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Prólogo 

Metodología de la investigación, en su cuarta edición, es un texto completamente renovado de 
acuerdo con la acelerada evolución del campo de la investigación en las diferentes ciencias y 

disciplinas, además de que es resultado de la opinión y los comentarios que han proporcionado 

decenas de profesores en Iberoamérica. 

Conserva su carácter didáctico y multidisciplinario, pero amplía sus perspectivas, pues su 

contenido se dividió en cuatro partes: Los enfoques cuantitativo y cualitativo en la investigación 

científica, El proceso de la investigación cuantitativa, El proceso de la investigación cualitativa 

y Los procesos mixtos de investigación. 

En sentido general, el libro trata de las principales formas de llevar a cabo una investigación, 

ya sea mediante el proceso cuantitativo, el proceso cualitativo o el proceso mixto. Además de que 

se muestran las actividades que un investigador debe realizar en los tres casos al desarrollar un 

estudio. 

La obra se refiere a un tipo particular de investigación: la investigación científica. Este término 

suele provocar en algunos estudiantes escepticismo, confusión y, a veces, incomodidad. Proba­

blemente esos estudiantes tengan parte de razón, ya sea porque sus cursos previos de investiga­

ción fueron tediosos y no les encontraron aplicación en su vida cotidiana; o bien, porque sus 

profesores no tuvieron la capacidad de explicarles de manera simple y con creatividad la meto­

dología de la investigación. Podría ser el caso que los libros que leyó sobre el tema fueran con­

fusos e intrincados. Pero la verdad es que la investigación es relativamente sencilla, sumamente 

útil y se encuentra muy vinculada a Jo cotidiano. También puede ser divertida y significativa. 

Aprender investigación es más fácil de Jo que pudiera creerse. Es como aprender a utilizar la 

computadora y navegar en Internet. Basta conocer ciertas cuestiones. 

La investigación científica 
Dos mitos se han construido alrededor de la investigación científica, que son sólo eso: "nútos", una 

especie de "leyendas urbanas" que no tienen razón de ser. Veamos rápidamente estos nútos. 

• Primer mito: la investigación es sumamente complicada y difícil. 

Durante años, algunas personas han dicho que la investigación es muy complicada, difícil, algo 

exclusivo para personas de edad avanzada, con pipa, lentes, barba y pelo canoso además de des­

aliñado; propio de "mentes privilegiadas"; incluso, un asunto de "genios". Sin embargo, la investi­

gación no es nada de esto. La verdad es que no es tan intrincada ni difícil. Cualquier ser humano 

puede hacer investigación y hacerla correctamente, si aplica el proceso de investigación corres­

pondiente. Lo que se requiere es conocer dichos procesos y sus herranúentas fundamentales. 

• Segundo mito: la investigación no está vinculada al mundo cotidiano, a la realidad. 

Hay estudiantes que piensan que la investigación científica es algo que no tiene relación con la 

realidad cotidiana. Otros estudiantes consideran que es "algo" que solamente se acostumbra 

hacer en centros muy especializados e institutos con nombres largos y complicados. 
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En primer lugar, es necesario recordar que la mayor parte de los inventos en el mundo, de 
una u otra forma, son producto de la investigación. Creaciones que, desde luego, tienen que ver 
con nuestra vida cotidiana: desde el proyector de cine, el nylon, el marcapasos, la aspiradora, el 
motor de combustión, el piano y el disco compacto; hasta medicamentos, vacunas, cohetes, ju· 
guetes de todo tipo y prendas de vestir que utilizamos diariamente. 

Gracias a la investigación se generan procesos industriales, se desarrollan organizaciones y 
sabemos cómo es la historia de la humanidad, desde las primeras civilizaciones hasta los tiempos 
actuales. Asimismo, podemos conocer desde nuestra propia estructura mental y genética, hasta 
impactar un cometa en plena trayectoria a millones de kilómetros de la Tierra, además de explo· 
rar el espacio. 

Incluso, en la investigación se abordan temas como las relaciones interpersonales, el matri· 
monio, la violencia, la televisión, el trabajo, las enfermedades, las elecciones presidenciales, las 
emociones humanas, la manera de vestirnos, la familia y otros más que forman parte de lo coti· 
diana en nuestras vidas. 

Por otro lado, en estos tiempos no es posible concebir a una amplia gama de trabajos sin 
mencionar la investigación. ¿Nos podemos imaginar a una gerencia de mercadotecnia donde no 
se efectúe investigación de mercados? ¿Cómo sabrían sus ejecutivos lo que sus clientes quieren?, 
¿cómo conocerían su posición en el mercado? Realizan investigación por lo menos para conocer 
sus niveles de ventas y participación en el mercado. 

¿Acaso nos podemos imaginar a un ingeniero que pretenda construir un edificio, un puente o 
una casa sin que lleve a cabo un estudio del suelo? Simplemente, deberá hacer una pequeña in· 
vestigación de lo que requiere su cliente, quien le encarga la construcción. ¿Podemos concebir a 
un médico cirujano que no ejecute un diagnóstico de su paciente previo a la operación?, ¿a un 
candidato para un puesto de elección popular que no realice encuestas de opinión para saber cómo 
lo favorece el voto y qué opina la gente de él?, ¿a un contador que no busque y analice las nuevas 
reformas fiscales?, ¿a un biólogo que no haga estudios de laboratorio?, ¿a un criminólogo que no 
investigue la escena del crimen?, ¿a un periodista que no haga lo mismo con sus fuentes de in­
formación?; igualmente con enfermeras, economistas, sociólogos, educadores, antropólogos, co­
municólogos, abogados y, en fin, con todo tipo de profesionales. 

A lo mejor sí hay médicos, contadores, ingenieros de todas las ramas, administradores, perio­
distas y biólogos que se desempeñan sin tener que estar en contacto con la investigación; pero 
seguramente su trabajo es muy deficiente. 

La investigación es muy útil para distintos fines: para crear nuevos sistemas y productos; 
resolver problemas económicos y sociales; ubicar mercados, diseñar soluciones y hasta evaluar 
si hemos hecho algo correctamente o no. Incluso, para abrir un pequeño negocio familiar es 
conveniente usarla. 

Cuanta más investigación se genere, más progreso existe. Se trate de una comunidad de na­
ciones, un país, una región, una ciudad, una empresa, un grupo o un individuo. No en vano las 
mejores compañías del mundo son de las que más invierten en investigación. 

De hecho, todos los seres humanos hacemos investigación frecuentemente. Cuando nos gusta 
una persona que conocimos en alguna junta, una reunión o un salón de clases, tratamos de in­
vestigar si le podemos resultar atractivos. Cuando un amigo está enojado con nosotros, buscamos 
investigar las razones. Cuando nos interesa un gran personaje histórico, indagamos cómo vivió y 
murió. Cuando buscamos empleo, nos dedicamos a investigar quién ofrece trabajo y en qué con­
diciones. Cuando nos agrada un platillo, nos interesa conocer la receta. Éstos son sólo algunos 
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ejemplos de nuestro afán por investigar. Es algo que hacemos desde niños. ¿O alguien no ha 
visto a un bebé tratando de investigar de dónde proviene un sonido? 

La investigación científica es en esencia como cualquier tipo de investigación, sólo que más 
rigurosa, organizada y se lleva a cabo cuidadosamente. Como siempre señaló Fred N. Kerlinger: 
es sistemática, empírica y crítica. Esto aplica tanto a estudios cuantitativos, cualitativos o mixtos. 
Que sea "sistemática" implica que hay una disciplina para realizar la investigación científica y 
que no se dejan los hechos a la casualidad. Que sea "empírica" denota que se recolectan y anali· 
zan datos. Que sea "crítica" quiere decir que se evalúa y mejora de manera constante. Puede ser 
más o menos controlada, más o menos flexible o abierta, más o menos estructurada, en particular 
bajo el enfoque cualitativo, pero nunca caótica y sin método. 

La investigación puede cumplir dos propósitos fundamentales: a) producir conocimiento y 
teorías (investigación básica) y b) resolver problemas prácticos (investigación aplicada) . Gracias 
a estos dos tipos de investigación la humanidad ha evolucionado. La investigación es la herra· 
mienta para conocer lo que nos rodea y su carácter es universal. Como señaló uno de los cientí· 
ficos más connotados de finales del siglo xx, Carl Sagan, al hablar del posible contacto con seres 
"inteligentes" de otros mundos: 

Si es posible comunicarse, sabemos ya de qué tratarán las primeras comunicaciones: será sobre la única cosa 
que las dos civilizaciones tienen seguramente en común; a saber, la ciencia. Podría ser que el interés mayor 
fuera comunicar información sobre su música, por ejemplo, o sobre convenciones sociales; pero las primeras 
comunicaciones logradas serán de hecho científicas (Sagan, 1978, p. 6). 

La investigación científica se concibe como un conjunto de procesos sistemáticos y empíricos 
que se aplican al estudio de un fenómeno; es dinámica, cambiante y evolutiva. Se puede marúfes· 
tar de tres formas: cuantitativa, cualitativa y mixta. Esta última implica combinar las dos prime· 
ras. Cada una es importante, valiosa y respetable por igual. 

Estructura de la obra 
Como ya se mencionó, en este libro se abordan los tres enfoques de la investigación, vistos como 
procesos: el proceso cuantitativo, el proceso cualitativo y el proceso mixto. Por ello, la obra está 
estructurada en cuatro partes: en la primera (Los enfoques cuantitativo y cualitativo en la 
investigación científica) , que consta de dos capítulos, se compara la naturaleza y características 
generales de los procesos cuantitativo y cualitativo (capítulo 1: Similitudes y diferencias entre 
los enfoques cuantitativo y cualitativo), además se presenta el primer paso que se desarrolla en 
cualquier estudio: concebir una idea para investigar (capítulo 2: El nacimiento de un proyecto de 
investigación cuantitativo, cualitativo o mixto: la idea) . En la segunda parte (El proceso de la 
investigación cuantitativa, capítulos 3 al l l) se muestra paso por paso el proceso cuantitativo, 
que es secuencial. En la tercera parte (El proceso de la investigación cualitativa, capítulos 12 

al 16) se comenta el proceso cualitativo, que es iterativo o recurrente. Por último, en la cuarta 
parte (Los procesos mixtos de investigación) se presentan diferentes procesos concebidos en 
la investigación mixta o inbrida (capítulo 17: Los procesos mixtos o multimodales). 

Esta estructura se esquematiza en la figura 1 ,  y con el fin de situar al lector en su avance 
del estudio de la obra, en cada inicio de capítulo se incluye una reducción de ese diagrama y se 
hace énfasis en la parte a que se refiere el capítulo. 
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Concebir la idea 

a investigar 

• Generar ideas po­
tenciales para in­
vestigar desde una 
perspectiva científi­
ca cuantitativa, cua­
litativa o mixta 

• Conocer las fuentes 
que pueden inspi­
rar investigaciones 
científicas, desde 
un enfoque cuanti­
tativo, cualitativo o 
mixto 

INVESTIGACIÓN 
CUALITATIVA 

NUEVAS 
IDEAS 

Paso 2 
Plantear el 

problema de 
investigación 

• Establecer objeti­
vos de investiga­
ción 

· Desarrollar las pre­
guntas de investi­
gación 

• Justificar la investi­
gación y analizar su 
viabilidad ...,. 

• Evaluar las deficien­
cias en el conoci­
miento del 
problema 

INVESTIGACIÓN 
MIXTA 

Paso 2 
Planteamiento del 

problema 

• Establecer objeti­
vos y preguntas de 
investigación inicia­
les, justificación y 
viabilidad 

• Definir tentativa­
mente el papel que 
desempeñará la li­
teratura 

• Elegir el ambiente 
o contexto donde 
se comenzará a es­
tudiar el problema 
de investigación 

• Entrar en el am­
biente o contexto 

Paso 3 
Elaborar el marco 

teórico 

Paso 4 
Definir la 

investigación y 
el alcance 

Paso 5 
Establecimiento de 

la hipótesis 

• Revisar la literatura 
• Detectar la litera­

tura 
• Obtener la litera­

tura 
· Consultar la litera­

tura 

· Definir si la investi­
gación se inicia 
como exploratoria, 
descriptiva, correla­
cional o explicativa 

· Analizar la conve­
niencia de formular 
o no hipótesis que 
orienten el resto de 
la investigación 

· Formular las hipó­
tesis de la investi­
gación, si se ha 
considerado conve­
niente 

• Extraer y recopilar 
la información de 
interés 

• Estimar tentativa­
mente cuál será e! 
alcance final de la 
investigación 

· Construir el marco 
teórico 

M?.i§ili!!.FFM 

Paso 3 
Elección de las 

unidades de 
análisis o casos 

iniciales y 
la muestra de 

origen 

· Definir las unidades 
de análisis y casos 
iniciales 

• Elegir la muestra 
inicial 

· Revisar permanen­
temente las unida­
des de análisis y 
muestra iniciales y, 
en su caso, su rede­
finición 

• Precisar las varia­
bles de las hipó­
tesis 

· Definir conceptual­
mente las variables 
de las hipótesis 

• Definir operacional­
mente las variables 
de las hipótesis 

*i'§UI!I.ii.M 
Paso 4A 

Recolección y análisis 
de los datos cualitativos 

· Confirmar la muestra o 
modificarla 

· Recolectar los datos cuali-I tativos pertinentes 
• �nalizar los datos cualita­

tivos 
• Generar conceptos, cate­

gorías, temas, hipótesis y 
teoría fundamentada en 
los datos 

Paso 48 
Concepción del diseño 

o abordaje de la 
investigación l. Decidir el Nabordaje" del es­

tudio durante el trabajo de 
campo, esto es, al tiempo 
que se recolectan y anali-
zan los datos 

· Adaptar el diseño a las cir­
cunstancias de la investiga­
ción (el ambiente, los 
participantes y el trabajo 
de campo) 



Paso 6 
Elegir o 

desarrollar un 
dlsef\o apropiado 
para el estudio de 

acu.rdo con el 
planteamiento del 

problema e 
hipótesis: 

experimental, no 
experimental 

o múltiple 

• Definir cuál es el 
tipo de diseño más 
apropiado para la 
investigación: expe-
rimen tal, no ex pe-
rimental o 
múltiples 

• Precisar el diseño 
especifico 

.... 

CAPITULO 8 

Paso 7 Paso S 
Sel.c:cionar una Recolectar los 

muestra ...... 
apropiada para 
la Investigación • Definir la forma 

idónea de recolec-
• Definir los casos tar los datos de 

(participantes u acuerdo con el 
otros seres vivos, planteamiento del 
objetos, fenómenos, problema y las eta-
sucesos o comuni- pas previas de la in-
dades) sobre los vestigación 
cuales se habrán de _... • Seleccionar o eia-
recolectar los datos borar uno o varios 

• Delimitar la pobla- instrumentos o mé-
ción todos para recolec-

• Elegir el método de tar los datos 
selección de la requeridos 
muestra: probabills- • Aplicar los instru-
tico o no probabi- mentas o métodos 
llstico • Obtener los datos 

• Precisar el tamaño • Codificar los datos 
de la muestra re- • Archivar los datos y 
querido prepararlos para su 

• Aplicar el procedí- análisis 
miento de selec-
ción 

• Obtener la muestra 

CAPITULO 1 6  

Paso S 
Elaborar el reporte de 
resultados cualitativos 

• Definición del usuario 
• Selección del tipo de reporte a pre-

--------------1� sentar de acuerdo con el usuario: 
contexto académico o no académico, 
formato y narrativa 

• Elaboración del reporte y del material 
adicional correspondiente 

• Presentación del reporte 

.... 

+¿,tijlliii.IUE 
Paso 9 

Analizar los datos 

• Decidir el programa 
de análisis de datos 
que se utilizará 

• Explorar los datos 
obtenidos en la re-
colección 

• Analizar descripti-
vamente Jos datos 
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*Hijllii!.IIM 
Paso 10 

Elaborare.! 
reporte de 
resultados 

• Definición del 
usuario 

• Selección del tipo 
de reporte a pre-
sentar: formato y 
contexto acadé-

por variable mico o no académi-
• Visualizar Jos datos .... co, dependiendo 

por variable del usuario 
• Evaluar la confiabi- • Elaboración del re-

lidad, validez y ob- porte y del material 
jetividad de los adicional corres-
instrumentos de pon diente 
medición utilizados • Presentación del 

• Analizar e interpre- reporte 
tar mediante prue-
bas estadísticas las 
hipótesis plantea-
das (análisis esta-
dístico inferencia!) 

· Realizar análisis adi-
cionales 

• Preparar los resulta-
dos para presentar-
lo> 

CAPITULO 1 7  

Proceso de 
investigación mixta 

Definiciones 
fundamentales 

• Racionalización del diseno 
mixto 

• Decisiones sobre: a) qué instru­
mentos emplearemos para re­
colectar los datos cuantitativos 
y cuáles para los datos cualita­
tivos, b) las prioridades de los 
datos cuantitativos y cualita­
tivos, e) secuencia en la recolec­
ción y análisis de los datos 
cuantitativos y cualitativos, d} la 
forma como vamos a transfor­
mar, asociar y/o combinar dife­
rentes tipos de datos, y e) 
métodos de análisis en cada 
proceso y etapa 

• Decisión sobre la manera de 
presentar los resultados inhe­
rentes a cada enfoque 

NUEVOS 
CONOCIMIENTOS 
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Además, cada capítulo cuenta con los siguientes elementos: 

• Síntesis y objetivos de aprendizaje al inicio de cada capítulo, a fin de que el lector sepa 
cuáles son los temas de estudio y lo que se espera de su avance en el estudio del texto. 

OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 
Al terminar em. capitulo, el alumno seli capaz de: 
• Comprender los conaptoo de 

hipóte<l5, vanable, definición 
COilCeptual y dellnklón opera­
cional de una variable. • Conocer y entender los 
dlfe.rent.,. tipos de hlpóleS<s • Ap<ender • deducir y formular 
hlpó(e"o, asf como a definir 
de manera conceptual y 
opeta<:ioNI laovarlables 
cont@nod.,. en una hlpólesls. 

Síntesis 

• Responder a las Inquietud"' 
mAs comu...,. en tomo a las 
hipóti!Oi<. 

• Ejemplos insertos en el 
texto conforme se desa­
rrollan los temas con el 
objeto de reforzar de ma­
nera inmediata los pun­
tos estudiados. 

• Glosario marginal, resu­
men y lista de conceptos 
básicos como herramien­
tas fundamentales de 
repaso. 

tgación natu­

;; una especie 
[}ncepciones, 
nell, 1997).4 

.igue un pro-

Enfoque <ualitali�t� -�-;¡,-,,-� /.1 l.t r�colet' '"" dt· dnto' 1 
,¡r¡ llll'di< l<ltl tH!tllP/O(J 1 
1'•"" .¡,.,, uhrr1 o ·'""'" 
fH<•g(Hlld' d(' Hl\'<·,l1g,t-
( "'" , . ., ,.¡ 1""'''"' (1<· 

lfllt•rprel.l< ton 

L no son tan ____________ j 

• Ejercicios donde el lec­
tor tiene un parámetro 
de su avance en el apren­
dizaje. 

En el capítulo se plantea que en este puD.to de la iDve5tipción � necesario llllaliw" Bi ea o 110 COllftlliellte 
fommlar hipóteS8, depeodiendo del alcance iDic::ial del estudin (e.plomorio. descriptiw. corm.ciOIIaJ. o �l­
AsiD!iamo. se define qué es Wl4 hipótesis, se pRSenta 1111a cluifk:&ci6n de los tipos de hipótesis, .e precia& el COD· 
cepto de variable y se exp<ican maneras de deducir y formalar hipótesi&. Además, se establece 1& relacióa elllle el planteamiento del problema, el �����m� teórico y el alcance del estudio -por Ull IMo-y laa hipótesis -por otro-. 

f l f\ll'lO J 
Un asesor en cuestiones de organización decide llevar a cabo un estudio sobre los medios de 
comunicación que utilizan los altos ejecutivos y plantea las siguientes preguntas de investigación: 
¿cuáles son los medios de comunicación que utilizan con mayor frecuencia los niveles gerenciales, 
o similares, en su trabajo?, ¿qué tipo de información se transmite a través de dichos medios?, 
¿con qué propósitos se utiliza cada medio� En estas preguntas no se han especiñ:ado divernos 
puntos que es necesario aclarar mediante una breve explicadón que podria ser la siguiente· 

' 
• En este punto de la investigación es necesario analizar sí es conveniente formular 

o no hipótesis. esto depende del alcance inicial del estudio (exploratorio. descrip­
tivo. correla.cional o explicativo). 

CONCEPTOS BÁSICOS '! Definición conceptual 1 Definic10n operacional 
HipoteSis 

Hipótesis estadística de correlación 
Hipótesis estadística de diferencia de 

� --- -

¡·· EJERCICIOS lespue

.

stas en el apéndice 3

.

del C

.

D anexo) 
. Busque un artículo que reporte un 

estudio cuantitativo en una revtsta 
científica de su campo, o área de 

grupo• 

l 
investigación, nula o alternativa: 
descriptiva de un dato o valor que se j' 
pronostica, correlacional, de diferen-

. 

J. 

- l  . 

_j 



• Ejemplos desarrollados 

conforme se analiza 

cada enfoque con el ob­

jeto de reforzar de ma­

nera inmediata los 

puntos estudiados. 

• Al final de cada capítulo, 

la sección "Los investi­

gadores opinan". donde 

se muestran puntos de 

vista de académicos 

acerca de la investiga­

ción científica. 

------- �--- -------------, 
LA TEUVJSION Y EL N litO factor• que refle}a las perceptiones 
Algunas de las hipótesis que podrlan �� !;:�r���:::;:t'Jbre aspectos de 

:m��a:�i�:: 
de la Ciudad de M�xico Hi: A mayor apoyo de la dire<:dón, ma-

ven, en promedio, más de tres h<lras yor moral. 
diari¡¡s de televi�ión. Hi: �;���:

s
�:o.,�omla, mayO! motiva-

1 
---- --- - -- -- ---- ---- - - _ _ _ _j 

Una de las prlndpales cualidades que su empello en la Msqueda de conod­
debe tener un investigador es la c:urlosi- miento o soluciones, manteniendo siem-dad, auoque también necesita cultivar la pre la objetividad y la mente abierta para 
observiKión, con la finalidad de que sea tomar las decisiones ildecuadas. 

CD para el estudiante 
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• 

Pero la obra no termina abí, continúa en el disco compacto que se incluye con cada ejemplar 
nuevo del texto, cuyo contenido es el siguiente: 

•:• Capítulos de material complementario en formato PDF, que sirve para ahondar en temas 
de interés para el investigador, como los siguientes: 
• Momentos importantes en la historia de los enfoques cuantitativo, cualitativo y mixto. 
• Ética en la investigación. 
• Marco teórico: comentarios adicionales (búsqueda en Internet y bancos manuales). 
• Estudios de caso. 
• Otros diseños experimentales: cuasiexperimentales, series cronológicas y factoriales 

(antes incluidos en el texto). 
• Encuestas o surveys: breves apuntes. 
• Recolección de los datos cuantitativos, segunda parte: Pruebas estandarizadas. escalo-

grama de Guttrnan, datos secundarios e indicadores. 
• Análisis estadistico-multivariado de los datos. 
• Elaboración del proyecto o protocolo de investigación cuantitativa. 
• Elaboración del proyecto o protocolo de investigación cualitativa. 
• Parámetros de calidad en la investigación cuantitativa y consideraciones para evaluar 

la investigación cualitativa. 

•:• Ejemplos de investigación cualitativa, cuantitativa y mixta. 
•:• Apéndices con material auxiliar para cualquier proyecto de investigación: 

• Publicaciones periódicas más importantes (revistas científicas ojouma/s) . 
• Principales bancos/servicios de obtención de fuentes/bases de datos/páginas web para 

consulta de referencias bibliográficas. 
• Respuestas a los ejercicios que la requieren. 
• Tablas anexas. 

•:• Software muy útil en el proceso de investigación, a saber: 
• Un demo del programa de análisis cualitativo Decision Explorer®. 
• Además de un demo del programa de análisis cualitativo Atlas. ti©. 



xliv PRÓLOGO 

• El conocido programa STATS® para realizar cálculos estadísticos básicos, detenninar 
el tamaño de muestra en estudios cuantitativos y obtener números aleatorios. 

Página web 
Además la obra cuenta con un OLC (Online Learning Center) . La dirección es http://www.mhhe. 
com/socialeslhernandez4e. En ella el lector podrá encontrar ejemplos y presentaciones [en 
PowerPoint) de protocolos, de reportes de investigaciones, además de material tanto para el 
estudiante como para el instructor. 

Objetivos de la obra 
En toda la obra se manifiesta nuestra posición hacia la metodología de la investigación. Los au· 
tores creemos en el "pluralismo metodológíco" o la "libertad de método". Estamos convencidos 
de que tanto la investigación cuantitativa, como la cualitativa y la mixta han proporcionado apor· 
tes significativos al conocimiento generado en las diferentes ciencias y disciplinas. Privilegíamos 
el empleo de las tres fonnas de realizar investigación científica, siempre y cuando se conduzcan 
éticamente, de manera legal y con respeto a los derechos humanos de los participantes y los 
usuarios o lectores. Creemos también que el investigador debe proceder con honestidad, al pro· 
curar compartir sus conocimientos y resultados, así como al buscar siempre la verdad. Con la 
aplicación del proceso de investigación científica en cualquiera de sus modalidades se generan 
nuevos conocimientos, los cuales a su vez producen nuevas ideas e interrogantes para estudiar. 
Es así, como avanzan las ciencias y la tecnología. Además, compartimos la idea de Richard Grin­
nell: "Nada es para siempre de acuerdo con el método científico." 

El presente libro lleva como objetivos que el lector: 

l. Entienda que la investigación es un proceso compuesto, a su vez, por otros procesos suma· 
mente interrelacionados. 

2.  Cuente con un manual que le pennita llevar a cabo investigaciones cuantitativas, cualitativas 
y mixtas. 

3.  Comprenda diversos conceptos de investigación que generalmente se tratan de manera com· 
pleja y poco clara. 

4 .  Perciba a la investigación como algo cotidiano y no como algo que sólo le corresponde a los 
profesores y científicos. 

5. Pueda recurrir a un solo texto de investigación -porque éste es autosuficiente- y no tenga 
que consultar una gran variedad de obras, debido a que algnnas tratan aspectos que otras no, 
y éstas a su vez no incluyan otros tratados en aquéllas. 

El libro está orientado a cursos sobre investigación, metodología, metodología de la investi­
gación, métodos de análísis y similares dentro de diversas ciencias o disciplinas; asimismo, para 
que se utilice en campos sociales, juridicos, administrativos, económicos, médicos, etcétera. 

El texto puede emplearse en cursos introductorios, intermedios y avanzados a nivel licencia· 
tura o posgrado, según el criterio del maestro. 

Roberto Hernández Sampieri 
Carlos Fernández-Collado 
Pilar Baptista Lucio 
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Los enfoques cuantitativo y 
cualitativo en la investigación 
científica 



ENFOQUES 
DE LA 

INVESTIGACIÓN 

. . . 

que posee 

Mixto 

tiene un 

y posee 

�{ Mide fenómenos 

Utiliza estadísticas 
Características 

Emplea experimentación 

Análisis causa-efecto 

-{ Secuencial 

Deductivo 
Proceso 

Probatorio 

Analiza la realidad objetiva 

General ización de resultados 

como Control sobre fenómenos 

Bondades - Precisión 

Réplica 

Predicción 

Surge de la combinación 
de los otros dos enfoques 

No busca la réplica 

Se conduce básicamente 

>on en ambientes naturales 
Características -

Los significados se extraen 
de los datos 

No se fundamenta en la 
estadística 

-{ Inductivo 

Recurrente 
Proceso 

Analiza la realidad subjetiva 

No tiene ecuencia circular 

�{ Profundidad de ideas 

Bondades 
Amplitud 

Riqueza interpretativa 

Contextualiza el fenómeno 



Capítulo 

Similitudes y diferencias 
entre los enfoques 
cuantitativo y cualitativo 

• • • 
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Síntesis 

ENFOQUE 
CUANTITATIVO 

ENFOQUE 
CUALITATIVO 

OBJETIVOS DE· 

APRENDIZAJE • 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Definir los enfoques cuantita­

tivo y cualitativo de la 
investigación. 

• Identificar las características 
de los enfoques cuantitativo y 
cualitativo de la investigación. 

• Determinar las similitudes y 
diferencias entre los enfoques 
cuantitativo y cualitativo de la 
investigación. 

• Identificar los procesos 
cuantitativo y cualitativo de 
la investigación. 

En el capítulo se definen los enfoques cuantitativo y cualitativo de la investigación, sus similitudes y diferencias. 
Asimismo, se identifican las características esenciales de cada enfoque, y se destaca que ambos ban sido herra· 
mientas igualmente valiosas para el desarrollo de las ciencias. Finalmente, se presentan en términos generales los 
procesos cuantitativo y cualitativo de la investigación. 

3 
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PRIMERA PARTE Los enfoques cuantitativo y cualitativo en la investigación científica 

¿Qué enfoques se han presentado en 
la investigación? 

A lo largo de la Historia de la Ciencia han surgido diversas corrientes de pensamiento tales como 
el empirismo, el materialismo dialéctico, el positivismo, la fenomenología, el estructuralismo, así 
como diversos marcos interpretativos tales como la etnografía y el constructivismo, que han 
originado diferentes rutas en la búsqueda del conocimiento. No se profundizará por ahora en ellas; 
su revisión, aunque breve, se incluye en el CD que acompaña a esta edición.1 Sin embargo, y 
debido a las diferentes premisas que las sustentan, desde la segunda mitad del siglo xx tales 
corrientes se han polarizado en dos enfoques principales o aproximaciones al conocimiento: el 
enfoque cuantitativo y el enfoque cualitativo de la investigación. 2 

A continuación comentaremos brevemente cada uno y después propondremos esquemas para 
visualizar cómo pueden formar parte de un núsmo estudio o de una misma aplicación del proceso 
investigativo, lo cual denominamos enfoque integrado multimodal, también conocido en plural como 
enfoques mixtos. Sabemos que este último enfrentará escepticismo entre algunos colegas, en es· 
pecial entre quienes se muestran radicales ante alguna de estas posturas. No obstante, desde hace 
varios años creemos firmemente que ambos enfoques, utilizados en conjunto, enriquecen la in­
vestigación. No se excluyen ui se sustituyen. Nuestra posición es incluyente, y en toda Iberoamé· 
rica, quienes han compartido experiencias con nosotros, han sido testigos de ello. 

En términos generales, los dos enfoques [cuantitativo y cualitativo) son paradigmas3 de la 
investigación cientifica, pues ambos emplean procesos cuidadosos, sistemáticos y empíricos en 
su esfuerzo por generar conocimiento y utilizan, en general, cinco fases sinúlares y relacionadas 
entre sí [Grinnell, 1997): 

a) Llevan a cabo observación y evaluación de fenómenos. 
b) Establecen suposiciones o ideas como consecuencia de la observación y evaluación realiza· 

das. 
e) Demuestran el grado en que las suposiciones o ideas tienen fundamento. 
d) Revisan tales suposiciones o ideas sobre la base de las pruebas o del análisis. 
e) Proponen nuevas observaciones y evaluaciones para esclarecer, modificar y fundamentar las 

suposiciones e ideas; o incluso para generar otras. 

1 En el CD anexo al presente libro, el lector encontrará un capítulo sobre los antecedentes de los enfoques cuantitativo y 
cualitativo (ver primer capítulo: Historia de los enfoques cuantitativo, cualitativo y mixto). 
2 Aunque en el CD se profundiza más en este tema, por ahora basta decir que el enfoque cuantitativo en las ciencias sociales 
se origina en la obra de Augusto Comte (1798-1857) y Emile Durkheim {1858-1917). Ellos propusieron que el estudio sobre 
los fenómenos sociales requiere ser "científico", es decir, susceptible a la aplicación del mismo método que se utilizaba con 
éxito en las ciencias naturales. Tales autores sostenían que todas las "cosas" o fenómenos que estudiaban las ciencias eran 
medibles. A esta corriente se le llama positivismo. 

El enfoque cualitativo tiene su origen en otro pionero de 1as ciencias sociales: Max Weber (1864-1920), quien introduce 
el término "verstehen" o "entender", con lo que reconoce que además de la descripción y medición de variables sociales, deben 
considerarse los significados subjetivos y la comprensión del contexto donde ocurre el fenómeno. Weber propuso un método 
híbrido, con herramientas como los tipos ideales, en donde los estudios no sean únicamente de variables macrosociales, sino 
de instancias individuales. 
3 Algunos autores los consideran paradigmas y otros no. Por ahora, esta discusión se deja de lado, pero en el CD se retoma 
en el primer capítulo. 
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CAP1TuLo 1 Similitudes y diferenc:iaa entre loa enfoques cuantitativo y cualitativo S 

Así, el investigador sobre organizaciones buscará conocer y evaluar aspectos de las empresas 

o instituciones, tales como el grado de satisfacción de los obreros o sus sentimientos respecto al 

trabajo. El investigador en derecho fiscal hará lo mismo con los fenómenos tributarios e intenta­

rá explicar o comprender la captación de impuestos en épocas de crisis. El investigador en Inge­

niería Civil, por ejemplo, observará y/o evaluará los nuevos materiales para estructuras. El 

investigador en Ciencias de la Comunicación aplicará dichas estrategias para entender más los 

fenómenos comunicativos, como el surgimiento de rumores cuando una fuente emite mensajes 

contradictorios. Sin embargo, aunque ambos enfoques comparten esas estrategias generales, cada 

uno tiene sus propias características. 

¿Qué características posee el enfoque cuantitativo 
de investigación? 

El enfoque cuantitativo tiene las siguientes características: 

l. Que el investigador realiza los siguientes pasos: 

a) Plantea un problema de estudio delimitado y concreto. Sus preguntas de investigación 

versan sobre cuestiones específicas. 

b) Una vez planteado el problema de estudio, revisa lo que se ha investigado anteriormen­

te. A esta actividad se le conoce como la revisión de la 

literatura. 

e) Sobre la base de la revisión de la literatura construye un 

marco teórico [la teoría que habrá de guiar su estudio) . 

d) De esta teoria deriva hipótesis (cuestiones que va a pro­

bar si son ciertas o no). 

e) Somete a prueba las hipótesis mediante el empleo de los 

diseños de investigación apropiados. Si los resultados 

corroboran las hipótesis o son congruentes con éstas, se 

aporta evidencia en su favor. Si se refutan, se descartan 

Enfoque cuantitativo Usa 
la recol€•cción de datos 
para probar h i pótesis, 
con base en la medición 
n u mérica y el anál isis 
estadístico, para estable­
cer patrones de compor­
tamiento y probar teorías. 

en busca de mejores explicaciones y nuevas hipótesis. Al apoyar las hipótesis se genera 

confianza en la teoria que las sustenta. Si no es así, se descartan las hipótesis y, even­

tualmente, la teoria. 

j) Para obtener tales resultados el investigador recolecta datos numéricos de los objetos, 

fenómenos o participantes, que estudia y analiza mediante procedimientos estadísticos. 

De este conjunto de pasos, denominado proceso de investigación cuantitativo, se deri­

van otras caracteristicas del enfoque cuantitativo que se precisan a continuación: 

2. Las hipótesis (por ahora denominémoslas creencias) se generan antes de recolectar y ana­

lizar los datos. Por esto se explica que las hipótesis se establecen previamente. 

3. La recolección de los datos se fundamenta en la medición [se miden variables o conceptos 

contenidos en las hipótesis) . Esta recolección o medición se lleva a cabo al utilizar procedi­

mientos estandarizados y aceptados por una comunidad cientifica. Para que una investiga­

ción sea creíble y aceptada por otros investigadores, debe demostrarse que se siguieron 

tales procedimientos. Como en este enfoque se pretende medir, los fenómenos estudiados 

deben poder observarse o medirse en el "mundo real" [perdón por la necesaria redundanda). 
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4. Debido a que los datos son producto de mediciones, se representan mediante números (can· 
tidades) y se deben analizar a través de métodos estadísticos. Dicho de otra manera, las me· 
diciones se transforman en valores numéricos (datos cuantificables) que se analizarán por 
medio de la estadistica. 

5. En el proceso se busca el máximo control para lograr que otras explicaciones posibles, 
distintas (rivales) a la propuesta del estudio (hipótesis), sean desechadas y se excluya la 
incertidumbre y minimice el error. Es por esto que se confía en la experimentación y los 
análisis de causa-efecto. 

6. Los análisis cuantitativos fragmentan los datos en partes para responder al planteamiento 
del problema. Tales análisis se interpretan a la luz de las predicciones iniciales (hipótesis) 
y de estudios previos (teoria) . La interpretación constituye una explicación de cómo los re­
sultados encajan en el conocimiento existente (Creswell, 2005) . 

7. La investigación cuantitativa debe ser lo más "objetiva" posible. Los fenómenos que se ob­
servan y/o miden no deben ser afectados de ninguna forma por el investigador. Éste debe 
evitar que sus temores, creencias, deseos y tendencias influyan en los resultados del estudio 
o interfieran en los procesos y que tampoco sean alterados por las tendencias de otros (Un­
rau, Grinnell y Wliliams, 2005) . En pocas palabras, se busca minimizar las preferencias 
personales. 

8. Los estudios cuantitativos signen un patrón predecible y estructurado (el proceso) y se debe 
tener en cuenta que las decisiones criticas son efectuadas antes de recolectar los datos. 

9. En una investigación cuantitativa se pretende generalizar los resultados encontrados en un 
grupo (muestra) a una colectividad mayor (universo o población) . También se busca que los 
estudios efectuados puedan replicarse. 

10. Al final, con los estudios cuantitativos se pretende explicar y predecir los fenómenos in ves· 
ligados, buscando regularidades y relaciones causales entre elementos. Esto significa que 
la meta principal es la construcción y demostración de teorias (que explican y predicen). 

11. Para este enfoque, si se signe rigurosamente el proceso y, de acuerdo con ciertas reglas 
lógicas, los datos generados poseen los estándares de validez y confiabilidad, las conclusio­
nes derivadas contribuirán a la generación de conocimiento. 

12. Este enfoque utiliza la lógica o razonamiento deductivo, que comienza con la teoria y de ésta 
se derivan expresiones lógicas denominadas hipótesis que el investigador busca someter a 
prueba. 

13. La búsqueda cuantitativa ocurre en la realidad externa al individuo. Esto nos conduce a una 
explicación sobre cómo se concibe la realidad con esta aproximación a la investigación. 

Para este último fin, utilizaremos la explicación de Grinnell (1997) y Creswell (1997) que 
consta de cuatro párrafos: 

l. Hay dos realidades: la primera consiste en las creencias, presuposiciones y experiencias 
subjetivas de las personas. Éstas llegan a variar: desde ser muy vagas o generales (intuicio­
nes) hasta ser creencias bien organizadas y desarrolladas lógicamente a través de teorias 
formales. La segunda realidad es objetiva e independiente de las creencias que tengamos sobre 
ella (la autoestima, una ley, los mensajes televisivos, una presa, el SIDA, etc., ocurren, es 
decir, constituyen realidades en forma independiente de lo que pensemos de ellas) . 

• 
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Z. Esta realidad objetiva (o realidades) es (son) susceptible(s) de conocerse. Bajo esta premisa, 
resulta posible conocer una realidad externa e independiente del investigador. 

3. Se necesita conocer o tener la mayor cantidad de información sobre la realidad objetiva. Co· 
nocemos la realidad del fenómeno y también los eventos que nos rodean a través de sus 
manifestaciones; para entender nuestra realidad (el por qué de las cosas). es necesario regis· 
trar y analizar dichos eventos. Desde luego, en el enfoque cuantitativo, lo subjetivo existe y 
posee un valor para los investigadores; pero de alguna manera este enfoque se aboca a de· 
mostrar qué tan bien se adecua a la realidad objetiva. Documentar esta coincidencia consti­
tuye un propósito central de muchos estudios cuantitativos (que los efectos que consideramos 
que provoca una enfermedad sean verdaderos, que captemos la relación "real" entre las mo· 
tivaciones de un sujeto y su conducta, que un material que se supone posea una determinada 
resistencia auténticamente la tenga, entre otros) . 

4. Cuando las investigaciones creíbles establezcan que la realidad objetiva es diferente de nues· 
tras creencias, éstas deben modificarse o adaptarse a tal realidad. Lo anterior se visualiza en 
la figura 1.1 (note el lector que la "realidad" no cambia, es la misma; lo que se ajusta es el 
conjunto de creencias o hipótesis del investigador y, en consecuencia, la teoría). 

En el caso de las ciencias sociales, el enfoque cuantitativo parte de que el mundo "social" es 
intrínsecamente cognoscible y todos podemos estar de acuerdo con la naturaleza de la realidad 
social. 

Primera realidad. 

La realidad subjetiva 

{interna) 

Creencias (hipótesis) 
del investigador 

Se aceptan las 
creencias (hipótesis) 

del investigador como 
válidas, se prueba 

la teoría 

Se rechazan las 
creencias (hipótesis) 

del investigador, 
se deben modificar 
junto con la teoría 

Investigación 
cuantitativa 

Si coinciden 

Si no coinciden 

+ 

Segunda realidad. 

La realidad objetiva 

(externa} 

Realidad (fenómeno) 

Realidad (fenómeno) 

Realidad (fenómeno) 

Figura 1 .1 Relación entre la teorla, la investigación y la realidad en el enfoque cuantitativo. 
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¿Qué características posee el enfoque cualitativo 
de investigación? 

El enfoque cualitativo, a veces referido como investigación natu­

ralista, fenomenológica, interpretativa o etnográiica, es una especie 

de "paraguas" en el cual se incluye una variedad de concepciones, 

visiones, técnicas y estudios no cuantitativos [Grinnell, 1997) .' 

Sus características más relevantes son: 

l. El investigador plantea un problema, pero no sigue un pro­

ceso claramente definido. Sus planteamientos no son tan 

específicos como en el enfoque cuantitativo. 

Enfoque cualitativo Utili­
za la recolección de datos 
sin medición numérica 
para descubrir o afinar 
preguntas de investiga­
ción en el proceso de 
interpretación. 

2. Se utiliza primero para descubrir y refinar preguntas de investigación [Grinnell, 1997). 

3. Bajo la búsqueda cualitativa, en lugar de iniciar con una teoría particular y luego "voltear" 

al mundo empírico para confirmar si ésta es apoyada por los hechos, el investigador comien­

za examinando el mundo social y en este proceso desarrolla una teoría coherente con lo que 

observa qué ocurre -con frecuencia denominada teona fundamentada (Esterberg, 2002)-. 

Dicho de otra forma, las investigaciones cualitativas se fundamentan más en un proceso 

inductivo [explorar y describir, y luego generar perspectivas teóricas) . Van de lo particular 

a lo general. Por ejemplo, en un típico estudio cualitativo, el investigador entrevista a una 

persona, analiza los datos que obtuvo y saca algunas conclusiones; posteriormente, entre­

vista a otra persona, analiza esta nueva información y revisa sus resultados y conclusiones; 

del mismo modo, efectúa y analiza más entrevistas para comprender lo que busca. Es decir, 

procede caso por caso, dato por dato, hasta llegar a una perspectiva más general. 

4. En la mayoría de los estudios cualitativos no se prueban hipótesis, éstas se generan du­

rante el proceso y van refinándose conforme se recaban más datos o son un resultado del 

estudio. 
5. El enfoque se basa en métodos de recolección de datos no estandarizados. N o se efectúa 

una medición numérica, por lo cual el análisis no es estadístico. La recolección de los 

datos consiste en obtener las perspectivas y puntos de vista de los participantes (sus 

emociones, experiencias, significados y otros aspectos subjetivos). También resultan de 

interés las interacciones entre individuos, grupos y colectividades. El investigador pregun· 

ta cuestiones generales y abiertas, recaba datos expresados a través del lenguaje escrito, 

verbal y no verbal, así como visual, los cuales describe y analiza y los convierte en temas, 

esto es, conduce la indagación de una manera subjetiva y reconoce sus tendencias perso­

nales [Todd, Nerlich y McKeown, 2004) . Debido a ello, la preocupación directa del in ves· 

tigador se concentra en las vivencias de los participantes tal como fueron (o son) sentidas 

y experimentadas [Sherman y Webb, 1988). Patton (1980, 1990) define los datos cualita­

tivos como descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones, 

conductas observadas y sus manifestaciones. 

4 Existen diversos marcos interpretativos como el interaccionismo, la etnometodología, el constructivismo, el feminismo, la 
fenomenología, la psicología de los constructos personales, la temía crítica, etc., que se incluyen en el paraguas cualitativo. 
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6. Por lo expresado en los párrafos anteriores, el investigador cualitativo utiliza técnicas para 
recolectar datos como la observación no estructurada, entrevistas abiertas, revisión de do· 
cumentos, discusión en grupo, evaluación de experiencias personales, registro de historias 
de vida, interacción e introspección con grupos o comunidades. 

7. El proceso de indagación es flexible y se mueve entre los eventos y su interpretación, entre 
las respuestas y el desarrollo de la teoria. Su propósito consiste en "reconstruir" la realidad, 
tal como la observan los actores de un sistema social previamente definido. A menudo se llama 
holístico, porque se precia de considerar el "todo",5 sin reducirlo al estudio de sus partes. 

8. El enfoque cualitativo evalúa el desarrollo natural de los sucesos, es decir, no hay manipu· 
!ación ni estimulación con respecto a la realidad (Corbetta, 2003).  

9. La investigación cualitativa se fundamenta en una perspectiva interpretativa centrada en el 
entendimiento del significado de las acciones de seres vivos, principalmente los humanos y 
sus instituciones (busca interpretar lo que va captando activamente) .  

10. Postula que la "realidad" se define a través de las interpretaciones de los participantes en 
la investigación respecto de sus propias realidades. De este modo, convergen varias "reali· • 
dades", por lo menos la de los participantes, la del investigador y la que se produce median· 
te la interacción de todos los actores. Además son realidades que van modificándose 
conforme transcurre el estudio. Estas realidades son las fuentes de datos. 

11. Por lo anterior, el investigador se introduce en las experiencias individuales de los parti· 
cipantes y construye el conocimiento, siempre consciente de que es parte del fenómeno 
estudiado. Así, en el centro de la investigación está situada la diversidad de ideologías y 
cualidades únicas de los individuos. 

12. Las indagaciones cualitativas no pretenden generalizar de manera probabilistica los resul· 
tados a poblaciones más amplias ni necesariamente obtener muestras representativas; in­
cluso, no buscan que sus estudios lleguen a replicarse. 

13. El enfoque cualitativo puede definirse como un conjunto de prácticas interpretativas que 
hacen al mundo visible, lo transforman y convierten en una serie de representaciones en 
forma de observaciones, anotaciones, grabaciones y documentos. Es naturalista (porque es­
tudia a los objetos y seres vivos en sus contextos o ambientes naturales) e interpretativo 
(pues intenta encontrar sentido a los fenómenos en términos de los significados que las 
personas les otorguen). 

Dentro del enfoque cualitativo existe una variedad de concepciones o marcos de interpreta­
ción, como ya se comentó, pero en todos ellos hay un común denominador que podriamos situar 
en el concepto de patrón cultural (Colby, 1996), que parte de la premisa de que toda cultura o 
sistema social tiene un modo único para entender situaciones y eventos. Esta cosmovisión, o 
manera de ver el mundo, afecta la conducta humana. Los modelos culturales se encuentran en el 
centro del estudio de lo cualitativo, pues son entidades flexibles y maleables que constituyen 
marcos de referencia para el actor social, y están construidos por el inconsciente, lo transmitido 
por otros y por la experiencia personal. 

5 Aquí el "todo" es el fenómeno de interés. Por ejemplo, en su libro Police work, Peter Manning (1997) se sumerge por sema­
nas en el estudio y análisis del trabajo policiaco. Le interesa comprender las relaciones y lealtades que surgen entre personas 
que se dedican a esta profesión. Lo logra sin umedición" de actitudes, tan sólo captando el fenómeno mismo de la vida en la 
policía. 
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Grinnell (1997) y Creswell (1997) describen a las investigadones cualitativas como estudios: 

• Que se conducen básicamente en ambientes naturales, donde los participantes se comportan 

como lo hacen en su vida cotidiana. 
• Donde las variables no se definen con el propósito de manipularse ni de controlarse experimen­

talmente. 

• En los cuales las preguntas de investigación no siempre se han conceptualizado ni definido por 

completo. 

• En los que la recolección de los datos está fuertemente influida por las experiencias y las 

prioridades de los participantes en la investigación, más que por la aplicación de un instrumen­

to de medición estandarizado, estructurado y predeterminado. 

• Donde los significados se extraen de los datos y no necesitan reducirse a números ni deben 

analizarse estadisticamente (aunque el conteo puede utilizarse en el análisis). 

Neuman (1994) sintetiza las actividades principales del investigador cualitativo con los si-• 
guientes comentarios: 

• El investigador observa eventos ordinarios y actividades cotidianas tal como suceden en sus 

ambientes naturales, además de cualquier acontecimiento inusual. 

• Está directamente involucrado con las personas estudiadas y con sus experiencias personales. 
• Adquiere un punto de vista "interno" (desde dentro del fenómeno). aunque mantiene una pers­

pectiva analítica o una distancia como observador externo. 
• Utiliza diversas técnicas de investigación y habilidades sociales de una manera flexible, de 

acuerdo con los requerimientos de la situación. 

• Produce datos en forma de notas extensas, diagramas, mapas o "cuadros humanos" para ge­

nerar descripciones bastante detalladas. 

• Sigue una perspectiva holística (los fenómenos se conciben como un "todo" y no como partes) 

e individual. 

• Entiende a los participantes que son estudiados y desarrolla empatía hacia ellos; no sólo re­

gistra hechos objetivos, "fríos". 

• Mantiene una doble perspectiva: analiza los aspectos explícitos, conscientes y manifiestos, así 

como aquellos implícitos, inconscientes y subyacentes. En este sentido, la realidad subjetiva en 

sí misma es objeto de estudio. 

• Observa los procesos sin irrumpir, alterar o imponer un punto de vista externo, sino tal como 

son percibidos por los actores del sistema social. 

• Es capaz de manejar paradojas, incertidumbre, dilemas éticos y ambigüedad. 

El enfoque cualitativo busca principalmente "dispersión o expansión" de los datos e informa­

ción, mientras que el enfoque cuantitativo pretende intencionalmente "acotar" la información 

(medir con precisión las variables del estudio, tener "foco").6 

6 Usemos el ejemplo de una cámara fotográfica: en el estudio cuantitativo se define lo que se va a fotografiar y se toma la 
foto. En el cualitativo es como si la función de �zoom in� (acercamiento) y "zoom out" (alejamiento) se utilizaran constante­
mente para capturar en un área cualquier figura de interés. 
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En las investigaciones cualitativas la reflexión es el puente que vincula al investigador y a los 

participantes (Mertens, 2005). 

Así como un estudio cuantitativo se basa en otros previos, el estudio cualitativo se fundamen­

ta en sí mismo. El primero se utiliza para consolidar las creencias (formuladas de manera lógica 

en una teoría o un esquema teórico) y establecer con exactitud patrones de comportamiento en 

una población; y el segundo, para construir creencias propias sobre el fenómeno estudiado como 

lo sería un grupo de personas únicas . 

¿Cuáles son las diferencias entre los enfoques 
cuantitativo y cualitativo? 

Para reforzar las características de ambos enfoques y abondar en sus diferencias, hemos prefe­

rido resumirlas en la tabla l .  l .  Se busca hacer un comparativo, más que exponer una por una. 

Algunas concepciones han sido adaptadas o reformuladas de diversos autores. 7 

Tabla 1 .1 Diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo 

Defiuicioaes (dimensiones) 

Marcos generales de referencia 
básicos 

Punto de partida' 

Realidad a estudiar 

Naturaleza de la realidad 

Enfoque cuantitativo 

Positivismo, neopositivismo y 
postpositivismo. 

Hay una realidad que conocer. 
Ésta puede hacerse a través de 
la mente. 

Existe una realidad objetiva 
únida. El mundo es concebido 
como externo al investigador. 

La realidad no cambia por las 
observaciones y mediciones 
realizadas.** 

Enfoqne cualitativo 

Fenomenología, constructivismo, 
naturalismo, interpretativismo. 

Hay una realidad que descubrir, 
construir e interpretar. La realidad 
es la mente. 

Existen varias realidades 
subjetivas construidas en la 
investigación, las cuales varian 
en su fom�a y contenido entre 
individuos, grupos y culturas. Por 
ello, el investigador cualitativo 
parte de la premisa de que el 
mundo social es "relativo" y sólo 
puede ser entendido desde el 
punto de vista de los actores extu­
diados. Dicho de otra forma, 
el mundo es construido por el 
investigador. 

La realidad sí cambia por las 
observaciones y la recolección 
de datos. 

(continúa) 

7 Creswell (2005), García y Berganza (2005), Mertens (2005), Todd (2005), Unrau, Grinnell y Williams (2005), Corbetta (2003). 
Sandín (2003), Esterberg (2002). Guba y Lincoln (1994). 
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Tabla 1 .1 Diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo (continuación) 

Definiciones (dimensiones) Enfoque cuantitativo Enfoque cualitativo 

Objetividad 

Metas de la investigación 

Lógica 

Relación entre ciencias 
físicas/naturales y sociales 

Posición personal 
del investigador 

Interacción física entre el 
investigador y el fenómeno 

Interacción psicológica entre 
el investigador y el fenómeno 

Papel de los fenómenos 
estudiados [objetos. seres 
vivos, etcétera) 

Relación entre el investigador y 
el fenómeno estudiado 

Planteamiento del problema 

Uso de la teoría 

Generación de teoría 

Busca ser objetivo. 

Describir. explicar y predecir los 
fenómenos [causalidad). 
Generar y probar teorías. 

Se aplica !á lógica deductiva. 
De lo general a lo particular 
[de las leyes y teoría a los 
datos). 

Las ciencias físicas/naturales y 
las sociales son una unidad. 
A las ciencias sociales pueden 
aplicárselos los principios de 
las ciencias naturales. 

Neutral. El investigador "hace a 
un lado" sus propios valores y 
creencias. La posición del 
investigador es "imparcial". 
intenta asegurar procedimientos 
rigurosos y "objetivos" de 
recolección y análisis de los 
datos, así como evitar que sus 
sesgos y tendencias influyan 
en los resultados. 

Distanciada, separada. 

Distanciada, lejana, neutral, sin 
involucramiento. 

Los papeles son más bien 
pasivos. 

De independencia y neutralidad, 
no se afectan. Se separan. 

Delimitado, acotado, específico. 
Poco flexible. 

La teoría se utiliza para ajustar 
sus postulados al mundo 
empírico. 

La teoría es generada a partir de 
comparar la.investigación previa 
con los resultados del estudio. 
De hecho, éstos son una 
extensión de los estudios previos. 

Admite subjetividad. 

Describir, comprender e interpretar 
los fenómenos, a través de las 
percepciones y sigoiflcados produ· 
cidos por las experiencias de los 
participantes. 

Se aplica la lógica inductiva. 
De lo particular a lo general 
[de los datos a las 
generalizaciones -no 

estadisticas- y la teoría) . 

Las ciencias físicas/naturales y las 
sociales son diferentes. No se 
aplican los mismos principios. 

Explícita. El investigador reconoce 
sus propios valores y creencias, 
incluso son parte del estudio. 

Próxima, suele haber contacto. 

Cercana, próxima, empática. con 
involucramiento. 

Los papeles son más bien activos. 

De interdependencia, se influyen. 
No se separan. 

Abierto, libre, no es delimitado o 
acotado. Muy flexible. 

La teoría es un marco de 
referencia. 

La teoría no se fuodamenta en 
estudios anteriores, sino que se 
genera o construye a partir de los 
datos empíricos obtenidos y 
analizados. 

[continúa) 
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Tabla 1 .1 Diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo (continuación) 

Defurlciones (dimensiones) 

Papel de la revisión· de 
la literatura 

La revisión de la literatura y las 
variables o conceptos de estudio 

Hipótesis 

Diseño de la investigación 

Población-muestra 

Muestra 

Composición de la muestra 

Naturaleza de los datos 

Tipo de datos 

Enfoque cuantitativo 

La literatura juega un papel 
crucial, guía a la investigación. 
Es fundamental para la 
definición de la teoría, 
las hipótesis, el diseño y 
demás etapas del proceso. 

El investigador hace una revisión 
de la literatura en gran medida 
para buscar variables 
significativas que puedan ser 
medidas. 

Se prueban hipótesis. Éstas se 
establecen para aceptarlas o 
rechazarlas dependiendo del 
grado de certeza [probabilidad). 

Estrncturado, predetenninado 
[precede a la recolección de 
los datos). 

El objetivo es generalizar los 
datos de una muestra a una 
población (de un grupo pequeño 
a uno mayor). 

Se involucra a muchos sujetos 
en la investigación porque se 
pretende generalizar los 
resultados del estudio. 

Casos que en conjunto son 
estadísticamente 
representativos. 

La naturaleza de los datos es 
cuantitativa (datos nnméricos). 

Datos confiables y duros. 
En inglés: "hard". 

EDfoqne cualitativo 

La literatura desempeña un papel 
menos importante al inicio, aunque 
sí es relevante en el desarrollo del 
proceso. En ocasiones, provee de 
dirección, pero lo que 
principalmente señala el rumbo es 
la evolución de eventos durante 
el estudio y el aprendizaje que se 
obtiene de los participantes. 
El marco teórico es un elemento 
que ayuda a justificar la necesidad 
de investigar un problema plantea· 
do. Algunos autores del enfoque 
cualitativo consideran que su rol es 
únicamente auxiliar. 

El investigador más que 
fundamentarse en la revisión de 
la literatura para seleccionar 
y definir las variables o conceptos 
clave del estudio, confía en el pro· 
ceso mismo de investigación para 
identificarlos y descubrir 
cómo se relacionan. 

Se generan hipótesis durante el 
estudio o al final de éste. 

Abierto, flexible, construido 
durante el trabajo de campo 
o realización del estudio. 

Regularmente no se pretende 
generalizar los resultados 
obtenidos en la muestra a una 
población. 

Se involucra a unos cuantos sujetos 
porque no se pretende 
necesariamente generalizar los 
resultados del estudio. 

Casos individuales, no 
representativos desde el punto 
de vista estadístico. 

La naturaleza de los datos es 
cualitativa (textos, narraciones, 
significados, etcétera). 

Datos profundos y enriquecedores. 
En inglés: "soft". 

[continúa) 
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Tabla 1.1 Diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo (continuación) 

Definiciones (dimensiones) 

Recolección de los datos 

Concepción de los participantes 
en la recolección de datos 

Finalidad del análisis de 
los datos 

Caracteristicas del análisis de 
los datos 

Enfoque cnantitativo 

La recolección se basa en 
instrumentos estandarizados. 
Es uniforme para todos los casos. 
Los datos son obtenidos por 
observación, medición y 
documentación de mediciones. 
Se utilizan instrumentos que han 
demostrado ser válidos y 
confiables en estudios previos o 
se generan nuevos basados en la 
revisión de la literatura y se 
prueban y ajustan. Las preguntas 
o ítems utilizados son específicos 
con posibilidades de respuesta 
predeterminadas. 

Los participantes son fuentes 
externas de datos. 

Describir las variables y explicar 
sus cambios y movimientos. 

• Sistemático. 
Utilización intensiva de la 
estadística (descriptiva e 
inferencial). 

• Basado en variables. 
• Impersonal. 
• Posterior a la recolección 

de los datos. 

Forma de los datos para analizar Los datos son representados en 
forma de números que son 
analizados estadísticamente. 

Enfoque cnslitativo 

La recolección de los datos está 
orientada a proveer de un mayor 
entendimiento de los significados 
y experiencias de las personas. El 
investigador es el instrumento de 
recolección de los datos, se 
auxilia de diversas técnicas que 
van desarrollándose durante 
el estudio. Es decir, no se inicia 
la recolección de los datos con 
instrumentos preestablecidos, 
sino que el investigador comienza 
a aprender por observación y 
descripciones de los participantes 
y concibe formas para registrar 
los datos que van refinándose 
conforme avanza la investigación. 

Los participantes son fuentes 
internas de datos. El mismo 
investigador es un participante. 

Comprender a las personas y sus 
contextos. 

• El análisis varia dependiendo 
del modo en que hayan sido 
recolectados los datos. 

• Fundamentado en la inducción 
analitica. 

• Uso moderado de la estadística 
(conteo, algunas operaciones 
aritméticas). 

• Basado en casos o personas y sus 
manifestaciones. 

• Simultáneo a la recolección de los 
datos. 

• El análisis consiste en descnbir 
información y desarroliar temas. 

Datos en forma de textos, 
imágenes, piezas audiovisnales, 
documentos y objetos personales. 

(continúa) 
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Tabla 1 .1 Diferencias entre los enfoques cuantitativo y cualitativo (continuación) 

DefiDiclones (dimensiones) 

Proceso del análisis de los datos 

Perspectiva del investigador en 
el análisis de los datos 

Principales criterios de 
evaluación en la recolección 
y análisis de los datos 

Presentación de resultados 

Reporte de resultados 

Enfoque cuantitativo 

El análisis se inicia con ideas 
preconcebidas, basadas en las 
hipótesis formuladas. Una vez 
recolectados los datos numéricos, 
éstos se transfieren a una matriz, 
la cual se aualiza mediante 
procedimientos. estadísticos. 

Externa (al margen de los datos). 
El investigador no involucra sus 
antecedentes y experiencias en 
el análisis. Mantiene distancia 
de éste. 

Objetividad, rigor, confiabilidad 
y validez. 

Tablas, diagramas y modelos 
estadísticos. El formato de 
presentación es estándar. 

Los reportes utilizan un tono 
objetivo, impersonal, no emotivo. 

Enfoque cualitativo 

Por lo general, el análisis no se 
inicia con ideas preconcebidas 
sobre cómo se relacionan los 
conceptos o variables. Una vez 
reunidos los datos verbales, 
escritos y/o audiovisuales, se 
integran en una base de datos 
compuesta por texto y/o 
elementos visuales, la cual se 
aualiza para determinar signi� 
ficados y describir el fenómeno 
estudiado desde el punto de 
vista de sus actores. Se integran 
descripciones de personas con 
las del investigador. 

Interna (desde los datos). 
El investigador involucra en el 
análisis sus propios antecedentes 
y experiencias, así como la 
relación que tuvo con los partici� 
pantes del estudio. 

Credibilidad, confirmación, 
valoración y transferencia. 

El investigador emplea una variedad 
de formatos para reportar sus 
resultados: narraciones, 
fragmentos de textos, videos, 
audios, fotografías y mapas; 
diagramas, matrices y modelos 
conceptuales. Prácticamente, el 
formato varía en cada estudio. 

Los reportes utilizan un tono 
personal y emotivo. 

• Becker (1993) dice: "la "realidad" es el punto más estresante en las ciencias sociales. Las diferencias entre los dos en­
foques han tenido un tinte eminentemente ideológico. El gran filósofo alemán Karl Popper (1965) nos hace entender que 
el origen de visiones conflictivas, sobre lo que es o debe ser el estudio del fenómeno social, se encuentra desde las premi­
sas de diferentes definiciones de lo que es la realidad. El realismo, desde Aristóteles, establece que el mundo llega a ser 
conocido por la mente. Kant introduce que el mundo puede ser conocido porque la realidad se asemeja a las formas que 
la mente tiene. En tanto que Hegel va hacia un idealismo puro y propone: •EJ mundo es mi mente". Esto último es cierta­
mente confuso, y así lo considera Popper, advirtiendo que el gran peligro de esta posición es que permite el dogmatismo 
(como lo ha probado, con el ejemplo del materialismo dialéctico). El avance en el conocimiento, dice Popper, necesita de 
conceptos que podamos refutar o probar. Esta característica delimita qué es y qué no es ciencia. 
•• Aunque algunos físicos al estudiar las partículas se han percatado de lo relativo que resulta esta aseveración. 
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Desde nuestro punto de vista, ambos enfoques resultan muy valiosos y han realizado notables 

aportaciones al avance del conocimiento. Ninguno es intrínsecamente mejor que el otro, sólo 

constituyen diferentes aproximaciones al estudio de un fenómeno. Pensamos que la controversia 

entre las dos visiones ha sido innecesaria y no está exenta de dogmatismo. La posición asumida 

en esta obra es que son enfoques complementarios; es decir, cada uno se utiliza respecto a una 

función para conocer un fenómeno y para conducirnos a la solución de los diversos problemas y 

cuestionamientos. El investigador debe ser metodológicamente plural y guiarse por el contexto, 

la situación, los recursos de que dispone, sus objetivos y el problema de estudio. En efecto, se 

trata de una postura pragmática. 

A continuación ofreceremos ejemplos de investigaciones que, utilizando uno u otro enfoque, 

se dirigieron fundamentalmente al mismo fenómeno de estudio (tabla 1.2).  

Tabla 1 . 2  Ejemplos de estudios cuantitativos y cualitativos dirigidos al mismo 
tema de estudio 

Tema-objeto 
de estudio/alcance 

La familia 

Alcance del estudio 

La comunidad 

Alcance del estudio 

Las ocupaciones 

Estudios cuantitativos 

Ma. Elena Oto Misbima (1994): 
Las migradones a México y la 
conformación paulatina de la 
familia mexicana. 

Descripción de la procedencia de 
los inmigrantes a México; su 
integración económica y social 
en diferentes esferas de la 
sociedad. 

Roy, P., Frederick B. Waisanen y 
Everett Rogers (1969): The 
impad of communícation 
on rural development. 

Se determina cómo ocurre el 
proceso de comunicación de 
innovaciones en comunidades 
rurales, y se identifican los 
motivos para aceptar o rechazar 
el cambio social. Asimismo, se 
establece qué clase de medio de 
comunicación es el más benéfico. 

Linda D. Hammond (2000) :  
Thacher quality and student 
achievement. 

Estudios cualitativos 

Gabriel Careaga (1977): Mitos y 
fantasías de la clase media en 
México. 

El libro es una aproximación crítica 
y teórica al surgimiento de la 
clase media en un país poco 
desarrollado. El autor combina 
los análisis documental, político, 
dialéctico y psicoanalítico con la in­
vestigación social y biográfica para 
reconstruir tipologías o familias 
tipo. 

Luis González y González (1995): 
Pueblo en vilo. 

El autor describe con detalle la 
microhistoria de San José de la 
Gracia, donde se examinan 
y entretejen las vidas de sus 
pobladores con su pasado y otros 
aspectos de la vida cotidiana. 

Howard Becker (1951): The 
professional dance musician and 
his audience. 

(continúa) 
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Tabla 1 .2 Ejemplos de estudios cuantitativos y cualitativos dirigidos al mismo 
tema de estudio (continuación) 

Tema-objeto 
de estudio alcance 

Alcance del estudio 

Organizaciones de trabajo 

Alcance del estudio 

El fenómeno urbano 

Alcance del estudio 

El comportamiento criminal' 

Alcance del estudio 

Estudios cuantitativos 

Establece correlaciones entre 
estilos de enseñanza, desempeño 
de la ocupación docente y 
éxito de los alumnos. 

P. Marcus. P. Baptista y P. Brandt 
(1979): Rural delivery systems. 

Investigación que demue$tra la 
escasa coordinación que existe 
en una red de servicios sociales. 
Recomienda las políticas a 
seguir para lograr que los 
servicios lleguen a los 
destinatarios. 

L. Wrrtb (1964): ¿Cuáles son las 
variables que afectan la vida 
social en la ciudad? 

La densidad de la población y la 
escasez de vivienda se 
establecen como influyentes en 
el descontento político. 

R. J. Sampson yJ. H. Laub (1993). 
Crime in the mahing: pathways 
and turning points through lije. 

Los investigadores reanalizaron 
datos recolectados entre 1939 y 
1963 por un matrimonio de 
científicos sociales (Sheldon y 
Eleanor Glueck). Analizan las 
variables que influyen en el 
comportamiento desviado de 
adolescentes autores de delitos. 

Estudios cualitativos 

Narración detallada de procesos de 
identificación y otras conductas 
de músicos de jazz con base en 
sus competencias y conocimiento 
de la música. 

William D. Bygrave y Dan D'Heilly 
(editores) (1997): Theportable 

MBA entrepreneurship case 
studies. 

Compendio de estudios de caso que 
apoyan el análisis sobre la 
viabilidad de nuevas empresas y 
los retos que enfrentan en los 
mercados emergentes. 

Manuel Castells (1979): The urban 
question. 

El autor critica lo que 
tradicionalmente estudia el 
urbanismo, y argumenta que la 
ciudad no es más que un espacio 
donde se expresan y manifiestan 
las relaciones de explotación. 

Martín Sánchez Jankowski (1991): 
Islands in the street: gangs and 
amen·can urban sodety. 

Durante 1 O años el investigador 
estudió a 37 pandillas de Los 
Ángeles, Boston y Nueva York. 
Jankowski convivió e incluso se 
integró a las bandas criminales 
[hasta fue arrestado y herido). 
Su indagación profunda se 
enfocó en el individuo, las 
relaciones entre los miembros de 
la pandilla y la vinculación de la 
banda con la comunidad. 

• Para una revisión más amplia de estos estudios con el fin de analizar la diferencia entre un abordaje cuantitativo y uno 
cualitativo, se recomienda el libro de Corbetta (2003, pp. 34-43). 
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Si nos fijamos en la tabla, los estudios cuantitativos proponen relaciones entre variables con 
la finalidad de arribar a proposiciones precisas y hacer recomendaciones específicas. Por ejemplo, la 
investigación de Roy, Waisanen y Rogers (1969) propone que, en las sociedades rurales, la comu· 
nicación interpersonal resulta ser más eficaz que la comunicación de los medios colectivos. Se 
espera que, en los estudios cuantitativos, los investigadores elaboren un reporte con sus resul· 
tactos y ofrezcan recomendaciones aplicables a una población más amplia, las cuales servirán para 
la solución de problemas o la toma de decisiones. 

El alcance final de los estudios cualitativos muchas veces consiste en comprender un fenó· 
meno social complejo. El acento no está en medir las variables involucradas en dicho fenómeno, 
sino en entenderlo. 

Tomando como ejemplo el estudio de las ocupaciones y sus efectos en la conducta individual, 
en la tabla 1.2 notamos la divergencia a la que nos referimos. En el clásico estudio de Howard 
Becker [1951) sobre el músico de jazz, el autor logra que comprendamos las reglas y los ritos 
en el desempeño de esta profesión. ¿Y la utilidad de su alcance?, se preguntarán algunos; pues, 
no está solamente en comprender ese contexto, sino en que las normas que lo rigen se pueden 
transferir a otras situaciones de trabajo similares. PoF otro lado, el estudio cuantitativo de Ham· 
moud [2000) trata de establecer con claridad variables personales y del desempeño de la prole· 
sióu docente, que sirvan para formular políticas de contratación y de capacitación para el 
personal docente. ¿Para qué? Con la finalidad última de incrementar el éxito académico de los 
estudiantes. 

Por último, la investigación de Sampson y Laub [1993) tuvo como objetivo analizar la relación 
entre nueve variables estructurales independientes o causas (entre otras el hacinamiento habita· 
cional, el número de hermanos, el estatus socioeconómico, las desviaciones de los padres, etc.) 
y el comportamiento criminal [variable dependiente o efecto) . Es decir, generar un modelo teórico 
explicativo que pudiera extrapolarse a los jóvenes estadounidenses de la época en que se reco· 
lectaron los datos. Mientras que el estudio cualitativo de Sánchez Jankowski (1991) pretende 
construir las vivencias de los pandilleros, los motivos por los cnales se enrolaron en las bandas 
y el siguificado de ser miembro de éstas, así como comprender las relaciones entre los actores y 
su papel en la sociedad. En una palabra: entenderlos. 

A continuación, y aunque corremos el riesgo de ser redundantes, como complemento para 
reforzar las diferencias entre ambos enfoques, de manera básica presentamos en la tabla 1.3 un 
ejemplo de un estudio cuantitativo de las minorias étnicas y otro cualitativo sobre el mismo tema 
(que incluyen los aspectos o premisas fundamentales) -' 

Nuestra sugerencia a los estudiantes es que conozcan ambos métodos, los dominen, reflexio· 
nen sobre sus ventajas y limitaciones, para así decidir qué enfoque es más útil en cada caso. 

Con el propósito de que el lector que se inicia en estos menesteres tenga una idea de la dife· 
rencia entre ambos enfoques, utilizaremos un ejemplo muy sencillo y cotidiano relativo a la 
atracción física, aunque a algunas personas podría parecerles simple. Desde luego, en el ejemplo 
no se consideran las implicaciones paradigmáticas que se encuentran detrás de cada enfoque; 
pero sí se hace hincapié en que, en términos prácticos, ambos contribuyen al conocimiento de un 
fenómeno. 

' Adaptado de Williams, Unrau y Grinnell (2005, p. 82). 
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Tabla 1 .3 Diferencias entre ambos enfoques con un ejemplo: estudio 
de las minorías étnicas 

Percepciones de la realidad 

Cuantitativo 

Las minorías étnicas comparten experiencias 
similares dentro del sistema público de asistencia 
social. Tales experiencias pueden ser descritas "ob­
jetivamente", esto es, que una sola realidad existe 
en el entorno de cualquier persona. 

Cualitativo 

Las experiencias individuales y la del grupo étnico 
dentro del sistema público de asistencia social son 
úuicas. Tales experiencias sólo pueden ser descritas 
"subjetivamente", esto es, que una realidad úuica y 
singular existe dentro de cada persona. 

Formas de conocimiento 

Cuantitativo 

La experiencia de las minorías étnicas dentro de 
los servicios públicos de asistencia social puede 
ser conocida al examinar partes específicas de las 
experiencias individuales y agregarlas al análisis. 
Es necesario descubrir los principios y reglas que 
regulan tal experiencia. 

Cualitativo 

La experiencia de las minorías étnicas dentro de 
los servicios públicos de asistencia social puede ser 
conocida al capturar las experiencias individuales 
completas de las personas. Las partes específicas de 
sus experiencias son consideradas sólo en relación 
a las demás partes y a toda la experiencia. La fuente 
de conocimiento está integrada por las historias 
experimentadas por cada participante. 

Papel del investigador y de los participantes, y la relación entre ambos 

Cuantitativo 

Durante el estudio, los investigadores se sustraen 
de sus valores y creencias relacionadas con las mi· 
norias y los servicios públicos de asistencia social. 

Los participantes proporcionan datos al inves­
tigador, los cuales son previamente definidos por 
éste, quien los selecciona, organiza y analiza. 

El investigador no les atribuye a los datos ni a 
los participantes un significado personal. 

Cualitativo 

Cualquier valor o creencia que posea el investigador 
sobre las minorías étnicas o los servicios públicos 
de asistencia social influirá en el proceso de investi­
gación. El investigador aprende de los participantes, 
y la interaCción es constante. 

Aplicaciones 

Cuantitativo 

Los resultados del estudio son generalizables a la 
población de la cual fue extraida la muestra. 

Tales resultados nos indican en porcentajes 
y promedios cómo han sido las experiencias de 
las minorías étnicas en los servicios públicos de 
asistencia social. Por ejemplo: el promedio de es­
pera para ser atendidos, el porcentaje de personas 
satisfechas e insatisfechas con la atención, frecuen­
cia de visita, datos por género, edad, ocupación, 
etcétera. 

También podemos relacionar variables (tales 
como la rapidez en la atención y satisfacción res­
pecto al servicio). 

Cualitativo 

Los resultados nos relatan las historias y experien­
cias individuales de miembros de las minorias étni­
cas al asistir a los servicios públicos de asistencia 
social. Cada experiencia provee de un entendimiento 
del significado de acudir a dichos servicios. El 
contexto de cada persona es clave para entender sus 
historias. Los resultados no pueden generalizarse a 
la población en un sentido predictivo probabilístico. 

Por ejemplo, podemos comprender el case de 
una mujer viuda de 80 años que vive una profunda 
soledad. Para ella acudir a los servicios es la mane­
ra fundamental de comunicarse con personas de su 
misma edad. Entenderemos su experiencia, historia 
de vida y contexto, así como las de otros individuos. 
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EJEMPLO 

Comprensión de los enfoques cuantitativo y cualitativo 
de la investigación 
Supongamos que un(a) estudiante se encuentra interesado(a) en saber qué factores intervie­
nen para que una persona sea definida y percibida como "atractiva y conquistadora" (que 
cautiva a individuos del género o sexo opuesto y logra que se sientan atraídos hacia él o ella 
y se enamoren) . Entonces, decide llevar a cabo un estudio (su idea para investigar) en sn 
escuela. 

Bajo el enfoque cuantitativo-deductivo, el estudiante plantearía sn problema de investiga­
ción definiendo sn objetivo y sn pregunta (lo que quiere hacer y lo que quiere saber) . 

Por ejemplo, el objetivo podría ser "conocer los factores que determinan el hecho de que 

una persona joven sea percibida como atractiva y conquistadora", y la pregunta de investiga­
ción, "¿qué factores determinan el hecho de que una persona joven sea percibida como atrac­
tiva y conquistadora?" 

Después, revisaría estudios sobre la atracción física y psicológica en las relaciones entre 
jóvenes, la percepción de los (las) jóvenes en tomo a dichas relaciones, los elementos que 
intervienen en el inicio de la convivencia amorosa, las diferencias por género de acuerdo con 

los atributos y cualidades que les atraen de los demás, etcétera. 
Precisaría sn problema de investigación; seleccionaría una teoría que explicara de manera 

satisfactoria -sobre la base de estudios previos- la atracción física y psicológica, la percep­
ción de atributos y cualidades deseables en personas del sexo opuesto y el enamoramiento en 
las relaciones entre jóvenes; asimismo, y de ser posible, establecería una o varias hipótesis. 
Por ejemplo: "los chicos y las chicas que logran más conquistas amorosas y son percibidos 
como más 'atractivos' resultan ser aquellos qne tienen mayor prestigio social en la escuela, 
que son más seguros de sí mismos y más extravertidos". 

Después, podría entrevistar a compañeras y compañeros de sn escuela y los interrogaría 
sobre el grado en que el prestigio social, la seguridad en uno mismo y la extraversión influyen 
en la "conquista" y "el atractivo" hacia personas del otro género. Incluso, llegaría a utilizar 
cuestionarios ya establecidos, bien diseñados y confiables. Tal vez entrevistaría solamente a 
una muestra de estudiantes. También sería posible preguntarles a las personas jóvenes que 
tienen reputación como conquistadoras y atractivas qué piensan al respecto. 

Además, analizaría los datos e información producto de las entrevistas para obtener con­

clusiones acerca de sus hipótesis. Quizá también experimentaría eligiendo a individuos jóve­
nes que tuvieran diferentes grados de prestigio, seguridad y extraversión (niveles del perfil 
"conquistador y atractivo") , lanzándolos a conquistar a jóvenes del género opuesto y evaluar 

los resultados. 
Sn interés sería generalizar sus descubrimientos, al menos en relación con lo que ocurre 

en sn comunidad estudiantil. Busca probar sus creencias y si resulta que no consigne demos­
trar que el prestigio, la seguridad en sí mismo y la extraversión son factores relacionados con 

la conquista y el atractivo, intentaría otras explicaciones; tal vez agregando diferentes facto­
res como la manera en que se visten, si son cosmopolitas (si han viajado roncho, conocen 
otras culturas) , la inteligencia emocional, entre otros aspectos. 

En el proceso irá deduciendo de la teoría lo qne encuentra en sn estudio. Desde luego, si 
la teoría que seleccionó es inadecuada, sns resultados serán pobres. 
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Bajo el enfoque cualitativo-inductivo, más que revisar las teorías sobre ciertos factores, 

lo que haría el estudiante sería sentarse en la cafetería a observar a chicos y chicas que tienen 

fama de ser atractivos y conquistadores. Observaría a la primera persona joven que considere 

tiene esas características, la analizaría y construiría un concepto de ella [¿cómo es?, ¿cómo 

se comporta?, ¿cuáles son sus atributos y cualidades?, ¿de qué forma se relaciona con los 

demás?). Asimismo, sería testigo de cómo conquista a compañeras(os). Así obtendría algunas 

conclusiones. Posteriormente haría lo mismo [observar) con otras personas jóvenes. Poco a 

poco entendería por qué son percibidos esos compañeros como atractivos y conquistadores. 

De ahi, podría derivar algún esquema que explique las razones por las cuales estas personas 

conquistan a otras. 

Después entrevistaría, por medio de preguntas abiertas, a estudiantes de ambos géneros 

(percibidos como atractivos) y también a quienes han sido conquistados por ellos. De ahi, de 

nueva cuenta, derivaría hallazgos y conclusiones y podría fundamentar algunas hipótesis, que 

al final contrastaría con las de otros estudios. No sería indispensable obtener una muestra 

representativa ni generalizar sus resultados. Pero al ir conociendo caso por caso, entendería 

las experiencias de los sujetos conquistadores atractivos y de los conquistados. 

Su proceder sería inductivo: de cada caso estudiado obtendría quizás el perfil que busca 
y el significado de conquistar . 

¿Qué bondades principales tienen cada uno 
de los enfoques cuantitativo y cualitativo? 

Como se ha insistido con anterioridad, ambos enfoques resultan fructíferos. La investigación cuan­
titativa nos ofrece la posibilidad de generalizar los resultados más ampliamente, nos otorga 

control sobre los fenómenos, así como un punto de vista de conteo y las magnitudes de éstos. 

Asimismo, nos brinda una gran posibilidad de réplica y un enfoque sobre puntos específicos de 

tales fenómenos, además de que facilita la comparación entre estudios similares. 

Por su parte, la investigación cualitativa proporciona profundidad a los datos, dispersión, riqueza 

interpretativa, contextualización del ambiente o entorno, detalles y experiencias únicas. También 

aporta un punto de vista "fresco, natural y balístico" de los fenómenos, así como flexibilidad. 

Desde luego, el método cuantitativo ha sido el más usado por ciencias como la Física, Quími­

ca y Biología. Por ende, es más propio para las ciencias llamadas "exactas o naturales". El cua­

litativo se ha empleado más bien en disciplinas humanísticas como la Antropología, la Etnografía 

y la Psicología social. 

No obstante, ambos tipos de estudio son de utilidad para todos los campos, como lo demos­

traremos a lo largo de la presente obra. Por ejemplo, un ingeniero civil puede llevar a cabo un 

estudio para construir un gran edificio. Emplearía evaluaciones cuantitativas y cálculos matemá­

ticos para levantar su construcción, y analizaría datos estadísticos referentes a resistencia de 

materiales y estructuras similares construidas en subsuelos iguales bajo las mismas condiciones. 

Pero también puede enriquecer el estudio realizando entrevistas abiertas a ingenieros muy experi­

mentados que le transmitirían sus vivencias, problemas que enfrentaron y las soluciones implemen­

tadas. Asimismo, podría platicar con futuros usuarios de la edificación para conocer sus 

necesidades y adaptarse a éstas. 
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Un estudioso de los efectos de una devaluación en la economía de un país complementaria 

sus análisis cuantitativos con sesiones en profundidad con expertos y llevaría a cabo una inda­

gación histórica (tanto cuantitativa como cualitativa) de los hechos. 

Un analista de la opinión pública, al investigar sobre los factores que más inciden en la vota­

ción para una próxima elección, utilizaría grupos de enfoque con discusión abierta [cualitativos). 

además de encuestas por muestreo (cuantitativas). 

Un médico que indague sobre qué elementos debe tener en cuenta para tratar a pacientes de 

enfermedades en fase terminal, y lograr que enfrenten su crítica situación de una mejor manera, 

revisaría la teoría disponible, consultaría investigaciones cuantitativas y cualitativas al respecto 

para conducir una serie de observaciones estructuradas de la relación médico-paciente en casos 

terminales (muestreando actos de comunicación y cuantificándolos). Además, entrevistaría a 

enfermos y a médicos mediante técnicas cualitativas, organizaría grupos de enfermos para que 

hablen abiertamente de dicha relación y del trato que desean. Al terminar puede establecer sus 

conclusiones y obtener preguntas de investigación, hipótesis o áreas de estudio nuevas. 

Lo principal hasta ahora es que el lector se abstenga de evaluar si un enfoque es mejor que 

el otro. En cambio, necesita comprender que, tradicionalmente, en el estudio de diversas cuestio­

nes se han acercado de distinta manera, al menos hasta el momento. Dicha aproximación parte 

de diferencias en cuanto a lo epistemológico (o teoría del conocimiento). que en pocas palabras 

siguifica qué postura fija un investigador o toma cada quien ante la realidad. 

Durante varias décadas se ha considerado que los enfoques cuantitativo y cualitativo son pers­

pectivas opuestas, irreconciliables y que no deben mezclarse. Los críticos del enfoque cuantitativo lo 

acusan de ser "impersonal, frio, reduccionista, limitativo, cerrado y rígido". Asimismo, opinan que se 

estudia a las personas como "objetos" y que las diferencias individuales y culturales entre grupos no 

pueden promediarse ni agruparse estadísticamente. Por su parte, los detractores del enfoque cualita­
tivo lo califican de "vago, subjetivo, inválido, meramente especulativo, sin posibilidad de réplica y sin 

datos sólidos que apoyen las conclusiones". Argumentan que no se tiene control sobre las variables 

estudiadas y que se carece del poder de entendimíento que generan las mediciones. 

El divorcio entre ambos enfoques se originó por la idea de que un estudio con un enfoque puede 

neutralizar al otro. Se trata de una noción que ha impedido la reunión de los enfoques cuantita­

tivo y cualitativo. 

Más adelante se revisan los modelos mixtos, que reúnen a ambos enfoques en un mismo es­

tudio y se expone la controversia sobre tal conjunción. 

Los procesos cuantitativo y cualitativo 

Desde la primera edición de este libro se ha insistido en la premisa de concebir a la investigación 

como un proceso constituido por diversas etapas, pasos o fases, 

interconectadas de una manera lógica y dinámica. La definición 

que ahora adoptamos es la siguiente: La investigación es un 

conjunto de procesos sistemáticos y empíricos que se aplican al 

estudio de un fenómeno. 

La definición es válida tanto para el enfoque cuantitativo como 

para el cualitativo. Los dos enfoques constituyen un proceso que, a 

su vez, integra diversos procesos. El proceso cuantitativo es se-

Investigación Se define 
como un conjunto de 
procesos sistemáticos 
y empíricos que se 
aplican al estudio de un 
fenómeno. 
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cuencial y probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no podemos "brincar o eludir" pasos, el 

orden es riguroso, aunqne desde lnego, podemos redefinir algona fase. El proceso cualitativo es "en 

espiral" o circular, las etapas a realizar interactúan entre sí y no siguen una secuencia rigurosa. 

Fundamentalmente, como ya se ha comentado, el proceso cuantitativo parte de una idea, que va 

acotándose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y pregontas de investigación, se revisa la 

literatura y se construye un marco o una perspectiva teórica. De las pregontas se establecen hipó­

tesis y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas (diseño); se miden las variables 

en un determinado contexto; se analizan las mediciones obtenidas (con frecuencia utilizando méto­

dos estadísticos). y se establece una serie de conclusiones respecto de la(s) hipótesis. 

El proceso cualitativo también se guia por áreas o temas significativos de investigación. Sin 

embargo, en lugar de que la claridad sobre las pregontas de investigación e hipótesis preceda (como 

en la mayoría de los estudios cuantitativos) a la recolección y el análisis de los datos, los estudios 
cualitativos pueden desarrollar pregontas e hipótesis antes, durante o después de la recolección y 

el análisis de los datos. Con frecuencia, estas actividades sirven, primero, para descubrir cuáles son 

las pregontas de investigación más importantes; y después, para refinarlas y responderlas. El pro· 

ceso se mueve de manera dinámica en ambos sentidos: entre los hechos y su interpretación. 

Ambos procesos son empíricos, pues recolectan datos de una realidad objetiva o construida. 

El proceso cuantitativo se muestra en la figura 1.2 y se desarrollará en la segonda parte del 

libro. 

En el proceso puede verse por qué en la investigación cuantitativa se aplica la lógica deduc· 

tiva, que va de la teoría generada por investigaciones antecedentes (marco teórico) a la recolec· 

ción de los datos en casos particulares de una muestra. 

Como ya se ha comentado, cada etapa (que es en sí un proceso) precede a la siguiente en 

orden riguroso (por ejemplo, no podemos definir y seleccionar la muestra, si aún no hemos esta· 

blecido las hipótesis; tampoco es posible recolectar o analizar datos si previamente no hemos 

desarrollado el diseño o definido la muestra) . En total son 10 las etapas fundamentales que hemos 

planteado desde la primera edición de esta obra. 

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase S 

Planteamiento 
Revisión de la 

Visualización del 
Elaboración 

Idea - del - literatura y - alcance - de hipótesis 

problema 
desarrollo del 

del estudio 
y definición 

marco teórico de variables 

j 
Elaboración 

Análisis de Recolección 
Definición y Desarrollo del 

del reporte - - - selección de - diseño de 
de resultados 

los datos de los datos 
la muestra investigación 

Fase 1 0  Fase 9 Fase 8 Fase 7 Fase 6 

Figura 1.2 El  proceso cuantitativo. 
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A diferencia de este proceso, el cualitativo es circular y no siempre la secuencia es la misma, 

varia de acuerdo con cada estudio en particular. A continuación intentamos visualizarlo en la fi. 

gura 1.3, pero cabe señalar que es simplemente eso, un intento, porque su complejidad y flexibi· 

lidad son mayores. Este proceso se despliega en la tercera parte del libro. 

Para comprender la figura 1.3 es necesario observar lo siguiente: 

l. La revisión de la literatura puede realizarse en cualquier etapa del estudio y apoyar desde el 

planteamiento del problema hasta la elaboración del reporte de resultados [esta vinculación 

teoría-etapas del proceso se representa mediante flechas onduladas) .  Algunos autores sólo 

consideran la revisión de la literatura después de la interpretación de resultados. Es decir, se 

mantienen durante la investigación al margen de la teoría. Es una fase permanente o ausente, 

de acuerdo con el criterio del investigador. 
Z. Las etapas pueden segnir una secuencia más bien lineal si todo resulta tal como se esperaba: 

planteamiento del problema, inmersión inicial en el campo, concepción del diseño, muestra, 

recolección y análisis de los datos, interpretación de resultados y elaboración del reporte. Sin 

embargo, en la investigación cualitativa con frecuencia es necesario regresar a etapas previas. 

Por ello, las flechas de las etapas que van de la inmersión inicial en el campo hasta el repor· 

te de resultados se visualizan en dos sentidos. 

Fase 9 

Elaboración 
del reporte de 

resultados 

t Fase 8 

Interpretación de 

resultados 

Fase 1 

Idea 

Figura 1.3 El  proceso cualitativo 

• 

Fase 2 

Planteamiento 
del problema 

Literatura 
existente 
(marco de 
referencia) 

Recolección 
de los datos 

Análisis de 
los datos 

_j 

Fase 3 

Inmersión inicial 
en el campo 

Fase 4 

Fase S 

Concepción del 
diseño del 

estudio 

t 
Definición de la 

muestra inicial del 
estudio y acceso a 

ésta 
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Por ejemplo, el diseño inicial del estudio puede modificarse al definir la muestra inicial y 
pretender tener acceso a ésta (en esta etapa podría ser el caso que se desee observar a ciertas 
personas en sus ambientes naturales: pero por alguna razón descubrimos que no es factible 
efectuar las observaciones deseadas; en consecuencia, la muestra y los ambientes de estudio 
pueden variar, y el diseño debe ajustarse) . Tal fue la situación de un estudiante que deseaba 
observar a criminales de alta peligrosidad con ciertas características en una prisión, pero le 
fue negado el acceso y tuvo que acudir a otra prisión, donde entrevistó a criminales menos 
peligrosos. 

Asimismo, al analizar los datos, nos podemos dar cuenta de que necesitamos un número 
mayor de participantes u otras personas que al principio no estaban contempladas, lo cual 
modifica la muestra originalmente concebida. O bien, que debemos analizar otra clase de datos 
no contemplados al inicio del estudio (por ejemplo, habíamos planeado efectuar úrúcamente 
entrevistas y nos encontramos con documentos valiosos de los individuos que nos pueden 
ayudar a comprenderlos mejor, como sería el caso de sus "diarios personales"). Esta caracte· 
rística del proceso cualitativo será revisada con mayor profundidad en la tercera parte del 
libro. 

3. La inmersión inicial en el campo significa sensibilizarse con el ambiente o entorno en el cual 
se llevará a cabo el estudio, identificar informantes que aporten datos y nos guíen por el lugar, 
adentrarse y compenetrarse con la situación de investigación, además de verificar la factibili· 
dad del estudio. 

4. En el caso del proceso cualitativo, la recolección y el análisis son fases que se realizan prác· 
ticamente de manera simultánea. Esto también se detallará en la tercera parte del libro. 

Debemos insistir en que tanto en el proceso cuantitativo como cualitativo es posible regresar 
a una etapa previa. Esto es más común en el proceso cualitativo, como ya se mencionó. Asimismo, 
el planteamiento siempre es susceptible de modificarse, esto es, se encuentra en evolución. 

Cabe señalar que en la recolección de los datos cuantitativos podría involucrarse un instru· 
mento de naturaleza cualitativa como la aplicación de una entrevista abierta; o viceversa, en el 
levantamiento de datos cualitativos podría utilizarse una herramienta cuantitativa, como por 
ejemplo, en entrevistas abiertas aplicar un cuestionario estandarizado. 

En los dos procesos, las técnicas de recolección de los datos pueden ser múltiples. Por ejem· 
plo, en la investigación cuantitativa: cuestionarios cerrados, registros de datos estadísticos, 
pruebas estandarizadas, sistemas de mediciones fisiológicas, etc. En los estudios cualitativos: 
entrevistas profundas, pruebas proyectivas, cuestionarios abiertos, sesiones de grupos, biogra· 
fías, revisión de archivos, observación, entre otros. 

En la tabla 1.4, con base en conceptos previamente descritos, se comparan las etapas funda· 
mentales de ambos procesos. 

Antes se equiparaba el proceso cuantitativo con el método cientifico (Esterberg, 2002). Hoy, 
tanto el proceso cuantitativo como el cualitativo son considerados formas de hacer ciencia y pro· 
ducir conocimiento. 
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Tabla 1 .4* Comparación de los procesos cuantitativo y cualitativo 
en la investigación científica 

Características 
cuantitativas 

• Orientación hacia la 
descripción, predicción y 

explicación 

• Específico y acotado 
• Dirigido hacia datos 

medibles u observables 

• Rol fundamental 

• Justificación para el 

planteamiento y la necesidad 
del estudio 

• Instrumentos 
predeterminados 

• Datos numéricos 
• Número considerable de 

casos 

• Análisis estadístico 

• Descripción de tendencias, 
comparación de grupos o 

relación entre variables 

• Comparación de resultados 
con predicciones y estudios 
previos 

• Estándar y fijo 

• Objetivo y sin tendencias 

• Adaptado de Creswell (2005, p. 44). 

-

-

-

-

-

Procesos 
fundamentales 

del proceso 
general de 

investigación 

Planteamiento 
del problema 

-

Revisión de -
la literatura 

Recolección 
de los dstos 

-

Análisis de 
los dstos 

-

Reporte de -
resultados 

Características 
cualitativas 

• Orientación hacia la 
exploración, la descripción y 

el entendimiento 
• General y amplio 
• Dirigido a las experiencias de 

los participantes 

• Rol secundario 
• Justificación para el 

planteamiento y la 
necesidad del estudio 

• Los datos emergen poco a 

poco 
• Datos en texto o imagen 
• Número relativamente 

pequeño de casos 

• Análisis de textos y 

material audiovisual 
• Descripción, análisis y 

desarrollo de temas 
• Significado profundo 

de los resultados 

• Emergente y flexible 
• Reflexivo y con aceptación de 

tendencias 
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• Durante el siglo XX, dos enfoques emergieron para realizar investigación: El enfoque 
cuantitativo y el enfoque cualitativo. 

• Estos enfoques comenzaron a polarizarse a mediados del siglo xx. 
• En términos generales, los dos enfoques emplean procesos cuidadosos, sistemáti­

cos y empíricos para generar conocimiento. 
• En el enfoque cuantitativo los planteamientos a investigar son específicos y delimi­

tados desde el inicio de un estudio. Además, las hipótesis se establecen previamen­
te, esto es, antes de recolectar y analizar 'los datos. La recolección de los datos se 
fundamenta en la medición y el análisis en procedimientos estadisticos. 

• La investigadón cuantitativa debe ser lo más "objetiva" posible, evitando que afecten 
las tendencias del investigador u otras personas. 

• Los estudios cuantitativos siguen un patrón predecible y estructurado (el proce­
so). 

• En una investigación cuantitativa se pretende generalizar los resultados encontra­
dos en un grupo a una colectividad mayor. 

• La meta principal de los estudios cuantitativos es la construcción y la demostración 
de teorías. 

• El enfoque cuantitativo utiliza la lógica o razonamiento deductivo. 
• La búsqueda cuantitativa ocurre en la realidad externa al individuo. Hay dos realida­

des: la primera consiste en las creencias, presuposiciones y experiencias subjetivas 
de las personas. La segunda realidad es objetiva e independiente de las creencias que 
tengamos hacia ella. Cuando las investigaciones creíbles establezcan que la "realidad 
objetiva" es diferente de nuestras creencias, éstas deben modíficarse o adaptarse a 
tal realidad. 

• El enfoque cualitativo, a veces referido como investigadón naturalista, fenomenoló­
gica, interpretativa o etnográfica, es una especie de "paraguas", en el cual se in­
cluye una variedad de concepciones, visiones, técnicas y estudios no cuantitativos. 
Se utiliza en primer lugar para descubrir y refinar preguntas de investigación. 

• En la búsqueda cualitativa, en lugar de iniciar con una teoría particular y luego 
"voltear" al mundo empírico para confirmar si la teoría es apoyada por los hechos, 
el investigador comienza examinando el mundo social y en este proceso desarrolla 
una teoría "consistente" con lo que observa qué ocurre -con frecuencia denomina­
da "teoría fundamentada •-. 

• En la mayoría de los estudios cualitativos no se prueban hipótesis, éstas se gene­
ran durante el proceso y van refinándose conforme se recaban más datos o son un 
resultado del estudio. El enfoque se basa en métodos de recolección de los datos 
no estandarizados. No se efectúa una medición numérica, por lo tanto, el análisis no 
es estadístico. La recolección de los datos consiste en obtener las perspectivas y 
puntos de vista de los participantes. 

• El proceso de indagación cualitativa es flexible y se mueve entre los eventos y su 
interpretación, entre las respuestas y el desarrollo de la teoría. Su propósito con­
siste en "reconstruir" la realidad tal y como la observan los actores de un sistema 
social previamente definido. A menudo se llama "holístico", porque se precia de 
considerar el "todo", sin reducirlo al estudio de sus partes. 

• Las indagaciones cualitativas no pretenden generalizar de manera probabilística 
los resultados a poblaciones más amplias. 
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• El enfoque cualitativo busca principalmente "dispersión o expansión" de los datos 
e información; mientras que el cuantitativo pretende, de manera intencional, "aco­
tar" la información. 

• Ambos enfoques resultan muy valiosos y ban realizado notables aportaciones al 
avance del conocimiento. 

• En cuanto a las bondades de cada enfoque, cabe destacar que la investigación 
cuantitativa nos ofrece la posibilidad de generalizar los resultados más ampliamen­
te, nos otorga control sobre los fenómenos, así como un punto de vista de conteo 
y las magnitudes de éstos. 

• La investigación cuantitativa .nos brinda una gran posibilidad de réplica y un enfo­
que sobre puntos específicos de los fenómenos, además de que facilita la compa­
ración entre estudios similares. 

• Por su parte, la investigación cualitativa proporciona profundidad a los datos, 
dispersión, riqueza interpretativa, contextualización del ambiente o entorno, deta­
lles y experiencias únicas. También aporta un punto de vista "fresco, natural y 
completo" de los fenómenos, así como flexibilidad. 

• Los métodos cuantitativos ban sido los más usados por las ciencias llamadas 
exactas o naturales. Los cualitativos se ban empleado más bien en disciplinas 
humanísticas. 

• La investigadón se define como "un conjunto de procesos sistemáticos y empíricos 
que se aplican al estudio de un fenómeno". 

• Esta definición es válida tanto para el enfoque cuantitativo como para el cualitati­
vo. Los dos enfoques constituyen un proceso que, a su vez, integra diversos pro­
cesos. El proceso cuantitativo es secuencial y probatorio. Cada etapa precede a la 
siguiente y no podemos "brincar o eludir" pasos, aunque desde luego, podemos 
redefinir alguna fase. El proceso cualitativo es "en espiral" o circular, las etapas a 
realizar interactúan entre sí y no siguen una secuencia rigurosa. 

• En los dos procesos las técnicas de recolección de los datos pueden ser múlti­
ples. 

• Anteriormente al proceso cuantitativo se le equiparaba con el método científico. 
Hoy, tanto el proceso cuantitativo como el cualitativo son considerados formas de 
hacer ciencia y producir conocimiento. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Análisis de los datos 
Datos cualitativos 
Datos cuantitativos 
Enfoque cualitativo 
Enfoque cuantitativo 
Hipótesis 
Lógica deductiva 

Lógica inductiva 
Proceso cualitativo 
Proceso cuantitativo 
Proceso de investigación 
Realidad 
Recolección de los datos 
Teoría 
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EJERCICIOS 
l. Revise los resúmenes de un artícu­

lo científico que se refiera a un es­
tudio cuantitativo y un artículo 
científico resultante de un estudio 
cualitativo. 

2. A raíz de lo que leyó en este capítulo, 
¿cuáles serían las diferencias entre 

Los estudiantes escuchan tanto acerca 
de lo difícil y aburrida que es la investiga­
ción que llegan a esta etapa de su esco­
laridad con la mente llena de prejuicios y 
actúan bajo presión, temor e, incluso, odio 
hacia ella. 

Antes de que se ocupen en las tareas 
rutinarias de la elaboración de un proyec­
to, es necesario hacerlos reflexionar sobre 
su actitud ante tal empresa, para que va­
loren la investigación en su justa dimen­
sión, ya que no se trata de llevarlos a creer 
que es la panacea que solucionará todos 
los problemas, o que sólo en los países del 
primer mundo se tiene la capacidad para 
realizarla. 

La investigación representa una más 
de las fuentes de conocimiento, por lo 
que, si decidimos ampliar sus fronteras, 
será indispensable llevarla a cabo con res­
ponsabilidad y ética. 

Aunque la investigación cuantitativa 
está consolidada como la predominante 
en el horizonte científico internacional, en 
los últimos cinco años la investigación 
cualitativa ha tenido mayor aceptación; 
por otro lado, se comienza a superar el 
desgastado debate de oposición entre 
ambos tipos. 

Otro avance en la investigación lo re­
presenta internet; en el pasado, la revisión 
de la literatura resultaba larga y tediosa, 
ahora ocurre lo contrario, por lo cual el 

ambos estudios? Discuta las implica­
ciones con su profesor y compañeros. 

3. En el CD anexo, encontrará una serie 
de revistas científicas de corte cuan­
titativo y cualitativo para elegir los 
artículos. 

investigador puede-dedicarse más al aná­
lisis de la información en vez de a escribir 
datos en cientos de tarjetas. 

Sin embargo, aún quedan investigado­
res y docentes que gustan de adoptar 
poses radicales. Se comportan como el 
"niño del martillo'; quien, habiendo cono­
cido esta herramienta, toma todo aquello 
que encuentra a su paso como un clavo, 
sin la posibilidad de preguntarse si lo 
que necesita es un serrucho o un desar­
mador. 

Carlos G. Alonzo Blanqueto 
Profesor-investigador titular 

Facultad de Educación 
Universidad Autónoma de Yucatán 

Mérida, México 

Facultad de Odontología 
Universidad Autónoma de Nayarit 

Nayarit, México 

los estudiantes que se inician en la in­
vestigación comienzan planteándose un 
problema en un contexto general, luego 
ubican la situación en el contexto nacional 
y regional para, por último, proyectarlo en 
el ámbito local; es decir, donde se encuen­
tran académicamente ubicados (campo, 
laboratorio, salón de clases, etcétera). 

En la Universidad de Oriente, en Vene­
zuela, la investigación adquirió relevancia 
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en los últimos años por dos razones: el 
crecimiento de la planta de profesores y la 
diversificación de carreras en lngenierfa, 
área en la cual, por lo general, las investiga­
ciones son cuantitativas-positivistas, con 
resultados muy satisfactorios. 

De igual forma, en el estudio de fenó­
menos sociales y en ciencias de la salud, el 
enfoque cualitativo, visto como· una teo­
ría de la investigación, presenta grandes 
avances. Es una herramienta metodológi­
ca que se utiliza de manera frecuente en 
estudios doctorales de Filosofía, Episte­
mología, Educación y lingüística, entre 
otras disciplinas. las aportaciones de tales 

estudios se caracterizan por su riqueza en 
descripción y análisis. 

los enfoques cualitativo y cuantitativo, 
vistos como teorías filosóficas, son com­
pletamente diferentes; s in embargo, 
como técnicas para el desarrollo de una 
investigación, pueden mezclarse sobre 
todo en relación con el análisis y la discu­
sión de resultados. 

Marianellis Salazar de Gómez 
Profesor titular 

Escuela de Humanidades 
Universidad de Oriente 
Anzoátegui, Venezuela 
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Capítulo 
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El nacimiento de un proyecto 
de investigación cuantitativo, 
cualitativo o mixto: la idea 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de; 
• Generar ideas potenciales 

para investigar desde una 
perspectiva científica 
cuantitativa o cualitativa. 

-- 1 �-

- · . .  1 
--, 

Síntesis 

· . -� 

PROCESO DE INVESnGACIÓN 
CUANTJTAnVO O CUALITATIVO 

Paso 1 
Concebir la Idea 

a Investigar 

· Generar ideas potenciales para 
investigar desde una perspectiva 
científica cuantitativa, cualitativa 
o mixta. 

• Conocer las fuentes que pueden 
inspirar investigaciones científicas, 
desde un enfoque cuantitativo, 
cualitativo o mixto. 

• Conocer las fuentes que 
pueden inspirar investigado� 
nes científicas, ya sea desde 
un enfoque cuantitativo o 
cualitativo. 

En el capítúlo se plantea la forma en que se inician las investigaciones de cualquier tipo: mediante ideas. 

Asimismo, se habla de las fuentes que inspiran ideas de investigación y la manera de desarrollarlas, para 

así poder formular planteamientos de investigación cientifica cuantitativos o cualitativos. Al final, se 

sugieren criterios para generar buenas ideas. 
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PRIMERA PARTE Los enfoques cuantitativo y cualitativo en la investigación científica 

¿Cómo se originan las investigaciones cuantitativas, 
cualitativas o mixtas? 

Las investigaciones se originao por ideas, sin importar qué tipo de paradigma fundamente nues­

tro estudio ni el enfoque que habremos de seguir. Para iniciar una investigación siempre se ne­

cesita una idea; todavía no se conoce el sustituto de una buena idea. Las ideas constituyen el 

primer acercamiento a la realidad objetiva que habrá de investigarse (desde la perspectiva cuao­

titativa), o a la realidad subjetiva (desde la perspectiva cualitativa) . 

Fuentes de ideas para una investigación 

Existe una grao variedad de fuentes que pueden generar ideas de investigación, entre las 
cuales se encuentrao las experiencias individuales, materiales escritos (libros, articulas de revis­

tas, notas o articulas de periódicos y tesis o disertaciones) , materiales audiovisuales y programas 

de radio o televisión, información disponible en la intemet (en su 

amplia gama de posibilidades como páginas web, foros de discu­
sión, entre otros), teorías, descubrimientos producto de investiga­

ciones, conversaciones personales, observaciones de hechos, 

creencias e incluso intuiciones y presentimientos. Sin embargo, las 

fuentes que originao las ideas no se relacionao con la calidad de 

éstas. El hecho de que un estudiaote lea un articulo científico y 

extraiga de él una idea de investigación no necesariamente signi­

fica que ésta sea mejor que la de otro estudiaote que la obtuvo 

Ideas de investigación 
Representan el primer 
acercamiento a la reali· 
dad que se investigará, o 
a los fenómenos, eventos 
y ambientes por estudiar. 

mientras veía una película o un partido de fútbol de la Copa Libertadores. Estas fuentes también 

llegao a generar ideas, cada una por separado o conjuntamente; por ejemplo, al sintonizar un 

noticiario y escuchar sucesos de violencia o terrorismo, es posi-

ble, a partir de ello, comenzar a desarrollar una idea para efectuar 

una investigación. Después se puede platicar la idea con algunos 

amigos y precisarla un poco más o modificarla; posteriormente, 

se busca información al respecto en revistas y periódicos, hasta 
consultar articulas científicos y libros sobre violencia, terrorismo, 

pánico colectivo, muchedumbres, psicología de las masas, socio­

logía de la violencia, etcétera. 

Lo mismo podría suceder en el caso de la inmigración, el pago 
de impuestos, la crisis económica de una nación, las relaciones 

Fuentes generadoras de 
ideas de investigación 
Instancias de donde sur-
gen las ideas de i nvestiga­
ción, como materiales 
escritos y audiovisuales, 
teorías, conversaciones, 
creencias, etcétera. 

familiares, la amistad, los aouncios publicitarios en radio, las enfermedades de traosmisión 

sexual, la guerra bacteriológíca, el desarrollo urbaoo y otros temas. 

¿Cómo surgen las ideas de investigación? 

Una idea puede surgír donde se congregao grupos -restauraotes, hospitales, baocos, industrias, 

universidades y otras muchas formas de asociación- o al observar las campañas para legíslado­
res y otros puestos de elección popular -alguien podría preguntarse: ¿sirve para algo toda esta 
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publicidad?, ¿tantos letreros, afiches, anuncios en televisión y bardas pintadas tienen algún efec­

to sobre los votantes?-. Asimismo, es posible generar ideas al leer una revista de divulgación 

-por ejemplo, al terminar un articulo sobre la política exterior española, alguien podria concebir 
una investigación sobre las actuales relaciones entre España y Latinoamérica-, al estudiar en 
casa, ver la televisión o asistir al cine -la película romántica de moda sugerirla una idea para 
investigar algún aspecto de las relaciones heterosexuales-. al charlar con otras personas o al 

recordar alguna vivencia. Por ejemplo, un médico, que a partir de la lectura de noticias sobre el 
virus de inmunodeficiencia humana (VIH). desea conocer más sobre los avances en el combate a 
esta enfermedad. Mientras se "navega" por internet, uno puede generar ideas de investigación, o 
bien a raíz de algún suceso que esté ocurriendo en el presente; por ejemplo, una joven que lea en 

la prensa noticias sobre el terrorismo en alguna parte del mundo y comience un estudio sobre 

cómo perciben sus conciudadanos tal fenómeno en los tiempos actuales. 
Una estudiante japonesa de una maestria en desarrollo humano inició un estudio con mujeres 

de 35 a 55 años que enviudaron recientemente, para analizar el efecto psicológico que tiene el 
perder al esposo, porque una de sus mejores amigas había sufrido tal pérdida y a ella le corres­

pondió brindarle apoyo (Miura, 2001). Esta experiencia fue casual, pero motivó un profundo es­

tudio cualitativo-cuantitativo. 
A veces las ideas nos son proporcionadas por otras personas y responden a determinadas 

necesidades. Por ejemplo, un profesor nos puede solicitar una indagación sobre cierto tema; en 

el trabajo, un superior puede requerirle a un subordinado un estudio en particular; o un cliente 
contrata a un despacho para que efectúe una investigación de mercado. 

Vaguedad de las ideas iniciales 

La mayoría de las ideas iniciales son vagas y requieren analizarse con cuidado para que se trans­

formen en planteamientos más precisos y estructurados, en particular en el proceso cuantitativo. 

Como mencionan Labovitz y Hagedorn (1981). cuando una persona desarrolla una idea de inves­
tigación debe familiarizarse con el campo de conocimiento donde se ubica la idea. Por ejemplo, 

una joven (Mariana) . al reflexionar acerca del noviazgo, puede preguntarse: ¿qué aspectos influ­
yen para que un hombre y una mujer tengan una relación cordial y satisfactoria para ambos?, y 

decidir llevar a cabo una investigación que estudie los factores que intervienen en la evolución 

del noviazgo. Sin embargo, hasta este momento su idea es vaga y debe especificar diversas cues­
tiones, tales como si piensa incluir en su estudio todos los factores que llegan a influir en el 

desarrollo del noviazgo o solamente algunos de ellos, si va a concentrarse en personas de cierta 

edad o de varias edades, si la investigación tendrá un enfoque psicológico o uno sociológico. 

Asimismo, es necesario que comience a visualizar si utilizará el proceso cuantitativo o cualitativo. 
Puede ser que le interese relacionar los elementos que afectan el noviazgo en el caso de estu­
diantes (crear una especie de modelo) . o bien, que prefiera entender el siguificado del noviazgo 

para jóvenes de su edad. Para que continúe su investigación es indispensable que se introduzca 
dentro del área de conocimiento en cuestión. Deberá platicar con investigadores en el campo de 

las relaciones interpersonales -psicólogos clínicos, psicoterapeutas, comunicólogos, psicólogos 

sociales, desarrollistas humanos, por ejemplo-, buscar y leer algunos articulas y libros que 
hablen del noviazgo, conversar con varias parejas, ver algunas películas educativas sobre el tema, 
buscar sitios en internet con información útil para su idea y realizar otras actividades similares 
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con el fin de familiarizarse con sn tema de estudio. Una vez que se haya adentrado en éste, se 

encontrará en condiciones de precisar su idea de investigación. 

Necesidad de conocer los antecedentes 

Para adentrarse en el tema es necesario conocer estudios, investigaciones y trabajos anteriores; 

aun en el proceso cualitativo, especialmente si uno no es experto en la materia. Conocer lo que 

se ha hecho con respecto a un tema aynda a: 

• No investigar sobre algún tema que ya se haya estudiado afondo. Esto implica que una buena in­

vestigación debe ser novedosa, lo cual puede lograrse al tratar un tema no estudiado, profun­

dizar en uno poco o medianamente conocido, o al darle una visión diferente o innovadora a un 

problema aunque ya se haya examinado repetidamente [por ejemplo, la familia es un tema muy 

estudiado; sin embargo, si alguien la analiza desde una perspectiva diferente, digamos, la 

manera como se presenta en las películas españolas muy recientes. le daria a su investigación 

un enfoque novedoso) . 

• Estructurar más formalmente la idea de investigación. Por ejemplo, una persona, al ver un progra­

ma televisivo donde se incluyan escenas con alto contenido sexual explícito o implícito, quizá 

se interese en llevar a cabo una investigación en tomo a este tipo de programas. Sin embargo, 

su idea es confusa, no sabe cómo abordar el tema y éste no se encuentra estructurado; enton­

ces consulta diversas fuentes bibliográficas al respecto, platica con alguien que conoce la te­

mática y analiza más programas de ese tipo; y una vez que ha profundizado en el campo de 

estudio correspondiente, es capaz de esbozar con mayor claridad y formalidad lo que desea 

investigar. Vamos a suponer que decide centrarse en un estudio cuantitativo sobre los efectos 

que dichos programas generan en la conducta sexual de los adolescentes argentinos; o bien, 

que decide comprender los significados que tienen para ellos tales emisiones televisivas (cua­

litativo) . También podría abordar el tema desde otro punto de 

vista, por ejemplo, investigar si hay o no una cantidad conside­

rable de programas con alto contenido sexual en la televisión 

argentina actual, por qué canales y en qué horarios se transmi­

ten, qué situaciones muestran este tipo de contenido y en qué 

forma lo hacen [cuantitativo) . De esta manera, su idea será 

precisada en mayor medida. 

Estructuración de la idea 
de investigación Consiste 
en esbozar con mayor cla­
ridad y formalidad lo que 
se desea investigar. 

Desde luego que en el enfoque cualitativo de la investigación, el propósito no es siempre 

contar con una idea y planteamiento de investigación completamente estructurados; pero sí con 

una idea y visión que nos conduzca a un punto de partida, y en cualqnier caso. resulta aconseja­

ble consultar fuentes previas para obtener referencias. aunque finalmente iniciemos nuestro es­

tudio partiendo de bases propias y sin establecer alguna creencia preconcebida. 

• Seleccionar la perspectiva principal desde la cual se abordará la idea de investigación. En efecto, 

aunque los fenómenos del comportamiento humano son los mismos, pueden analizarse de di­

versas formas, según la disciplina dentro de la cual se enmarque la investigación. Por ejemplo, 



si las organizaciones se estudian básicamente desde el punto de vista comunicológico, el inte­

rés se centraría en aspectos tales como las redes y los flujos de comunicación en las organiza­

ciones, los medios de comunicación, los tipos de mensajes que se emiten y la sobrecarga, la 

distorsión y la omisión de la información. Por otra parte, si se estudian más bien desde una 

perspectiva sociológica, la investigación se ocuparía de aspectos tales como la estructura je­

rárquica en las organizaciones, los perfiles socioeconómicos de sus miembros, la migración de 

los trabajadores de áreas rurales a zonas urbanas y su ingreso a centros fabriles, las ocupa­

ciones y otros aspectos. Si se adopta una perspectiva fundamentalmente psicológica se anali­

zarían otros aspectos como los procesos de liderazgo, la personalidad de los miembros de la 

organización, la motivación en el trabajo. Pero si se utilizara un encuadre predominantemente 

mercadológico de las organizaciones, se investigarían, por ejemplo, cuestiones como los pro­

cesos de compraventa, la evolución de los mercados y las relaciones entre empresas que 

compiten dentro de un mercado. 

La mayoría de las investigaciones, a pesar de que se ubiquen dentro de un encuadre o una 

perspectiva en particular, no pueden evitar, en mayor o menor medida, tocar temas que se rela­

cionen con distintos campos o disciplinas (por ejemplo, las teorías de la agresión social desarro­

lladas por los psicólogos han sido utilizadas por los comunicólogos para investigar los efectos 

que la violencia televisada genera en la conducta de los niños que se exponen a ella) . Por ende, 

cuando se considera el enfoque seleccionado se habla de perspectiva principal o fundamental, 

y no de perspectiva única. La elección de una u otra perspectiva tiene importantes implicaciones 

en el desarrollo de un estudio. También es común que se efectúen investigaciones interdiscipli­

narias que aborden un tema utilizando varios encuadres o perspectivas. 

Si una persona requiere conocer cómo desarrollar un municipio deberá emplear una perspec­

tiva urbanística, donde analizará aspectos como vias de comunicación, suelo y subsuelo, áreas 

verdes, densidad poblacional, características de las viviendas, disponibilidad de terrenos, aspec­

tos legales, etc. Pero no puede olvidarse de otras perspectivas, tales como la educativa, de salud, 

desarrollo económico, desarrollo social, entre otras. Y, más allá de que adoptemos un enfoque 

cualitativo o cuantitativo de la investigación, tenemos que elegir una perspectiva principal para 

abordar nuestro estudio o establecer qué perspectivas lo conducirán. Así, estamos hablando de 

perspectiva (disciplina desde la cual se guía centralmente la investigación) y enfoque (cuantita­

tivo o cualitativo del estudio) . 

Investigación previa de los temas 

Es evidente que, cuanto mejor se conozca un tema, el proceso de 

afinar la idea será más eficiente y rápido. Desde luego, hay temas 

que han sido más investigados que otros y, en consecuencia, su 

campo de conocimiento se encuentra mejor estructurado. Estos 

casos requieren planteamientos más específicos. Podríamos decir 

que hay: 

Tema de investigación 
Cuestión o asunto que se 
va a estudiar. 

• Temas ya investigados, estructurados y formalizados, sobre los cuales es posible encontrar docu­

mentos escritos y otros materiales que reportan los resultados de investigaciones anteriores. 
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• Temas ya investigados pero menos estructurados y formalizados, sobre los cuales se ha investiga­

do aunque existen pocos documentos escritos y otros materiales que reporten esta investiga­

ción; el conocimiento puede estar disperso o no ser accesible. De ser así, habría que buscar los 

estudios no publicados y acudir a medios informales como expertos en el tema, profesores, 

amigos, etc. La internet constituye una valiosa herramienta en este sentido. 
• Temas poco investigados y poco estructurados, los cuales requieren un esfuerzo para encontrar 

lo que se ha investigado aunque sea escaso. 
• Temas no investigados. 

Criterios para generar ideas 

Danhke [1986) menciona diversos criterios que inventores famosos han sugerido para generar 

ideas de investigación productivas, entre los cuales se destacan: 

• Las buenas ideas intrigan, alientan y excitan al investigador de manera personal. Al elegir 

un tema para investigar, y más concretamente una idea, es importante que sea atractiva. Re­

sulta muy tedioso tener que trabajar en algo que no sea de nuestro interés. En la medida en 

que la idea estimule y motive al investigador, éste se compenetrará más con el estudio y tendrá 

una mayor predisposición para salvar los obstáculos que se le presenten. 

• Las buenas ideas de investigadón "no son necesariamente nuevas pero sí novedosas". En muchas 

ocasiones es necesario actualizar estudios previos o adaptar los planteamientos derivados de 

investigaciones efectuadas en contextos diferentes, o en ocasiones, conducir ciertos plantea­

mientos a través de nuevos caminos. 
• Las buenas ideas de investigación pueden servir para elaborar teorías y soludonar problemas. Una 

buena idea puede conducir a una investigación que ayude a formular, integrar o probar una teo­

ría o a iniciar otros estudios que, aunados a la investigación, logren constituir una teoría. O bien, 

generar nuevos métodos de recolectar y analizar datos. En otros casos, las ideas dan origen a 

investigaciones que ayudan a resolver problemas. Así, un estudio que se diseñe para analizar 

los factores que provocan conductas delictivas en los adolescentes contribuiría al estableci­

miento de programas dirigidos a resolver diversos problemas de delincuencia juvenil. 

Otra muestra de lo anterior la constituye un estudio legendario de un investigador médico que 

evaluó la diferencia entre el tiempo que tardan en desarrollar el SIDA las personas infectadas 

por via sexual, en comparación con las infectadas por transfusión sanguínea. El investigador pudo 

aportar una teoría de por qué el SIDA se desarrollaba con mayor rapidez entre las personas que 

habían recibido una transfusión con sangre contaminada y ayudó a establecer en México el control 

sanguíneo (Hernández Galicia, 1989). 

• Las buenas ideas pueden servir para generar nuevos interrogantes y cuestionamientos. Hay que 

responder a algunos de éstos, pero también es preciso crear otros. A veces un estudio llega a 

generar más preguntas que respuestas. 
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• Las investigaciones se originan a partir de ideas, las cuales pueden provenir de 
distintas fuentes y la calidad de dichas ideas no está necesariamente relacionada 
con la fuente de la que provienen. 

• Con frecuencia, las ideas son vagas y deben traducirse en problemas más concretos 
de investigación, para lo cual se requiere una revisión bibliográfica sobre la idea. 
Esta revisión es importante aun cuando nuestro enfoque sea puramente cualitativo. 
Ello, sin embargo, no impide que adoptemos una perspectiva única y propia. 

• Las buenas ideas deben alentar al investigador, ser novedosas y servir para la 
elaboración de teorías y la resolución de problemas. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Enfoque de investigación 
Estructuración de la idea de 

investigación 
Fuentes generadoras de ideas 

de investigación 

EJERCICfOS 
l. Vea una película romántica y deduz­

ca dos ideas de investigación. 
2. Seleccione una revista científica 

(véase en el CD anexo, la lista de 
revistas científicas) y un artículo de 
la misma, y deduzca dos ideas de 
investigación. 

3. Compare las ideas deducidas de la 
película y del artículo, y conteste las 
siguientes preguntas: ¿Son fructífe­
ras todas las ideas? ¿Cuáles ideas 

EJEMPLOS CUANTITATIVOS 
La televisión y el niño 
Describir los usos que el niño hace de la 
televisión y las gratificaciones que obtie­
ne al ver programas televisivos. 

El clima organizacional 
Desarrollar un método para medir el clima 
organizacional. 

Ideas de investigación 
Innovación de la investigación 
Perspectiva principal 
Tema de investigación 

son más útiles, las derivadas de la 
película o las del artículo científico? 
¿Cómo surgieron las ideas? 

4. Navegue por intemet y deduzca una 
idea de estudio como resultado de 
su expenenc1a. 

S. Elija una idea de investigación que 
irá desarrollando confonne lea el 
libro. Primero bajo el proceso cuan­
titativo y luego bajo el proceso cuali­
tativo. 

El abuso sexual infantil 
Evaluar los programas para prevenir el 
abuso sexual infantil. 

EJEMPLOS CUALITATIVOS 
La guerra cristera en Guanajuato 
Comprender la Guerra Cristera en Gua­
najuato (1 926-1 929) desde la perspectiva 
de sus actores. 

:---------� =;tt�t� ' • 

••  
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Consecuencias del abuso sexual infantil 
Entender las experiencias del abuso se­
xual infantil y sus consecuencias a largo 
plazo. 

Centros comerciales 
Conocer la experiencia de compra en cen­
tros comerciales. 

EJEMPLOS MIXTOS 
La investigación mixta, que no ha sido 
comentada hasta ahora, es un paradigma 
en la investigación relativamente reciente 
(últimas dos décadas) e implica combinar 
los enfoques cuantitativo y cualitativo en 
un mismo estudio. Sus presupuestos han 
sido discutidos en los últimos años y, aun­
que algunos autores los rechazan, otros 
los han adoptado. Este libro se adhiere a 
esta segunda visión, incluso uno de sus 
autores ha impulsado desde hace más de 
1 O años el paradigma mixto. La cuarta 
parte de la obra está dedicada a esta con­
cepción de la investigación, en la cual se 
presentan ejemplos que demuestran la 
viabilidad del enfoque mixto en la prácti­
ca. Algunos de estos ejemplos son estu­
dios en los que participaron los autores de 
este libro. Por ahora, simplemente enun­
ciamos los ejemplos y al final del libro se 
profundiza en la naturaleza, característi­
cas y modelos del proceso mixto, o como 

El planteamiento del problema nos condu­
ce a saber qué es lo que deseamos investi­
gar, a identificar los elementos que estarán 
relacionados con el proceso y a definir el 
enfoque, en virtud de que en las perspecti­
vas cuantitativa y cualitativa está definido 
de forma clara cuál es el objeto de análisis 
en una situación determinada, y de que, 
según el tipo de estudio que se pretenda 
realizar, ambos pueden mezclarse. 

En la actualidad existen muchos re­
cursos para trabajar en investigación cua-

lo hemos denominado: el matrimonio 
cuantitativo-cualitativo. También se inclu­
yen las principales críticas y objeciones 
hacia el paradigma, y lo que considera­
mos es su futuro. 

Dos etapas: 
Comunidad religiosa 
Determinar el perfil ideal de hermanas 
religiosas (monjas) que pertenecen a una 
congregación. 

Enfoque principal: 
Estudio de imagen externa de una universi­
dad 
Evaluar la imagen de una institución de 
educación superior. 

Estudios paralelos: 
Cultura organizacional 
Determinar el tipo de cultura fundamen­
tal que rige a las empresas ef.l la región 
central de México. 

Estudios mixtos: 
El contagio del SIDA 
Entender por qué el SIDA se propaga más 
rápido en algunas personas que en otras. 

La moda y las mujeres mexicanas 
Conocer cómo definen y experimentan la 
moda las mujeres mexicanas. 

litativa, entre los que se encuentran los 
libros, en donde se presentan técnicas y 
herramientas actualizadas, y las redes de 
computación, de las cuales es posible que 
el investigador obtenga información para 
nuevos proyectos. 

En la investigación cuantitativa se des­
taca el desarrollo de programas compu­
tacionales; por ejemplo, en mi área, que es 
la ingeniería en sistemas computaciona­
les, existe el software de monitoreos, el 
cual contribuye a la evaluación y al rendi-
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miento del hardware. En ambos enfoques, 
internet representa una herramienta de 
trabajo, además de que permite realizar 
investigación en lugares remotos. 

Es muy importante inculcar a los estu­
diantes el valor que representa obtener 
conocimientos por medio de una investi­
gación, lo mismo que un pensamiento 
crítico y lógico, además de recomendarles 
que para iniciar un proyecto es necesario 
revisar la literatura existente y mantener­
se al tanto de los problemas sociales. 

En mi campo de trabajo, la docencia, la 
investigación es escasa, porque no se le 
dedica el tiempo suficiente; sin embargo, 
en el área de ciencias, el gobierno desarro­
lla proyectos muy valiosos para el país. 

Dilsa Eneida Vergara D. 
Docente de tiempo completo 

Facultad de Ingeniería de Sistemas 
Computacionales 

Universidad Tecnológica de Panamá 
El Dorado, Panamá 

El investigador no es sólo aquel individuo 
de bata blanca que está encerrado en un 
laboratorio. La investigación tiene rela­
ción con la comunidad, el ámbito social o 
la industria. No la llevan a cabo únicamen­
te los genios; también es posible que la 
realice cualquier persona, si se prepara 
para ello. 

Un proyecto se inicia con la formula­
ción de preguntas basadas en la observa­
ción; tales interrogantes surgen durante 
una conferencia, mientras se leen los dia­
rios o en la realidad cotidiana, y deben 
ser validadas por personas que poseen 
conocimiento del tema de que se trate, 
con la finalidad de verificar que sean re­
levantes, que sirvan para efectuar una 
investigación, y si en realidad ésta apor­
taría algo a la disciplina relacionada o 
solucionará algún problema. 

Después, se hará el planteamiento del 
problema, el cual, si se redacta de manera 
clara y precisa representará un gran avan­
ce. Sin descartar que más adelante se ha­
gan ajustes o se precisen ideas, en esencia 
debe contener lo que se propuso al co­
mienzo. 

En cuanto a los enfoques cualitativo y 
mantitativo de la investigación, se han 
logrado significativos cambios, por ejem­
plo, la investigación cualitativa adquirió 
mayor nivel tanto en el discurso como en 
su marco epistemológico, además de que 
se desarrollaron instrumentos mucho 
más válidos para realizarla. 

En la investigación cuantitativa mejora­
ron los procesos y se crearon programas 
electrónicos que facilitan la tabulación de 
datos; asimismo, ahora se manejan con 
mayor propiedad los marcos epistemoló­
gicos. Cabe mencionar que en este tipo de 
investigación, las pruebas estadísticas son 
valiosas para determinar si existen diferen­
cias significativas entre mediciones o gru­
pos, además de que permiten obtener 
resultados más objetivos y precisos. 

Gertrudys Torres Martínez 
Docente investigadora 
Facultad de Psicología 

Universidad Piloto de Colombia 
Bogotá, Colombia 

Como docente de la cátedra de Metodo­
logía de la Investigación de la carrera de 
Administración de Empresas de la Univer­
sidad Austral de Rosario, he utilizado este 
libro como orientación para la planifica­
ción de mis clases, así como para la reali­
zación de los trabajos prácticos y, por 
supuesto, como material de estudio para 
los alumnos. El texto está organizado con 
un criterio sumamente didáctico al desa­
rrollar los temas en forma de preguntas y 
con gran cantidad de ejemplos. El resu­
men final de cada capítulo, con terminolo-
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gia básica y ejercicios, ayuda a evaluar 
rápidamente sus contenidos. 

Mi experiencia con los alumnos de esta 
carrera es que conocen los instrumentos 
de medición y las técnicas de recolección 
de datos, pero encuentran gran dificultad 
para iniciar y desarrollar un proyecto de 
investigación, es decir, con las primeras 
etapas. Por este motivo, los seis primeros 
capítulos fueron realmente un aporte 
para mi cátedra, sin desmedro de los res­
tantes que también utilizamos. Por ejem­
plo, encontrar y distinguir un tema de un 
problema, o los objetivos de la justifica­
ción y viabilidad de la investigación, la 
elaboración del marco teórico, la selec­
ción y revisión de la literatura o la defini­
ción del diseño son las dificultades más 
frecuentes que suelen desalentar a los 
alumnos. Como sabemos, la motivación 
inicial es de suma importancia para que 
concluyan su tesis. Los ejemplos del texto, 
tomados de distintas disciplinas, que 
muestran los aciertos y errores en cada 
paso del proceso de investigación, fueron 
muy esclarecedores para los estudiantes. 

Asimismo, realizamos algunos de los ejer­
cicios propuestos por los autores: los alum­
nos desarrollaron muy buenas ideas a 
partir de las sugerencias de los capítulos 1 
y 2 , basadas en el análisis de una película 
y de un artículo de una revista científica, ya 
que como dije, el inicio de la investigación 
es lo más complejo para ellos.También les 
ayudó evaluar otros proyectos de investi­
gación realizados por alumnos de años 
anteriores tomando como guía las pregun­
tas propuestas en los ejercicios de los capí­
tulos 2 y 3. Del mismo, modo la ejercitación 
del capitulo S fue utilizada para que apren­
dan a formular y distinguir hipótesis. 

Una vez más, la claridad en la defini­
ción de los conceptos, la multiplicidad de 
ejemplos y los ejercicios sugeridos para 
cada tema son el mayor aporte de este 
texto para mi tarea docente. 

Maria del Carmen Carreras de Ferrero 
Profesora Titular de la Cátedra 

de Metodología de la Investigación 
Facultad de Ciencias Empresariales 

Universidad Austral de Rosario 
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PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUANTITATIVA 

Paso 2 
Plantear el problema 

de Investigación 

• Establecer objetivos de investiga­
ción. 

• Desarrollar las preguntas de investi­
gación. 

• Justificar la investigación y analizar 
su viabilidad. 

• Evaluar las deficiencias en el cono­
cimiento dei problema. 

• • • • • 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Formular de manera lógica y 

coherente problemas de 
investigación cuantitativa con 
todos sus elementos. 

• Redactar objetivos y preguntas 
de investigación cuantitativa. 

• Comprender los criterios para 
evaluar un problema de 
investigación cuantitativa. 

En el presente capítulo se mostrará la manera en que la idea se desarrolla y se transforma en el planteamiento 
del probletn;!. de investigación cuantitstiva. En otras palabras, se explica cómo plantear un problema de investiga­
ción. Cinco tlementos, que se analizarán en el capítulo, resultan fundamentales para plantear caantitatiftmente 
ial ptoll1ew4: objetivos de investigación, preguntas de investigación, justificación de la investigación, viabilidad de 
ésta y evaluación de las deficiencias en el conocimiento del problema. 

45 
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¿Qué es plantear el problema de investigación 
cuantitativa? 

Una vez que se ha concebido la idea de investigación y el científico, estudiante o experto ha pro­

fundizado en el tema en cuestión y elegido el enfoque cuantitativo, se encuentra en condiciones 

de plantear el problema de investigación. 

De nada sirve contar con un buen método y mucho entusiasmo si no sabemos qué investigar. 

En realidad, plantear el problema no es sino afinar y estructurar más formalmente la idea de inues­
tigadón. El paso de la idea al planteamiento del problema en ocasiones puede ser inmediato, casi 

automático, o bien llevar una considerable cantidad de tiempo; ello depende de cuán familiariza­

do esté el investigador con el tema a tratar, la complejidad misma de la idea, la existencia de 

estudios antecedentes, el empeño del investigador y sus habilidades personales. Seleccionar un 

tema o una idea no lo coloca inmediatamente en la posición de considerar qué información habrá 

de recolectar, con cuáles métodos y cómo analizará los datos que obtenga. Antes necesita formu­

lar el problema específico en términos concretos y explícitos, de 

manera que sea susceptible de investigarse con procedimientos 

científicos (Selltiz et al., 1980). Delimitar es la esencia de los 

planteamientos cuantitativos. 

Ahora bien, como señala Ackoff (1967), un problema correc­

tamente planteado está parcialmente resuelto; a mayor exactitud 

corresponden más posibilidades de obtener una solución satisfac­

toria. El investigador debe ser capaz no sólo de conceptuar el 

problema, sino también de escribirlo en forma clara, precisa y 

accesible. En algunas ocasiones sabe lo que desea hacer, pero no 

cómo comunicarlo a los demás y es necesario que realice un 

mayor esfuerzo por traducir su pensamiento a términos compren­

sibles, pues en la actualidad la mayoría de las investigaciones 

requieren la colaboración de muchas personas. 

Criterios para plantear el problema 

Planteamiento del proble� 
ma El planteamiento y sus 
elementos son muy i m -
portantes porque proveen 
las directrices y los com­
ponentes fundamentales 
de la investigación; ade­
más, resultan claves para 
entender los resultados. 
la primera conclusión de 
u n  estudio es evaluar qué 
o c u r r i ó  con e l  plantea-
miento. 

Según Kerlinger y Lee (2002), los criterios para plantear adecuadamente un problema de inves­

tigación son: 1 

• El problema debe expresar una relación entre dos o más conceptos o variables. 

• El problema debe estar formulado como pregunta, claramente y sin ambigüedad; por ejemplo, 

¿qué efecto?, ¿en qué condiciones ... ?, ¿cuál es la probabilidad de ... ? ,  ¿cómo se relaciona . . .  

con . . .  ? 

• El planteamiento debe implicar la posibilidad de realizar una prueba empírica. Es decir, la 

factibilidad de observarse en la "realidad única y objetiva". Por ejemplo, si alguien piensa es­

tudiar cuán sublime es el alma de los adolescentes, está planteando un problema que no puede 

1 Estos criterios se aplican, desde nuestro punto de vista, al proceso cuantitativo. 
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probarse empíricamente, pues "lo sublime" y "el alma" no son observables. Claro que el ejem­

plo es extremo, pero nos recuerda que el enfoque cuantitativo trabaja con aspectos observables 

y medibles de la realidad. 

¿Qué elementos contiene el planteamiento 
del problema de investigación en el proceso 
cuantitativo? 

A nuestro juicio, los elementos para plantear un problema son cinco y están relacionados entre 

sí: los objetivos que persigue la investigadón, las preguntas de investigadón, la justi.ficadón de la in­
vestigadón, la viabilidad del estudio y la valuadón de las de.fidendas en el conodmiento del problema. 

Objetivos de la investigación 

En primer Jugar, es necesario establecer qué pretende la investigación, es decir, cuáles son sus 
objetivos. Hay investigaciones que buscan, ante todo, contribuir a resolver un problema en especial 

-en tal caso debe mencionarse cuál es y de qué manera se pien-

sa que el estudio ayudará a resolverlo--, y otras que tienen como 

objetivo principal probar una teoría o aportar evidencia empírica 

en favor de ella. Los objetivos deben expresarse con claridad para 

evitar posibles desviaciones en el proceso de investigación cuan­
titativa y ser susceptibles de alcanzarse (Rojas, 2002) ;  son las 
guías del estudio y hay que tenerlos presentes durante todo su 

desarrollo. Evidentemente, los objetivos que se especifiquen re­

quieren ser congruentes entre sí. 

Continuaremos con el ejemplo de la joven interesada en reali-

Objetivos de investiga­
ción Tienen la finalidad de 
señalar a lo que se aspira 
en la investigación y de· 
ben expresarse con clari­
dad, pues son las guías del 
estudio. 

zar un estudio acerca de Jos factores que intervienen en el desarrollo del noviazgo (Mariana) . Una 

vez que ella se ha familiarizado con el tema y decidido llevar a cabo una investigación cuantita­

tiva, encuentra que, según algunos estudios, Jos factores más importantes son la atracción física, 

la confianza, la proximidad física, el grado en que cada uno de los novios refuerza positivamente 

la autoimagen del otro y la similitud entre ambos. Entonces los objetivos de su investigación se 

podrían plantear de la siguiente manera: 

• Determinar si la atracción física, la confianza, la proximidad física, el reforzamiento de la au­

toestima y la similitud tienen una influencia importante en el desarrollo del noviazgo entre 

jóvenes catalanes. 

• Evaluar cuáles de los factores mencionados tienen mayor importancia en el desarrollo del 

noviazgo entre jóvenes catalanes. 

• Analizar si hay o no diferencias entre los hombres y las mujeres respecto de la importancia 

atribuida a cada uno de los factores mencionados. 
• Analizar si hay o no diferencias entre las parejas de novios de distintas edades, en relación con 

la importancia asignada a cada uno de Jos mismos factores. 
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También es conveniente comentar que durante la investigación es posible que surjan objetivos 

adicionales, se modifiquen los objetivos iniciales o incluso se sustituyan por nuevos objetivos, 

según la dirección que tome el estudio. 

Preguntas de investigación 

Además de definir los objetivos concretos de la investigación, es conveniente plantear, por medio 

de una o varias preguntas, el problema que se estudiará. Al hacerlo en forma de preguntas se 

tiene la ventaja de presentarlo de manera directa. lo cual minimiza la distorsión (Christensen. 

2000). Las preguntas representan el ¿qué? de la investigación. 

No siempre en la pregunta o las preguntas se comunica el problema en su totalidad, con toda 
su riqueza y contenido. A veces se formula solamente el propósito del estudio, aunque las pre­
guntas deben resumir lo que habrá de ser la investigación. Al respecto, no podemos decir que 

haya una forma correcta de expresar todos los problemas de investigación, pues cada uno de ellos 

requiere un análisis particular. Las preguntas generales tienen que aclararse y delimitarse para 

esbozar el área-problema y sugerir actividades pertinentes para la investigación (Ferman y Levin, 
1979) . 

Las preguntas demasiado generales no conducen a una investigación concreta. tales como: 

¿por qué algunos matrimonios duran más que otros?, ¿por qué hay personas más satisfechas con 

su trabajo que otras?, ¿en cuáles programas de televisión hay muchas escenas sexuales?. ¿cam­

bian con el tiempo las personas que van a psicoterapia?, ¿los gerentes se comprometen más con 

su empresa que los obreros?, ¿cómo se relacionan los medios de comunicación colectiva con el 

voto?, y deben acotarse. Estas preguntas constituyen más bien ideas iniciales que es necesario 

refinar y precisar para que guien el comienzo de un estudio. 

La última pregunta, por ejemplo, habla de "medios de comunicación colectiva", término que 

implica la radio, la televisión. los periódicos, las publicaciones, el cine, los anuncios publicitarios 
en exteriores y otros más. Asimismo. se menciona "voto", sin 

especificar el tipo, el contexto ni el sistema social -si se trata de 

una votación política de nivel nacional o local, sindical, religiosa. 

para elegir al representante de una cámara industrial o a un fun­

cionario como un alcalde o un miembro de un parlamento-. Inclu­

so pensando que el voto fuera para una elección presidencial. la 

relación expresada no lleva a diseñar actividades pertinentes para 

desarrollar una investigación, a menos que se piense en "un gran 

estudio" que analice todas las posibles vinculaciones entre ambos 

términos (medios de comunicación colectiva y voto) . 

Preguntas de investiga­
ción Orientan hacia las 
respuestas que se buscan 
con la investigación. Las 
preguntas no deben utili­
zar términos ambiguos ni  
abstractos. 

En efecto, tal como se formula la pregunta, origina una gran cantidad de dudas: ¿Se investi· 

garán los efectos que la difusión de propaganda, a través de dichos medios, tiene en la conducta 

de los votantes?, ¿se analizará el papel de estos medios como agentes de socialización política 

respecto del voto?, ¿se investigará en qué medida se incrementa el número de mensajes políticos 

en los medios de comunicación masiva durante épocas electorales?, ¿acaso se estudiará cómo los 

resultados de una votación afectan lo que opinan las personas que manejan esos medios? Es 

decir, no queda claro qué se va a hacer en realidad. 
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Lo mismo ocurre con las otras preguntas, son demasiado generales. En sn lugar deben plan· 

tearse preguntas mucho más específicas como: ¿el tiempo que las parejas dedican cotidianamen· 

te a evaluar su relación está vinculado con el tiempo que perduran sus matrimonios? (en un 

contexto particular, por ejemplo: parejas que tienen de 10 a 20 años de matrimonio y viven en los 

suburbios de Madrid) , ¿cómo se asocian la satisfacción laboral y la variedad en el trabajo en la 

gestión gerencial de las grandes empresas industriales en Venezuela?, ¿las series televisivas 

estadounidenses traducidas al español contienen una mayor cantidad de escenas sexuales que 

las series de telenovelas chilenas?, conforme se desarrollan las psicoterapias, ¿aumentan o de· 

clinan las expresiones verbales de discusión y exploración de los futuros planes personales que 

manifiestan las pacientes? (al ser éstas, mujeres ejecutivas que viven en Barranquilla, Colombia) , 

¿existe alguna relación entre el nivel jerárquico y la motivación intrínseca en el trabajo en las 

organizaciones gubernamentales de Buenos Aires?, ¿cuál es el promedio de horas diarias de te· 

levisión que ven los niños costarricenses de áreas urbanas?, la exposición por parte de los votan· 

tes a los debates televisivos de los candidatos a la presidencia de Brasil, ¿está correlacionada 

con la decisión de votar o de abstenerse? 

Las preguntas pueden ser más o menos generales, como se mendonó anteriormente, pero en la 
mayoría de los casos es mejor que sean predsas, sobre todo en el de estudiantes que se inician dentro 
de la investigadón. Desde luego, hay macroestudios que investigan muchas dimensiones de un 

problema y que, inicialmente, llegan a plantear preguntas más generales. Sin embargo, casi todos 

los estudios versan sobre cuestiones más específicas y limitadas. 

EJEMPLO 

Un asesor en cuestiones de organización decide llevar a cabo un estudio sobre los medios de 

comunicación que utilizan los altos ejecutivos y plantea las siguientes preguntas de investigación: 

¿cuáles son los medios de comunicación que utilizan con mayor frecuencia los niveles gerenciales, 

o similares, en su trabajo?, ¿qué tipo de información se transmite a través de dichos medios?, 

¿con qué propósitos se utiliza cada medio? En estas preguntas no se han especificado diversos 

puntos que es necesario aclarar mediante una breve explicación que podría ser la siguiente: 

La investigación incluirá las siguientes formas de comunicación en las organizaciones: la 

interacción diádica ("cara a cara"), las reuniones en grupos pequeños, el teléfono (de la ofici· 

na y el celular de la compañía) , la comunicación a través de terceras personas, la correspon· 

dencia tradicional (cartas, memorandos, avisos, notas, oficios), las reuniones en grandes 

grupos, los tableros de avisos, la comunicación por computadora (correos electrónicos, intra· 

net, página web, otras redes), el boletin y otras publicaciones de la empresa, y las grabaciones. 

Se abarcarán solamente los tres niveles jerárquicos más altos de las compañías que cuenten 

con más de mil trabajadores del área metropolitana de la ciudad de Valencia. 

En un caso de ingeniería se podría averiguar cuáles son los factores que inciden en la ro· 

tura de envases de vidrio para refrescos embotellados (gaseosas o sodas) . Habría que precisar 

si la investigación se realiza en una o varias empresas embotelladoras, en qué país y región, 

etcétera. 
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EJEMPLO 

Investigación de Mariana sobre el noviazgo 
Al aplicar lo anterior al ejemplo de la investigación sobre el noviazgo, las preguntas de inves­
tigación podrian ser: 

• ¿La atracción física, la confianza, la proximidad física, el reforzamiento de la autoestima 
y la similitud ejercen una influencia significativa en el desarrollo del noviazgo? 

El desarrollo del noviazgo se entenderá como la evaluación que hacen los novios de su 
relación, el interés que muestran por ésta y la disposición de continuar la relación. 

• ¿Cuál de estos factores ejerce mayor influencia sobre la evaluación de la relación, el inte­
rés que muestran por ésta y la disposición para continuar la relación? 

• ¿Están vinculados entre sí la atracción física, la confianza, la proximidad física, el refor­
zamiento de la autoestima y la similitud? 

• ¿Existe alguna diferencia por género (entre los hombres y las mujeres) con respecto al 
peso que le asignan a cada factor en la evaluación de la relación, el interés que muestran 
por ésta y la disposición de continuar la relación? 

• ¿La edad está relacionada con el peso asignado a cada factor con respecto a la evaluación 
de la relación, el interés que muestran por ésta y la disposición de continuar la relación? 

Ya sabemos que el estudio se llevará a cabo en Cataluña, y que podria ser específicamen­
te en Barcelona y Lleida (a lo mejor en dos universidades). 

Ahora bien, con una simple ojeada al tema nos dariamos cuenta de que se pretende abar­
car demasiado en el problema de investigación y, a menos que se cuente con muchos recursos 
y tiempo, se tendría que limitar el estudio, por ejemplo, a la similitud. Entonces se pregunta­
ría: ¿la similitud ejerce alguna influencia significativa sobre la elección de la pareja en el 
noviazgo y la satisfacción dentro de éste? 

Asimismo, como sugiere Rojas (2002), es necesario establecer los límites temporales y espa­
ciales del estudio (época y lugar) , y esbozar un perfil de las unidades de observación (personas, 
periódicos, viviendas, escuelas, animales, eventos, etc.) , perfil que, aunque es tentativo, resulta 
muy útil para definir el tipo de investigación que habrá de llevarse a cabo. Desde luego, es muy 
difícil que todos estos aspectos se incluyan en las preguntas de investigación; pero pueden plan­
tearse una o varias preguntas, y acompañarlas de una breve explicación del tiempo, el lugar y las 
unidades de observación del estudio. 

Al igual que en el caso de los objetivos, durante el desarrollo de la investigación pueden 
modificarse las preguntas originales o agregarse otras nuevas; y como se ha venido sugiriendo, 
la mayoría de los estudios plantean más de una pregunta, ya que de este modo se cubren diversos 
aspectos del problema a investigar. 

León y Montero (2003) mencionan los requisitos que deben cumplir las preguntas de investi­
gación:2 

2 Los comentarios entre paréntesis son agregados nuestros. 
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• Que no se conozcan las respuestas [si se conocen, no valdría la pena realizar el estudio). 

• Que puedan responderse con evidencia empírica [datos observables o medibles). 

• Que impliquen usar medios éticos. 

• Que sean claras. 

• Que el conocimiento que se obtenga sea sustancial [que aporte conocimiento a un campo de 

estudio) . 

Justificación de la investigación 

Además de los objetivos y las preguntas de investigación, es nece· 
sario justificar el estudio mediante la exposición de sus razones 
[el ¿para qué? y/o ¿por qué? del estudio) . La mayoría de las inves­

tigaciones se efectúan con un propósito definido, pues no se hacen 

simplemente por capricho de una persona, y ese propósito debe ser 

lo suficientemente significativo para que se justifique su realiza­

ción. Además, en muchos casos se tiene que explicar por qué es 

conveniente llevar a cabo la investigación y cuáles son los benefi­

cios que se derivarán de ella: el pasante deberá explicar a un co-

mité escolar el valor de la tesis que piensa realizar. el investigador 

Justificación de la investi­
gación I ndica el porqué 
de la investigación expo­
niendo s u s  razones.  Por 
medio de la justificación 
debemos demostrar q u e  
e l  estudio f' "  necesario e 
importante. 

universitario hará lo mismo con el grupo de personas qne aprueban proyectos de investigación en 

su institución e incluso con sus colegas, el asesor tendrá que aclarar a su cliente los beneficios 

que se obtendrán de un estudio determinado, el subordinado que propone una investigación a su 

superior deberá dar razones de la utilidad de ella. Lo mismo ocurre en casi todos los casos. Trá­

tese de estudios cuantitativos o cualitativos, siempre es importante dicha justificación. 

Criterios para evaluar la importancia potencial 
de una investigación 

Una investigación llega a ser conveniente por diversos motivos: tal vez ayude a resolver un pro­

blema social, a construir una nueva teoría o a generar preguntas de investigación. Lo que algunos 

consideran relevante para investigar puede no serlo para otros. Respecto de ello, suele diferir la 

opinión de las personas. Sin embargo, es posible establecer una serie de criterios para evaluar la 

utilidad de un estudio propuesto, los cuales, evidentemente, son flexibles y de ninguna manera 

son exhaustivos. A continuación se indican algunos de estos criterios formulados como preguntas, 

los cuales fueron adaptados de Ackoff [1973) y Miller y Salkind (2002).  También afirmaremos 

que, cuanto mayor número de respuestas se contesten de manera positiva y satisfactoria, la in­

vestigación tendrá bases más sólidas para justificar su realización. 

• Convenienda. ¿Qué tan conveniente es la investigación?; esto es. ¿para qué sirve? 

• Relevanda soda/. ¿Cuál es su trascendencia para la sociedad?, ¿qniénes se beneficiarán con los re­

sultados de la investigación?, ¿de qué modo? En resumen, ¿qué alcance o proyección social tiene? 
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• Implicaciones prácticas. ¿Ayudará a resolver algún problema real?, ¿tiene implicaciones trascen­
dentales para una amplia gama de problemas prácticos? 

• Valor teórico. Con la investigación, ¿se llenará algún vacío de conocimiento?, ¿se podrán gene­
ralizar los resultados a principios más amplios?, ¿la información que se obtenga puede servir 
para revisar, desarrollar o apoyar una teoría?, ¿se podrá conocer en mayor medida el compor­
tamiento de una o de diversas variables o la relación entre ellas?, ¿se ofrece la posibilidad de 
una exploración fructífera de algún fenómeno o ambiente?, ¿qué se espera saber con los resul­
tados que no se conociera antes?, ¿se pueden sugerir ideas, recomendaciones o hipótesis para 
futuros estudios? 

• Utilidad metodológica. ¿La investigación puede ayudar a crear un nuevo instrumento para reco­
lectar o analizar datos?, ¿contribuye a la definición de un concepto, variable o relación entre 
variables?, ¿pueden lograrse con ella mejoras en la forma de experimentar con una o más va­
riables?, ¿sugiere cómo estudiar más adecuadamente una población? 

Desde luego, es muy difícil que una investigación pueda responder positivamente a todas 
estas interrogantes; algunas veces sólo cumple un criterio. 

Viabilidad de la investigación 

Además de los tres elementos anteriores, es necesario considerar 
otro aspecto importante del planteamiento del problema: la viabi-

Viabilidad de la investiga· 
ción Factibilidad de la rea-

lidad o factibilidad misma del estudio; para ello, debemos tomar l ización de un estudio en 

en cuenta la disponibilidad de recursos financieros, humanos y 
materiales que determinarán, en última instancia, los alcances 
de la investigación (Rojas, 2002) .  Asimismo, resulta indispensa-
ble que tengamos acceso al lugar o contexto donde se llevará a 

cuanto a los recursos dis­
ponibles. 

cabo la investigación. Es decir, tenemos que preguntamos de manera realista: ¿es posible llevar 
a cabo esta investigación? y ¿cuánto tiempo tomará realizarla? Dichos cuestionamientos son 
particularmente importantes cuando se sabe de antemano que se dispondrá de pocos recursos 
para efectuar la investigación. 

EJEMPLO 

Un caso de inviabilidad 
Este hecho ocurrió hace algunos años, cuando un grupo de estudiantes de ciencias de la comu­
nicación decidió realizar su tesis sobre el efecto que tendría introducir la televisión en una co­
munidad donde no se conocía. El estudio buscaba, entre otras cosas, analizar si los patrones de 
consumo cambiaban, las relaciones interpersonales se modificaban, y las actitudes y los valores 
centrales de los habitantes -religión, actitudes hacia el matrimonio, !antilla, planificación fa­
miliar, trabajo, etc.-, se transformaban con la introducción de la televisión. La investigación 
resultaba interesante porque había pocos estudios similares, y éste aportaría información útil 

para el análisis de los efectos de tal medio, la difusión de innovaciones y otras muchas áreas de 
conocimiento. Sin embargo, el costo de la investigación era muy elevado (había que adquirir 
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muchos televisores y obsequiarlos a los habitantes o rentarlos, hacer llegar a la comuuidad las 
transmisiones, contratar a bastante personal, hacer considerables erogaciones en viáticos, etc.), 
lo cual superaba, por mucho, las posibilidades económicas de los estudiantes, aun cuando con· 
siguieran financiamiento. Además, llevaría bastante tiempo realizarlo [cerca de tres años) , to­
mando en cuenta que se trataba de una tesis. Posiblemente para un investigador especializado 
en el área, este tiempo no resultaría un obstáculo. El factor "tiempo" varía en cada investigación; 
a veces se requieren los datos en el corto plazo, mientras que en otras ocasiones el tiempo no 
es relevante. Hay estudios que duran varios años porque su naturaleza así lo exige. 

Evaluación de las deficiencias en el conocimiento 
del problema 

Es también importante que consideremos respecto de nuestro problema de investigación los si­
guientes cuestionamientos: ¿qué necesitamos saber más del problema?, ¿qué falta de estudiar o 
abordar?, ¿qué no se ha considerado, qué se ha olvidado? Las respuestas a estas interrogantes 
nos ayudarán a saber dónde se encuentra ubicada nuestra investigación en la evolución del estu· 
dio del problema y qué nuevas perspectivas podríamos aportar. Por ejemplo, Núñez (2001) al 
pretender realizar un estudio sobre el sentido de vida de los maestros de una universidad, bajo 
los conceptos de Vlktor E. Frankl, 3 se encontró que había muy pocos instrumentos para inedir tal 

variable, entonces se abocó �primero- a realizar una investigación para validar un cuestionario 
sobre el sentido de vida y luego a medir el constructo en los maestros. 

Consecuencias de la investigación 

Aunque no sea con fines científicos, pero sí éticos,' es necesario 
que el investigador se cuestione acerca de las consecuencias del 

estudio. En el ejemplo anterior, del caso de inviabilidad, suponien· 
do que se hubiera efectuado la investigación, resultaría convenien· 
te preguntarse antés de realizarla cómo va a afectar a los 
habitantes de esa comunidad. 

Imaginemos que se piensa realizar un estudio sobre el efecto 

Consecuencias de la inves� 
ligación Repe rcus iones 
positivas o negativas que 
el estudio implica en los 
ámbitos ético y estético. 

de un medicamento (droga médica) muy "fuerte", que se usa en el tratamiento de alguna clase 
de esquizofrenia. Cabría reflexionar sobre la conveniencia de efectuar o no la investigación, lo 
cual no contradice el postulado de que la investigación científica no estudia aspectos morales ni 
formula juicios de este tipo. N o lo hace, pero tampoco signífica que un investigador no pueda 
decidir si realiza o no un estudio porque ocasionaría efectos perjudiciales para otros seres huma· 
nos. De lo que aqm se habla es de suspender una investigación por cuestiones de ética personal, 
y no de llevar a cabo un estudio de cuestiones estéticas o morales. La decisión de realizar o no 
una investigación por las consecuencias que ésta pueda acarrear es una decisión personal de 

1 Importante psicoterapeuta del siglo xx, que fue internado en el campo de concentración de Theresienstadt hacia el final de 
la Segunda Guerra Mundial, donde perfiló el concepto de la búsqueda de un sentido para la vida del ser humano. 
4 En el CD anexo el lector encontrará un capítulo sobre la ética en la investigación. 
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quien la concibe. Desde el punto de vista de los autores, también es un aspecto del planteamien · 
to del problema que debe ventilarse, y la responsabilidad es algo muy digno de tomarse en cuenta 
siempre que se va a realizar un estudio. Respecto de esta cuestión, actualmente, la investigación 
sobre la clonación plantea retos interesantes. 

A continuación queremos sugerir a quienes se inician en el proceso de investigación cuanti· 
tativa, un esquema visual [figura 2 .1) sobre cómo transitar de la idea al planteamiento del pro· 
blema, lo cual es una secuencia lógica de pensamientos -' 

La secuencia no es tan compleja como pareciera: escribimos una frase o párrafo que se refie· 
ra a lo que nos interesa estudiar (por ejemplo: las organizaciones públicas y su eficiencia) . Esta 
frase puede ser un asunto simple, algo que necesita resolverse o que nos interesa. Al revisar 

Idea, 
tópico 
o tema 

• Frase o párrafo. 

• Ubicación en el 
campo de estudio 
o disciplina. 

Planteamiento 
básico del 
problema 

Flujo de ideas 

• Una preocupación. 
• Un asunto. 
• Algo que requiere 

solución. 
• Algo que nos 

interese. 

Justificación 
y viabilidad 

• Evidencia en 
la literatura. 

• Evidencia en 
experiencias 
prácticas. 

Deficiencias en 
el conocimiento 

del problema 

• Estado del 
arte. 

• Apoyos: 
datos, 
testimonios, 
estudios 
previos, otros . . .  

Herramientas que refinen y precisen el planteamiento {"aterrizar conceptos") 

• Experiencias 
personales 

• Sugerencias de 
otros investigadores 

REVISIÓN PROGRESIVA DE LA LITERATURA 
RELEVANTE PARA EL PLANTEAMIENTO 

Figura 3.1 Flujo de pensamientos en el planteamiento del problema. 

' Adaptado de Creswell (2005. p. 71). 

• Reflexiones 
individuales 
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paulatinamente la literatura y experiencias, precisamos la frase: Evaluar cómo ciertas organiza­
ciones públicas son más eficientes. Seguimos pensando y precisamos la idea original 

Organizaciones 
públicas 

fiscalías nacionales, 
eficiencia 

eficiencia 
administrativa 

Analizar diferentes estructuras organizacionales en procuradurías o fiscalías nacio­
nales de los países iberoamericanos y evaluar su eficiencia administrativa. 

Requerimos más precisión y la logramos: Determinar qué tipo de estructuras organizacionales 
de procuradurías o fiscalías nacionales de Jos países iberoamericanos propician mayor eficiencia 
administrativa en las acciones de combate al narcotráfico. El término "eficiencia administrativa" 
puede aún acotarse o delimitarse más [en tiempo de respuesta a denuncias ciudadanas). 

Otra forma gráfica de delimitar un problema es la siguiente: 

1) Primero se escriben los conceptos que el estudiante tiene en "la mira" para plantear su pro­
blema de investigación. Por ejemplo: desarrollo humano, mujeres y divorcio son muy genera­
les, debe acotarlos. 

Desarrolo humano 

Mujeres 

Divorcio 

2) Posteriormente busca conceptos más específicos para sus conceptos generales. 

Autoestima 

Paceñas de 30 a 40 años 

Divorcio reciente [un año o menos) 

3) Una vez precisados Jos conceptos, redactamos objetivos y pregrmtas de investigación. 

Objetivo: 
Determinar qué efectos en la autoestima provoca un divorcio reciente [mujeres paceñas de 30 

a 40 años de nivel socioeconómico alto, divorcio reciente de un año o menos). 

Pregunta de investigación: 
¿Qué efectos produce en la autoestima el divorcio reciente en dichas mujeres? 

El planteamiento puede enriquecerse con datos y testimonios que nos ayuden a enmarcar el 
estudio o la necesidad de realizarlo. Por ejemplo: 

Si planteamos una investigación sobre las consecuencias de la violencia con armas de fuego 
en las escuelas, podemos agregar estadísticas sobre el número de incidentes violentos de ese 
tipo, el número de víctimas resultantes de ello, testimonios de algún experto en el tema, padres 
de familia o estudiantes que hayan sido testigos de Jos hechos, etcétera. 
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• Plantear el problema de investigación cuantitativa consiste en afinar y estructu­
rar más formalmente la idea de investigación, desarrollando cinco elementos de 
la investigación: objetivos, preguntas, justificación, viabilidad y evaluación de las 
deficiencias. 

• En la investigación cuantitativa los cinco elementos deben ser capaces de con­
ducir bacia una investigación concreta y con posibilidad de prueba empírica. 

• En el enfoque cuantitativo el planteamiento del problema de investigación pre­
cede a la revisión de la literatura y al resto del proceso de investigación; sin 
embargo, esta revisión puede modificar el planteamiento original. 

• Los objetivos y las preguntas de investigación deben ser congruentes entre sí e 
ir en la misma dirección. 

• Los objetivos establecen qué se pretende con la investigación; las preguntas nos 
dicen qué respuestas deben encontrarse mediante la investigación; la justificación 
nos indica por qué y para qué debe hacerse la investigación; la viabilidad nos 
señala si es posible realizarla, y la evaluación de deficiencias nos ubica en la 
evolución del estudio del problema. 

• Los criterios principales para evaluar la importancia potencial de una investiga­
ción son: conveniencia, relevancia social, implicaciones prácticas, valor teórico 
y utilidad metodológica. Además de analizarse la viabilidad de la investigación, 
deben considerarse sus posibles consecuencias. 

• El planteamiento de un problema de investigación no puede incluir juicios mora­
les ni estéticos. Pero el investigador debe cuestionarse si es o no ético llevarlo 
a cabo. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Consecuencias de la investigación 
Criterios para evaluar una investigación 
Evaluación de las deficiencias en el cono-

cimiento del problema 
Justificación de la investigación 

EJERCICIOS 
l.  Vea una película sobre estudiantes (de 

nivel medio o superior) y su vida co­
tidiana, deduzca una idea, después 
consulte algunos libros o articulos 
que hablen sobre esa idea y, por últi-

Objetivos de investigación 
Planteamiento del problema 
Preguntas de investigación 
Proceso cuantitativo 
Viabilidad de la investigación 

dos de una investigación cuantitativa 
y responda las siguientes preguntas: 
¿cuáles son los objetivos de esa in­
vestigación?, ¿cuáles son las pregun­
tas?, ¿cuál es su justificación? 

mo, plantee un problema de investiga- 3. 
ción cuantitativa en tomo a dicha idea 
----<:omo mínimo: objetivos, preguntas 

Visite una comunidad rural y observe 
qué sucede en ella. Platique con sus 
habitantes y recolecte información so­
bre un asunto que le interese. Tome 
notas y analícelas. De esta experiencia, 
plantee un problema de investigación. 

y justificación de la investigación-. 
2. Seleccione un articulo de una revista 

cientifica que contenga los resulta-



4. 

5. 

Respecto de la idea que eligió en el 
capítulo 2, transfórmela en un plan-
teamiento del problema de investiga-
ción cuantitativa. Pregúntese: ¿Los 
objetivos son claros, precisos y lleva-
rán a la realización de una investiga-
ción en la "realidad"?; ¿las preguntas 
son ambiguas?; ¿qué va a lograrse con 
este planteamiento?; ¿es posible reali-
zar esa investigación? Además, evalúe 
su planteamiento de acuerdo con los 
criterios expuestos en este capítulo. 
Compare los siguientes objetivos y 
preguntas de investigación. ¿Cuál 
de ambos planteamientos es más 
específico y claro?, ¿cuál piensa que 
es mejor? Recuerde que estamos 
bajo la óptica cuantitativa. 

Planteamiento 1 
Objetivo: Analizar el efecto de utili-
zar a un profesor autocrático frente 
a un profesor democrático, en el 
aprendizaje de conceptos de las ma-
temáticas elementales en niños de 
escuelas públicas ubicadas en zonas 
rurales. El estudio se realizarla con 
niños que asisten a su primer curso 
de matemáticas. 

Pregunta: ¿El estilo de liderazgo (de-
mocrático-autocrático) del profesor 
se encuentra relacionado con el ni-

LA TELEVISIÓN Y EL NIÑO 

Objetivos 

• Describir el uso que los niños de la 
Ciudad de México hacen de los me­
dios de comunicación colectiva. 

• Indagar el tiempo que los niños de la 
Ciudad de México dedican a ver la te­
levisión. 

CAPtrtJLo 3 Planteamiento del problema cuantitativo 

ve! de aprendizaje de conceptos ma-
temáticos elementales? 

Planteamiento 2 
Objetivo: Analizar las variables que 
se relacionen con el proceso de en-
señanza-aprendizaje de los niños en 
edad preescolar. 

Pregunta: ¿Cuáles son las variables 
que se relacionan con el proceso de 
enseñanza-aprendizaje? 

¿Cree que el segundo planteamiento 
es demasiado global? ¿Podría mejo-
rarse respecto al primero? Si es así, 
¿de qué manera? La respuesta la 
encontrará en el apéndice 3 del CD 
anexo. 

6. Algunos calíficativos que no se acep-
tan en el planteamiento de un proble-
ma de ínvestigación son: 

Ambiguo Vago 
Confuso Inínteligible 
General Incomprensible 
Vasto Desorganizado 
Injustificable Incoherente 
Irracional Inconsistente 
Prejuicioso 

¿Qué otros calificativos no puede 
aceptar un problema de investiga-
ción? 

• Describir cuáles son los programas pre­
feridos de los niños de la Ciudad de 
México. 

• Determinar las funciones y gratifica­
ciones que la televisión tiene para el 
niño de la Ciudad de México. 

• Conocer el tipo de control que ejercen 
los padres sobre la actividad de ver 
televisión de sus hijos. 

57 
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• Analizar qué tipos de niños ven 
más televisión. 

Preguntas de investigación 

• ¿Cuál es el uso que los niños de la 
Ciudad de México hacen de los me­
dios de comunicación colectiva? 

• ¿Cuánto tiempo dedican a ve1 televi­
sión diferentes tipos de niños de la 
Ciudad de México? 

• ¿Cuáles son los programas preferidos 
de dichos niños? 

• ¿Cuáles son las funciones y gratifica­
ciones de la televisión para el niño de 
la Ciudad de México? 

• ¿Qué tipo de control ejercen los pa­
dres sobre sus hijos en relación con la 
actividad de ver televisión? 

Justificación 

Para la mayoría de los niños ver televisión, 
dormir e ir a la escuela constituyen sus prin­
cipales actividades. Asimismo, la televisión 
es el medio de comunicación preferido por 
los pequeños. Se estima que, en promedio, 
diariamente el niño ve televisión más de 
tres horas y media, y se calculó en un repor­
te de una agencia de investigación que, al 
cumplir los 1 5  años, un niño ha visto más de 
1 6  000 horas de contenidos televisivos (Fer­
nández Collado et al., 1 998). Este hecho ha 
generado diversos cuestionamientos de 
padres, maestros, investigadores y, en ge­
neral, de la sociedad sobre la relación 
niño-televisión, y los efectos de ésta sobre 
el infante. Así, se ha considerado trascen­
dente estudiar dicha relación, con el pro­
pósito de analizar el papel que en la vida 
del niño desempeña un agente de socia­
lización tan relevante como la televisión. 

Por otra parte, la investigación contri­
buiría a contrastar, con datos de México, 
los datos sobre usos y gratificaciones de 
la televisión en el niño encontrados en 
otros países. 

Viabilidad de la investigación 

La investigación es viable, pues se dispo­
ne de los recursos necesarios para llevarla 
a cabo. Se buscará la autorización de las 
direcciones de las escuelas públicas y pri­
vadas seleccionadas para realizar el estu­
dio. Asimismo, se obtendrá el apoyo de 
diversas asociaciones que buscan elevar el 
contenido prosocial y educativo de la te­
levisión mexicana, lo cual facilitará la re­
colección de los datos. Por otro lado, es 
importante que los padres o tutores de 
los niños y niñas que conformen la mues­
tra otorguen su consentimiento para que 
los infantes respondan al cuestionario y, 
desde luego, se hará con la disposición de 
estos últimos, quienes constituyen la fuen­
te de los datos. 

Consecuencias de la investigación 

El equipo de investigación será muy res­
petuoso con los niños y las niñas que 
participen en el estudio. No se pregunta­
rán cuestiones delicadas o que pudieran 
incomodar de modo alguno a los infan­
tes, simplemente se pretende estimar sus 
contenidos televisivos preferidos. No se 
anticipa algún efecto negativo. En cam­
bio, se pretende proporcionar informa­
ción valiosa a las personas que tratan con 
los niños y las niñas de la Ciudad de Méxi­
co. A los padres o tutores les servirá para 
conocer más sobre una de las actividades 
más importantes para la mayoría de sus 
hijos: el ver televisión. A los educadores 
les será muy útil para adentrarse en el 
mundo de sus pequeños(as) alumnos(as). 
A la sociedad mexicana, le resulta suma­
mente fructífero contar con datos actua­
lizados respecto a los contenidos a que se 
exponen más los infantes de la principal 
ciudad del país a fin de reflexionar sobre 
la relación niño-televisión en el contexto 
nacional. 



EL CLIMA ORGANIZACIONAL 

Objetivo general 

• Validar un instrumento para medir el 
clima organizacional en el ámbito la­
boral mexicano. 

Objetivos específicos 

• Revisar las definiciones y modelos que 
se han generado para conceptuar el 
clima organizacional. 

• Analizar las variables que han sido pro­
puestas como dimensiones del clima 
organizacional. 

• Evaluar las definiciones operacionales 
e instrumentos más significativas(os) 
que se han desarrollado para diagnos­
ticar el clima organizacional. 

Preguntas de investigación 

• ¿Cómo ha sido definido y conceptua­
do el clima organizacional? 

• ¿Cuáles son las variables o dimensio­
nes que deben incluirse para medir el 
clima laboral? 

• ¿Cuál es la estructura que debe tener 
un instrumento para medir el clima 
laboral? 

Justificación 

La realización de esta investigación tiene 
diversos motivos que la justifican. Prime­
ro, se pretende efectuar una aportación 
de carácter teórico, que desde luego, im­
plica evidencia empírica: ayudar al escla­
recimiento de un constructo complejo y 
dinámico como lo es el clima organiza­
cional. Esta aportación consta de dos 
puntos de impacto: el conceptual y el 
operacional. El conceptual, por medio de 
la revisión sistemática de las principales 
definiciones de dicha construcción. En 
tanto que el operacional, por medio de 
inspeccionar las dimensiones que han 
sido incluidas por los principales autores 
para evaluarlo. 
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El clima organizacional ha sido uno de 
los factores más importantes para el desa­
rrollo de una empresa o institución en 
todos sus ámbitos: productivo, adminis­
trativo, estructural y evolutivo. Resulta un 
elemento clave para explicar el comporta­
miento humano en el trabajo. Las organi­
zaciones con un clima organizacional 
deficiente pueden con dificultad aspirar 
a ser mejores, puesto que su recurso más 
valioso se encuentra desintegrado, inco­
municado, insatisfecho, preocupado y 
desmotivado. Es un requisito previo para 
cualquier esfuerzo de cambio. 

Viabilidad de la investigación 

El estudio no presenta ningún problema 
de viabilidad, pues diversas empresas e 
instituciones están muy interesadas en 
diagnosticar su clima� organizacional. De 
hecho, se plantea que, a cambio de que 
permitan conducir la investigación en sus 
contextos, se les entregue un reporte que 
describa y analice su clima organizacional, 
con recomendaciones específicas. 

Consecuencias de la investigación 

Dado que la investigación presentará 
datos agregados del clima organizado­
na! (es decir, a nivel de toda la empresa) 
y no de manera individual, además de 
observarse una estricta confidencialidad, 
no se viola ninguna cuestión ética. La 
información recolectada le permitirá a la 
dirección de cada empresa o institución 
obtener valiosa retroalimentación sobre 
variables significativas que afectan el cli­
ma interno de trabajo. Los resultados le 
servirán, sin lugar a dudas, para mejorar 
la relación con su personal. Por otra par­
te, se contará con un sistema para medir 
el clima organizacional,que estará dispo­
nible para todas las empresas, ya que su 
validación será pública. 
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EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 

Objetivo 

Comparar el comportamiento en térmi­
nos de validez y confiabilidad de dos me­
didas, una cognitiva y la otra conductual, 
para evaluar los programas de prevención 
del abuso en niñas y niños entre 4 y 6 
años de edad. 

Pregunta de investigación 

¿Cuál de las dos medidas para evaluar los 
programas de prevención del abuso in­
fantil tendrá mayor validez y confiabili­
dad, la cognitiva o la conductual? 

Justificación 

Los estudios de Putman (2003) señalan 
que entre 1 2% y 35% de las mujeres y 
entre 4% y 9% de los hombres han sufrido 
algún tipo de abuso sexual durante su 
infancia. Las consecuencias derivadas del 
abuso sexual infantil (ASI) se puedén cla­
sificar en trastornos físicos y psicológicos. 
Diversos estudios han encontrado gran 
variedad de consecuencias a corto y largo 
plazos, pero la mayoría se inscriben en lo 
psicológico. 

Como respuesta a la inquietud social 
de proteger a quienes son más vulnera­
bles y ante la evidencia de que el abuso 
sexual a menores no es un hecho aislado 
ni localizado, en el que se deben consi­
derar los daños que genera, han surgido 
los programas de prevención del abuso 
sexual infantil (PPASI). En general, éstos 
tienen el objetivo de desarrollar en las 
niñas y niños los conocimientos y las ha­
bilidades para cuidarse a sí mismas o mis­
mos, de manera asertiva y efectiva, al 
valorar las acciones de otros, rechazar 
los contactos que les resulten incómo­
dos o abusivos y, frente a éstos, buscar 
ayuda mediante la denuncia ante adul­
tos confiables. A la par de los programas 

preventivos, surge la necesidad de siste­
mas que permitan evaluar su eficacia, de 
manera válida y confiable. Igualmente, 
que midan sus alcances, efecto y, en su 
caso, sus posibles efectos colaterales. 

Viabilidad de la investigación 

El estudio resulta viable, ya que se detec­
taron instituciones interesadas en ins­
trumentar programas de prevención del 
abuso sexual infantil; además, cualquier 
esfuerzo educativo que no se evalúe, no 
completa su ciclo. Desde luego, es nece­
sario obtener la anuencia de autoridades 
escolares, padres de familia o tutores, así 
como de los niños y niñas. En primer 
término, la investigación requeriría de 
implantar los programas para después 
medir su impacto. 

Consecuencias de la investigación 

Cualquier acción tendente a proteger a 
los niños y las niñas de cualquier parte 
del mundo debe ser bien recibida, más 
aún cuando se trata de un asunto que 
puede tener severas consecuencias en 
sus vidas. Por supuesto, el estudio debe 
ser conducido por expertos en el tema, 
habituados a tratar con infantes y posee­
dores de una enorme sensibilidad. Du­
rante el desarrollo de la investigación se 
consultará sobre cada paso a seguir a los 
maestros y las maestras de los niños y las 
niñas, a sus padres o tutores y a los direc­
tores de las escuelas. Las personas que 
instrumenten los programas serán eva­
luadas de forma permanente y deben 
cubrir diversos requisitos, entre ellos ser 
madres o padres de familia con hijos en 
edades similares a los participantes de la 
muestra. Es una investigación que per­
mitirá que los niños se encuentren men­
talmente preparados y entrenados para 
rechazar o evitar el abuso sexual. 



Creo que debemos hacerles ver a los estu­
diantes que comprender el método cientffi­
co no es dificil y que, por lo tanto, investigar 
la realidad tampoco lo es. La investigación 
bien utilizada es una valiosa herramienta 
del profesional en cualquier área; no hay 
mejor forma de plantear soluciones efi­
cientes y creativas para los problemas que 
tener conocimientos profundos acerca de 
la situación. También, hay que hacerles 
comprender que la teoría y la realidad no 
son polos opuestos, sino que están total­
mente relacionados. 

Un problema de investigación bien 
planteado es la llave de la puerta de en­
trada al trabajo en general. pues de esta 
manera permite la. precisión en los lími­
tes de la investigación, la organización 
adecuada del marco teórico y las relacio­
nes entre las variables; en consecuencia, 
es posible llegar a resolver el problema y 
generar datos relevantes para interpretar 
la realidad que se desea aclarar. 

En un mismo estudio es posible com­
binar diferentes enfoques; también estra­
tegias y diseños, puesto que se puede 
estudiar un problema cuantitativamente 
y, a la vez, entrar a niveles de mayor pro­
fundidad por medio de las estrategias de 
los estudios cualitativos. Se trata de un 
excelente modo de estudiar las complejas 
realidades del comportamiento social. 

En cuanto a los avances que se han 
logrado en investigación cuantitativa, 
destaca la creación de instrumentos para 
medir una serie de fenómenos psicosocia­
les que hasta hace poco se consideraban 
imposibles de abordar científicamente. 
Por otro lado, el desarrollo y uso masivo 
de la computadora en la investigación ha 
propiciado que se facilite el uso de dise­
ños, con los cuales es posible estudiar 
múltiples influencias sobre una o más va­
riables. Lo anterior acercó la compleja reali­
dad social a la teoría científica. 

La investigación cualitativa se ha con­
solidado al enmarcarse sus límites y po· 
sibilidades; asimismo, han avanzado sus 
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técnicas para recopilar datos y manejar 
situaciones propias. Al mismo tiempo, 
con este modelo se logra estudiar cues­
tiones que no es factible analizar por 
medio del enfoque cuantitativo. 

Aunque resulta difícil precisar los pará­
metros de una buena investigación, es 
claro que se caracteriza por la relación 
armónica entre los elementos de su es­
tructura interna; además, por su novedad, 
importancia social y utilidad. Lo único 
que no es recomendable en la actividad 
científica es que el investigador actúe en 
forma negligente. 

Edwin Salustio Salas Bias 
Facultad de Psicología 

Universidad de Limo 
Lima, Perú 

La información más completa es la más 
cercana; por lo tanto, los estudiantes que 
no saben por dónde iniciar su proyecto de 
investigación deben recurrir a las fuentes 
más próximas a ellos, como son los pro­
blemas sociales, el desarrollo tecnológico 
interno e, incluso, los puntos de vista de la­
tinoamericanos acerca del arte o la cultura. 

La investigación no tiene que ser obli­
gatoria ni realizarse sin entusiasmo, de ahí 
la importancia de que el tema elegido sea 
de interés para el estudiante y que, al mis­
mo tiempo, haya en él un compromiso de 
iniciar y concluir con la misma fuerza. 

El planteamiento del problema es el as­
pecto más importante para comenzar un 
proyecto, ya que no es posible obtener 
un buen resultado si antes no se determina 
lo que se pretende conseguir. Efectuar bien 
esta primera actividad hará de la investi­
gación una labor más fluida y objetiva. 

Felipe Ortiz Vázquez 
Profesor de tiempo completo 

Departamento de Contaduría 
Tecnológico de Estudios Superiores 

de Ecatepec 
Estado de México, México 
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Elaboración del marco teórico: 
revisión de la literatura 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

y construcción de 
una perspectiva teórica 
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Síntesis 

· .  

PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUANTITATIVA 

Paso 3 
Elaborar el marco teórico 

• Revisar la literatura. 
• Detectar la literatura. 
• Obtener la literatura. 
• Consultar la literatura. 
• Extraer y recopilar la información 

de interés. 
• Construir el marco teórico. 

. J--

Al terminar este capítulo, 
el alumno será capaz de: 
• Conocer las actividades que 

debe realizar para revisar la 
literatura relacionada con un 
problema de investigación 
cuantitativa. 

• Comprender que la literatura 
no abarca únicamente textos 
escritos, sino también 
referencias visuales, auditivas 
y testimoniales, además de 
recursos como internet. 

• Desarrollar habilidades en la 
búsqueda y revisión de la 
literatura. 

• Estar capacitado para, con 
base en la revisión de la 
literatura, desarrollar marcos 
teóricos o de referencia que 
contextualicen un problema 
de investigación cuantitativo. 

• Comprender los conceptos 
relativos a la construcción de 
teorías. 

En el capítulo se comenta y profundiza la manera de contextualizar el problema de investigación planteado, me· 
diante la integración de un marco teórico o de referencia. 

Se detallan las actividades que un investigador lleva a cabo para tal efecto: detección, obtención y consulta 
de la literatura pertinente para el problema de investigación, extracción y recopilación de la información de interés, 
y construcción del marco teórico. 

Asimismo, se definen los conceptos de teoría y otros relacionados con la construcción de teorías. 
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¿Qué es el marco teórico? 
El marco teórico, denominado por algunos autores simplemente 
como la revisión de la literatura (Creswell, 2005; Mertens, 

2005), es un proceso y un producto. Un proceso de inmersión en 
el conocimiento existente y disponible que puede estar vinculado 
con nuestro planteamiento del problema, y un producto que a su 
vez es parte de un producto mayor: el reporte de investigación 
(Yedigis y Winbach, 2005). 

Una vez planteado el problema de estudio --es decir, cuando ya 
se poseen objetivos y preguntas de investigación-, y cuando 
además se ha evaluado su relevancia y factibilidad, el siguiente 
paso consiste en sustentar teóricamente el estudio, etapa que algu­

nos autores también denominan elaboración del marco teórico. 

Ello implica exponer y analizar las teorías, las conceptualizadones, 

Marco teórico (o revisión 
de la literatura) Es u n  
compendio escrito de ar­
tículos, l ibros y otros do­
cumentos que describen 
el estado pasado y actual 
del conocimiento sobre 
el problema de estudio. 
Nos ayuda a documentar 
cómo nuestra investiga­
ción agrega valor a la lite­
ratura existente. 

las perspectivas teóricas, las investigaciones y los antecedentes en general, que se consideren válidos 
para el correcto encuadre del estudio (Rojas, 2002). 

Asimismo, es importante aclarar que marco teórico no es igual a teoría; por lo tanto, no todos 
los estudios que incluyen un marco teórico tienen que fundamen-

tarse en una teoría. Es un punto que se ampliará a lo largo del 
capítulo. 

El marco teórico proporciona una visión de dónde se sitúa el 
planteamiento propuesto dentro del campo de conocimiento en el 
cual nos "moveremos". En términos de Mertens (2005), nos señala 
cómo encaja la investigación en el panorama ("bíg pícture") de lo que 
se conoce sobre un tema o tópico estudiado. Asimismo, nos puede 
proporcionar ideas nuevas y nos es útil para compartir los descubri­

mientos recientes de otros investigadores (Creswell, 2005). 

Elaboración del marco 
teórico Sustentar teórica-
mente el estudio, una vez 
que ya se ha planteado el 
problema (se han estable­
cido los objetivos y pre­
guntas de la investigación), 
se ha evaluado su relevan� 
cia y factibil idad. 

¿Cuáles son las funciones del marco teórico? 

Siete funciones principales del marco teórico 

El marco teórico cumple diversas funciones dentro de una investigación, entre las cuales se 
destacan las siguientes: 

l. Ayuda a prevenir errores que se han cometido en otros estudios. 

2. Orienta sobre cómo habrá de realizarse el estudio. En efecto, al acudir a los antecedentes, 
nos podemos dar cuenta de cómo se ha tratado un problema específico de investigación: qué 

clases de estudios se han efectuado, con qué tipo de participantes, cómo se han recolectado 
los datos, en qué lugares se han llevado a cabo, qué diseños se han utilizado. Aun en el caso 

de que desechemos los estudios previos, éstos nos orientarán sobre lo que queremos y lo que 

no queremos para nuestra investigación. 
3, Amplía el horizonte del estudio o guía al investigador para que se centre en su problema, para 

evitar desviaciones del planteamiento original. 
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4. Documenta la necesidad de realizar el estudio. 
S. Conduce al establecimiento de hipótesis o afinnaciones que más tarde habrán de someterse a 

prueba en la realidad, o bien, nos ayuda a no establecerlas por razones bien fundamentadas. 
6. Inspira nuevas líneas y áreas de investigación (Yurén Camarena, 2000). 

7. Provee de un marco de referencia para interpretar los resultados del estudio. Aunque podemos 
no estar de acuerdo con dicho marco o no utilizarlo para interpretar nuestros resultados, es 
un punto de referencia. 

EJEMPLO 

De una investigación sin sentido por no contar 
con marco teórico o de referencia 
Si intentamos probar que detenninado tipo de personalidad incrementa la posibilidad de que 
un individuo sea líder, al revisar los estudios sobre liderazgo en la literatura respectiva nos 
daríamos cuenta de que tal investigación carece de sentido, pues se ha demostrado con am· 
plitud que el liderazgo es más bien producto de la interacción entre tres elementos: caracte· 
rísticas del líder, características de los seguidores (miembros del grupo) y la situación en 
particular. Por ello, poseer ciertas características de personalidad no está relacionado !'ece· 
saríamente con el surgimiento de un líder en un grupo (no todos los "grandes líderes históri· 
cos" eran extravertidos, por ejemplo) . 

¿Qué etapas comprende la elaboración 
del marco teórico? 

La elaboración del marco teórico usualmente comprende dos etapas que explicaremos a conti· 
nuación: 

• La revisión de la líteratura correspondiente. 
• La adopción de una teoría o desarrollo de una perspectiva teórica o de referencia. 

¿En qué consiste la revisión de la literatura? 

La revisión de la literatura consiste en detectar, consultar y obtener la bi· 
bliografía y otros materiales que sean útiles para los propósitos del estudio, 
de donde se tiene que extraer y recopilar la infonnación relevante y necesa· 
ria que atañe a nuestro problema de investigación. Esta revisión debe ser 
selectiva, puesto que cada año en diversas partes del mundo se publican 
miles de articulas en revistas, periódicos, libros y otras clases de materiales 
en las diferentes áreas del conocimiento. Si al revisar la literatura nos en· 
contramos con que, en el área de interés, hay 10 000 posibles referencias, 

Revisión de la literatura 
Consiste en detectar, con­
sultar y obtener la bibliogra­
fía y otros materiales útiles 
para los propósitos del estu­
dio, de los cuales se extrae y 
recopila información rele­
vante y necesaria para el 
problema de investigación. 
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es evidente que se requiere seleccionar sólo las más importantes y recientes, y que además estén 
directamente vinculadas con nuestro planteamiento del problema de investigación. En ocasiones 
revisamos referencias de estudios tanto cuantitativos como cualitativos, sin importar nuestro 
enfoque, porque se relacionan de manera estrecha con nuestros objetivos y preguntas. A conti­
nuación, analizaremos cada una de las actividades que, por lo común, se realizan al revisar la 
literatura. 

Detección de la literatura y otros documentos 

Danhke (1989) distingue tres tipos básicos de fuentes de infonnación para llevar a cabo la revisión 
de la literatura: 

l. Fuentes primarias (directas). Constituyen el objeto de la in­
vestigación bibliográfica o revisión de la literatura y proporcio­
nan datos de primera mano, pues se trata de documentos que 
contienen los resultados de los estudios correspondientes. 
Ejemplos de éstas son: libros, antologías, articulas de publica­
ciones periódicas, monografías, tesis y disertaciones, documen­
tos oficiales, reportes de asociaciones, trabajos presentados en 
conferencias o seminarios, artículos periodísticos, testimonios 
de expertos, documentales, videocintas en diferentes formatos, 
foros y páginas en internet, etc. En el apéndice 1, incluido 
en el CD anexo, se ofrece una lista de las publicaciones perió­
dicas más importantes en el campo de las ciencias sociales y 
otras disciplinas, que contienen un tipo muy significativo de 
fuentes primarias: los articulas cientificos. Hoy en dia podemos 
tener acceso a tales publicaciones mediante la interne!. 

2. Fuentes secundarias. Son listas, compilaciones y resúmenes 
de referencias o fuentes primarias publicadas en un área de 
conocimiento en particular. Es decir, reprocesan información 
de primera mano. Comentan brevemente articulas, libros, te­
sis, disertaciones y otros documentos (publicados básicamen­
te en inglés, aunque también se incluyen referencias en otros 
idiomas); algunos ejemplos serían el Review of Educational 
Research, Psychological Bulletin y el Annua/ Review of Psycho­
/ogy. Éstos pueden encontrarse disponibles físicamente o por 
la internet. 

Algunas fuentes secundarias incluyen los datos de las 
referencias y un breve resumen de cada una de éstas. A con­
tinuación se reproduce un ejemplo de algunas referencias de 
un índice hipotético (fuente secundaria) en el área de la inves­
tigación de la conducta humana.1 

1 El índice es ficticio, no así las referencias. 

Fuentes primarias Propor" 
cionan datos de primera 
mano, pues se trata de do" 
cumentos que contienen 
los resultados de estudios, 
como l i b ros, antologías, 
artículos, monografías, te­
sis y disertaciones, docu­
mentos oficiales, reportes 
de asociaciones, trabajos 
presentados en conferen­
cias o seminarios, artículos 
periodísticos, testimonios 
de expertos, documenta­
l es, videocintas en dife­
rentes formatos, foros y 
páginas en internet, entre 
otros. 

Fuentes secundarias Son 
l istas, compilaciones y re­
súmenes de referencias o 
fuentes primarias publica­
das en un área de conoci­
miento en particular, las 
cuales comentan artículos, 
libros, tesis, disertaciones 
y otros documentos espe­
cializados. 
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EJEMPLO 

De un índice de referencias 
Kerlinger, FN. y Lee, H.B. (2002),  Investigación del comportamiento: Métodos de investigación 
en ciencias soda/es, México, McGraw-Hill, 4a. edición en español. 

Presenta distintos aspectos de la investigación, tales como elaboración de hipótesis, definición 

de variables, al�nos conceptos estadísticos fundamentales, análisis de varianza, diseños de 

investigación, investigación experimental y de campo, encuestas, medición por medio de di­

versos métodos, regresión múltiple, análisis de factores y uso de la computadora. Es un libro 

"clásico" sumamente difundido para utilizarse en cursos intennedios y avanzados. 

Kerlinr;er. FN. (1979), Enfoque conceptual de la investigación del comportamiento, México, Nue­

va Editorial Interamericana, la. edición en español. 

Se centra en variables, hipótesis, relaciones, diseños estadísticos de una variable y factoriales, 

investigación experimental y no experimental e investigación por encuestas; además, desarro­

lla los principios de algunos análisis multivariados (análisis de varianza, regresión múltiple, 
correlación canónica, análisis discriminante y análisis estructural de la covarianza). Incluye 

diversas posturas sobre los métodos cuantitativos, significancia estadística y un capítulo intro­

ductorio del uso de la computadora en la investir;ación de la conducta. 

Kerlinger, FN. y E .J. Pedhazur (1997), M u/tiple regression in behaviora/ researrh. Nueva York, 

Holt, Rinehart & Wínston, 3a. edición. 

Texto fundamental para el análisis de la regresión, el análisis univariado y multivariado de va­

rianza, la regresión múltiple, el análisis discriminante, la correlación canónica, el análisis "path" 

y otros métodos multivariados. Explica la naturaleza, el cálculo y las aplicaciones de cada mé­

todo con detalle e incluye programas computacionales para el análisis de regresión múltiple. 

Krippendorff, K. (1980), "Clustering" , en PR. Monge y J. N. Cappella (eds.), Multivariate tech­
niques in human communication research, Nueva York, Academic Press, pp. 259-308. 

Desarrolla la técnica estadística para extraer tipologías, conocida como "agrupamiento" (clus­
tering), la cual consiste en juntar objetos o variables que comparten cualidades observadas o 

dividirlas en clases mutuamente excluyentes. cuyos lazos reflejan diferencias en las cualida­

des observadas. 

En otras fuentes de este tipo no siempre aparecen las referencias comentadas, sino sólo 

las citas o datos. Asimismo, algunas fuentes secundarias incluyen el título y los autores, y la 

posibilidad de acceder via electrónica al resumen (normalmente esto es gratuito) o a la refe­

rencia completa (regularmente con algún costo, pero podemos almacenarla en nuestro disco 

duro u otro medio). Esto se ejemplifica a continuación con los casos del Annua/ Review of 
Medicine y del Psychology in Spain. Por otra parte, la mayoría de estas fuentes se encuentran 
en inglés. Las referencias se presentan alfabéticamente según la clasificación que se utilice 

para ordenarlas (por autor, tema, cronológicamente, área de conocimiento, etcétera) . 
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Debe recalcarse que en este tipo de fuentes se dispone de índices y sumarios no sólo de 
libros y revistas, sino también de otros materiales como cintas de video, películas, grabacio­
nes, ponencias en congresos y seminarios, páginas web, entre otros. 

En el apéndice 2 del CD anexo se presentan listas de algunas de las principales fuentes 
secundarias que se utilizan comúnmente en la investigación en diversos campos. La lista 
crece de manera considerable con el avance y la globalización del conocimiento. En cada 
ciencia o disciplina se cuenta con cientos de ellas y sería poco práctico numerarlas en un 
solo libro. 

EJEMPLOS 

Parciales de dos índices de referencias 
(acceso electrónico a las fuentes primarias) 

Annual Review of Medicine 

,/ G PROTEIN POLYMORPHISMS IN HYPERTENSION, ATHEROSCLEROSIS, AND DIABETES 
Winfried Siffert 
Annual Review of Medicine, Vol. 56: 17-28 1 Acceso al l (Volume publication date Feb 2005) • 

Abstrae! 1 Full Text 1 PDF (91 KB) �: • resumen 

POST-TRANSPLANT LYMPHOPROLIFERAT!VE DISORDERS L 
Acceso al articulo � 

Stephen Gottschalk, Cliona M. Rooney, He len E. Heslop 
Annual Review of Medicine, Vol. 56: 29-44 (Volume publication date Feb 2005] 
Abstrae! 1 Full Text 1 PDF (142 KB) IF 

METABOLIC SYNDROME: A Clinical and Molecular Perspective 
David E. Moller, Keith D. Kaufman 
Annual Review of Medicine, Vol. 56: 45-62 {Volume publication date Feb 2005] 
Abstrae! 1 Full Text 1 PDF {184 KB) � 

PSYCHOLOGY IN SPAIN 

BATTERED WOMEN, ANALYSIS OF DEMOGRAPHIC, RELATIONSHIP AND DOMEST VIOLENCE 
CHARACTERISTICS Esperanza Bosch Fiol and Victoria A. Ferrer Pé:-1 Ac �� 1 Psychology in Spain, 2004, Vol. 8 3-15 [Abstract] {Full text) re��:e� 
INTERACTION AND COGNIT!VE DEVELOPM:�MOBILIZING PATTERNS {CMP) Anto· 
nio Aguilera Jiménez and Joaquín Mora Roche 
Psyehology in Spain, 2004, Vol. 8 16-27 (Abstrae ]{Full t<:¡!J 
VEREDICTS AND DELIBERATION CONTENT ANALYSIS OF

ll
�RJES IN THE SPANISH 

LEGAL CONTEXT Ramón Arce, Fracisco Tortosa and Elisa Alfaro Acceso al 
Psychology in Spain, 2004, Vol. 8 23-38 [Abstract]{Full text) articulo

d 1 
3.  Fuentes terciarias o generales. Se trata de documentos donde se encuentran registradas 

las referencias a otros documentos de características diversas (León y Montero, 2003) y que 
compendian nombres y titules de revistas y otras publicaciones periódicas, así como nom­
bres de boletines, conferencias y simposios, sitios web, empresas, asociaciones industriales 
y de diversos servicios [por ejemplo, directorios de empresas que se dedican a cuestiones 
de recursos humanos, mercadotecnia y publicidad, opinión pública, etc.); títulos de reportes 
con información gubernamental; catálogos de libros básicos que contienen referencias y 

datos bibliográficos y nombres de instituciones nacionales e internacionales al servicio de 
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la investigación. Son útiles para detectar fuentes no documentales tales como organizacio· 

nes que realizan o financian estudios, miembros de asociaciones cientificas (quienes pueden 

dar asesoría) , instituciones de educación superior, agencias informativas y dependencias 

del gobierno que efectúan investigaciones. 

Diferencia entre fuentes secundaria y terciaria 

La diferencia estriba en que una fuente secundaria compendia fuentes de primera mano y una 

fuente terciaria reúne fuentes de segunda mano. Una fuente secundaria agrupa referencias direc· 

tas [por ejemplo, articulas de satisfacción laboral: "Different goal setting treatments and tbeir 

effects on performance and job satisfaction", Academy of Management ]oumal, vol. 20(3), 406·419, 

1977 (septiembre) ,  articulo de J.M. Ivancevich; "Employee attitudes and job satisfaction", en 

Human Resource Management, vol. 43, número 4, fecha: invierno de 2004, pp. 395-407, autores: 

L. M. Saari y T. A. Judge). En cambio, una fuente terciaria agrupa compendios de fuentes secun· 

darlas; por ejemplo, revistas que contienen articulas de satisfacción laboral, como Joumal of Orga· 
nizational Behavior, Investigación Administrativa, entre otras. 

Los catálogos temáticos (PsyciNFO, ERIC -The Education Resources Jnjormation Center-) , 
directorios y guias de índices suelen servir como fuentes terciarias para llegar a las primarias. 

Sin embargo, su uso debe ser con enfoque y guia, pues de lo contrario pasaríamos muchas horas 

sin encontrar fuentes primarias o referencias que nos sean útiles. 

Un ejemplo de fuente terciaria sería un directorio con datos de empresas industriales de un 

país o directorios de medios escritos (datos de periódicos, revistas y otro tipo de publicaciones), un 

catálogo de revistas periódicas (como, en el caso de México, el catálogo del Instituto Nacional de 

Estadística, Geografía e Informática, INEGI) o el Eurostat, que incluye listas de fuentes estadís· 

ticas europeas e internacionales. 

Inicio de la revisión de la literatura 

La revisión de la literatura puede iniciarse directamente con el acopio de las fuentes primarias, 

situación que ocurre cuando el investigador conoce su localización, se encuentra muy familiari· 

zado con el campo de estudio (posee información completa sobre los articulas, libros u otros 

materiales relevantes para sn investigación; sabe dónde se encuentran y cuáles han sido los 

avances de la disciplina) y tiene acceso a ellas (puede utilizar material de bibliotecas, filmotecas, 

hemerotecas, bancos de datos y servicios de información). Sin embargo, es poco común que 

suceda así, especialmente en países donde se cuenta con un número reducido de centros biblia· 

gráficos, y muchas veces las colecciones de revistas son incompletas o no se encuentran actua· 

!izadas, tampoco se dispone de muchos libros u otros documentos. 

Aun con la importante herramienta que representa internet hoy en día para la búsqueda de 

fuentes primarias, la localización de éstas de manera directa puede llevamos mucho más tiempo 

que si acudimos primero a las fuentes secundarias. 

Por ello, es recomendable iniciar la revisión de la literatura consultando a uno o varios expertos en el 
tema y acudir a fuentes secundarias o terciarias (entre éstas, los directorios, los motores de búsqueda, 

la web invisible y los "cuartos virtuales" de internet) para, de este modo, localizar y recopilar las 

fuentes primarias, que en última instancia constituyen el objetivo de la revisión de la literatura. 

Asinúsmo, es importante recordar que quienes elaboran las fuentes secundarias y terciarias son 

especialistas en el área y es necesario aprovechar adecuadamente su esfuerzo. 
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Resulta muy aconsejable, eu especial para quieu no ha hecho antes una revisión de la litera­
tura, acudir a un centro de infonnación o búsqueda que esté conectado por computadora a distintos 
bancos de referencias, directorios o bases de datos [actualmente muchas universidades tienen su 
propio centro) ; o visitarlos desde nuestra computadora personal a través de intemet [cada uno de 
estos bancos agrupa múltiples referencias o fuentes primarias dentro de un campo de conocimien­
to en especial). En dichos centros se ofrece orientación acerca de los bancos a los que conviene 
conectarse, según el problema de investigación en particular. 

También, existen todavía bancos de datos que se consultan manualmente, donde las referencias 
se buscan en libros. En el capítulo 3 del CD anexo se explica el proceso para conectarse a un 
banco, un directorio o una base de datos por medio de la computadora, y también la manera de 
utilizar los bancos de consulta manual [con diversos ejemplos). Un banco de datos puede ser una 
fuente secundaria o terciaria, según la información que contenga. Ésta se encuentra organizada. 
cuando constituye una fuente secundaria, temática, alfabética o cronológicamente. por lo que para 
consultarla resulta conveniente precisar muy bien el tema de la revisión de la literatura (por 
medio de las palabras "clave" que sean distintivas del problema de estudio) y comenzar con el 
periodo más reciente, porque esta clase de referencias contiene la información más importante 
de referencias anteriores, además de que incluye datos más actuales y novedosos. Con respecto 
a las palabras "clave", Creswell (2005) recomienda: escribir un título preliminar de la investiga­
ción y seleccionar las dos o tres palabras que capten la idea central de ésta. extraer las palabras 
del planteamiento o utilizar las que los autores más destacados en el campo de nuestro estudio 
suelan emplear en sus planteamientos e hipótesis. En la mayoría de los artículos de revistas es 
común incluir los términos clave al inicio o al final. 

Si queremos fuentes específicas en internet podemos entrecomillar las palabras clave [por 
ejemplo, "sentido de vida", "energia hidrógeno", "autorretrato Velázquez", etc.) Las palabras que 
no son distintivas de nuestro tema resultan ambiguas, generales, aplicables a múltiples campos. 
y tal vez nos lleven a una búsqueda estéril. Diversos ejemplos con palabras "clave" en diferentes 
áreas se incluyen en el CD adjunto a esta edición. 

Cuando buscamos en internet, si algo no funciona debemos evitar repetir el canúno seguido; 
no es recomendable acudir a sitios con un fuerte uso comercial. Iniciar con directorios temáticos 
casi siempre es la mejor estrategia. 

En Librarians Index, Infomine, Academic Info, Alta Vista, Yahoo y Google se encuentran tales 
directorios y se detectan fuentes de interés con las palabras clave, autores, títulos, temas. así 
como con el sistema lógico booleano [and/y, and not/no, orlo, +!más, -/menos o excluir) . 

En resumen, para identificar la literatura de interés, que servirá para elaborar el marco teó­
rico, podemos: 

a) Acudir directamente a las fuentes primarias u originales, cuando se domina el área de cono­
cimiento en cuestión. 

b) Consultar a expertos en el área que orienten la detección de la literatura pertinente y de 
fuentes secundarias, para localízar las fuentes primarias, que es la estrategia de detección de 
referencias más común. 

e) Revisar fuentes terciarias para localizar fuentes secundarias y lugares donde puede obtenerse 
información, para detectar a través de ellas las fuentes primarias de interés. 

d) Utilizar motores de búsqueda en Internet. directorios. bases de datos de la llamada web invisible 
y páginas de expertos en nuestro tema [muchas veces en las páginas de las universidades). 
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Obtención (recuperación) de la literatura 

Una vez identificadas las fuentes primarias pertinentes, es necesario localizarlas en las bibliote­

cas físicas y electrónicas, filmotecas, hemerotecas, videotecas u otros lugares donde se encuen­

tren (incluidos los sitios en internet) . Desde luego, no siempre es posible localizar todas las 

fuentes primarias, pues a veces no se dispone de ellas. Por ejemplo, supongamos que entre las 

referencias que se requiere localizar está un articulo publicado en una revista cientifica. Pnede 

suceder que ninguna biblioteca de la localidad reciba la revista o que no tenga el número que se 

busca; o bien, que el costo por acceder a ésta vía internet sea muy alto. Por ello, casi nunca se 

dispondrá de todas las fuentes primarias que se deben consultar, pero sí es importante que se 

localice y revise la mayoría de ellas, sobre todo las más recientes y las que fueron escritas o 

realizadas por los expertos más destacados en el área de interés. 

Para obtener fuentes primarias de las cuales no se dispone en la localidad, existe la posibili­

dad de escribir o enviar un correo electrónico a alguna biblioteca situada en otra ciudad, a la 

editorial (en el caso de revistas y libros) o a quien haya producido el material para averiguar si 

lo tienen. También resulta útil obtener un directorio de los miembros de alguna asociación cien­

tifica y contactar a un experto en el tema que nos interesa. Estas asociaciones cuentan con el 

directorio físicamente o en alguna página web, y tal vez algún profesor universitario o investiga­

dor que conozcamos lo posea. En la actualidad, la mayoría de las revistas se edita electrónica­

mente y ofrecen el servicio casi inmediato de recuperación de fuentes primarias, así las "bajamos" 

o "descargamos" a nuestra computadora. 

Consulta de la literatura 

Una vez que se han localizado físicamente las fuentes primarias (la literatura) de interés, se proce­

de a consultarlas. El primer paso consiste en seleccionar las que serán de utilidad para nuestro 

marco teórico específico y desechar las que no nos sirvan. En ocasiones, una fuente primaria puede 

referirse a nuestro problema de investigación, pero no sernos útil porque no enfoca el tema desde 

el punto de vista que se pretende establecer, se han realizado nuevos estudios que han encontrado 

explicaciones más satisfactorias, invalidado sus resultados o desaprobado sus conclusiones, se 

detectaron errores de método, o porque se realizaron en contextos completamente diferentes al de 

la actual investigación, etc. En caso de que la detección de la literatura se haya realizado mediante 

compilaciones o bancos de datos donde se incluía un breve resumen de cada referencia, se corre 

menos riesgo de haber elegido una fuente primaria o referencia inútil. 

En todas las áreas de conocimiento, las fuentes Primarias más utilizadas para elaborar mar­

cos teóricos son libros, artículos de revistas científicas y ponencias o trabajos presentados en 
congresos, simposios y otros eventos similares, entre otras razones, porque estas fuentes son las 

que sistematizan en mayor medida la información, porque generalmente profundizan más en 

el tema que desarrollan y son altamente especializadas. Además de que puede accederse a 

ellas vía interne!. Así, Creswell (2005) recomienda confiar en la medida de lo posible en articulos 

de revistas cientificas, que son evaluados críticamente por editores y jueces expertos antes de 

ser publicados. 

En el caso de los libros, para delimitar su utilidad por cuestión de tiempo, conviene comenzar 

analizando la tabla o el índice de contenido, y el índice analitico o de materias, los cuales propor-



cionan una idea de los temas incluidos en la obra. Al tratarse de artículos de revistas científicas, 
lo más adecuado es revisar primero el resumen y, en caso de considerarlo de utilidad, revisar las 

conclusiones, observaciones o comentarios finales o, en última instancia, todo el artículo. 

Con el propósito de seleccionar las fuentes primarias que servirán para elaborar el marco 

teórico, es conveniente hacerse las siguientes preguntas: ¿la referencia se relaciona con mi pro· 

blema de investigación?, ¿cómo?, ¿qué aspectos trata?, ¿ayuda a que desarrolle más rápida y 

profundamente mi investigación?. ¿desde qué óptica y perspectiva aborda el tema?. ¿psicológica, 

antropológica, sociológica, legal, económica, comunico lógica, administrativa? La respuesta a esta 

última pregunta es muy importante. Por ejemplo, si se pretende estudiar la relación entre superior 

y subordinado en términos del efecto que la retroalimentación positiva del primero tiene en la 

motivación para el logro del segundo, la investigación posee un enfoque principalmente comuni· 

cológico. Supongamos que encontramos un artículo que versa sobre la relación superior o jefe· 

subordinado; pero trata de las atribuciones administrativas que cierto tipo de subordinados tiene 

en determinadas empresas. Resulta obvio que este artículo se debe descartar pues enfoca el tema 

desde otra perspectiva. 

Lo anterior no significa que no se pueda acudir a otros campos de conocimiento para comple· 

tar la revisión de la literatura, pues en algunos casos se encuentran referencias sumamente 
útiles en otras áreas. 

Por lo que se refiere al apoyo bibliográfico, algunos investigadores consideran que no debe 

acudirse a obras preparadas en el extranjero, porque la información que presentan y las teorías 

que sostienen fueron elaboradas para otros contextos y situaciones. Aunque eso es cierto, no 

implica que deba rechazarse o no utilizarse tal material; la cuestión es saber cómo usarlo. Es 

posible que la literatura extranjera le ayude al investigador local de diversas maneras: puede ofre· 

cerle un buen punto de partída, guiarlo en el enfoque y tratamiento que se le dará al problema 
de investigación, orientarlo respecto de los diversos elementos que intervienen en el problema, 

centrarlo en un problema específico, sugerirle cómo construir el marco teórico, etcétera. 

Un caso ilustrativo fueron los estudios de Rota (1978), cuyo propósito primordial era analizar 

el efecto que la exposición a la violencia televisada tiene en la conducta agresiva de los niños. 
Cuando el autor citado revisó la literatura encontró que prácticamente no se habían realizado 

estudios previos en México; pero que en Estados Unidos se habían llevado a cabo diversas inves· 

tigaciones y que, incluso. se tenían distintas teorías al respecto (teoría del reforzamiento. teoría 
de la catarsis y las teorías de los efectos disfuncionales). El autor se basó en la literatura esta­

dounidense y comenzó a efectuar estudios en México. Sus resultados difirieron de los encontrados 

en Estados Unidos, aunque los antecedentes localizados en esa nación constituyeron un excelen­

te marco de referencia y un punto de partída para sus investigaciones. 

Desde luego, en ocasiones ciertos fenómenos evolucionan o cambian a través del tiempo. Por 
ejemplo, podría ser que una generación de niños no se viera influida por ciertos efectos de la 

televisión, y otra generación sí, lo cual quiere decir que las ciencias no son estáticas. Hoy en día, 
nuestra percepción sobre diversos fenómenos ha cambiado con el desciframiento del genoma 

humano, los actos terroristas de 2001 en Estados Unidos, el tsunami que impactó Asia en 2004, 

el desarrollo de las comunicaciones telefónicas o los sucesos locales.· 

Una vez seleccionadas las referencias o fuentes primarias útiles para el problema de investi­

gación, se revisan cuidadosamente y se extrae la información necesaria para integrarla y desa· 
rrollar el marco teórico. Al respecto, es recomendable anotar los datos completos de identificación 

de la referencia. 
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Extracción y recopilación de la información 
de interés en la literatura 

Existen diversas maneras de recopilar la información extraída de las referencias; de hecho, cada 
persona es capaz de idear su propio método de acuerdo con la forma en que trabaja. Algunos autores 
sugieren el uso de fichas (Rojas, 2002; Pardinas, 1999; Garza, 1996, y Becker y Gustafson, 1976). 

Sin embargo, la información también se recopila en hojas sueltas, libretas o cuadernos, en un archi­

vo en disquete, disco compacto o disco duro; incluso, hay quien la graba y la incorpora a un docu­

mento mediante dictado digital. La manera de recopilarla es lo de menos, lo importaote es que se 

extraigan los datos y las ideas necesarias para la elaboración del marco teórico. En algunos casos 

únicamente se extrae una idea, un tema, un comentario o una cifra; en cambio, en otros se obtienen 
varias ideas, se resume la referencia (por ejemplo, los resultados de una investigación) o se repro­
ducen textualmente partes del documento. En cualquier caso, resulta indispensable anotar la refe­

rencia completa de donde se extrajo la información, según el tipo de que se trate: 

Libros 
Título y subtitulo del libro, nombre(s) del (los) autor( es). lugar (ciudad y país) y año de edición, 
nombre de la editorial y, cuando se trate de una nueva edición o reimpresión, el número de ésta. 

Capítulos de libros, cuando fueron escritos por varios autores y recopilados 
por una o varias personas (compiladores) 
Título, subtítulo y número del capítulo, nombre(s) del (los) autor( es) del capítulo, título y subtí­
tulo del libro, nombre(s) del (los) compilador(es) o editor( es) (que es diferente al de la editorial). 

lugar y año de edición, página del libro en la que conúenza el capítulo y la página donde termina, 
nombre de la editorial, número de edición o reimpresión (si es el caso) . Cuando el capítulo se ha 

publicado anteriormente en otra fuente, la cita completa donde se expuso o publicó (siempre y 
cuando la incluya el libro, generalmente esta cita aparece en alguna parte de él). 

Artículos de revistas 
Título y subtítulo del artículo, nombre(s) del (los) autor( es) , nombre de la revista, año, volumen, 
número o equivalente; página donde conúenza el artículo y página donde ternúna. 

Artículos periodísticos 
Título y subtítulo del articulo, nombre(s) del (los) autor( es), nombre del periódico, sección y página(s) 

donde se publicó, y fecha en que se publicó. 

Videos y películas 
Título y subtítulo de la videocinta, documental filmado, película o equivalente; nombre del (los) 
productor( es) y director( es); nombre de la institución o empresa productora, así como lugar y 
fecha de producción. 

Trabajos presentados en seminarios, conferencias, congresos y eventos similares 
Título y subtítulo del trabajo, nombre(s) del (los) autor(es). nombre completo del evento y la 

asociación, el orgauismo o la empresa que lo patrocina, mes y año en que se llevó a cabo, lugar 

donde se efectuó y nombre de quien fungió como presidente del comité organizador. 
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Entrevistas realizadas a expertos 
Nombre del entrevistado, nombre del entrevistador, fecha precisa en qne se efectuó la entrevista, 

medio a través del cual se transcribió o difundió. Título o tema, dirección o lugar y forma en que 
está disponible (transcripción, cinta, videocasete, etcétera) . 

Tesis y disertaciones 
Título de la tesis, nombre(s) del (los) autor( es), escuela o facultad e institución educativa donde 

se elaboró la tesis y fecha (mes y año), así como ciudad, provincia y país. 

Documentos no publicados (manuscritos) 
Título y subtítulo del documento, nombre(s) del (los) autor( es), institución o empresa que apoyó 

la realización del documento (si se trata de apuntes de alguna materia, es necesario anotar el 

nombre de ésta, el de la escuela o facultad correspondiente y el de la institución, aunque hay 
documentos personales que carecen de respaldo institucional); lugar y fecha en que fue produci­

do o difundido el documento y la dirección donde se encuentra disponible. 

Sitio web 
Nombre del sitio (dirección electrónica completa entre paréntesis), fecha de consulta. Si es un 
documento en el cual hay autor se anota el nombre, también el lugar (estado y país de ser posible) . 

Cuando se cita una base de datos bibliográfica completa, agregar localidad, nombre de productor 
y distribuidor. 

Artículo de revista "electrónica " en la web o intemet 
Si es un artículo basado en una fuente impresa: los mismos datos que un artículo de revista y la 

leyenda ]versión electrónica] . Si es un artículo en una revista exclusiva de Internet: nombre(s) 
del (los) autor( es), fecha de publicación. Título del artículo y nombre de la publicación, número 

o volumen, clasificación electrónica, recuperado (fecha exacta de consulta) , de: (especificar direc­
ción electrónica completa) . 

Para citar las decenas de tipos de materiales, publicaciones o los datos necesarios para refe­

rir a éstos (as) se recomienda consultar las siguientes fuentes: 

l. Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological Association (2002), aun en otras 

ramas distintas de la psicologia. 
2. TheACS Style Guide: A Manualfor Authors and Editors (1997), Janet S. Dodd (edit.), 2a. edición, 

The American Chemical Society Pnblication. 
3. Uniform requirements for manuscripts submitted to biomedical joumals: Writing and editing for 

biomedical publication del Intemational Committee of Medica! Joumal Editors (2004). Dis­

ponible en: http://www.icmje.org/ 

Como estos manuales se actualizan con frecuencia, se sugiere utilizar la edición más reciente. 

Cómo recopilar información a partir de referencias 

Al recopilar información de referencias es posible extraer una o varias ideas. Más adelante se 

muestran algunos ejemplos de recopilación de información extraída de fuentes primarias, con la 
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finalidad de ilustrar la manera en qne se realiza esta recopilación en fichas o notas de trabajo 

bibliográfico (observe que en todos los casos se incluye la referencia completa y primero se anota 

el apellido del autor; de este modo, la referencia se localizará más fácilmente en un fichero de 

biblioteca o en una publicación) . 

EJEMPLOS 

De fichas bibliográficas con distintos tipos de información 
Una idea extraída de una referencia 

Clarke, S.P., Sloane, D.M. y Aiken, L.H. (2002),  Effects oj hospital staffing and organiza· 
tional c/imate on needlestick injuries to nurses, Am J Public Health, 92(7) :11 15-1119. 

En esta investigación con enfermeros(as) se encontró que el clima afecta la productividad y 

la calidad del servicio a nivel personal. El estudio incluyó datos retrospectivos de 732 

enfermeros(as) y prospectivos de 960. 

Una cifra extraída de una referencia 

Fernández-Collado, C.; Baptista, P. y Elkes, D. (1998), La televisión y el niño, México, 

D.F.: Editorial Oasis, p. 33. 

Los niños de la ciudad de México ven, en promedio, 3 horas diarias de televisión. 

Una idea extraída de la referencia más la opinlón del investigador 

sobre esta idea o alguno de sus aspectos 

Neisser, U. (1979), "The Concept of Intelligence", en Robert J. Stennberg y Douglas K. 

Detterman (editores), Human intelligence: Perspectiues on its theory and measurement, 
Norwood, Nueva Jersey: Ablex Publishing Corporation, pp. 179-189. 

Idea 

La inteligencia en sí no existe, excepto como el retrato de un prototipo, pero el concep· 

to de persona inteligente está basado en hechos; por ejemplo, en características huma­

nas genuinamente correlacionadas. La similitud de un individuo con el prototipo puede 

medirse, aunque tan sólo de manera parcial. No todos los atributos relevantes propor­

cionan por sí mismos una medición estandarizada. Tal medición parcial tiende a crear 

su propio prototipo y su propia categoría. 

Opinión 

En este sentido, una alternativa de la psicometria es no pretender medir "la inteligencia" 

como tal, ni hacer comparaciones entre individuos en cuanto a este prototipo general 
(que es ambiguo y varía de acuerdo con las diferentes perspectivas existentes para su 

estudio) . En cambio, tal vez resultaría conveniente medir las características humanas 
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que algunos han concebido como componentes de la inteligencia (fluidez verbal, orien­

tación espacial) y realizar comparaciones entre individuos en cada una de esas caracte­

rísticas en particular. Así, por ejemplo, hablaríamos de que una persona posee mayor 

fluidez verbal que otra, pero no diríamos que es más inteligente. 

Análisis de una idea extraída de una referencia 

Freedman, J. L., Sears, D. O. y Carlsrnith, J. M. (1981), Social psychology, Englewood 

Cliffs, Nueva Jersey: Prentice-Hall, 4a. edición, p. 209. 

Descubrir similitudes con alguien produce mayor atracción hacia esa persona. Pero 

la teoría del balance sugiere que lo opuesto también ocurre; cuando alguien nos resulta 

atractivo, esperamos concordar con esa persona en aspectos de los cuales no hemos 

hablado aún con ella. 

Es decir, las variables atracción y similitud están correlacionadas. La similitud in­

crementa la posibilidad de atracción y viceversa. Cuando una persona nos resulta atrac­

tiva, buscamos los aspectos que tiene en común con uno y les damos una valencia más 

elevada a éstos, tratando de minimizar los aspectos disimilares. 

Varias ideas y datos extraídos de una referencia 

Paniagna, M. L. (1980), Grado de aplicación y mercado de trabajo de la mercadotecnia en 
México, Centro de Investigación en Ciencias Administrativas de la Sección de Graduados 

de la Escuela Superior de Comercio y Administración, Instituto Politécnico Nacional, 

México, D.F., pp. 72, 88, 89, 91.  

En un estudio que incluyó a 124 empresas de la Ciudad de México, Guadalajara, 

Monterrey, San Luis Potosí, Chihuahua, Veracruz y Saltillo (66% ubicadas en la Ciudad 

de México, 11% en Guadalajara, 8% en Monterrey y 14% en las demás ciudades) se 

encontró, entre otros aspectos, lo siguiente: 

l. Setenta y cuatro por ciento de las empresas no tienen planes futuros de mercado­

tecnia. 

2. Las empresas más antiguas son las que aplican en mayor medida la mercadotecnia 

(hay una relación entre la fecha de constitución de la empresa y el grado de aplica­

ción de tal disciplina) . 

3. A mayor tamaño de las empresas, se incrementa el grado en que aplican la merca­

dotecnia (correlación = .40, p < .001). 

4. Cuanto mayor sea el tamaño de las empresas, más altos serán los salarios que ofre­

cen al personal que trabaja en el área de mercadotecnia. 

5. Las empresas de mayor tamaño presentan más variedad de profesiones entre su 

personal del área de mercadotecnia. 

6. A mayor tamaño de la empresa, existen más puestos en el área de mercadotecnia. 

Reproducción telrtnal de una o varias partes de la referencia 

Meza, M.E. y Hemández Sampieri, R. (2005), Comparativo de instrumentos de evaluación 
para programas de prevención del abuso sexual infantil en preescolares. Manuscrito presen­

tado para su publicación, Celaya, Guanajuato: Universidad de Celaya, p. 5. 
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"l. La mayoria de las agresiones ocurren dentro del entorno habitual del niño, 2. En 

general, el o la ofensor(a) primero se va ganando la aceptación y confianza del(a) menor, 

ofreciendo regalos, tiempo y atención, 3. El abuso frecuentemente sigue un patrón en 

escalada que permite censar la posible "victimización" del(a) menor. Va desde formas 

veladas hasta un franco abuso sexual. 

Resumen de referencia 

Bamett, G.A. y McPhail, T. L. (1980), "An Examination of the Relationship of United 

States Television and Canadian ldentity", en Internationaljoumal of Intercu/tural Relations, 
vol. 4, pp. 219-232. 

La investigación se centra en el análisis del efecto de la importación de programas tele­

visivos sobre la identidad nacional de un país. En concreto, se estudia el efecto que la 

televisión estadounidense tiene sobre la identidad nacional canadiense. Al analizar los 

resultados obtenidos en una muestra de 149 estudiantes canadienses inscritos en una 

universidad de Ottawa, se encontró que aquellos que ven más programas de televisión 

de Estados Unidos tienden a percibirse a sí mismos más estadounidenses y menos ca­

nadienses. Las personas que ven una cantidad extrema de televisión estadounidense se 

identificaron más con el concepto de "Estados Unidos" que con el de "Canadá". 

El estudio utilizó la técnica de escalamiento métrico multidimensional y el programa 

de cómputo Galileo, versión 3.9. Asimismo, los resultados se basaron en comparaciones 

en el "yo" y los conceptos "Estados Unidos" y "Canadá". 

La siguiente es una manera de resumir una referencia completa que incluye: 

l. Cita o datos bibliográficos. 

2. Problema de investigación e hipótesis. 
3. Sujetos (muestra) . 

4. Procedimiento(s) de la investigación (diseño y forma de recolección de datos). 
5. Resultados. 

6. Conclusiones. 

A continuación se muestra un ejemplo de ello. 

EJEMPLO 

Resumen de una referencia completa 
Spurgeon, P.; Hicks, C. y Terry, R. (1983), "A preliminary investigation into sex differences in 

reported friendship determinants among a group of early adolescents", en The British foumal 
of Soda/ Psycho/ogy, vol. 22. pp. 63-64. 
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Problema: Determinar si hay diferentes tipos globales de relación amistosa entre sexos y 

dentro de cada género, así como los determinantes de dichos tipos globales. 

Sujetos: 26 adolescentes de 11 a 12 años de edad (15 de género femenino y 11 de género 

masculino) que cursan el último año de escuela básica [middle schoon .  

Procedimientos: Los sujetos contestaron un cuestionario para avalar un rango de determinan­

tes de la amistad; el cuestionario estuvo basado en descubrimientos de investigación sobre 

las razones más importantes subyacentes en la formación y el mantenimiento de la amistad. 

Se incluyeron preguntas cerradas (con escala de cinco puntos) concernientes a razones am­
bientales, sociológicas y de personalidad, así como preguntas abiertas acerca de la naturale­

za de la amistad y la relación amistosa. Asimismo, se les pidió que calificaran a su mejor 

amigo o amiga en cada pregunta, y a su segundo y tercer amigo o amiga. 

Resultados: En el caso de las mujeres, las razones para vincularse con su mejor amiga son 

cualitativamente diferentes de las razones para vincularse a su segunda o tercera mejores 

amigas. Los aspectos más importantes para la mejor amistad fueron, en orden: "jugar juntas", 

"sentarse juntas" y tener "la misma actitud positiva" hacia la escuela. Menos importante re­
sultó "vivir cerca". Respecto de la segunda y tercera mejores amigas, los aspectos más rele­
vantes fueron similares en ambos casos (por ejemplo, "actitud positiva" hacia la escuela, 

"agradar a la maestra y sentarse juntas"). En cambio, "visitar el hogar de la otra persona y 

viceversa" resulta menos importante. 

En contraste, el orden de aspectos importantes de la amistad entre los jóvenes es idénti­

co entre los tres niveles (mejor amigo, segundo y tercer lugares). Los aspectos más destaca­

dos fueron: "actitud negativa" hacia la escuela y ·�ugar y sentarse juntos". "Visitar el hogar 

del otro y viceversa" fue menos importante. 

Desde un punto de vista global, las percepciones de ambos géneros en relación con los 
determinantes importantes de la amistad son muy similares (r = +.82, p = 0.01). Las respues­

tas a las preguntas abiertas se clasificaron como situacionales, contractuales o psicológica­

mente internas. Los resultados demostraron un paso a través de las fases de la amistad. De 

las relaciones amistosas de las jóvenes, 97% están basadas en razones psicológicas internas, 
mientras que para los jóvenes se distribuyen entre razones psicológicas internas (54%) y 

contractuales (45%). 

Conclusiones: Esta investigación inicial revela que, para ambos sexos, los aspectos más im­

portantes de la amistad adolescente son similares; pero que hay diferencias en la variación 
de niveles de amistad que pueden reflejar preferencias por actividades distintas o tasas de 

maduración entre ambos géneros. 

Una vez extraída y recopilada la información que nos interesa de las referencias pertinentes 

para nuestro problema de investigación, podremos empezar a elaborar el marco teórico, el cual se 

basará en la integración de la información recopilada. 

Un paso previo consiste en ordenar la información recopilada de acuerdo con uno o varios cri­

terios lógicos y adecuados al tema de la investigación. Algunas veces se ordena cronológicamen­
te; otras, por subtemas o por teorías, etc. Por ejemplo, si se utilizaron fichas para recopilar la 
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información, se ordenan de acuerdo con el criterio que se haya definido. De hecho, hay quien 
trabaja siguiendo un método propio de organización. En definitiva, lo que importa es que el mé­
todo resulte eficaz. 

¿Cómo se construye el marco teórico? 
Uno de los propósitos de la revisión de la literatura es analizar y discernir si la teoría existente 
y la investigación anterior sugieren una respuesta (aunque sea parcial) a la pregunta o las pre­
guntas de investigación; o bien, proveen una dirección a seguir dentro del tema de nuestro estu­
dio (Danhke, 1989). 

La literatura revisada puede revelar diferentes grados en el desarrollo del conocimiento: 

• Que existe una teoría completamente desarrollada, con abundante evidencia empírica' y que 
se aplica a nuestro problema de investigación. 

• Que hay varias teorías que se aplican a nuestro problema de investigación. 
• Que hay "piezas y trozos" de teoría con apoyo empírico, moderado o limitado, que sugieren 

variables potencialmente importantes y que se aplican a nuestro problema de investigación. 
• Que hay descubrimientos interesantes, pero parciales, sin llegar a ajustarse a una teoría. 
• Que sólo existen guias aún no estudiadas e ideas vagamente relacionadas con el problema de 

investigación. 

Asimismo, nos podemos encontrar que los estudios antecedentes muestran falta de consis­
tencia o claridad, debilidades en el método (en sus diseños, muestras, instrumentos para recolec­
tar datos, etc.), aplicaciones que no han podido implementarse correctamente o que han 
mostrado problemas (Mertens, 2005). 

En cada caso, varía la estrategia que habremos de utilizar para construir nuestro marco teórico. 
No obstante, antes de revisar los casos es necesario explicar algunos términos que se han utili­
zado en este apartado; por ejemplo, ¿qué es una teoría? y ¿cuáles son sus funciones? Hagamos, 
pues, una pausa y revisemos estos conceptos. Debemos aclarar que mucho podría decirse acerca 
de una teoría (hay incluso obras completas dedicadas únicamente a hablar del tema) ; sin embar­
go, debido a que no es el propósito principal del libro ahondar en este tema, sólo trataremos al­
gunos aspectos de él. 

Acepciones del término teoría 

El término "teoría" se ha utilizado de diferentes formas para indicar cuestiones distintas. Al re­
visar la literatura al respecto, nos encontramos con definiciones contradictorias o ambiguas; 

2 La evidencia empírica, bajo el enfoque cuantitativo, se refiere a los datos de la "realidad" que apoyan o dan testimonio de 
una o varias afinnaciones. Se dice que una teoría ha recibido apoyo o evidencia empírica cuando hay investigaciones científi­
cas que han demostrado que sus postulados son ciertos en la realidad observable o medible. Las proposiciones o afirmaciones 
de una teoría llegan a tener diversos

. 
grados de evidencia empírica: a) si no hay evidencia empírica ni a favor ni en contra de 

una afirmación, a ésta se le denomina �hipótesis"; b) si hay apoyo empírico, pero éste es moderado, a la afinnación o propo­
sición suele denominársele "generalización empírica", y e) si la evidencia empírica es abrumadora, hablamos de �rey" (Rey­
nolds, 1980, p. 80). 
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además, conceptos como teoría, orientación teórica, marco teórico de referencia, esquema teórico 
o modelo se usan ocasionalmente como sinónimos y otras veces con leves matices diferenciales 
(Sjoberg y Nett, 1980, p. 40) . 

En ocasiones, con teoría se indica una serie de ideas que una persona tiene respecto de algo ("yo 
tengo mi propia teoría sobre cómo educar a los hijos"). Otra concepción considera a las teorías 
como conjuntos de ideas no comprobables e incomprensibles, que están en las mentes de los cientí­
ficos, y que tienen muy poca relación con la "realidad" (Black y Champion, 1976). Con frecuencia, 
las teorías se perciben como algo totalmente desvinculado de la vida cotidiana. Hay incluso quie­
nes piensan que, debido a que no tratan "problemas relevantes" de la vida diaria (por ejemplo, 
cómo conseguir trabajo o hacerse rico, conquistar a una persona, ganar dinero en un casino, tener 
una vida matrimonial feliz o superar una tragedia) , no son de ninguna utilidad (Black y Champion, 
1976). De acuerdo con este punto de vista, sólo cuando las teorías explican cómo vivir mejor 
deben tomarse en cuenta seriamente. 

También hay quienes creen que la teoría representa simples ideas para las cuales no se han 
generado procedimientos empfricos relevantes para medirlas o recolectar datos sobre ellas. Esta 
concepción confiere a la teoría cierta cualidad mística. Desde esta perspectiva, la información 
obtenida de la realidad sobre una proposición teórica sirve únicamente para ser refutada, porque 
no captura toda la esencia o el "corazón" u otra cualidad no mensurable del fenómeno que se 
investiga (Black y Champion, 1976). Una vez que un fenómeno es mensurable, observable o se 
puede recolectar información sobre éste, deja de ser importante desde el punto de vista teórico. 
Para los que están de acuerdo con este enfoque, en apariencia lo teórico es lo que no se puede 
medir, que escapa al escrutinio empfrico. En consecuencia, no importa cuánta investigación se 
lleve a cabo, ésta resulta "teóricamente irrelevante" o, al menos, de trascendencia secundaria. 
Estas interpretaciones, a nuestro juicio erróneas, han provocado controversias y conducido a la 
investigación por diferentes caminos. 

Algunos científicos del comportamiento humano han identificado cualquier clase de concep­
tualización con la teoría. Conceptos como nacionalismo, cultura, medios de comunicación colecti· 
va, opinión pública, al definirse y utilizarse en la interpretación de materiales de investigación, 
se equiparan con la teoría soda/ (Sjoberg y Nett, 1980). Así, se habla de teoría de la opinión pú· 
blica, teoría de la información, teoría de la socialización, entre otras. 

Otro uso del término teoría es el de pensamiento de algún autor; 
se identifica la teoría con los textos de autores clásicos como Karl 
Marx, Max Weber, Emile Durkheim, Burhus Frederic Skinner, 
W!lbur Schramm y Sigmund Freud. Pero esto significaría igualar 
el concepto "teoría" con la "historia de las ideas" (Sjoberg y Nett, 
1980). Como parte de esta noción de teoría, algunos utilizan el 
término como sinónimo de "escuela de pensamiento". 

Hay quienes la conciben como esquema conceptual (Ferman y 
Levin, 1979). En tal sentido, la teoría se considera un conjunto 
de conceptos relacionados que representan la naturaleza de una 
realidad. Por ejemplo, en psicología social, los esquemas de la 
figura 4.1, que relacionan varios conceptos, se consideran repre· 
sentaciones teóricas motivacionales de la agresión. 

Teoría Es u n  conjunto de 
constructos (conceptos) 
interrelacionados, defini-
dones y proposiciones que 
presentan una visión siste­
mática de los fenómenos 
al especificar las relacio­
nes entre variables, con el 
propósito de explicar y pre­
decir los fenómenos. 

Como cualquier tipo de esquemas, los modelos conceptuales que representan teorías no guar­
dan toda la riqueza que éstas poseen. Los esquemas de la figura 4.1, si bien relacionan conceptos 
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Figura 4.1 Esquematización de análisis motivacionales alternativos de la agresión. 3 

-incluso secuencialmente- y proporcionan un panorama de las razones por las que surge la 

agresión, no especifican cómo se relacionan los conceptos entre sí, pues únicamente se establece 

que cada concepto tiene un efecto sobre otro. Por ejemplo, el tercer esquema (teoría del apren­

dizaje social) no nos indica si las experiencias negativas y las inducciones del estímulo están 

relacionadas; tampoco se menciona cómo se provoca la reacción final; se sabe que depende de la 

excitación emocional y de las consecuencias anticipadas, pero no se especifica qué tipo de con­

secuencias están asociadas con la dependencia o con la agresión, la resolución constructiva del 

problema, etc.; ni se especifica si la cantidad de experiencias negativas es directamente propor­

cional a la excitación emocional. Así, el esquema es tan sólo una guía para comprender la agre­

sión, aunque no ofrece todos los elementos para entenderla a fondo. 

Lo mismo sucede con los otros esquemas que, aunque son más sencillos, sólo relacionan 

conceptos. El segundo, por ejemplo, no señala si a mayor frustración corresponde mayor impulso 

agresivo; o a mayor frustración, menor impulso agresivo. En efecto, en este caso, ya sea por 

nuestra lógica o porque estamos familiarizados con el fenómeno, sabemos que lo primero es lo 

que ocurre normalmente (a mayor frustración, corresponde mayor impulso agresivo y mayor 

' Extraído de Bandura (1978, p. l7). 
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probabilidad de que se presente una conducta agresiva con más intensidad) . Pero esto se debe a 

nuestro conocimiento obtenido por otras fuentes, no gracias al esquema. 

La definición científica 

Por último, otros investigadores conceptúan la teoría como explicación final o conocimiento que 

nos ayuda a entender situaciones, eventos y contextos. En esta acepción, la teoría consiste en un 

conjunto de proposiciones interrelacionadas, capaces de explicar por qué y cómo ocurre un fenó· 

meno, o de visualizarlo. En palabras de Kerlinger y Lee (2002, p. 10]: 

Una teoría es un conjunto de constructos (conceptos) interrelacionados, definiciones y proposiciones que pre­

sentan una visión sistemática de los fenómenos al especificar las relaciones entre variables, con el propósito de 

explicar y predecir los fenómenos. 

El significado de teoría que adoptaremos en el libro es este último, el cual se encuentra pre· 

sente, en mayor o menor grado, en otros, por ejemplo: 

Una teoria es un conjunto de proposiciones vinculadas sistemáticamente que especifican relaciones causales 

entre variables. (Black y Champion, 1976, p. 56.) 

Las teorías no sólo consisten en esquemas o tipologías conceptuales, sino que contienen proposiciones seme­

jantes a leyes que interrelacionan dos o más conceptos o variables al mismo tiempo. Más aún, estas proposicio­

nes deben estar interrelacionadas entre sí. {Blalock, 1985, p. 12.) 

Un último comentario sobre las teorías como consumación de la explicación es que pueden 

acompañarse de esquemas, diagramas o modelos gráficos -incluso muchos autores los usan 

porque resulta conveniente para fines didácticos y para ilustrar los conceptos teóricos más im· 

portantes-. El hecho de que un esquema conceptual no especifique varios aspectos de la teoría 

a la que hace referencia, y que no sea una explicación completa del fenómeno, no significa que 

carezca de utilidad. Simplemente se menciona que es uno de los significados que se le ha dado 

al término "teoría". Muchos esquemas conceptuales vienen acompañados de explicaciones adicio· 

nales que nos ayudan a comprender un fenómeno; W es el caso de la teoría del aprendizaje social 

y la agresión (Bandura, 1977 y 1978). 

¿Cuáles son las funciones de la teoría (utilidad)? 

l. La función más importante de una teoría es explicar: decir por qué, cómo y cuándo ocurre un 

fenómeno. Por ejemplo, una teoría de la personalidad autoritaria debe explicarnos, entre otras 

cuestiones, en qué consiste este tipo de personalidad, cómo surge y por qué una persona 

imperiosa se comporta de cierta manera ante determinadas situaciones. 

2. Una segrmda función consiste en sistematizar o dar orden al conocimiento sobre un fenómeno o 

una realidad, conocimiento que en muchas ocasiones es disperso y no se encuentra organizado. 

3. Otra función, muy asociada con la de explicar, es la de prededr. Es decir, hacer inferencias a 

futuro sobre cómo se va a manifestar u ocurrir un fenómeno dadas ciertas condiciones. Por 

ejemplo, una teoría adecuada de la toma de decisiones de los votantes deberá indicar cuáles 
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son los factores que afectan al voto y, contando con información válida y confiable respecto 

de dichos factores, en relación con un contexto determinado de votación, predeciria qué can­

didato triunfará en tal votación. En este sentido, la teoria proporciona conocimiento de los 

elementos que están relacionados con el fenómeno sobre el cual se habrá de efectuar la pre­

dicción. Si hubiera una teoria precisa sobre los temblores, se sabria con exactitud qué factores 

provocan un sismo y cuándo es probable que ocurra. Por lo tanto, en el caso de que alguien 

familiarizado con la teoria observara que estos factores se presentan, podria predecir este 

fenómeno, así como el momento en que sucederia. 

Con frecuencia, para la explicación y predicción de ciertos fenómenos, se requiere de la con­

currencia de varias teorias, una para cada aspecto del hecho (Yurén Camarena, 2000}. Hay fenó­

menos que, por su complejidad, para predecirse requieren de varias teorias: la órbita de una nave 

espacial, la productividad de un individuo (donde requeririamos teorias de la motivación, la sa­

tisfacción laboral, el desarrollo de habilidades, el desempeño}. el grado de satisfacción de los 

cónyuges en una relación marital, etc. Pero es indudable que una teoria incrementa el conoci­
miento que tenemos sobre un fenómeno o realidad. 

¿Todas las teorías son igualmente útiles o algunas teorías 
son mejores que otras? 

Todas las teorias construidas mediante investigaciones adecuadas aportan conocimiento y en 

ocasiones ven los fenómenos que estudian desde ángulos diferentes (Littlejohn, 2001}, pero al­

gunas se encuentran más desarrolladas que otras y cumplen mejor con sus funciones. Para deci­

dir el valor de una teoria se cuenta con varios criterios: 

l. Capacidad de descripción, explicación y predicción 

2. Consistencia lógica 

3.  Perspectiva 

4. Innovación-inventiva (fructificación heuristica} 

5. Sencillez (parsimonia} 

l.  Capacidad de descripción, explicación y predicción 

Una teoria debe ser capaz de describir, explicar y predecir el (los} fenómeno(s} a que hace refe­

rencia. Describir implica varias cuestiones: definir el fenómeno, sus caracteristicas y componen­

tes, así como delimitar las condiciones y los contextos en que se presenta, y las distintas 

maneras en que llega a manifestarse. Describir representa también claridad conceptual. 

Explicar tiene dos significados importantes_ En primer término, significa poseer una forma 

de entendimiento de las causas del fenómeno_ En segundo término, se refiere a "la prueba empí­

rica" de las proposiciones de la teoria. Si éstas se encuentran apoyadas por los resultados, "la 

teoria subyacente debe supuestamente explicar parte de los datos" (Ferman y Levin, 1979, P- 33}. 

Pero si las proposiciones no están confirmadas en la realidad, "la teoria no se considera como 

una explicación efectiva" (Ferman y Levin, 1979} _ 



84 SBGUJIDA PAllTB El proceso de la ilmltipcl6n ...,_ 

La predicción está asociada con este segundo significado de explicación, qne depende de la 
evidencia empírica de las proposiciones de la teoria (Ferman y Levin, 1979). Si estas últimas 
poseen un considerable apoyo empírico (es decir, ban demostrado que ocurren una y otra vez, 
como lo explica la teoría) es de esperarse que en lo sucesivo vuelvan a manifestarse del mismo 

modo (como lo predice la teoria) . Así, la teoria de la relación entre las características del trabajo 
y la motivación intrínseca explica qne "a mayor variedad en el trabajo, habrá mayor motivación 
intrínseca hacia éste". Entonces debe ser posible pronosticar, al menos parcialmente, el nivel de 
motivación intrínseca al observar el nivel de variedad en el trabajo. 

Cuanta más evidencia empírica (datos) apoye a la teoría, mejor podrá describir, explicar y 
predecir el fenómeno o los fenómenos estudiados por ella. 

2.  Consistencia lógica 

Una teoría tiene que ser lógicamente consistente, es decir, las proposiciones que la integran 
deberán estar interrelacionadas (no puede contener proposiciones sobre fenómenos que no estén 
vinculados entre sí) , ser mutuamente excluyentes (no puede haber repetición o duplicación), y no 
caer en contradicciones internas o incoherencias (Black y Champion, 1976). 

3. Perspectiva 

Se refiere al nivel de generalidad de la teoria (Ferman y Levin, 1979). Una teoría posee más pers­
pectiva mientras mayor cantidad de fenómenos explique y más aplicaciones admita. Hay teorias 
que abarcan diversas manifestaciones de un fenómeno; por ejemplo, una teoría de la motivación 
que pretenda describir y explicar qué es y cómo surge la motivación en general. Hay otras que 
abarcan sólo ciertas manifestaciones del fenómeno; por ejemplo, una teoría de la motivación que 
busque describir y explicar qué es la motivación en el trabajo, cómo se origina y qué la afecta. 

4 .  Innovación-inventiva (fructificación heurística) 

Es "la capacidad que tiene una teoría de generar nuevas interrogantes y descubrimientos" (Fer· 
man y Levin, 1979, p. 34). Las teorias que originan, en mayor medida, la búsqueda de nuevos 
conocimientos son las que permiten que una ciencia avance. 

5. Sencillez (parsimonia) 

Es mejor que una teoría sea sencilla; esto no es un requisito, sino una cualidad deseable de una 
teoría. Sin duda, las teorías que pueden explicar uno o varios fenómenos en unas cuantas propo· 
siciones, sin omitir ningún aspecto, son más útiles que las que necesitan un gran número de 
proposiciones para ello. Desde luego, la sencillez no significa superficialidad. 

¿Qué estrategia seguimos para construir el marco teórico: 
adoptamos una teoría o desarrollamos una perspectiva teórica? 

Después de analizar el tema de las teorías, es momento de volver al de la constrncción del 

marco teórico. El marco teórico o de referencia dependerá básicamente de lo que nos revele la 
revisión de la literatura. 
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l .  Existenda de una teoría completamente desarrollada 

Cuando hay una teoría capaz de describir, explicar y predecir el fenómeno, situación o suceso 

de manera lógica, completa, profunda y coherente, y cuando reúne los demás criterios de eva­

luación antes mencionados, la mejor estrategia para construir el marco teórico es tomar esa 

teoría como la estructura misma del marco teórico. Ahora bien, si se descubre una teoría que 

explica muy bien el problema de investigación que nos interesa, se debe tener cuidado de no 

investigar algo ya estudiado muy a fondo. Imaginemos que alguien pretende realizar una inves­

tigación para someter a prueba la siguiente hipótesis referente al sistema solar: "Las fuerzas 

centrípetas tienden a los centros de cada planeta" [Newton, 1984, p. 61) .  Sería ridículo porque 
es una hipótesis generada hace 300 años, comprobada de modo exhaustivo y ha pasado a formar 

parte del saber común. 

Cuando encontramos una teoría sólida que explique el fenómeno o fenómenos de interés, 

debemos darle un nuevo enfoque a nuestro estudio: a partir de lo que ya está comprobado, plan­

tear otras interrogantes de investigación, obviamente aquellas que no ha podido resolver la teoría; 

o bien, para profundizar y ampliar elementos de la teoria y visualizar nuevos horizontes. También 

puede haber una buena teoría, pero aún no comprobada o aplicada a todo contexto. De ser así, 

resultaría de interés someterla a prueba empírica en otras condiciones. Por ejemplo, una teoría 
de las causas de la satisfacción laboral desarrollada en Japón que deseamos probar en Argentina 
o Brasil; o una teoría de los efectos de la exposición a contenidos sexuales en la televisión que 

únicamente se haya investigado en adultos, pero no en adolescentes. 

En el caso de una teoría desarrollada, nuestro marco teórico consistirá en explicar la teoría, ya 

sea proposición por proposición, o en forma cronológica desarrollando su evolución. Supongamos 

que se intenta resolver el siguiente cuestionamiento: ¿cuáles son las características del trabajo 

relacionadas con la motivación por las tareas laborales? Al revisar la literatura, se encontrarla una 

teoría sumamente desarrollada, designada como la teoría de la relación entre las características 
del trabajo y la motivación intrínseca. Esta teoría puede resumirse en el modelo de la figura 4.2 

[adaptado de Hackman y Oldbam, 1980, p. 83; revalidado por Hemández Sampieri, 2005). 

Nuestro marco teórico se basaría en esta teoría, incorporándole ciertas referencias de interés. 

Algnnos autores lo estructurarían de la siguiente manera: 

l. La motivación intrinseca con respecto al trabajo. 

1.1 Qué es la motivación intrínseca en el contexto laboral. 

1.2 La importancia de la motivación intrinseca en el trabajo: su relación con la productividad. 

2. Los factores del trabajo. 

2 .1  Factores organizacionales [clima organizacional, políticas de la empresa, instalaciones, 

características estructurales de la organización: tamaño, tecnologia, etc. ;  normas de la 

organización, entre otras cuestiones. (Tratados muy brevemente porque la investiga­

ción se enfoca en otros aspectos.) 

2.2 Factores del desempeño (atribuciones internas, sentimientos de competencia y autode­

terminación, etc.) . [También tratados muy brevemente por la misma razón.) 

2.3 Factores personales (conocinúentos y habilidades, interés inicial por el trabajo y variables de 

personalidad, necesidades de desarrollo, etc.)_ (También tratados en forma muy breve.) 

2.4 Factores de recompensa extrínseca (salario, prestaciones y otros tipos de recompensas) . 

(Comentados muy brevemente.) 
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Características del trabajo 

Variedad en el trabajo 

Estados psicológicos críticos 

Identificación de los resuttados 
del trabajo Significancia experimentada 

en el trabajo 
--

Resultado 

Motivación intrrnseca 
con respecto al trabajo 

Significancia (trascendencia) 
de la tarea 

Autonomfa 
Responsabilidad experimentada 

en el trabajo _j 
Retroalimentación 

de1 desempefio 
Conocimiento de los resultados 

laborales 

Moderadores 

• 
Conocimientos y habilidades 

Necesidad de crecimiento 

Satisfactores contextuales 

Figura 4.2 Moderadores de la relación entre las características de trabajo y la motivación 
intrínseca. 

3. Características del trabajo. 
3.1 Variedad en el trabajo. 
3.2 Identificación de los resultados del individuo en el producto final. 
3.3 Importancia o trascendencia del trabajo. 
3.4 Autonomía. 
3.5 Retroalimentación del desempeño. 

3 .5 .1  Retroalimentación proveniente de agentes externos (superiores, supervisión téc­
nica y compañeros de trabajo, que también constituyen una forma de recompensa 
extrínseca) . 

3.5.2 Retroalimentación proveniente del trabajo en sí. 
3.6. Otras características. 

4. La relación entre las características del trabajo y la motivación intrínseca. (Aqtú se comenta­
ría cómo se vinculan entre sí dichas caracteristicas y la forma en que se asocian, como 
un todo, a la motivación intrínseca. En esta parte del marco teórico, las caracteristicas 
del trabajo se tomarian en conjunto, mientras que en el apartado 3 se menciona su corre­
lación individual con la motivación intrínseca. Es decii; se explicaría el modelo de los 
moderadores de la relación entre las caracteristicas del trabajo y la motivación intrínseca, 
a manera de resumen.) 

En este caso, por lo menos 80% del marco teórico se desarrollaria en los incisos 3 y 4. Inclu­
so, el inciso 2 es narrativo y general, y podría eliminarse. Su papel se limita a centrar el estudio 
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en las variables de interés. En lo personal, nosotros agruparíamos los factores organizacionales, 
del desempeño, personales y de recompensa extrínseca en un solo apartado, puesto que de ellos 
sólo se hablará en términos muy generales. Así, obtendríamos un capitulado más sencillo. 

Otra perspectiva para nuestro marco teórico sería la cronológica, que consiste en desarrollar 
históricamente la evolución de la teoría (ir analizando las contribuciones más importantes al 
problema de investigación hasta llegar a la teoría resultante). Si lo desarrolláramos siguiendo 
una perspectiva cronológica, tendríamos la siguiente estructura: 

l. La motivación intrínseca y la motivación extrínseca: una división de la motivación hacia el 
trabajo. 

2. Los modelos motivacionales clásicos para estudiar la motivación intrínseca. 
2.1 Antecedentes. 
2.2 Victor Vromm. 
2.3 Frederick Herzberg. 
2.4 Edward E. Lawler. 
2.5 Edward L. Deci. 

3. El modelo de rediseño del trabajo (R. Hackman y G. Oldham) . 
4. Las nuevas redefiniciones: Thomas y Jansen, Ryan y Deci. 

En los apartados se hablaria de las características del trabajo consideradas por cada autor o 
perspectiva en particular, así como su relación con la motivación intrínseca. Al final se incluiría 
la teoría resultante, producto de años de investigación. Ya sea que decidamos construir el marco 
teórico cronológicamente o desglosar la estructura de la teoría (tratando, uno por uno, las pro­
posiciones y los elementos principales de ella) , lo importante es explicar con claridad la teoría y 
la forma como se aplica a nuestro problema de investigación. 

2. Existencia de varias teorías aplicables a nuestro problema de investigación 

Cuando al revisar la literatura se descubren varias teorías y/o modelos aplicables al problema de 
investigación, podemos elegir una(o) y basarnos en ésta( e) para construir el marco teórico (des­
glosando la teoría o de manera cronológica) ; o bien, tomar partes de algunas o todas las teorías. 

En la primera situación, elegimos la teoría que reciba una evaluación positiva (de acuerdo con 
los criterios que se comentaron antes) y que se aplique más al problema de investigación. Por 
ejemplo, si el planteamiento se centra en los efectos que tienen en los adolescentes los programas 
televisivos con alto contenido sexual, podríamos encontrar teorías que expliquen el efecto de ver 
sexo en televisión, pero sólo una de ellas tiene que ver con adolescentes o cuenta con evidencia 
empírica del contexto elegido. Sin duda, ésta debería ser la teoría que seleccionariamos para 
construir nuestro marco teórico. 

En la segunda situación, se tomaria de las teorías sólo aquello que se relaciona con el problema 
de estudio. En estos casos, antes de construir el marco teórico, conviene hacer un bosquejo de éste, 
analizarlo, decidir qué se va a incluir de cada teoría, procurando no caer en contradicciones lógicas 
(en ocasiones diversas teorías rivalizan en uno o más aspectos de manera total; si aceptamos lo que 
dice una teoría debemos desechar lo que postulan las demás). Cuando las proposiciones más im· 
portantes de las teorías se excluyen unas a otras, se debe elegir una sola. Pero si únicamente di· 
fieren en aspectos secundarios, se toman las proposiciones centrales que son más o menos comunes 
a todas ellas, y se eligen las partes de cada teoría que sean de interés y se acoplen entre sí. 
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Lo más común para construir el marco teórico es tomar una teoria como base y extraer ele­
mentos de otras teorias útiles. 

3. Existenda de "Piezas y trozos" de teorías (generalizadones empíricas] 

En ciertos campos del conocimiento no se dispone de mncbas teo­
rias que expliquen los fenómenos que estudian; a veces sólo se 
tienen generalizaciones empíricas, es decir, proposiciones que ban 
sido comprobadas en la mayor parte de las investigaciones realiza­
das. Al revisar la literatura, es muy probable encontrar una situación 
así. Lo que se hace entonces es construir una perspectiva teórica 
[en los dos casos anteriores se adoptaba una o varias teorias) . 

Cuando al revisar la literatura se encuentra una proposición 
única o en el planteamiento se piensa limitar la investigación a 
una generalización empírica [hipótesis), el marco teórico se cons-

Generalizaciones empíri· 
cas Proposiciones que han 
s ido comprobadas en la 
mayor parte de las investi­
gaciones realizadas (cons­
tituyen la base de lo que 
serán las hipótesis que se 
someterán a prueba). 

truye incluyendo los resultados y las conclusiones a las que han llegado los estudios anteceden­
tes, de acuerdo con algún esquema lógico (cronológicamente, por variable o concepto de la 
proposición, o por las implicaciones de las investigaciones anteriores) . Pero recordemos que 
nuestro estudio debe innovar.' Si nuestra pregunta de investigación fuera: ¿los individuos de un 
sistema social que conocen primero una innovación están más expuestos a los canales interper­
sonales de comunicación que quienes la adoptan con posterioridad?,' nuestro marco teórico 
consistiria en comentar los estudios de difusión de innovaciones que, de una u otra manera, ban 
hecho referencia al problema de investigación. Comentar implicarla describir cada estudio, el 
contexto en que se realizó y los resultados y las conclusiones a los que se llegó. 

Ahora bien, casi todos los estudios se plantean varias preguntas de investigación o una pre­
gunta de la cual se derivan diversas proposiciones_ En estos casos, el marco teórico también se 
fundamentarla en los estudios anteriores que se refieren a tales proposiciones. Los estudios se 
comentan y se van relacionando unos con otros, de acuerdo con un criterio coherente [cronológi­
camente, por cada proposición, o por las variables del estudio) _ En ocasiones se entrelazan las 
proposiciones de manera lógica para, tentativamente, construir una teoria [la investigación puede 
comenzar a integrar una teoria que estudios futuros se encargarán de afinar) . 

Cuando nos encontramos con generalizaciones empíricas, es frecuente organizar el marco 
teórico por cada una de las variables del estudio. Por ejemplo, si pretendemos investigar el efec­
to que producen ciertas dimensiones del clima orgauizacional sobre la rotación de personal, nues­
tro marco teórico podria tener la siguiente estructura: 

l. Definiciones fundamentales: El clima orgauizacional y la rotación de personal. 
2. Dimensiones del clima orgauizacional6 y su efecto en la rotación de personal. 

2.1. Moral. 
2.2. Apoyo de la dirección. 

4 A veces se llevan a cabo investigaciones para evaluar la falta de coherencia entre estudios previos, encontrar �huecos M de 
conocimiento en éstos o explorar por qué ciertas aplicaciones no han podido implementarse adecuadamente. 
5 Extraída de Rogers y Shoemaker [1971). Ejemplos de innovaciones son la moda, la tecnología, los sistemas de trabajo, 
etcétera. 
6 Se simplificaron las dimensiones del clima organizacional para hacer más ágil el ejemplo. 
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2.3. Motivación intrínseca. 
2.4. Autonomía. 
2.5. Identificación con la organización. 
2.6. Satisfacción laboral. 

En cada snbsección del apartado 2 se definiría la dimensión y se incluirían las generalizacio· 
nes o proposiciones empíricas sobre la relación entre la variable y la rotación. 

Las generalizaciones empíricas que se descubran en la literatura constituyen la base de Jo 
que serán las hipótesis que se someterán a prueba y a veces son las hipótesis mismas. Lo mismo 
ocurre cuando tales proposiciones forman parte de una teoría. 

4. Descubrimientos interesantes pero pardales que no se ajustan a una teoría 

En la literatura, podemos encontrar que no hay teorías ni generalizaciones empíricas, sino úni· 
camente algunos estudios previos relacionados -relativamente- con nuestro planteamiento. 
Podemos organizarlos como antecedentes de forma lógica y coherente, destacando Jo más rele· 
vante en cada caso y citándolos como puntos de referencia. Se debe ahondar en Jo que cada an· 
tecedente aporta. 

Por ejemplo, Núñez (2001) diseñó una investigación para validar un instrumento que midiera 
el sentido de vida de acuerdo con el pensamiento y la filosofía de Vlktor Frankl. Al revisar la Ji. 
teratura se encontró que había otras pruebas logoterapéuticas que medían el propósito de vida, 
pero que no reflejaban totalmente el pensamiento de dicho autor. Construyó su marco teórico 
alrededor del modelo concebido por Frankl (manifestaciones del espíritu, libertad, responsabili· 
dad, conciencia, valores, etc.) y tomó los instrumentos previos como puntos de referencia. No 
adoptó una teoría, adaptó un esquema de pensamiento y enmarcó su estudio con otros anteriores 
(que desarrollaron diversos instrumentos de medición) . Entre algunos de sus apartados del mar· 
co teórico incluyó puntos como los signientes: 

MEDICIÓN DEL SENTIDO DE VIDA 

• Tests Jogoterapéuticos. 
• El test de propósito vital de Crumbaugh y Maholick [PIL) . 
• Investigaciones realizadas con el PIL. 
, Investigaciones en México. 
• Test de Song. 
• Escala de vacío existencial [EVS) del MMPI. 
• Cuestionario de propósito vital (LPQ). 
• El test del significado del sufrimiento de Starck. 
• Test de Belfast. 
• Logo test de Elizabeth Lukas. 

S. Existenda de guías aún no investigadas e ideas vagamente reladonf¡das 
con el problema de investigadón : ' : 

En ocasiones se descubre que se han efectuado pocos estudios dentro del cw¡i.�o de conocimiento 
en cuestión. En dichos casos el investigador tiene que buscar literatura que,;-1lvnque no se refiera 
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• • •  

al problema específico de la investigación. lo ayude a orientarse dentro de él. Paniagna (1985), al 
llevar a cabo nna revisión de la bibliografía sobre las relaciones interpersonales del comprador y el 
vendedor en el contexto organizacional mexicano, no detectó ninguna fuente primaria sobre el tema 
específico. Entonces, tomó referencias sobre relaciones interpersonales provenientes de otros con­
textos (superior-subordinado, entre compañeros de trabajo y desarrollo de las relaciones en gene­
ral), y las aplicó a la relación comprador-vendedor industrial para construir el marco teórico. 

Tomemos otro caso para ilustrar cómo se constituye el marco teórico en situaciones donde no 
hay estudios previos sobre el problema de investigación específico. Suponga que se trata de ana­
lizar qué factores del contexto laboral provocan el temor del logro7 y a la motivación del logro de 
las secretarias que trabajan en la burocracia gubernamental de Costa Rica. Quizá se encuentre 
que no hay ningún estudio al respecto, pero tal vez existan investigaciones sobre el temor y la 
motivación del logro de las secretarias costarricenses (aunque no laboren en el gobierno) o de 
supervisores de departamentos públicos (aunque no se trate de la ocupación que específicamen­
te nos interesa) . Si tampoco ocurre lo segnndo, tal vez haya estudios que tratan ambas variables 
con ejecutivos de empresas privadas o de secretarias de dependencias públicas de otros países. 
Si no es así, se acude a las investigaciones sobre el temor y la motivación del logro, a pesar de 
que probablemente se hayan realizado entre estudiantes de otro país. Pero si no hubiera ningún 
antecedente se recurriría a los estudios iniciales de motivación del logro de David McC!elland y 
a los del temor del logro. Aunque, por ejemplo, para temor del logro encontraríamos múltiples 
referencias (Kocovski y Endler, 2000; Lew, Allen, Papouchis y Ritzler, 1998; Janda, O'Grady y 
Capps, 1978; Cherry y Deaux, 1978; Tresemer, 1977 y 1976, y Zuckerman, 1980, entre otras). 
Pero en el supuesto de que tampoco las hubiera, se acudiría a estudios generales sobre temor y 
motivación. Sin embargo, casi siempre se cuenta con un punto de partida. Las excepciones en 
este sentido son muy pocas. Las quejas de que "no hay nada", "nadie lo ha estudiado", "no sé en 
qué antecedentes puedo basarme", por lo general se deben a una deficiente revisión de la litera­
tura. Otro ejemplo sobre qué hacer cuando no hay literatura (incluso sobre cuestiones no inven­
tadas) , se incluye en el CD anexo (capítulo tres: Marco teórico: comentarios adicionales). 

Algunas observaciones sobre el marco teórico 
En el proceso cuantitativo siempre es conveniente efectuar la revisión de la literatura y presen­
tarla de una manera organizada (llámese marco teórico, marco de referencia, conocimiento dis­
ponible o de cualquier otro modo) , y aunque nuestra investigación puede centrarse en un objetivo 
de evaluación o medición muy específico (por ejemplo, un estudio que solamente pretenda medir 
variables particulares, como el caso de un censo demográfico en una determinada comunidad 
donde se medirían: nivel socioeconómico, nivel educativo. edad, sexo, tamaño de la familia, etc.), 
es recomendable revisar lo que se ha hecho antes (cómo se han realizado en esa comunidad los 
censos demográficos anteriores o, si no hay antecedentes en ella, cómo se han efectuado en co­
munidades similares; qué problemas se tuvieron, cómo se resolvieron, qué información relevante 
fue excluida, etc.) .  Esto ayudará a concebir un estudio mejor y más completo. 

7 Temor a ser exitoso en un trabajo 11 otra tarea 
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El papel del marco teórico resulta fundamental antes y después de recolectar los datos. Esto 
puede visualizarse en la tabla 4.1. 

Al construir el marco teórico, debemos centrarnos en el problema de investigación que nos 
ocupa sin divagar en otros temas ajenos al estudio. Un buen marco teórico no es aquel que 
contiene muchas páginas, sino el que trata con profundidad únicamente los aspectos relacionados 
con el problema, y que vincula de manera lógica y coherente los conceptos y las proposiciones 
existentes en estudios anteriores. Éste es otro aspecto importante que a veces se olvida: construir 
el marco teórico no significa sólo reunir información, sino también ligarla [en ello la redacción y 

la narrativa son importantes, porque las partes que lo integren deben estar enlazadas y no debe 
"brincarse" de una idea a otra) . 

Un ejemplo que, aunque burdo, resulta ilustrativo de lo que acabamos de comentar, sería que 
algrúen que trata de investigar cómo afecta a los adolescentes exponerse a programas televisivos 
con alto contenido sexual desarrollara una estructura del marco teórico más o menos así: 

l. La televisión. 
2. Historia de la televisión. 
3. Tipos de programas televisivos. 
4. Efectos macrosociales de la televisión 
5. Usos y gratificaciones de la televisión. 

5.1. Niños. 
5.2. Adolescentes. 
5.3. Adultos. 

Tabla 4.1 Papel del marco teórico durante el proceso cuantitativo' 

Antes de recolectar los datos, 
nos ayuda a ... 

• Aprender más acerca de la historia, origen 
y alcance del problema de investigación. 

• Conocer qué métodos se han aplicado exitosa 
o erróneamente para estudiar el problema 
específico o problemas relacionados. 

• Saber qué respuestas existen actualmente 
para las preguntas de investigación. 

• Identificar variables que requieren ser medidas 
y observadas, además de cómo han sido medidas 
y observadas. 

• Decidir cuál es la mejor manera de recolectar 
los datos que necesitamos y dónde obtenerlos. 

• Resolver cómo pneden analizarse los datos. 

• Refinar el planteamiento y sugerir hipótesis. 

• justificar la importancia del estudio. 

" Adaptado de Yedigis y Weinbach (2005, p. 47). 

Después de recolectar los datos, 
nos ayuda a ... 

• Explicar diferencias y similitudes entre nuestros 
resultados y el conocimiento existente. 

• Analizar formas de cómo podemos interpretar los 
datos. 

• Ubicar nuestros resultados y conclusiones dentro 
del conocimiento existente. 

• Construir teorías y explicaciones. 

• Desarrollar nuevas preguntas de investigación 
e hipótesis. 
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6. Exposición selectiva a la televisión. 

7. Violencia en la televisión. 
7.1. Tipos. 

7.Z. Efectos. 
8. Sexo en la televisión. 

8.1. Tipos. 

8.Z. Efectos. 

9. El erotismo en la televisión. 
10. La pornografía en la televisión. 

Es obvio que esto sería divagar en un "mar de temas". Siempre se debe recordar que es muy 

diferente escribir un libro de texto. que trata a fondo un área determinada de conocimiento, que 
elaborar un marco teórico donde debemos ser selectivos . 

¿Se ha hecho una revisión adecuada de la literatura? 
En ocasiones, surge la duda sobre si se hizo o no una correcta revisión de la literatura y una 
buena selección de referencias para integrarlas en el marco teórico. Para responder a esta cues­
tión, es posible utilizar los siguientes criterios en forma de preguntas. Cuando respondamos "sí" 

a todas ellas, estaremos seguros de que, al menos, hemos hecho nuestro mejor esfuerzo y nadie 
que lo hubiera intentado podría haber obtenido un resultado mejor. 

• ¿Acudimos a un banco de datos, ya sea de consulta manual o por computadora? y ¿pedimos 

referencias por lo menos de cinco años atrás? (ver CD anexo) . 

• ¿Buscamos en directorios, motores de búsqueda y espacios en Internet? 

• ¿Consultamos como mínimo cuatro revistas científicas que suelen tratar el tema de interés? 
¿Las consultamos de cinco años atrás a la fecha? 

• ¿Buscamos en algún lugar donde había tesis y disertaciones sobre el tema de interés? 
• ¿Buscamos libros sobre el tema al menos en dos buenas bibliotecas físicas o virtuales? 
• ¿Consultamos con más de una persona que sepa algo del tema? 

• Si, aparentemente, no descubrimos referencias en bancos de datos, bibliotecas, hemerotecas, 
videotecas y filmotecas, ¿contactamos a alguna asociación científica del área en la cual se 
encuentra enmarcado el problema de investigación? 

Además, cuando hay teorías o generalizaciones empíricas sobre un tema, cabría agregar las 
siguientes preguntas con fines de autoevaluación: 

• ¿Qnién o qniénes son los autores más importantes dentro del campo de estudio? 

• ¿Qué aspectos y variables se han investigado? 

• ¿Hay algún investigador que haya estudiado el problema en un contexto similar al nuestro? 

Mertens (2005) añade otras interrogantes: 

• ¿Tenemos claro el panorama del conocimiento actual respecto a nuestro planteamiento? 

• ¿Sabemos cómo se ha conceptualizado nuestro planteamiento? 
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• ¿Generamos un análisis crítico de la literatura disponible?, ¿reconocimos fortalezas y debilida­
des de la investigación previa? 

• ¿La literatura revisada se encuentra libre de juicios, intereses, presiones políticas e institucio­

nales? 
• ¿El marco teórico establece que nuestro estudio es necesario o importante? 

• ¿En el marco teórico queda claro cómo se vincula la investigación previa con nuestro estudio? 

¿Qué método podemos seguir para construir el marco teórico? 

Creswell (2005) sugiere el método de mapeo para construir el marco teórico -elaborar primero 

un mapa-. Además, los autores recomendamos otro: por indices (se vertebra todo a partir de un 

índice general) . Estos métodos se explican en el CD anexo (capítulo tres: Marco teórico: comen­

tarios adicionales). 

¿Cuántas referencias debe incluir un marco teórico 
y qué tan extenso debe ser? 

Esto depende del planteamiento del problema, el tipo de reporte que elaboremos, el área en la 
cual nos situemos. Por lo tanto, no hay una respuesta exacta. Sin embargo, en el CD anexo (ca­
pítulo tres: Marco teórico: comentarios adicionales) incluimos las opiniones de algunos expertos 

en la metodología de la investigación. 
La revisión de la literatura revela cuáles estudios se han realízado sobre el problema de in­

vestigación, e indica qué se está haciendo en la actualidad, es decir, proporciona un panorama 
sobre el estado del conocimiento en que se encuentra nuestra temática de investigación. 

En este punto resulta necesario volver a evaluar el planteamiento del problema: ahora se 
conoce la problemática de investigación con mayor profundidad, puesto que hemos llevado a cabo 

una revisión completa de la literatura (estamos más que familiarizados con el tema) . Esto es, nos 
debemos preguntar: ¿el planteamiento del problema se mantiene vigente o requiere de modifica­
ciones? De ser así, ¿qué debe modificarse?, ¿realmente vale la pena efectuar la investigación 
planteada?, ¿es posible llevarla a cabo?, ¿cómo puede mejorarse el planteamiento original?, ¿de 
qué manera es novedosa la investigación?, ¿el camino a seguir es el correcto? Las respuestas a 
tales preguntas hacen que el planteamiento se mantenga, se perfeccione o se sustituya por otro. 
Una vez reevaluado el planteamiento del problema, se comienza a pensar en términos más con­
cretos sobre la investigación que se va a realizar. 

EJEMPLO 

El noviazgo 
Recapitulemos lo comentado hasta ahora y retomemos el ejemplo del noviazgo expuesto en 
los dos capítulos anteriores. El ejemplo fue acotado a la similitud: ¿la similitud ejerce alguna 

influencia sobre la elección de la pareja en el noviazgo y la satisfacción de la relación? Esto 

también podría delimitarse solamente a la satisfacción. 
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Si la joven, Mariana, siguiera los pasos que hemos sugerido para elaborar el marco teóri· 

co, realizaria las siguientes acciones: 

L Acudiria a un centro de infamación que estuviera conectado a un banco de datos o se 
enlazarla a éste mediante conexión directa desde su computadora (con referencias sobre 

relaciones interpersonales). Buscaria referencias de los últimos cinco años en PsyciNFO 
(Psychologica/ Abstrads} y Sodo/ogical Abstrads (que serian los bancos de datos indicados) , 

utilizando las palabras "clave" o "guía": adolescence (adolescencia) , relationships (relacio· 

nes) y similarity (similitud). Tanto en español como inglés. Si lo hubiera hecho en 2005, 
de entrada descubrirla que hay decenas de referencias (de 2005 hacia atrás, muchas de 

ellas gratuitas), que hay revistas que tratan el tema como ]oumal oj Youth & Adolescence 
y joumal oj Persona/ity and Soda/ Psychology, así como diversos libros. 

En caso de no tener acceso a un banco de datos electrónico, acudiria a las bibliotecas 

y otros centros de infamación de su localidad, para buscar referencias en revistas y fiche· 

ros. Además, escribirla o enviaria correspondencia electrónica a alguna asociación nacional 

o internacional para solicitar infamación al respecto. 

2. Seleccionaria únicamente las referencias que hablaran de similitud en las relaciones inter· 

personales, en particular las relativas al noviazgo. 
3. Construirla su marco teórico sobre la siguiente generalización empírica, sugerida por la 

literatura pertinente: "Las personas tienden a seleccionar, para sus relaciones interperso· 

nales heterosexuales, a individuos similares a ellos, en cuanto a educación, nivel socioeco· 
nónúco, raza, religión, edad, cultura, actitudes e, incluso, atractivo físico y psíquico." Es 

decir, la similitud entre dos personas del sexo opuesto aumenta la posibilidad de que esta· 

blezcan una relación interpersonal, como seria el caso del noviazgo. 

• El tercer paso del proceso de investigación cuantitativa consiste en elaborar el 
marco teórico. 

• El marco teórico se integra con las teorías, los enfoques teóricos, estudios y ante· 
cedentes en general, que se refieran al problema de investigación. 

• Para elaborar el marco teórico es necesario detectar, obtener y consultar la litera· 
tura, y otros documentos pertinentes para el problema de investigación, así como 
extraer y recopilar de ellos la información de interés. 

• La revisión de la literatura puede iniciarse manualmente o acudiendo a un banco 
de datos al que se tenga acceso por computadora, utilizando palabras "claves". 

• Al recopilar información de referencias es posible extraer una o varias ideas, datos, 
opiniones, resultados, etcétera. 

• La construcción del marco teórico depende de lo que encontremos en la revisión 
de la literatura: a) que exista una teoria completamente desarrollada que se aplique 
a nuestro problema de investigación, b) que haya varias teorias que se apliquen al 
problema de investigación, e) que haya generalizaciones empíricas que se adapten 
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a dicho problema, o d) que encontremos descubrimientos interesantes, pero par· 
ciales que no se ajustan a una teoría, o e) que solamente existan guías aún no 
estudiadas e ideas vagamente relacionadas con el problema de investigación. En 
cada caso varía la estrategia para construir el marco teórico. 

• Una fuente importante para construir un marco teórico son las teorías. Una teoría, 
de acuerdo con F. N. Kerlinger, es un conjunto de conceptos, definiciones y propo­
siciones vinculados entre sí, que presentan un punto de vista sistemático de fenó­
menos especificando relaciones entre variables, con el objetivo de explicar y 
predecir estos fenómenos. 

• Las funciones más importantes de las teorías son: explicar el fenómeno, predecir­
lo y sistematizar el conocimiento. 

• A fin de evaluar la utilidad de una teoría para nuestro marco teórico podemos 
aplicar cinco criterios: a) capacidad de descripción, explicación y predicción; b) 
consistencia lógica; e) perspectiva; d) innovación-inventiva (fructificación heurísti­
ca). y e) sencillez. 

• El marco teórico orientará el rumbo de las etapas subsecuentes del proceso de 
investigación. 

• Al construir el marco teórico, debemos centrarnos en el problema de investiga­
ción que nos ocupa sin divagar en otros temas ajenos al estudio. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Construcción de una teoría 
Criterios para evaluar una teoría 
Esquema conceptual 
Estrategia de elaboración del 

marco teórico 
Estructura del marco teórico 
Evaluación de la revisión 

realizada en la literatura 
Fuentes primarias 

EJERCICIOS 

l.  Seleccione el artículo de una revista 
científica que contenga una investí· 
gación y analice su marco teórico. 
¿Cuál es el índice (explícito o implí­
cito) del marco teórico de esa inves· 
tigación?, ¿el marco teórico está 
completo?, ¿está relacionado con el 
problema de investigación?, ¿cree 

Fuentes secundarias 
Fuentes terciarias 
Funciones de la teoría 
Funciones del marco teórico 
Generalización empírica 
Marco teórico 
Proceso cuantitativo 
Revisión de la literatura 
Teoría 

usted que ayudó al investigador o 
los investigadores en su estudio?, 
¿de qué manera? 

2 .  Respecto al planteamiento del pro­
blema de investigación que eligió 
busque, por lo menos, diez referen · 
cías y extraiga de ellas la informa­
ción pertinente. 



96 SBGUIIDA PA!lft El proceso de la invootipción C1Witltatha 

3. Elija dos o más teorías que hagan 
referencia al mismo fenómeno y com · 
párelas de acuerdo con los criterios S. 
para evaluar teorías. 

nión del investigador, analice una 
idea, resuma la referencia, etcétera) . 
Construya un marco teórico perti· 
nente para el problema de investiga· 
ción que eligió desde el inicio de la 
lectura del texto. 

4. En relación con el artículo selecciona­
do en el primer punto, recopile de él 
la información de los diversos casos 6. 
que se presentaron (extraiga una 
idea, una cifra, una idea más la opi· 

Revise en el CD anexo la informa­
ción adicional sobre este capítulo 
(en el CD es el capítulo 3).  

LA TELEVISIÓN Y EL NI filO 

IN DICE DEL MARCO TEÓRICO 

1. El enfoque de usos y gratificaciones de 
la comunicación colectiva. 
1.1 Principios básicos. 
1 .2 Necesidades satisfechas por los 

medios de comunicación colecti­
va en los niños. 
1 .2.1 Diversión. 
1 .2.2 Socialización. 
1 .2.3 Identidad personal. 
1 .2.4 Supervivencia. 
1 .2.5 Otras necesidades. 

2. Resultados de investigaciones sobre el 
uso que el niño da a la televisión. 

3. Funciones que desempeña la televi· 
sión en el niño y gratificaciones que 
recibe éste por ver televisión. 

4. Contenidos televisivos preferidos por 
el niño. 

5. Condiciones de exposición a la televi­
sión por parte del niño. 

6. Control que ejercen los padres sobre 
sus hijos sobre la actividad de ver tele­
visión. 

7. Conclusiones relativas al marco teó­
rico. 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 

IN DICE DEL MARCO TEÓRICO 

1 .  Primeros antecedentes: De Mayo a 
Litwin y Stringer. 

2. Definiciones, características y enfoques 
del clima organizacional. 
2.1 ¿Características organizacionales 

o percepciones? Dicotomía del cli­
ma: objetivo-subjetivo. 

2.2. Medida múltiple de los atributos 
organizacionales. 

2.3. Medida perceptiva de los atribu­
tos individuales. 

2.4. Medida perceptiva de los atribu­
tos organizacionales. 

2.5. ¿Clima individual, grupal o colec­
tivo? 

2.6. El clima y otras variables organiza­
cionales. 

3. Dimensiones del clima organizacional. 
3.1. Dimensiones del clima organiza­

dona! consideradas con más fre­
cuencia en los estudios. 

3.2. Definiciones de las dimensiones 
del clima organizacional conside­
radas con más frecuencia en los 
estudios. 
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4. Modelos del clima organizacional. 
4.1. Ubicación del clima en el contexto 

de la organización. 
4.2. Las causas que inciden en el clima. 
4.3. Los efectos del clima organizacional. 
4.4. Modelo mediatizador. 

4.4.1 .  Variables que intervienen. 
4.4.2. Proceso de juicio común. 

4.S. Otros modelos. 
S. Conclusiones al marco teórico. 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 

1 .  El problema del abuso sexual infantil. 
1.1. Estadísticas internacionales. 
1 .2. Dimensiones del problema. 

Crear la costumbre de investigar es una 
obligación que deben tener los profeso­
res ante sus estudiantes; asimismo, deben 
fomentar el desarrollo de proyectos que 
tengan aplicaciones prácticas, ya que uno 
de los parámetros que caracterizan una 
buena investigación es que tenga cierta 
utilidad, que resuelva problemas en la so­
ciedad o en las empresas, y no se quede 
sólo en el papel, aunque sea publicado. 

José Yee de los Santos 
Docente 

Facultad de Ciencias de la Administración 
Universidad Autónoma de Chiapas · 

Chiapas, México 

La i mportancia de contextualizar las in­
vestigaciones producidas en América La­
tina radica en que posibilita la generación 
de conocimientos válidos y aplicables a 
nuestras realidades. 

En Venezuela, disciplinas como la Psico­
logía Social y la Educación se muestran 
más receptivas al uso de estrategias cuali­
tativas, las cuales se han posicionado como 
una forma científica y rigurosa de hacer 
investigación, pese a los estigmas que aún 

2. Programas de prevención del abuso 
sexual infantil (PPASI). 
2.1. Tipos. 
2.2. Efectos. 

3. Evaluación de los PPASI. 
3.1. CKAQ-R (EU y versión en español). 
3.2. What if situation test (WIST). 
3.3. Role play protocol (RPP) (EU y · 

México). 
3.4. Talking abouttouching evaluation 

program. 
3.S. Evaluación de la prevención del 

abuso (EPA). 

dominan ciertos círculos académicos. En 
materia tecnológica, los avances son asom­
brosos gracias a la computadora, que per­
mite el análisis de datos cuantitativos. 

la tendencia es más estadística; por lo 
tanto, se han perfeccionado las técnicas de 
análisis que sirven para explicar fenómenos 
desde múltiples dimensiones, a la vez que 
aportan la mayor cantidad de variables para 
su comprensión. De igual manera, los pa­
quetes estadísticos para el análisis cuantita­
tivo son ahora más completos y eficaces. 

En una investigación se pueden com­
binar técnicas cuantitativas y cualitativas 
para recabar información, que impliquen 
cuestionarios, observaciones y entrevis­
tas. Pero, a nivel ontológico y epistemoló­
gico, no es posible mezclar los enfoques, 
puesto que los planteamientos, en cuanto 
a la visión de ciencia y la relación con el 
objeto de estudio, son muy divergentes. 

Natalia Hemández Bonnett 
Profesora investigadora 

Escuela de Psicología 
Facultad de Humanidades y Educación 

Universidad Católica Andrés Bello 
Caracas, Venezuela 
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Capítulo 
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Definición del alcance de 
la investigación a realizar: 
exploratoria, descriptiva, 
correlaciona! o explicativa 

OBJETIVOS DE· 

APRENDIZAJE • 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Conocer los alcances de los 

procesos de la investigación 
cuantitativa. 

--

-� 

Síntesis 

-� - �  

:::1-¡ � 

L- �J 
PROCESO DE INVESTIGACIÓN 

CUANTITATIVA 

Paso 4 
Definir la 

investigación y 
el alcance 

· Definir si la investigación se inicia 
como exploratoria, descriptiva, 
correladonal o explicativa. 

• Estimar tentativamente cuál será el 
alcance final de la investigación. 

� - � 

� 

En el capítulo se presenta un continuo del alcance de las investigaciones cuantitativas: exploratorias, descriptivas, 
correlacionales y explicativas, y se exponen la naturaleza y el propósito de tales alcances en un estudio. 
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¿Qué alcances puede tener el proceso 
de investigación cuantitativa? 

Si hemos decidido, una vez hecha la revisión de la literatura, que nuestra investigación vale la 

pena y debemos realizarla, el siguiente paso consiste en visualizar el alcance que tendrá. 

En el presente libro, en lugar de considerar tipos de investigación (exploratoria, descriptiva, 

correlaciona! y explicativa) , se prefiere hablar de alcances de la investigación, y más que ser una 

clasificación, constituye un continuo de "causalidad" del alcance que puede tener un estudio, tal 

como se muestra en la figura 5.1. 
Esta reflexión es importante, pues del alcance del estudio depende la estrategia de investiga­

ción. Así, el diseño, los procedimientos y otros componentes del proceso serán distintos en estu­

dios con alcance exploratorio, descriptivo, correlaciona! o explicativo. Pero en la práctica, 

cualquier investigación puede incluir elementos de más de uno de estos cuatro alcances. 

Los estudios exploratorios sirven para preparar el terreno y por lo común anteceden a inves­

tigaciones con alcances descriptivos, correlacionales o explicativos. Los estudios descriptivos 

-por lo general- son la base de las investigaciones correlacionales, las cuales a su vez propor­

cionan información para llevar a cabo estudios explicativos que generan un sentido de entendi­
miento y son altamente estructurados. Las investigaciones que se realizan en un campo de 

conocimiento específico pueden incluir diferentes alcances en las distintas etapas de su desarro­

llo. Es posible que una investigación se inicie como exploratoria, después puede ser descriptiva 

y correlaciona!, y terminar como explicativa. 

Ahora bien, surge necesariamente la pregunta: ¿de qué depende que nuestro estudio se inicie 

como exploratorio, descriptivo, correlaciona! o explicativo? La respuesta no es sencilla, pero di­

remos que fundamentalmente depende de dos factores: el estado del conocimiento sobre el pro­

blema de investigación, mostrado por la revisión de la literatura, así como la perspectiva que se 

pretenda dar al estudio. Pero antes de ahondar en esta respuesta, es necesario hablar de cada 

uno de los alcances de la investigación. 

¿En qué consisten los estudios exploratorios? 

Propósito 

Los estudios exploratorios se realizan cuando el objetivo es examinar un tema o problema de 

investigación poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha abordado antes. Es 

Exploratorio Correlaciona! 

Descriptivo Explicativo 

Figura 5.1 Alcances que puede tener un estudio cuantitativo. 
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decir, cuando la revisióu de la literatura reveló que tan sólo hay guías no investigadas e ideas 

vagamente relacionadas con el problema de estudio, o bien, si deseamos indagar sobre temas y 

áreas desde nuevas perspectivas. 

Tal sería el caso de investigadores que pretendieran analizar fenómenos desconocidos o no­

vedosos: una enfermedad de reciente aparición, una catástrofe ocurrida en un lugar donde nunca 

había sucedido algún desastre, inquietudes planteadas a partir del desciframiento del código 

genético humano y la clonación de seres vivos, una nueva propiedad observada en los hoyos ne­

gros del Uuiverso, el surgimiento de un medio de comuuicación completamente innovador, o la 

visión de un hecho histórico transformada por el descubrimiento de evidencia que antes estaba 

oculta. 

El incremento de la esperanza de vida más allá de 100 años, la población de la Luna o de 

algún planeta, el calentamiento global de la Tierra a uiveles insospechados, cambios profundos 

en la concepción del matrimouio o en la ideología de una religión, serían hechos que generarían 

una gran cantidad de investigaciones exploratorias. 

Los estudios exploratorios son como realizar un viaje a un sitio desconocido, del cual no he­

mos visto uingún documental ui leído algún libro, sino que simplemente alguíen nos hizo un 

breve comentario sobre el lugar. Al llegar no sabemos qué atracciones visitar, a qué museos ir, 

en qué lugares se come bien, cómo es la gente; en otras palabras, ignoramos mucho del sitio. Lo 

primero que hacemos es explorar: preguntar sobre qué hacer y a dónde ir al taxista o al chofer 

del autobús que nos llevará al hotel donde nos hospedaremos; es decir, debemos pedir información 

a quien nos atienda en la recepción, al barman del bar del hotel y, en fin, a cuanta persona 

veamos amigable. Desde luego, si no buscamos información del lugar y ésta existía, perdimos la 

oportuuidad de ahorrar dinero y mucho tiempo. De esta forma, quizá veamos un espectáculo no 

tan agradable y que requiere mucha "plata", al tiempo que nos perdemos de uno fascinante y más 

económico; por supuesto que, en el caso de la investigación científica, la inadecuada revisión de 

la literatura trae consecuencias más negativas que la simple frustración de gastar en algo que a 

fin de cuentas nos desagradó. 

Valor 

Los estudios exploratorios sirven para familiarizarnos con fenó­

menos relativamente desconocidos, obtener información sobre la 

posibilidad de llevar a cabo una investigación más completa res· 

pecto de un contexto particular, investigar nuevos problemas, 

identificar conceptos o variables promisorias, establecer priorida­

des para investigaciones futuras, o sugerir afirmaciones y postu-

lados. 

Investigación exploratoria 
Se realiza cuando el obje­
tivo consiste en examinar 
un tema poco estudiado. 

Esta clase de estudios son comunes en la investigación, sobre todo en situaciones donde 

existe poca información. Tal fue el caso de las primeras investigaciones de Sigrnund Freud, sur­

gidas de la idea de que los problemas de histeria se relacionaban con las dificultades sexuales; 

del mismo modo, los estudios pioneros del SIDA, los experimentos iniciales de Iván Pavlov sobre 

los reflejos condicionados y las inhibiciones, el análisis de conteuido de los primeros videos mu­

sicales, las investigaciones de Elton Mayo en la planta Hawthome de la compañfa Westem 

Electric, los estudios sobre terrorismo después de los atentados contra las Torres Gemelas de 
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Nueva York en 2001, las clonaciones de mamíferos, entre otros sucesos. Todos se realizaron en 
distintas épocas y lugares, pero con un común denominador: explorar algo poco investigado o 
desconocido. 

Los estudios exploratorios en pocas ocasiones constituyen un fin en sí mismos, generalmente 
determinan tendencias, identifican áreas, ambientes, contextos y situaciones de estudio, relacio· 
nes potenciales entre variables; o establecen el "tono" de investigaciones posteriores más elabo· 
radas y rigurosas. Estos estudios se caracterizan por ser más flexibles en su método en 
comparación con los descriptivos, correlacionales o explicativos, y son más amplios y dispersos 
que estos otros. Asimismo, implican un mayor "riesgo" y requieren gran paciencia, serenidad y 
receptividad por parte del investigador. 

¿En qué consisten los estudios descriptivos? 

Propósito 

Con frecuencia, la meta del investigador consiste en describir fenómenos, situaciones, contextos 
y eventos; esto es, detallar cómo son y se manifiestan. Los estudios descriptivos buscan espe· 
cificar las propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos, comunidades, pro· 

cesas, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis [Danhke, 1989). Es decir, 
miden, evalúan o recolectan datos sobre diversos conceptos [variables), aspectos, dimensiones o 
componentes del fenómeno a investigar. En un estudio descriptivo se selecciona una serie de 
cuestiones y se mide o recolecta información sobre cada una de ellas, para así [valga la redun· 
dancia) describir lo que se investiga. 

Los estudios descriptivos miden conceptos o recolectan 
información sobre éstos 

Los estudios descriptivos únicamente pretenden medir o recoger información de manera indepen· 
diente o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren, esto es, su objetivo no 
es indicar cómo se relacionan las variables medidas. Por ejemplo, un investigador organizacional 
que tenga como objetivo describir varias empresas industriales de San Sebastián, en términos de 
su complejidad, tecnología, tamaño, centralización y capacidad de innovación, mide estas varia· 
bies y por medio de sus resultados describirá: 1) cuánta es la diferenciación horizontal -subdi· 
visión de las tareas-, la vertical -número de niveles jerárquicos- y la espacial -número de 
centros de trabajo-, así como el número de metas que han definido las empresas -compleji· 
dad-; 2) qué tan automatizadas se encuentran -tecnología-; 3) cuántas personas laboran en 
ellas -tamaño-; 4) cuánta libertad en la toma de decisiones tienen los distintos niveles y cuán· 
tos de ellos tienen acceso a la toma de decisiones -centralización de las decisiones-, y 5) en 
qué medida llegan a modernizarse o realizar cambios en los métodos de trabajo o maquinaria 
-capacidad de innovación-. 

Sin embargo, el investigador no pretende analizar por medio de su estudio si las empresas 
con tecnología más automatizada son aquellas que tienden a ser las más complejas [relacionar 
tecnología con complejidad) ni decirnos si la capacidad de innovación es mayor en las empresas 
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menos centralizadas (correlacionar capacidad de innovación con 

centralización). 

Lo mismo ocurre con el psicólogo clínico que tiene como fin 
describir la personalidad de un individuo. Se limitará a medirla en 

sus diferentes dimensiones (hipocondria, depresión, histeria, mas­

culinidad-feminidad, introversión social, etc.),  para lograr poste­

riormente describirla. No le interesa analizar si mayor depresión 

se relaciona con mayor introversión social; en cambio, si pretendie­

ra establecer relaciones entre dimensiones o asociar la personali-

dad con la agresividad del individuo, su estudio sería básicamente 

correlaciona! y no descriptivo. 

1 nvestigación descriptiva 
Busca especificar propieda­
des, características y rasgos 
i mportantes de cualquier 
fenómeno que se analice. 
Describe tendencias de un 
grupo o población. 

Otro ejemplo es el de un observador de comportamientos intolerantes hacia las mujeres que 

trabajan en el medio rural, que no pretenda analizar las causas de tales conductas, sino tan sólo 

registrar sus observaciones (tipos y niveles de comportamientos intolerantes) , comentarlas y 

contextualizarlas. Claro que si va más allá de esto y tiene como objetivo establecer el tipo de 

familia que presenta mayor intolerancia, su alcance será correlaciona!. En el caso de que ahonde 

en las causas de los comportamientos, el alcance será explicativo. 

Valor 

Así como los estudios exploratorios sirven fundamentalmente para descubrir y prefigurar, los 

estudios descriptivos son útiles para mostrar con precisión los ángnlos o dimensiones de un 

fenómeno, suceso, comunidad, contexto o situación. 

En esta clase de estudios el investigador debe ser capaz de definir, o al menos visualizar, qué 

se medirá (qué conceptos, variables, componentes, etc.) y sobre qué o quiénes se recolectarán 

los datos (personas, grupos, comunidades, objetos, animales, hechos, etc.). Por ejemplo, si vamos 

a medir variables en escuelas, es necesario indicar qué tipos de éstas (públicas, privadas, admi­

nistradas por religiosos, laicas, de cierta orientación pedagógica, de un género u otro, mixtas, 

etc.). Si vamos a recolectar datos sobre materiales pétreos debemos señalar cuáles. La descripción 

puede ser más o menos profunda, aunque en cualquier caso se basa en la medición de uno o más 

atributos del fenómeno de interés. 

EJEMPLO 

Un censo nacional de población es un estudio descriptivo, cuyo propósito es medir una serie de 

conceptos en un país y momento específicos: aspectos de la vivienda (tamaño en metros cuadra­

dos, número de pisos y habitaciones, si cuenta o no con energía eléctrica y agua entubada, com­

bustible utilizado, tenencia o propiedad de la vivienda, ubicación de la misma), información sobre 

los ocupantes (número y medios de comunicación de que disponen; y edad, género, bienes, in­

greso, alimentación, lugar de nacimiento, idioma o lengua, religión, nivel de estudios, ocupación 

de cada persona) y otras dimensiones que se juzguen relevantes para el censo. En este caso, el 

investigador elige una serie de conceptos a considerar que también se denominarán variables, 

después los mide y los resultados le sirven para describir el fenómeno de interés (la población). 
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Otros ejemplos de estudios descriptivos serían: 

l. Una investigación que determine cuál de los partidos políticos tiene más seguidores en 
una nación, cuántos votos ha conseguido cada uno de estos partidos en las últimas elec­
ciones nacionales y locales, así como qué tan favorable o positiva es su imagen ante la 
ciudadanía! 

2. Un estudio que nos indicara los niveles de: a) satisfacción laboral; b) motivación intrínse· 
ca hacia el trabajo; e) identificación con los objetivos, las políticas y la filosofía empresa· 
ría!; d) integración con respecto al centro de trabajo, y e) compañerismo que poseen los 
trabajadores y empleados de una organización. 

3. Una investigación que nos indicara cuántas personas asisten a psicoterapia en una comu· 
nidad específica y a qué clase de psicoterapia acuden. 

Asimismo, la información sobre el número de fumadores en una determinada población, 
las características de un conductor eléctrico o un material de construcción, la existencia o 
inexistencia de una cultura fiscal en una provincia o un departamento, el número de divorcios 
anuales en una nación, el número de pacientes que atiende un hospital, el índice de produc­
tividad de una fábrica y la actitud hacia el aborto de un grupo de jóvenes en particular son 
ejemplos de información descriptiva cuyo propósito es dar un panorama (contar con una "fo­
tograf�a") del fenómeno al que se hace referencia. 

Los estudios descriptivos: predicciones incipientes 

Los estudios descriptivos ofrecen la posibilidad de hacer predicciones aunque sean incipientes. 
Por ejemplo, si obtenemos información descriptiva del uso que hace de la televisión un grupo de 
niños de determinada ciudad (supongamos que el dato fuera que en promedio dedican diariamen· 
te 3.5 horas a ver televisión) y si nos encontramos con un niño (Erick) que vive en dicha ciudad 
y pertenece a ese grupo, podríamos intentar predecir -utilizando ciertas técnicas estadisti· 
cas- el número de minutos probables que Erick dedica a ver televisión diario. Otro ejemplo sería 
el de un analista de la opinión pública que, con base en datos descriptivos obtenidos en una en· 
cuesta llevada a cabo entre todos los sectores de una población· de futuros votantes para deter· 
minada elección (número de personas que dijeron que votarían por cada uno de los candidatos 
contendientes). intenta predecir de forma probabilística qué candidato triunfará en la elección. 

¿En qué consisten los estudios correlacionales? 
Los estudios correlacionales pretenden responder a preguntas 
de investigación como las siguientes: ¿aumenta la autoestima del 
paciente conforme transcurre una psicoterapia orientada a él?, ¿a 
mayor variedad y autonomía en el trabajo corresponde mayor 
motivación intrínseca respecto de las tareas laborales?, ¿existe 

Investigación correlacional 
Asocia variables mediante 
un patrón predecible para 
un grupo o población. 

1 Es importante notar que la descripción del estudio puede ser más o menos general o detallada; por ejemplo, podríamos 
describir la imagen de cada partido político en todo el país, en cada estado, provincia o departamento; o en cada ciudad o 
población (y aun en los tres niveles). 
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diferencia entre el rendimiento que otorgan las acciones de empresas de alta tecnología compu­

tacional y el rendimiento de las acciones de empresas pertenecientes a otros giros con menor 

grado tecnológico en la Bolsa de Comercio de Buenos Aires?, ¿los campesinos que adoptan más 

rápidamente una innovación poseen mayor cosmopolitanismo que los campesinos que la adoptan 

después?, ¿la lejanía física entre las parejas de novios tiene una relación negativa con la satis­

facción en la relación? 

Propósito 

Este tipo de estudios tiene como propósito conocer la relación que exista entre dos o más con­

ceptos, categorías o variables en un contexto en particular. 

En ocasiones sólo se analiza la relación entre dos variables, lo que podría representarse como: 

X-Y, 

pero con frecuencia se ubican en el estudio relaciones entre tres variables, lo cual se podría re­

presentar así: 

X-Y 

\l 
z 

otras veces se incluyen relaciones múltiples: 

X-Y-W 

\1 
z:---F 

En este último caso se plantean cinco correlaciones: X con Y, X con Z, Y con Z, Y con W y Z 

con F. Observe que no se correlacionan X con F, X con W, Y con F, Z con W ni W con F. 

Los estudios correlacionales miden el grado de asociación entre esas dos o más variables 

(cuantifican relaciones). Es decir, miden cada variable presuntamente relacionada y, después, 

miden y analizan la correlación. Tales correlaciones se sustentan en hipótesis sometidas a prue­

ba. Por ejemplo, un investigador que desee analizar la vinculación entre la motivación laboral y 

la productividad, digamos, en varias empresas industriales con más de mil trabajadores de la 

ciudad de Santa Fe de Bogotá, Colombia, mediría la motivación y la productividad de cada indi­

viduo, y después analizarla si los trabajadores con mayor motivación son o no los más productivos. 

Es importante recalcar que, en la mayoría de los casos, las mediciones de las variables a corre· 

lacionar provienen de los mismos sujetos, pues no es lo común que se correlacionen mediciones 

de una variable hechas en ciertas personas, con mediciones de otra variable realizadas en perso­

nas distintas. Así, para establecer la relación entre la motivación y la productividad, no sería 

válido correlacionar mediciones de la motivación en trabajadores colombianos con medicio­

nes sobre la productividad en trabajadores peruanos. 
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Utilidad 

La utilidad principal de los estudios correlacionales es saber cómo se puede comportar un con­
cepto o una variable al conocer el comportamiento de otras variables relacionadas. Es decir, in­
tentar predecir el valor aproximado que tendrá un grupo de individuos o casos en una variable, 

a partir del valor que poseen en la o las variables relacionadas. 
Un ejemplo tal vez simple, pero que ayuda a comprender el propósito predictivo de los estudios 

correlacionales, sería asociar el tiempo dedicado a estudiar para un examen con la calificación 
obtenida en éste. Así, en un grupo de estudiantes se mide cuánto dedica cada uno de ellos a es­
tudiar para el examen y también se obtienen sus calificaciones [mediciones de la otra variable); 
posteriormente se determina si las dos variables están correlacionadas, lo cual significa que una 
varía cuando la otra también lo hace. 

La correlación puede ser positiva o negativa. Si es positiva, significa que sujetos con valores 
altos en una variable tenderán también a mostrar valores elevados en la otra variable. Por ejem­

plo, quienes estudiaron más tiempo para el examen tenderían a obtener una calificación más alta. 

Si es negativa, significa que sujetos con valores elevados en una varíable tenderán a mostrar 
valores bajos en la otra variable. Por ejemplo, quienes estudiaron más tiempo para el examen de 

estadística tenderían a obtener una calificación más baja. 
Si no hay correlación entre las variables, ello nos indica que éstas fluctúan sin seguir un 

patrón sistemático entre sí; de este modo, habrá sujetos que tengan valores altos en una de las 

dos variables y bajos en la otra, sujetos que tengan valores altos en una varíable y altos en la 
otra, sujetos con valores bajos en una y bajos en la otra, y sujetos con valores medios en las dos 
variables. En el ejemplo mencionado, habrá quienes dediquen mucho tiempo a estudiar para el 

examen y obtengan altas calificaciones, pero también quienes dediquen mucho tiempo y obtengan 
bajas calificaciones; otros más que dediquen poco tiempo y saquen buenas calificaciones, pero 
también quienes dediquen poco y les vaya mal en el examen. 

Si dos variables están correlacionadas y se conoce la magnitud de la asociación, se tienen 
bases para predecir, con mayor o menor exactitud, el valor aproximado que tendrá un grupo de 
personas en una variable, al saber qué valor tienen en la otra. 

EJEMPLO 

Suponga que, en una investigación con 200 estudiantes del quinto semestre de la carrera de 
Psicología de una universidad, se encontrara una relación fuertemente positiva entre el tiem­
po dedicado a estudiar para un examen de estadística y la calificación en dicho examen, y 

hubiera otros 85 estudiantes del mismo semestre y escuela; entonces, ¿qué predicción podria­
mos hacer con estos otros estudiantes? Sabremos que quienes estudien más tiempo obtendrán 

las mejores calificaciones, pero nunca podremos anticipar con absoluta certeza. 
Como se sugírió antes, la correlación nos indica tendencias (lo que ocurre en la mayoría 

de los casos más que en casos individuales). Por ejemplo, Alessa quizás haya estudiado bas­
tantes horas y consiguió una nota baja en su examen, o Roberto Adrián pudo haber estudiado 
muy poco tiempo y lograr una calificación alta. Sin embargo, en la mayoría de los casos, quie­

nes estudien más tiempo tenderán a obtener una mejor calificación en el examen. 

En el capítulo referente al análisis e interpretación de los datos se profundizará en el tema de 
la correlación, e incluso se verán distintas clases de correlación que no se han mencionado aqui; 
por ahora, basta con que se comprenda cuál es el propósito de los estudios correlacionales. 
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Los estudios correlacionales se distinguen de los descriptivos principalmente en que, mientras 

estos últimos se centran en medir con precisión las variables individuales (algunas de las cuales 

se pueden medir con independencia en una sola investigación) , los estudios correlacionales eva­

lúan el grado de vinculación entre dos o más variables, pudiéndose incluir varios pares de eva­

luaciones de esta naturaleza en una sola investigación (comúnmente se incluye más de una 

correlación). Para comprender mejor esta diferencia, tomemos un ejemplo sencillo. 

EJEMPLO 

Supongamos que un psicoanalista tiene como pacientes a una pareja, Dolores y Luis Fernando. 

Puede hablar de ellos de manera individual e independiente; es decir, comentar cómo es 

Dolores (físicamente, en cuanto a su personalidad, aficiones, motivaciones, etc.) y cómo es Luis 

Fernando; o bien, hablar de su relación: cómo se llevan y perciben su matrimonio, cuánto 

tiempo pasan diariamente juntos, qué actividades comparten y otros aspectos similares. En 

el primer caso, la descripción es individual (si Dolores y Luis Fernando fueran las variables, 

los comentarios del analista serían producto de un estudio descriptivo de ambos cónyuges), 

mientras que en el segundo, el enfoque es relacional (el interés primordial es la relación 

matrimonial de Dolores y Luis Fernando) . Desde luego, en un mismo estudio nos puede inte­

resar tanto describir los conceptos y variables de manera individual como la relación que 

guardan. 

Otro ejemplo de un estudio correlaciona! sería, en el caso de los abogados, el que indica 

que los abogados con mayor antigüedad no desean utilizar la publicidad para atraer a sus 

clientes, mientras que los abogados recién egresados están abiertos a aceptar la publicidad. 

Valor 

La investigación correlaciona! tiene, en alguna medida, un valor explicativo, aunque parcial, ya 

que el hecho de saber que dos conceptos o variables se relacionan aporta cierta información ex­

plicativa. Por ejemplo, si la adquisición de vocabulario por parte de un grupo de niños de cierta 

edad (digamos entre tres y cinco años) se relaciona con la exposición a un programa de televisión 

educativo, ese hecho llega a proporcionar cierto grado de explicación sobre cómo los niños ad­

quieren algunos conceptos. Asimismo, si la similitud de valores en parejas de ciertas comunidades 

indigenas guatemaltecas se relaciona con la probabilidad de que contraigan matrimonio, esta 

información nos ayuda a explicar por qué algunas de esas parejas se casan y otras no. 

Desde luego, la explicación es parcial, pues hay otros factores vinculados con la adquisición 

de conceptos y la decisión de casarse. Cuanto mayor sea el número de variables que se asocien en 

el estudio y mayor sea la fuerza de las relaciones, más completa será la explicación. En el ejemplo 

de la decisión de casarse, si se encuentra que, además de la similitud, también están relacionadas 

las variables: tiempo de conocerse, vinculación de las familias de los novios, ocupación del novio, 

atractivo físico y tradicionalismo, el grado de explicación para la decisión de casarse será mayor. 

Además, si agregamos más variables que se relacionan con tal decisión, la explicación se toma 

más completa. Cuantos más conceptos se observen con profundidad, se agreguen al análisis y se 

asocien, habrá un mejor sentido de entendimiento del fenómeno estudiado. 
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Riesgo: correlaciones espurias (falsas) 

Llega a darse el caso de que dos variables estén aparentemente relacionadas, pero qne en reali­

dad no sea así. Esto se conoce en el ámbito de la investigación como correlación espnria. Supon­
ga que lleváramos a cabo una investigación con niños, cuyas edades oscilaran entre ocho y 12 

años, con el propósito de analizar qué variables se encuentran relacionadas con la inteligencia y 

midiéramos ésta por medio de alguna prueba de IQ. 

Supóngase también que se presenta la siguiente tendencia: a 

mayor estatura, mayor inteligencia; es decir, que los niños física­

mente más altos tendieran a obtener una calificación mayor en la 

prueba de inteligencia, con respecto a los niños de menor estatu­

ra. Estos resultados no tendrian sentido. No podriamos decir que 

la estatura se correlaciona con la inteligencia, aunque los resul· 
tados del estudio así lo indicaran. 

Correlación espuria Es la 
aparente asociación de 
dos variables en una rela-
ción que no existe en rea­
lidad. 

Esto sucede por lo siguiente: la maduración está asociada con las respuestas a una prueba 

de inteligencia. Así, los niños de 12 años (en promedio más altos) han desarrollado mayores 
habilidades cognitivas para responder la prueba (comprensión, asociación, retención, etc.) ,  que 

los niños de 1 1  años; éstos, a su vez, las han desarrollado en mayor medida que los de 10 años, 

y así sucesivamente hasta llegar a los niños de ocho años (en promedio los de menor estatura) , 

quienes poseen menos habilidades que los demás para responder la prueba de inteligencia. Esta­

mos ante una correlación espuria, cuya "explicación" no sólo es parcial sino errónea; se requeri­

ría de una investigación en un nivel explicativo para saber cómo y por qué las variables están 

supuestamente relacionadas. El ejemplo citado resulta obvio, pero en ciertas ocasiones no es tan 

sencillo detectar cuándo una correlación carece de sentido. 

¿En qué consisten los estudios explicativos? 

Propósito 

Los estudios explicativos van más allá de la descripción de conceptos o fenómenos o del esta­
blecimiento de relaciones entre conceptos; es decir, están dirigidos a responder por las causas de 

los eventos y fenómenos físicos o sociales. Como su nombre lo 

indica, su interés se centra en explicar por qué ocurre un fenóme­

no y en qué condiciones se manifiesta, o por qué se relacionan dos 
o más variables. 

Por ejemplo, dar a conocer las intenciones del electorado es 

una actividad descriptiva (indicar, según una encuesta de opinión 
antes de que se lleve a cabo la elección, cuántas personas "van" 

a votar por los candidatos contendientes, constituye un estudio 

Investigación explicativa 
Pretende establecer las 
causas de los eventos, su-
cesas o fenómenos que se 
estudian. 

descriptivo) y relacionar dichas intenciones con conceptos como edad y género de los votantes o 

inaguitud del esfuerzo propagandístico en los medios de comunicación colectiva que realizan los 
partidos a los que pertenecen los candidatos (estudio correlaciona!) es diferente de señalar por 

qué alguien habría de votar por determinado candidato y otras personas por los otros (estudio 
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explicativo).' Al hacer de nuevo una analogía con el ejemplo del psicoanalista y sus pacientes, un 
estudio explicativo sería similar a que el médico hablara de por qué razones Dolores y Luis Fer­
nando se llevan com9 lo hacen (no cómo se llevan, lo cual correspondería a un nivel correlacional) . 
Suponiendo que su matrimonio lo condujeran "bien" y la relación fuera percibida por ambos como 
satisfactoria, el médico explicaría por qué ocurre así. Además, nos explicaría por qué realizan 
ciertas actividades y pasan juntos determinado tiempo. 

EJEMPLO 

Diferencias entre un estudio explicativo, uno descriptivo 
y uno correlaciona! 
Los estudios explicativos responderían a preguntas tales como: ¿qué efectos tiene que los 
adolescentes peruanos, habitantes de zonas urbanas y de nivel socioeconómico elevado, vean 
videos musicales con alto contenido sexual?, ¿a qué se deben estos efectos?, ¿qué variables 
mediatizan los efectos y de qué modo?, ¿por qué dichos adolescentes prefieren ver videos 
musicales con alto contenido sexual respecto de otros tipos de programas y videos musicales?, 
¿qué usos dan los adolescentes al contenido sexual de los videos musicales?, ¿qué gratifica­
ciones derivan de exponerse a los contenidos sexuales de los videos musicales?, etcétera. 

Un estudio descriptivo sólo respondería a preguntas como: ¿cuánto tiempo dedican esos 
adolescentes a ver videos musicales y especialmente videos con alto contenido sexual?, ¿en 
qué medida les interesa ver este tipo de videos? En su jerarquía de preferencias por ciertos 
contenidos televisivos, ¿qué lugar ocupan los videos musicales?, ¿prefieren ver videos musi­
cales con alto, medio, bajo o nulo contenido sexual? Por su parte, un estudio correlacional 
contestaría a preguntas del tipo: ¿está relacionada la exposición a videos musicales con alto 
contenido sexual, por parte de los mencionados adolescentes, con el control que ejercen sus 
padres sobre la elección de programas que hacen los jóvenes?, a mayor exposición por parte 
de los adolescentes a videos musicales con alto contenido sexual, ¿habrá una mayor manifes­
tación de estrategias en las relaciones interpersonales para establecer contacto sexual?, ¿se 
presentará una actitud más favorable hacia el aborto?, etcétera. 

Grado de estructuración de los estudios explicativos 

Las investigaciones explicativas son más estructuradas que los estudios con los demás alcances 
y, de hecho, implican los propósitos de éstos (exploración, descripción y correlación o asociación) ; 
además de que proporcionan un sentido de entendimiento del fenómeno a que hacen referencia. 

Para comprender lo anterior tomemos un ejemplo de Reynolds (1986, pp. 7-8] , que aunque 
se refiere a un fenómeno natural es muy útil para comprender ampliamente lo que significa ge­
nerar un sentido de entendimiento. Consideremos la siguiente correlación: "Si el volumen de un 
gas es constante, a un aumento de temperatura le seguirá un incremento de presión." Esta afir-

2 Como se mencionó, puede alcanzarse cierto nivel de explicación cuando: a) relacionamos diversas variables o conceptos y éstos se 
encuentran vinculados entre sí {no únicamente dos o tres, sino la mayoria de ellos), b) la estructura de las variables presenta corre­
laciones considerables y, además, e) el investigador conoce muy bien el fenómeno de estudio. Por ahora, debido a la complejidad 
del tema, no se ha profundizado en algunas consideraciones sobre la explicación y la causalidad que más adelante se expondrán. 
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mación nos indica cómo están relacionadas tres variables: volumen, temperatura y presión del 

gas y, a través de ella, podemos predecir qué ocurre con la presión si se conoce el volumen y la 

temperatura. Hay, además, cierto valor explicativo: ¿por qué aumenta la presión?, porque la tem· 

peratura se incrementa y el volumen del gas se mantiene constante. Sin embargo, se trata de una 

explicación parcial. Una explicación completa requeriría de otras proposiciones que informaran 

por qué y cómo están relacionadas tales variables. Algunos ejemplos de dichas explicaciones 

las podemos observar a continuación. 

EJEMPLO 

• Un incremento de temperatura aumenta la energía cinética de las moléculas del gas. 
• El incremento de energía cinética causa un aumento de la velocidad del movimiento de las 

moléculas. 

• Puesto que las moléculas no pueden ir más allá del recipiente con un volumen constante, 

éstas impactan con mayor frecuencia en la superficie interior del recipiente (debido a que se 

desplazan más rápido, cubren más distancia y rebotan en el recipiente más constantemente). 
• En la medida en que las moléculas impactan en los costados del recipiente con mayor 

frecuencia, aumenta la presión sobre las paredes del recipiente. 

Esta explicación, basada en la concepción de un gas como un conjunto de moléculas en cons­

tante movimiento, es mucho más completa a la presentada inicialmente y genera un mayor en­

tendimiento del fenómeno. 

¿Una misma investigación puede incluir 
diferentes alcances? 

Algunas veces una investigación puede caracterizarse como exploratoria, descriptiva, correlacio­

na! o explicativa, pero no situarse únicamente como tal. Esto es, aunque un estudio sea en 

esencia exploratorio contendrá elementos descriptivos; o bien, un estudio correlaciona! incluirá 

componentes descriptivos, y lo mismo ocurre con los demás alcances. 

Asimismo, debemos recordar que es posible que una investigación se inicie como exploratoria 

o descriptiva y después llegue a ser correlaciona! y aun explicativa. 

Por ejemplo, un investigador que piense en un estudio para determinar cuáles son las razones 

por las que ciertas personas (de un país determinado) evaden impuestos. Su objetivo inicial sería 

de carácter explicativo. Sin embargo, el investigador, al revisar la literatura, no encuentra ante­

cedentes que se apliquen a su contexto (las referencias fueron generadas en naciones muy dife­

rentes desde el punto de vista socioeconómico, la legíslación fiscal, la mentalidad de los 

habitantes, etc.). Entonces debe comenzar a explorar el fenómeno, mediante algunas entrevistas 

al personal que trabaja en el Ministerio de Impuestos (o su equivalente) .  a contribuyentes (cau­

santes) y a profesores universitarios que imparten cátedra sobre temas fiscales, y posteriormen­

te, generar datos sobre los niveles de evasión de impuestos. 

Más adelante describe el fenómeno con mayor exactitud y lo asocia con diversas variables: 

correlaciona grado de evasión de impuestos con nivel de ingresos [¿quiénes ganan más evaden 
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en mayor o menor medida e l  pago de impuestos?), profesión [¿hay diferencias en el grado de 

evasión de impuestos entre médicos, ingenieros, abogados, comunicólogos, psicólogos, etc.?) y 

edad [¿a mayor edad habrá menor grado de evasión de impuestos?). Finalmente llega a explicar 

por qué las personas evaden impuestos [causas de la evasión tributaria) y quiénes evaden más. 

Desde luego, aunque el estudio no puede situarse únicamente en alguno de los tipos citados, 

sino caracterizarse como tal, se inicia como exploratorio, para después ser descriptivo, correla· 

cional y explicativo. 

¿De qué depende que una investigación se inicie 
como exploratoria, descriptiva, correlaciona! 
o explicativa? 

Como se mencionó anteriormente, son dos los factores que influyen para que una investigación 

se inicie como exploratoria, descriptiva, correlaciona! o explicativa: a) el conocimiento actual del 

tema de investigación que nos revele la revisión de la literatura y b) la perspectiva que el inves· 

tigador pretenda dar a su estudio. 

El conocimiento actual del tema de investigación 

Este factor nos señala cuatro posibilidades de influencia. En primer término, la literatura puede 

revelar que no hay antecedentes sobre el tema en cuestión o que no son aplicables al contexto 

en el cual habrá de desarrollarse el estudio, entonces la investigación deberá iniciarse como ex· 

ploratoria. Si la literatura nos revela guias aún no estudiadas e ideas vagamente vinculadas con 

el problema de investigación, la situación resulta similar, es decir, el estudio se iniciaria como 

exploratorio. Por ejemplo, si pretendemos realizar una investigación sobre el consumo de drogas 

en determinadas cárceles y quisiéramos saber: ¿en qué medida ocurre?, ¿qué tipos de narcóticos 

se consumen?, ¿cuáles más?, ¿a qué se debe ese consumo?, ¿quiénes sunúnistran los estupefa· 
cientes?, ¿cómo es que se introducen en las prisiones?, ¿quiénes intervienen en su distribución?, 

etc.,  pero encontramos que no existen antecedentes ni tenemos una idea clara y precisa sobre el 

fenómeno, el estudio se iniciarla como exploratorio. 

En segundo término, la literatura nos puede revelar que hay "piezas y trozos" de teoria con 

apoyo empírico moderado; esto es, estudios descriptivos que han detectado y definido ciertas 

variables y generalizaciones. En estos casos nuestra investigación puede iniciarse como descrip­

tiva o correlaciona!, pues se descubrieron ciertas variables sobre las cuales fundamentar el estu· 
dio. Asimismo, es posible adicionar variables a medir. Si pensamos describir el uso que un grupo 

especfflco de niños hace de la televisión, encontraremos investigaciones que nos sugieren varia· 

bies a considerar: tiempo que dedican diariamente a ver televisión, contenidos que ven con mayor 

frecuencia, actividades que realizan mientras ven televisión, etc. A ellas podemos agregar otras, 

como el control paterno sobre el uso que los niños hacen de la televisión. El estudio será corre· 

lacional cuando los antecedentes nos proporcionan generalizaciones que vinculan variables (hi· 

pótesis) sobre las cuales trabajar, por ejemplo: A mayor nivel socioeconómico, menor tiempo 

dedicado a la actividad de ver televisión. 
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Otro ejemplo sería, si queremos analizar la relación entre la productividad y la satisfacción 

laboral de ciertos trabajadores en determinadas empresas, y si hay estudios al respecto, la inves­

tigación podrá iniciarse como correlativa. 

En cuarto término, la literatura nos puede revelar que existe una o varias teorías que se 

aplican a nuestro problema de investigación; en estos casos, el estudio puede iniciarse como 

explicativo. Si pretendemos evaluar por qué ciertos ejecutivos están más motivados intrinseca­

mente hacia su trabajo que otros, al revisar la literatura nos encontraremos con la teoría de la 

relación entre las características del trabajo y la motivación intrinseca, la cual posee evidencia 

empírica de diversos contextos. Entonces pensaríamos en llevar a cabo un estudio para explicar 

el fenómeno en nuestro contexto. 

La perspectiva que se le dé al estudio 

Por otra parte, el sentido o perspectiva que el investigador le dé a su estudio determinará cómo 

iniciar éste. Si piensa en realizar una investigación sobre un tema previamente estudiado, pero 

quiere darle un sentido diferente, el estudio puede iniciarse como exploratorio. De este modo, el 

liderazgo se ha investigado en muy diversos contextos y situaciones (en organizaciones de distintos 

tamaños y características, con trabajadores de línea, gerentes, supervisores, etc.; en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje; en diversos movimientos sociales masivos, y muchos ambientes más) . 

Las prisiones como forma de organización también se han estudiado. Sin embargo, quizás 

alguien pretenda llevar a cabo una investigación para analizar las características de las mujeres 

líderes en las cárceles o reclusorios femeninos de la ciudad de San José de Costa Rica, así como 

qué factores hacen que ejerzan ese liderazgo. El estudio se iniciaría como exploratorio, en el 

supuesto de que no existan antecedentes desarrollados sobre los motivos que provocan este fe· 

nómeno (el liderazgo) . 

De ignal manera, un investigador puede pretender sólo indicar cuál es el nivel de motivación 

intrinseca hacia el trabajo y de satisfacción laboral en un determinado grupo de directores de 

organizaciones industriales, y aunque exista una teoría que explique cómo se relacionan ambos 

conceptos, el estudio se iniciará y concluirá como descriptivo. Si buscara primero describir dichos 

conceptos y luego relacionarlos, su estudio iniciaría como descriptivo y posteriormente sería 

correlativo. 

¿Cuál de los cuatro alcances de estudio es el mejor? 
Los autores han escuchado esta pregunta en boca de estudiantes, y la respuesta es muy simple: 

Todos. Los cuatro alcances del proceso de la investigación cuantitativa son igualmente válidos e 

importantes y han contribuido al avance de las diferentes ciencias. Cada uno tiene sus objetivos 
y razón de ser. En este sentido, un estudiante no debe preocuparse si su estudio va a ser o ini­

ciarse como exploratorio, descriptivo, correlaciona! o explicativo; más bien, debe interesarse por 

hacerlo bien y contribuir al conocimiento de un fenómeno. Que la investigación sea de un tipo u 
otro, o incluya elementos de uno o más de éstos, depende de cómo se plantee el problema de 

investigación y los antecedentes previos. La investigación debe hacerse "a la medida" del proble­

ma que se formule; ya que no decimos de manera a priori: "voy a llevar a cabo un estudio explo­

ratorio o descriptivo", sino que primero planteamos el problema y revisamos la literatura y, 

después, analizamos si la investigación va a tener uno u otro alcance. 
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Al definirse el alcance del estudio, ¿qué ocurre 
con el planteamiento del problema? 

Después de la revisión de la literatura, el planteamiento del problema puede permanecer sin 
cambios, modificarse radicalmente o experimentar algunos ajustes. Lo mismo ocurre una vez que 
hemos definido el alcance o los alcances de nuestra investigación. 

En esta etapa del estudio, recomendamos que el planteamiento sea visualizado gráficamente 

de acuerdo con el alcance. Este ejercicio les ha servido a una gran cantidad de estudiantes de 
diferentes países iberoamericanos para ordenar sus 
ideas y reevaluar sus planteamientos. Veamos dife· 
rentes ejemplos. 

En el caso del alcance exploratorio, podemos vi· 

sualizar el planteamiento al escribir los conceptos 
clave (ya incluidos en los objetivos y preguntas de 
investigación) como se muestra en la figura 5.2. 

Los conceptos son tentativos, puesto que esta· 
mos trabajando dentro de un tema o área no estu· 
diada o con antecedentes mínimos. 

Por ejemplo, supongamos que pretendemos 
efectuar una investigación cuyo objetivo es conocer 
los miedos y angustias que experimentan los niños 
pequeños de una comunidad indígena chamula en 
Chiapas (de cuatro a ocho años de edad], durante 
las semanas previas a su adopción (pregunta: ¿cuá· 

les serán los miedos y angustias que experimentan 
dichos infantes?]. 

No hay estudios con antecedentes de este tipo 
específico de infantes, aunque sí se ha generado una 
considerable cantidad de literatura sobre el estrés 

de los niños que van a ser adoptados (decenas de 
artículos en revistas académicas en el área pediátri­
ca, psicológica, sociológica, etc.; libros; foros en in· 
ternet; reportes gubernamentales y de organizaciones 

no gubernamentales; etc.], incluso existen modelos 
teóricos al respecto. Es posible encontrar todo un 

Figura 5.2 Conceptos clave en 
una investigación 
exploratoria. 

mundo de información, pero la mayoría está referida Figura 5.3 Conceptos clave en un 
ejemplo de investigación 
exploratoria. 

a países desarrollados, aunque, por supuesto, sí hay 
fuentes primarias de países latinoamericanos. Sin 
embargo, los niños chamulas de esa comunidad tie· 
nen su propia lengua y forma de practicar su religión, 
presentan altos niveles de desnutrición y, en ocasiones, alcoholismo. Por ello, estamos ante un 
estudio de alcance exploratorio. 

De acuerdo con el planteamiento, los conceptos clave serian los que se muestran en la figura 
5.3. 
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Lo primero a considerar es: ¿los conceptos 

reflejan el problema específico qne deseo inves­

tigar? Si la respuesta es positiva, confirmo mi 

planteamiento y me aboco a explorar tales con­

ceptos. Si la respuesta es negativa, cambio mis 

conceptos clave, hasta encontrar conceptos qne 

reflejen realmente lo que quiero estudiar. Por 

ejemplo, puedo decidir (a raíz de la revisión de 

la literatura y de las propias reflexiones) que 

mis conceptos clave serán además de los miedos 
y angustias del infante, su estrés (ver figura 

S.4). 
Entonces, éstos son los conceptos que voy 

a comenzar a explorar y, consecuentemente, mi 

planteamiento se modificará o ajustará, según 

sea el caso. 

Figura 5.4 Modificaciones de los 
conceptos clave después de 
su revisión. 

Objetivo: conocer los miedos, angustias y niveles de estrés que experimentan los niños pe­

queños de una comunidad indígena chamula en Chiapas (de cuatro a ocho años de edad) durante 

las semanas previas a su adopción (preguntas: ¿cuáles serán los miedos y angustias que experi­

mentan dichos infantes?, ¿cuál su nivel de estrés?). 

Desde luego, puedo limitar mi exploración a tales conceptos generales o agregar otros con­

ceptos como: percepciones del infante respecto de los padres y la familia, la autoestima y el 

cosmopolitismo; y reformular el planteamiento. Así, tengo mayor claridad sobre el inicio de mi 

exploración. 

Con estudios descriptivos la visualización sería como se presenta en la fignra S.S. 
Por ejemplo, en el caso de un estudio de mercado cuyo fin es conocer la "lealtad" de los 

clientes a una tienda departamental o almacén que vende ropa para mujeres, las variables clave 

podrían ser las señaladas en la fignra S.ó. 

Figura 5.5 Variables clave en una 
investigación descriptiva. 

Niveles o montos de 

compra en la tienda 

Niveles o montos de 
compra en las tiendas 

de la competencia 

Visitas mensuales 
a la tienda 

Visitas mensuales a las 

tiendas de la 

Figura 5.6 Variables clave en un ejemplo 
de investigación descriptiva. 
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Así, visualizo las variables que pretendo describir y continúo con mi estudio. 

En planteamientos correlacionales la figura de visualización podría ser la siguiente: 

VARIABLE 

Figura 5.7 Variables en una investigación correlaciona!. 

VARIABLE 

En tanto que la figura 5.8 sería un ejemplo de las variables a medir y relacionar. 

SATISFACCIÓN 
LABORAL 

Figura 5.8 Variables en un ejemplo de una investigación correlaciona!. 

MOTIVACIÓN 
INTRINSECA 

Con planteamientos cuyo alcance es explicativo, la configuración visual podría ser similar a 
la correlaciona!, pero se requiere agregar una o algunas flechas que indiquen la dirección de 

antecedente-consecuente (ver figura 5.9), que en el próximo capítulo sobre hipótesis señalaremos 

como relaciones causa-efecto. 

CONCEPTO O 
VARIABLE 

Figura 5.9 Variables en una investigación explicativa. 

CONCEPTO O 
VARIABLE 

Una ventaja de la visualización es que estamos prefigurando las hipótesis y/o variables del 
estudio. 

A algunas personas tal vez podrá parecerles que esta forma de esquematizar visualmente es 

algo "simple", pero la experiencia nos ha demostrado que es muy útil para los jóvenes que se 

inician en la investigación. 

• Una vez que hemos efectuado la revisión de la literatura y afinamos el planteamien· 
to del problema, consideramos qué alcances, inicial y final, tendrá nuestra inves· 
tigación: exploratorio, descriptivo, correlaciona/ o explicativo. Es decir, ¿hasta dónde, 
en términos de conocimiento, es posible que llegue nuestro estudio? 

: �  

� 



• En ocasiones, al desarrollar nuestra investigación, nos podemos percatar de que 
el alcance será diferente del que habíamos proyectado. 

• Ningún alcance de la investigación es superior a los demás, todos son significativos 
y valiosos. La diferencia para elegir uno u otro estriba en el grado de desarrollo 
del conocimiento respecto al tema a estudiar y a los objetivos planteados. 

• Los estudios exploratorios tienen como objetivo esencial familiarizarnos con un tó­
pico desconocido o poco estudiado o novedoso. Esta clase de investigaciones sirven 
para desarrollar métodos que se utilicen en estudios más profundos. 

• Los estudios descriptivos sirven para analizar cómo es y cómo se manifiesta un fe­
nómeno y sus componentes. 

• Los estudios correladonales pretenden determinar cómo se relacionan o vinculan 
diversos conceptos o características entre sí o, también, si no se relacionan. 

• Los estudios explicativos buscan encontrar las razones o causas que provocan cier­
tos fenómenos. En el nivel cotidiano y personal, sería como investigar por qué a 
una joven le gusta tanto ir a bailar, por qué se incendió un edificio o por qué se 
realizó un atentado terrorista. 

• Una misma investigación puede abarcar fines exploratorios, en su inicio, y terminar 
siendo descriptiva, correiacional y hasta explicativa, todo depende de los objetivos 
del investigador. 

• Al visualizar los planteamientos de acuerdo con el alcance podemos incrementar 
nuestra claridad sobre el rumbo de la investigación. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Alcance del estudio 
Correlación 
Descripción 

EJERCICIOS 

l .  Plantee una pregunta sobre un pro­
blema de investigación exploratorio, 
uno descriptivo, uno correlaciona! 
y uno explicativo. 

2 .  Acuda a un lugar donde se congre­
guen varias personas (un estadio de 
fútbol, una cafetería, un centro co­
mercial, una fiesta) y observe todo 
lo que pueda del lugar y lo que está 
sucediendo; después, deduzca un 
tópico de estudio y establezca una 

Explicación 
Exploración 

investigación con alcance correla­
ciona! y explicativo. 

3. Las siguientes preguntas de investi­
gación a qué tipo de estudio corres­
ponden (véanse respuestas en el CD 
anexo, respuestas a los ejercicios) . 
a) ¿A cuánta inseguridad se expo­

nen los habitantes de la ciudad de 
Madrid?, ¿en promedio cuántos 
asaltos ocurrieron diariamente 
durante los últimos 12 meses?, 
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¿cuántos robos a casa-habitación?, 
¿cuántos homicidios?, ¿cuántos 
asaltos a comercios?, ¿cuántos ro­
bos de vehículos automotores?, 
¿cuántos lesionados? 

b) ¿Qué opinan los empresarios mexi­
canos de las tasas impositivas ha­
cendarias? 

e) ¿El alcoholismo en las esposas 
genera mayor número de abando­
nos y divorcios que el alcoholismo 
en los maridos? (En los matrimo-

LA TELEVISIÓN Y EL NIÑO 
la investigación se inicia como descripti­
va y finalizará como descriptiva/correla­
cional, ya que pretende analizar los usos y 
las gratificaciones de la televisión en ni­
ños de diferentes niveles socioeconómi­
cos, edades, géneros y otras variables (se 
relacionarán nivel socioeconómico y uso 
de la televisión, entre otras). 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 
El estudio es correlacional/explicativo, de­
bido a que busca determinar cómo y por 
qué se relacionan las dimensiones del 
clima organizacional. Al validar el instru-

Una buena investigación es aquell� que 
disipa dudas con el uso del método cien­
tífico, es decir, clarifica las relaciones entre 
variables que afectan a l  fenómeno bajo 
estudio; de igual manera, planea con cui­
dado los aspectos metodológicos, con la 
finalidad de asegurar la validez y confiabi­
lidad de sus resultados. 

Respecto de la forma de abordar un 
fenómeno, ya sea cualitativa o cuantita­
tivamente, existe un d ebate muy anti-

nios de clase alta y origen latino­
americano que viven en Nueva 
York.) 

d) ¿Cuáles son las razones por las 
que un determinado programa 
tuvo el mayor teleauditorio en la 
historia de la televisión de cierto 
país? 

4. Respecto del problema de investi­
gación que se planteó en el capítulo 3, 

¿a qué tipo de estudio correspon­
de? 

mento se conocerá la estructura de facto­
res que lo componen y se establecerá un 
modelo para entender dicha variable. 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 
Esta investigación tiene un alcance corre­
lacional/explicativo. Correlaciona! debido 
a que determinará la relación entre dos 
medidas, una cognitiva y la otra conduc­
tual, para evaluar los programas de pre­
vención del abuso en niñas y niños entre 
cuatro y seis años de edad. Explicativo, 
porque pretende analizar cuál posee ma­

yor validez y confiabilidad, así como las 
razones de ello. 

guo que, no obstante, no llega a una 
solución satisfactoria. Algunos investiga­
dores consideran tales enfoques como 
modelos separados, pues se basan en 
supuestos muy diferentes acerca de 
cómo funciona el mundo, cómo se crea 
el conocimiento y cuál es el papel de los 
valores. 

A pesar de que los procesos y los obje­
tivos difieren en ambos enfoques, y de que 
emplean los resultados de manera diver-

--- -- -- --- ----¡ 
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gente, algunos investigadores consideran 
que existe la posibilidad de que los dos 
aporten medios complementarios para 
conocer un fenómeno. 

Existen estudios que combinan méto­
dos cualitativos y cuantitativos de investí· 
gación, aunque sin un sólido referente 
teórico; tal superficialidad no sólo se ma­
nifiesta en el ámbito conceptual, sino 
también en el técnico, ya que casi no hay 
ejemplos de combinación de técnicas es­
tadísticas complejas con técnicas cualita· 
tivas sofisticadas. 

La elección de uno u otro método de­
pende de los objetivos -tal vez generar 
teorfa o transformar la realidad- y del con­
texto del investigador, quien tendrá que 
definir el enfoque a emplear, puesto que es 
importante que sea riguroso, en lo teórico 
y lo metodológico, además de congruen­
te con su propósito. 

Cecilia Balbás Diez Barroso 
Coordinadora del Área de Psicología 

Educativa 
Escuela de Psicología 
Universidad Anáhuac 

Estado de México, México 

Antes de iniciar un proyecto de investiga­
ción es necesario que el estudiante evalúe 
sus gustos y conocimientos, así como la 
posibilidad de elegir un tutor que sea es­
pecialista en el área de su interés; asimis­
mo, que analice los trabajos que se hayan 
realizado en su escuela y en otros países. 

A partir de lo anterior, se planteará el 
problema que quiera esclarecer, lo cual le 
ayudará a poner en orden sus ideas y de­
finir las variables, y también contribuirá a 
ubicarlo en el contexto en que llevará a 
cabo la investigación. 

En este sentido, los profesores deben 
señalarles a sus alumnos la diferencia en­
tre una investigación descriptiva y una in­
vestigación explicativa, así como aclararles 
que esta última contiene una hipótesis y 
un marco teórico muy precisos, por lo cual 
requiere de un excelente manejo de los 
instrumentos metodológicos, éstos, en su 
caso, permitirán contrastar las hipótesis. 

María Isabel Martínez 
Directora de fa Escuela de Economía 

Escuela de Economía 
Universidad Católica Andrés Belfo 

Caracas, Venezuela 
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PROCESO DE INVESTKiACIÓN 
CUANMATIVA 

Paso S 
Establecimiento de la hipótesis 

• Analizar la conveniencia de formu­
lar o no hipótesis que orienten el 
resto de la investigación. 

• Formular las hipótesis de la investi­
gación, si se ha considerado conve­
niente. 

• Precisar las variables de las hipóte­
sis. 

• Definir conceptualmente las varia­
bles de las hipótesis. 

• Definir operacionalmente las varia­
bles de las hipótesis. 

• . {; . • • 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Comprender los conceptos de 

hipótesis, variable, definición 
conceptual y definición opera­
cional de una variable. 

• Conocer y entender los 
diferentes tipos de hipótesis. 

• Aprender a deducir y formular 
hipótesis, asf como a definir 
de manera conceptual y 
operacional las variables 
contenidas en una hipótesis. 

• Responder a las inquietudes 
más comunes en torno a las 
hipótesis. 

En el capítulo se plantea que en este punto de la investigación resulta necesario analizar si es o no conveniente 
formular hipótesis, dependiendo del alcance inicial del estudio (exploratorio, descriptivo, correlaciona! o explicativo). 
Asimismo, se define qué es una hipótesis, se presenta una clasificación de los tipos de hipótesis, se precisa el con· 
cepto de variable y se explican maneras de deducir y formular hipótesis. Además, se establece la relación en1re el 
planteamiento del problema, el marco teórico y el alcance del estudio -por un lad<>- y las hipótesis --por otro-. 

lZl 
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¿Qué son las hipótesis? 
Son las guías para una investigación o estudio. Las hipótesis 

indican lo que tratamos de probar y se definen como explicacio­

nes tentativas del fenómeno investigado; deben ser formuladas a 

Hipótesis Explicaciones 
tentativas del fenómeno 
investigado que se 

manera de proposiciones. De hecho, son respuestas provisionales formulan como proposi-
a las preguntas de investigación. Cabe señalar que en nuestra ciones. 
vida cotidiana constantemente elaboramos hipótesis acerca de 

muchas cosas y luego indagamos su veracidad. Por ejemplo, es-

tablecemos una pregunta de investigación: "¿Le gustaré a Ana?" y una hipótesis: "Le resulto 
atractivo a Ana". Esta hipótesis es una explicación tentativa y está formulada como proposición. 

Después investigamos si se acepta o se rechaza la hipótesis, al cortejar a Ana y observar el 
resultado obtenido. 

Las hipótesis son el centro, la médula o el eje del método deductivo cuantitativo. 

¿En toda investigación cuantitativa debemos 
plantear hipótesis? 

No, no todas las investigaciones cuantitativas plantean hipótesis. El hecho de que formulemos o 

no hipótesis depende de un factor esencial: el alcance inicial del estudio. Las investigaciones 

cuantitativas que formulan hipótesis son aquellas cuyo planteamiento define que su alcance será 

correlaciona! o explicativo, o las que tienen un alcance descriptivo, pero que intentan pronosticar 

una cifra o un hecho. Esto se resume en la tabla 6.1. 
Un ejemplo de estudio con alcance descriptivo y pronóstico sería aquel que únicamente pre­

tenda medir el índice delictivo en una ciudad (no se busca relacionar la incidencia delictiva con 

otros factores como el crecimiento poblacional, el aumento de los niveles ·de pobreza o la droga­

dicción; ni mucho menos establecer las causas de tal índice). Entonces, tentativamente pronosti­

caría mediante una hipótesis cierta cifra o proporción: el índice delictivo para el siguiente 

semestre será menor a un delito por cada mil habitantes. 

Los estudios cualitativos, por lo regular, no formulan hipótesis antes de recolectar datos 
(aunque no siempre es el caso). Su naturaleza es más bien inducir las hipótesis por medio de la 

recolección y el análisis de los datos, como se comentará en la tercera parte del libro "El proceso 

de la investigación cualitativa". 

En una investigación podemos tener una, dos o varias hipótesis. 

Tabla 6.1 Formulación de hipótesis en estudios cuantitativos con diferentes alcances 

Alcance del estudio 

Exploratorio 
Descriptivo 

Correlaciona! 
Explicativo 

Formulación de hipótesis 

No se formulan hipótesis. 
Sólo se formulan hipótesis cuaodo se pronostica un 
hecho o dato. 
Se formulan hipótesis correlacionales. 
Se formulan hipótesis causales. 
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¿Las hipótesis son siempre verdaderas? 
Las hipótesis no necesariamente son verdaderas, pueden o no serlo, y pueden o no comprobarse 

con datos. Son explicaciones tentativas, no los hechos en sí. Al formularlas, el investigador no 

está totalmente seguro de que vayan a comprobarse. Como mencionan y ejemplifican Black y 

Champion (1976), una hipótesis es diferente de la afirmación de un hecho. Si alguien establece 

la siguiente hipótesis (refiriéndose a un país determinado) : las familias que viven en zonas urba· 

nas tienen menor número de hijos que las familias que viven en zonas rurales, ésta puede ser o 

no comprobada. En cambio, si alguien afirma lo anterior basándose en información de un censo 

poblacional recientemente efectuado en ese país, no establece una hipótesis sino que afirma un 

hecho. Es decir, el investigador al formular sus hipótesis, desconoce si serán o no verdaderas. 

En el ámbito de la investigación científica, las hipótesis son proposiciones tentativas acerca 

de las relaciones entre dos o más variables, y se apoyan en conocimientos organizados y siste· 

matizados. 

Las hipótesis pueden ser más o menos generales o precisas, e involucrar a dos o más varia· 

bies; pero en cualquier caso son sólo proposiciones sujetas a comprobación empírica y a verifica· 

ción en la realidad. 

EJEMPLOS DE HIPÓTESIS 
• La proximidad geográfica entre los hogares de las parejas de novios .está relacionada po· 

sitivamente con el nivel de satisfacción que les proporciona su relación. 

• El índice de cáncer puhnonar es mayor entre los fumadores que entre los no fumadores. 

• Conforme se desarrollan las psicoterapias orientadas en el paciente, aumentan las expre· 

siones verbales de discusión y exploración de planes futuros personales y disminuyen las 

manifestaciones de hechos pasados. 

• A mayor variedad en el trabajo, habrá mayor motivación intrínseca hacia él. 

• El tiempo que tardan las personas contagiadas por transmisión sexual en desarrollar el 

sida, es mayor que el que tardan las contagiadas por transfusión sanguínea. 

• Si la roca caliza extraída del subsuelo de Quintana Roo es tratada con el procedimiento ECA, 

resulta un agregado pétreo de mayor calidad que si no se realiza dicho procedimiento. 
• Los mexicanos no poseen una cultura fiscal. 

• Las acciones de las compañías aéreas disminuirán su demanda y, en consecuencia, su 

valor, si se incrementa el número de accidentes. 

Observe que, por ejemplo, la primera hipótesis vincula dos variables: proximidad geográfica 

entre los hogares de los novios y nivel de satisfacción en la relación. 

¿Qué son las variables? 
En este punto es necesario definir qué es una variable. Una variable es una propiedad que puede 

fluctuar y cuya variacióu es susceptible de medirse u observarse. Ejemplos de variables son el 

género, la motivación intrínseca hacia el trabajo, el atractivo físico, el aprendizaje de conceptos, 
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el conocimiento histórico sobre Alejandro Magno, la religión, la 
Variable Propiedad que 

resistencia de nn material, la agresividad verbal, la personalidad tiene una variación que 
autoritaria, la cultura fiscal y la exposición a nna campaña de puede medirse u obser-
propaganda política. El concepto de variable se aplica a personas varse. 

u otros seres vivos, objetos, hechos y fenómenos, los cuales ad· 
quieren diversos valores respecto de la variable referida. Por 
ejemplo, la inteligencia, ya que es posible clasificar a las personas de acuerdo con su inteligencia; 
no todas las personas la poseen en el mismo nivel, es decir, varian en ello. 

Otros ejemplos de variables son: la productividad de nn determinado tipo de semilla, la rapidez 
con que se ofrece nn servicio, la eficiencia de un procedimiento de construcción, la eficacia de 
nna vacnna, el tiempo que tarda en manifestarse nna enfermedad, entre otros. Hay variación en 
todos los casos. 

Las variables adquieren valor para la investigación cientifica cuando llegan a relacionarse con 
otras variables, es decir, si forman parte de nna hipótesis o nna teoría. En este caso se les suele 
denominar constructos o construcciones hipotéticas. 

¿De dónde surgen las hipótesis? 
Si hemos seguido paso por paso el proceso de investigación, es natural que las hipótesis smjan 
del planteamiento del problema que, como recordamos, se vuelve a evaluar y si es necesario se 
replantea después de revisar la literatura. Es decir, provienen de la r�visión misma de la litera· 
tnra. Nuestras hipótesis pueden surgir del postulado de nna teoría, del análisis de ésta, de gene· 
ralizaciones empíricas pertinentes a nuestro problema de investigación y de estudios revisados o 
antecedentes consultados. 

Existe, pues, nna relación muy estrecha entre el planteamiento del problema, la revisión de 
la literatura y las hipótesis. La revisión inicial de la literatura hecha para familiarizarnos con el 
problema de estudio nos lleva a plantearlo, después ampliamos la revisión de la literatura y afi. 
namos o precisamos el planteamiento, del cual derivamos las hipótesis. Al formular las hipótesis 
volvemos a evaluar nuestro planteamiento del problema. 

Recordemos que los objetivos y las preguntas de investigación son susceptibles de reafirmar­
se o mejorarse durante el desarrollo del estudio. Asimismo, a través del proceso quizá se nos 
ocurran otras hipótesis que no estaban previstas en el planteamiento original, producto de nuevas 
reflexiones, ideas o experiencias; discusiones con profesores, colegas o expertos en el área; in· 
cluso, "de analogias, mediante el descubrimiento de semejanzas entre la información referida a 
otros contextos y la que se posee para la realidad del objeto de estudio" (Rojas, 2001, p. 95). Este 
último caso ha ocurrido varias veces en las ciencias. Por ejemplo, algunas hipótesis en el área 
de la comunicación no verbal sobre el manejo de la territorialidad humana surgieron de estudios 
respecto de este tema pero en animales; algunas concepciones de la teoría del campo o psicologia 
topológica (cuyo principal exponente fue Kurt Lewin) tienen antecedentes en la teoría del com· 
portamiento de los campos electromagnéticos. Las hipótesis de la teoría Galileo -propuestas por 
Joseph Woelfel y Edward L. Fink (1980)- para medir el proceso de la comunicación, tienen 
orígenes importantes en la física y otras ciencias exactas (las dinámicas del "yo" se apoyan en 
nociones del álgebra de vectores). Selltiz et al. (1980, pp. 54-55), al hablar de las fuentes de 
donde surgen las hipótesis, escriben: 
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Las fuentes de hipótesis .de un estudio tienen mucho que ver a la hora de determinar la naturaleza de la contribución 

de la investigación en el cuerpo general de conocimientos. Una hipótesis que simplemente emana de la intuición o 

de una sospecha puede hacer finalmente una importante contribución a la ciencia Sin embargo, si solamente ha sido 

comprobada en un estudio, existen dos limitaciones con respecto a su utilidad. Primero, no hay seguridad de que las 

relaciones entre_ las variables halladas en un determinado estudio serán encontradas en otros estudios [ . . .  ] En se­

gundo lugar, una hipótesis basada simplemente en una sospecha no es propicia a ser relacionada con otro conoci­

miento o teoría. Así pues, los hallazgos de un estudio basados en tales hipótesis no tienen una clara conexión con 

el amplio cuerpo de conocimientos de la ciencia social. Pueden suscitar cuestiones interesantes, pueden estimular 

posteriores investigaciones, e incluso, pueden ser integradas más tarde en una teoría explicativa. Pero, a menos 

que tales avances tengan lugar, tienen muchas probabilidades de quedar como trozos aislados de información. 

Una hipótesis que nace de los hallazgos de otros estudios está libre en alguna forma de la primera de estas 

limitaciones. Si la hipótesis está basada en resultados de otros estudios, y si el presente estudio apoya la hipó· 

tesis de aquéllos, el resultado habrá servido para confinnar esta relación de una forma normal [ . . .  [ Una hipóte­

sis que se apoya no simplemente en los hallazgos de un estudio previo, sino en una teoria en términos más 

generales, está libre de la segunda limitación: la del aislamiento de un cuerpo de doctrina más general. 

Tal es la visión de diversos autores clásicos en materia de la metodología de la investigación, 
como F. N. Kerlinger, entre otros. 

Las hipótesis pueden surgir aunque no exista 
un cuerpo teórico abundante 

Estamos de acuerdo en que las hipótesis surgidas de teorias con evidencia empírica superan las 
dos limitaciones que señalan Selltiz y sus colegas (1980). así como en la afirmación de que una 
hipótesis que nace de los hallazgos de investigaciones anteriores vence la primera de esas limita· 
ciones. Pero es necesario recalcar que también pueden originarse hipótesis útiles y fructíferas en 
planteamientos del problema revisados cuidadosamente, aunque el cuerpo teórico que las susten· 
te no sea abundante. A veces la experiencia y la observación constante ofrecen materia potencial 
para el establecimiento de hipótesis importantes, y lo mismo se dice de la intuición. Cuanto menor 
apoyo empírico previo tenga una hipótesis, se deberá tener mayor cuidado en su elaboración y 
evaluación, porque tampoco es recomendable formular hipótesis de manera superficial. 

Lo que sí constituye una grave falla en la investigación es formular hipótesis sin haber revi· 
sado con cuidado la literatura, ya que cometeriamos errores tales como sugerir hipótesis de algo 
bastante comprobado o algo que ha sido contundentemente rechazado. Un ejemplo burdo, pero 
ilustrativo seria pretender establecer la siguiente hipótesis: "los seres humanos pueden volar por 
sí mismos, únicamente con su cuerpo". En definitiva, la calidad de las hipótesis está relacionada 
en forma positiva con el grado en que se haya revisado la literatura exhaustivamente. Ésta es 
una noción muy arraigada en el enfoque cuantitativo. 

¿Qué características debe tener una hipótesis? 
Dentro del enfoque cuantitativo, para que una hipótesis sea digna de tomarse en cuenta, debe 
reunir ciertos requisitos: 

l. La hipótesis debe referirse a una situación "real" (a la realidad) . Como argumenta Rojas 
(2001), las hipótesis sólo pueden someterse a prueba en un universo y un contexto bien defi· 
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nidos. Por ejemplo, una hipótesis relativa a alguna variable del comportamiento gerencial 
[digamos, la motivación) deberá someterse a prueba en una situación real (con ciertos geren· 
tes de organizaciones existentes, reales) . En ocasiones,  en la misma hipótesis se hace explí· 
cita esa realidad (por ejemplo, "los niños guatemaltecos que viven en zonas urbanas imitarán 
más la conducta violenta de la televisión, que los niños guatemaltecos que viven en zonas 
rurales"), y otras veces la realidad se define por medio de explicaciones que acompañan a la 
hipótesis. Así, la hipótesis: "cuanto mayor sea la retroalimentación sobre el desempeño en el 
trabajo que proporcione un gerente a sus supervisores, más elevada será la motivación intrín· 
seca de éstos hacia sus tareas laborales", no explica qué gerentes, de qué empresas. Y será 
necesario contextualízar la realidad de dicha hipótesis; afirmar, por ejemplo que se trata de 
gerentes de todas las áreas, de empresas exclusivamente industriales con más de mil traba· 
jadores y ubicadas en Medellín, Colombia. 

Es muy frecuente que, cuando nuestras hipótesis provienen de una teoría o una genera­
lización empírica (afirmación comprobada varias veces en "la realidad"), sean manifestacio­
nes contextualízadas o casos concretos de hipótesis generales abstractas. La hipótesis: "A 
mayor satisfacción laboral mayor productividad", es general y susceptible de someterse a 
prueba en diversas realidades [países, ciudades, parques industriales o aun en una sola 
empresa; con directivos, secretarias u obreros, etc.; en empresas comerciales, industriales, 
de servicios o combinaciones de estos tipos, giros o de otras características). En estos casos, 
al probar nuestra hipótesis contextualízada aportamos evidencia en favor de la hipótesis más 
general. Es obvio que los contextos o las realidades pueden ser más o menos generales y, 
normalmente, se han explicado con claridad en el planteamiento del problema. Lo que hace­
mos al establecer las hipótesis es volver a analizar si son los adecuados para nuestro estudio 
y si es posible tener acceso a ellos [reconfirmamos el contexto, buscamos otro o ajustamos 
las hipótesis). 

2. Las variables o términos de la hipótesis deben ser comprensibles, precisos y lo más concretos 
posible. Términos vagos o confusos no tienen cabida en una hipótesis. Así, globalízación de 
la economía y sinergia organizacional son conceptos imprecisos y generales que deben susti­
tuirse por otros más específicos y concretos. 

3. La relación entre variables propuesta por una hipótesis debe ser clara y verosímil [lógica) . Es 
indispensable que quede clara la forma en que se relacionan las variables y que esta relación 
no puede ser ilógica. La hipótesis: "La disminución del consumo del petróleo en Estados 
Unidos se relaciona con el grado de aprendizaje del álgebra por parte de niños que asisten a 
escuelas públicas en Buenos Aires", sería inverosímil. No es posible considerarla. 

4. Los términos o variables de la hipótesis deben ser observables y medibles, así como la rela­
ción planteada entre ellos, o sea, tener referentes en la realidad. Las hipótesis científicas, al 
igual que los objetivos y las preguntas de investigación, no incluyen aspectos morales ni 
cuestiones que no podamos medir. Hipótesis como: "Los hombres más felices van al cielo" o 
"la libertad de espírítn está relacionada con la voluntad creadora", implican conceptos o rela­
ciones que no poseen referentes empíricos; por lo tanto, no son útiles como hipótesis para 
investigar científicamente ni se pueden someter a prueba en la realidad. 

S. Las hipótesis deben estar relacionadas con técnicas disponibles para probarlas. Este requisi­
to está estrechamente ligado con el anterior y se refiere a que al formular una hipótesis, te­
nemos que analizar si existen técnicas o herramientas de investigación para verificarla, si es 

osible desarrollarlas si se encuentran a nuestrn a lr:�nrA 
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Se puede dar el caso de que existan esas técnicas, pero por ciertas razones no tengamos 
acceso a ellas. Alguien podría intentar probar hipótesis referentes a la desviación presupuesta! 
en el gasto gubernamental de un país latinoamericano o a la red de narcotraficantes en la ciudad 
de Miami, pero no disponer de formas eficaces para obtener sus datos. Entonces, su hipótesis 
aunque teóricamente sea muy valiosa, en realidad no se puede probar. 

¿Qué tipos de hipótesis se pueden establecer? 
Existen diversas formas de clasificar las hipótesis. aunque en este apartado nos concentraremos 
en los siguientes tipos: 1) hipótesis de investigación. 2) hipótesis nulas, 3) hipótesis alternativas 
y 4) hipótesis estadísticas. 

¿Qué son las hipótesis de investigación? 
Lo que a lo largo de este capítulo hemos definido como hipótesis son en realidad las hipótesis 

de investigación. Éstas se definen como proposiciones tentativas acerca de las posibles relacio­
nes entre dos o más variables, y deben cumplir con los cinco requisitos mencionados. Se les 
suele simbolizar como Hi o H1, H2, H1, etc. (cuando son varias). y también se les denomina hipó· 
tesis de trabajo. 

A su vez, las hipótesis de investigación pueden ser: a) descriptivas de un valor o dato pronos· 
ti cado, b) correlacionales, e) de diferencia de gmpos y d) causales. 

Hipótesis descriptivas de un dato o valor que se pronostica1 

Estas hipótesis se utilizan a veces en estudios descriptivos, para 
intentar predecir un dato o valor en una o más variables que se 
van a medir u observar. Pero cabe comentar que no en todas las 
investigaciones descriptivas se formulan hipótesis de esta clase 
o que sean afirmaciones más generales ("la ansiedad en los jóve· 
nes alcohólicos será elevada"; "durante este año, los presupuestos 
de publicidad se incrementarán entre 50% y 70%": "la motivación 

Hipótesis de investiga­
ción Proposiciones 
tentativas sobre la o las 
posibles relaciones entre 
dos o más variables. 

extrínseca de los obreros de las plantas de las zonas industriales de Valencia, Venezuela, dismi · 
nuirá"; "el número de tratamientos psicoterapéuticos aumentará en las urbes sudamericanas con 
más de tres millones de habitantes"). No es sencillo realizar estimaciones con relativa precisión 
con respecto a ciertos fenómenos. 

1 Algunos investigadores consideran estas hipótesis como aflrmacioncs univariadas. Argumentan que no relacionan variables. 

Opinan que, más que relacionar las variables, se está planteando cómo se va a manifestar una variable en una constante 
(después de todo, el gTUpo medido de personas u objetos es constante). Este razonamiento tiene cierta validez, por ello, lo 
dejamos al criterio de cada lector. 
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EJEMPLOS 
Hi: El aumento del número de divorcios de parejas cuyas edades oscilan entre 18 y 25 años, 
será de 20% el próximo año. (En un contexto específico como una ciudad o un país.) 

Hi: La inflación del próximo semestre no será superior a 0.2%. 

Hipótesis correlacionales 

Especifican las relaciones entre dos o más variables y corresponden a los estudios correlaciona· 
les ("el tabaquismo está relacionado con la presencia de padecimientos pulmonares"; "la motiva· 
ción del éxito se encuentra vinculada con la satisfacción laboral y la moral en el trabajo"; "la 
atracción física, las demostraciones de afecto, la similitud en valores y la satisfacción en el no· 
viazgo están asociadas entre sí"). 

Sin embargo, las hipótesis correlacionales no sólo pueden establecer que dos o más variables 
se encuentran vinculadas, sino también cómo están asociadas. Alcanzan el nivel predictivo y 
parcialmente explicativo. 

En los siguientes ejemplos, no sólo se establece que hay relación entre las variables, sino 
también cómo es la relación (qué dirección sigue). Desde luego es diferente formular hipótesis en 
las que dos o más variables están vinculadas, que conjeturar cómo son estas relaciones. En el 
capítulo "Análisis de los datos cuantitativos", de la segunda parte del libro dedicado al proceso 
cuantitativo, se explica más a fondo el tema de la correlación y los tipos de correlación entre 
variables. Por el momento, diremos que cuando se correlacionan dos variables, se le conoce como 
correlación bivariada; y cuando se correlacionan varias, se le llama correlación múltiple. 

EJEMPLOS 
A mayor exposición por parte de los adolescentes a videos musicales con alto contenido 
sexual, mayor manifestación de estrategias en las relaciones interpersonales para establecer 
contacto sexual. (Aqui la hipótesis nos indica que cuando una variable aumenta la otra tam · 
bién; y viceversa, cuando una variable disminuye, la otra desciende.) 

A mayor autoestima, habrá menor temor al éxito. (Aqui la hipótesis nos señala que, cuando 
una varíable aumenta, la otra disminuye; y si ésta disminuye, aquélla aumenta.) 

Las telenovelas latinoamericanas muestran cada vez un mayor contenido sexual en sus esce· 
nas. (En esta hipótesis se correlacionan las dos variables siguientes: época o tiempo en que 
se producen las telenovelas y contenido sexual.) 

A mayor cultura fiscal, habrá mayor recaudación de impuestos. (Aumenta la cultura jisca/ y se 
incrementa la recaudación tributaria.) 
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Es necesario agregar lo siguiente: en una hipótesis de correlación, el orden en que coloquemos 
las variables no es importante (ninguna variable antecede a la otra; no hay relación de causali­
dad) . Es lo mismo indicar "a mayor X, mayor Y"; que "a mayor Y, mayor X"; o "a mayor X, menor 
Y"; que "a menor Y, mayor X". 

EJEMPLO 
Quienes logran más altas puntuaciones en el examen de estadística tienden a alcanzar las 
puntuaciones más elevadas en el examen de economía, es igual a: "Los que logran tener las 
puntuaciones más elevadas en el examen de economía son quienes tienden a obtener más 
altas puntuaciones en el examen de estadística". 

Como aprendímos desde pequeños: "El orden de los factores (variables) no altera el producto 
(la hipótesis) ". Desde luego, esto ocurre en la correlación, pero no en las relaciones de causalidad, 
donde vamos a ver que sí importa el orden de las variables. Pero en la correlación no hablamos 
de variable independiente (causa) y dependiente (efecto) . Cuando sólo hay correlación, estos 
térmínos carecen de sentido. Los estudiantes que comienzan en sus cursos de investigación 
suelen indicar en toda hipótesis cuál es la variable independiente y cuál la dependiente. Ello es 
un error. Únicamente en hipótesis causales se puede hacer esto. 

Por otro lado, es común que cuando en la investigación se pretende correlacionar diversas 
variables se tengan varias hipótesis, y cada una de ellas relacione un par de variables. Por ejem­
plo, si quisiéramos relacionar las variables atracción física, confianza, proximidad física y equidad 
en el noviazgo (todas entre sí) , estableceríamos las hipótesis correspondientes. 

EJEMPLOS 
H 1 : A mayor atracción física, menor confianza. 

H2: A mayor atracción física, mayor proximidad física. 

H3: A mayor atracción física, mayor equidad. 

H4: A mayor confianza, mayor proximidad física. 

H5: A mayor confianza, mayor equidad. 

H6: A mayor proximidad física, mayor equidad. 

Estas hipótesis deben contextualizarse en su realidad (con qué parejas) y someterse a prueba 
empírica. 
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Hipótesis de la diferencia entre grupos 

Estas hipótesis se formulan en investigaciones cuya finalidad es comparar grupos. Por ejemplo, 

supongamos que un publicista piensa que un comercial televisivo en blanco y negro, cuyo objetivo 

es persuadir a los adolescentes que comienzan a fumar para que dejen de hacerlo, tiene una efi­

cacia diferente que uno en colores. Su pregunta de investigación sería: ¿Tendrá igual efecto un 

comercial televisivo en blanco y negro que uno en colores, cuyo mensaje es persuadir a los adoles­

centes que comienzan a fumar para que dejen de hacerlo? Y su hipótesis quedaría formulada así: 

EJEMPLO 
Hi: El efecto persuasivo para dejar de fumar no será igual en los adolescentes que vean la 

versión del comercial televisivo en colores. que el efecto en los adolescentes que vean 

la versión del comercial en blanco y negro. 

Otros ejemplos de este tipo de hipótesis serían: 

EJEMPLOS 
Hi: Los adolescentes le atribuyen más importancia al atractivo físico en sus relaciones de 

pareja. que las adolescentes en las suyas. 

Hi: El tiempo que tardan las personas contagiadas por transfusión sanguínea en desarrollar 

el sida, es menor que las que adquieren el VI!l por transmisión sexual. 

En los tres ejemplos anteriores se plantea una posible diferencia entre grupos, sólo que en el 

primero de ellos únicamente se establece que hay diferencia entre los grupos comparados; pero 

no se afirma a cuál de los grupos favorece la diferencia. N o se determina si el efecto persuasivo 

es mayor en los adolescentes que ven el comercial en blanco y negro, o en quienes lo ven en 

colores. Se limita a decir que se espera una diferencia. En cambio, en el segundo, la hipótesis 

además de establecer la diferencia. especifica a cuál de los gmpos favorece la comparación (los 

jóvenes son quienes, según se piensa, atribuiráu mayor importancia al atractivo físico). Lo mismo 

ocurre en el tercer ejemplo (desarrollan más lentamente la enfermedad quienes la adquieren por 

transmisión sexual) . 

Cuando el investigador no tiene bases para presuponer en favor de qué grupo será la diferen­
cia, formula una hipótesis simple de diferencia de grupos (como en el primer ejemplo de los co­

merciales) . Y cuando sí tiene bases, establece una hipótesis direccional de diferencia de grupos 

(como en los otros ejemplos). Esto último, por lo común, sucede cuando la hipótesis se deriva de 

una teoría o estudios antecedentes. o bien. el investigador está bastante familiarizado con el 

problema de estudio. 

Esta clase de hipótesis llega a abarcar dos, tres o más grupos. 



EJEMPLO 
CAPtroLo 6 Formulacl6n de blp6tesia 131 

Hi: Las escenas de la telenovela Sentimientos presentarán un mayor contenido sexual que 

las de la telenovela Las damas del Primer piso, y éstas, a su vez, un mayor contenido 

sexual que las escenas de Mi último amor -' 

Algunos investigadores consideran a las hipótesis de diferencia de grupos como un tipo de 

hipótesis correlacional, porque en última instancia relacionan dos o más variables. El caso del 

atractivo físico relaciona la variable género con la variable atribución de la importancia del atrae· 

tivo físico en las relaciones de pareja. 

Hipótesis que establecen relaciones de causalidad 

Este tipo de hipótesis no solamente afirma la o las relaciones entre dos o más variables y la 

manera en que se manifiestan, sino que además propone un "sentido de entendimiento" de las 

relaciones. Tal sentido puede ser más o menos completo, esto depende del número de variables 

que se incluyan, pero todas estas hipótesis establecen relaciones de causa-efecto. 

EJEMPLOS 
Hi: La desintegración del matrimonio provoca baja autoestima en los hijos e hijas. (En el 

ejemplo, además de establecerse una relación entre las variables, se propone la causa­

lidad de esa relación.) 

Hi: La falta de preparación de asesores contables genera una menor cultura fiscal. 

Hi: Un clima organizacional negativo crea bajos niveles de innovación en los empleados. 

Las hipótesis correlacionales pueden simbolizarse como "X-Y"; y las hipótesis causales, 
como en la figura 6.1. 

Influye en o causa 

"X -------• Y" 
(una variable) (otra variable) 

Figura 6.1 Simbolización de la hipótesis 
causal. 

2 Por supuesto, los nombres son ficticios. Si alguna telenovela se ha titulado {o titulara en el futuro) así, es tan sólo una 
coincidencia. 
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Correlación y causalidad son conceptos asociados pero distintos. Si dos variables están corre· 

lacionadas, ello no necesariamente implica que una será causa de la otra. Supongamos que una 

empresa fabrica un producto que se vende poco y decide mejorarlo, lo hace y lanza una campaña 

para anunciar el producto en radio y televisión. Después, se observa un aumento en las ventas 

del producto. Los ejecutivos de la empresa pueden decir que el lanzamiento de la campaña está 

relacionado con el incremento de las ventas; pero si no se demuestra la causalidad no es posible 

asegurar que la campaña haya provocado tal incremento. Quizá la campaña sea la causa del 

aumento, pero tal vez la causa sea en sí la mejora al producto, una excelente estrategia de CO· 

mercialización u otro factor, o bien, todas pueden ser causas. 

Otro caso es el que se explicó en el capítulo anterior. Donde la estatura parecía estar corre­

lacionada con la inteligencia en infantes (los niños con mayor estatura tendían a obtener las 

calificaciones más altas en la prueba de inteligencia) ; pero la realidad fue que la maduración era 

la variable que estaba relacionada con la respuesta a una prueba de inteligencia (más que a la 

inteligencia en sí). La correlación no tenía sentido; mucho menos lo tendria establecer una cau· 

salidad, al afirmar que la estatura es causa de la inteligencia o que, por lo menos, influye en ella. 

Es decir, no todas las correlaciones tienen sentido y no siempre que se encuentra una correlación 

puede inferirse causalidad. Si cada vez que se obtiene una correlación se supusiera causalidad, 

ello equivaldria a decir que cada vez que se observa a una señora y a un niño juntos se supusie­

ra que ella es su madre, cuando puede ser su tía, una vecina o una señora que por azar se colocó 

muy cerca del niño. 

Para establecer causalidad antes debe haberse demostrado correlación, pero además la causa 

debe ocurrir antes que el efecto. Asimismo, los cambios en la causa tienen que provocar cambios 

en el efecto. 

Al hablar de hipótesis, a las supuestas causas se les conoce como variables independientes y 
a los efectos como variables dependientes. Únicamente es posible hablar de variables indepen· 

dientes y dependientes cuando se formulan hipótesis causales o hipótesis de la diferencia de 

grupos, siempre y cuando en estas últimas se explique cuál es la causa de la diferencia supuesta 

en la hipótesis. 

A continuación se exponen distintos tipos de hipótesis causales: 

Percepción de la similitud en 
religión, valores y creencias 

X 

(usualmente la variable independiente se 
simboliza como X en hipótesis causales, 
mientras que en hipótesis correlacionales 
no significa variable independiente, 
puesto que no hay supuesta causa) 

Figura 6.2 Esquema de relación causal bivariada. 

Atractivo 

y 

(variable dependiente, se simboliza 
como Y) 
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l. Hipótesis causales bivariadas. En éstas se plantea una relación entre una variable indepen · 
diente y una variable dependiente. Por ejemplo: "percibir que otra persona del género opues· 
to es similar a uno(a) en cuanto a religión, valores y creencias, nos provoca mayor atracción 
hacia ella" (véase la figura 6.2). 

2. Hipótesis causales multivariadas. Plantean una relación entre diversas variables indepen· 
dientes y una dependiente, o una independiente y varias dependientes, o diversas variables 
independientes y varias dependientes: 

EJEMPLO 
La cohesión y la centralidad en un grupo sometido a una dinámica, así como el tipo de lide· 
razgo que se ejerza dentro del grupo, determinan la eficacia de éste para alcanzar sus metas 
primarias. (Figura 6.3.) 

Independientes 

Cohesión 

Centralidad 

Tipo de liderazgo 

Simbolizadas como: 

x, 

x, 

Figura 6.3 Esquema de relación causal multivariada. 

EJEMPLO 

Dependiente 

Efectividad en el logro de las metas 
primarias 

y 

La variedad y la autonomía en el trabajo, así como la retroalimentación proveniente del desa· 
rrollo de éste, generan mayor motivación intrínseca y satisfacción laborales. (Figura 6.4.) 
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Independientes 

Simbolizadas como: 

Figura 6.4 Esquema de relación causal multivariada. 

Dependientes 

g: 
Las hipótesis multivariadas plantean otro tipo de relaciones causales, en donde ciertas varia· 

bies intervienen modificando la relación (hipótesis con presencia de variables intervinientes) . 

EJEMPLO 
La paga aumenta la motivación intrínseca de los trabajadores, cuando es administrada de 
acuerdo con el desempeño. (Figura 6.5.) 

(Variable independiente) 

Simbolizadas como: X 

Condldónes de adrnlnimK!ón 
de la paga 

{Variable interviniente) 

l 

Figura 6.5 Esquema causal con variable interviniente. 

(Variable dependiente) 

y 
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Figura 6.6 Estructura causal compleja multivariada. 
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Es posible que haya estructuras causales de variables más complejas que resulta difícil ex­

presar en una sola hipótesis, porque las variables se relacionan entre sí de distintas maneras. 

Entonces se plantean las relaciones causales en dos o más hipótesis, o de forma gráfica (véase 
la figura 6.6). 

La figura 6.63 podría desglosarse en múltiples hipótesis; por ejemplo, 

H 1: La paga incrementa la satisfacción laboral. 
H2: La integración, la comunicación instrumental y la comunicación formal incrementan la 

satisfacción laboral. 
H3: La centralización disminuye la satisfacción laboral. 
H4: La satisfacción laboral influye en la reasignación de personal. 
H5: La oportunidad de capacitación mediatiza la vinculación entre la satisfacción laboral y la 

reasignación de personal. 
H6: La reasignación de personal afecta la integración, la efectividad organizacional, la forma­

lización, la centralización y la innovación. 

Cuando las hipótesis causales se someten al análisis estadístico, se evalúa la influencia de 
cada variable independiente (causa) en la dependiente (efecto), y la influencia conjunta de todas 
las variables independientes en la dependiente o dependientes. 

¿Qué son las hipótesis nulast 
Las hipótesis nulas son, en cierto modo, el reverso de las hipótesis de investigación. También 

constituyen proposiciones acerca de la relación entre variables, sólo que sirven para refutar o negar 

3 Las variables fueron extraídas de Price {1977) y Hernández Sampieri [2005). 
4 El sentido que en este libro se da a la hipótesis nula es el más común, el de negación de la hipótesis de investigación, el 
cual fue propuesto por Fisher (1925). No se plantean otras connotaciones o usos del ténnino (por ejemplo, especificar un 
parámetro de cero) porque se generarían confusiones entre estudiantes que se inician en la investigación. Para aquellos que 
deseen conocer más del tema, se recomiendan las siguientes fuentes: Van Dalen y Meyer (1994, pp. 403-404) y, sobre todo, 
Henkei (1976, pp. 34-40). 
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lo que afirma la hipótesis de investigación. Si la hipótesis de inves-

tigación propone: "los adolescentes le atribuyen más importancia Hipótesis nulas Proposi-
ciones que niegan o 

al atractivo físico en sus relaciones de pareja que las adolescentes", refutan la relación entre 
la hipótesis nula postularía: "los adolescentes no le atribuyen variables. 
más importancia al atractivo físico en sus relaciones de pareja 

que las adolescentes". 

Debido a que este tipo de hipótesis es la contrapartida de la hipótesis de investigación, hay 

prácticamente tantas clases de hipótesis nulas como de investigación. Es decir, la clasificación de 

hipótesis nulas es similar a la tipología de la hipótesis de investigación: hipótesis nulas descripti­

vas de un valor o dato pronosticado, hipótesis que niegan o contradicen la relación entre dos o 

más variables, hipótesis que niegan que haya diferencia entre grupos que se comparan, e hipótesis 

que niegan la relación de causalidad entre dos o más variables (en todas sus formas) . Las hipóte­

sis nulas se simbolizan así: Ho. 

Veamos algunos ejemplos de hipótesis nulas que corresponden a ejemplos de hipótesis de 

investigación que se mencionaron. 

EJEMPLO 
Ho: El aumento del número de divorcios de parejas cuyas edades oscilan entre los 18 y 25 

años no será de 20% el próximo año. 

Ho: No hay relación entre la autoestima y el temor al éxito. (Hipótesis nula respecto de una 

correlación.) 

Ho: Las escenas de la telenovela Sentimientos no presentarán mayor contenido sexual que las 

de la telenovela Las damas del primer piso, ni éstas tendrán mayor contenido sexual que 

las escenas de Mi último amor. Esta hipótesis niega la diferencia entre grupos y también 

podría formularse así: No existen diferencias en el contenido sexual entre las escenas de 

las telenovelas Sentimientos, Las damas del primer piso y Mi último amor. O bien, el conte­

nido sexual de Sentimientos, Las damas del primer piso y Mi último amor es el mismo. 

Ho: La percepción de la similitud en religión, valores y creencias no provoca mayor atracción. 

(Hipótesis que niega la relación causal.) 

¿Qué son las hipótesis alternativas? 
Como su nombre lo indica, son posibilidades alternas ante las hi­

pótesis de investigación y nula: ofrecen otra descripción o expli­

cación distintas de las que proporcionan estos tipos de hipótesis. 

Si la hipótesis de investigación establece: "esta silla es roja", la 

nula afirmará: "esta silla no es roja", y podrian formularse una o 

más hipótesis alternativas: "esta silla es azul", "esta silla es ver­

de", "esta silla es amarilla", etc. Cada una constituye una descrip-

Hipótesis alternativas Son 
posibilidades diferentes o 
"alternas" ante las hipó­
tesis de investigación y 
nula. 

ción distinta de las que proporcionan las hipótesis de investigación y nula. 
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Las hipótesis alternativas se simbolizan como Ha y sólo pueden formularse cuando efectiva­
mente hay otras posibilidades, además de las hipótesis de investigación y nula. De no ser así, no 
deben formularse. 

EJEMPLOS 
Hi: El candidato A obtendrá en la elección para la presidencia del consejo escolar entre SO 

y 60% de la votación total. 

Ho: El candidato A no obtendrá en la elección para la presidencia del consejo escolar entre 
SO y 60% de la votación total. 

Ha: El candidato A obtendrá en la elección para la presidencia del consejo escolar más de 
60% de la votación total. 

Ha: El candidato A obtendrá en la elección para la presidencia del consejo escolar menos 
de SO% de la votación total. 

EJEMPLOS 
Hi: Los jóvenes le atribuyen más importancia al atractivo físico en sus relaciones de pareja 

que las jóvenes. 

Ho: Los jóvenes no le atribuyen más importancia al atractivo físico en sus relaciones de 
pareja que las jóvenes. 

Ha: Los jóvenes le atribuyen menos importancia al atractivo físico en sus relaciones de 
pareja que las jóvenes. 

En este último ejemplo, si la hipótesis nula hubiera sido formulada de la siguiente manera: 

EJEMPLO 
Ho: Los jóvenes no le atribuyen más importancia o le atribuyen menos importancia al atrac­

tivo físico en sus relaciones de pareja que las jóvenes. 

No habria posibilidad de formular una hipótesis alternativa, puesto que las hipótesis de inves­
tigación y nula abarcan todas las posibilidades. 

Las hipótesis alternativas, como puede verse, constituyen otras hipótesis de investigación 
adicionales a la hipótesis de investigación original. 
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¿Qué son las hipótesis estadísticas? 
Las hipótesis estadísticas son exclusivas del enfoque cuantitativo (o si se tiene un componente 

considerable de éste) y representan la transformación de las hipótesis de investigación, nulas y 

alternativas en símbolos estadísticos. Se pueden fonnular sólo cuando los datos del estudío (que 

se van a recolectar y analizar para probar o rechazar las hipótesis) son cuantitativos (números, 

porcentajes, promedíos) . Es decir, el investigador traduce su hipótesis de investigación y su 

hipótesis nula (y cuando se fonnulan hipótesis alternativas, también éstas) en ténninos estadís­

ticos. Básicamente hay tres tipos de hipótesis estadísticas, que corresponden a clasificaciones 

de las hipótesis de investigación y nula: 1) de estimación, 2) de correlación y 3) de diferencias de 

medias. A continuación mencionaremos y daremos ejemplos de cada una de ellas. 

Hipótesis estadísticas de estimación 

Corresponden a las que, al hablar de hipótesis de investigación, se les denomina hipótesis des­

criptivas de un dato que se pronostica. Sirven para evaluar la suposición de un investigador 

respecto del valor de alguna característica en una muestra de individuos, otros seres vivos, su­

cesos u objetos, y en una población. Se fundamentan en información previa. Supongamos que, 

basándose en ciertos datos, un investigador plantea la siguiente hipótesis: "el promedio mensual 

de casos de trastorno psiconeurótico caracterizados por reacción asténica, que serán atendidos 

en los hospitales de la ciudad de Linderbuck, resultará mayor a 20". Además, desea transformar 

esta hipótesis de investigación en una hipótesis estadística. Lo primero que debe hacer es anali­

zar cuál es la estadística a que su hipótesis hace referencia (en el ejemplo se trata de un prome­

dio o media mensual de casos atendidos) . El segun� paso consiste en encontrar cómo se 

simboliza esa estadística (promedio se simboliza como X ) .  El tercer paso consiste en traducir la 

hipótesis de investigación a una fonna estadística: 

Hi: X >  20 ("El promedio mensual de casos atendidos será mayor a 20".) 

La hipótesis estadística nula sería la negación de la hipótesis anterior: 

Ho: X � 20 ("El promedio mensual de casos atendidos es igual a 20".) 

y la hipótesis alternativa podría ser: 

Ha: X <  20 ("El promedio mensual de casos atendidos será menor a 20".) 

Después, el investigador comparará el promedio estimado por la hipótesis con el promedio 

actual de la muestra que seleccionó. La exactitud de su estimación se evalúa con esta compa­

ración. Y como señalan Black y Champion (1976), algunos investigadores consideran las hipó­

tesis estadísticas de estimación como hipótesis de diferencia, pues en última instancia lo que se 

evalúa es la diferencia entre un valor planteado en la hipótesis y un valor observado en una 

muestra. 

La estimación de estas hipótesis no se limita a promedios, ya que puede incluirse cualquier 

estadística (porcentajes, medianas, modas, etcétera) . 
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Estas hipótesis tienen por objetivo traducir en términos estadísticos una correlación entre dos o 
más variables. El símbolo de una correlación entre dos variables es "r" (minúscula) y entre más 
de dos variables, "R" (mayúscula) . La siguiente hipótesis: a mayor cohesión en un grupo, mayor 
eficacia en el logro de sus metas prímarias, se traduciría tal como se muestra en el esquema. 

Hi: r 

! 
X y 

V 
* O (no es igual a cero o, lo que es lo mismo, ambas 
variables están correlacionadas 

La correlación 

entre dos variables (cohesión y eficacia) . 

La hipótesis nula se traduciría: 

Ho: rxy = O  

Otro ejemplo: 

(Las dos variables no están correlacionadas; su correlación es cero.] 

Hi: Rxy, * O  (La correlación entre las variables autonomía, variedad y motivación intrín­
seca no es igual a cero. Es decir, las tres variables "x", "y", "z" están 
asociadas]. 

Ho: R"', = O  (No hay correlación.) 

Hipótesis estadísticas de la diferencia de medias u otros valores 

En estas hipótesis se compara una estadística entre dos o más 
grupos. Supongamos que un investigador plantea la siguiente 
pregunta de estudío: ¿dífieren los periódicos Té/ex y Notidas en 
cuanto al promedio de editoriales mensuales que dedicaron, du· 
rante el último año, al tema del terrorismo internacional?' Su 

Hipótesis estadística 
Representa la transforma­
ción de la hipótesis de 
investigación nula y 
alternativa en símbolos 

hipótesis de investigación podría ser: "existe una diferencia entre estadísticos. 

el promedio de editoriales mensuales que dedicó, durante el últi· 
mo año, al tema del terrorismo internacional el diario Té/ex, y el 
que dedicó el diario N olidas". La estadística que se compara entre los grupo� (editoriales de 
Té/ex, un grupo, y editoriales de Notidas, otro grupo) es el promedio mensual (X). La hipótesis 
estadística se formularía así: 

es diferente _ L  
Hi: X1 * X2 (promedio del grupo 2: editoriales de Notidas) 

(protedio del grupo uno: editoriales de Té/ex] 

5 Nombres completamente ficticios. 
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La hipótesis nula: 

Ho = X1 = X2 ("No hay diferencia entre los promedios de los dos grupos de editoriales".) 

Con otra estadistica (porcentaje) y tres grupos, se obtendrian hipótesis estadisticas como las 

siguientes: 

Hi: %1 * %2 * %3 ("Los porcentajes de los tres grupos son distintos".) 

Ho: %1 = %2 = %3 ("No hay diferencias".) 

¿En una investigación se fonnulan hipótesis 
de investigación, nula, alternativa y estadística? 

Al respecto no hay reglas universales, ni siquiera consenso entre los investigadores. Se puede 

leer en un articulo de algnna revista científica un reporte de investigación donde sólo se establez­

ca la hipótesis de investigación; y, en otra, leer un articulo donde únicamente se plantea la hipó­

tesis nula. Un articulo en una tercera revista, en el cual se puedan encontrar solamente las 

hipótesis estadisticas de investigación y nula, o nada más una de ellas. En una cuarta publicación 

otro articulo que contenga la hipótesis de investigación y las alternativas traducidas en términos 

estadisticos. Y otro más donde aparezcan hipótesis de investigación, nulas y alternativas, con sus 

hipótesis estadísticas correspondientes. Esta situación es similar en los reportes presentados por 

un investigador o una empresa dedicada a la investigación. Lo mismo ocurre en tesis, estudios de 

divulgación popular, reportes de investigación gubernamental, disertaciones doctorales, libros y 

otras formas para presentar estudios y análisis de muy diversos tipos. 

En estudios que contienen análisis de datos cuantitativos, son comunes las siguientes opcio­

nes: 1) hipótesis de investigación únicamente, 2) hipótesis de investigación más la hipótesis es­

tadística de investigación y la hipótesis estadística nula, 3) hipótesis estadísticas de investigación 

y nula. La más típica es la primera (Degelman, 2005, consultor de la American Psychological 

Association). 

Algunos investigadores sólo enuncian una hipótesis estadística (nula o de investigación) 

presuponiendo que quien lea su reporte deducirá la hipótesis contraria. 

Nuestra recomendación es que todas se tengan presentes, no sólo al plantear las hipótesis, 

sino durante toda la investigación. Esto ayuda a que el investigador siempre esté alerta ante 

todas las posibles descripciones y explicaciones del fenómeno que estudia; así podrá tener un 

panorama más completo de lo que analiza. Pero le aconsejamos que en su reporte anote las hi­

pótesis que crea conveniente incluir para que usuarios, consumidores o lectores de la investiga­

ción comprendan mejor el propósito y alcance de ésta. 

Además, y como muchas cuestiones en la vida, el contexto o la situación marcan la pauta al 

respecto. Un maestro puede exigirles a sus alumnos que en sus trabajos de investigación incluyan 

todos los tipos de hipótesis; y otro quizá les pida sólo un tipo de hipótesis. En este caso, el tra­

bajo (reporte de investigación del alumno) incluirá las hipótesis que pide el profesor. Lo mismo 

ocurrirá en una tesis o disertación con los miembros del jurado o sinodales, en las investigaciones 

comerciales con los clientes, en estudios gubernamentales con el superior, en los articulas envia­

dos a una revista científica con el reglamento de publicaciones y con el comité revisor editorial. 
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Cuando el investigador es el único que decide, debe pensarlo muy bien, pues es su decisión y 

nada más (insistimos, no existen normas universales al respecto) . He aquí nuestra recomenda· 

ción: piense en el receptor, en quien va a leer su investigadón. 
La American Psychological Association (2002) recomienda que en todo caso consulte los 

manuales o a un asesor calificado de su universidad. 

¿Cuántas hipótesis se deben fonnular en una 
investigación? 

Cada investigación es diferente. Algunas contienen gran variedad de hipótesis porque el problema 

de investigación es complejo (por ejemplo, pretenden relacionar 15 o más variables). mientras 

que otras contienen una o dos hipótesis. Todo depende del estudio que habrá de llevarse a 

cabo. 

La calidad de una investigación no necesariamente está relacionada con el número de hipó· 

tesis que contenga. En este sentido, se debe tener el número de hipótesis necesarias para guiar 

el estudio, y ni una más ni una menos. Desde luego, la investigación es compleja y no resulta 

extraño leer estudios con múltiples hipótesis; pero de ningún modo es un requisito . 

¿En una investigación se pueden fonnular hipótesis 
descriptivas de un dato que se pronostica en una 
variable; también hipótesis correlacionales, 
de la diferencia de grupos y causales? 

La respuesta es sí. En una misma investigación es posible establecer todos los tipos de hipótesis, 

porque el problema de investigación así lo requiere. Supongamos que alguien ha planteado un 

estudio en una ciudad latinoamericana y sus preguntas de investigación e hipótesis podrían ser 

como las preguntas de la tabla 6.2. 

En el ejemplo encontramos todos los tipos generales de hipótesis. Asimismo, observaremos que 

hay preguntas que no se traducen en hipótesis (escolaridad y diferencias por género en ésta) . Ello 

puede deberse a que es difícil establecerlas, ya que no se dispone de información al respecto. 

Los estudios que se inician y concluyen como descriptivos, formularán -si pronostican un 

dato- hipótesis descriptivas; los correlacionales podrán establecer hipótesis descriptivas, corre· 

lacionales y de diferencia de grupos (cuando éstas no expliquen la causa que provoca la diferencia) ; 

por su parte, los explicativos podrán incluir hipótesis descriptivas, correlacionales, de diferencia 

de grupos y causales. No debemos olvidar que una investigación puede abordar parte del proble· 

ma de forma descriptiva y parte explicativa. Danhke (1989) señala que los estudios descriptivos 

no suelen contener hipótesis, y ello se debe a que en ocasiones es difícil precisar el valor que se 

puede manifestar en una variable. 

Los tipos de estudio que no establecen hipótesis son los exploratorios. No puede presuponer· 

se (afirmando) algo que apenas va a explorarse. Sería como si antes de una primera cita con una 

persona totalmente desconocida del género opuesto, tratáramos de conjeturar qué tan simpática 
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Tabla 6.2 Ejemplos de preguntas de investigación e hipótesis 

Preguntas de investigación Hipótesis 

¿Cuál será a fin de año el nivel de desempleo 
en la ciudad de Baratillo? 

¿Cuál es el nivel promedio de ingreso familiar mensual 
en la ciudad de Baratillo? 

¿Existen diferencias entre los distritos (banios, 
delegaciones o equivalentes) de la ciudad de 
Baratillo en cuanto al nivel de desempleo? 
(¿Hay barrios o distritos con mayores índices 
de desempleo?) 

¿Cuál es el nivel de escolaridad promedio de los 
jóvenes y las jóvenes que viven en Baratillo? 
¿Existen diferencias por género al respecto? 

¿Está relacionado el desempleo con incrementos en 
la delincuencia de dicha ciudad? 

¿Provoca el nivel de desempleo un rechazo contra 
la política fiscal gubernamental? 

El nivel de desempleo en la ciudad de Baratillo 
será de 5% a fin de año (Hi: % = 5). 

El nivel promedio de ingreso familiar mensual 
oscila entre 650 y 700 dólares 
(Hi: 650 > Jt > 701). 

Existen diferencias en cuanto al nivel de 
desempleo entre los distritos de la ciudad de 
Baratillo 
(Hi: índice 1 * índice 2 * índice 3 * índice k). 

No se dispone de información. 

A mayor desempleo, mayor delincuencia 
(Hi: r_.,, * 0). 

El desempleo provoca un rechazo contra la 
política fiscal gubernamental 
(Hi: X--> Y). 

es, qué intereses y valores tiene, etc. Ni siquiera podríamos anticipar qué tan atractiva nos va 

a resultar, y tal vez en una primera cita nos dejemos llevar por nuestra imaginación; pero en la 

investigación esto no debe ocurrir. Si se nos proporciona más información (lugares a donde le 

agrada ir, ocupación, religión, nivel socioeconórnico, tipo de música que le gusta y grupos de los 

que es miembro) , podemos plantearnos hipótesis en mayor medida, aunque nos basemos en 

estereotipos. Y si nos dieran información muy personal e intima sobre ella, podríamos sugerir 

hipótesis acerca de qué clase de relación vamos a establecer con esa persona y por qué (expli­

caciones) . 

¿Qué es la prueba de hipótesis? 
Como se ha venido mencionando a lo largo de este capítulo, las hipótesis del proceso cuantitati­

vo se someten a prueba o escrutinio empírico para determinar si 

son apoyadas o refutadas, de acuerdo con lo que el investigador 

observa. De hecho, para esto se formulan en la tradición deducti­

va. Ahora bien, en realidad no podemos probar que una hipótesis 

sea verdadera o falsa, sino argumentar que fue apoyada o no de 

acuerdo con ciertos datos obtenidos en una investigación particu­

lar. Desde el punto de vista técnico, no se acepta una hipótesis a 

Hipótesis y teoría Una 
forma de traducir una 
teoría, de tal manera que 
pueda ser sometida a 
prueba, es a través de la 
generación de hipótesis. 
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través de un estudio, sino que se aporta evidencia en su favor o en su contra. 6 Cuantas más in­

vestigaciones apoyen una hipótesis, más credibilidad tendrá; y, por supuesto, será válida para el 

contexto (lugar, tiempo y sujetos participantes u objetos) en que se comprobó. Al menos lo es 

probabilísticamente. 

Las hipótesis, en el enfoque cuantitativo, se someten a prueba en la "realidad" cuando se 

aplica un diseño de investigación, se recolectan datos con uno o varios instrumentos de medición, 

y se analizan e interpretan esos mismos datos. Y como señala Kerlinger (1979): Las hipótesis 

constituyen instrumentos muy poderosos para el avance del conocimiento, puesto que aunque 

sean formuladas por el ser humano, pueden ser sometidas a prueba y demostrarse como proba­

blemente correctas o incorrectas, sin que interfieran los valores y las creencias del individuo. 

En el enfoque cualitativo, las hipótesis, más que para probarse, sirven para incrementar el 

conocimiento de un evento, un contexto o una situación. Su simple generación ayuda a dar mayor 

sentido al entendimiento del fenómeno analizado. Pero también, cuando en diversos estudios 

cualitativos se refuerza una hipótesis, resultaria sumamente frnctifero para el desarrollo de cual­

quier ciencia o disciplina. 

¿Cuál es la utilidad de las hipótesis? 
Es posible que alguien piense que con lo expuesto en este capítulo queda claro qué valor tienen 

las hipótesis para la investigación. Sin embargo, creemos que es necesario ahondar un poco más 

en este punto, mencionando las principales funciones de las hipótesis. 

l. En primer lugar, son las guias de una investigación en el enfoque cuantitativo. Formularlas 
nos ayuda a saber lo que tratamos de buscar, de probar. Proporcionan orden y lógica al estu­

dio. Son como los objetivos de un plan administrativo: las sugerencias formuladas en las hi­

pótesis pueden ser soluciones a los problemas de investigación. Si lo son o no, efectivamente 

es la tarea del estudio (Selltiz et al., 1980). 

2. En segundo lugar, tienen una función descriptiva y explicativa, según sea el caso. Cada vez 

que una hipótesis recibe evidencia empírica en su favor o en su contra, nos dice algo acerca 

del fenómeno con el que se asocia o hace referencia. Si la evidencia es a favor, la información 
sobre el fenómeno se incrementa; y aun si la evidencia es en contra, descubrimos algo acerca 

del fenómeno que no sabíamos antes. 

3. La tercera función, sumamente deductiva, es probar teorías, si se aporta evidencia en favor de 
la o las hipótesis. Cuando varias hipótesis de una teoría reciben evidencia positiva, la teoría 

va haciéndose más robusta; y cuanto más evidencia haya en favor de aquéllas, más evidencia 

habrá en favor de ésta. 

6 Aquí se prefirió evitar la exposición sobre la lógica de la prueba de hipótesis, la cual indica que la única alternativa abierta 

en una prueba de significancia para una hipótesis radica en que se puede rechazar una hipótesis nula o equivocarse al recha­
zarla. Pero la frase u equivocarse al rechazar" no es sinónimo de aceptar. La razón para no incluir esta perspectiva reside en 
que, el hacerlo, podría confundir más que esclarecer el panorama al que se inicia en el tema. A quien desee ahondar en la 
lógica de la prueba de hipótesis, le recomendamos acudir a Henkel (1976, pp. 34-35} y a otras referencias que sustentan 
desde la epistemología las posiciones al respecto, como Popper (1992 y 1996} y Hanson (1958}. 
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4. Una cuarta función consiste en sugerir teorías. Algunas hipótesis no están asociadas con 
teoría alguna; pero llega a suceder que como resultado de la prueba de una hipótesis, se 
pueda construir una teoría o las bases para ésta. Lo anterior no es muy frecuente, pero ha 
llegado a ocurrir. 

¿Qué ocurre cuando no se aporta evidencia en favor 
de las hipótesis de investigación? 

No es raro escuchar una conversación como la siguiente entre dos pasantes que acaban de arra· 
!izar los datos de su tesis (que es una investigación) : 

Elisa: Los datos no apoyan nuestras hipótesis. 
Gabriel: ¿Y ahora qué vamos a hacer? Nuestra tesis no sirve. 

Elisa: Tendremos que hacer otra tesis. 

No siempre los datos apoyan las hipótesis. Pero el hecho de que los datos no aporten eviden· 
cia en favor de las hipótesis planteadas de ningún modo significa que la investigación carezca de 
utilidad. Claro que a todos nos agrada que lo que suponemos concuerde con nuestra "realidad". 
Si afirmamos cuestiones como: "yo le gusto a Ricardo", "el grupo más popular de música en esta 
ciudad es mi grupo favorito", "va a ganar tal equipo en el próximo campeonato nacional de fútbol", 
"Paola, Talia, Mariane y Mónica me van a ayudar mucho a salir adelante en este problema", nos 
resultará satisfactorio que se cumplan. Incluso hay quien formula una presuposición y luego la 
defiende a toda costa, aunque se haya percatado de que se equivocó. Es humano; sin embargo, 
en la investigación el fiu último es el conocimiento y, en este sentido, también los datos en contra 
de una hipótesis ofrecen entendimiento. Lo importante es analizar por qué no se aportó evidencia 
en favor de las hipótesis. 

A propósito, conviene citar a Van Dalen y Meyer (1994, p. 193): 

Para que las hipótesis tengan utilidad, no es necesario que sean las respuestas correctas a los problemas plan· 

teados. En casi todas las investigaciones, el estudioso formula varias hipótesis y espera que alguna de ellas 

proporcione una solución satisfactoria del problema. Al eliminar cada una de las hipótesis, va estrechando el 

campo en el cual deberá hallar la respuesta. 

Y agregan: 

La prueba de �hipótesis falsas" [que nosotros preferimos llamar hipótesis que no redbieron evidenda empírica] 

también resulta útil si dirige la atención del investigador o de otros científicos hacia factores o relaciones insos· 

pechadas que, de alguna manera, podrían ayudar a resolver el problema. 

La American Psychological Association (2002, p. 16) señala, al referirse a la presentación de 
los descubrimientos en un reporte de investigación, lo siguiente: "Mencione todos los resultados 
relevantes, incluyendo aquellos que contradigan las hipótesis". 
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¿Deben definirse las variables de una hipótesis 
como parte de su formulación? 

Al formular una hipótesis, es indispensable definir los términos o variables incluidos en ella. 
Esto es necesario por varios motivos: 

l. Para que el investigador, sus colegas, los usuarios del estudio y, en general, cualquier perso­
na que lea la investigación le den el mismo significado a los términos o variables incluidos en 
las hipótesis, es común que un mismo concepto se emplee de maneras distintas. El término 
"novios" puede significar para alguien una relación entre dos personas de género distinto que 
se comunican interpersonalmente con la mayor frecuencia que les es posible, que cuando 
están "cara a cara" �e besan y toman de la mano, que se sienten atraídos en lo físico y com· 
parten entre sí información que nadie más comparte. Para otros significaría una relación 
entre dos personas de género diferente que tienen como finalidad contraer matrimonio. Para 
un tercero, una relación entre dos individuos de género distinto que mantienen relaciones 
sexuales, y alguien más podría tener otra concepción. Y en caso de que se pensara llevar a 
cabo un estudio con parejas de novios, no sabríamos con exactitud quiénes se incluirían en él 
y quiénes no, a menos que se definiera con la mayor precisión posible el concepto de "novios". 
Términos como "actitud", "inteligencia" y "aprovechamiento" llegan a tener varios significados o 
definirse de diversas formas. 

2. Asegurarnos de que las variables pueden ser medidas, observadas, evaluadas o inferidas, es 
decir, que de ellas se pueden obtener datos de la realidad. 

3. Confrontar nuestra investigación con otras similares. Si tenemos definidas nuestras varia· 
bies, podemos comparar nuestras definiciones con las de otros estudios para saber "si hablamos 
de lo mismo". Si la comparación es positiva, confrontaremos los resultados de nuestra inves· 
tigación con los resultados de las otras. 

4. Evaluar más adecuadamente los resultados de nuestra investigación, porque las variables, y 
no sólo las hipótesis, se contextualizan. 

En conclusión, sin definición de las variables no hay investigación. Las variables deben ser 
definidas de dos formas: conceptual y operacional . 

Definición conceptual o constitutiva 
Una definición conceptual trata a la variable con otros términos. Así, inhibición proactiva se 
podría definir como: "la dificultad de evocación que aumenta con el tiempo"; y poder como: "influir 
más en los demás que lo que éstos influyen en uno". Se trata de definiciones de diccionarios o de 
libros especializados (Kerlinger, 2002; Rojas, 2001) y cuando describen la esencia o las caracte· 
rísticas de una variable, objeto o fenómeno se les denomina definiciones reales (Reynolds, 1986). 

Estas últimas constituyen la adecuación de la definición conceptual a los requerimientos prácticos 
de la investigación. De esa forma, el término actitud se definiría como "una tendencia o predis· 
posición a evaluar de cierta manera un objeto o un símbolo de este objeto" (Kahle, 1985; Oskamp, 
1991). Si nuestra hipótesis fuera: "cuanto mayor sea la exposición de los votantes indecisos a 
entrevistas televisivas concedidas por los candidatos contendientes, más favorable será la actitud 
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hacia el acto de votar", tendriamos que contextualizar la definición conceptual de "actitud" (for­
mular la definición real) . La "actitud hacia el acto de votar" podria definirse como la predisposi­
ción a evaluar como positivo el acto de votar para una elección. 

Algunos ejemplos de definiciones conceptuales se muestran en la tabla 6.3 

Tales definiciones son necesarias pero insuficientes para definir las variables de la investiga­
ción, porque no nos vinculan directamente con "la realidad" o con "el fenómeno, contexto, expre­
sión, comunidad o situación". Después de todo continúan con su carácter de conceptos. Los 
científicos necesitan ir más allá, deben definir las variables que se utilizan en sus hipótesis, en 
forma tal que puedan ser comprobadas y contextualizadas. Lo anterior es posible al utilizar lo 
que se conoce como definiciones operacionales . 

Definiciones operacionales 
Una definición operacional constituye el conjunto de procedimientos que describe las actividades 
que un observador debe realizar para recibir las impresiones sensoriales, las cuales indican la 
existencia de un concepto teórico en mayor o menor grado (Reynolds, 1986, p. 52) . En otras 
palabras, especifica qué actividades u operaciones deben realizarse para medir una variable. Si 
seguimos la linea de F. N. Kerlinger, una definición operacional nos dice que para medir o recoger 
datos respecto de una variable, hay que hacer esto y esto otro. Así, la definición operacional de 
la variable "temperatura" sería el termómetro; "inteligencia" se definirla operacional111ente como 
las respuestas a una determinada prueba de inteligencia (por ejemplo: Stanford-Binet o Wechsler) ; 
el conocido Inventario Multifacético de la Personalidad Minnesota (MMPI) es una definición 
operacional de "la personalidad" de adultos y adolescentes alfabetizados. Con respecto a la satis­
facción sexnal de adultos, existen varias definiciones para medir este constructo: el Female Sexnal 
Function Index (FSFI) (Rosen et al., 2000) aplicable a mujeres; Golombok Rust Inventory of 
Sexual Satisfaction (GRISS) (Rust y Golombok, 1986; Meston y Derogatis, 2002) y el Inventario 
de Satisfacción Sexual (Álvarez-Gayou Jurgenson et al., 2004), para ambos géneros. 

La variable ingreso familiar podría operacionalizarse al preguntar sobre el ingreso personal 
de cada uno de los miembros de la familia y luego sumar las cantidades que cada quien indicó. 
El atractivo físico en un certamen de belleza se operacionaliza al aplicar una serie de criterios 
que un jurado utiliza para evaluar a las candidatas; los miembros del jurado otorgan una califi­
cación a las contendientes en cada criterio y después obtienen una puntuación total del atractivo 
físico. 

Casi siempre se dispone de varias definiciones operacionales (o formas de operacionalizar) de 
una variable. Para definir operacionalmente la variable "personalidad" se cuenta con diversas al­
ternativas: las pruebas psicométricas, como las diferentes versiones del mencionado MMPI; prue­
bas proyectivas como el test de Roscharch o el test de apercepción temática (TAT), etcétera. 

Es posible medir la ansiedad de un individuo por medio de la observación directa de los ex­
pertos, quienes juzgan el nivel de ansiedad de esa persona; con mediciones fisiológicas de la 
actividad del sistema psicológico (presión sanguinea, respiraciones, etc.) y con el análisis de las 
respuestas a un cuestionario de ansiedad (Reynolds, 1986, p. 52). El aprendizaje de un alumno 
en un curso de investigación se mediría con el empleo de varios exámenes, un trabajo, o una 
combinación de exámenes, trabajos y prácticas. 
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Tabla 6.3 Ejemplos de definiciones conceptuales 

Variable DellDición conc:eptual 

Moral laboral 

Inteligencia emocional 

Aceleración 

Prodncto interno broto 

Abuso sexual infantil 

Comunicación interpersonal diádica 

Clima organizacional 

Percepción del grado en que los miembros de 
una organización o departamento colaboran y 
cooperan entre sí, se apoyan mutuamente 
y mantienen relaciones de amistad y 
compañerismo (intercambio psicológico) 
(Hernández Sampieri, 2005). 

Capacidad psra reconocer y controlar nuestras 
emociones, así como manejar con más 
destreza nuestras relaciones (Goleman, 1996). 

La aceleración es la razón entre el cambio de 
velocidad y el intervalo en que esta ocurre 
(WikijJedia, 2005). 

Conjunto del valor de todos los bienes y servicios 
finales producidos en una economía durante 
un periodo determinado, que puede ser 
trimestral o anual. El PIB puede ser 
clasificado como nominal o real. En el 
primero, los bienes y servicios finales son 
valuados a los precios vigentes durante el 
periodo en cuestión, mientras que en 
el segundo los bienes y servicios finales se 
valúan a los precios vigentes en un año base 
(CIDE, 2004). 

La utilización de un menor para la satisfacción 
de los deseos sexuales de un adulto 
encargado de los cuidados del niño y/o 
en quien éste confía (Barber, 2005). 

La utilización de un menor de 12 años o menos 
para la satisfacción sexual. El abuso sexual 
en la niñez puede incluir contacto físico, 
masturbación, relaciones sexuales (incluso 
penetración) y/o contacto anal u oral. Pero 
también puede incluir el exhibicionismo, 
voyeurismo, la pornografía y/o la prostitución 
infantil. (IPPF, 2000). 

El intercambio de información psicológica entre 
dos personas que desarrollan predicciones 
acerca del comportamiento del otro, basados 
en dicha información, y establecen reglas 
para su interacción que sólo ellos conocen. 

Conjunto de percepciones compartidas por los 
empleados respecto a factores de su entorno 
laboral (Hemández Sampieri, 2005). 
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Algunos ejemplos de definiciones operacionales se incluyen en la tabla 6.4 (se muestran 
únicamente los nombres y algunas características). 

Cuando el investigador dispone de varias opciones para definir operacionalmente una variable, 
debe elegir la que proporcione mayor información sobre la variable, capte mejor su esencia, se 

adecue más a su contexto y sea más precisa. O bien, una mezcla de tales alternativas. 
Los criterios para evaluar una definición operacional son básicamente cuatro: adecuación al 

contexto, capacidad para captar los componentes de la variable de interés, confiabilidad y validez. 

De ellos se hablará en el capítulo "Recolección de los datos" de este mismo apartado (proceso 
cuantitativo). Una correcta selección de las definiciones operacionales disponibles o la creación 

de la propia definición operacional se encuentran muy relacionadas con una adecuada revisión de 

la literatura. Cuando ésta ha sido cnidadosa, se tiene una gama más amplia de definiciones ope· 

racionales para elegir o más ideas para desarrollar una nueva. Asimismo, al contar con estas 
definiciones, el tránsito a la elección del o los instrumentos para recabar los datos es muy rápido, 

sólo debemos considerar que se adapten al diseño y a la muestra del estudio. 
En los estudios comúnmente se tienen diversas variables y, por lo tanto, se formularán varias 

definiciones conceptuales y operacionales. 

Tabla 6.4 Ejemplos de definiciones operacionales 

Variable Defuúción operacional 

Moral laboral 

Inteligencia emocional 

Aceleración 

Sentido de vida 

Abuso sexual infantil 

Clima organizacional 

Escala Clima· UN! (Hemández Sampieri, 2005). 
De esta escala que mide el clima 
organizacional, 13 ítems evalúan la variable. 

EIT (Emocional Intelligence Test) . Prueba con 
70 ítems o reactivos. 

Acelerómetro. 

Prueba Celaya (Núñez, 2001). Varias versiones, 
la estándar con 59 reactivos. 

Children" s Knowledge of Abuse Questionnaire· 
Revised (CKAQ· R). Versión en español. El 
CKAQ· R tiene 35 preguntas a responder 
como verdadero-falso, y cinco extras para ser 
administradas a niñas y niños de ocho años en 
adelante. Puede ser aplicado a cualquier 
infante sin previa instrucción 

Escaia Clima-UN! con 73 ítems para medir las 
siguientes dimensiones del clima 
orgauizacional: moral, apoyo de la dirección; 
innovación, percepción de la empresa­
identidad-identificación, comunicación, 
percepción del desempeño, motivación 
intrfuseca autonomía, satisfacción general, 
liderazgo, visión y recompensas o retribución. 



Algunas variables no requieren que su definición conceptual se mencione en el reporte de 
investigación, porque ésta es relativamente obvia y compartida. El mismo título de la variable la 
define; por ejemplo, "género", "edad", "ocupación". Pero prácticamente todas las variables requie· 
ren una definición operacional para ser evaluadas de manera empírica, aun cuando en el estudio 
no se formulen hipótesis. Siempre que se tengan variables, se deben definir operacionalmente. 
En el siguiente ejemplo se muestra una hipótesis con las correspondientes definiciones operacio· 
nales de las variables que la integran. 

EJEMPLO 

Hi: "A mayor motivación intrfuseca en el trabajo, menor ausentismo." 

Variable = 

Definiciones 
conceptuales: 

Definiciones 
operacionales: 

"Motivación intrfuseca en el 
trabajo." 

"Estado cognitivo que refleja el 
grado en que un trabajador 
atribuye la fuerza de su 
comportamiento en el trabajo 
a satisfacciones o beneficios 
derivados de sus tareas 
laborales en sí mismas. 
Es decir, a sucesos que no 
están mediatizados por una 
fuente externa a las tareas 
laborales del trabajador. Este 
estado de motivación puede 
ser señalado como una 
experiencia autosatisfactoria." 

! 
"Autorreporte de motivación 
intrfuseca (cuestionario 
autoadmiuistrado) del Inventario 
de Caracteristicas del Trabajo, 
versión mexicana." 

"Ausentismo laboral." 

"El grado en el cual un 
trabajador no se reporta 
a trabajar a la hora en que 

estaba programado para 
hacerlo." 

! 
"Revisión de las tarjetas de 
asistencia al trabajo durante 
el último trimestre." 

El cuestionario de motivación intrfuseca seria desarrollado y adaptado al contexto del estudio 
en la fase del proceso cuantitativo denominada recolección de los datos; lo mismo ocurriria con 
el procedimiento para medir el "ausentismo laboral". Desde luego, también durante esta etapa 
las variables llegan a ser objeto de modificación o ajuste y, en consecuencia, también sus definí· 
ciones. 
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En este punto de la investigación es necesario analizar si es conveniente formular 
o no hipótesis, esto depende del alcance inicial del estudio (exploratorio, descrip­
tivo, correlaciona! o explicativo). 
Las hipótesis son proposiciones tentativas acerca de las relaciones entre dos o más 
variables y se apoyan en conocimientos organizados y sistematizados. 
Las hipótesis son el centro del enfoque cuantitativo-deductivo . 
Las hipótesis contienen variables; éstas son propiedades cuya variación es suscep­
tible de ser medida, observada o inferida. 
Las hipótesis surgen normalmente del planteamiento del problema y la revisión de 
la literatura, y algunas veces a partir de teorías. 
Las hipótesis contienen variables y deben referirse a una situación, un contexto, 
un ambiente o un evento empírico. Las variables contenidas deben ser precisas, 
concretas y poder observarse en la realidad; la relación entre las variables debe ser 
clara, verosímil y medible. Asimismo, las hipótesis tienen que vincularse con téc­
nicas disponibles para probarlas. 

• Al definir el alcance del estudio (exploratorio, descriptivo, correlaciona! o explicativo) 
es que el investigador decide establecer o no hipótesis. Bajo cnalqnier enfoque, sea 
cualitativo o cuantitativo, en los estudios exploratorios no se establecen hipótesis. 

• Las hipótesis se clasifican en: a) hipótesis de investigación, b) hipótesis nulas, e) 
hipótesis alternativas y d) hipótesis estadísticas. 

• A su vez, las hipótesis de investigación se clasifican de la signiente manera: 

a) Hipótesis descriptiva de un dato o valor que se pronostica 

Hipótesis que establecen simplemente 
relación entre las variables 

{ Bivariadas 

Multivariadas 
b) Hipótesis correlacionales 

Hipótesis que establecen cómo es la 
relación entre las variables 
(hipótesis direcionales) 

e) Hipótesis de la diferencia de grupos 

Bivariadas 

d) Hipótesis causales 

Multivariadas 

{ Bivariadas 

Multivariadas ¡ Hipótesis que establecen diferencias entre los 
grupos a comparar 

Hipótesis que especifican en favor de qué grupo 
(de los que se comparan) es la diferencia 

Hipótesis con varias variables independientes 
y una dependiente 
Hipótesis con una variable independiente 
y varias dependientes 
Hipótesis con diversas variables tanto 
independientes como dependientes 
Hipótesis con presencia de variables intervinientes 
Hipótesis altamente complejas 

Figura 6.7 Clasificación de las hipótesis de investigación. 



• Puesto que las hipótesis nulas y las alternativas se derivan de las hipótesis de 
investigación, pueden clasificarse del mismo modo, pero con los elementos que las 
caracterizan. 

• Las hipótesis estadísticas se clasifican en: a) hipótesis estadísticas de estimación, 
b) hipótesis estadísticas de correlación y e) hipótesis estadísticas de la diferencia 
de grupos. Son propias de estudíos cuantitativos. 

• En una investigación pueden formularse una o varias hipótesis de distintos tipos. 
• Dentro del enfoque deductivo-cuantitativo, las hipótesis se contrastan con la rea­

lidad para aceptarse o rechazarse en un contexto determinado. 
• Las hipótesis constituyen las guias de una investigación. 
• La formulación de hipótesis va acompañada de las definiciones conceptuales y 

operacionales de las variables contenidas dentro de la hipótesis. 
• Una definición conceptual trata a la variable con otros términos, es como una de­

finición de diccionario. 
• La definición operacional nos indica cómo vamos a medir a la variable. 
• Hay investigaciones en la que no se puede formular hipótesis porque el fenómeno 

a estudiar es desconocido o se carece de información para establecerlas (pero ello 
sólo ocurre en los estudios exploratorios y algunos estudios descriptivos). 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Definición conceptual 
Definición operacional 
Hipótesis 
Hipótesis alternativa 
Hipótesis causales bivariadas 
Hipótesis causales multivariadas 
Hipótesis correlacionales 
Hipótesis de investigación 
Hipótesis de la diferencia de grupos 
Hipótesis descriptivas del valor de 

variables 
Hipótesis estadística 

EJERCICIOS 

Hipótesis estadística de correlación 
Hipótesis estadística de diferencia de 

grupos 
Hipótesis estadística de estimación 
Hipótesis nula 
Prueba de hipótesis 
Tipo de hipótesis 
Variable 
Variable dependiente 
Variable independiente 
Variable interviniente 

(Respuestas en el apéndice 3 del CD anexo) 
l. Busque un artículo que reporte un 

estudio cuantitativo en una revista 
científica de su campo, o área de 
conocimiento, que contenga al 
menos una hipótesis y responda: 
¿está o están redactadas adecuada­
mente las hipótesis?, ¿ son entendi­
bles?, ¿de qué tipo son (de 

investigación, nula o alternativa; 
descriptiva de un dato o valor que se 
pronostica, correlacional, de diferen­
cia de grupos o causal)?, ¿cuáles son 
sus variables y cómo están definidas 
conceptual u operacionalmente?, 
¿qué podria mejorarse en el estudio 
respecto a las hipótesis? 



2. La hipótesis: los niños de cuatro a 
seis años de edad que dedican mayor 
cantidad de tiempo a ver televisión 
desarrollan mayor vocabulario que 
los niños que ven menos televisión. 
Es una hipótesis de investigación: 

____ (anotar) . 
3. La hipótesis: los niños de zonas 

rurales de la provincia de Antioquía, 
Colombia, ven diariamente tres 
horas de televisión en promedio. 
Es una hipótesis de investigación: 

---
----,-

(anotar) . 
4. Redacte una hipótesis de diferencia 

de grupos y señale cuáles son las 
variables que la integran. 

5. ¿Qué tipo de hipótesis es la siguiente? 
"La motivación intrínseca hacia el 

Marginación 

socloeconómica 

Figura 6.8 Formulación de hipótesis. 

trabajo por parte de ejecutivos de 
grandes empresas industriales 
influye en su productividad y en su 
movilidad ascendente dentro de la 
organización •. 

6. Formule las hipótesis que correspon­
den a la figura 6.8. 

7. Formule las hipótesis nula y alterna­
tiva que corresponderían a la si­
guiente hipótesis de investigación: 
Hi: cuanto más asertiva sea una 
persona en sus relaciones interper­
sonales intimas, mayor número de 
conflictos verbales tendrá. 

8. Formule una hipótesis y defina 
conceptual y operacionalmente sus 
variables, de acuerdo con el proble­
ma que ha planteado en capítulos 
anteriores dentro de la sección de 
ejercicios. 

/ 

BaJas •defí!nsas 
del Org8ntSmO 

Enfermedodes 

infecciosas 
:: � ..-



LA TELEVISIÓN Y EL Nlf:IO 

Algunas de las hipótesis que podrfan 
formularse son: 
Hi: Los niños de la Ciudad de México 

ven, en promedio, más de tres horas 
diarias de televisión. 

Ho: Los niños de la Ciudad de México no 
ven, en promedio, más de tres hoJas 
diarias de televisión. 

Ha: Los niños de la Ciudad de México 
ven, en promedio, menos de tres ho­
ras diarias de televisión. 

Hi: El medio de comunicación colectiva 
más utilizado por los niños de la Ciu­
dad de México es la televisión. 

Hi: A mayor edad, mayor uso de la tele­
visión. 

Hi: Los niños de la Ciudad de México ven 
más televisión de lunes a viernes que 
en los fines de semana. 

Hi: Los niños y las niñas difieren en cuan­
to a los contenidos televisivos prefe­
ridos. 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 

Algunas de las hipótesis que podrían for­
mularse son: 
Hi: El clima organizacional es un construc­

to "molar" compuesto por varios fac­
tores, correlacionados entre sí, pero 
que se funden -siguiendo un pro­
ceso de juicio común'- en un •gran 

Una de las principales cualidades que 
debe tener un investigador es la curiosi­
dad, aunque también necesita cultivar la 
observación, con la finalidad de que sea 
capaz de detectar ideas que lo motiven a 
investigar sobre las mismas. 

Ya sea en una investigación básica o 
aplicada, un buen trabajo es aquel en el 
cual el equipo especialista ha puesto todo 
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factor" que refleja las percepciones 
de los empleados sobre aspectos de 
su entorno laboral. 

Hi: A mayor apoyo de la dirección, ma­
yor moral. 

Hi: A mayor autonomfa, mayor motiva­
ción intrfnseca. 

Hi: A mayor comunicación, mayor mo­
ral. 

Hi: Entre más autonomía, más satisfac­
ción general en el trabajo. 

Hi: La innovación y la visión estarán rela­
cionadas estadísticamente de mane­
ra significativa. 

Hi: La correlación entre la motivación 
intrínseca y la retribución (recom­
pensas) será mayor a 0.70 (escala 
del O al 1). 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 

Hi: Para niñas y niños de cuatro a seis 
años de edad, es más confiable y vá­
lido evaluar los programas de pre­
vención del abuso sexual infantil con 
una escala conductual que con una 
cognitiva. 

Otra manera de expresar esta hipótesis: 

Hi: Las escalas conductuales que eva­
lúan los programas de prevención 
del abuso sexual infantil tendrán ma­
yor validez y confiabilldad que las 
escalas cognitivas. 

su empeño en la búsqueda de conoci­
miento o soluciones. manteniendo siem­
pre la objetividad y la mente abierta para 
tomar las decisiones adecuadas. 

En las investigaciones de carácter mul­
tidlsciplinario, cuando el propósito es en­
contrar la verdad desde distintos ángulos 
del conocimiento, es posible mezclar los 
enfoques cuantitativo y cualitativo; ya que, 
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'desde ei enfoque aplicado, cada ciencia 
mantiene sus propios métodos, categorlas 
y especialidad. 

Aunque la· investigación que se realiza 
en mi país aún no es suficiente, la calidad 
siempre se puede mejorar. Para promover 
proyectos en todas las áreas se necesita 
del trabajo conjunto de las universidades, 
el gobierno y la industria. 

Gladys Afg.ntina Pineda 
Profesora de tiempo completo 

Facultad de lngenierfa 
Universidad Católica 

Nuestra Señora de la Paz 
Tegucigalpa, Honduras 

En investigación, el estudiante debe apli­
car acciones para descartar hipótesis in­
necesarias y salir del empirismo mal 
entendido. El docente facilitará esta tarea 
si lo guía en el desarrollo e inicio de un 
proyecto. 

Una buena investigación se logrará en 
la medida en que el especialista tenga 
claro lo que quiere hacer, sus ideas, sus 
planteamientos y la viabilidad de los mis­
mos. 

Para quienes han seguido la modali­

dad de la investigación cuantitativa, ade­
más de representar un proceso recolector 
y analftico de datos con pocos márgenes 
de error, la producción de datos estadlsti­
cos permite controlar la generación de 
respuestas y obtener resultados positivos, 
si cuenta con recomendaciones para me­
jorar los trabajos cuantificables. 

El avance en investi51ación cualitativa 
ha sido de reforza miento, ya que ésta tie­
ne diferentes opciones para llevarse a 
cabo, lo cual no ocurre con la recopilación 
de datos matemáticos exactos. 

Con cada modelo experimental se to­
man en cuenta los elementos que resul­
tan más convenientes para la misma, y 
ambos pueden mezclarse; por ejemplo, 
cuando en un proyecto de publicidad o 
mercadotecnia se requiere definir una 

serie de problemas primarios y secunda­
rios, tal conjunción permitirá obtener me­
jores resultados. 

Para realizar una investigación de mer­
cado utilizo un paquete de análisis cuali­
tativo, algo que mucha gente ve como 
una operación para obtener información 
y datos, en ro que estoy de acuerdo, por­
que cuando los resultados no son favora­
bles se refuerza la idea de la utilidad 
limitada de tal investigación. 

También he aplicado el análisis cuali­
tativo en asuntos propagandlsticos y 
académicos. En Panamá este tipo de in­
vestigación se utiliza principalmente a 
nivel comercial y para pulsar las opinio­
nes pollticas. 

Eric del Rosario J. 
Director de Relaciones Públicas 

Universidad Tecnológica de Panamd 
Profesor de publicidad 

Universidad Interamericano de Panamd 
Profesor de mercadeo, publicidad y ventas 

Columbus University de Panamd, 
Panamd 

Hoy más que nunca se requieren nuevos 
conocimientos que permitan tomar deci­
siones respecto de los problemas sociales, 
lo cual sólo se puede lograr por medio de 
la investigación. 

Para tener éxito al llevar a cabo un pro­
yecto, es necesario comenzar con un buen 
planteamiento del problema y, de acuer­
do con el tipo de estudio, definir el enfo­
que que éste tendrá. 

Algunas investigaciones como las de 
mercado o de negocios tratan de manera 
conjunta aspectos cualitativos y cuantita­
tivos. En tales casos se utilizan ambos en­
foques. siempre y cuando sea de manera 
complementaria. 

Maria Teresa Bultrago 
Departamento de Economfa 

Universidad Autónoma de Colombia 
Manizales, Colombia 
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(trencl) 

Diseño de análisis 
evolutivo de grupos 
(cohort) 

Diseño panel 



Capítulo 
• 

Concepción o elección del 
diseño de investigación 
- 1 
- 1 

'---, 

Síntesis 

PROCESO CUANTITATIVO DE INVESTIGACIÓN 

Paso 6 

Elegir o desarrollar un dlseflo apropiado para el estudio de 
acuerdo con el planteamiento d.J problema e hipótesis: 

experimental, no experimental o múltiple 

• Definir cuál es el tipo de diseño más apropiado para la investi­
gación: experimental, no experimental o múltiple. 

• Precisar el diseño especffico. 

Con el propósito de responder a las preguntas de investigación planteadas 
y cumplir con los objetivos del estudio, el investigador debe seleccionar o 
desarrollar un diseño de investigación específico. Cuando se establecen y 
formulan hipótesis, los diseños sirven también para someterlas a prueba. 
Los diseños cuantitativos pueden ser exporimentales o no experimentales. 

En este capítulo se analizan diferentes diseños experimentales y la 
manera de aplicarlos. Asimismo, se explica el concepto de validez experi­
mental y cómo lograrla. 

También se presenta una clasifi�ón de diseños no experimentales, en 
la que se considera: a) el factor tiempo o número de veces en que se reco­
lectan datos y b) el alcance del estudio. 

Del mismo modo, se deja en claro que ningún tipo de diseño es intrín· 
secamente mejor que otro, sino que son el planteamiento del problema, los 
alcances de la investigación y la formulación o no de hipótesis y su tipo, los 
que determinan qué diseño es el más adecuado para un estudio específico; 
asimismo, es posible utilizar más de un diseño. 

• 

O BJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Definir el significado del 

término "diseño de investiga­
ción", así como las implicacio­
nes que se derivan de elegir 
uno u otro tipo de diseño. 

• Comprender que en un 
estudio pueden incluirse uno 
o varios diseños de investiga­
ción. 

• Conocer los tipos de diseños 
de la investigación cuantitativa 
y relacionarlos con los 
alcances del estudio. 

• Comprender las diferencias 
entre la investigación experi­
mental y la investigación no 
experimental. 

• Analizar los diferentes diseños 
experimentales y sus grados 
de validez. 

• Analizar los distintos diseños 
no experimentales y las posi­
bilidades de investigación que 
ofrece cada uno. 

• Realizar experimentos y estu­
dios no experimentales. 

• Comprender cómo el factor 
tiempo altera la naturaleza de 
u n  estudio. 

157 



158 

• • •  

SBOUIIDA P.&JlTII Bl proceao de la lJmatlpcl6n caantltativa 

¿Qué es un diseño de investigación? 
Una vez que se precisó el planteamiento del problema, se definió el alcance inicial de la investi­
gación y se formularon las hipótesis (o no se establecieron debido a la naturaleza del estudio). el 
investigador debe visualizar la manera práctica y concreta de responder a las preguntas de inves­
tigación, además de cubrir los objetivos fijados. Esto implica seleccionar o desarrollar uno o más 
diseños de investigación y aplicarlos al contexto particular de su estudio. El término diseño se 
refiere al plan o estrategia concebida para obtener la información que se desea. 

En el enfoque cuantitativo, el investigador utiliza su o sus diseños para analizar la certeza de 
las hipótesis formuladas en un contexto en particular o para aportar evidencia respecto de los 
lineamientos de la investigación (si es que no se tienen hipótesis). 

Sugerimos a quien se inicia dentro de la investigación comenzar con estudios que se basen 
en un solo diseño y, posteriormente, desarrollar estudios que impliquen más de un diseño, si es 
que la situación de investigación así lo requiere. Utilizar más de un diseño eleva considerable­
mente los costos de la investigación. 

Para visualizar más claramente el asunto del diseño, recordemos una interrogante coloquial 
del capítulo anterior: ¿le gustaré a Ana: por qué sí y por qué no?; y la hipótesis: yo le resulto 
atractivo a Ana porque me mira frecuentemente. 

El diseño constituirla el plan o la estrategia para confirmar si 
es o no cierto que le resultó atractivo a Ana (el plan incluirla 
procedimientos y actividades tendientes a encontrar la respuesta 
a la pregunta de investigación). En este caso podria ser: mañana 
buscaré a Ana después de la clase de estadística, me acercaré a 
ella, le diré que se ve muy guapa y la invitaré a tomar un café. 
Una vez que estemos en la cafetería la tomaré de la mano, y si 
ella no la retira, la invitaré a cenar el siguiente fin de semana; y 

Diseño Plan o estrategia 
que se desarrolla para 
obtener la información 
que se requiere en una 
investigación. 

si acepta, en el lugar donde cenemos le comentaré que me resulta atractiva y le preguntaré si yo 
le resulto atractivo. Desde luego, puedo seleccionar o concebir otra estrategia, tal como invitarla 

a bailar o ir al cine en lugar de ir a cenar; o bien, si conozco a varias amigas de Ana y yo también 
soy amigo de ellas, preguntarles si le resulto atractivo a Ana. En la investigación disponemos de 
distintas clases de diseños preconcebidos y debemos elegir uno o varios entre las alternativas 
existentes, o desarrollar nuestra propia estrategia (por ejemplo, invitarla al cine y obsequiarle un 
presente para observar cuál es su reacción al recibirlo) . 

Si el diseño está concebido cuidadosamente, el producto final de un estudio (sus resultados) 
tendrá mayores posibilidades de éxito para generar conocimiento. Puesto que no es lo mismo 

seleccionar un tipo de diseño que otro: cada uno tiene sus características propias, como se verá 
más adelante. No es igual preguntarle directamente a Ana si le resulto o no atractivo que pre­

guntarle a sus amigas; o que en lugar de interrogarle verbalmente, prefiera analizar su conducta 
no verbal (cómo me mira, qué reacciones tiene cuando la abrazo o me acerco a ella, etc.). Como 
tampoco será lo mismo si le cuestiono delante de otras personas, que si le pregunto estando 

solos los dos. La precisión, amplitud o profundidad de la información obtenida varia en función 
del diseño elegido. 
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¿Cómo debemos aplicar el diseño elegido 
o desarrollado? 

Dentro del enfoque cuantitativo, la calidad de una investigación se encuentra relacionada con el 
grado en que apliquemos el diseño tal como fue preconcebido [particularmente en el caso de los 
experimentos) . Desde luego, en cualquier tipo de investigación el diseño se debe ajustar ante 
posibles contingencias o cambios en la situación [por ejemplo, un experimento en el cual no 
funciona el estímulo experimental, éste tendría que modificarse o adecuarse). 

En el proceso cuantitativo, ¿de qué tipos de 
diseños disponemos para investigar? 

En la literatura sobre la investigación cuantitativa es posible encontrar diferentes clasificaciones 
de los diseños. En esta obra adoptamos la siguiente clasificación1: investigación experimental e 
investigación no experimental. A su vez, la primera puede dividirse de acuerdo con las clásicas 
categorías de Campbell y Stauley (1966) en: preexperimentos, experimentos "puros" y cuasiex­
perimentos2. La investigación no experimental la subdividimos en diseños transversales y diseños 
longitudinales. Dentro de cada clasificación se comentarán los diseños específicos. De los diseños 
de la investigación cualitativa nos ocuparemos en el siguiente apartado del libro. 

En términos generales, no consideramos que un tipo de investigación -y los consecuentes 
diseños- sea mejor que otro [experimental frente a no experimental). Como mencionan Kerlinger 
y Lee [2002) : ambos son relevantes y necesarios, ya que tienen un valor propio. Cada uno posee 
sus características, y la decisión sobre qué clase de investigación y diseño específico hemos de 
seleccionar o desarrollar depende del planteamiento del problema, el alcance del estudio y las 
hipótesis formuladas. 

Diseños experimentales 

¿Qué es un experimento? 

El término experimento tiene al menos dos acepciones, una general y otra particular. La general 
se refiere a "elegir o realizar una acción" y después observar las consecuencias (Babbie, 2001). 
Este uso del término es bastante coloquial; así, hablamos de "experimentar" cuando mezclamos 
sustancias químicas y vemos la reacción provocada, o cuando nos cambiamos de peinado y ob­
servamos el efecto que suscita en nuestras amistades dicha transformación. La esencia de esta 
concepción de experimento es que requiere la mauipulación intencional de una acción para ana­
lizar sus posibles resultados. 

1 La tipología ha sido aceptada en ediciones anteriores por su sencillez. 
z Esta clasificación sigue siendo la más citada en textos contemporáneos, por ejemplo: Creswell (2005), Mertens (2005] y 
Grinnell (2005). 



Causa 

(variable independiente) 

Efecto 

(variable dependiente) 

X --------- y 

Figura 7.1 Esquema de experimento y variables. 

Una acepción particular de experimento, más armónica y con un sentido científico del término, 
se refiere a un estudio en el qne se manipulan intencionalmente una o más variables independien­
tes (supuestas causas-antecedentes), para analizar las consecuencias que la manipulación tiene 
sobre una o más variables dependientes (supuestos efectos-consecuentes), dentro de una situa­
ción de control para el investigador. Esta definición quizá parezca compleja; sin embargo, confor­
me se analicen sus componentes se aclarará el sentido de la misma. 

Creswell (2005) denomina a los experimentos como estudios de intervención, porque un in­
vestigador genera una situación para tratar de explicar cómo afecta a quienes participan en ella 
en comparación con quienes no lo hacen. Es posible experimentar con seres humanos, seres vivos 
y ciertos objetos. 

Los experimentos manipulan tratamientos, estímulos, influencias o intervenciones (denomi­
nadas variables independientes) para observar sus efectos sobre otras variables (las dependien­
tes) en una situación de control. Veámoslo gráficamente en la figura 7.2. 

Es decir, los diseños experimentales se utilizan cuando el investigador pretende establecer el 

posible efecto de una causa que se manipula. Pero, para establecer influencias (por ejemplo, 
decir que el tratamiento psicológico reduce la depresión) , se deben cubrir varios requisitos que a 
continuación se expondrán. 

Desde luego, hay ocasiones en que no podemos o no debemos experimentar. Por ejemplo, no 
podemos evaluar las consecuencias del impacto -deliberadamente provocado- de un meteorito 
sobre un planeta (al menos hasta hoy) , el estimulo es imposible de manipular (¿quién puede enviar 
un meteorito a cierta velocidad para que choque con un planeta?). Tampoco podemos experimen­
tar con hechos pasados, así como no debemos realizar cierto tipo de experimentos por cuestiones 
éticas (por ejemplo, experimentar en seres humanos con un nuevo virus para conocer su evolu­
ción) . Ciertamente se han efectuado experimentos con armas bacteriológicas y bombas atómicas, 
castigos físicos a prisioneros, deformaciones al cuerpo humano, etc.; sin embargo, son situaciones 
que no deben permitirse bajo ninguna circunstancia. 

Tratamiento, estímulo, 

influencia, intervención, etc. 

Variable independiente 

(supuesta causa) 

Un tratamiento psicológico 

Un tratamiento médico 

Un nuevo motor 

revolucionario 

Influyen en ... 

Reduce 

Mejora 

Incrementa 

Variable dependiente 

{supuesto efecto) 

Depresión 

Artritis 

Velocidad 

Figura 7.2 Ejemplos de la relación de variables independiente y dependiente. 
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¿Cuál es el primer requisito de un experimento? 

El primer requisito es la manipulación intencional de una o más variables independientes. La 
variable independiente es la que se considera como supuesta causa en una relación entre varia· 
bies, es la condición antecedente, y al efecto provocado por dicha causa se le denomina variable 
dependiente (consecuente) . 

Y como se mencionó en el capítulo anterior referente a las hipótesis, el investigador puede 
incluir en su estudio dos o más variables independientes. Cuando en realidad existe una relación 
causal entre una variable independiente y una dependiente, al variar intencionalmente la primera, 
la segunda también variará; por ejemplo, si la motivación es causa de la productividad, al variar la 
motivación deberá variar la productividad. A esto se le denomina covariación. León y Montero 
(2003, p. 191) lo explican de la siguiente forma: "Las variaciones en los niveles de la variable 
dependiente deben coincidir sistemáticamente con los cambios en la variable independiente". 

Un experimento se lleva a cabo para analizar si una o más 
variables independientes afectan a una o más variables depen· 
dientes y por qué lo hacen. Por ahora, simplifiquemos el problema 
de estudio a una variable independiente y una dependiente. En un 
experimento, la variable independiente resulta de interés para el 
investigador, ya que hipotéticamente será una de las causas que 
producen el efecto supuesto (Christensen, 2000) . Para obtener 
evidencia de esta supuesta relación causal, el investigador mani­
pula la variable independiente y observa si la dependiente varia o 
no. Aquí, manipular es sinónimo de hacer variar o asignar distin· 
tos valores a la variable independiente. 

EJEMPLO 

Experimento Situación 
de control en la cual se 
manipulan, de manera 
intencional, una o más 
variables independientes 
(causas) para analizar las 
consecuencias de tal 
manipulación sobre una 
o más variables depen­
dientes (efectos). 

Si un investigador deseara analizar el posible efecto de los contenidos televisivos antisociales 
en la conducta agresiva de determinados niños, podria hacer que un grupo viera un programa 
de televisión con contenido antisocial y otro grupo viera un programa con contenido prosocial,3 

y posteriormente observará cuál de los dos grupos muestra una mayor conducta agresiva. 
La hipótesis de investigación nos hubiera señalado lo siguiente: "la exposición por parte 

de los niños a contenidos antisociales tenderá a provocar un aumento en su conducta agresi· 
va". De este modo, si descubre que el grupo que observó el programa antisocial muestra mayor 
conducta agresiva respecto del grupo que vio el programa prosocial, y que no hay otra posible 
causa que hubiera afectado a los grupos de manera designa!, comprobarla su hipótesis. 

El investigador manipula o hace variar la variable independiente para observar el efecto 
en la dependiente, y lo realiza asignándole dos valores: presencia de contenidos antisociales 
por televisión (programa antisocial) y ausencia de contenidos antisociales por televisión (pro­
grama prosocial). La variación se realiza a propósito por el experimentador (no es casual) : 
tiene control directo sobre la manipulación y crea las condiciones para proveer el tipo de 
variación deseado. 

3 En este momento no se explica el método para asignar a los niños a los dos grupos; lo veremos en el apartado de control y 
validez interna. Lo que importa ahora es que se comprenda el significado de la manipulación de la variable independiente. 



En un experimento, para que una variable se considere como independiente debe cumplir 
tres requisitos: que anteceda a la dependiente, que varíe o sea manipulada y que esta variación 
pueda controlarse. 

La variable dependiente se mide 

La variable dependiente no se manipula, sino que se mide para ver el efecto que la manipulación 
de la variable independiente tiene en ella. Esto se esquematiza de la siguiente manera: 

Manipulación de la variable 
independiente 

Medición del efecto en la variable 
dependiente 

XA y 
XB 

• 

• 

• 

La letra "X" suele utilizarse para simbolizar una variable independiente o tratamiento experi· 
mental, las letras o subíndices "A, E . .  . "  indican distintos niveles de variación de la independien· 
te y la letra "Y" se utiliza para representar una variable dependiente. 

Grados de manipulación de la variable independiente 

La manipulación o variación de una variable independiente puede realizarse en dos o más grados. 
El nivel mínimo de manipulación es de dos grados: presencia-ausencia de la variable independien· 
te. Cada nivel o grado de manipulación involucra un grupo en el experimento. 

Presencia-ausencia 

Este nivel o grado implica que un grupo se expone a la presencia de la variable independiente y 

el otro no. Posteriormente, los dos grupos se comparan para saber si el grupo expuesto a la va· 
riable independiente difiere del grupo que no fue expuesto. 

Por ejemplo, a un grupo de personas con artritis se le admi· 
nistra el tratamiento médico y al otro grupo no se le administra. 
Al primero se le conoce como grupo experimental, y al otro, en 
el que está ausente la variable independiente, se le denomina 
grupo de contrnl. Pero en realidad ambos grupos participan en 

Grupo de control Se le 
conoce también como 
grupo testigo. 

el experimento. Después se observa si hubo o no alguna diferencia entre los grupos en lo que 

respecta a la cura de la enfermedad (artritis). 
A la presencia de la variable independiente con frecuencia se le llama "tratamiento experi· 

mental", "intervención experimental" o "estímulo experimental". Es decir, el grupo experimental 
recibe el tratamiento o estímulo experimental o, lo que es lo mismo, se le expone a la variable 
independiente; el grupo de control no recibe el tratamiento o estímulo experimental. Ahora bien, 
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el hecho de que uno de los grupos no se exponga al tratamiento experimental no significa que su 
participación en el experimento sea pasiva. Por el contrario, implica que realiza las mismas ac­

tividades que el grupo experimental, excepto someterse al estímulo. En el ejemplo de la violencia 
televisada, si el grupo experimental va a ver un programa de televisión con contenido violento, 
el grupo de control podría ver el mismo programa, pero sin las escenas violentas (otra versión 
del programa) . Si se tratara de experimentar con un medicamento, el grupo experimental consu­
mirla el medicamento, mientras que el grupo de control consumirla un placebo (por ejemplo, una 
supuesta píldora que en realidad es un caramelo bajo en azúcares). 

En ocasiones resulta muy difícil definir lo que es no exponerse al estímulo. Si intentamos probar 

la eficacia de una nueva psicoterapia, y si al grupo de control lo exponemos a una psicoterapia 
tradicional, seria difícil afirmar que su nivel en la variable independiente es cero o de ausencia, 
puesto que es muy probable que ambas psicoterapias tengan algo en común. Por otro lado, si el 

grupo de control no recibiera ninguna psicoterapia, las diferencias entre los dos grupos bien po· 
drían atribuirse simplemente al efecto de que las personas de uno de los grupos estén participan­
do en una psicoterapia (algunas por vez primera) y no al efecto de esa nueva psicoterapia. 

En general, en un experimento puede afirmarse lo siguiente: si en ambos grupos todo fue 
"igual" menos la exposición a la variable independiente, es muy razonable pensar que las diferen­
cias entre los grupos se deban a la presencia-ausencia de tal variable. 

Más de dos grados 

En otras ocasiones, es posible hacer variar o manipular la variable independiente en cantidades 
o grados. Supongamos una vez más que queremos analizar el posible efecto del contenido anti· 
social por televisión sobre la conducta agresiva de ciertos niños. Podría hacerse que un grupo 
fuera expuesto a un programa de televisión sumamente violento (con presencia de violencia físi­
ca y verbal); un segundo grupo se expusiera a un programa medianamente violento (sólo con 
violencia verbal), y un tercer grupo se expusiera a un programa sin violencia o prosocial. En este 
ejemplo, se tendrían tres niveles o cantidades de la variable independiente, lo cual se representa 
de la siguiente manera: 

X1 (programa sumamente violento) 
X2 (programa medianamente violento) 

(ausencia de violencia, programa prosocial) 

Manipular la variable independiente en varios niveles tiene la ventaja de que no sólo se puede 
determinar si la presencia de la variable independiente o tratamiento experimental tiene un efecto, 
sino también si distintos niveles de la variable independiente producen diferentes efectos. Es decir, 
si la magnitud del efecto (Y] depende de la intensidad del estímulo (X1, X2, X3, etcétera) . 

Ahora bien, ¿cuántos niveles de variación deben ser incluidos? N o hay una respuesta exacta, 
depende del planteamiento del problema y los recursos disponibles. Del mismo modo, los estudios 
previos y la experiencia del investigador pueden darnos luz al respecto, ya que cada nivel implica 
un grupo experimental más. Por ejemplo, en el caso del tratamiento médico, dos niveles de va­
riación pueden ser suficientes para probar su efecto, pero si tenemos que evaluar los efectos de 
distintas dosis de un medicamento, tendremos tantos grupos como dosis y, además, el grupo 
testigo o de control. 
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Modalidades de manipulación en lugar de grados 

Existe otra forma de manipular una variable independiente que consiste en exponer a los grupos 
experimentales a diferentes modalidades de la variable, pero sin que esto implique cantidad. 
Supongamos que un investigador desea probar el efecto que tienen distintas fuentes de retroali· 

mentación sobre la productividad de los trabajadores de una fábrica. La retroalimentación res· 
pecto del desempeño se refiere a que le digan a una persona cómo está realizando su trabajo (qué 

tan bien o mal lo hace). A un grupo de trabajadores se le proporcionarla retroalimentación sólo 

mediante su supervisor, a otro grupo la retroalimentación provendría por escrito (sin contacto, 

"cara a cara" con otra persona) y a un tercer grupo se le indicarla que entre los compañeros de 

trabajo se den retroalimentación entre sí (todo en la ejecución de una determinada tarea) ; poste· 
riormente, se compararla la productividad de los grupos. En este caso no se está manipulando la 
presencia-ausencia de la variable independiente, ni administrando distintas cantidades de ésta, 

sino que los grupos se exponen a modalidades de la retroalimentación del desempeño, no a inten· 

sidades. La variación es provocada por categorías distintas de la variable independiente que no 
implican en sí cantidades. 

El mismo caso sería experimentar con diferentes clases de semillas, vacunas, tipos de argu· 
mentaciones de abogados en juicios, procedimientos de construcción o materiales. 

En ocasiones, la manipulación de la variable independiente conlleva una combinación de 
cantidades y modalidades de ésta. Los diseñadores de automóviles experimentan con el peso del 

chasís (cantidad) y el material con que el está construido (modalidad) para conocer su efecto en 
la aceleración de un vehículo. 

En el ejemplo de la retroalimentación, la combinación sería si tuviéramos un grupo al que se 

le administrara retroalimentación detallada de su desempeño vía el supervisor, un segundo grupo 
al que se le administrara retroalimentación dosificada de su desempeño (sólo en las labores más 
importantes) vía el supervisor, un tercer grupo al que se le administrara retroalimentación deta· 

liada de su desempeño vía un medio escrito, un cuarto grupo con retroalimentación dosificada 

por conducto de un medio escrito y un quinto grupo sin retroalimentación. Esto es, se combinan 

grado de retroalimentación (detallada, dosificada y ausencia de ella) y modalidad (vía superior y 

medio escrito) . 

Finalmente, es necesario insistir en que cada nivel o modalidad implica, al menos, un grupo. 
Si hay tres niveles (grados) o modalidades, se tendrán tres grupos como mínimo. 

¿Cómo se define la manera de manipular las 
variables independientes? 

Al manipular una variable independiente es necesario especificar qué se va a entender por esa 

variable en el experimento (definición operacional experimental). Es decir, trasladar el concepto 

teórico a un estímulo experimental (una serie de operaciones y actividades concretas a realizar) . 

Por ejemplo, si la variable independiente a manipular es la exposición a la violencia televisada 

(en adultos) . el investigador debe pensar cómo va a transformar ese concepto en una serie de 
operaciones experimentales. En este caso podría ser: la violencia televisada será operacionaliza· 
da (transportada a la realidad) mediante la exposición a un programa donde haya riñas y golpes, 

insultos, agresiones, uso de armas de fuego, crímenes o intentos de crímenes, azotes de puertas, 
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se aterre a personas, persecuciones, etc. Entonces se selecciona un programa donde se muestren 
tales conductas (por ejemplo, CSI Investigadón de la escena del crimen, Highlander El Inmortal, Los 
Soprano o una telenovela mexicana o serie española en que se presenten dichos comportamientos) . 
Así, el concepto abstracto se transforma en un hecho real. 

Otro ejemplo sería si la variable índependiente es la orientación principal del profesor hacia 
la autonomía o el control, debemos definír qué comportamientos concretos, filosofía, ínstrucciones 
al grupo,  presentación, personalidad, etc., se mostrarán de cada tipo de profesor (y analizar sus 
diferencias) .  Si la variable índependiente es el tipo de psicoterapia recibida (y se tienen tres tipos; 
esto es, tres grupos) , debemos definir muy específicamente y con lujo de detalles en qué va a 
consistír cada psicoterapia. 

Vemos cómo un concepto teórico (grado de ínformación sobre la deficiencia mental) en la 
práctica se tradujo a dos niveles de manipulación experimental. 

EJEMPLO 
Naves y Poplawsky (1984) diseñaron un experimento para poner a prueba la siguiente hipó­
tesis: A mayor grado de ínformación sobre la deficiencia mental que posea el sujeto común,' 
se mostrará menor evitación en la ínteracción con el deficiente mental 5 

La variable índependiente fue "el grado de ínformación sobre la deficiencia mental" (o 
mejor dicho, capacidad mental distinta) ; y la dependiente, "la conducta de evitación en ínte­
racciones con personas cuyas capacidades mentales son diferentes". La primera se manipuló 
mediante dos niveles de ínformación: 1) ínformación cultural y 2) ínformación sociopsicológi­
ca acerca de este tipo de capacidad mental. Por lo tanto, hubo dos grupos: uno con ínformación 
cultural y otro con ínformación sociopsicológica. El primer grupo no recibió níngún tipo de 
ínformación sobre la deficiencia mental o la capacidad mental distinta, ya que se supuso: "que 
todo índividuo, por pertenecer a cierta cultura, maneja este tipo de información, y está con­
formada por nociones generales y normalmente estereotipadas sobre la deficiencia mental; de 
ello se desprende que si un sujeto basa sus predicciones sobre la conducta del otro en el nivel 
cultural, obtendrá míníma precisión y pocas probabilidades de controlar el evento comunica­
tivo" (Naves y Poplawsky, 1984, p. 119) .  

El segundo grupo acudió a un centro de entrenamiento para personas cuyas capacidades 
mentales son diferentes, donde tuvo una reunión con ellos, quienes les proporcionaron ínforma­
ción sociopsicológica (algunos contaron sus problemas en el trabajo y sus relaciones con supe­
riores y compañeros, también se trataron temas como el amor y la amistad). Este grupo pudo 
observar lo que es la "deficiencia mental o capacidad mental distinta", cómo se trata clínicamen­
te y los efectos en la vida cotidiana de quien la posee, además de recibír ínformación sociopsi­
cológica al respecto. 

4 La palabra original es �normal", pero la hemos modificado porque hoy en dia este concepto se encuentra sumamente cues­
tionado. 
5 En el ejemplo a veces se emplean los términos "deficiencia mental" y "deficiente mental", debido a que son los que utilizaron 
Esther Naves y Silvia Poplawsky. Los términos más correctos serían: "capacidad mental diferente" y "persona con tal capaci­
dad". De antemano nos disculpamos si alguien se siente ofendido por estos vocablos. 



Después, todos los participantes fueron expuestos a una interacción sorpresiva con un 
supuesto individuo con capacidad mental distinta (que en realidad era un actor entrenado para 
comportarse como "deficiente mental" y con conocimientos sobre la materia) 6 La situación 
experimental estuvo bajo riguroso control y se filmaron las interacciones para medir el grado 
de evitación hacia el sujeto con capacidad mental diferente, a través de cuatro dimensiones: 
a) distancia física, b) movimientos corporales que denotaban tensión, e) conducta visual y d) 

conducta verbal. Se comprobó la hipótesis, pues el grupo con información cultural mostró una 
mayor conducta de evitación que el grupo con información sociopsicológica. 

Dificultades para definir cómo se manipularán 
las variables independientes 

En ocasiones no resulta tan difícil trasladar el concepto teórico (variable independiente) en ope· 
raciones prácticas de manipulación (tratamientos o estímulos experimentales). Supongamos que 
se busca analizar el efecto de utilizar distintas apelaciones publicitarias (racionales frente a 
emotivas) para promover medicamentos en la predisposición para comprarlos. La variable inde­
pendiente podria operacionalizarse de la siguiente manera: se realiza un primer comercial de 
televisión sobre un medicamento en particular. El argumento de venta es que se trata de un 
producto que se sometió a pruebas cientificas de laboratorio y se demostró su eficacia, además 
de que es recomendado por diversas asociaciones médicas (apelaciones racionales) . Se elabora 
un segundo comercial, cuyo argumento de venta es que el medicamento es tradicional entre 
muchas familias y desde nuestros abuelos se usaba (apelación emotiva) . Los modelos de ambos 
tipos de comerciales son los mismos, los dos son en color, duran 30 segundos y, en fin, la única 
diferencia es la apelación, tanto en el nivel verbal como en el no verbal. Un grupo es expuesto a 
la manipulación racional y el otro a la emotiva. Por lo demás, las condiciones de exposición son 
similares, y después se analiza el efecto de la manipulación en la variable dependiente. 

Manipular la paga (cantidades de dinero otorgadas). la retroalimentación, el reforzamiento y 
la administración de un medicamento no es muy difícil. Sin embargo, a veces resulta verdadera· 
mente complicado representar el concepto teórico en la realidad, sobre todo con variables inter· 
nas, variables que pueden tener varios significados o variables que sean difíciles de alterar. La 
socialización, la cohesión, la conformidad, el poder, la motivación individual y la agresión son 
conceptos que requieren un enorme esfuerzo por parte del investigador para operacionalizarse. 

Guía para sortear dificultades 

Para definir cómo se va a manipular una variable es necesario: 

l. Consultar experimentos antecedentes para ver si en éstos resultó exitosa la forma de manipular 
la variable independiente. Al respecto, resulta imprescindible analizar si la manipulación de 
esos experimentos puede aplicarse al contexto específico del nuestro, o cómo se extrapolarla 

6 Las actuaciones fueron ensayadas una y otra vez ante un grupo de cuatro expertos sobre la deficiencia mental, hasta que el 
grupo unánimemente validó el desempeño del actor. 
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a nuestra situación experimental. Bylenga [1977), en un experimento para estudiar la relación 

entre las recompensas extrínsecas y la motivación intrínseca, hizo que los sujetos participaran 
en el "juego del ahorcado" en una terminal de computadora. En este juego hay que adivinar 

palabras. Unos sujetos recibían dinero por su buen desempeño y otros no; a unos se les feli­
citaba por sus logros y a otros no. Hemández·Sampieri y Cortés [1982] replicaron el experi· 

mento en México, y como en esa época no disponían de un programa de computadora que 

incluyera dicho juego, tuvieron que construir una máquina mecáníca de madera que realizaba 

las mismas funciones que el programa computacional. 
Z. Evaluar la manipuladón antes de que se conduzca el experimento. Hay varias preguntas que 

el experimentador debe hacerse para evaluar su manípulación antes de llevarla a cabo: ¿las 
operaciones experimentales representan la variable conceptual que se tiene en mente?, ¿los 

diferentes niveles de variación de la variable independiente harán que los sujetos se compor· 
ten de diferente forma? [Christensen, 2000). ¿qué otras maneras existen para manípular una 

variable?, ¿ésta es la mejor? Si el concepto teórico no se traslada adecuadamente a la realidad, 

lo que sucederá es que al final realizaremos otro experimento muy distinto del que pretende­

mos. Si deseáramos averiguar el efecto de la motivación sobre la memorización de conceptos 

y si nuestra manípulación es errónea (en lugar de provocar motivación, generase inconformi· 
dad] , los resultados del experimento tal vez nos ayudarán a explicar la relación inconformidad­
memorización de conceptos; pero de ninguna manera servirán para analizar el efecto de la 

motivación en la memorización. Podría ser que no nos demos cuenta y consideremos que 

aportamos algo cuando en realidad no lo hicimos. 
Asimismo, en muchos casos, si la manípulación resulta errónea y generamos experimen­

talmente otra variable independiente distinta a la que nos interesa, ni siquiera se aporta evi· 

dencia sobre el efecto de esa otra variable porque no se estaba preparado para ello. En 
resumen, si la manípulación es equivocada es muy probable que: 1) el experimento no sirva 

para nada, 2) vivamos en el error (creer que "algo es" cuando verdaderamente "no es") y 

3) obtengamos resultados que no nos interesen [si nos interesaran habríamos pensado en otro 
experimento]. También, si la presencia de la variable independiente en el o los grupos expe­

rimentales es débil, probablemente no se encontrarán efectos, pero no porque no pueda ha­

berlos. Si pretendemos manípular la violencia televisada y nuestro programa no es en realidad 

violento (incluye uno que otro insulto y algunas sugerencias de violencia física) y no encon­

tramos un efecto, en verdad no podemos afirmar o negar que haya un efecto, porque la maní­
pulación fue débil. 

3. Incluir verificadones para la manipuladón. Cuando se utilizan seres humanos hay varias formas 

de verificar si realmente funcionó la manípulación. La primera consiste en entrevistar a los 

sujetos [Christensen, 2000). Supongamos que, por medio de la manípulación, pretendemos 
generar que un grupo esté muy motivado hacia una tarea o actividad y el otro no, después del 

experimento entrevistaríamos a los participantes para ver si el grupo que debía estar muy 
motivado en realidad lo estuvo, y el grupo que no debía estar motivado no lo estuvo. Una se­

gunda forma es incluir mediciones relativas a la manípulación durante el experimento. Por 

ejemplo, aplicar una escala de motivación a ambos grupos cuando supuestamente unos deben 

estar motivados y otros no. 



168 

• • •  

• • •  

SBIIUIIDA PAilTII Rl proceso de la inveatigaci6n CUADtltativa 

¿Cuál es el segundo requisito de un experimento? 
El segundo requisito consiste en medir el efecto que la variable independiente tiene en la variable 

dependiente. Esto es igualmente importante y como en la variable dependiente se observa el 

efecto, la medición debe ser válida y confiable. Si no podemos asegurar que se midió de manera 

adecuada, los resultados no servirán y el experimento será una pérdida de tiempo. 

Imaginemos que conducimos un experimento para evaluar el efecto de un nuevo tipo de en· 

señanza en la comprensión de conceptos políticos por parte de ciertos niños, y en lugar de medir 

comprensión medimos la memorización; por más correcta que resulte la manipulación de la va· 

riable independiente, el experimento resultaria un fracaso porque la medición de la dependiente 
no es válida. O supongamos que tenemos dos grupos a comparar con mediciones distintas, y si 

encontramos diferencias ya no sabremos si se debieron a la manipulación de la independiente o 
a que se aplicaron exámenes de comprensión diferentes. Los requisitos para medir correctamen· 

te una variable se comentan en el capítulo "Recolección de los datos". Las variables dependientes 

se pueden medir de diversas maneras: cuestionarios, escalas, observación, entrevistas, medicio· 

nes fisiológicas, y otras que se explican en el mencionado capítulo. 

En la planeación de un experimento se debe precisar cómo se van a manipular las variables 
independientes y cómo medir las dependientes . 

¿Cuántas variables independientes y dependientes 
deben incluirse en un experimento? 

No hay reglas para ello; depende de cómo se haya planteado el problema de investigación y de 

las limitaciones que existan. Si al investigador interesado en contrastar efectos de apelaciones 

emotivas frente a racionales de comerciales televisivos en la predisposición de compra de un 

producto, sólo le interesa este problema, tendrá una variable independiente única y una sola 

dependiente. Pero si también le interesa analizar el efecto de utilizar comerciales en blanco y 

negro frente a los que son a color, agregarla esta variable independiente y la manipularla. Tendria 
dos variables independientes (apelación y colorido) y una dependiente [predisposición de compra) , 

son cuatro grupos [sin contar el de control): a) grupo expuesto a apelación emotiva y comercial 

en blanco y negro, b) grupo expuesto a apelación emotiva y comercial en color, e) grupo expuesto 
a apelación racional y comercial en blanco y negro, y d) grupo expuesto a apelación racional y 

comercial en color. O también se podría agregar una tercera variable independiente: duración de 
los comerciales, y una cuarta: realidad de los modelos del comercial [personas vivas en contra· 

posición a dibujos animados) y así sucesivamente. Claro está que conforme se aumenta el núme· 

ro de variables independientes se incrementarán las manipulaciones que deben hacerse y el 

número de grupos requeridos para el experimento. Entonces, entrarla en juego el segundo factor 

mencionado [limitantes), tal vez no conseguiría las suficientes personas para tener el número de 

grupos que se requiere, o el presupuesto para producir tal variedad de comerciales. 

Por otro lado, en cada caso podría optar por medir más de una variable dependiente y evaluar 

múltiples efectos de las independientes [en distintas variables). Por ejemplo, además de la pre· 

disposición de compra, medir la recordación del comercial y la evaluación estética de éste. Otro 

investigador quizá se interesarla por evaluar el efecto de la capacitación en diversas variables: 
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motivación intrínseca, productividad, satisfacción laboral y antoestima. Resulta obvio que, al 

aumentar las variables dependientes, no tienen qne incrementarse los grupos, porqne estas va­

riables no se manipulan. Lo que aumenta es el tamaño de la medición (cuestionarios con más 

preguntas, mayor número de observaciones, entrevistas más largas, etc.) porque hay más varia­
bles que medir. 

¿Cuál es el tercer requisito de un experimento? 
El tercer requisito que todo experimento debe cumplir es el control o la validez interna de la 

situación experimental. El término "control" tiene diversas connotaciones dentro de la experimen­

tación. Sin embargo, su acepción más común es que, si en el experimento se observa que una o 

más variables independientes hacen variar a las dependientes, la 

variación de estas últimas se debe a la manipulación de las pri­

meras y no a otros factores o causas; y si se observa que una o 

más independientes no tienen un efecto sobre las dependientes, 

se puede estar seguro de ello. En términos más coloquiales, tener 

"control" significa saber qué está ocurriendo realmente con la 

relación entre las variables independientes y las dependientes. 

Esto podria ilustrarse de la siguiente manera: 

Validez interna Grado de 
confianza que se tiene de 
que los resultados del 
experimento se interpre· 
ten adecuadamente y 
sean válidos (se logra 
cuando hay control). 

Experimento Intento de experimento 
(con control) {sin control) 

X y X y 
Causalidad 

o Sin conocimiento 
X no causalidad y de causa 

Figura 7.3 Experimentos con control e intento de experimento. 

Cuando hay control es posible conocer la relación causal; cuando no se logra el control, no 

se puede conocer dicha relación (no se sabe qué está detrás del "cuadro blanco", quizá seria, por 

ejemplo: "X-Y", o "X Y"; es decir, que hay correlación o que no existe ninguna relación) . En la 

estrategia de la experimentación, el investigador no manipula una variable sólo para comprobar 

la covariación, sino que al efectuar un experimento es necesario realizar una observación contra· 

lada (Van Dalen y Meyer, 1994). 
Dicho de una tercera forma, lograr control en un experimento es contener la influencia de 

otras variables extrañas en las variables dependientes, para así saber en realidad si las variables 

independientes que nos interesan tienen o no efecto en las dependientes. Ello se esquematizaria 

como en la figura 7.4. 
Es decir, "purificamos" la relación de X (independiente) con Y (dependiente) de otras posibles 

fuentes que afecten a Y, y que "contaminen" el experimento. Aislamos las relaciones que nos 

interesan. Si deseamos analizar el efecto que pueda tener un comercial sobre la predisposición 

de compra hacia el producto que se anuncia, sabemos que quizás existan otras razones o causas 

por las cuales las personas piensen en comprar el producto (calidad, precio, cualidades, prestigio 
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X 
X 
X 

{Extrañas) 

X (De interés, variable 
independiente manipulada) 

Control 

Vemos su efecto 

o la ausencia de éste 

X {Variable 
dependiente medida) 

Figura 7.4 Experimentos con control de las variables extrañas. 

de la marca, etc.). Entonces, en el experimento se deberá controlar la posible influencia de estas 
otras causas, para que así sepamos si el comercial tiene o no algún efecto. De lo contrario, si se 
observa que la predisposición de compra es elevada y no hay control, no sabremos si el comercial 
es la causa o lo son los demás factores. 

Lo mismo ocurre con un método de enseñanza, cuando por medio de un experimento se desea 
evaluar su influencia en el aprendizaje. Si no hay control, no sabremos si un buen aprendizaje se 
debió al método, a que los participantes eran sumamente inteligentes, a que éstos tenían conocí· 
mientos aceptables de los contenidos o a cualquier otro motivo. Si no hay aprendizaje no sabremos 
si se debe a que los sujetos estaban muy desmotivados hacia los contenidos a enseñar, a que eran 
poco inteligentes o a cualquier otra causa. 

De hecho, se busca el control aun para explicar situaciones cotidianas. Cuando alguien nos 
atrae y tiene un gesto agradable hacia nosotros en un momento dado, pensamos en la posibilidad 
de que también le resultamos atractivos y buscamos obtener "control" sobre nuestra explicación de 
por qué esa persona es así con nosotros. Es decir, buscamos descartar otras posibles explica· 
ciones para evaluar si la nuestra es o no la correcta. Tratamos de eliminar explicaciones como: 
"lo que sucede es que esa persona en sí es muy cortés, muy amable"; "lo que ocurre es que esa 
persona quiere obtener algo de mi'; "tal vez le recordé a alguien que le simpatizaba'; "fue casual 
su comportamiento"; "estaba de muy buen humor'; etcétera. 

León y Montero (2003, p. 191) lo explican de este modo: 

Una vez comprobada la covariación y la antecesión (antecedente-consecuente},7 debemos poder descartar que 
existe otra variable que, no formando parte del experimento, cambia al tiempo que lo hace la independiente y 
pudiera explicar los cambios observados. 

Estas variables son las fuentes de invalidación interna. 

Fuentes de invalidación interna 

Existen diversos factores que tal vez nos confundan y sean causa de que ya no sepamos si la 
presencia de una variable independiente o un tratamiento experimental surte o no un verdadero 

7 Términos agregados que no son parte de la cita original. 
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efecto. Se trata de explicaciones rivales frente a la explicación de que las variables independien­
tes afectan a las dependientes. En un libro clásico de Campbell y Stanley (1966) se definieron 
estas explicaciones rivales, las cuales han sido ampliadas y a las que se han agregado otras en 

referencias más recientes (por ejemplo, Campbell, 1975; Matheson, Bruce y Beauchamp, 1985; 
Christensen, 2000; Babbie, 2001; Creswell, 2005; Mertens, 2005). 

A estas explicaciones se les conoce como fuentes de invalidación interna porque precisamente 
atentan contra la validez interna de un experimento. Ésta se refiere a cuánta confianza tenemos 

en que sea posible interpretar los resultados del experimento y éstos sean válidos. La validez 
interna se relaciona con la calidad del experimento y se logra 

cuando hay control, cuando los grupos difieren entre sí solamente 
en la exposición a la variable independiente (ausencia-presencia 

o en grados o modalidades). cuando las mediciones de la variable 

dependiente son confiables y válidas, y cuando el análisis es el 

adecuado para el tipo de datos que estamos manejando. El control 

en un experimento se alcanza eliminando esas explicaciones riva-

Explicaciones rivales Son 
las fuentes de invalidación 
interna, el control de u n  
experimento se alcanza al 
ser eliminadas éstas. 

les o fuentes de invalidación interna. A continuación se mencionan y definen de acuerdo con 
Campbell y Stanley (1966). Campbell (1975). Babbie (2001) . Creswell (2005) y Mertens (2005) . 

l. Historia. Son acontecimientos que ocurren durante el desarrollo del experimento, que pueden 
afectar a la variable dependiente y llegan a confundir los resultados experimentales. Por 
ejemplo, si durante un experimento para analizar el efecto que distintas formas de retroali­

mentación en el trabajo tienen en la motivación, considerando dos grupos de obreros, a uno 
le aumentan el salario o se le reúne y felicita por su desempeño en el trabajo mientras está 

llevándose a cabo el experimento y al otro grupo no. Diferencias en la variable dependiente 
pueden atribuirse a la manipulación de la independiente o al acontecimiento que ocurrió du­

rante el experimento. 
2. Maduradón. Son procesos internos de los participantes que operan como consecuencia del 

tiempo y afectan los resultados del experimento, tales como cansancio, hambre, aburrimiento, 

aumento en la edad y cuestiones similares. Si a un grupo de niños se le expone a un nuevo 
método de aprendizaje por dos años, los resultados pueden estar influidos simplemente por la 
maduración de los infantes durante el tiempo que persistió el experimento. En un experimen­
to quizá los sujetos se cansen y sus respuestas sean afectadas por ello. Si tenemos dos grupos 

y la condición experimental del primero implica mucho más tiempo que la del segundo, puede 
afectar esta fuente. 

3. Inestabilidad. Poca o nula confiabilidad de las mediciones, fluctuaciones en las personas se­
leccionadas o en los componentes del experimento, o inestabilidad autónoma de mediciones 
repetidas aparentemente "equivalentes"_ Imaginemos que en un experimento sobre memori­
zación se tienen dos grupos, y al sortearlos a uno le corresponde realizarlo en un aula cerca 

de donde se efectúa una remodelación del edificio y al otro, en un aula lejos de tal remodela­

ción. Además, si el experimento requiriera de elevada concentración por parte de los indivi­
duos que participan en él, pudiera ser que la concentración de un grupo fuera diferente de la 
del otro (a causa del ruido, del transito de personas, etc.). y ello afectara la interpretación de 

los resultados. Tal vez las diferencias en los grupos se deban a variaciones en la concentración 
y no a la variable independiente, o es posible que ésta sí tenga un efecto; pero no podamos 

estar seguros de ello. No tenemos confianza en los resultados. 
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4. Administración de pruebas. Se refiere al efecto que puede tener la aplicación de una prueba 

sobre las puntuaciones de pruebas subsecuentes. Por ejemplo. si en un experimento sobre 

prejuicio en el cual tenemos un grupo al que se le aplica una prueba para detectar su nivel 

de prejuicio. luego se le expone a un estímulo experimental (que supuestamente debe reducir 

el prejuicio) , y después se vuelve a medir el prejuicio para evaluar si disminuyó o no. Puede 

ocurrir que en las puntuaciones de prejuicio de la segunda medición (después del estímulo) 

influya la aplicación de la primera prueba sobre prejuicio (antes del estímulo) . Es decir, la 

administración de la primera medición puede sensibilizar a los participantes del experimento 

y, cuando respondan a la segunda prueba, sus respuestas estarian afectadas por esa sensibi· 

lización. Si disminuye el prejuicio y no hay control, no sabremos cuánto se debió al estímulo 

experimental o a la variable independiente, y cuánto a dicha sensibilización. 

S. Instrumentación. Hace referencia a cambios en los instrumen-

tos de medición o en los observadores participantes, los cuales 

son capaces de producir variaciones en los resultados que se Premisa fundamental de 
los experimentos Elimi-

obtengan. Si la prueba del grupo experimental es diferente a nar otras posibles explica-
la del grupo de control u otro grupo experimental, puede in- ciones rivales, para tener 
terveuir la instrumentación. Por ejemplo, si queremos ver el certeza respecto de que 

efecto de dos diferentes métodos de enseñanza, a un grupo lo las variables indepen-

exponemos a un método, mientras que a otro grupo al otro 
&entes provocan los 
cambios en las variables 

método; y después aplicamos un examen de conocimientos dependientes. 
para ver la eficacia de cada método y comparar los resultados. 

Si los exámenes no fueran equivalentes podria presentarse 

esta fuente. Imaginemos que el examen de un grupo es más fácil que el examen del otro 

grupo, ¿cómo estaremos seguros de que las diferencias en las puntuaciones de los exámenes 

se deben al estímulo (método de enseñanza) y no a que se trata de mediciones distintas? 

6. Regresión estadística. Se refiere a que a veces seleccionamos participantes sobre la base de 

puntuaciones extremas y cuando son medidos por primera vez se encuentran en valores muy 

altos o bajos en la variable que nos interesa, después tienden a regresar a su estado normal, 

y en una segunda medición obtienen valores no extremos; la comparación entre las dos medi­

ciones indica un cambio, pero en realidad lo que ocurre es que los medimos cuando su condi­

ción en la variable era extrema. 

En términos de Campbell y Stanley (1966, pp. 24-28): Se trata de un efecto provocado por 

una tendencia que muestran los y las participantes seleccionados sobre la base de puntuacio­

nes extremas, al regresar en pruebas posteriores a un promedio en la variable en la que fueron 

elegidos. 

Por ejemplo, si pretendemos evaluar el efecto del liderazgo autocrático del profesor en la 

ansiedad de los alumnos, y si primero aplicáramos al grupo una prueba de ansiedad, para 

posteriormente exponerlo a un profesor autocrático y volver a medir su ansiedad. Y los sujetos 

se encontraran bastante ansiosos durante la aplicación de la primera prueba (porque tienen 

un examen difícil al día siguiente). Podría ocurrir que se observara que están "menos ansiosos" 

después de recibir la manipulación, es decir, aparentemente el profesor autocrático redujo la 

ansiedad. Pero en realidad lo que sucedió fue que durante la segunda prueba estaban "retor-

nando" a su uivel común de ansiedad. 
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La regresión estadística representa el hecho de que puntuaciones extremas en una distri­
bución particular tenderán a desplazarse (esto es, regresar) hacia el promedio de la distribu- · 

ción en función de mediciones repetidas (Christensen, 2000). Entre una primera y una 
segunda mediciones, las puntuaciones más altas tienden a bajar y las más bajas a aumentar. 

En ocasiones, este fenómeno de regresión se presenta porque ambas mediciones no están 
perfectamente correlacionadas. 

7. Selección. Puede presentarse al elegir a las personas para los grupos del experimento, de tal 

manera que los grupos no sean equiparables. Es decir, si no se escogen los sujetos de los 
grupos asegurándose su equivalencia, la selección resultarfa tendenciosa. Por ejemplo, en un 

experimento sobre métodos educativos, si en un grupo se incluye a los estudiantes más inte­
ligentes y estudiosos; y en otro grupo a los estudiantes menos inteligentes y estudiosos, las 

diferencias entre los grupos se deberán a una selección tendenciosa, aparte del tratamiento 

experimental o variable independiente. 
8. Mortalidad experimental. Se refiere a diferencias en la pérdida de participantes entre los grupos 

que se comparan. Si en un grupo se pierde 25% de los participantes y en otro grupo sólo 2%, 

los resultados se verían influidos por ello, además de por el tratamiento experimental. La 

pérdida de participantes puede deberse a diversas razones, una de ellas es la desmoralización 
(Grinnell, Unrau y Williams, 2005), por lo que algunos autores la incluyen como una fuente 
de invalidación interna por sí misma. Imaginemos un experimento que uWiza como estímulo 
un programa de televisión antisocial que ha sido visto por una tercera parte del grupo al que 
se le expondrá, mientras que al otro grupo se le expone a un programa prosocial que nadie 
ha visto. Condiciones agresivas, dolorosas, de cansancio, etc., pueden provocar mortalidad 

diferencial en los grupos, y ésta puede ocurrir no sólo por el experimento en sí, sino por el 

tipo de personas que componen cada grupo o por factores externos al experimento. 
9. Interacción entre selección y maduración. Se trata de un efecto de maduración que no es igual 

en los grupos del experimento, debido a algún factor de selección. La selección puede dar 
origen a diferentes tasas de maduración o cambio autónomo entre grupos. Por ejemplo, si 

seleccionamos para un grupo a sujetos que acostumbran alimentarse a cierta hora (12:00 pm) 
y para el otro, a personas que se alimentan a otra hora (3:00 pm) , y el experimento se lleva a 
cabo de 11:00 am a 2:30 pm, la selección tendenciosa puede provocar un efecto de maduración 

distinto en los dos grupos: hambre. Esto ocurriría si en una convención de una empresa mul­

tinacional experimentamos con mujeres ejecutivas de distintos países latinoamericanos (cuyo 
almuerzo o comida es a horas muy distintas) ,  y no tomamos en cuenta la interacción que 

llegue a darse entre la selección y la maduración. 

10. Difusión de tratamientos experimentales. Se refiere a que los participantes de los grupos expe­

rimentales y de control intercambien entre sí información sobre la naturaleza del experimen­

to, en particular respecto al estímulo, lo cual podría "nublar" los efectos de éste. Por ejemplo, 
si un grupo recibe dinero por participar y el otro no, si los integrantes <le este último grupo 

se enteran de que a sus compañeros les están pagando, podrían protestar y desconcertar a 

toda la muestra del estudio, lo cual afectarla al experimento. Si en el caso de Naves y Po­

plawsky (1984) los estudiantes hubieran comentado a los demás participantes que se les 

"aparecía" un deficiente mental y esta información se difunde (se "corre la voz" ) ,  los siguien­
tes participantes no actuarían con naturalidad y el experimento resultarfa un fracaso. Esta 

fuente resulta un riesgo cuando los grupos del experimento mantienen cercanía o contacto, 

pero se puede evitar eligiendo participantes para la muestra que pertenezcan a diferentes 



segmentos (en el ejemplo, estudiantes de diferentes carreras y semestres). Cuando se sospe­
che la presencia de la difusión de tratamientos, conviene entrevistar a los participantes para 
evaluar el grado de comunicación entre grupos y sus consecuencias. 

11. Actuadones anormales del grupo de control. Consiste en que si el grupo testigo conoce su con­
dición, se esfuerce en un grado superlativo con el fin de obtener puntuaciones más favorables 
en la variable dependiente. Por ejemplo, en un experimento para probar un nuevo método 
educativo, los participantes del grupo que no aprenden por medio de este método innovador, 
al deducir que se espera que ellos o ellas obtengan las puntuaciones más bajas, se esfuercen 
por encima de lo normal y sus calificaciones sean elevadas. O bien, que se desmoralicen por­
que no reciben los beneficios del nuevo método educativo. Lo mismo podría ocurrir si a un 
grupo se le proporcionan incentivos económicos y a otro no. 

12. Otras interacdones. Es posible que haya diversos efectos provocados por la interacción de las 
fuentes de invalidación interna. La selección pudiera interactuar con la mortalidad experimen­
tal, la historia con la maduración, la maduración con la inestabilidad, etc. También pueden 
afectar simultáneamente varias de estas fuentes y la validez interna se deteriora aún más. 
Cada vez que hay presencia de estas fuentes, será mayor nuestra incertidumbre con respecto 
a las causas que produjeron cambios en las variables dependientes. Si no hubo cambios, no 
sabemos si se debió a que una o más fuentes contrarrestaron los posibles efectos del trata­
miento. Por ejemplo, el método de enseñanza más exitoso se utilizó con los sujetos menos 
motivados y el menos exitoso con los más motivados, lo cual provocó que se compensaran 
ambos factores. De este modo, no sabremos cómo interpretar los resultados. 

Así pues, es necesario eliminar estas fuentes de invalidación interna mediante el control para 
conocer el efecto real de la variable independiente (o independientes) sobre la dependiente (o 
dependientes). León y Montero (2003) le denominan: "descartar causas alternativas". 

Los sujetos participantes y el experimentador 
como fuentes de invalidación interna 

Otra razón que llega a atentar contra la interpretación correcta y certera de los resultados de un 
experimento es el comportamiento de los sujetos participantes. Es posible que ellos ingresen 
al experimento con ciertas actitudes, expectativas y prejuicios que alteren su comportamiento 
durante el estudio. Por ejemplo, no colaborar y actuar negativamente, hasta el punto de llegar a 
ser hostiles. Lo anterior debe tenerse presente antes y durante la investigación. Es necesario 
evaluar qué participantes pueden arruinar el experimento y descartarlos, o procurar que en todos 
los grupos haya personas con actitudes positivas y negativas (si quienes tienen actitudes nega· 
tivas van a un único grupo, la validez interna estaría en problemas) .  Recordemos que las personas 
que intervienen en un experimento, de una manera u otra, tienen motivos precisamente para esa 
participación y su papel será activo en muchas ocasiones. 

Además, el mismo experimentador o experimentadora pueden afectar los resultados de la 
investigación. El experimentador no es un observador pasivo que no interactúa, sino un observa· 
dor activo que llega a influir en los resultados del estudio (Christensen, 2000). El experimentador 
tiene una serie de motivos que lo llevan a realizar su experimento y con él desea probar sus hi­
pótesis. Ello, consciente o inconscientemente, puede conducir a que afecte el comportamiento de 
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los sujetos en dirección de su hipótesis. Por ejemplo, dar explicaciones más completas a uno de los 
grupos. Hay que evitar lo anterior, y en varios casos quien trate con los sujetos participantes no 
debe ser el experimentador, sino alguien que no conozca la hipótesis, las condiciones experimenta­
les ni los propósitos del estudio, sino que sólo reciba instrucciones precisas sobre lo que debe hacer 
y cómo hacerlo. 

Los sujetos que participan en el experimento tampoco deben conocer las hipótesis ni las 
condiciones experimentales; incluso, con frecuencia es necesario distraerlos de los verdaderos 
propósitos del estudio, aunque al finalizar se les deba dar una explicación completa del experi­
mento. Cuando, por ejemplo, se analizan los efectos de medicamentos, los investigadores hacen 
creer a un grupo que se le está administrando medicamentos cuando en realidad no es así, sino 
que se le da píldoras de azúcar. Esto evita la influencia que la expectativa de recibii medicamen­
to pudiera tener en la variable dependiente. A esta sustancia que no tiene efectos se le denomina 
"placebo". Con métodos de instrucción, por ejemplo, ocurre que el grupo que se habrá de exponer 
al método innovador se ve influido por el simple hecho de decirle que se trata de un nuevo méto­
do. Lo mismo con pruebas de sabor de un producto alimenticio, programas de televisión, expe­
riencias motivacionales, etc. Por lo tanto, esto debe tomarse muy en cuenta . 

¿Cómo se logran el control y la 
validez interna? 

El control en un experimento logra la validez interna, y el control se alcanza mediante: 1) varios 
grupos de comparación (dos como mínimo) y 2) equivalencia de los gru¡los en todo, exce¡lto en 
la manipulación de la o las variables independientes. 

Varios grupos de comparación 

Es necesario que en un experimento se tengan, por lo menos, dos grupos que comparar. En primer 
término, porque si nada más se tiene un grupo no es posible saber con certeza si influyeron las 
fuentes de invalidación interna o no. Por ejemplo, si mediante un experimento buscamos probar 
la hipótesis: a mayor información psicológica sobre una clase social, menor prejuicio hacia esta 
clase. Si decidimos tener un solo grupo en el experimento, se expondría a los sujetos a un pro­
grama de sensibilización donde se proporcione información sobre la manera como vive dicha 
clase, sus angustias y problemas, necesidades, sentimientos, aportaciones a la sociedad, etc.; 
para luego observar el nivel de prejuicio (el programa incluiría charlas de expertos, películas y 
testimonios grabados, lecturas, etc.). Este experimento se esquematizaría así: 

Momento 1 
Exposición al programa de 

sensibilización 

Momento 2 
Observación del nivel de 

prejuicio 

Todo en un grupo único. ¿Qué sucede si se observa un bajo nivel de prejuicio en el grupo? 
¿Podemos deducir con absoluta certeza que se debió al estimulo? Desde luego que no. Es posible 
que el nivel bajo de prejuicio se deba al programa de sensibilización, que es la forma de manipu-
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lar la variable independiente "información psicológica sobre nna clase social", pero también a que 
los sujetos tenían nn bajo nível de prejuicio antes del experimento y, en realidad, el programa no 
afectó. Y no lo podemos saber porque no hay nna medición del nivel de prejuicio al inicio del 
experimento (antes de la presentación del estimulo experimental) ;  es decir, no existe pnnto de 
comparación. Pero, annque hubiera ese pnnto de contraste inicial, con nn solo grupo no podríamos 
estar seguros de cuál fue la causa del nivel de prejuicio. Supongamos que el nivel de prejuicio 
antes del estimulo o tratamiento era alto, y después del estimulo, bajo. Quizás el tratamiento sea 
la causa del cambio, pero tal vez también ocurrió lo siguiente: 

l. Que la primera prueba de prejuicio sensibilizara a los sujetos participantes y que influyera en 
sus respuestas a la segnnda prueba. Así, las personas crearon conciencia de lo negativo de 
ser prejuiciosas al responder a la primera prueba (administración de prueba) . 

2. Que los individuos seleccionados se agotaran durante el experimento y sus respuestas a la 
segnnda prueba fueran "a la ligera" (maduración). 

3. Que durante el experimento se salieron sujetos prejuiciosos o parte importante de ellos (mor· 
talidad experimental). 

O bien otras razones. Y si no se hubiera observado un cambio eu el nivel de prejuicio entre la 
primera prueba (antes del programa) y la segunda (después del programa) , esto significaria que 
la exposición al programa no tiene efectos, annque también podría ocurrir que el grupo seleccio­
nado es muy prejuicioso y tal vez el programa sí tiene efectos en personas con niveles comnnes 
de prejuicio. Asimismo, si el cambio es negativo (mayor nivel de prejuicio en la segnnda medición 
que en la primera) , se podría suponer que el programa incrementa el prejuicio, pero suponga­
mos que haya ocurrido nn suceso durante el experimento que generó momentáneamente prejui­
cios hacia esa clase social (nna violación en la localidad a cargo de nn individuo de esa clase) ,  
pero después los participantes "regresaron" a su nivel de prejuicio normal (regresión). Incluso 
podría haber otras explicaciones. 

Con un solo grupo no estariamos seguros de que los resultados se debieran al estimulo expe­
rimental o a otras razones. Siempre quedará la duda. Los "experimentos" con nn grupo se basan 
en sospechas o en lo que "aparentemente es", pero carecen de fundamentos. Al tener un único 
grupo se corre el riesgo de seleccionar sujetos atípicos (los más inteligentes al experimentar con 
métodos de enseñanza, los trabajadores más motivados al experimentar con programas de incen­
tivos, los consumidores más críticos, las parejas de novios más integradas, etc.) y de que inter­
vengan la historia, la maduración, y demás fuentes de invalidación interna, sin que el 
experimentador se dé cuenta. 

Por ello, la o el investigador debe tener, al menos, nn pnnto de comparación: dos grupos, nno al 
que se le administra el estímulo y otro al que no (el grupo de control) 8 Tal como se mencionó 
al hablar de manipulación, a veces se requiere tener varios grupos cuando se desea averiguar el 
efecto de distintos niveles o modalidades de la variable independiente 9 

¡¡ El grupo de control o testigo es útil precisamente para tener un punto de comparación. Sin él, no podríamos saber qué su­
cede cuando la variable independiente está ausente. Su nombre indica su función: ayudar a establecer el control, colaborando 
en la eliminación de hipótesis rivales o influencias de las posibles fuentes de invalidación interna. 
9 Cuando se incluyen participantes diferentes en los grupos del experimento, el diseño se considera de �grupos independien­
tes� [León y Montero, 2003). 
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Sin embargo. para tener control no basta con dos o más grupos, sino qne éstos deben ser simila­

res en todo, menos en la manipnlación de la o las variables independientes. El control implica 

que todo permanece constante. salvo tal manipnlación o intervención. Si entre los grupos que 

conforman el experimento todo es similar o equivalente, excepto la manipnlación de la variable 

independiente. las diferencias entre los grupos pueden atribuirse a ella y no a otros factores 

[entre los cuales están las fuentes de invalidación interna) . Por ejemplo. si tenemos cuatro grupos 

de sustancias: A. B. C y D. para mezclarlas en dos recipientes 1 y 2. La sustancia A es la misma 

para cada recipiente (y en igual cantidad). lo mismo que las otras tres sustancias. Los recipientes 

tienen el mismo volumen y son idénticos. La presión y temperatura en ambos son iguales. Los 

instrumentos para mezclar son también los mismos. El lugar y la atmósfera son equivalentes. Y, 
en fin, todo permanece constante. El resnltado final: la mezcla tendrá que ser la misma [idénticas 

características) para ambos recipientes. Pero si algo se hace variar o se manipnla, si es distinto 

al hacer ambas mezclas en los recipientes 1 y 2 [digamos que a una de las mezclas se le agrega 

la sustancia "E" y a la otra no). las diferencias entre las mezclas pueden atribuirse a la presencia 

de esta nueva sustancia. porque todo es igual con excepción de que una mezcla contiene la sus­

tancia E mientras que la otra no. Sin embargo, para llegar a esta conclusión fue necesaria una 

mezcla de comparación equivalente. Si nada más se tuviera una mezcla. no estaríamos seguros 

de que fue la adición de la sustancia E lo que provocó cambios. Tal vez la reacción de los prime­

ros cuatro elementos fue tardía y el quinto nada tuvo que ver. o bien, un aumento en la tempera­

tura fue lo que provocó el cambio, o aun otras cuestiones. Desde luego, en las ciencias químicas 

se hace una mezcla y se observa lo que ocurre, se hace otra mezcla y se observa, se hace una 

tercera mezcla a la que se le agrega otra sustancia y se continúa observando. y así sucesivamen­

te. Y si no encontramos diferencias entre la mezcla con la sustancia E y la que no la tiene, deci­

mos que E no jlOsee un efecto. 
Lo mismo debe ocurrir en la experimentación de la conducta humana. es necesario tener 

varios grupos de comparación equivalentes. Imaginemos que deseamos probar si una serie de 

programas de televisión educativos para niños genera mayor aprendizaje en comparación con un 

método educativo tradicional. Un grupo recibe la enseñanza a través de los programas, otro gru­

po la recibe por medio de instrucción oral tradicional y un tercer grupo dedica ese mismo tiempo 

a jugar libremente en el salón de clases. Supongamos que los niños que aprendieron mediante 

los programas obtienen las mejores calificaciones en una prueba de conocimientos relativa a los 

contenidos enseñados, los que recibieron el método tradicional obtienen calificaciones mucho más 

bajas. y los que jugaron obtienen puntuaciones de cero o cercanas a este valor. En forma aparen­
te, los programas son un mejor vehícnlo de enseñanza que la instrucción oral. Pero si los grupos 

no son equivalentes, entonces no podemos confiar en que las diferencias se deban en realidad a 

la manipulación de la variable independiente [programas televisivos-instrucción oral) y no a otros 

factores. o a la combinación de ambos. Por ejemplo, a los niños más inteligentes, estudiosos y 

con mayor empeño se les asiguó al grupo que fue instruido por televisión, o simplemente su 

promedio de inteligencia y aprovechamiento era el más elevado; o la instructora del método tra­

dicional no tenía buen desempeño, o los niños expuestos a este último método recibieron mayor 

carga de trabajo y tenían exámenes los días en que se desarrolló el experimento, etc. ¿Cuánto se 

debió al método y cuánto a otros factores? Para el investigador la respuesta a esta pregunta se 

convierte en un enigma: no hay control. 
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Si experimentamos con métodos de motivación para trabajadores, y a nn grupo enviáramos a 

los que laboran en el turno matutino, mientras que al otro grupo mandáramos a los del turno 
vespertino, ¿quién nos asegura que antes de iniciar el experimento ambos tipos de trabajadores 
están igualmente motivados? Puede haber diferencias en la motivación inicial porque los super­

visores motivan de diferente manera y grado, o tal vez los del turno vespertino preferirían traba­

jar en la mañana o se les pagan menos horas extras, etc. Si no están igualmente motivados, podría 

ocurrir que el estímulo aplicado a los del turno de la mañana aparentara ser el más efectivo, 

cuando en realidad no es así. 
Veamos nn ejemplo que nos ilustrará el resultado tan negativo que llega a tener la no equi· 

valencia de los grupos sobre los resultados de nn experimento. ¿Qué investigador probaría el 

efecto de diferentes métodos para disminuir el prejuicio? Si tiene, por nna parte, a miembros del 

Ku-Klux-Klan como el grupo experimental, y, por otra parte, a seguidores del ideólogo Martín 
Luther King como el grupo de comparación (o nn experimento para sensibilizar a las personas 
respecto a lo terrible que puede ser el terrorismo si un grupo está constituido por miembros 

de Al-Qaeda y el otro por familiares de las víctimas de los atentados en Londres, en julio de 
2005) . 

Los grupos deben ser equivalentes al iniciar y durante todo el desarrollo del experimento, 
menos en lo que respecta a la variable independiente. Asimismo, los instrumentos de medición 
deben ser iguales y aplicados de la misma manera. 

Equivalencia inicial 

Implica que los grupos son similares entre sí al momento de iniciarse el experimento. Si el expe· 
rimento se refiere a los métodos educativos, los grupos deben ser equiparables en cuanto a nú­
mero de personas, inteligencia, aprovechamiento, disciplina, memoria, género, edad, nivel 

socioeconómico, motivación, alimentación, conocimientos previos, estado de salud física y mental, 
interés por los contenidos, extraversión, etc. Si inicialmente no son equiparables, digamos en 

cuanto a motivación o conocimientos previos, las diferencias entre los grupos -en cualquier 

variable dependiente- no podrían atribuirse con certeza a la manipulación de la variable inde­
pendiente. 

Equivalencia inicial Impli­
ca que los grupos son 
similares entre sí al 
momento de iniciarse el 

La equivalencia inicial no se refiere a equivalencias entre 

individuos, porque las personas tenemos por naturaleza diferen­

cias individuales; sino a la equivalencia entre grupos. Si tenemos 

dos grupos en nn experimento, es indudable que habrá, por ejem­

plo, personas muy inteligentes en nn grupo, pero también debe 
experimento. 

haberlas en el otro grupo. Si en nn grupo hay mujeres, en el otro 

debe haberlas en la misma proporción. Y así con todas las varia· 

bies que lleguen a afectar a la o las variables dependientes, además de la variable independiente. 
El promedio de inteligencia, motivación, conocimientos previos, interés por los contenidos y de­

más variables debe ser el mismo en los dos grupos. Si bien no exactamente igual, no puede 

existir una diferencia significativa en esas variables entre los grupos. 

Supongamos que todas las variables pudieran medirse de nno a 10, la equivalencia entre 

grupos se conceptualizaría como en la tabla 7.1. 
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Tabla 7.1 Esquema para ilustrar la equivalencia inicial de los grupos 

Al iDicio del uperimento 

Grupo 1 

v, = 8 
v, = 4 
v, = 6 
v. = 7.2 
v, = 10 

20 mujeres. 21 hombres 
Promedio de edad = 25 años 

6 meses 

v. = 2 
vk = K 

V = una variable (V1 = variable 1, V2 = variable 2 ... ) 

Grupo 2 

v, = 7.9 
v, = 4.1 
v, = 6 
v. = 7.4 
v, = 9.9 

19 mujeres, 22 hombres 
Promedio de edad = 25 años 

4 meses 

v. = 2 
vk = K 

Veamos en la tabla 7.2 nn ejemplo de equivalencia entre dos grupos respecto a ciertos rasgos 
físicos para ilustrar el concepto. 

Tabla 7.2 Ejemplo de dos grupos equivalentes 

Grupo 1 

hombres de tez morena y ojos cafés 

5 hombres de tez morena y ojos negros 

11 hombres de tez clara y ojos cafés 

5 hombres de tez clara y ojos verdes 

10 mujeres de pelo rubio y tez muy clara 

8 mujeres de pelo castaño claro y tez 
clara 

5 hombres de pelo castaño oscuro y tez 
clara Í · -��------· ---�· ------ ---· 

Equivalencia 

Grupo 2 

10 hombres de tez morena y ojos cafés 

f 4 hombres de tez morena y ojos negros 

12 hombres de tez clara y ojos cafés 

5 hombres de tez clara y ojos verdes 

10 mujeres de pelo rubio y tez muy clara : 
i 

9 mujeres de pelo castaño claro y tez 
clara 

3 hombres de pelo castaño oscuro y tez 
clara L------------ ---- --�--J 

Un ejemplo de dos grupos que interculturalmente no serían equivalentes se muestra en la 
tabla 7.3. 

Desde luego, es prácticamente imposible alcanzar la equivalencia perfecta o ideal, pero no 
deben permitirse diferencias iniciales significativas entre los grupos. 
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Tabla 7.3 Ejemplo de dos grupos no equivalentes 

Grupo 1 

3 venezolanos 

6 colombianos 

5 mexicanos 

6 estadounidenses 

4 ingleses 

7 bolivianos 

3 italianos 

5 israelitas 

4 afganos 

3 cubanos 

12 españoles 

Equivalencia durante el experimento 

1 venezolano 

3 brasileñas 

2 mexicanos 

1 estadounidense 

28 franceses 

10 ingleses 

4 rusos 

2 alemanes 

S suizos 

2 nicaragüenses 

Grupo 2 

Además, durante el estudio los grupos deben mantenerse similares en los aspectos concernientes 

al desarrollo experimental, excepto en la manipulación de la variable independiente: mismas 

instrucciones (salvo variaciones que sean parte de esa manipulación) , personas con las que tratan 
los participantes y maneras de recibirlos, lugares con características semejantes (iguales objetos 
en los cuartos, clima, ventilación, sonido ambiental, etc.) , misma duración del experimento, así 

como del momento y, en fin, todo lo que sea parte del experimento. Cuanto mayor sea la equiva­

lencia durante su desarrollo, habrá mayor control y posibilidad de que, si observamos o no efectos, 

estemos seguros de que verdaderamente los hubo o no. 

Cuando trabajamos simultáneamente con varios grupos, es difícil que las personas que dan 
las instrucciones y vigilan el desarrollo de los grupos sean las mismas. Entonces debe buscarse 
que su tono de voz, apariencia, edad, género y otras características capaces de afectar los resul­

tados sean iguales o similares, y mediante entrenamiento debe estandarizarse su proceder. Algu­

nas veces se dispone de menos cuartos o lugares que de grupos. Entonces, la asignación de los 

grupos a los cuartos y horarios se realiza al azar, y se procura que los tratamientos se apliquen 

temporalmente lo más cerca que sea posible. Otras veces, los participantes reciben los estímulos 

individualmente y no puede ser simultánea su exposición. Se deben sortear de manera que en un 
día (por la mañana) personas de todos los grupos participen en el experimento, lo mismo por la 

tarde y durante el tiempo que sea necesario (los dias que dure el experimento) . Esto se esque­

matizaría con tres grupos, así: 

Hora Día 1 Día 2 

9:00 sl Sz 
Sz s1 
SJ SJ 



10:00 

11 :00 

12:00 

13:00 

14:00 

15:00 

16:00 
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51 = sujetos o participantes del grupo 1, 52 = sujetos o participantes del grupo 2,  53 = sujetos 

del grupo 3. 

¿Cómo se logra la equivalencia inicial?: asignación al azar 

Existe un método muy difundido para alcanzar esta equivalencia: la asignación aleatoria o al 

azar de los participantes a los grupos del experimento (en inglés, randomization).
10 La asignación 

al azar nos asegura probabilísticamente que dos o más grupos son equivalentes entre sí. Es una 

técnica de control que tiene como propósito dar al investigador la seguridad de que variables 
extrañas, conocidas o desconocidas, no afectarán de manera sistemática los resultados del estu­
dio (Christensen, 2000). Esta técnica diseñada por Sir Ronald A. Fisher, en la década que inició 
en 1940, ha demostrado durante años que funciona para hacer equivalentes a grupos de partici­

pantes. Como mencionan Cochran y Cox (1992, p. 24): 

La asignación aleatoria es en cierta forma análoga a un seguro, por el hecho de que es una precaución contra in­
terterencias que \)U.eden. o n.o ac'UTI\I, 'J �er o n.o 'I.ID."PQrtante-& "&'1. ocurren. 'Pm \o general, es acono¡:,e)ab\e toman.e e\ 

trabajo de distribuir aleatoriamente, aun cuando no se espere que haya un sesgo importante al dejar de hacerlo. 

La asignación al azar puede llevarse a cabo empleando trozos de papel. Se escnbe el nombre de 

cada participante (o algún tipo de clave que lo identifique) en uno de los pedazos de papel, luego 

se juntan todos los trozos en algún recipiente, se revuelven y se van sacando -sin observarlos-

10 El que los participantes sean asignados al azar significa que no hay un motivo sistemático por el cual fueron elegidos para 
ser parte de un grupo o de otro, la casualidad es lo que define a qué grupo son asignados. 



182 SIIGllliDA PARTa El proceso do la m...tigad6n cuantitativa 

para formar los grupos. Por ejemplo, si se tienen dos grupos, las personas con turno non en su 
papel irian al primer grupo; y las personas con par, al segundo grupo. O bien, si hubiera 80 per· 
sorras, los primeros 40 papelitos que se saquen irian a un grupo, y los restantes 40 al otro. 

También, cuando se tienen dos grupos, la asignación aleatoria puede llevarse a cabo utili· 
zando una moneda no cargada. Se lista a los participantes y se 
designa qué lado de la moneda va a significar el grupo uno y qué 
lado el grupo dos. Con cada sujeto se lanza la moneda y, depen· 
diendo del resultado, se asigna a uno u otro grupo. Tal procedi­
miento está limitado sólo a dos grupos, porque las monedas 
tienen dos caras. Aunque podrían utilizarse dados o cubos, por 
ejemplo. 

Una tercera forma de asignar los participantes a los grupos 

consiste en utilizar tablas de números aleatorios. Mediante un 

programa computacional se genera una tabla de números aleato­
rios, que incluye números del cero al nueve, y su secuencia es 

Asignación aleatoria o al 
azar Es una técnica de 
control muy difundida 
para asegurar la equiva­
lencia inicial al ser 
asignados aleatoriamente 
los sujetos a los grupos 
del experimento. 

totalmente al azar (no hay orden, patrón ni secuencia) . En el apéndice 4 del CD anexo, se muestra 
una de esas tablas. Primero, se selecciona al azar una página de la tabla (por ejemplo, se le pide 
a alguien que diga un número del uno al X, dependiendo del número de páginas que contenga la 
tabla, o sorteando números) . En la página seleccionada se elige un punto cualquiera (numerando 
columnas o renglones y eligiendo al azar una columna o un renglón; o bien, cerrando los ojos y 
colocando la punta de un lápiz sobre algún punto de la página). Después, se lee una secuencia de 
digitos en cualquier dirección (vertical, horizontal o diagonalmente) . Una vez que se obtuvo dicha 
secuencia, se enumeran los nombres de los participantes por orden alfabético o de acuerdo con un 
ordenamiento al azar, colocando cada nombre junto a un digito. Pueden destinarse los sujetos con 
números nones a un grupo y los pares al otro. Lo mismo da asignar los números del O al 4 al 
primer grupo y los del 5 al 9 al otro grupo. Si tuviéramos cinco grupos, podríamos hacer que los 
sujetos con O y 1 fueran al primer grupo, 2 y 3 al segundo, 4 y S al tercero, 6 y 7 al cuarto, final­
mente 8 y 9 al quinto. Una manera para generar números aleatorios sin recurrir a tablas, es me­
diante el programa Stats® que viene en el CD adjunto a este libro. 

La asignación al azar produce control, pues las variables que deben ser controladas (varia­
bles extrañas y fuentes de invalidación interna) se distribuyen aproximadamente de la misma 
manera en los grupos del experimento. Y puesto que la distribución es bastante similar en todos 
los grupos, la influencia de otras variables que no sean la o las independientes se mantiene cons­
tante, porque aquellas no pueden ejercer ninguna influencia diferencial en la(s) variable(s) 
dependiente(s) (Christensen, 2000). Esto se representa gráficamente como se muestra en la figu­
ra 7.5. 

La asignación aleatoria funciona mejor cuanto mayor sea el número de participantes con que 
se cuenta para el experimento, es decir, cuanto mayor sea el tamaño de los grupos. Los autores 
recomendamos que para cada grupo se tengan por lo menos 15 personas. 11 

Si la única diferencia que distingue al grupo experimental y al de control es la variable inde­
pendiente, las desemejanzas entre los grupos pueden atribuirse a esta última. Pero si hay otras 

diferencias, no podríamos hacer tal afirmación. 

1 1  Este criterio se basa en los requisitos de algunos análisis estadísticos. 
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X -------------------------------. Y 
(Variable independiente) (Variable dependiente) 

Purificamos la relación. Al controlar todo lo que puede afectar a la variable dependiente (manteniéndolo constante), y 
hacer variar a la independiente, se puede deducir que los efectos se deben a ésta; o si no hay efectos, se puede atribuir a 
que la variable independiente no los tiene. 

Figura 7.5 Esquema del control en un experimento. 

Otra técnica para lograr la equivalencia inicial: 
el emparejamiento 

Otro método para intentar hacer inicialmente equivalentes a los grupos es el emparejamiento o 

la técnica de apareo (en inglés, matching). Existen diversas modalidades de este método; sin 

embargo, la más común es la que a continuación se va a describir. El proceso consiste en igualar 

a los grupos en relación con alguna variable específica, que puede influir de modo decisivo en la 
o las variables dependientes. 

El primer paso es elegir la variable específica de acuerdo con algún criterio teórico. Es obvio 

que esta variable debe estar muy relacionada con las variables dependientes. Si se pretendiera 

analizar el efecto que causa utilizar distintos tipos de materiales suplementarios de instrucción 

sobre el desempeño en la lectura, el apareamiento podría basarse en la variable "agudeza visual". 

Experimentos sobre métodos de enseñanza emparejarian a los grupos en "conocimientos previos", 

"aprovechamiento anterior en una asignatura relacionada con los contenidos a enseñar" o "inte· 

ligencia". Experimentos relacionados con actitudes hacia produc· 

tos o conducta de compra pueden utilizar la variable "ingreso" 

para aparear a los grupos. En cada caso en particular debe pen· 

sarse cuál es la variable cuya influencia sobre los resultados del 

experimento resulta más necesario controlar y buscar el aparea· 

miento de los grupos en esa variable. 

El segundo paso consiste en obtener una medición de la va· 

riable elegida para emparejar a los grupos. Esta medición puede 

existir o efectuarse antes del experimento. Vamos a suponer que 

nuestro experimento fuera sobre métodos de enseñanza, el empa· 

Técnica de apareo o 
e 
en igualar a los grupos en 
relación con alguna 
variable específica, que 
puede influir de modo 
decisivo en la variable 
dependiente. 

rejamiento llegaria a hacerse sobre la base de la inteligencia. Si fueran adolescentes, se obten· 

drían registros de inteligencia de ellos o se les aplicaria una prueba de inteligencia. 

El tercer paso es ordenar a los sujetos en la variable sobre la cual se va a efectuar el empa· 

rejamiento (de las puntuaciones más altas a las más bajas). Por ejemplo, supóngase que se tu· 
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vieran 16 personas (recuérdese la sugerencia de tener 1S o más en cada grupo; aquí se incluyen 16 
únicamente para no hacer muy largo el caso); las cuales se ordenarían de la siguíente manera: 

Coeficiente de Coeficiente de 
Sujeto inteligencia (Cl) Sujeto inteligencia (Cl) 

01 129 09 110 

02 127 10 110 
03 119 11 108 
04 119 12 107 
os 117 13 106 
06 116 14 105 

07 114 1S 104 
08 113 16 102 

El cuarto paso consiste en formar parejas de sujetos según la variable de apareamiento (las 

parejas son individuos que tienen la misma puntuación en la variable o una puntuación similar) 
e ir asignando a cada integrante de cada pareja a los grupos del experimento, buscando un ba­
lance entre dichos grupos. Suponga que hubiera dos grupos: 

Sujeto 01 (Cl = 129) / Sujeto 02 (Cl = 127) � 
Grupo 1 Grupo 2 

Sujeto 03 (Cl = 119) Sujeto 04 (CI = 119) 

/ � 
Grupo 1 Grupo 2 

Hasta ahora, el grupo 1 lleva dos puntos más que el grupo 2 (grupo 1 = 248, grupo 2 = 246). 
Hay que compensarlo. 

Sujeto OS (Cl = 117) 

Grupo 1 Grupo 2 

Sujeto 07 (Cl = 114) 

Grupo 1 Grupo 2 
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Hasta aquí se ha conservado el balance entre los grupos, van a la par (grupo 1 = 4 77 y gru­
po 2 = 477). 

Sujeto 09 (CI = 110) 

¡ 
Grupo 1 

Sujeto 1 1  (CI = 108) 

¡ 
Grupo 1 

Sujeto 13 (CI = 106) 

¡ 
Grupo 1 

Sujeto 15 (CI = 104) 

Grupo 1 

Los grupos quedarían emparejados en inteligencia. 

Grupa l 

Sujeto CI 

SOl 129 
S03 1 19 
S06 116 
S08 113 
S09 110 
Sll 108 
Sl3 106 
Sl6 102 

Promedio = 112.87 

Sujeto 10 (CI = 1 10) 

¡ 
Grupo 2 

Sujeto 12  (CI = 107) 

¡ 
Grupo 2 

Sujeto 14 (CI = 105) 

¡ 
Grupo 2 

Sujeto 16 (CI = 102) 

Grupo 2 

Grupo 2 

Sujeto CI 

S02 127 
S04 1 19 
sos 1 1 7  
S07 114  
SlO 110 
Sl2 107 
S14 105 
SlS 104 

Promedio = 1 12.87 

Son grupos equivalentes en cuanto a la variable deseada. Este procedimiento puede extender· 
se a más de dos grupos. 

También podría intentarse emparejar los grupos en dos variables, pero ambas deben estar 
sumamente relacionadas, porque de lo contrario resultaría muy difícil el emparejamiento. Confor­
me más variables se utilizan para aparear grupos, el procedimiento es más complejo. 
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• • • 

La asignación al azar es la técnica ideal para lograr la 
equivalencia inicial 

La asignación al azar es el mejor método para hacer equivalentes los grupos (más preciso y 
confiable). El emparejamiento no la sustituye. Éste llega a suprimir o eliminar el posible efecto 
de la variable apareada, pero nunca nos asegura que otras variables (no apareadas) no vayan a 
afectar los resultados del experimento. En cambio, la asignación aleatoria garantiza que otras 

variables (además de la o las variables independientes de interés para el investigador) no afecten 
las dependientes ni confundan al experimentador. Como comenta Nunnally (1975). la bondad de 

la asignación al azar de los participantes o sujetos a los grupos de un diseño experimental es 
que el procedimiento asegnra absolutamente que, en promedio, los grupos no diferirán (antes 
de que participen en los tratamientos experimentales) en ninguna característica más de lo que 
pudiera esperarse por pura casualidad . 

Una tipología sobre los diseños experimentales 
A continuación se presentan los diseños experimentales más comúnmente citados en la literatu­
ra respectiva. Para ello nos basaremos en la tipología de Campbell y Stanley (1966). quienes 
dividen los diseños experimentales en tres clases: a) preexperimentos, b) experimentos "puros"12 

y e) cuasiexperimentos. Se utilizará la simbología que generalmente se emplea en los textos sobre 
experimentos. 

Simbología de los diseños experimentales 

R Asignación al azar o aleatoria. Cuando aparece quiere decir que los sujetos han sido asignados 
a un grupo de manera aleatoria (proviene del inglés randomization) .  

G Grupo de sujetos (G1, grupo 1 ;  G2, grupo 2; etcétera) . 

X Tratamiento, estimulo o condición experimental (presencia de algún nivel o modalidad de la 

variable independiente) . 
O Una medición de los sujetos de un grupo (prueba, cuestionario, observación, etc.). Si aparece 

antes del estimulo o tratamiento, se trata de una preprueba (previa al tratamiento) . Si apare­
ce después del estimulo se trata de una posprueba (posterior al tratamiento). 

Ausencia de estimulo (nivel "cero" en la variable independiente). Indica que se trata de un 
grupo de control o testigo. 

Asimismo, cabe mencionar que la secuencia horizontal indica tiempos distintos (de izquierda 
a derecha) y cuando en dos grupos aparecen dos símbolos alineados verticalmente, esto indica 
que tienen lugar en el mismo momento del experimento. Veamos de manera gráfica estas dos 

observaciones. 

12 Preferimos utilizar el término "experimentos puros" más que "verdaderos" (que es el término original y así se ha traducido 
en diversas obras), porque crea confusión entre los y las estudiantes. 
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O X o RG1 
Primero, se asigna 
a los sujetos al 
azar al grupo l .  

Segundo, se aplica Tercero, se administra Cuarto, se aplica 
una medición 
posterior. 

una medición el estimulo. 
previa. 

RG1 
RG2 

X o 
O -----Ambos símbolos están alineados 
------verticalmente, lo cual significa que 

tienen lugar en el mismo momento. 

Preexperimentos 

Los preexperimentos se llaman así porque su grado de control es minimo. 

l.  Estudio de caso con una sola medición 

Este diseño podria diagramarse de la siguiente manera: 

G X o 

Consiste en administrar un estímulo o tratamiento a un grupo y después aplicar una medición 
de una o más variables para observar cuál es el nivel del grupo en estas variables. 

Este diseño no cumple con los requisitos de un experimento "puro". No hay manipulación de 
la variable independiente (no hay varios niveles de ella, ni siquiera los niveles minimos de pre­
sencia -ausencia] . Tampoco hay una referencia previa de cuál era el nivel que tenía el grupo en 
la(s) variable(s] dependiente(s) antes del estimulo, ni existe grupo de comparación. El diseño 
adolece de los defectos que fueron mencionados al hablar de uno de los requisitos para lograr el 
control experimental: tener varios grupos de comparación. N o es posible establecer causalidad 
con certeza ni se controlan las fuentes de invalidación interna. 

2.  Diseño de prepmeba-pospmeba con un solo grupo 

Este segundo diseño se diagramaria así: 

G 01 X o, 

A un grupo se le aplica una prueba previa al estimulo o tratamiento experimental, después se 
le administra el tratamiento y finalmente se le aplica una prueba 
posterior al estímulo. 

Este diseño ofrece una ventaja sobre el anterior: existe un 
punto de referencia inicial para ver qué nivel tenía el grupo en 
la(s) variable(s) dependiente(s] antes del estimulo. Es decir, hay 
un seguimiento del grupo. Sin embargo, el diseño no resulta con­
veniente para fines de establecer causalidad: no hay manipulación 
ni grupo de comparación, y es posible que actúen varias fuentes 
de invalidación interna, por ejemplo, la historia. Entre 01 y 02 

Preexperimento Diseño 
de un solo grupo cuyo 
grado de control es m í­
nimo. Generalmente es 
útil como un primer 
acercamiento al proble� 
ma de investigación en la 
realidad. 



· · -

podrían ocurrir otros acontecimientos capaces de generar cambios, además del tratamiento ex­

perimental [Campbell y Stanley, 1966), y cuanto más largo sea el lapso entre ambas mediciones, 

mayor será también la posibilidad de que actúe la historia. Asimismo, es probable que entre 01 y 

02 se presente la maduración [fatiga, aburrimiento, etcétera) . 
Por otro lado, se corre el riesgo de elegir a un grupo atípico o que en el momento del experi­

mento no se encuentre en su estado normal. Pueden presentarse la regresión estadistica y diver· 

sas interacciones que se mencionaron [interacción entre selección y maduración, por ejemplo) . 

Asimismo, es posible que haya un efecto de la preprueba sobre la posprueba. En este segundo 
diseño la causalidad tampoco se establece con certeza. 

En ocasiones este diseño se utiliza con un solo individuo (estudio de caso experimental) . Sobre 

tal diseño se abunda en el capítulo "Estudios de casos", capítulo 4 contenido en el CD anexo. 
Los dos diseños preexperimentales no son adecuados para el establecimiento de relaciones 

causales entre la(s) variable(s) independiente[s) y la[s) variable(s) dependiente[s). Son diseños 

que han recibido bastante crítica en la literatura experimental (por ejemplo, Kerlinger y Lee, 

2002) . porque se muestran vulnerables en cuanto a la posibilidad de control y validez interna. 

Algunos autores consideran que deben usarse sólo como ensayos de otros experimentos con 

mayor control. Es decir, si alguien piensa efectuar un experimento más elaborado, y tiene algunas 
dudas sobre el estímulo o la manera de administrar las mediciones (por ejemplo, cómo reaccio­
narán los sujetos al estímulo, cuánto tiempo llegarán a concentrarse en el experimento o cómo 

habrá de darse la instrucción) . puede primero ensayar el experimento mediante un diseño preex­
perimental (hacer una prueba piloto) y después realizar su investigación utilizando un diseño más 

confiable. 
En ciertas ocasiones los diseños preexperimentales sirven como estudios exploratorios, pero 

sus resultados deben observarse con precaución. De ellos no es posible obtener conclusiones 
seguras. Son útiles como un primer acercamiento al problema de investigación en la realidad, 

aunque no como el único y definitivo acercamiento. Abren el canúno, pero de ellos deben derivar­
se estudios más profundos. 

Por desgracia, en la investigación comercial los diseños preexperimentales se utilizan con 

mayor frecuencia de lo deseable. Algunos investigadores de mercado toman un grupo, lo exponen 
a un comercial televisivo y miden la aceptación del producto o la predisposición de compra. Si es 

elevada, deducen que se debió al comercial. Lo mismo ocurre con programas de desarrollo orga· 

nizacional, introducción de innovaciones o métodos de enseñanza: se hacen juicios aventurados 

y afirmaciones superficiales. 

Experimentos "puros" 
Los experimentos "puros" son aquellos que reúnen los dos requisitos para lograr el control y la 

validez interna: 1) grupos de comparación (manipulación de la variable independiente o de varias 

independientes) y 2) equivalencia de los grupos. Estos diseños llegan a incluir una o más variables 

independientes y una o más dependientes. Asimismo, pueden utilizar prepruebas y pospruebas 

para analizar la evolución de los grupos antes y después del tratamiento experimental. Desde 
luego, no todos los diseños experimentales "puros" utilizan preprueba; aunque la posprneba sí es 

necesaria para determinar los efectos de las condiciones experimentales [Wiersma y Jurs, 2005) . 

A continuación se muestran varios diseños experimentales "puros". 
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l .  Diseño con posprueba únicamente y grupo de control 

Este diseño incluye dos grupos, uno recibe el tratamiento experimental y el otro no (grupo de 
control). Es decir, la manipulación de la variable independiente alcanza sólo dos niveles: presen· 
cia y ausencia. Los sujetos se asignan a los grupos de manera aleatoria. Cuando concluye la 
manipulación, a ambos grupos se les administra una medición sobre la variable dependiente en 
estudio. 

El diseño se diagrama de la siguiente manera: 

RG1 
RG2 

X o, 
o, 

En este diseño, la única diferencia entre los grupos debe ser la presencia-ausencia de la varia· 
ble independiente. Inicialmente son equivalentes y para asegurarse de que durante el experimento 
continúen siéndolo (salvo por la presencia o ausencia de dicha manipulación) el experimentador 
debe observar que no ocurra algo que sólo afecte a un grupo. La hora en que se efectúa el experi· 
mento debe ser la misma para ambos grupos (o ir mezclando un sujeto de un grupo con un sujeto 
del otro grupo, cuando la participación es individual). al igual que las condiciones ambientales y 
demás factores mencionados al hablar sobre la equivalencia de los grupos. 

Wíersma y Jurs (2005) comentan que, de preferencia, la posprueba debe administrarse inme· 
diatamente después de que concluya el experimento, en especial si la variable dependiente tiende 
a cambiar con el paso del tiempo. La posprueba se aplica de manera simultánea a ambos grupos. 

La comparación entre las pospruebas de ambos grupos (01 y 02) 

nos indica si hubo o no efecto de la manipulación. Si ambas difieren 
significativamente'' (01 * 02) . esto nos indica que el tratamiento 
experimental tuvo un efecto a considerar. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis de diferencia de grupos. Si no hay diferencias (01 = 02) . 
ello indica que no hubo un efecto significativo del tratamiento ex­
perimental (X). En este caso se acepta la hipótesis nula. 

En ocasiones se espera que 01 sea mayor que 02. Por ejemplo, 
si el tratamiento experimental es un método educativo que facili­
ta la autonomía por parte del alumno, y si el investigador formula 

Experimentos "puros" 
Son aquellos que logran 
el control y la validez 
interna al reunir dos 
requisitos: 1) grupos de 
comparación y 2) equiva­
lencia de los grupos. 

la hipótesis de que incrementa el aprendizaje, cabe esperar que el nivel de aprendizaje del grupo 
experimental, expuesto a la autonomía, sea mayor que el nivel de aprendizaje del grupo de control, 
no expuesto a la autonomía: 01 > 02• 

En otras ocasiones se espera que 01 sea menor que 02• Por ejemplo, si el tratamiento experi­
mental es un programa de televisión que supuestamente disminuye el prejuicio, el nivel de éste 

13 Los estudiantes frecuentemente se preguntan: ¿qué es una diferencia significativa? Si el promedio en la posprueba de un 
grupo en alguna variable es de 10 (por ejemplo),  y en el otro es de 12, ¿esta diferencia es o no significativa? ¿Puede o no 
decirse que el tratamiento tuvo un efecto sobre la variable dependiente? A este respecto, cabe mencionar que existen pruebas 
o métodos estadísticos que nos indican si una diferencia entre dos o más cifras {promedios, porcentajes, puntuaciones totales, 
etc.) es o no significativa. Estas pruebas toman en cuenta aspectos como el tamaño de los grupos cuyos valores se comparan, 
las diferencias entre quienes integran los grupos y otros factores. Cada comparación entre grupos es distinta y ello lo consi­
deran los métodos, los cuales se explicarán en el capítulo correspondiente al análisis cuantitativo de los datos. No resultaría 
conveniente exponerlos aqtú, porque habría que clari.:ficar algunos aspectos estadísticos en los cuales se basan tales métodos, 
lo que provocaría confusión, sobre todo entre quienes se inician en el estudio de la investigación. 
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en el grupo experimental deberá ser menor que el del grupo de control: 01 < 02• Pero si 01 y 02 
son iguales, quiere decir que tal programa no reduce el prejuicio. Asimismo, puede suceder que 
los resultados vayan en contra de la hipótesis. Por ejemplo, en el caso del prejuicio, si 02 es 
menor que 01 (el uivel del prejuicio es menor en el grupo que no recibió el tratamiento experi· 
mental, esto es, el que no vio el programa televisivo). 

Las pruebas estadísticas que suelen utilizarse en este díseño y en otros que a continuación 
se revisarán, se incluyen en el capítulo de "Análisis de los datos del proceso cuantitativo". 

El diseño con posprueba únicamente y grupo de control puede extenderse para incluir más de 
dos grupos (tener varios niveles o modalidades de manipulación de la variable independiente) .  En 
este caso se usan dos o más tratamientos experimentales. Los sujetos se asignan al azar a los 
grupos, y los efectos de los tratamientos experimentales se investigan comparando las posprue· 
bas de los grupos. 

Su formato general seria
1
4: 

RG1 x, o, 

RG2 x, o, 

RG3 x, o, 

• • • 

• • • 

• • • 

RG, x, o, 

RG, + ,  ok + 1 

Observe que el último grupo no se expone a la variable independiente: es el grupo de control 
o testigo. Si se carece de grupo de control, el diseño puede llamarse "diseño con grupos de asig· 
nación aleatoria y posprueba únicamente" (Wiersma y Jurs, 2005). 

En el diseño con posprueba únicamente y grupo de control, así como en sus posibles varia· 
ciones y extensiones, se logra controlar todas las fuentes de invalidación interna. La administra· 
ción de pruebas no se presenta porque no hay preprueba. La inestabilidad no afecta porque los 
componentes del experimento son los mismos para todos los grupos (excepto la manipulación o 
los tratamientos experimentales), ui la instrumentación porque es la misma posprueba para todos, 
ui la maduración porque la asignación es al azar (si hay, por ejemplo, cinco sujetos en un grupo 
que se cansan fácilmente, habrá otros tantos en el otro u otros grupos). ui la regresión estadís· 
tica, porque si un grupo está regresando a su estado normal el otro u otros también. La selección 
tampoco es problema, ya que si hay sujetos atípicos en un grupo, en el otro u otros habrá ignal· 
mente sujetos atípicos. Todo se compensa. Las diferencias se pueden atribuir a la manipulación 
de la variable independiente y no a que los sujetos sean atípicos, pues la asignación aleatoria 
hace equivalentes a los grupos en este factor. 

14 El factor "k" fue extraído de Wiersma y Jurs (2005) e indica "un número tal de grupos". Otros autores utilizan "n ". En los 
ejemplos, tal factor implica el número del último grupo con tratamiento experimental más uno. Desde luego, el grupo de 
control se incluye al final y el número que le corresponde a su posprueba será el último. 
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De este modo, si en los dos grupos sólo hubiera personas demasiado inteligentes y la variable 
independiente fuera el método de enseñanza, las diferencias en el aprendizaje se atribuirían al 
método y no a la inteligencia. La mortalidad no afecta, puesto que al ser los grupos equiparables, 
el número de personas que abandonen cada grupo tenderá a ser el mismo, salvo que las condi· 
ciones experimentales tengan algo en especial que haga que los sujetos abandonen el experimen· 
to; por ejemplo, que las condiciones sean amenazantes para los participantes, en cnyo caso la 
situación se detecta, analiza a fondo y corrige. De todas maneras el o la experimentadora tiene 
control sobre la situación, debido a que sabe que todo es igual para los grupos, con excepción del 
tratamiento experimental, y puede saber por qué se presentó la mortalidad. 

Otras interacciones tampoco pueden afectar los resultados, pues si la selección se controla, 
sus interacciones operarán de modo similar en todos los grupos. Además, la historia se controla 
si se vigila cuidadosamente que ningún acontecimiento afecte a un solo grupo. Y si ocurre el 
acontecimiento en todos los grupos, aunque afecte, lo hará de manera pareja en éstos. 

En resumen, lo que influya en un grupo también influirá de manera equivalente en los demás. 
Este razonamiento se aplica a todos los diseños experimentales "puros". 

Ejemplo del diseño con pospmeba únicamente, varios 
grupos y uno de control 

Un investigador lleva a cabo un experimento para analizar cómo influye el tipo de liderazgo del 
supervisor en la productividad de los trabajadores. 

Pregunta de investigación: ¿influye el tipo de liderazgo que ejerzan los supervisores de pro· 
ducción en una maquiladora sobre la productividad de los trabajadores en linea? 

Hipótesis de investigación: distintos tipos de liderazgo que ejerzan los supervisores tendrán 
diferentes efectos sobre la productividad. 

Hipótesis estadistica: X 1 * X 2 * X 3 * X 4 

(X = promedios de productividad) 

Noventa trabajadores de linea en una planta maquiladora son asignados al azar a tres condi· 
ciones experimentales: 1) 30 realizan una tarea bajo el mando de un supervisor con rol autocrá· 
tico, 2) 30 ejecutan la tarea bajo el mando de un supervisor con rol democrático y 3) 30 efectúan 
la tarea bajo el mando de un supervisor con rol /aissezjaire (que no supervisa directamente, no 
ejerce presión y es pernúsivo) 15 Por último, 30 más son asignados en forma aleatoria al grupo 
de control donde no hay supervisor. En total, son 120 trabajadores. 

Se forman grupos de 10 trabajadores para el desempeño de la tarea [armar un sistema de 
arneses o cables para vehiculos automotores). Por lo tanto, habrá 12 grupos de trabajo repartidos 
en tres tratamientos experimentales y un grupo de control. La tarea es la misma para todos y los 
instrumentos de trabajo también, al igual que el ambiente físico [iluminación, temperatura, etc.). 
Las instrucciones son uníformes. 

15 Adjetivos utilizados por Sessoms y Stevenson {1981) para calificar este tipo de liderazgo. 



Se ha instruido a tres supervisores (desconocidos para todos los trabajadores participantes) 

para que ejerzan los tres roles (democrático, autocrático y laissezjaire) .  Los supervisores se 

distribuyen al azar entre los horarios. 

Supervisor Roles 

Supervisor 1 Autocrático Democrático Laissezjaire 

trabaja con . . .  10 sujetos 10  sujetos 10 sujetos 

10:00 a 14:00 hrs. 15:00 a 19:00 hrs. 10:00 a 14:00 hrs. 

lunes lunes martes 

Supervisor 2 10 sujetos 10  sujetos 10  sujetos 

trabaja con . . .  15:00 a 19:00 hrs. 10:00 a 14:00 hrs. 10:00 a 14:00 hrs. 

lunes martes lunes 

Supervisor 3 10 sujetos 10 sujetos 10 sujetos 

trabaja con . . .  10:00 a 14:00 hrs. 10:00 a 14:00 hrs. 15:00 a 19:00 hrs. 

martes lunes lunes 

Sin supervisor 10 sujetos 10 sujetos 10 sujetos 

10:00 a 14:00 hrs. 15:00 a 19:00 hrs. 10:00 a 14:00 hrs. 

lunes lunes martes 

Si se observa, los tres supervisores interactúan en todas las condiciones (ejercen los tres 

roles), ello con el propósito de evitar que la apariencia física o la personalidad del supervisor 

afecte los resultados. Es decir, si un supervisor es más "carismático" que los demás e influye en 

la productividad, influirá en los tres grupos 16 

El horario está controlado, puesto que los tres roles se aplican en todas las horas en que se 

lleva a cabo el experimento (10:00 a 14:00 y 15:00 a 19:00 horas el lunes, y 10:00 a 14:00 horas 

el martes). Es decir, las tres condiciones siempre se realizan en forma simultánea. Este ejemplo 

se esquematizarla de la siguiente manera: 

X1 (supervisión con rol autocrático) 

X2 (supervisión con rol democrático) 

X3 (supervisión con rol laissezjaire) 
- (sin supervisión) 

O¡ 
o, 
o, 
o, 

Comparaciones 

en productividad 

Cada tratamiento (X) se aplica a tres grupos de trabajo y se ha evitado que un solo supervisor 

intervenga en un único grupo. 

16 Alguien argumentaría que es factible que se presente una interacción entre el supervisor y el papel que adopta; esto es, 
que el supetvisor 2 cuando es democrático �se vuelve más carismático", o que el supervisor 1 cuando es autocrático "alcanza 
más carisma" y ello eleva aún más la productividad. Esto es cierto, pero puede averiguarse mediante métodos estadísticos de 
análisis y así lograr control, pues éste en última instancia reside en saber qué ocurre con los resultados. Si se presentara 
dicho caso, el investigador podría convertir este diseño --a posteriori- en factorial y analizar lo que pasa. En el CD anexo 
{capítulo "Otros diseños experimentales") se discutirán los diseños factoriales. También, una solución sería duplicar los suje­
tos y que cada supervisor tuviera dos grupos en cada condición experimental. Ello ayudarla a la interpretación. 
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2. Diseño con preprueba-posprueba y grupo de control 

Este diseño incorpora la administración de prepruebas a los grupos que componen el experimen­
to. Los sujetos se asignan al azar a los grupos, después a éstos se les aplica simultáneamente la 
preprueba; un grupo recibe el tratamiento experimental y otro no (es el grupo de control); por 
último, se les administra, también simultáneamente, una posprueba. El diseño se diagrama como 
sigue: 

RG1 
RG2 

O¡ 
O¡ 

X o, 
o, 

La adición de la preprueba ofrece dos ventajas: primera, las puntuaciones de las prepruebas 
sirven para fines de control en el experimento, pues al compararse las prepruebas de los grupos 
se evalúa qué tan adecuada fue la asignación aleatoria, lo cual es conveniente con grupos peque­
ños. En grupos grandes la técnica de distribución aleatoria funciona, pero cuando tenemos grupos 
de 15 personas o menos no está de más evaluar qué tanto funcionó la asignación al azar. La se­
gunda ventaja reside en que es posible analizar el puntaje-ganancia de cada grupo (la diferencia 
entre las puntuaciones de la preprueba y la posprueba)_ 

El diseño controla todas las fnentes de invalidación interna por las mismas razones que se 
argumentaron en el diseño anterior (diseño con posprueba únicamente y grupo de control). Y la 
administración de pruebas queda controlada, ya que si la preprueba afecta las puntuaciones de 
la posprueba lo hará de manera similar en ambos grupos, y se sigue cumpliendo con la esencia 
del control experimental. Lo que influye en un grupo deberá influir de la misma manera en el otro, 
para mantener la equivalencia entre ambos. 

En algunos casos, para no repetir exactamente la núsma prueba, se desarrollan dos versiones 
de la prueba que sean equivalentes (que produzcan los núsmos resultados).17 La historia se con­
trola al observar que ningún acontecinúento afecte sólo a un grupo. 

Es posible extender este diseño para incluir más de dos grupos, lo cual se diagramaria de una 
manera general del siguiente modo: 

RG1 o, x, Oz 
RGz 03 Xz o, 
RG3 Os x3 06 

• • • • 
• • • • 
• • • • 

RG, o, - 1 x, Oz, 
RG, + 1 Ozk + 1 02(k + 1) 

17 Hay procedimientos para obtener pruebas "paralelas" o "gemelas", los cuales nos garantizan la equivalencia; se hablará de 
ellos en el capítulo sobre recolección de los datos en el proceso cuantitativo. Si no se utiliza un método que verdaderamente 
asegure la equivalencia de las pruebas, se corre el riesgo de que éstas no sean equiparables y entonces no se pueden compa­
rar las puntuaciones producidas por ambas pruebas. Es decir, se pueden presentar las fuentes de invalidación interna: "ines­
tabilidad", "instrumentación" y "regresión estadística". 
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Se tienen diversos tratamientos experimentales y un grupo de control. Si éste es excluido, el 
diseño se llamaría "diseño de preprueba-posprueba con grupos distribuidos aleatoriamente" [Si­
mon, 1985). 

Ejemplo del diseño de prepmeba-pospmeba con grupo de control 

Un investigador desea analizar el efecto de utilizar un DVD [o cualquier otro formato de video, 
analógico o digital) didáctico con canciones para enseñar hábitos higiénicos a los niños de cuatro 
a cinco años de edad. 

Pregunta de investigación: ¿los videos didácticos musicalizados son más efectivos para ense­
ñar hábitos higiénicos a los niños de cuatro a cinco años de edad, en comparación con otros 
métodos tradicionales de enseñanza? 

Hipótesis de investigación: los videos didácticos constituyen un método más efectivo de en­
señanza de hábitos higiénicos a niños de cuatro a cinco años, que la explicación verbal y los libros 
impresos. 

Hipótesis estadística: N1 * N2 * N3 * N4 

[N � número de hábitos higiénicos aprendidos en promedio por cada grupo.) 

Cien niños de cuatro a cinco años de edad se asignan al azar a cuatro grupos: 1) un grupo 
recibirá instrucción sobre hábitos higiénicos por medio de un video con caricaturas y canciones, 
con duración de 30 minutos; 2) otro grupo recibirá explicaciones de hábitos higiénicos de una 
maestra instruida para ello, la explicación durará 30 minutos y no se permiten preguntas; 3) el 
tercer grupo leerá un libro infantil ilustrado con explicaciones sobre hábitos higiénicos [la publi­
cación está diseñada para que un niño promedio de cuatro a cinco años la lea en 30 minutos); 4) 

el grupo de control verá un video sobre otro tema durante 30 minutos. Los grupos permanecerán 
[simultáneamente) en cuatro salones de clases. Todas las explicaciones [video, instrucción oral 
y libro) contendrán la misma información y las instrucciones son estándares. 

Antes del inicio del tratamiento experimental, a todos los grupos se les aplicará una prueba 
sobre conocimiento de hábitos higiénicos especialmente diseñada para niños, del mismo modo se 
aplicará una vez que hayan recibido la explicación por el medio que les correspondió. El ejemplo 
se esquematizaría de la forma en que lo muestra la tabla 7.4. 

Tabla 7.4 Diagrama del ejemplo de diseño de preprueba·posprueba con grupo 
de control 

RG1 o, Video didáctico (K1) o, 

RG2 o, Explicación verbal IKzl o. 

RG, o, Lectura de libro ilustrado (K3) o. 

RG3 o, No estimulo o, 

Prueba de Jnocimientos Prueba de locimientos 
higiénicos higiénicos 
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Las posibles comparaciones en este diseño son: a) las prepruebas entre sí [01, 03, 05 y 07), 
b) las pospruebas entre sí para analizar cuál fue el método de enseñanza más efectivo [02, 04, 06 
y 08), e) el puntaje-ganancia de cada grupo (01 frente a 02, 03 frente a 04, 05 frente a 06 y 07 frente 
a 08), y d) los puntajes-ganancia de los grupos entre sí_ Al igual que en todos los diseños experi­
mentales, es posible tener más de una variable dependiente (por ejemplo, interés por los hábitos 
higiénicos, disfrute del método de enseñanza, etc.). En este caso, las prepruebas y pospruebas 
medirán diversas variables dependientes. 

Veamos algunos posibles resultados de este ejemplo y sus interpretaciones: 

l. Resultado: 01 * 02, 03 * 04, 05 * 06, 07 * 08; pero 02 * 04, 02 * 06, 04 * 06• 
Interpretación: hay efectos de todos los tratamientos experimentales, pero son diferentes. 

2. Resultado: 01 = 03 = 05 = 02 = 06 = 07 = 08; pero 03 * 04. 
Interpretación: no hay efectos de X1 ni X3, pero sí hay efectos de X2• 

3. Resultado: 01 = 03 = 05 = 07 y 02 = 04 = 06 = 08; pero 01, 03, 05 y 07 < 02, 04, 06 y 08. 
Interpretación: no hay efectos de los tratamientos experimentales, sino un posible efecto de 
sensibilización de la preprueba o de maduración en todos los grupos (éste es parejo y se 
encuentra bajo control). 

3. Diseño de cuatro grupos de Solomon 

R. L. Saloman (1949) describió un diseño que era la mezcla de los dos anteriores (diseño con 
posprueba únicamente y grupo de control más diseño de preprueba-posprueba con grupo de con­
trol) . La suma de estos dos diseños origina cuatro grupos: dos experimentales y dos de control, 
los primeros reciben el mismo tratamiento experimental y los segundos no reciben tratamiento. 
Sólo a uno de los grupos experimentales y a uno de los grupos de control se les administra la 
preprueba; a los cuatro grupos se les aplica la posprueba. Los participantes se asignan en forma 
aleatoria. 

El diseño se diagrama así: 

RG1 
RG2 
RG3 
RG4 

O¡ 
o, 

X 

X 

o, 
o, 
o, 
o, 

El diseño original incluye sólo cuatro grupos y un tratamiento experimental. Los efectos se 
determinan comparando las cuatro pospruebas. Los grupos uno y tres son experimentales, y los 
grupos dos y cuatro son de control. 

La ventaja de este diseño es que el experimentador o la experimentadora tienen la posibilidad 
de verificar los posibles efectos de la preprueba sobre la posprueba, puesto que a unos grupos se 
les administra preprueba y a otros no. Es posible que la preprueba afecte la posprueba o que 
aquélla interactúe con el tratamiento experimental. Por ejemplo, con promedios de una variable 
determinada podria encontrarse lo que muestra la tabla 7.5. 

Teóricamente 02 debería ser igual a 05, porque ambos grupos recibieron el mismo tratamiento; 
asimismo, 04 y 06 deberían tener el mismo valor, porque ninguno recibió estímulo experimental. 
Pero 02 * 05 y 04 * 06, ¿cuál es la única diferencia entre 02 y 05, y entre 04 y 06? La respuesta 
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Tabla 7.5 Ejemplo de efecto de preprueba en el diseño de Solomon 

RG1 o, = 8 X o, = 14 

RG, o, = 8.1 o, = 11 

RG3 X o, = 11 

RG, o, = 8 

es la preprueba. Las diferencias pueden atribuirse a un efecto de la preprueba (la preprueba 

afecta, aproximadamente, tres puntos, y el tratamiento experimental también tres puntos, poco 
más o menos) . Veámoslo de manera esquemática: 

Ganancia con preprueba y tratamiento = 6 

Ganancia con preprueba y sin tratamiento = 2.9 (casi 3). 

Porque la técnica de distribución aleatoria bace al inicio equivalentes a los grupos, supuesta­
mente la preprueba hubiera sido para todos cerca de ocho, si se hubiera aplicado a los cuatro 

grupos. La "supuesta ganancia" (supuesta porque no hubo preprueba) del tercer grupo, con tra­

tamiento y sin preprueba, es de tres. Y la "supuesta ganancia" 

(supuesta porque tampoco hubo preprueba) del cuarto grupo es 
nula o inexistente [cero]). 

Esto indica que cuando hay preprueba y estimulo se obtiene 

la máxima puntuación de 14, si sólo hay preprueba o estimulo la 
puntuación es de 1 1 ,  y cuando no hay ni preprueba ni estimulo de 

ocho (calificación que todos deben tener inicialmente por efecto 

de la asignación al azar) . También podria ocurrir un resultado 

como el de la tabla 7 .6. En este caso, la preprueba no afecta 

(véase la comparación entre 03 y OJ,  y el estimulo sí (compárese 

Diseño de Solomon Conw 
sidera sólo cuatro grupos 
y un tratamiento experi­
mental. Su ventaja radica 
en que se pueden verifi­
car los posibles efectos 
de la preprueba sobre la 
posprueba. 

05 con 06); pero cuando el estimulo o tratamiento se junta con la preprueba se observa un efecto 

importante (compárese 01 con 02), un efecto de interacción entre el tratamiento y la preprueba. 
El diseño de Solomon controla todas las fuentes de invalidación interna por las mismas ra­

zones que fueron explicadas desde el diseño con posprueba únicamente y grupo de control. La 

administración de pruebas se somete a un análisis minucioso. La historia la controla si se obser­

va que ningún suceso afecte sólo a un grupo. 

Tabla 7.6 Ejemplo del efecto de interacción entre la preprueba y el estímulo 
en el diseño de Solomon 

RG1 o, = 7.9 X o, = 14 

RG2 o, = 8 o, = 8.1 

RG3 X o, = 11 
RG, o, = 7.9 
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4. Diseños experimentales de series cronológicas múltiples 

Los tres diseños experimentales que se han comentado sirven más bien para analizar efectos 

inmediatos o a corto plazo. En ocasiones el experimentador está interesado en analizar efectos en 

el mediano o largo plazo, porque tiene bases para suponer que la influencia de la variable in­

dependiente sobre la dependiente tarda en manifestarse. Por ejemplo, programas de difusión de 

innovaciones, métodos educativos, modelos de entrenamiento o estrategias de las psicoterapias. 

Asimismo, en otras situaciones se busca evaluar la evolución del efecto en el corto, mediano y 

largo plazos (no solamente el resultado) . También, en ocasiones 

la aplicación del estímulo por una sola vez no tiene efectos (una 

dosis de un medicamento, un único programa televisivo, unos 

cuantos anuncios en la radio, etc.). En tales casos es conveniente 

adoptar diseños con varias pospruebas, o bien con diversas pre­

pruebas y pospruebas, con repetición del estímulo, con varios 

tratamientos aplicados a un mismo grupo y otras condiciones. A 

estos diseños se les conoce como series cronológicas experi· 
mentales (véase capítulo S de CD anexo) . En realidad el término 

Serie cronológica Diseño 
que efectúa a través del 
tiempo varias observacio� 
nes o mediciones sobre 
una o más variables, sea 
o no experimental (véase 
capítulo S del CD anexo). 

"serie cronológica" se aplica a cualquier diseño que efectúe a través del tiempo varias observa­

ciones o mediciones sobre una o más variables, sea o no experimental, 18 sólo que en este caso se 

les llama experimentales porque reúnen los requisitos para serlo. 

En estos diseños se pueden tener dos o más grupos y los participantes son asignados al azar. 

Los diseños experimentales de series cronológicas múltiples se exponen detalladamente en el 

capítulo "Otros diseños experimentales" del CD anexo. 

S. Diseños factoriales 

En ocasiones, el investigador o la investigadora pretenden analizar experimentalmente el efecto 

que sobre la(s) variable(s) dependiente(s) tiene la manipulación de más de una variable indepen­

diente. Por ejemplo, analizar el efecto que poseen sobre la productividad de los trabajadores: 1) 

la fuente de retroalimentación sobre el desempeño en el trabajo (via el supervisor "cara a cara", 

por escrito y por medio de los compañeros) y 2) el tipo de retroalimentación (positiva, negativa y 

positiva y negativa ) . En este caso se manipulan dos varíables independientes. O bien, en otro 

ejemplo, determinar el efecto de tres medicamentos distintos (primera variable independiente, 

clase de medicamento) y la dosis diaria (segunda variable independiente, con dos niveles, supon­

gamos 40 mg y 20 mg) sobre la cura de una enfermedad (varíable dependiente) . También aquí 

tenemos dos independientes. Pero podriamos tener tres o más: conocer cómo afectan en el nivel 

de aceleración de un vehículo (dependiente) ,  el peso del chasis (dos diferentes pesos), el material 

18 En la terminología sobre el diseño suelen utilizarse dos términos: �series de tiempo (cronológicasr y Mestudios panel". 
Markus (1979) dice que la diferencia principal entre ambas estriba en que las series de tiempo toman observaciones de un 
solo ente [individuo, país, empresa, etc.), un número de veces relativamente alto; mientras que en los estudios panel las ob­
servaciones se toman de varios entes, pero relativamente unas pocas veces (casi siempre cuatro o menos). Kessler y Greenberg 
(1981} coinciden con estas definiciones, y agregan que la recolección de observaciones de series de tiempo, en diversos entes 
o unidades de análisis, con frecuencia se conoce como series múltiples de tiempo o diseño panel de múltiples ondulaciones. 
En este libro, los autores hemos decidido usar el término "series cronológicas múltiples". 



• • • 

con que está f¡¡bricado (supongamos tres tipos de materiales). el 
tamaño del rin de las ruedas (14, 15 y 16 pulgadas) y el diseño de 
la carrocería (por ejemplo, dos diseños distintos) . Cuatro variables 
independientes. Estos diseños se conocen como factoriales. 

Los diseños factoriales manipulan dos o más variables inde­
pendientes e incluyen dos o más niveles o modalidades de presen-

Diseños factoriales Expe� 
rimentos que manipulan 
dos o más variables 
independientes, e 
incluyen dos o más 
niveles de cada una de 

cia en cada una de las variables independientes. Se utilizan muy a las variables indepen-
dientes. Se revisan en el 

menudo en la investigación experimental. La construcción básica CD anexo. 
de un diseño factorial consiste en que todos los niveles o modalidades 
de cada variable independiente son tomados en combinación con to-
dos los niveles o modalidades de las otras variables independientes (Wiersma y Jurs, 2005). Tales di­
seños se exponen y evalúan en el capítulo "Otros diseños experimentales", capítulo S del CD anexo. 

¿Qué es la validez externa? 
Un experimento debe buscar, ante todo, validez interna, es decir, 
confianza en los resultados. Si no se logra, no hay experimento 
"puro". Lo primero es eliminar las fuentes que atentan contra di­
cha validez. Pero la validez interna es sólo una parte de la validez 
de un experimento; en adición a ella, es muy deseable que el ex­
perimento tenga validez externa. La validez externa se refiere 
a qué tan generalizables son los resultados de un experimento a 
situaciones no experimentales, así como a otros participantes o 
poblaciones. Responde a la pregunta: ¿lo que encontré en el ex-

Validez externa Posibili­
dad de generalizar los 
resultados de un experi­
mento a situaciones no 
experimentales, así como 
a otras personas y 
poblaciones. 

perimento a qué tipos de personas, grupos, contextos y situaciones se aplica? 
Por ejemplo, si hacemos un experimento con métodos de aprendizaje y los resultados se ge­

neralizan a la enseñanza cotidiana en las escuelas de educación elemental (primaria) del país, el 
experimento tendrá validez externa; del mismo modo, si se generalizan a la enseñanza cotidiana 
de nivel infantil, elemental y secundaria (media) . tendrá aún mayor validez externa. 

Así, los resultados de experimentos sobre liderazgo y motivación que se extrapolen a situa­
ciones diarias de trabajo en las empresas, la actividad de las organizaciones gubernamentales y 
no gubernamentales, incluso el funcionamiento de los grupos de niños y jóvenes exploradores 
(boy scouts). son experimentos con validez externa. 

Fuentes de invalidación externa 

Existen diversos factores que llegan a amenazar la validez externa, los más comunes son los 
siguientes: 

l. Efecto reactivo o de interacción de las pmebas 

Se presenta cuando la preprueba aumenta o disminuye la sensibilidad o la calidad de la reacción 
de los participantes a la variable experimental, lo cual contribuye a que los resultados obtenidos 
para una población con preprueba no puedan generalizarse a quienes forman parte de esa población 
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pero sin preprueba [Campbell y Stanley, 1966). Babbie (2001) utiliza un excelente ejemplo de esta 

influencia: en un experimento diseñado para analizar si una película disminuye el prejuicio racial, 
la preprueba podría sensibilizar al grupo experimental y la película lograr un efecto mayor del 
que tendría si no se aplicara la preprueba (por ejemplo, si se pasara la película en un cine o en 

la televisión). Esto es, que la película sólo surtiría efecto cuando se administra la preprueba. 

2. Efecto de interacción entre los errores de selección y el tratamiento 
experimental 

Este factor se refiere a que se elijan personas con una o varias características que hagan que el 
tratamiento experimental produzca un efecto, que no se daría si las personas no tuvieran esas 
características. Por ejemplo, si seleccionamos trabajadores bastante motivados para un experi· 
mento sobre productividad, podría ocurrir que el tratamiento sólo tuviera efecto en este tipo de 
trabajadores y no en otros (únicamente funciona con individuos sumamente motivados) . Ello se 

resolvería con una muestra representativa de todos los trabajadores o introduciendo un diseño 

factorial, y una de las variables fuera el grado de motivación [véanse diseños factoriales en el CD 
anexo, capítulo "Otros diseños experimentales", capítulo 5). 

A veces este factor se presenta cuando se reclutan voluntarios para la realización de algunos 
experimentos. 

3. Efectos reactivos de los tratamientos experimentales 

La "artificialidad" de las condiciones puede hacer que el contexto experimental resulte atípico, 
respecto a la manera en que se aplica regularmente el tratamiento [Campbell, 1975) . Por ejemplo, 
a causa de la presencia de observadores y equipo, los participantes llegan a cambiar su conducta 

normal en la variable dependiente medida, la cual no se alteraría en una situación común donde 
se aplicara el tratamiento. Por ello, el experimentador tiene que ingeniárselas para hacer que los 

sujetos se olviden de que están en un experimento y no se sientan observados. A esta fuente 

también se le conoce como "efecto Hawthome", por una serie de experimentos muy famosos 
desarrollados -entre 1924 y 1927- en una planta del mismo nombre de la Westem Electric 

Company, donde al variar las condiciones de iluminación se obtenían incrementos en la producti· 
vidad de los trabajadores, pero por igual al aumentar la luz que al disminuirla y, más bien, los 
cambios en la productividad se debieron a que los participantes se sentían atendidos [Ballantyne, 

2000; Mayo, 1933). 

4. Interferencia de tratamientos múltiples 

Si se aplican varios tratamientos a un grupo experimental para conocer sus efectos por separado 
y en conjunto (por ejemplo, en infantes enseñarles hábitos higiénicos con un video, más una di· 

námica que implique juegos, más un libro explicativo); incluso, si los tratamientos no son de 
efecto reversible, es decir, si no es posible borrar sus efectos, las conclusiones solamente podrán 

hacerse extensivas a los infantes que experimenten la misma secuencia de tratamientos, sean 

múltiples o la repetición del mismo (véanse diseños con diversos tratamientos en el capítulo 

"Otros diseños experimentales", capítulo S del CD anexo). 

1 



En torno a esta fuente, Mertens (2005, p. 125) señala: 

Cuando los y las participantes reciben más de un estimulo, resulta complejo saber cuál de los tratamientos o 
combinaciones de éstos logran el cambio en la{s) variable{s) dependiente(s). Asimismo, puede presentarse la 

interferencia de tratamientos múltiples cuando diversos estímulos se aplican al mismo tiempo y no se dispone 
de suficientes grupos. 

5. Imposibilidad de replicar los tratamientos 

Cuando los tratamientos son tan complejos que no pueden replicarse en situaciones no experi· 

mentales, es difícil generalizar éstas. 

6. Descripciones insuficientes del tratamiento experimental 

En ocasiones. el tratamiento o los tratamientos experimentales no se describen lo suficiente en 

el reporte del estudio y, por consecuencia, si otro investigador desea reproducirlos le resultará 

muy difícil o imposible hacerlo (Mertens, 2005) . Por ejemplo, señalamientos tales como: "la in­

tervención funcionó" no nos dice nada, es por ello que se debe especificar en qué consistió tal 
intervención. Las instrucciones deben incluirse, y la precisión es un elemento importante. 

7. Efectos de novedad e intermpción 

Un nuevo tratamiento puede tener resultados positivos simplemente por ser percibido como no­

vedoso, o bien, lo contrario: tener un efecto negativo porque interrumpe las actividades normales 

de los participantes. En este caso, es recomendable inducir a los sujetos paulatinamente al tra­

tamiento (no de manera intempestiva) y esperar a que asimilen los cambios provocados por éste 

(Mertens, 2005). 

8. El experimentador 

Que también lo consideramos una fuente de invalidación interna, puede generar alteraciones o 

cambios que no se presentan en situaciones no experimentales (Mertens, 2005) . Es decir, que el 

tratamiento solamente tenga efecto con la intervención del experimentador. 

9. Interacción entre la historia o el lugar y los efectos del tratamiento 
experimental 

Un experimento conducido en un contexto en particular (tiempo y lugar) . en ocasiones no puede 

ser duplicado (Mertens, 2005). Por ejemplo, un estudio que se efectúe en una empresa en el 

momento en que se reestructuran departamentos (donde algunos quizá se mantengan, otros se 

reduzcan y hasta ciertos departamentos desaparezcan). O bien, un experimento en una escuela 

secundaría, realizado al tiempo que su equipo de fútbol obtiene un campeonato nacional. Asimis­

mo, en ocasiones los resultados del experimento no pueden generalizarse a otros lugares o am­

bientes. Si se lleva a cabo una investigación en una escuela pública recientemente inaugurada y 

que cuenta con los máximos avances tecnológicos educativos, ¿podemos extrapolar los resultados 

a todas las escuelas públicas de la localidad? A veces el efecto del tratamiento lo tenemos que 

analizar en distintos lugares y tiempos (Creswell, 2005). 
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10. Mediciones de la variable dependiente 

Puede suceder que uu instrumento no registre cambios en la variable dependiente (ejemplo: 

cuestionario) y otro sí (observación) . Si uu experimento utiliza uu instrumento para recolectar 

datos, y de este modo sus resultados puedan compararse, otros estudios deberán evaluar la va­

riable dependiente con el mismo instrumento o uuo equivalente (lo mismo en situaciones no ex­

perimentales). 

Para lograr uua mayor validez externa es conveniente tener grupos lo más parecidos posible 

a la mayoría de las personas a quienes se desea generalizar, y repetir el experimento varias veces 

con diferentes grupos (hasta donde el presupuesto y los costos de tiempo Jo permitan). También, 

desde luego, tratar de que el contexto experimental sea lo más similar al contexto que se preten­

de generalizar. Por ejemplo, si se trata de métodos de enseñanza resultaría muy conveniente que 

se usen aulas similares a las que normalmente utilizan los participantes y que las instrucciones 

las proporcionen los maestros de siempre. Claro que a veces no es posible. Sin embargo, el ex­

perimentador debe esforzarse para que quienes participan no sientan, o que sea lo menos posible, 

que se está experimentando con ellos. 

¿Cuáles pueden ser los contextos de 
los experimentos? 

En la literatura sobre la investigación del comportamiento se distinguen dos contextos en los que 

llega a tomar lugar uu diseño experimental: laboratorio y campo. Así, se habla de experimentos 
de laboratorio y experimentos de campo. Kerlinger y Lee (2002) definen al experimento de 
laboratorio como: 

Un estudio de investigación en el que la varianza [efecto] de todas, o de casi todas, las posibles variables inde­
pendientes que tienen influyencia, sin pertenecer al problema de investigación inmediato, se mantienen reducidas 
[reducido el efecto] al mínimo. 

Los mismos autores conciben al experimento de campo como: 

Un estudio de investigación efectuado en una situación realista en la que una o más variables independientes 
son manipuladas por el experimentador en condiciones tan cuidadosamente controladas como lo permite la si­
tuación. 

La diferencia esencial entre ambos contextos es el "realismo" con que los experimentos se 

llevan a cabo, es decir, el grado en que el ambiente es natural para los sujetos. 

Por ejemplo, si creamos salas para ver televisión y las acon­

dicionamos de tal modo que se controle el ruido exterior, la tem­

peratura y otros distractores; incluimos equipo de filmación 

oculto, y llevamos a los niños para que vean programas de televi­

sión grabados. De esta manera estamos realizando uu experimen · 
to de laboratorio (situación construida "artificialmente"). En 

cambio, si el experimento se lleva a cabo en el ambiente cotidiano 

de los sujetos (como en sus casas) , se trata de uu experimento de 

campo. 

Contexto de laborato· 
rio Experimento en el 
que el efecto de todas o 
casi todas las variables 
independientes influyen­
tes no concernientes al 
problema de investiga­
ción se mantiene reduci­
do lo más posible. 
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Los experimentos de laboratorio generalmente logran un con­

trol más riguroso que los experimentos de campo (Festinger, 1993; 
Kerlinger y Lee, 2002), pero estos últimos suelen tener mayor 
validez externa. Ambos tipos de experimento son deseables. 

Algunos autores (sobre todo cualitativos) han acusado a los 
experimentos de laboratorio de "artificialidad", de tener poca va­
lidez externa, de mantener distancia respecto al grupo estudiado, 

Contexto de campo Ex­
perimento en una 
situación real o natural 
en la que el investigador 
manipula una o más 
variables. 

de imposibilitar un entendimiento completo del fenómeno que se analiza, de ser reduccionistas 
y de que descontextualizan la conducta humana para simplificar su ioterpretación (Mertens, 
2005). 

Sin embargo, como argumenta Kerlinger (1975, p. 417): 

Los objetivos primarios de un experimento verdadero son descubrir relaciones !efectos] en condiciones "puras 

y no contaminadas", probar predicciones de teorías y refinar teorías e hipótesis. 

Y agrega: 

Realmente, es difícil saber si la artificialidad es una debilidad o simplemente una característica neutral de las 

situaciones experimentales de laboratorio. Cuando se prepara deliberadamente una situación de investigación 

para excluir las muchas distracciones del medio, quizás es ilógico designar a la situación con un término que 

exprese en parte el resultado que se busca. La crítica de la artificialidad no proviene de los experimentadores, 

quienes saben que las situaciones experimentales son artificiales, proviene de individuos que carecen de una 
comprensión de las metas de los experimentos de laboratorio. 

Festinger (1993, p. 139) señala (al responder a !a crítica de "artificialidad"): 

Esta crítica requiere ser evaluada, pues probablemente sea consecuencia de una equivocada interpretación de 

los fines del experimento de laboratorio. Un experimento de laboratorio no necesita, y no debe, constituir un 

intento de duplicar una situación de la vida real. Si se quisiera estudiar algo en una situación de este tipo, sería 

bastante tonto tomarse el trabajo de organizar un experimento de laboratorio para reproducir dicha situación. 

¿Por qué no estudiarla directamente? El experimento de laboratorio debe tratar de crear una situación en la cual 

se vea claramente cómo operan las variables en situaciones especialmente identificadas y definidas. El hecho de 

que pueda encontrarse o no tal situación en la vida real no tiene importancia. Evidentemente, nunca puede en· 

contrarse en la vida real la situación de la mayor parte de los experimentos de laboratorio. No obstante, en el 

laboratorio podemos determinar con exactitud en qué medida una variable específica afecta la conducta o acti­

tudes en condiciones especiales o puras. 

¿Qué alcance tienen los experimentos y cuál 
es el enfoque del que se derivan? 

Debido a que analizan las relaciones entre una o más variables iodependientes y una o más de­

pendientes, así como los efectos causales de las primeras sobre las segundas, son estudios ex­
plicativos (que obviamente determioan correlaciones) . Se trata de diseños que se fundamentan 

en el enfoque cuantitativo y en el paradigma deductivo. Se basan en hipótesis preestablecidas, 
miden variables y su aplicación debe sujetarse al diseño preconcebido; al desarrollarse, el inves­

tigador está centrado en la validez, el rigor y el control de la situación de iovestigación. Asimis· 
mo, el análisis estadístico resulta fundamental para lograr los objetivos de conocimiento. Como 
señalan Feuer, Towne y Shavelson (2002) ,  su fin es estimar efectos causales. 
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Emparejamiento en lugar de asignación al azar 
Como ya se comentó, otra técnica para hacer inicialmente equivalentes a los grupos es el empa­

rejamiento. Desde luego, este método es menos preciso que la asignación al azar. Sin embargo, 

si se lleva a cabo con rigor, se tienen grupos grandes y se obtiene información que indica que los 

grupos no son diferentes (por ejemplo, en un experimento sobre métodos de enseñanza, antes de 

comenzarlo valdria la pena comparar, entre los grupos emparejados, las puntuaciones obtenidas 
en cursos recientes), es posible lograr un alto grado de equivalencia inicial entre grupos. Así, los 

diseños se representan con una "E" de emparejamiento, en lugar de la "R" (asignación aleatoria 
o al azar) . Por ejemplo, 

E 

E 

E 

x, 
x, 

¿Qué otros experimentos existen?: 
cuasiexperimentos 

o, 
o, 

o, 

Los diseños cuasiexperimentales también manipulan deliberadamente, al menos, una variable 
independiente para observar su efecto y relación con una o más variables dependientes, sólo 

que difieren de los experimentos "puros" en el grado de seguridad o confiabilidad que pueda 

tenerse sobre la equivalencia inicial de los grupos. En los diseños cuasiexperimentales los 
sujetos no se asignan al azar a los grupos ni se emparejan, sino que dichos grupos ya están 
formados antes del experimento: son grupos intactos (la razón por la que surgen y la manera 

como se formaron es independiente o aparte del experimento) . Por ejemplo, si los grupos del 
experimento son tres grupos escolares formados con anterioridad a la realización del experimen­

to, y cada uno de ellos constituye un grupo experimental. Veámoslo gráficamente: 

Grupo A (30 estudiantes) 
Grupo B (26 estudiantes) 
Grupo C (34 estudiantes) 

Grupo experimental con X1 

Grupo experimental con X2 

Grupo de control 

Otro caso sería el de un experimento sobre productividad en una planta, en el que un grupo 

experimental fuera la cuadrilla núm. 1 del turno matutino; otro 

grupo, la cuadrilla núm. 2 del núsmo turno; el tercer grupo, la 
cuadrilla núm. 1 del turno vespertino, y el grupo de control fuera 
la cuadrilla núm. 2 del turno vespertino. Es decir, se toma a gru­
pos constituidos. Otros ejemplos serían utilizar grupos terapéuti­
cos ya integrados, equipos deportivos previamente formados o 

grupos de habitantes de distintas zonas geográficas (que ya estén 

agrupados por zona) . 

Los diseños cuasiexperimentales específicos se revisan en 
el capítulo S, "Otros diseños experimentales" del CD anexo. 

Diseños cuasiexperimen· 
tales No se tiene garanti­
zada la equivalencia inicial 
porque no hay asignación 
aleatoria ni empareja­
miento, los grupos están 
formados antes del 
experimento: son grupos 
intactos (véase el capítulo 
5 del CD anexo). 
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Pasos de un experimento 
A continuación mencionamos los principales pasos que suelen realizarse en el desarrollo de un 
experimento: 

Paso 1: Decidir cuántas variables independientes y dependientes deberán incluirse en el expe· 
rimento. No necesariamente el mejor experimento es el que incluye el mayor número de 
variables; deben incluirse las variables que sean necesarias para probar las hipótesis, 
alcanzar los objetivos y responder las preguntas de investigación. 

Paso 2: Elegir los niveles o modalidades de manipulación de las variables independientes y 
traducirlos en tratamientos experimentales. Este paso reqniere que un concepto teórico 
se convierta en una serie de operaciones que habrán de realizarse para administrar uno 
o varios tratamientos experimentales. 

Paso 3: Desarrollar el instrumento o instrumentos para medir la(s) variable(s) dependiente (s). 
Paso 4: Seleccionar una muestra de personas para el experimento (idealmente representativa 

de la población) . Véase el siguiente capítulo del proceso cuantitativo, "Selección de la 
muestra". 

Paso 5:  Reclutar a los sujetos participantes del experimento. Esto implica tener contacto con 
ellos, darles las explicaciones necesarias, obtener su consentimiento por escrito, e in· 
dicarles lugar, dia, hora y persona con quien deben presentarse. Siempre es convenien· 
te darles el máximo de facilidades para que acudan al experimento [si se les puede 
brindar transporte en caso de que sea necesario, proporcionarles un mapa con las indi· 
caciones precisas, etc.). También hay que darles cartas (a ellos o alguna institución a 
la que pertenezcan para facilitar su participación en el experimento; por ejemplo, en 
escuelas a los directivos, maestros y padres de fanúlia). llamarles por teléfono el dia 
anterior a la realización del experimento para recordarles su participación. 

Los sujetos deben encontrar motivante su participación en el experimento. Por lo 
tanto, resulta muy conveniente darles algún regalo atractivo [a veces simbólico). Por 
ejemplo, a amas de casa, una canasta de productos básicos; a ejecutivos o gerentes, una 
canasta con dos o tres artículos; a estudiantes, créditos escolares, etc., además de ex· 
pedirles una carta de agradecimiento. A veces resulta adecuado que quienes traten con 
los sujetos participantes sean personas que les resulten atractivas (si son hombres, un 
grupo de muchachas bonitas sería muy efectivo para reclutar a los sujetos en el expe· 
rimento).19 

Paso 6: Seleccionar el diseño experimental o cuasiexperimental apropiado para nuestras hipó· 
tesis, objetivos y preguntas de investigación. 

Paso 7: Planear cómo vamos a manejar a los sujetos que participen en el experimento. Es decir, 
elaborar una ruta crítica de qué van a hacer las personas desde que llegan al lugar del 
experimento hasta que se retiran [paso a paso). 

19 Algunas sugerencias más precisas para reclutar participantes se presentan en el segmento �Grupos de enfoque" del capí­
tulo "Recolección de los datos" del tercer apartado (Proceso de investigación cualitativa). Es muy similar el reclutamiento 
para grupos de enfoque que para experimentos. Asimismo, algunas cuestiones éticas de los experimentos son discutidas en 
el capítulo 2, "Ética en la investigación", del CD anexo. 
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Paso 8: En el caso de experimentos "puros", dividirlos al azar o emparejarlos; y en el caso de 
cuasiexperimentos, analizar cuidadosamente las propiedades de los grupos intactos. 

Paso 9: Aplicar las prepruebas (cuando las haya) , los tratamientos respectivos (cuando no se 
trate de grupos de control) y las pospruebas. 

Asimismo, resulta conveniente tomar nota del desarrollo del experimento, llevar una bitácora 
minuciosa de todo lo ocurrido a lo largo de éste. Ello nos ayudará a analizar la posible influen­

cia de variables extrañas que generan diferencias entre los grupos y será un material invaluable 
para la interpretación de los resultados. 

En los últimos años algunos autores sugieren (por razones éticas) que en ocasiones el estí­
mulo o tratamiento experimental debe ser discutido con los sujetos antes de su aplicación (Mer· 
tens, 2005) , sobre todo si involucra cuestiones que exijan esfuerzo físico o que puedan tener un 
fuerte impacto emocional. Esto es adecuado, siempre y cuando no se convierta en una fuente de 

invalidación interna o de anulación del experimento. En cada caso, puede evaluarse esta obser­
vación. 

Asimismo, se recomienda que si por medio del tratamiento se beneficia a un grupo (por ejem· 
plo, con un método educativo o un curso) , una vez concluido el experimento, se administre a los 
demás grupos, para que también gocen de sus beneficios. 

En el CD anexo, también se presenta cómo controlar la influencia de variables intervinientes 
y otros temas importantes. 

Diseños no experimentales 

¿Qué es la investigación no experimental cuantitativa? 

Podría definirse como la investigación que se realiza sin manipular deliberadamente variables. 
Es decir, se trata de estudios donde no hacemos variar en forma intencional las variables inde· 
pendientes para ver su efecto sobre otras variables. Lo que hacemos en la investigación no 

experimental es observar fenómenos tal como se dan en su contexto natural, para después ana· 
!izarlos. Como señalan Kerlinger y Lee (2002) : "En la investigación no experimental no es posible 
manipular las variables o asignar aleatoriamente a los participantes o los tratamientos". De 
hecho, no hay condiciones o estímulos planeados que se administren a los participantes del 
estudio. 

En un experimento, el investigador construye deliberadamente una situación a la que son 
expuestos varios individuos. Esta situación consiste en recibir un tratamiento, una condición o 
un estímulo bajo determinadas circunstancias, para después eva­

luar los efectos de la exposición o aplicación de dicho tratamien­
to o tal condición. Por decirlo de alguna manera, en un 
experimento se "construye" una realidad. 

En cambio, en un estudio no experimental no se construye 

ninguna situación, sino que se observan situaciones ya existentes, 

Investigación no experi­
mental Estudios que se 
realizan sin la manipula­
ción deliberada de 
variables y en los que 
sólo se observan los 

no provocadas intencionalmente en la investigación por quien la fenómenos en su 

realiza. En la investigación no experimental las variables inde· 
pendientes ocurren y no es posible manipularlas, no se tiene 

ambiente natural para 
después analizarlos. 



control directo sobre dichas variables ni se puede inflnir sobre ellas, porque ya sucedieron, al 

igual que sus efectos. 
La investigación no experimental es un parteaguas de un gran número de estudios cuanti· 

tativos como las encuestas de opinión (suroeys) ,  los estudios ex postjacto retrospectivos y pros· 

pectivos, etc. Para ilustrar la diferencia entre un estudio experimental y uno no experimental 
consideremos el siguiente ejemplo. Claro está que no sería ético un experimento que obligara a 

las personas a consumir una bebida que afecta gravemente la salud. El ejemplo es sólo para 

ilustrar lo expuesto y quizá parezca un tanto burdo, pero es ilustrativo. 

EJEMPLO 
Para esclarecer la diferencia entre la investigación 
experimental y la investigación no experimental 
Vamos a suponer que un investigador desea analizar el efecto que produce el consumo de 
alcohol sobre los reflejos humanos. Su hipótesis es: a mayor consumo de alcohol, mayor len­

titud en los reflejos de las personas. Si decidiera segnir un enfoque experimental, asignaría 
al azar los sujetos a varios grupos. Supónganse cuatro grupos: un primer grupo donde los 

participantes ingirieran un elevado volumen de alcohol (siete copas de tequila o brandy) , un 
segundo grupo que tuviera un consumo medio de alcohol (cuatro copas) , un tercer grupo que 

bebiera poco alcohol (una sola copa) y un cuarto grupo de control que no ingiriera nada de 

alcohol. Controlaría el lapso en el que todos los sujetos consumen su "ración" de alcohol 

(copa) , así como otros factores (misma bebida, cantidad de alcohol servida en cada copa, etc.). 
Finalmente, mediría la calidad de la respuesta de los reflejos en cada grupo y compararía los 
grupos para determinar el efecto del consumo de alcohol sobre los reflejos humanos, y probar 

o desaprobar su hipótesis. 

Desde luego, el enfoque podría ser cuasiexperimental (grupos intactos) o asignar los su· 

jetos a los grupos por emparejamiento (digamos en cuanto al sexo, que influye en la resisten· 
cia al alcohol, pues la mayoría de las mujeres suelen tolerar menos cantidades que los 

hombres). 

Por el contrario, si decidiera segnir un enfoque no experimental, el investigador podría 
acudir a lugares donde se localicen distintas personas con diferentes consumos de alcohol 

(por ejemplo, oficinas donde se haga la prueba del nivel de consumo de alcobol, como una 

estación de policía) . Encontraría a personas que han bebido cantidades elevadas, medias y 

bajas de alcohol, así como a qnienes no lo han ingerido. Mediría la calidad de sus reflejos, 
llevaría a cabo sus comparaciones y establecería el efecto del consumo de alcohol sobre los 

reflejos humanos, analizando si aporta evidencia en favor o en contra de su hipótesis. 

Ahora, vayamos más a fondo para analizar las diferencias entre ambos tipos de investigación. 

En un estudio experimental se construye la situación y se manipula de manera intencional a la 

variable independiente (en este caso, el consumo del alcohol) , después se observa el efecto de 

esta manipulación sobre la variable dependiente (aquí, la calidad de los reflejos). Es decir, el in· 

vestigador influyó directamente en el grado de consumo de alcohol de los participantes. En la 
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investigación no experimental no hay ni manipulación intencional ni asignación al azar. Los 

sujetos ya consumían un nivel de alcohol y en este hecho el investigador no tuvo nada que ver: 

no influyó en la cantidad de consumo de alcohol de los participantes. Era una situación que ya 

existía, ajena al control directo de un experimento. En la investigación no experimental se eligie· 

ron personas con diferentes niveles de consumo, los cuales se generaron por muchas causas, pero 

no por la manipulación intencional y previa del consumo de alcohol. En cambio, en el experimen· 

to sí se generaron los niveles de consumo de alcohol por una manipulación deliberada de esta 

variable. 

En resumen, en un estudio no experimental los sujetos ya pertenecían a un grupo o nivel 

determinado de la variable independiente por autoselección. 

Esta diferencia esencial genera distintas características entre la investigación experimental 

y la no experimental, que serán discutidas cuando se analicen comparativamente ambos enfoques. 

Para ello es necesario profundizar en los tipos de investigación no experimental. 

La investigación experimental tiene alcances iniciales y finales descriptivos, correlacionales y 

explicativos. La investigación no experimental es sistemática y empírica en la que las variables 

independientes no se manipulan porque ya han sucedido. Las inferencias sobre las relaciones entre 

variables se realizan sin intervención o influencia directa, y dichas relaciones se observan tal 

como se han dado en su contexto natural. 

Un ejemplo no científico (y tal vez demasiado coloqnial) para abundar en la diferencia entre 

un experimento y un no experimento serían las siguientes situaciones: 

EXPERIMENTO Hacer enojar intencionalmente a una persona y ver sus 

reacciones. 

NO EXPERIMENTO Ver las reacciones de esa persona cuando llega enojada. 

Mertens (2005) nos señala que la investigación no experimental es apropiada para variables 

que no pueden o deben ser manipuladas o resulta complicado hacerlo. Algunos ejemplos se mues­

tran en la tabla 7.7. 

Tabla 7.7 Variables no manipulables o difícilmente manipulables en experimentos, 
y apropiadas más bien para estudios no experimentales 

Tipos 
Características inherentes de personas u objetos 
que son complejas de manipular. 

Características que no pueden ser manipuladas por 
razones éticas. 

Características que no es posible manipular. 

Ejemplos 

Hábitat de uo aoimal, fuertes incrementos salariales, 
antigüedad en el trabajo . . .  

Consumo de alcohol, tabaco o uo medicamento (si la 
persona se encuentra saludable), agresiones físicas, 
adopción, impedimentos físicos . . .  

Personalidad (todos sus rasgos), energía explosiva 
de uo volcán, estado civil de los padres (divorciados, 
casados, unión hore, etc.), masa de un meteorito . . .  
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¿Cuáles son los tipos de diseños no experimentales? 
Distintos autores han adoptado diversos criterios para clasificar la investigación no experimental. 

Sin embargo, en este libro consideramos la siguiente manera de clasificar dicha investigación: 

por su dimensión temporal o el número de momentos o puntos en el tiempo, en los cuales se 

recolectan datos. 

En algunas ocasiones la investigación se centra en: a) analizar cuál es el nivel o modalidad 

de una o diversas variables en un momento dado; b) evaluar una situación, comunidad, evento, 

fenómeno o contexto en un punto del tiempo, y/o e) determinar o ubicar cuál es la relación entre 

un conjunto de variables en un momento. En estos casos el diseño apropiado (bajo un enfoque no 

experimental) es el transversal o transeccional. Ya sea que su alcance inicial o fiual sea explora­

torio, descriptivo, correlaciona! o explicativo. 

Otras veces, la investigación se concentra en: a) estudiar cómo evolucionan una o más varia­

bles o las relaciones entre ellas, y/o b) analizar los cambios a través del tiempo de un evento, una 

comunidad, un fenómeno, una situación o un contexto. En situaciones como ésta el diseño apro­

piado (bajo un enfoque no experimental) es el longitudinal. 

Dicho de otro modo, los diseños no experimentales se pueden clasificar en transeccionales 

y longitudinales. 

---- transeccional 

Investigación no experimental ----
longitudinal 

Investigación transeccional o transversal 

Los diseños de investigación transeccional o transversal reco­

lectan datos en un solo momento, en un tiempo único. Su propó­

sito es describir variables y analizar su incidencia e interrelación 

en un momento dado. Es como tomar una fotografía de algo que 

sucede. Por ejemplo: 

l .  Investigar el número de empleados, desempleados y subem· 

pleados en una ciudad en cierto momento. 

Diseños transeccionales 
(transversales) I nvestiga­
ciones que recopilan 
datos en un momento 
ú nico. 

Z. Determinar el nivel de escolaridad de los trabajadores de un sindicato en un punto en el 

tiempo. 

3. Medir las percepciones y actitudes de mujeres jóvenes que fueron abusadas recientemente. 

4. Evaluar el estado de los edificios de un barrio o una colonia, después de un terremoto. 

S. Determinar el estado de salud física y emocional de un grupo de personas que ingresaron a 

los hospitales como consecuencia de un acto terrorista. 

6. Analizar la relación entre la autoestima y el temor al logro en un grupo de atletas de pista (en 

determinado momento] . 

7. Analizar si hay diferencias en el contenido sexual entre tres telenovelas que están exhibién­

dose simultáneamente. 
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Estos diseños se esquematizan de la siguiente manera: 

Recolección de datos 
única 

Puede abarcar varios grupos o subgrupos de personas, objetos o indicadores, así como dife­
rentes comunidades, situaciones o eventos. Por ejemplo, medir los niveles de aprovechamiento 
de grupos de primero, segundo y tercer años de instrucción básica o primaria. O tal vez medir la 
relación entre la autoestima y el temor al logro en atletas de deportes acuáticos, de raqueta y de 
pista. O bien, evaluar las actitudes después del fallecimiento del cónyuge en hombres y mujeres, 
y relacionarlas con el sentido de la vida. Pero siempre, la recolección de los datos ocurre en un 
momento único. 

Recolección de datos 
única: actitudes y sentido de la vida 

En hombres l En mujeres 

A su vez, los diseños transeccionales se dividen en tres: exploratorios, descriptivos y corre­
lacionales-causales. 

__...-Exploratorios /Diseños transeccionales Descriptivos 
--Correlacionales-causales 

Investigación no experimental� 
Diseños longitudinales 

Diseños transeccionales exploratorios 

El propósito de los diseños transeccionales exploratorios es comenzar a conocer una variable 
o un conjunto de variables, una comunidad, un contexto, un evento, una situación. Se trata de 
una exploración inicial en un momento específico. Por lo general, se aplican a problemas de in­
vestigación nuevos o poco conocidos; además, constituyen el preámbulo de otros diseños (no 
experimentales y experimentales). 

Por ejemplo, unas investigadoras pretenden obtener un panorama sobre el grado en que las 
empresas de una ciudad contratan a personas con capacidades distintas (impedimentos físicos, 
deficiencias motrices, visuales, mentales). Buscan en los archivos municipales y encuentran muy 
poca información, acuden a la cámara industrial de la localidad y tampoco descubren datos que 
les sean útiles. Entonces inician un sondeo en las empresas de la ciudad, haciendo una serie de 
preguntas a los gerentes de personal, recursos humanos, contratación o eqnivalentes: ¿contratan 
a personas con capacidades diferentes?, ¿cuántas personas al año, al mes?, ¿para qué tipo de 
empleos?, etc. Al explorar la situación logran tener una visión del problema que les interesa y 
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sus resultados .son exclusivamente válidos para el tiempo y lugar en que efectuaron su estudio. 
Sólo recolectaron datos una vez. Posteriormente podrían planear una investigación descriptiva 
más profunda sobre la base proporcionada por esta primera aproximación, o comenzar un estudio 
que indague qué empresas son las que contratan a más individuos con capacidades distintas y 

por qué motivos. Éste fue el caso de dos estudiantes (Fernanda y Claudia) que así iniciaron una 
investigación en una ciudad mexicana. 

Diseños transeccionales descriptivos 

Los diseños transeccionales descriptivos tienen como objetivo 
indagar la incidencia de las modalidades o niveles de una o más 
variables en una población. El procedimiento consiste en ubicar 
en una o diversas variables a un grupo de personas u otros seres 
vivos, objetos, situaciones, contextos, fenómenos, comunidades; y 

así proporcionar su descripción. Son, por lo tanto, estudios pura­

mente descriptivos y cuando establecen hipótesis, éstas son 
también descriptivas. 

Por ejemplo: ubicar a un grupo de personas en las variables: 

Diseños transeccionales 
descriptivos 1 ndagan la 
incidencia de las modali-
dades o niveles de una o 
más variables en una 
población, estudios 
puramente descriptivos. 

género, edad, estado civil o marital y nivel educativo.20 Esto podria representarse así: 

Grupo de personas 

t t t t l l l  

V Masculino 

! Femenino 

Género: 

Edad: 

____ años 

Estado civil: 

V Soltero(a), nunca casado(a) 

! Divorciado 

# Separado 

% Viudo 

8 Unión libre 

Nivel educativo (grado): 

V Sin estudios 

@ Infantil (preescolar} 

! Primaria 

# Media (secundaria) 

% Grado 

8 Posgrado 

Figura 7.6 Ejemplo de ubicación de personas. 

Resultado: 

Descripción de cuántos 

hombres y mujeres 

conforman el grupo, de qué 

---- edades y estados civiles o 
maritales, asf como niveles 

educativos. 

Se describió al grupo en 

cuatro variables. 

j 

20 El nivel educativo varía entre diferentes países, en algunos casos la educación media se refiere a secundaria y preparatoria, 
en otros a secundaria o únicamente bachillerato. 
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En ciertas ocasiones, el  investigador pretende realizar descripciones comparativas entre gru­
pos o snbgrupos de personas n otros seres vivos, objetos, comunidades o indicadores (esto es, en 
más de un grupo). Por ejemplo, un investigador que deseara describir el nivel de empleo en tres 
ciudades (Valencia, Caracas y Trujillo, en Venezuela); o el de otro que describiera los niveles de 
nutrición de los niños huérfanos pobres que viven en la calle de tres barrios de Santo Domingo 
en la República Dominicana. Veamos algunos ejemplos adicionales de diseños transversales 
descriptivos. 

EJEMPLOS 
l. Las famosas encuestas nacionales de opinión sobre las tendencias de los votantes duran· 

te periodos electorales. Su objetivo es describir -en una elección específica- el número 
de votantes que se inclinan por los diferentes candidatos contendientes. Es decir, se cen­
tran en la descripción de las preferencias del electorado. 

2. Un estudio que pretendiera averiguar cuál es la expectativa de ingreso mensual de los 
trabajadores de una empresa. Su propósito es describir dicha expectativa. No pretende 
relacionarla con la calificación del trabajador, ni con su edad o género. 

3. Un análisis sobre la tendencia ideológica de los 15 diarios de mayor tiraje en América 
Latina. El foco de atención es únicamente describir, en un momento dado, cuál es la ten­
dencia ideológica (izquierda-derecha) de dichos periódicos. No se tiene como objetivo ver 
por qué manífiestan una u otra ideología, sino tan sólo describirlas. 

4. Un estudio del número de extranjeros que ingresan a España en un año determinado y sus 
caracteristicas (nación de procedencia, estado civil, edad, motivos del viaje, etc.). El pro­
pósito es ofrecer un panorama de los extranjeros que visitan España en un periodo (des­
cripción). 

5. Una investigación para evaluar los niveles de satisfacción de los clientes de un hotel res­
pecto al servicio que reciben (no busca evaluar si las mujeres están más satisfechas que 
los hombres, ni asociar el nivel de satisfacción con la edad o los ingresos de los clien­
tes). 

Imagine que su único propósito es describir físicamente a una persona (digamos, a Alexis, un 
niño de ocho años) . nos diria cuál es su estatura, talla, de qué color es su cabello y ojos, cómo 
es su complexión, etc. Así son los estudios descriptivos y queda claro que ni siquiera cabe la 
noción de manipulación, puesto que cada variable o concepto se trata individualmente: no se 
vinculan variables. Además, la descripción de Alexis es a la edad de ocho años (un solo momen­
to) . la cual variará en diferentes cuestiones conforme crezca (talla, por ejemplo) . 

Diseños transeccionales correlacionales-causales 

Estos diseños describen relaciones entre dos o más categorias, conceptos o variables en un mo­
mento determinado. A veces, únicamente en términos correlacionales, otras en función de la re­
lación causa-efecto (causales). 

La diferencia entre los diseños transeccionales descriptivos y los diseños correlacionales­
causales se expresa gráficamente en la figura 7. 7. 



[)ESCRIPTIVOS 

Se recolectan datos y se describe categoría, 

concepto, variable (X,) 
Se recolectan datos y se describe categoría, 

concepto, variable (X2) 
Se recolectan datos y se describe categorfa, 

concepto, variable (Xk) 

Tiempo único 

El interés es cada variable tomada 
individualmente 

0 
0 
0 

CORRELACIONALES-CAUSALES 

Se recolectan datos y se describe relación 

(X, =  Y,) 
Se recolectan datos y se describe relación 

(X, � y� 
Se recolectan datos y se describe relación 

(X, �  Y,) 

Tiempo único 

El interés es la relación entre 
variables, sea correlación: 

X, G Y, 
x2 0 Y2 
xk 0 Yk 

o bien, relación causal: 

Figura 7.7 Comparación de diseños transeccionales descriptivos y correlativos. 

Por lo tanto, los diseños correlacionales·causales pueden limitarse a establecer relaciones 
entre variables sin precisar sentido de causalidad o pretender analizar relaciones causales. Cuan­
do se limitan a relaciones no causales, se fundamentan en planteamientos e hlpótesis correlacio­
nales; del mismo modo, cuando buscan evaluar relaciones causales, se basan en planteamientos 
e hlpótesis causales. Veamos algunos ejemplos. 

EJEMPLOS 
l. Una investigación que pretendiera indagar la relación entre la atracción y la confianza 

durante el noviazgo en parejas de jóvenes, observando cuán vinculadas están ambas va­
riables (se limita a ser correlacional) . 

2. Una investigación que estudiara cómo la motivación intrinseca influye en la productividad 
de los trabajadores de línea de grandes empresas industriales, de determinado país y en 
cierto momento, observando si los obreros más productivos son los más motivados; en caso 

de que así sea, evaluando por qué y cómo es que la motivación intrinseca contribuye a 
incrementar la productividad (esta investigación establece primero la correlación y luego 
la relación causal entre las variables]. 

3. Un estudio sobre la relación entre urbanización y alfabetismo en una nación latinoameri­

cana, para ver qué variables macrosociales mediatizan tal relación (causal) . 
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4. Un estudio que pretendiera analizar quiénes compran más en las tiendas de una cadena 
departamental," los hombres o las mujeres [correlaciona!: asocia género y nivel de 
compra) . 

De los ejemplos se desprende lo que se ha comentado anteriormente: que en ciertas ocasiones 
sólo se pretende correlacionar categorías, variables, objetos o conceptos; pero en otras, se busca 
establecer relaciones causales. Debemos recordar que la causalidad implica correlación, pero no 
toda correlación significa causalidad. 

Estos diseños pueden ser sumamente complejos y abarcar 
diversas categorias, conceptos o variables. Cuando establecen 
relaciones causales son explicativos. Su diferencia con los expe· 
rimentos es la base de la distinción entre experimentación y no 
experimentación. En los diseños transeccionales correlacionales· 
causales. las causas y los efectos ya ocurrieron en la realidad 
(estaban dados y manifestados) o están ocurriendo durante el 
desarrollo del estudio, y quien investiga los observa y reporta. En 
cambio, en los diseños experimentales y cuasiexperimentales se 
provoca intencionalmente al menos una causa y se analizan sus 
efectos o consecuencias. 

Diseños transeccionales 
correlacionales-causa­
les Describen relaciones 
entre dos o más catego­
rías, conceptos o varia­
bles en un momento 
determinado, ya sea en 
términos correlacionales, 
o en función de la 
relación causa-efecto. 

En todo estudio, la causalidad la establece el investigador de acuerdo con sus hipótesis, las 
cuales se fundamentan en la revisión de la literatura. En los experimentos -como ya se ha in· 
sistido--- la causalidad va en el sentido del tratamiento o tratamientos [variable o variables inde· 
pendientes) hacia el efecto o efectos [variable o variables dependientes). En los estudios 
transeccionales correlacionales-causales la causalidad ya existe, pero es el investigador quien la 
direcciona, quien establece cuál es la causa y cuál el efecto (o causas y efectos). Ya sabemos que 
para establecer un nexo causal: a) La o las variables independientes deben anteceder en tiempo 
a la o las dependientes, aunque sea por milésimas de segundo (por ejemplo, en la relación entre 
"el nivel de estudio de los padres" y "el interés por la lectura de los hijos", es obvio que la pri· 
mera variable antecede a la segunda) . b) debe existir covariación entre la o las variables indepen· 
dientes y dependientes; pero además: e) la causalidad tiene que ser verosimil (si decidimos que 
existe un vinculo causal entre las variables "nutrición" y "rendimiento escolar", resulta lógico 
que la primera es causa de la segunda, pero no a la inversa). 

Un diseño correlacional-causal puede limitarse a dos categorías, conceptos o variables, o 
incluso abarcar modelos o estructuras tan complejas como lo muestra la figura 7.8 (donde cada 
letra en recuadro representa una variable, un concepto, etcétera) . 

Asimismo, los diseños correlacionales-causales en ocasiones describen relaciones en uno o 
más grupos o subgrupos, y suelen describir primero las variables incluidas en la investigación, 
para luego establecer las relaciones entre éstas (en primer lugar, son descriptivos de variables 
individuales, pero luego van más allá de las descripciones: establecen relaciones). 

21 Del tipo del Corte Inglés en España, JC Penney, Macy's y Sears en varias ciudades del mundo; Liverpool o El Palacio de 
Hierro en México; Falabella, Ripley y Almacenes París en Sudamérica o cualquier otra similar. 
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Figura 7.8 Estructura de un ejemplo de diseño correlacional-causal. 

EJEMPLO 
En una investigación para evaluar la credibilidad de tres conductores de televisión, y relacio· 

nar esta variable con el género, la ocupación y el nivel socioeconómico del teleauditorio. 

Primero, mediriamos qué tan creíble es cada conductor y describiriamos la credibilidad de los 

tres conductores. Determinariamos el género de las personas e investigariamos su ocupación 

y nivel socioeconómico, así, describiríamos estos tres elementos del teleauditorio. Posterior· 

mente, relacionariamos la credibilidad y el género [para ver si hay diferencias por género en 
cuanto a la credibilidad de los tres conductores), la credibilidad y la ocupación (para ver si 

los conductores tienen una credibilidad similar o diferente entre las distintas ocupaciones) y 

la credibilidad y el nivel socioeconómico (para evaluar diferencias por nivel socioeconómico). 

De este modo, primero describimos y luego correlacionamos. 

En estos diseños, en su modalidad únicamente causal, a veces se reconstruyen las relaciones 

a partir de la(s) variable(s) dependiente[s), en otras a partir de la[s) independiente(s) y en otras 

más sobre la base de variabilidad amplia de las independientes y dependientes [Mertens, 2005, 

León y Montero, 2003) . Al primer caso se les conoce como retrospectivos al segundo como pros· 
pectivos y al tercero como causalidad múltiple. 

Supongamos que mi interés es analizar las causas por las cuales algunos clientes, y otros no, 

han utilizado el crédito que les fue otorgado por una cadena de tiendas departamentales. Enton· 
ces, la variable dependiente tiene dos niveles: a) clientes que sí han utilizado su crédito y b) 
clientes que no. Empleo la base de datos de los clientes y los agrupo en el nivel que les corres· 

ponde. Procedo a preguntarles a quienes sí han empleado el crédito, los motivos por los cuales 

lo han usado; del mismo modo, a quienes no lo han hecho, les pregunto las razones por las que 
no lo han utilizado. Así determino las causas que me importan. El estudio podria diagramarse tal 

como se muestra en la figura 7.9. El estudio causal se desarrolla en un momento particular y 

único. 
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Variables independientes: 
Causas de uso y 

no uso del crédito 

... 

Retrospectivo 

causalidad 

Reconstruyo la causalidad 
a partir de la variable 

dependiente, 
en retrospectiva 

Figura 7.9 Ejemplo de una reconstrucción causal retrospectiva. 

Variable dependiente: 
uso del crédito 

Grupos: 
a) usuarios 

b) no usuarios 

Veamos ahora una investigación causal prospeetiva: Imaginemos que deseo indagar si la 
variable antigüedad provoca o no mayor lealtad a la empresa y por qué. Entonces, divido a los 
empleados en la variable independiente: a) muy alta antigüedad (25 o más años de laborar en la 
organización) . b) alta antigüedad (16 a 24 años). e) mediana antigüedad (9 a 15 años). á) baja 
antigüedad (cuatro a ocho años) . e) muy baja antigüedad (uno a tres años) y j) recién ingreso (un 
año o menos) . Posteriormente, mido los niveles de lealtad y cuestiono a los empleados sobre cómo 
la antigüedad ha generado o no mayor lealtad. Así determino los efectos de interés. (Véase la 
figura 7.10.) 

Para una ampliación de los diseños prospectivos y retrospec· 
tivos, se recomienda a León y Montero (2003) . 

En los diseños donde se reconstruyen las relaciones sobre la 
base de variabilidad amplia de las independientes y dependien· 
tes, no se parte de una variable en especial ni de grupos, sino 
que se evalúa la estructura causal completa (las relaciones en su 
conjunto) . 

Todos los estudios transeccionales causales nos brindan la 
oportunidad de predecir el comportamiento de una o más varia· 

Variables predictoras Son 
aquellas que permiten, 
en los modelos transec� 
cionales causales, 
predecir el comporta� 
miento de una o más 
variables, una vez que se 
establece la causalidad. 

bles a partir de otras, una vez que se establece la causalidad. A estas últimas, se les denomina 
variables predictoras. Tales diseños requieren de análisis multivariados que se mencionan en el 
capítulo 8 del CD anexo (capítulo "Análisis estadistico-multivariado de los datos"). Aquí simple· 
mente incluimos un ejemplo de una estructura causal compleja, que será evaluado en el capítulo 
mencionado. Lo importante es que se comprenda cómo en ocasiones se analizan múltiples varia· 
bles y secuencias causales. 

Antigüedad 
(independiente) 

... 

causalidad 

Reconstruyo la causalidad 
a partir de la variable 

independiente, 
en prospectiva 

Figura 7.10 Ejemplo de una reconstrucción causal prospectiva. 

Variable dependiente: 
Lealtad a la empresa 
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Percepciones 
psicológicas del clima 

• Trabajo 

• Papel que desempeña 
• Lfder 
• Grupo de trabajo 
• Organización 

Actitudes hacia 
el trabajo 

___.. • Satisfacción en el trabajo 
• lnvolucramiento en el 

trabajo 

• Compromiso 

• Motivación 

Figura 7.11 Modelo mediatizador del clima organizacional. 

Desempeño 

Para el modelo, las percepciones sobre las variables o dimensiones del clima organizacional 

(trabajo, papel que desempeña, líder o superior, grupo de trabajo y elementos de la organización) 

influyen en la motivación y el desempeño, pero con la mediación de las actitudes hacia el trabajo 

(satisfacción en el trabajo, involucramiento en el trabajo y el compromiso con la empresa o ins­

titución) . Es decir, hay dos niveles de variables intervinientes: las del clima y las actitudes hacia 

el trabajo. El modelo está fundamentado en Parker et al. (2003) y Hernández Sampieri (2005) . 
Las percepciones psicológicas del clima son las variables predictoras iniciales. 

Encuestas de opinión (surveys) 
Las encuestas de opinión (suroeys) son consideradas por diversos autores como un diseño 

(Creswell, 2005; Mertens, 2005) y estamos de acuerdo para considerarlas así. En nuestra clasi­

ficación serían investigaciones no experimentales transversales o transeccionales descriptivas o 

correlacionales-causales, ya que a veces tienen los propósitos de unos u otros diseños y a veces 

de ambos (Archester, 2005) . Generalmente utilizan cuestionarios que se aplican en diferentes 

contextos (aplicados en entrevistas "cara a cara", mediante correo electrónico o postal, en grupo) . 

El proceso de una encuesta de opinión (suroey) se comenta en el CD anexo, en el capítulo 6, 
"Encuestas". 

Investigación longitudinal o evolutiva 

En ocasiones el interés del investigador es analízar cambios a 

través del tiempo de determinadas categorías, conceptos, suce­

sos, variables, contextos o comunidades; o bien, de las relaciones 

entre éstas. Incluso, a veces ambos tipos de cambios. Entonces 

disponemos de los diseños longitudinales, los cuales recolectan 

datos a través del tiempo en puntos o periodos, para hacer infe­

rencias respecto al cambio, sus determinantes y consecuencias. 

Diseños longitudinales 
Estudios que recaban 
datos en diferentes 
pu ntos del tiempo para 
realizar inferencias acerca 
del cambio, sus causas y 
sus efectos. 
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Tales puntos o periodos por lo común se especifican de antemano. Por ejemplo, un investigador 
que buscara analizar cómo evolucionan los niveles de empleo durante cinco años en una ciudad; 
otro que pretendiera estudiar cómo ha cambiado el contenido sexual en las telenovelas en los 
últimos 10 años, y uno más que buscara observar cómo se desarrolla una comunidad indígena a 
través de varios años, con la llegada de la computadora e internet a sus vidas. Son pues, estudios 
de seguimiento. 

Los díseños longitudinales suelen dividirse en tres tipos: diseños de tendenda (trend) ,  diseños 
de análisis evolutivo de grupos (cohort) y diseños panel, como se indica en el siguiente esquema: 1 Diseños transeccionales 

Diseños no experimentales � _- De tendencia (trend) 
Diseños longitudinales -- De evolución de grapo (cohort) 

-....._ Panel 

Diseños longitudinales de tendencia 

Los diseños de tendencia (trend) son aquellos que analizan cambios a través del tiempo (en 
categorías, conceptos, variables o sus relaciones) , dentro de alguna población en general. Su 
característica distintiva es que la atención se centra en una población. Por ejemplo, una investi· 
gación para analizar cambios en la actitud hacia el aborto en una comunidad. Dicha actitud se 
mide en varios puntos en el tiempo (digamos, anualmente o en periodos no preestablecidos du· 
rante 10 años) y se exanúna su evolución a lo largo de este periodo. Se puede observar o medir 
a toda la población, o bien, tomar una muestra de ella, cada vez que se observen o midan las 
variables o las relaciones entre éstas. Es importante señalar que los sujetos del estudio no son 
los mismos, pero la población sí. Los niños y jóvenes crecen con el transcurrir del tiempo, pero 
siempre hay una población de niños y jóvenes. Por ejemplo, los estudiantes de medicina de la 
Universidad Complutense de Madrid de hoy no serán las mismas personas que las de años futuros, 
pero siempre habrá una población de estudiantes de medicina de dicha institución. Estos diseños 
se representan en la fignra 7.12. 

Recolección de 
datos en una 

población 

Tiempo 1 

Recolección de 
datos en una 

población 

Recolección de 
datos en una 

población 

Muestras distintas, misma población 

Tiempo 2 Tiempo 3 

Figura 7.12 Esquema de un diseño longitudinal de tendencia. 

Recolección de 
datos en una 

población 

Tiempo k 



EJEMPLO 
Analizar la manera en qne evoluciona la percepción sobre tener relaciones sexuales premarita­

les en las mujeres jóvenes adultas (20 a 25 años) de Valledupar, Colombia, de aquí al año 2016. 

Las mujeres aumentan su edad, pero siempre habrá una población de mujeres de esas edades 

en tal ciudad. Las participantes seleccionadas son otras, pero la población es la misma. 

Diseños longitudinales de evolución de grupo (cohorts) 
Con los diseños de evolución de grupo o cohortes se examinan cambios a través del tiempo en 

subpoblaciones o grupos específicos. Su atención son las cohorts o grupos de individuos vincula­

dos de alguna manera o identíficados por una característica común, generalmente la edad o la 

época (Glenn, 1977). Un ejemplo de estos grupos (cohorts) sería el formado por las personas que 

nacieron en 1973 en Chile, durante el derrocamiento del gobierno de Salvador Allende; pero 

también podría utilizarse otro criterio de agrupamiento temporal como las personas que se casa­
ron durante 1996 y 1997 en Sevilla, o los niños de la ciudad de México que asistían a instrucción 

primaria durante el gran terremoto que ocurrió en 1985. Tales diseños hacen seguímiento de los 

grupos a través del tiempo y por lo común se extrae una muestra cada vez que se recolectan 

datos sobre el grupo o la subpoblación, más que incluir a toda la subpoblación_ 

EJEMPLO 
Una investigación nacional sobre las actitudes hacia la democracia de los mexicanos nacidos 

en 1990 (recordemos que en México hasta el año 2000 hubo elecciones presidenciales verda­

deramente democráticas) , digamos cada cinco años, comenzando a partir del 2010. En este año 

se obtendría una muestra de mexicanos de 20 años de edad y se medirían las actitudes. En el 

2015, se seleccionaría una muestra de mexicanos de 25 años y se medirían las actitudes. En 

el 2020, se elegiría una muestra de mexicanos de 30 años, y así sucesivamente. De esta forma, 

se analizan la evolución y los cambios de las actitudes mencionadas. Desde luego que, aunque 

el conjunto específico de personas estudiadas en cada tiempo o medición llega a ser diferente, 
cada muestra representa a los sobrevivientes del grupo de mexicanos nacidos en 1990. 

Los diseños de evolución de grupo se pueden esquematizar como en la figura 7.13. 

Recolección de 
datos en una 

subpoblación 

Recolección de 
datos en una 
subpoblación 

Recolección de 
datos en una 
subpoblación 

Recolección de 
datos en una 
subpoblación 

Muestras distintas, misma subpoblación vinculada por algún criterio o característica 

Tiempo 1 Tiempo 2 Tiempo 3 

Figura 7.13 Esquema de los diseños de evolución de grupo. 

Tiempo k 
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Diferencia entre diseños de tendencia y de evolución de grupo 

La diferencia entre los diseños de evolución de grupo y los diseños de tendencia se observa en el 

siguiente ejemplo, adaptado de Wiersma [1999) : 

EJEMPLO 
Un ejemplo de un diseño de tendencia 
Un investigador está interesado en estudiar las actitudes de los maestros respecto a las aso­

ciaciones de profesionales en la región "A". Las actitudes se miden cada tres años durante 

un periodo de 15 años. En cada momento que se hace la medición, se selecciona, de la pobla­

ción de maestros existente en ese momento, una muestra de ellos. La membresía de la po­

blación puede cambiar a través del tiempo al menos parcialmente [algunos pueden dejar de 

ser maestros o ingresar nuevos maestros) , pero en cualquier momento o tiempo la población 

es la misma: los maestros de la región "A" [llamada población general). 

Si el investigador estuviera interesado en estudiar las actitudes hacia los sindicatos de pro­

fesionales por parte de los maestros que se iniciaron como tales en 2003 en la región "A" [cada 

cinco años), el estudio en ese año incluyó el análisis de una subpoblación o un grupo específico. 

Cinco años después, la siguiente muestra se obtendria de lo que queda de esa población, la cual 

en 2008 estaria constituida por maestros con cinco años de experiencia. Desde luego, algunos de 

los maestros que empezaron como tales en 2003 habrán dejado la docencia, y el estudio incluirá 

sólo las actitudes del grupo o la subpoblación de maestros que comenzaron a serlo en dicho año 

y que en 2008 continúan en el magisterio (de toda la población de maestros se estudia a una 

subpoblación). Éste sería un ejemplo de diseño de evolución de 

grupo o cohort. 
En algunas poblaciones que se modífican con relativa facilidad, 

los núembros actuales de la población pueden cambiar totalmente 

a través del tiempo [Wiersma y Jurs, 2005). Por ejemplo, si se 

llevara a cabo una investigación sobre las opiniones políticas de 

estudiantes graduados en econonúa cada cinco años, habría un 

elevado porcentaje de cambio en los integrantes actuales de esa 

subpoblación. Aunque la subpoblación seguiría siendo siempre la 

núsma: los graduados en econonúa de tal escuela. Es decir, los 

nombres de muchas personas cambiarían, pero la subpoblación no. 

En los diseños de tendencia y de evolución de grupo se 

Diseños de tendencia y 
de evolución de gru-
po Monitorean cambios 
en u na población o 
subpoblación a través del 
tiempo, usando una serie 
de muestras que abarcan 
a grupos diferentes de 
participantes en cada 
ocasión. 

estudia el cambio en subpoblaciones o poblaciones pero, debido a que en cada momento o tiempo 

se recolectan datos sobre una muestra diferente aunque equivalente, el cambio se evalúa colec­

tivamente y no de manera individual [porque las personas pueden cambiar) . Si hay variaciones, 

el investigador no sería capaz de establecer en forma específica qué individuos las provocan. En 

ambos tipos de diseño tal situación se grafica como se muestra en la figura 7.14. 

Es decir, es posible que algunos o todos los sujetos cambien, aunque la población o subpobla­

ción es la misma. 
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Lydia Reyes 
Erick Ruiz 

Mary Riojas 
Laura Meza 

Población o 
subpoblación A 

Tiempo 1 

Elisa Costa 
Óscar Hernández 

Luda Mejfa 
Ricardo Sierra 

Población o 
subpoblación A 

Tiempo 2 

Figura 7.14 Ejemplo de diseño de tendencia y de evolución de grupo. 

Diseños longitudinales panel 

Los diseños panel son similares a las dos clases de diseños vistas anterionnente, sólo que el 

mismo grupo de participantes es medido u observado en todos los tiempos o momentos. 

Un ejemplo sería una investigación que observara anualmente los cambios en las actitudes 

(bajo la aplicación de una prueba estandarizada) de un grupo de ejecutivos en relación con un 

programa para elevar la productividad, por ejemplo, durante cinco años. Cada año se observaría 
la actitud de los mismos ejecutivos. Es decir, los individuos, y no sólo la población o subpoblación, 

son los mismos. 

Otro ejemplo sería observar mensualmente (durante un año) a un grupo que acude a psicote· 

rapia para analizar si se incrementan sus expresiones verbales de discusión y exploración de 

planes futnros, y si disminuyen sobre hechos pasados (en cada observación los pacientes serían 

las mismas personas). La forma gráfica de representar este ejemplo de diseño longitudinal se 
muestra en la figura 7.15. 

Otro ejemplo de diseño panel consiste en analizar la evolución de pacientes de un determina· 

do tipo de cáncer (de mama, pongamos como caso) . donde se vea qué pasa con el grupo durante 

cuatro etapas: la primera, un mes después de iniciar la terapia; la 

segunda, seis meses después de iniciar la terapia; la tercera, un 

año después de iniciar la terapia, y la cuarta. dos años después 

de iniciar la terapia. Siempre se incluirán a las mismas pacientes 

con nombre y apellido, descartando a quienes lamentablemente 

fallecen. 

Diseños panel Toda una 
población o grupo es 
seguido a través del 
tiempo. 

Un ejemplo adicional sería tomar a un grupo de SO guatemaltecos que estén emigrando a 

Estados Uuidos para trabajar, y evaluar cómo cambia la percepción que tienen de sí mismos du· 

rante 10 años (con recolección de datos en varios periodos. pero sin defiuir previamente cada 

cuándo) . 

Mariana Gálvez 
Laura Franco 
Joel Phillips 

Carlos Frias 

Tiempo 1 

Mariana Gálvez 
Laura Franco 

Joel Phillips 
Carlos Frias 

Tiempo 2 

Figura 7.15 Ejemplo de diseño longitudinal panel. 
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En los diseños panel se tiene la ventaja de que, además de conocer los cambios grupales, se 

conocen los cambios individuales. Se sabe qué casos específicos introducen el cambio. La des· 

ventaja es que a veces resulta muy difícil obtener con exactitud a los mismos sujetos para una 

segunda medición u observaciones subsecuentes. Este tipo de diseños sirve para estudiar pobla­

ciones o grupos más específicos y es conveniente cuando se tienen poblaciones relativamente 

estáticas. 

Por otra parte, deben verse con cuidado los efectos que una medición, un registro o una ob­

servación llega a tener sobre otras posteriores [recuérdese el efecto de administración de la 

prueba vista como fuente de invalidación interna en experimentos y cuasiexperimentos, sólo que 

aplicada al contexto no experimental). Los diseños panel podrian esquematizarse como se puede 

observar en la figura 7.16. 

Los diseños longitudinales se fundamentan en hipótesis de diferencia de grupos, correlacio­

nales y causales. Estos diseños recolectan datos sobre categorías, sucesos, comunidades, con­

textos, variables, o sus relaciones, en dos o más momentos, para evaluar el cambio en éstas. Ya 

sea al tomar a una población [diseños de tendencia o trends], a una subpoblación [diseños de 

análisis evolutivo de un grupo o cohort) o a los mismos sujetos [diseños panel) . Ejemplos de temas 

serían: resistencia de materiales para construir edificios a través del tiempo, recaudación fiscal 

en distintos años, comportamiento de acciones en la bolsa de valores de una nación antes y des­
pués de algunos sucesos, duración de algún material para cubrir "picaduras" o daños a los mola­

res, la relación entre el clima y la cultura organizacionales durante un periodo, o los impactos 

después de una guerra [a mediano y largo plazos) en alguna sociedad del siglo XVI [histórico). 

Recolección de Recolección de 
datos en población datos en población 

o subpoblación o subpoblación 

Tiempo 1 Tiempo 2 

Figura 7.16 Esquema de diseño panel. 

Recolección de 
datos en población 

o subpoblación 

Tiempo 3 

Recolección de 
datos en población 

o subpoblación 

Tiempo 4 

Comparación de los diseños transeccionales y longitudinales 

Los estudios longitudinales tienen la ventaja de que proporcionan información sobre cómo las 

categorías, los conceptos, las variables, las comunidades, los fenómenos, y sus relaciones evolu­

cionan a través del tiempo. Sin embargo, suelen ser más costosos que los transeccionales. La 
elección de un tipo de diseño u otro, depende más bien de los propósitos de la investigación y de 

su alcance. 

Asimismo, es factible combinar temporalmente las dos perspectivas; por ejemplo, un investi­

gador puede analizar en un momento dado la productividad en grandes, medianas y pequeñas 

empresas, para de este modo ver cómo se modifica o no se modifica -la productividad de las gran· 

des empresas a los seis meses, al año y a los dos años, así como las causas de las variaciones. 



222 

• • • 

SBGUIIDA PAIITII El proc:eao de la iDveotipoi6D CIWllitativa 

¿Cuáles son las características de la investigación 
no experimental en comparación con la investigación 
experimental? 

Una vez más enfatizamos que tanto la investigación experimental como la no experimental son 

herramientas muy valiosas y ningún tipo es mejor que el otro. El diseño a seleccionar en una in· 

vestigación depende más bien del problema a resolver y del contexto que rodea al estudio. Desde 

luego, ambos tipos de investigación poseen características propias que es necesario resaltar. 
El control sobre las variables es más riguroso en los experimentos que en los diseños cua· 

siexperimentales y, a su vez, ambos tipos de investigación logran mayor control que los diseños 

no experimentales. En un experimento se analizan relaciones "puras" entre las variables de inte· 

rés, sin contaminación de otras variables y, por ello, es posible establecer relaciones causales con 

mayor precisión. Por ejemplo, en un experimento sobre el aprendizaje variariamos el estilo de 

liderazgo del profesor, el método de enseñanza y otros factores. Así, sabríamos cuánto afectó cada 

variable. En cambio, en la investigación no experimental, resulta más complejo separar los efec· 

tos de las múltiples variables que intervienen, sin embargo puede hacerse. En la investigación 
experimental las variables pueden manipularse por separado o conjuntamente con otras para 
conocer sus efectos; en la investigación no experimental es más difícil hacerlo. 

Por lo que respecta a la posibilidad de réplica, todos los diseños pueden replicarse, aunque 

en los longitudinales es mucho más complejo y en ocasiones imposible. 

Ahora bien, como menciona Kerlinger (1979). en los experimentos (sobre todo en los de la· 

boratorio) las variables independientes pocas veces tienen tanta fuerza como en la realidad o la 

cotidianidad. Es decir, en el laboratorio tales variables no muestran la verdadera magnitud de sus 

efectos, la cual suele ser mayor fuera del laboratorio. Por lo tanto, si se encuentra un efecto en 

el laboratorio, éste tenderá a ser mayor en la realidad. 

En cambio, en la investigación no experimental estamos más cerca de las variables formu· 

ladas hipotéticamente como "reales" y, en consecuencia, tenemos mayor validez externa (posibi· 

lidad de generalizar los resultados a otros individuos y situaciones comunes) . 

Una desventaja de los experimentos es que normalmente se selecciona un número de personas 

poco o medianamente representativo respecto a las poblaciones que se estudian. La mayoría de 
los experimentos utilizan muestras no mayores de 200 personas, lo que dificulta la generalización 

de resultados a poblaciones más amplias. Por tal razón, los resultados de un experimento deben 

observarse con precaución y es por medio de la réplica de éste (en distintos contextos y con di· 

ferentes tipos de personas) como van generalizándose dichos resultados. 

Desde el enfoque cualitativo, prácticamente los diseños experimentales se desechan de ante· 
mano, aunque en el enfoque mixto sí tienen cabida. 

En resumen, ambas clases de investigación: experimental y no experimental, se utilizan para 

el avance del conocimiento y en ocasiones resulta más apropiado un tipo u otro, dependiendo del 

problema de investigación al que nos enfrentemos. 

Con el fin de vincular los alcances del estudio, las hipótesis y el diseño, sugerimos se consi· 

dere la tabla 7.8. 

Muchos problemas de investigación se pueden abordar experimental y no experimentalmente . .  

Por ejemplo, si deseáramos analizar la relación entre la motivación y la productividad en los 

trabajadores de cierta empresa, seleccionariamos un conjunto de éstos y lo dividiríamos al azar 
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Tabla 7.8 Correspondencia entre tipos de estudio, hipótesis y diseño de 
investigación 

Estudio 

Exploratorio 

Descriptivo 

Correlaciona! 

Explicativo 

Hipótesis 

- No se establecen, lo que se puede 
formular son conjeturas iniciales 

- Descriptiva 

- Diferencia de grupos sin atribuir 
causalidad 

- Correlaciona! 

- Diferencia de grupos atribuyendo 
causalidad 

- Causales 

Diseño 

- Transeccional descriptivo 
- Preexperimental 

- Preexperimental 
- Transeccional descriptivo 

- Cuasiexperimental 
- Transeccional correlaciona! 
- Longitudinal (no experimental) 

- Cuasiexperimental 
- Transeccional correlaciona! 
- Longitudinal (no experimental) 

- Experimental 
- Cuasiexperimental. longitudinal y tran-

seccional causal (cuando hay bases para 
inferir causalidad, un mínimo de control 
y análisis estadísticos apropiados para 
analizar relaciones causales) 

- Experimental 
- Cuasiexperimental. longitudinal y tran-

- secciona! causal (cuando hay bases para 
inferir causalidad, un mínimo de control 
y análisis estadísticos apropiados para 
analizar relaciones causales) 

en cuatro grupos: uno donde se propicie una elevada motivación, otro con mediana motivación, 

otro más con baja motivación y un último al que no se le administre ningún motivador. Después 

compararíamos la productividad de los grupos. Tendríamos un experimento. 

Si se tratara de grupos intactos tendríamos un cuasiexperimento. En cambio, si midiéramos la 

motivación existente en los trabajadores, así como su productividad y relacionáramos ambas 

variables, estaríamos realizando una investigación transeccional correlacional .  Y si cada seis 

meses midiéramos las dos variables y estableciéramos su correlación efectuaríamos un estudio 

longitudinal. 

Los estudios de caso 

Los estudios de caso son considerados por algunos autores y autoras como una clase de diseños, 

a la par de los experimentales, no experimentales y cualitativos (por ejemplo: Mertens, 2005 y 

Williams, Grinnell y Unrau, 2005), mientras que otros(as) los ubican como una clase de diseño 

experimental (v. gr., León y Montero, 2003) o un diseño etnográfico (Creswell, 2005). También 

han sido concebidos como un asunto de muestreo (Hemández, Femández y Baptista, 2003) o un 

método (Ym, 2003). 



La realidad .es que los estudios de caso son todo lo anterior. Poseen sus propios procedimien­
tos y clases de diseños. Los podriamos definir como "estudios que al utilizar los procesos de in­
vestigación cuantitativa, cualitativa o mixta; analizan profundamente una unidad para responder 
al planteamiento del problema, probar hipótesis y desarrollar alguna teoría". Esta definición los 
sitúa más allá de un tipo de diseño o muestra, pero ciertamente es la más cercana a la evolución 
que han tenido los estudios de caso en los últimos años. 

En ocasiones, los estudios de caso utilizan la experimentación, es decir, se constituyen en 
estudios preexperimentales. Otras veces se fundamentan en un diseño no experimental (transver­
sal o longitudinal) y en ciertas situaciones se convierten en estudios etnográficos, al emplear 
métodos cualitativos. Asinúsmo pueden valerse de las diferentes modalidades del proceso núxto. 

Los estudios de caso en sus principales modalidades no serán comentados en este espacio, 
sino en el capítulo 4 del CD anexo, dada su importancia merecen una atención particular, en el 
capítulo que lleva su nombre. 

Por ahora mencionaremos que la unidad o caso investigado puede tratarse de un individuo, 
una pareja, una familia, un objeto (una piránúde como la de Keops, un material radiactivo) .  un 
sistema (fiscal, educativo, terapéutico, de capacitación, de trabajo social) . una organización (hos­
pital, fábrica, escuela) , un hecho histórico, un desastre natural, una comunidad, un municipio, 
un departamento o estado, una nación, etc. En el capítulo de "Estudios de caso", del CD, incluso 
se trata un ejemplo de una investigación de una persona que padecía lupus eritematoso sisténú­
co con 31 años de evolución, que mezcla aspectos experimentales con elementos cualitativos. 

Algunas preguntas de investigación que corresponderían a estudios de caso, se muestran en 
la tabla 7.9. 

Tabla 7. 9 Posibles estudios de caso derivados de preguntas de investigación 

Preguntas de investigación 

¿Qué funciones sociales o religiosas cumplia la construcción primitiva de Stonehenge en Sollysbury, 
Inglaterra? (Unidad o caso: un objeto o construcción.) 

¿Qué sentimientos tiene un individuo que emigra del medio rural al urbano por vez primera? (Unidad: 
persona.) 

¿Cómo puede mejorarse el desempeño del automóvil MBWRH (Unidad: un vehículo.) 

¿Cuáles fueron las causas que provocaron el desplome de un avión determinado? (Unidad: desastre aéreo.) 

¿Cuáles son las razones que llevaron a un estado de esquizofrenia a Carlos Codolla? (Unidad: individuo.) 

¿Por qué Laura y Joel se divorciaron? (Unidad: la pareja.) 

¿Quién sería el asesino de un determinado crimen? {Unidad: evento.) 

¿Cómo era la personalidad de Robert F. Kennedy? (Unidad: personaje histórico.) 

¿Cómo ha funcionado el sistema de enseñanza de computación interfase, de Gabriela Repeto, con quien 
posee el síndrome de Down? (Unidad: el sistema de enseñanza.) 

¿De qué forma puede incrementarse la eficiencia del proceso RTC para quitar las vísceras a los pollos? 
(Unidad: el proceso.) 

¿Qué daños a la infraestructura de cierta comunidad causó el gran Tsunami de 2004? (Unidad: evento o 
catástrofe.) 

¿Cómo puede caracterizarse el clima orgauizacional de la empresa Lucilaur? (Unidad: organización.) 
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• El "diseño" se refiere al plan o la estrategia concebidos para obtener la información 
que se desea. 

• En el caso del proceso cuantitativo, el investigador utiliza su diseño para analizar 
la certeza de las hipótesis formuladas en un contexto específico o para aportar 
evidencia respecto de los lineamientos de la investigación (si es que no se tienen 
hipótesis) . 

• En un estudio llegan a plantearse o tener cabida uno o más diseños. 
• La tipologia propuesta clasifica a los diseños en experimentales y no experimenta­

les. 
• Los diseños experimentales se subdividen en experimentos "puros", cuasiexperi­

mentos y preexperimentos. 
• Los diseños no experimentales se subdividen por el número de veces que recolec­

tan datos en transeccionales y longitudinales. 
• En su acepción más general, un experimento consiste en aplicar un estímulo a un 

individuo o grupo de individuos, y ver el efecto de ese estímulo en alguna[s) 
variable(s). Esta observación se puede realizar en condiciones de mayor o menor 
control. El máximo control se alcanza en los experimentos "puros". 

• Deducimos que un estímulo afectó cuando observamos diferencias [en las variables 
que supuestamente serian las afectadas) entre un grupo al que se le administró 
dicho estímulo y un grupo al que no se le administró, siendo ambos iguales en todo, 
excepto en esto último. 

• La variable independiente es la causa y la dependiente el efecto. 
• Para lograr el control o la validez interna los grupos que se comparen deben ser 

iguales en todo, menos en el hecho de que a un grupo se le administró el estímulo 
y a otro no. A veces graduamos la cantidad del estímulo que se administra, es 
decir, a distintos grupos [semejantes) les administramos diferentes grados del 
estímulo para observar si provocan efectos distintos. 

• La asignación al azar es normalmente el método preferible para lograr que los 
grupos del experimento sean comparables [semejantes). 

• Las principales fuentes que pueden invalidar un experimento son: 

a) Historia 
b) Maduración 
e) Inestabilidad 
d) Administración de pruebas 
e) Instrumentación 
fJ Regresión estadística 
g) Selección 
h) Mortalidad experimental 
z1 Interacción entre selección y maduración 
;1 Difusión de tratamientos experimentales 
k) Actuaciones anormales del grupo de control 
/) El experimentador 

• Los experimentos que hacen equivalentes a los grupos, y que mantienen esta 
equivalencia durante el desarrollo de aquéllos, controlan las fuentes de invalida­
ción interna. 



• Logr'ar la validez interna es el objetivo metodológico y principal de todo experimen­
to. Una vez que se consigue, es ideal alcanzar validez externa (posibilidad de ge­
neralizar los resultados a la población, otros experimentos y situaciones no 
experimentales). 

• Las principales fuentes de invalidación externa son: 

a) Efecto reactivo o de interacción de las pruebas 
b) Efecto de interacción entre los errores de selección y el tratamiento experimental 
e) Efectos reactivos de los tratamientos experimentales 
d) Interferencia de tratamientos múltiples 
e) Imposibilidad de replicar los tratamientos 

fJ Descripciones insuficientes del tratamiento experimental 
g) Efectos de novedad e interrupción 
h) El experimentador 
z1 Interacción entre la historia o el lugar 

11 Los efectos del tratamiento experimental 
k) Mediciones de la variable dependiente 

• Hay dos contextos donde se realizan los experimentos: el laboratorio y el campo. 
• En los cuasiexperimentos no se asiguan al azar los sujetos a los grupos experimen­

tales, sino que se trabaja con grupos intactos. 
• Los cuasiexperimentos alcanzan validez interna en la medida en que demuestran 

la equivalencia inicial de los grupos participantes y la equivalencia en el proceso 
de experimentación. 

• Los experimentos "puros" constituyen estudios explicativos; los preexperimentos 
básicamente son estudios exploratorios y descriptivos; los cuasiexperimentos son, 
fundamentalmente, correlacionales aunque pueden llegar a ser explicativos. 

• La investigación no experimental es la que se realiza sin manipular deliberadamen­
te las variables independientes; se basa en categorias, conceptos, variables, suce­
sos, comunidades o contextos que ya ocurrieron o se dieron sin la intervención 
directa del investigador. 

• La investigación no experimental también se conoce como investigación ex post­
jacto (los hechos y variables ya ocurrieron) , y observa variables y relaciones entre 
éstas en su contexto natural. 

• Los diseños no experimentales se dividen de la siguiente manera: 

Diseños no experimentales 

/Exploratorios <Transeccionales-.:::;:::::: Descriptivos 
Correlacionales-causales 

De tendencia 
Longitudinales �De análisis evolutivo de grupo 

Panel 

• Los diseños transeccionales realizan observaciones en un momento único en el 
tiempo. Cuando recolectan datos sobre una nueva área sin ideas prefijadas y con 
apertura son más bien exploratorios; cuando recolectan datos sobre cada una de 
las categorías, conceptos, variables, contextos, comunidades o fenómenos, y repor-
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tan lo que arrojan ·esos datos son descriptivos; cuando además describen vincu­
laciones y asociaciones entre categorías, conceptos, variables, sucesos, contextos 
o comunidades son correlacionales, y si establecen procesos de causalidad entre 
tales términos se consideran correlacionales-causales. 

• Las encuestas de opinión (surveys] son investigaciones no experimentales trans­
versales o transeccionales descriptivas o correlacionales-causales, ya que a veces 
tienen los propósitos de unos u otros diseños y a veces de ambos. 

• En Jos diseños transeccionales, en su modalidad "causal", a veces se reconstruyen 
las relaciones a partir de la(s] variable(s) dependiente(s), en otras a partir de la(s) 
independiente(s) y en otras más sobre la base de variabilidad amplla de las inde­
pendientes y dependientes (al primer caso se les conoce como "retrospectivos" al 
segundo como "prospectivos" y al tercero como "causalidad múltiple"]. 

• Los diseños longitudinales efectóan observaciones en dos o más momentos o pun­
tos en el tiempo. Si estudian una población son diseños de tendencia (trend), si 
analizan una subpoblación o grupo específico son diseños de análisis evolutivo de 
grupo (cohort) y si se estudian los mismos sujetos son diseños panel. 

• El tipo de diseño a elegir se encuentra condicionado por el enfoque seleccionado, 
el problema a investigar, el contexto que rodea la investigación, los alcances del 
estudio a efectuar y las hipótesis formuladas. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Alcances del estudio y diseño 
Cohorte 
Control experimental 
Cuasiexperimento 
Diseño 
Diseño experimental 
Diseño no experimental 
Diseños longitudinales 
Diseños transeccionales 
Estímulo o tratamiento experimental/ 

manipulación de la variable indepen­
diente 

Experimento 

EJERCICIOS 
L Seleccione una serie de variables y 

piense cómo se manipularían en 
situaciones experimentales. ¿Cuán­
tos niveles podrian incluirse para 
cada variable?, ¿estos niveles cómo 
podrían traducirse en tratamientos 
experimentales?, ¿se tendria un 

Experimento de campo 
Experimento de laboratorio 
Grupos intactos 
Influencia de variables extrañas 
Investigación ex post jacto 
Observación en ambiente natural 
Preexperimento 
Sujetos del experimento 
Validez externa 
Validez interna 
Variable dependiente 
Variable experimental 
Variable independiente 

nivel de ausencia (cero) de la 
variable independiente?, ¿en qué 
consistiría éste? 

2. Seleccione un experimento en 
alguna publicación científica (véase 
apéndice 1 del CD anexo) . Analice: 
¿cuál es el planteamiento del 

1 
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problema (objetivos y preguntas de 
investigación)?, ¿cuál es la hipótesis 
que se busca probar por medio de 
los resultados del experimento?. 
¿cuál es la variable independiente o 
cuáles son las variables indepen­
dientes?. ¿cuál es la variable o las 
variables dependientes?, ¿cuántos 
grupos se incluyen en el experimen­
to?, ¿son equivalentes?, ¿cuál es el 
diseño que el autor o autores han 
elegido?. ¿se controlan las fuentes 
de invalidación interna?. ¿se contro­
lan las fuentes de invalidación 
externa?, ¿se encontró algún efecto? 

3. Un grupo de investigadores intenta 
analizar el efecto que tiene la 
extensión de un discurso político 
sobre la actitud hacia el tema trata­
do y al orador. La extensión del 
discurso es la variable independien­
te y tiene cuatro niveles: media 
hora, una hora, una y media horas 
y dos horas. Las variables depen­
dientes son la actitud hacia el 
orador (favorable-desfavorable) y la 
actitud hacia el tema (positiva­
negativa). las cuales se medirán 
por pruebas que indiquen dichos 
niveles de actitud. En el experi­
mento están involucradas personas 
de ambos géneros. edades que 
fluctúan entre los 18 y los 50 años, 
y diversas profesiones de dos 
distritos electorales. Existe la 
posibilidad de asignar al azar a los 
sujetos a los grupos experimenta­
les. Desarrolle y describa dos o 
más diseños experimentales que 
puedan aplicarse al estudio, consi­
dere cada una de las fuentes de 
invalidación interna (¿alguna afecta 
los resultados del experimento?) . 
Establezca las hipótesis pertinen­
tes para este estudio. 

4. Un ejercicio para demostrar las 
bondades de la asignación al azar: 
A los estudiantes que se inician en 
la investigación a veces les cuesta 
trabajo creer que la asignación al 
azar funciona. Para autodemostrar­
se que sí funciona, es conveniente 
el siguiente ejercicio: 

• Tómese un grupo de 60 o más 
personas (el salón de clases, 
un grupo grande de conocidos, 
etc.) . o imagínese que existe 
dicho grupo. 

• Invéntese un experimento que 
requiera de dos grupos. 

• Imagínese un conjunto de 
variables que puedan afectar 
a las variables dependientes. 

• Distribuya a cada quien un 
trozo de papel y pídales que 
escriban los niveles que 
tienen en las variables del 
punto anterior (por ejemplo: 
género, edad, inteligencia. 
escuela de procedencia, 
interés por algún deporte. 
motivación hacia algo con una 
puntuación de uno a 10, etc.) . 
Las variables pueden ser 
cualesquiera. dependiendo de 
su ejemplo. 

• Asigne al azar los pedazos de 
papel a dos grupos. en canti­
dades iguales. 

• En los dos grupos compare 
número de mujeres y hom­
bres. promedios de inteligen­
cia, edad, motivación, ingreso 
de su familia o lo que haya 
pedido. Verá que ambos 
grupos son "sumamente 
parecidos". 

Si no cuenta con un grupo real, 
hágalo en forma teórica. Usted 



mismo escriba los valores de las 
variables en los papeles y verá 
cómo los grupos son bastante 
parecidos (equiparables). Desde 
luego, por lo general no son 
"perfectamente iguales", pero sí 
comparables. 

5. Considere el siguiente díseño: 

R G1 01 X1 02 
R G2 03 X2 o. 
R G3 Os 06 

¿Qué podria concluirse de las 
siguientes comparaciones y resulta· 
dos? (Los signos de "igual" signifi· 
can que las medíciones no dífieren 
en sus resultados; los signos de 
"no igual" , que las medíciones dífie· 
ren sustancial o significativamente 
entre sí. Considérense sólo los 
resultados que se presentan y de 
manera independíente cada conjun· 
to de resultados.) 

a) 01 = 02, 03 = o •. Os = 06 
y 01 = 03= 0s 

b) 01 * 02, 03 * o •. Os = 06 
y 02 * o •. 02 * 06 

e) 01 = 02, 03 * o •. Os = 06, 
01 = 03 = Os, o. * 06, 02 = 06 

Ver respuestas en el apéndíce 3 
del CD anexo: "Respuestas a los 
ejercicios". 

6. Elija una investigación no experi· 
mental (de algún libro o revista, 
ver apéndíce 1) y analice: ¿cuáles 
son sus diferencias con un estudío 
experimental? Escriba cada una y 
díscútalas con sus compañeros. 

7. Un investigador desea evaluar la 
relación entre la exposición a 
videos musicales con alto conteni· 
do sexual y la actitud hacia el 
sexo. Ese investigador nos pide que 
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le ayudemos a construir un díseño 
experimental para analizar dícha 
relación y también un díseño 
transeccional·correlacional. ¿Cómo 
serían ambos díseños?, ¿qué 
actividades se desarrollarían en 
cada caso?, ¿cuáles serían las 
diferencias entre ambos díseños?, 
¿como se manipularía la variable 
"contenido sexual" en el experi· 
mento?, ¿cómo se inferiría la 
relación entre las variables en el 
díseño transeccional·correlacional? 
y ¿por qué las variables ya habrían 
ocurrido si se llevara a cabo? 

8. Construya un ejemplo de un díseño 
transeccional descriptivo. 

9. Diseñe un ejemplo de un díseño 
longitudinal de tendencia, un 
ejemplo de un díseño de evolución 
de grupo y un ejemplo de un díseño 
panel. Con base en ellos analice las 
diferencias entre los tres tipos de 
díseños longitudinales. 

10. Si un investigador estudíara cada 
cinco años la actitud hacia la 
guerra de los ingleses que pelearon 
en la Guerra· invasión en Irak 
(2003) , ¿tendria un díseño longitu· 
dinal? Explique las razones de su 
respuesta. 

11.  Diseñe una investigación que 
abarque un díseño experimental y 
uno no experimental. 

12. El ejemplo desarrollado de investi· 
gación sobre la televisión y el niño 
¿corresponde a un experimento? 
Responda y explique. 

13. ¿Qué díseño utilizaría para el 
ejemplo que ha venido desarrollan· 
do hasta ahora en el proceso 
cuantitativo? Explique la razón de 
su elección. 
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LA TELEVISIÓN Y EL NIIQO 
La investigación utilizará un diseño no 
experimental transversal correlacional­
causal. Primero describirá el uso que los 
niños de la ciudad de México hacen de los 
medios de comunicación colectiva, el 
tiempo que dedican a ver la televisión, sus 
programas preferidos, las funciones y gra­
tificaciones que la televisión tiene para los 
niños y otras cuestiones similares. Poste­
riormente, analizará los usos y las gratifi­
caciones de la televisión en niños de 
diferentes niveles socioeconómicos, eda­
des, géneros y otras variables (se relacio­
narán nivel socioeconómico y uso de la 
televisión, entre otras asociaciones). 

Un caso de un estudio experimental 
sobre la televisión y el niño, consistiría en 
exponer durante determinado tiempo a 
un grupo de niños a tres horas diarias de 
televisión, otro a dos horas diarias, un ter­
cero a una hora, y por último, un cuarto 
que no se expondría a la televisión. Todo 
ello para conocer el efecto que tiene la 
cantidad de horas expuestas ante conte­
nidos televisivos (variable independiente) 
sobre diferentes variables dependientes 
(por ejemplo, autoestima, creatividad, so­
cialización). 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 
El estudio utilizará también un diseño no 
experimental transversal correlacional-cau­
sal. Asociará las dimensiones del clima 
organizacional:moral,apoyo de la dirección, 
innovación, percepción de la empresa­
identidad-identificación, comunicación, 
percepción del desempeño, motivación 
intrínseca, autonomía, satisfacción gene­
ral, liderazgo, visión y recompensas o retri­
bución. Posteriormente buscará conocer 
su estructura causal. 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 
Se trata de un diseño experimental. Los 
datos se obtendrán de 1 50 preescolares 

de tres centros de desarrollo infantil con 
una población similar, hijas e hijos de ma­
dres que laboran para la Secretaría de 
Educación del Estado de Querétaro. Se 
evaluarán seis grupos escolares que serán 
asignados a tres grupos experimentales. 
El primer grupo (n = 49 niños) será eva­
luado al terminar un programa de preven­
ción del abuso sexual infantil (PPASI); el 
segundo será medido después de un año 
de haber concluido el mismo programa 
(PPASI) (seguimiento, n = 22 niños); y el 
tercero, un grupo de control que no será 
expuesto a algún PPASI particular (n = 79 
niños). A todos los integrantes de los grupos 
se les aplicarán tanto las escalas conductua­
les como la cognitiva. Las condiciones de 
recolección de datos seguirán el protocolo 
establecido por cada escala, en un espacio 
ffsico similar y de manera individual. La per-

. sona que evaluará será la misma en todos 
los casos, para evitar sesgos interobservado­
res. Es decir, se trata de un diseño experi­
mental: 

G, x, (evaluación inmediata o, 
al terminar el PPASI) 

G, x, (evaluación a un año o, 
de concluir el PPASI) 02 

G, (sin PPASI) o, 

01, 02 y 03 son mediciones conductuales y 
cognitivas 

Estímulo (PPASI) por medio del taller: 
"Porque me quiero, me cuido; se basará 
principalmente en la mejora de la autoes­
tima, el manejo y expresión de sentimien­
tos, la apropiación de su cuerpo, la 
discriminación de contactos apropiados e 
inapropiados, la asertividad, el esclareci­
miento de redes de apoyo y prácticas 
para pedir ayuda denunciando el abuso. 
Las técnicas usadas en dicho taller princi­
palmente serán: modelado, ensayo, cuen­
to, retroalimentación, actuación y dibujo. 
El programa se llevará a cabo a lo largo del 



ciclo escolar, con sesiones de 40 minutos 
una vez por semana. la conducción del 
taller estará a cargo de una facilitadora 

El alumno debe ser investigador desde 
que inicia sus estudios, pues está obliga­
do a aprender a detectar problemas den­
tro de· su comunidad o institución 
educativa; tal acción le permitirá iniciar 
múltiples proyectos. Para llevar a cabo 
una buena investigación es necesario 
ejercer el rigor científico, es decir, seguir 
un método científico. 

M. A. Idalia López Rivera 
Profesora de tiempo completo titular A 

Facultad "de Ciencias de la Administración 
Universidad Autónoma de Chiapas 

Chiapas, México 

El éxito de cualquier investigación cientí­
fica depende, en gran medida, de que el 
especialista decida indagar acerca de un 
problema formulado adecuadamente; 
por el contrario, el fracaso se producirá si 
hay un problema mal formulado. En este 
sentido, diversos autores afirman que co­
menzar con un "buen" problema de inves­
tigación es tener casi 50% del camino 
andado. 

Además de un problema bien plantea­
do y sustentado de manera sólida en la 
teoría y los resultados empíricos previos, 
se requiere también la utilización adecua­
da de técnicas de recolección de dato� y 
de análisis estadísticos pertinentes, lo 
mismo que la correcta interpretación de 
los resultados con base en los conoci­
mientos que sirvieron de sustento a la 
investigación. 

Respecto de las pruebas estadísticas, 
éstas permiten significar los resultados; 
por lo tanto, son indispensables en todas 
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entrenada en ese programa con la inte­
gración de los padres y madres de familia 
por medio de actividades. 

las disciplinas, incluidas las ciencias del 
comportamiento, que se caracterizan por 
trabajar con datos muy diversos. Sin em­
bargo, tales pruebas, por variadas y sofis­
ticadas que sean, no permiten superar las 
debilidades de una investigación teórica 
o metodológicamente mal proyectada. 

los estudiantes pueden proyectar de 
forma adecuada su investigación, si la ubi­
can dentro de una línea de investigación 
iniciada. lo anterior no sólo facilita el tra­
bajo de seleccionar correctamente un 
problema -lo cual es una de las activida­
des más difíciles e importantes-; tam­
bién permite que la construcción del 
conocimiento, en determinada área, avan­
ce de manera sólida. 

Dra. Zuleyma Santalla Peñalosa 
Profesara agregada de Metodolagla de la 

investigación, Psicología experimental y 
Psicolagfa general// 

Facultad de Humanidades y Educación/ 
Escuela de Psicología 

Universidad Católica Andrés Bello 
Caracas, Venezuela 

Dada la crisis económica de los países la­
tinoamericanos, es necesario orientar a 
los estudiantes hacia la investigación que 
ayude a resolver problemas como la po­
breza y el hambre, así como hacia la gene­
ración de conocimiento con la finalidad 
de ser menos dependientes de los países 
desarrollados. 

Existen investigadores capaces; lo que 
hace falta es ligar más los proyectos con 
nuestra realidad social, cultural, económi­
ca y técnica. 



De aci.Jerdo con lo anterior, se requiere 
que los estudiantes que inician un pro­
yecto de investigación aborden proble­
mas de sus propio� paises, regiones o 
ciudades. y que lo hagan de manera crea­
tiva y sin ninguna restricción. 

Miguel 8enlttls GutNrrez 
Profesor Facultad de lngenierlo 

Escuela Industrial 
Universidad Nocional de Trujil/o 

Trujil/o, Perú 
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PROCESO DE INVESTI6ACI0N 
CUANTITATIVA 

Paso 7 
Setecclonar una muestra 

apropiada para la Investigación 

• Definir los casos (participantes u otros seres 
vivos, objetos, fenómenos, sucesos o comuni� 
dades) sobre los cuales se habrán de recolec­
tar los datos. 

• Delimitar la población. 
• Elegir el método de selección de la muestra: 

probabilfstico o no probabilístico. 
• Precisar el tamaño de la muestra requerido. 
• Aplicar el procedimiento de selección. 
• Obtener la muestra. 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Identificar los diferentes tipos 

de muestras en la investiga­
ción cuantitativa, sus procedi­
mientos de selección, sus 
características, las situaciones 
en que es conveniente utilizar 
cada uno y sus aplicaciones. 

• Enunciar los conceptos de 
muestra, población y procedi· 
miento de selección de la 
muestra. 

• Determinar el tamaño 
adecuado de la muestra en 
distintas situaciones de 
investigación. 

• Obtener muestras representa­
tivas de la población estudia­
da cuando hay interés por 
generalizar los resultados de 
una investigación a un 
universo más amplio. 

En el capítulo se analizan los conceptos de muestra, población o universo, tamaño de la muestra, representatividad 
de la muestta y procedimiento de selección. También se presenta una tipología de muestras: probabilísticas y no 
probabilísticas. Se explica cómo definir a las unidades de análisis (participantes, Otros seres vivos, objetos, sucesos 
o comunidades), de las cuales se habrán de recolectar los datos. 

Asimismo, en el capítulo se presenta cómo determinar el tamaño adecuado de una muestta cuando pretendemos 
generalizar los resultados a una población, y cómo proceder para obtener la muestra, dependiendo del tipo de 
selección elegido. 
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¿En una investigación siempre tenemos 
una muestra? 

No siempre, pero en la mayoría de las situaciones sí realizamos el estudio en una muestra. Sólo 
cuando queremos realizar un censo debemos incluir en el estudio a todos los sujetos o casos 
(personas, animales, plantas, objetos) del universo o la población. Por ejemplo, los estudios mo· 
tivacionales en empresas suelen abarcar a todos sus empleados para evitar que los excluidos 
piensen que su opinión no se toma en cuenta. Las muestras se utilizan por economía de tiempo 
y recursos. 

Lo primero: ¿sobre qué o quiénes se 
recolectarán datos? 

Aquí el interés se centra en "qué o quiénes", es decir, en los sujetos, objetos, sucesos o comuni· 
dades de estudio (las unidades de análisis), lo cual depende del planteamiento de la investigación. 
Así, en el caso de que el objetivo sea describir el uso que hacen 
Jos niños de la televisión, lo más factible sería interrogar a un Unidades de análisis Se 
grupo de niños. También serviría entrevistar a los padres de los les denomina también 

niños. Escoger entre los niños o sus padres, o ambos, dependería casos 0 elementos. 

no sólo del objetivo de la investigación, sino del diseño de la mis· 
ma. En el caso de la investigación que hemos ejemplificado a lo largo del libro, donde el propÓ· 
sito básico del estudio es describir la relación niño-televisión, se podría determinar que los 
sujetos seleccionados para el estudio fueran niños que respondieran sobre sus conductas y per· 
cepciones relacionadas con este medio de comunicación. 

En otro estudio de Greenberg, Ericson y Vlabos (1972), el objetivo de análisis era investigar 
las discrepancias o semejanzas en las opiniones de madres e hijos o hijas con respecto al uso de 
la televisión por parte de estos últimos. Aquí la finalidad del estudio supuso la selección de mamás 
y niños, para entrevistarlos por separado, correlacionando posteriormente la respuesta de cada 
par madre·hijo(a). 

Lo anterior quizá parezca muy obvio, pues los objetivos de los dos ejemplos mencionados son 
claros. En la práctica esto no parece ser tan simple para muchos estudiantes, que en propuestas 
de investigación y de tesis no logran una coherencia entre Jos objetivos de la investigación y la 

unidad de análisis de la misma. Algunos errores comunes se encuentran en la tabla 8.1. 

Por lo tanto, para seleccionar una muestra, lo primero que hay que hacer es definir la unidad 
de análisis (personas, organizaciones, periódicos, comunidades, situaciones, eventos, etc.). El 
sobre qué o quiénes se van a recolectar datos depende del planteamiento del problema a investi· 
gar y de los alcances del estudio. Estas acciones nos llevarán al 
siguiente paso, que consiste en delimitar una población. 

Para el proceso cuantitativo la muestra es un subgrupo de la 
población de interés (sobre el cual se recolectarán datos, y que 
tiene que definirse o delimitarse de antemano con precisión), éste 
deberá ser representativo de la población. El investigador preten· 

Muestra Subgrupo de la 
población del cual se 
recolectan los datos y 
debe ser representativo 
de dicha población. 
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de que los resultados encontrados en la muestra logren generalizarse o extrapolarse a la pobla­

ción (en el sentido de la validez externa que se comentó al hablar de experimentos). El interés 
es que la muestra sea estadísticamente representativa. La esencia del muestreo cuantitativo 

podría esquematizarse como se presenta en la figura 8.1. 

Tabla 8.1 Quiénes van a ser medidos: errores y soluciones 

Pregunta de iDvestigación 

¿Discriminan a las mujeres en 
los anuncios de la televisión? 

¿Están los obreros del área 
metropolitana de la ciudad 
de Guadal¡¡jara satisfechos 
con su trabajo? 

¿Hay problemas de 
comunicación entre padres 
e hijos? 

¿Qué sentimientos suelen 
acompañar a las personas 
que han perdido 
recientemente a su cónyuge 
en un accidente 
automovilístico? 

¿Cómo es la comunicación que 
tienen con sus médicos los 
pacientes de enfisema 
pulmonar en fase terminal? 

Unidad de análisis errónea 

Mujeres qne aparecen en los 
anuncios de televisión. 
Error: no hay grupo de 
comparación. 

Computar el número de conflictos 
sindicales registrados en la 
Junta Local de Conciliación y 
Arbitraje del Ministerio del 
Trabajo durante los últimos 
cinco años. 
Error: la pregnnta propon• 
indagar sobre actitudes 
individuales y esta unidad de 
análisis denota datos 
agregados en una estadística 
laboral y macrosocial. 

Grupo de adolescentes, 
aplicarles cuestionario. 
Error: se procedería a describir 
únicamente cómo perciben los 
adolescentes la relación con 
sus padres. 

Hombres cuyas parejas hayan 
fallecido en un accidente 
automovilistico. 
Error: no se cubre más que al 
género masculino y debe 
definirse qué se entiende por 
"recientemente". 

Pacientes de enfisema pulmonar 
en estado terminal. 
Error: la comunicación es un 
proceso entre dos actores: 
médicos y pacientes. 

Unidad de análisis correcta 

Mujeres y hombres que aparecen 
en los anuncios de televisión, 
para comparar si ambos son 
presentados con la misma 
frecuencia e igualdad de 
papeles desempeñados y 
atributos. 

Muestra de obreros que trabajan 
en el área metropolitana de 
Guadalajara, cada uno de los 
cuales contestará a las 
pregnntas de un cuestionario 
sobre satisfacción laboral. 

Grupo de padres e hijos. 
A ambas partes se les aplicará 
el cuestionario. 

Hombres y mujeres que hayan 
perdido a su pareja en un 
accidente automovilístico en 
un periodo de seis meses o 
menor. 

Pacientes de enfisema pulmonar 
en estado terminal y sus 
médicos. 

(continúa) 
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Tabla 8.1 Quiénes van a ser medidos: errores y soluciones (continuación) 

Pregunta de investigación 

¿Qué tan arraigada se 
encuentra la cultura fiscal de 
los contnbuyentes de 
Medellín? 

¿En qué grado se aplica el 
modelo constructivista en 
las escuelas de uu distrito 
escolar? 

Unidad de 4IIÁÜSill errónea 

Contadores públicos y 
contralores de las empresas 
del Departamento de Medellín. 
Error: ¿y el resto de los 
contribuyentes? 

Alumnos de las escuelas del 
distrito escolar. 
Error: se obtendría una 
respuesta incompleta a la 
pregunta de investigación y 
es probable que muchos 
alumnos ni siquiera sepao bien 
lo que es el modelo 
constructivista de la educación. 

Objetivo cen\ral: 

Unidad de 4IIÁÜSill correcta 

Personas físicas (contribuyentes 
que no son empresas de todo 
tipo: profesionales 
independientes, trabajadores, 
empleados, comerciantes, 
asesores, consultores) y 
representantes de empresas 
(contnbuyentes morales). 

Modelos curriculares de las 
escuelas del distrito escolar 
(análisis de la documentación 
dispomble), directores y 
maestros de las escuelas 
(entrevistas), y eventos de 
enseñanza-aprendizaje 
(observación de clases y 
tareas en cada escuela). 

Seleccionar casos representativos para la generalización 

Generalizar: 

• Características 

• Hipótesis 

Con la finalidad de construir y/o probar teorfas que expliquen 
a la población o fenómeno 

Mediante una técnica adecuada 

Figura 8.1 Esencia del muestreo cuantitativo. 

¿Cómo se delimita una población? 
Una vez que se ha definido cuál será la unidad de análisis, se procede a delimitar la población que 

va a ser estudiada y sobre la cual se pretende generalizar los resultados. Así, una población es el 

conjunto de todos los casos que concuerdan con una serie de especificaciones (Selltiz et al., 1980). 

Una deficiencia qne se presenta en algunos trabajos de investigación es que no describen lo 
suficiente las características de la población o consideran qne la muestra la representa de mane­

ra automática. Es común que algunos estudios que sólo se basan en muestras de estudiantes 
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universitarios (porque es fácil aplicar en ellos el instrumento de medición, pues están a la mano) 

hagan generalizaciones temerarias sobre jóvenes que tal vez posean otras características socia­

les. Es preferible entonces establecer con claridad las características de la población, con la fi. 

nalidad de delimitar cuáles serán los parámetros muestrales. 

Lo anterior puede ilustrarse con el ejemplo de la investigación sobre el uso de la televisión 

por los niños. Está claro que en dicha investigación la unidad de análisis son los niños. Pero, ¿de 

qué población se trata?, ¿de todos los niños del mundo?, ¿de todos los niños de la República 

Mexicana? Sería muy ambicioso y prácticamente imposible referirnos a poblaciones tan grandes. 

Así, en nuestro ejemplo, la población se delimitarla con base en la figura 8.2. 

Esta definición elimina, por lo tanto, a niños mexicanos que no vivan en el área metropoli· 

tana de la ciudad de México, a los que no van a la escuela, a los que asisten a clases por la 

tarde (turno vespertino) y a los infantes más pequeños. Aunque, por otra parte, permite hacer 

una investigación costeable, con cuestionarios que serán respondidos por niños que ya saben 

escribir y con un control sobre la inclusión de niños de todas las zonas de la metrópoli, al 

utilizar la ubicación de las escuelas como puntos de referencia y de selección. En éste y otros 

casos, la delimitación de las características de la población no sólo depende de los objetivos 

del estudio, sino de otras razones prácticas. Un estudio no será mejor por tener una población 
más grande; la calidad de un trabajo investigativo estriba en delimitar claramente la población 

con base en el planteamiento del problema. 

Las poblaciones deben situarse claramente en torno a sus 

características de contenido, de lugar y en el tiempo. Por ejemplo, 

Baptista (1983) en un estudio sobre los directivos de empresa en 

México y con base en las consideraciones teóricas del estudio que 

describe el comportamiento gerencial de los individuos y la rela­

ción de éste con otras variables de tipo organizacional, procedió 

a definir la población de la siguiente manera: 

Población o universo 
Conjunto de todos los 
casos que concuerdan 
con determinadas 
especificaciones. 

Nuestra población comprende a todos aquellos directores generales de empresas industriales y comerciales que 
en 1983 tienen un capital social superior a 30 millones de pesos, con ventas superiores a los 100 millones de 
pesos y/o con más de 300 personas empleadas. 

o 
Figura 8.2 Ejemplo de delimitación de la muestra. 

Limites de población 

Todos los niños del área 
metropolitana de la 

ciudad de México, que 
cursen 4°,5° y 6° de 
primaria en escuelas 

privadas y públicas del 
turno matutino. 
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. . . 

En este ejemplo se delimita claramente la población, excluyendo a personas que no son di­
rectores generales, a empresas que no pertenezcan al giro industrial y comercial. Se establece 

también, con base en criterios de capital y de recursos humanos, que se trata de empresas me­

dianas y grandes. Por último, se indica que estos criterios operaron en 1983, en México. 

Al seleccionar la muestra debemos evitar tres errores que pueden presentarse: 1) no elegir a 

casos que deberían ser parte de la muestra (participantes que deberían estar y no fueron selec­

cionados). 2) incluir a casos que no deberían estar porque no forman parte de la población y 3) 

seleccionar casos que son verdaderamente inelegibles (Mertens, 2005). Por ejemplo, en una en­

cuesta o survey sobre preferencias electorales entrevistar a individuos que son menores de edad 

y no pueden votar legalmente (no deben ser agregados a la muestra, pero sus respuestas se in­

cluyeron, esto, evidentemente es un error) . Asimismo, imaginemos que realizamos una investiga­

ción para determinar el perfil de los clientes-miembros de una tienda departamental y generamos 

una serie de estadísticas sobre éstos en una muestra obtenida de la base de datos. Podria ocurrir 

que la base de datos no estuviera actualizada y varias personas ya no fueran clientes de la tien· 

da y, sin embargo, se eligieran para el estudio (por ejemplo, que algunas se hayan mudado a otra 

ciudad, otras hayan fallecido, unas más ya no utilizan su membresía y hasta hubiera personas 

que se hayan hecho clientes-miembros de la competencia) . 
El primer paso para evitar tales errores es una adecuada delimitación del universo o pobla­

ción. Los criterios que cada investigador cumpla dependen de sus objetivos de estudio, lo impor­

tante es establecerlos de manera muy específica. Toda investigación debe ser transparente, así 

como estar sujeta a critica y réplica, este ejercicio no es posible si al examinar los resultados el 

lector no puede referirlos a la población utilizada en un estudio. 

¿Cómo seleccionar la muestra? 
Hasta este momento hemos visto que se debe defiuir cuál será la unidad de análisis y cuáles son 

las caracteristicas de la población. En este inciso hablaremos de la muestra, o mejor dicho de los 

tipos de muestra, con la finalidad de poder elegir la más conveniente para un estudio. 

La muestra es, en esencia, un subgrupo de la población. Digamos que es un subconjunto de 

elementos que pertenecen a ese conjunto definido en sus caracteristicas al que llamamos pobla­
ción. Esto se representa en la figura 8.3. Con frecuencia leemos y escuchamos hablar de muestra 

representativa, muestra al azar, muestra aleatoria, como si con los simples términos se pudiera dar 

más seriedad a los resultados. En realidad, pocas veces es posible medir a toda la población, por 

lo que obtenemos o seleccionamos una muestra y, desde luego, se pretende que este subconjunto 

sea un reflejo fiel del conjunto de la población. Todas las muestras -bajo el enfoque cuantitati­

vo- deben ser representativas; por lo tanto, el uso de este término resulta por demás inútil. Los 

términos al azar y aleatorio denotan un tipo de procedimiento mecánico relacionado con la proba­

bilidad y con la selección de elementos; pero no logran esclarecer tampoco el tipo de muestra y el 
procedimiento de muestreo. Hablemos entonces de estos conceptos en los signientes apartados. 

Tipos de muestra 

Básicamente categorizamos las muestras en dos grandes ramas: las muestras no probabilísticas 

y las muestras probabilísticas. En estas últimas todos los elementos de la población tienen la 
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Población 

Muestra 

Elementos o unidades 

de análisis 

Figura 8.3 Representación de una muestra como subgrupo. 

misma posibilidad de ser escogidos y se obtienen definiendo las 
características de la población y el tamaño de la muestra, y por 
medio de una selección aleatoria o mecánica de las unidades de 
análisis. Imagínese el procedimiento para obtener el número pre· 

miado en un sorteo de lotería. Este número se va formando en el 
momento del sorteo. En las loterías tradicionales, a partir de las 
esferas con un dígito que se extraen [después de revolverlas me· 

Muestra probabilística 
Su bgrupo de la población 
en el  que todos los 
elementos de ésta tienen 
la misma posibilidad de 
ser elegidos. 

cánicamente) basta formar el número, de manera que todos los números tienen la misma proba· 
bilidad de ser elegidos. 

En las muestras no probabilísticas, la elección de los elementos no depende de la probabi· 
lidad, sino de causas relacionadas con las características de la investigación o de quien hace la 

muestra. Aquí el procedimiento no es mecánico, ui con base en 
fórmulas de probabilidad, sino que depende del proceso de toma Muestra no probabilística 
de decisiones de una persona o de un grupo de personas y, desde 0 dirigida Subgrupo de la 
luego, las muestras seleccionadas obedecen a otros criterios de población en la que la 
investigación. Elegir entre una muestra probabilistica o una no elección de los elemen· 

probabilística depende de los objetivos del estudio, del esquema tos no depende de la 
probabilidad sino de las 

de investigación y de la contribución que se piensa hacer con ella. 
características de la 

Para ilustrar lo anterior mencionaremos tres ejemplos que toman i nvestigación. 
en cuenta dichas consideraciones. 

EJEMPLO 
En un primer ejemplo tenemos una investigación sobre inmigrantes extranjeros en México 

(Baptista, 1988). El objetivo de la investigación era documentar sus experiencias de viaje, de 
vida y de trabajo. Para cumplir dicho propósito se seleccionó una muestra no probabilística 
de personas extranjeras que por diversas razones (económicas, políticas, fortuitas) hubieran 
llegado a México entre 1900 y 1960. Las personas se seleccionaron por medio de conocidos, 
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de asilos y de referencias. De esta manera se entrevistó a 40 inmigrantes con entrevistas 
semiestructuradas, que permitieron al participante hablar libremente sobre sus experien· 
cias. 

Comentario: En este caso es adecuada una muestra no probabilistica, pues se trata de un 
estudio con un diseño de investigación exploratorio y un enfoque fundamentalmente cualita· 
tivo; es decir, no es concluyente, sino que su objetivo es documentar ciertas experiencias. Este 
tipo de estudio pretende generar datos e hipótesis que constituyan la materia prima para in· 
vestigaciones más precisas. 

EJEMPLO 
Como segundo caso mencionaremos una investigación hipotética en un país, para saber cuán­
tos niños han sido vacunados y cuántos no, y las variables asociadas (nivel socioeconómico, 
lugar donde viven, educación) con esta conducta y sus motivaciones. Se haria una muestra 
probabilistica nacional de -digamos por ahora- 1 600 infantes, y de los datos obtenidos se 
tomarian decisiones para formular estrategias de vacunación, así como mensajes dirigidos a 
persuadir la pronta y oportuna vacunación de los niños. 

Comentario: Este tipo de estudio, donde se hace una asociación entre variables y cuyos 
resultados servirán de base para tomar decisiones políticas que aíectarán a una población, se 
logra por medio de una investigación por encuestas y, definitivamente, por medio de una 
muestra probabilistica, diseñada de tal manera que los datos lleguen a ser generalizados a la 
población con una estimación precisa del error que pudiera cometerse al realizar tales gene­
ralizaciones. 

EJEMPLO 
Se diseñó un experimento para determinar si los contenidos violentos de la televisión generan 
conductas antisociales en los niños. Para lograr tal objetivo se seleccionarla en un colegio a 
60 niños de cinco años de edad, de igual nivel socioeconómico y nivel intelectual, y se asigna­
rían aleatoriamente a dos grupos o condiciones. Así, 30 niños verían caricaturas prosociales y 
otros 30 observarian caricaturas muy violentas. Inmediatamente después de la exposición a 
dichos contenidos, los infantes serían observados en un contexto de grupo y se medirían sus 
conductas violentas y prosociales. 

Comentario: Ésta es una muestra no probabilistica. Aunque se asignen los niños de ma­
nera aleatoria a las dos condiciones experimentales, para generalizar a la población se nece­
sitarían repetidos experimentos. Un estudio así es valioso en cuanto a que el nivel 
causa-efecto es más preciso al aislar otras variables; sin embargo, no es posible generalizar 
los datos a todos los niños, sino a un grupo de niños con las mencionadas características. Se 
trata de una muestra dirigida y "clásica" de un estudio de este tipo. La selección de la mues­
tra no es al azar, aunque la asignación de los niños a los grupos sí lo es. 
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¿Cómo se selecciona una muestra probabilística? 
Resumiremos diciendo que la elección entre la muestra probabilística y la no probabilística se 
determina con base en el planteamiento del problema, las hipótesis, el diseño de investigación y 

el alcance de sus contribuciones. Las muestras probabilísticas tienen muchas ventajas, quizá la 
principal sea que puede medirse el tamaño del error en nuestras predicciones. Se dice incluso 

que el principal objetivo en el diseño de una muestra probabilística es reducir al mínimo este 

error, al que se le llama error estándar (Kish, 1995). 
Las muestras probabilísticas son esenciales en los diseños de investigación transeccionales, 

tanto descriptivos como correlacionales-causales (las encuestas de opinión o surueys, por ejem­

plo). donde se pretende hacer estimaciones de variables en la población. Estas variables se miden 
y se analizan con pruebas estadísticas en una muestra, donde se presupone que ésta es probabi­
lística y todos los elementos de la población tienen una misma probabilidad de ser elegidos. Las 

unidades o elementos muestrales tendrán valores muy parecidos a los de la población, de mane­
ra que las mediciones en el subconjunto nos darán estimados precisos del conjunto mayor. La 

precisión de dichos estimados depende del error en el muestreo, que es posible calcular. Esto se 
representa en la figura 8.4. 

Hay además otros errores que dependen de la medición, pero éstos serán tratados en el si­
guiente capítulo. 

Para hacer una muestra probabilística es necesario entender los siguientes términos y sus 
definiciones: 

La población, a la que se le suele denominar como N, es un conjunto de elementos. 

La muestra, a la que se le simboliza como n ,  es un subconjunto de la población N. 

En una población N (previamente delimitada por los objetivos de la investigación) . nos 
interesa establecer valores de las caracteristicas de los elementos de N. 

Nos interesa conocer valores promedio en la población, lo cual se expresa como: 

Y = al valor de una variable determinada (Y} que nos interesa conocer, digamos un 
promedio. 

También nos interesa conocer: 

V = la varianza de la población con respecto a determinadas variables (la varianza indica 

la variabilidad). 

Muestra 

1 1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1  

La generalización de las 
caracterfsticas o valores de 

la muestra depende del 
error de muestreo 

Figura 8.4 Esquema de la generalización de la muestra a la población. 

Pobladón 

1 1  1 1  1 1  1 1 1 1 1 1  1 1  1 1  1 1  1 1  1 1  l t  1 1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1  " " "  1 1 1 1 1 1  
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Como los valores de la población no se conocen, seleccionamos una muestra n además, a 

través de estimados en la muestra, inferimos valores de la población (y será la estimación 

del valor de Y, el cnal desconocemos) . 

En la muestra, y es un estimado promedio que podemos determinar. Sabemos que en nuestra 

estimación habrá una diferencia (Y - y = ?). es decir, un error, el cual dependerá del número de 

elementos muestreados. A dicho error se le conoce como error estándar (se). 

se = la desviación estándar de la distribución muestra! y representa la fluctuación de y .  

(se)2 = e l  error estándar al cuadrado, cuya fórmula nos servirá para calcular la varianza (V) 

de la población (N), así como la varianza de la muestra (n) será la expresión s2• 

s2 = varianza de la muestra, la cual podrá determinarse en términos de probabilidad donde 

s2 = P(1 -p). 

p = porcentaje estimado de la muestra, probabilidad de ocurrencia del fenómeno, la cual se 

estima sobre marcos de muestreo previos o se define, la certeza total siempre es igual a 

uno, las posibilidades a partir de esto son "P" de que sí ocurra y "q" de que no ocurra 

(p + q = 1).  De aquf se deriva 1 - p. 

Como se habrá podido observar, cuando hablamos de un término de la muestra se simboliza 

con una letra minúscula (n, s, se) . Si se trata de un término de la población. se simboliza con 

una letra mayúscula (N, S). 

Para una muestra probabilistica necesitamos principalmente dos cosas: determinar el tamaño 

de la muestra (n) y seleccionar los elementos maestrales, de manera que todos tengan la misma 

posibilidad de ser elegidos. Para lo primero, daremos una fórmula que contiene las expresiones 

ya descritas. Para lo segundo, requerimos un marco de selección adecuado y un procedinúento 

que pernúta la aleatoriedad en la selección. Hablaremos de ambas cosas en los sigufentes apar­

tados. 

El tamaño de la muestra 

Cuando se hace una muestra probabilistica, uno debe preguntarse: dado que una población es 

de N, ¿cuál es el menor número de unidades maestrales (personas, organizaciones, capítulos de 

telenovelas, etc.) que necesito para conformar una muestra (n) que me asegure un determinado 

nivel de error estándar, digamos menor de 0.01? 

La respuesta a esta pregunta busca encontrar la probabilidad de ocurrencia de Y, así como 

que mi estimado de y se acerque a Y, el valor real de la población. Si establecemos el error es­

tándar y lo fijamos en 0.01, sugerimos que esta fluctuación promedio de nuestro estimado y con 

respecto a los valores reales de la población Y no sea > 0.01, es decir, que de 100 casos, 99 

veces mi predicción sea correcta y que el valor de y se sitúe en un intervalo de confianza que 

comprenda el valor de Y. 
Resumiendo, para una determinada varianza (V) de Y, ¿qué tan grande debe ser mi muestra? 

Ello se determina en dos pasos: 
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2 
l. n' = -'z = Tamaño provisional de la muestra1 = varianza de la muestra/varianza de la población 

V 
n '  

2 .  n = _ _.:.:___ 
1 + n'IN 

Pongamos el siguiente caso: en el ejemplo que ya habíamos mencionado en este capítulo, 
delimitamos una población para un estudio de directores generales, en el cual consideramos a 
"todos aquellos directores generales de empresas industriales y comerciales que, en 1983, tenían 
un capital social superior a 30 millones de pesos, con ventas superiores a los 100 millones de 
pesos y con más de 300 personas empleadas". Con estas características se precisó que la pobla· 
ción era de N = 1 176 directores generales, ya que 1 176 empresas reunían las mencionadas 
características. ¿Cuál es entonces el número de directores generales (n) que se debe entrevistar, 
para tener un error estándar menor de 0.015, y dado que la población total es de 1 176? 

N = tamaño de la población de 1 176 empresas. 
y = valor promedio de una variable = 1 ,  un director general por empresa. 
se = error estándar = 0.015, determinado por nosotros 
V2 = varianza de la población al cuadrado. Su definición se2: cuadrado del error estándar 
s2 = varianza de la muestra expresada como la probabilidad de ocurrencia de y 
p = 0.9 

n' = tamaño de la muestra sin ajustar 
n = tamaño de la muestra 

Si lo sustituimos, tenemos que: 

s2 = p(1 - Pl = 0.9(1 - 0.9) = 0.09 
V' (0.015)2 = 0.000225 

s' 
n' = -

V' 

n' = --=0-'-'-0"-9- = 400 
0.000225 

n' 
n = --"---

1 + (n'IN) 

n = 298 casos 

400 
= 298.5 

1 + (400/1 176) 

Es decir, para nuestra investigación necesitaremos una muestra de 298 directores generales. 
Se trata del primer procedimiento para obtener la muestra probabilística: determinar su ta­

maño con base en estimados de la población. El segundo procedimiento estriba en cómo y de 
dónde seleccionar a esos 298 sujetos. 

Si el estudiante prefiere, en lugar de aplicar fórmulas, calcular de manera automática un ta­
maño de muestra aleatoria simple puede utilizar el programa Stats'", que se incluye en el CD 
anexo, 2 el cálculo Jo realiza con tan sólo teclear cierta información. El programa nos solicita que 

1 Se corrige con otros datos, ajustándose si se conoce el tamaño de la población N. 
2 El tamaño de muestra obtenido por las fórmulas de este capítulo y el conseguido mediante el Stats® puede variar ligeramen­
te, pero ambos tamaños se encuentran dentro de parámetros aceptables y con un nivel adecuado de confianza. 



determinemos el tamaño del universo o la población [aunque sea 
aproximado), sin olvidar que por encima de 99999 casos da lo 
mismo cualquier tamaño del universo (un millón, 200 mil, 54 
millones, etc.), por lo que si tecleamos un número mayor a 99 999 
el programa nos pondrá esta cifra por omisión, pero si es menor 
la respeta. 

También nos pide que definamos el error estándar (probabili­

dad) y el nivel de significancia o margen de error, así como el de 
confianza (términos que se explican en el capítulo del proceso 
cuantitativo sobre análisis de los datos) . El programa automáti­
camente coloca un nivel de 95% y 5% [confianza y error, respec-

Stats® Programa incluido 
en el C D  anexo que nos 
sirve para determinar el 
tamaño de una muestra 
aleatoria simple y generar 
n úmeros aleatorios para 
seleccionar los casos de 
la muestra de una base 
de datos o listado de l a  
población. 

tivamente), que es el aceptado para ciencias sociales. Con sólo presionar el botón ae "calcular" , 
se obtiene el tamaño de muestra apropiado. 

Veamos el cálculo hecho por Stats® con ejemplos. 

EJEMPLO 
Problema de investigaa·ón: 
Supongamos que el gobierno de un estado, provincia o departamento, ha emitido una ley que 
impide (prohibición expresa) a las estaciones de radio transmitir comerciales que utilicen un 

lengnaje procaz [groserías, malas palabras) .  Dicho gobierno nos solicita analizar en qué me­
dida los anuncios radiofónicos transmitidos en el estado utilizan en su contenido este lengna­
je, digamos durante el último mes. 

Pobladón: 
Comerciales transmitidos por las estaciones radiofónicas del estado durante el último mes. 

Tamaño de muestra (n): 
Lo primero es determinar o conocer N [recordemos que significa población o universo) . En 

este caso N =  20 000 (20 mil comerciales transmitidos). Lo segundo es establecer el error 
aceptable y el nivel de confianza [que suele ser de 1 o 5% en el caso del error, expresado en 

proporción como 0.01 o 0.05, así como de 95 y 99% en cuanto al nivel de confianza) . 
Es decir, tener la segnrídad de que nuestra muestra sea representativa de la población con 

95 o 99% de probabilidades a nuestro favor. En contra, con S o 1 por ciento. 

Tecleamos los datos que Stats® nos pide: 

Tamaño de la población: 20 000 

Error máximo aceptable: 5% 

Nivel de confianza: 95% 

De manera automática, el programa nos calcula el tamaño de muestra necesario o reque­

rido: n = 376.9386 (cerrando o aproximando: 377), que es el número de comerciales radiofó­
nicos que necesitamos para representar al universo de 20 000, con un error de 0.05 [5%) y 

un nivel de confianza de 95 por ciento. 
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Si cambiamos el nivel de error tolerado y el nivel de confianza (0.01 o 1% de error y 99% 

de confianza, el tamaño de la muestra será mncho mayor, en este caso de 6 488.53 comercia· 
les) . 

El tamaño de la muestra es sensible al error y nivel de confianza que definamos. A menor 
error y mayor nivel de confianza, mayor tamaño de muestra requerido para representar a la 
población o universo. 

EJEMPLO 
Problema de investigadón: 
Analizar la motivación intrínseca que tienen los empleados de la cadena de restaurantes "Lucy 
y Laura Bunny". 

Pobladón: 

N =  600 empleados (cocineros, meseros, ayudantes, etcétera) 

Tamaño de muestra: 
Con un error de 0.05 (5%) y un nivel de confianza de 95%, el tamaño requerido para que la 
muestra sea representativa es de 234 empleados. 

Conforme disminuye el tamaño de la población aumenta la proporción de casos que nece· 
sitamos en la muestra. 

Con N = 4 500 (0.05 o 5% de error y 95% de nivel de confianza) , la muestra sería de 
354.02 casos (cerrando, 354). 

A las muestras de los ejemplos (obtenidas por la fórmula o por Stats®) se les conoce como 
muestras aleatorias simples (MAS). Su característica esencial, como ya se mencionó, es que todos 
los casos del universo tienen al inicio la misma probabilidad de ser seleccionados. 

Muestra probabilística estratificada 

En ocasiones el interés del investigador es comparar sus resultados entre segmentos, grupos o 
nichos de la población, porque así lo señala el planteamiento del problema. Por ejemplo, efectuar 
comparaciones por género (entre hombres y mujeres), si la selección de la muestra es aleatoria, 
tendremos unidades o elementos de ambos géneros, no hay problema, la muestra reflejará a la 
población. 

Pero a veces, nos interesan grupos que constituyen minorías de la población o universo y 
entonces si la muestra es aleatoria simple, resultará muy difícil 
determinar qué elementos o casos de tales grupos serán selec· 
donados. Imaginemos que nos interesan personas de todas las 
religiones para contrastar ciertos datos, pero en la ciudad donde 
se efectuará el estudio la mayoría es -por ejemplo-- predomi· 
nantemente católica. Con MAS es casi seguro que no elijamos 
individuos de diversas religiones o sólo unos cuantos. No podría-

Muestra probabilística 
estratificada Subgrupo 
en el  que la población se 
divide en segmentos y se 
selecciona una muestra 
para cada segmento. 



mos efectuar las comparaciones. Quizá tengamos 300 católicos y dos o tres de otras religiones. 
Entonces es cuando preferimos obtener una muestra probabilística estratificada (el nombre nos dice 
que será probabilística y que se considerarán segmentos o grupos de la población, o lo que es 
igual: estratos). 

Ejemplos de estratos en la variable religión serían: católicos, protestantes, judios, mahome­
tanos, budistas, etc. Y de la variable grado o nivel de estudios: infantil, primaria, secundaria, 

bachillerato, universidad (o equivalente) y posgrado. 

El ejemplo anterior de Jos directores generales de empresa corresponde a una muestra pro­
babilística simple. Determinarnos en este caso que el tamaño de la muestra sería de n = 298 di­
rectivos. Pero supongamos que la situación se complica y que debemos estratificar esta n con la 

finalidad de que Jos elementos maestrales o las unidades de análisis posean un determinado 

atributo. En nuestro ejemplo, este atributo podría ser el giro de la empresa. Es decir, cuando no 
basta que cada uno de los elementos maestrales tengan la misma probabilidad de ser escogidos, 

sino que además es necesario estratificar la muestra en relación con estratos o categorías que se 

presentan en la población, y que además son relevantes para Jos objetivos del estudio, se diseña 

una muestra probabilistica estratificada. Lo que aquí se hace es dividir a la población en subpo­

blaciones o estratos, y se selecciona una muestra para cada estrato. 

La estratificación aumenta la precisión de la muestra e implica el uso deliberado de diferentes 
tamaños de muestra para cada estrato, a fin de lograr reducir la varianza de cada unidad de la 
media muestral (Kish, 1995). En su libro de muestreo, Kish afirma que, en un número determi­

nado de elementos maestrales n = ¡ nh, la varianza de la media muestra y puede reducirse al 
mínimo, si el tamaño de la muestra para cada estrato es proporcional a la desviación estándar 
dentro del estrato. 

Esto es, 

n 
¡¡h = - = ksh 

N 

En donde la muestra n será igual a la suma de Jos elementos maestrales nh. Es decir, el ta­
maño de n y la varianza de y pueden minimizarse, si calcularnos "submuestras" proporcionales a 

la desviación estándar de cada estrato. Esto es: 

fh = !!}z_ = ksh Nh 

En donde nh y Nh son muestra y población de cada estrato, y sh es la desviación estándar de 

cada elemento en un determinado estrato. Entonces tenemos que: 

ksh = _1!_ 
N 

Signiendo con nuestro ejemplo de Jos directores de empresa, la población es de 1 176 direc­
tores de empresa y el tamaño de muestra es n = 298. ¿Qué muestra necesitaremos para cada 

estrato? 

- _1!_ - 298 - 4 ksh -
N

-
1 176

- 0.253 
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De manera que el total de la subpoblación se multiplicará por esta fracción constante para 
obtener el tamaño de la muestra para el estrato. Al sustituirse, tenemos que: 

(Nh) (fh) � nh (véase tabla 8.2) 

Tabla 8.2 Muestra probabilística estratificada de directores de empresa 

Total población' 
Estrato Directores generales (f11) = 0.2534 
por giro de empresa del giro Nh (f11) = nh 

1 Extractivo y sidenirgico 53 
2 Metal-mecánicas 109 
3 Alimentos, bebidas y tabaco 215 
4 Papel y artes gráficas 87 
S Textiles 98 
6 Eléctricas y electrónicas 110 
7 Automotriz 81 
8 Químico-farmacéutica 221 
9 Otras empresas de transformación 151 
10 Comerciales 51 

N �  1 176 
Por ejemplo: 

Nh � 53 directores de empresas extractivas corresponden a la población total de este giro. 

fh � 0.2534 es la fracción constante. 

Mneatra 

13 
28 
55 
22 
25 
28 
20 
56 
38 
13 

n � 298 

nh � 13 es el número redondeado de directores de empresa del giro extractivo y sidenirgico que tendrá que 
entrevistarse. 

3 Fuente: Industridata. 1982. Se ajustó al tercer giro por décimas. 

Muestreo probabilístico por racimos 

En algunos casos, en que el investigador se ve limitado por recur-

sos financieros, por tiempo, por distancias geográficas o por una 

combinación de éstos y otros obstáculos, se recurre al muestreo 
por racimos o clusters. En este tipo de muestreo se reducen 

costos, tiempo y energía, al considerar que muchas veces las 

Racimos Son sinónimos 
de c/usters o conglomera­
dos. 

unidades de análisis se encuentran encapsuladas o encerradas en determinados lugares físicos o 

geográficos, a los que se denomina racimos. Para dar algunos ejemplos tenemos la tabla 8.3. 

En la primera columna se encuentran unidades de análisis que frecuentemente vamos a 

estudiar. En la segunda, sugerimos posibles racimos donde se encuentran dichos elementos. 
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Tabla 8.3 Ejemplo de racimos o clusters 

Unidad ele aDáliaia 
Ádolescentes 

Obreros 

Amas de casa 
Niños 

Posibles racimos 

Preparatorias 

Industrias 

Mercados 

Colegios 

Muestrear por racimos implica diferenciar entre la unidad de 

análisis y la unidad muestra!. La unidad de análisis indica quiénes 

van a ser medidos, o sea, los participantes o casos a quienes en 

última instancia vamos a aplicar el instrumento de medición. La 
unidad muestra! (en este tipo de muestra) se refiere al racimo por 
medio del cual se logra el acceso a la unidad de análisis. El mues· 

treo por racimos supone una selección en dos etapas, ambas con 

procedimientos probabilisticos. En la primera, se seleccionan los 

Muestra probabilística 
por racimos Subgrupo en 
el que las unidades de 
análisis se encuentran 
encapsuladas en determi­
nados l ugares físicos. 

racimos, siguiendo los pasos ya señalados de una muestra probabilistica simple o estratificada. 

En la segunda, y dentro de estos racimos, se selecciona a los sujetos u objetos que van a medir· 

se. Para ello se hace una selección que asegure que todos los elementos del racimo tienen la 

misma probabilidad de ser elegidos. A continuación daremos un ejemplo que comprenda varios 
de los procedimientos descritos hasta ahora y que ilustra la manera como frecuentemente se hace 

una muestra probabilistica en varias etapas. 

EJEMPLO 
¡Cómo hacer una muestra probabilística estratificada 
y por racimos? 
Problema de inuestigadón: 
Una estación de radio local necesita saber con precisión, con la finalidad de planear sus es· 

trategias, cómo utilizan la radio los adultos de una ciudad de 2 500 000 habitantes. Es decir, 

qué tanto radio escuchan, a qué horas, qué contenidos prefieren y sus opiniones con respecto 

a los programas noticiosos. 

Procedimientos: 
Se diseñará un cuestionario que indague estas áreas sobre el uso de la radio. Los cuestiona· 

rios se aplicarán por entrevistadores a una muestra de sujetos adultos. 

Pobladón: 
Todos aquellos sujetos hombres o mujeres de más de 2 1  años de edad, y que vivan en una 

casa o un departamento propio o rentado de la ciudad. 
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Los directivos de la estación de radio desconocen el número total de personas con las carac­
terísticas señaladas. Sin embargo, nos piden que diseñemos una muestra que abarque a todos 
los sujetos adultos de la ciudad, adultos por edad cronológica y por ser jefes de familia, es 
decir, se excluye a los adultos dependientes. 

Se recurre entonces a la estrategia de seleccionar racimos y se considera el uso de un 
mapa actualizado de la ciudad, el cual indica que en dicha ciudad hay S 000 cuadras. Las 
cuadras se utilizarán como racimos, es decir, como unidades muestrales, a partir de las cuales 
obtendremos en última instancia a nuestros sujetos adultos. Lo primero entonces es determi­
nar: ¿cuántas cuadras necesitaremos muestrear, de una población total de 5 000 cuadras, si 
queremos que nuestro error estándar sea no mayor de 0.01S y con una probabilidad de ocu­
rrencia de SO por ciento? 

2 
Tenemos entonces que n' = ;, para una muestra probabilística simple. 

, s2 p[1 - p) , O.S[1 - O.S) = 0.2S 
n = - = = error estándar = --'----'----

V2 [0.01S)2 0.00022S 

n' = 1 111.11 

n'  
n = ---

1+ n'IN' 

n = 909 

1 111.11 
------ = 909.0902 
1 + 1 111.11/S 000 

Necesitaremos una muestra de 909 cuadras para estimar los valores de la población con 
una probabilidad de error menor a 0.01S. 

Sabemos que la población N = 5 000 cuadras está dividida por estudios previos de acuer­
do con cuatro estratos socioeconónúcos, que categorizan esa población según el ingreso 
mensual promedio de sus habitantes, de manera que se distribuyen como sigue: 

ESTRATO 

1 
2 
3 
4 

NÚM. DE CUADRAS 

270 
1 940 
2 000 

790 

T = 5 000 

¿Cómo distribuiremos los 909 elementos muestrales de n, para optimizar la muestra, de 
acuerdo con la distribución de la población en los cuatro estratos socioeconónúcos? 

Estratificación de la muestra: 

'ijh = "- = ksh 
N 

909 
jh = 

5 000 
= 0.1818 
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ES1'RATO NÚM. DE CUADRAS fh = 0.1818 nh* 

1 270 (0.1818) 49 
2 1 940 (0.1818) 353 
3 2 000 (0.1818) 364 
4 790 (0.1818) 143 

N = S OOO n = 909 

• Se ajustó el último valor a la baja (redondeo), para cuadrar el ejemplo, recordemos que son sujetos y no se pueden 
fragmentar. 

En principio tenemos que de S 000 cuadras se seleccionarán 49 del estrato uno, 353 del 
estrato dos, 364 del estrato tres, y 143 del estrato 4. Esta selección comprende la selección 
de los racimos, los cuales se pueden numerar y elegir aleatoriamente hasta completar el 
número de cada estrato. En una última etapa, se seleccionan los participantes dentro de cada 
racimo. Este procedimiento también se hace de manera aleatoria, hasta lograr un número de 
personas (unidades de análisis) determinados en cada racimo. A continuación descubriremos 
dicho procedimiento. 

ESTRATO 

1 
2 
3 
4 

Nh CUADRAS 

270 
1 940 
2 000 

790 

N =  5 000 

NÚMERO 
DE HOGARES 

PARTICIPANTES EN 
nh CADA CUADRA 

49 20 
353 20 
364 20 
143 20 

n = 909 

¿Cómo se lleva a cabo el procedimiento 
de selección de la muestra? 

TOTAL DE 
HOGARES 

POR ESTRATO 

980 
7 060 
7 280 
2 860 

18 180 

Cuando iniciamos nuestra exposición sobre la muestra probabilística, señalamos que los tipos de 
muestra dependen de dos cosas: del tamaño de la muestra y del procedimiento de selección. 

De lo primero hemos hablado con todo detalle, de lo segundo trataremos ahora. Se determina 
el tamaño de la muestra n, pero ¿cómo seleccionar los elementos maestrales? Se precisa el nú· 
mero de racimos necesario y ¿cómo se seleccionan los sujetos dentro de cada racimo? Hasta el 
momento sólo hemos dicho que los elementos se eligen de manera aleatoria, pero ¿cómo se hace 
esto? 

Las unidades de análisis o los elementos maestrales se eligen siempre aleatoriamente para 
asegurarnos de que cada elemento tenga la misma probabilidad de ser elegido. Se utilizan tres 
procedimientos de selección: 



Tómbola 
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Muy simple y no muy rápido, consiste en numerar todos los elementos muestrales del uno al 

número n. Hacer fichas o papeles, uno por cada elemento, revolverlos en una caja, e ir sacando 

n número de fichas, según el tamaño de la muestra. Los números elegidos al azar conformarán 

la muestra. 

Así, en la tabla 8.2, tenemos que, de una población N =  53 empresas extractivas y siderúrgi· 

cas, se necesita una muestra n = 13 de directivos generales de tales empresas. En una lista se 

numeran cada una de estas empresas. En fichas aparte se sortea cada uno de los 53 números, 

hasta obtener los 13 necesarios (pueden ser las 13 primeras fichas que se extraigan). Los núme· 
ros obtenidos se verifican con los nombres y las direcciones de nuestra lista, para precisar los 

que serán participantes del estudio. 

Números random o números aleatorios 

El uso de números random no significa la selección azarosa o fortuita, sino la utilización de una 
tabla de números que implica un mecanismo de probabilidad muy bien diseñado. Los números 
random de la Corporación Rand fueron generados con una especie de ruleta electrónica. Existe 
una tabla de un millón de dígitos, publicada por esta corporación, cuyas partes se encuentran en 
los apéndices de muchos libros de estadística, incluido el que está leyendo (ver tabla de números 

aleatorios en el apéndice 4 del CD anexo) . Son como lo muestra la tabla 8.4. 

Tabla 8.4 Números aleatorios o random 

26804 29273 79811 45610 22879 72538 70157 17683 67942 52846 

90720 96215 48537 94756 18124 89051 27999 88513 35943 67290 

85027 59207 76180 41416 48521 15720 90258 95598 10822 93074 

09362 49674 65953 96702 20772 12069 49901 08913 12510 64899 

64590 04104 16770 79237 82158 04553 93000 18585 72279 01916 

06432 08525 66864 20507 92817 39800 98820 18120 81860 68065 

02101 60119 95836 88949 89312 82716 34705 12795 58424 69700 

19337 96983 60321 62194 08574 81896 00390 75024 66220 16494 

75277 47880 07952 35832 41655 27155 95189 00400 06649 53040 

59535 75885 31648 88202 63899 40911 78138 26376 06641 97291 

76310 79385 84639 27804 48889 80070 64689 99310 04232 84008 

12805 65754 96887 67060 88413 31883 79233 99603 65989 80233 

32242 73807 48321 67123 40637 14102 55550 89992 80593 64642 

16212 84706 69274 13252 78974 10781 43629 36223 36042 75492 

75362 83633 25620 24828 59345 40653 85639 42613 40242 43160 

34703 93445 82051 53437 53717 48719 71858 11230 26076 44018 

01556 58563 36528 85053 39025 16688 69524 81885 31911 13098 

22211 86468 76295 16663 39489 18400 53155 . 92087 63942 99827 

01534 70128 14111 77065 99358 28443 65135 61696 55241 61867 

09647 32348 56909 40951 00440 10305 58160 62235 89455 73095 

97021 23763 18491 65056 95283 92232 86695 78699 79666 88574 

25469 63708 78718 35014 40387 15921 58080 03936 15953 59658 

40337 48522 11418 00090 41779 54499 08623 49092 65431 11390 

33491 98655 92536 51626 85787 47841 95787 70139 42383 44187 

44764 14986 16642 19429 01960 22833 80055 39851 47350 70337 

Fuente: Rand Corporation. 
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Si continuamos con el ejemplo anterior, determinaremos una muestra de 909 manzanas o 

cuadras, y a partir de este número se determina una submuestra para cada estrato. Véase que 

para el estrato uno, la población es de 270 manzanas. Numeramos en nuestro listado o mapa las 

270 cuadras y seleccionamos (a partir de la tabla de números random) los 49 casos que consti· 

tuirán nnestra muestra. 

Se eligen aquellos casos que se dictaminen en la tabla de números random, hasta completar 

el tamaño de la muestra. Los números pueden recorrerse hacia arriba, hacia abajo o de manera 

horizontal. Al final siempre se logra que cada elemento muestra! tenga la misma probabilidad de 

ser escogido. Se eligen aquellos números que contenga el listado. Si en nuestro ejemplo la pobla· 

ción es de 270, se escogen los tres últimos dígitos y se procede de la siguiente manera a seleccio· 

nar los casos, hasta completar el número de elementos muestrales necesarios (49 manzanas). 

Tabla 8.5 Selección muestra! basada en la tabla de números aleatorios 

78 986 45 961 28 281 82 933 24 786 55 586 

83 830 59 025 40379 99 989 63 822 99 974 

(1)30 226 19 863 (5)95 039 08 909  (7)48 197 (8)23 270 

(2)02 073 (4)59 042 26 440 (6)16 161 14 496 24 786 

(3)05 250 47 552 95 659 92 356 13 334 23 471 

En la tabla 8.5 se eligieron sólo las primeras ocho manzanas (de las 49 requeridas) para no 

prolongar el ejemplo (las ocho están numeradas) .  Una vez seleccionadas las 49 manzanas se 

ubican en un mapa o directorio y acudimos a los hogares (veinte en cada una de las 49 manzanas) 

y entrevistamos a los adultos, jefes de familia (en el ejemplo 980) . 
Una excelente alternativa para generar números aleatorios se encuentra en el programa 

Stats®, que contiene un programa para ello y evita el uso de la tabla de números aleatorios. Es 

hasta ahora la mejor forma que hemos encontrado para hacerlo. 

El programa nos pide que le indiquemos ¿cuántos números aleatorios? (requerimos), entonces 

tecleamos el tamaño de muestra o, como en el ejemplo, el número de casos necesarios para el 

estrato (49). Nos solicita que establezcamos el lfmite inferior (que siempre será uno, el primer 

caso de la población, pues la muestra se extrae de ésta) y el lfmite superior (el último número de 

la población, que es el tamaño de la población o del estrato, en el ejemplo: 270 manzanas). Y nos 

genera 49 números al azar comprendidos entre uno y 270. Estos números son los casos que 

pasarian a integrar la muestra. Así, se logra tener una muestra probabilística. 

EJEMPLO 
Ejercicio con Stats® 

n requerida = 307 
N tamaño de la población: 1 548 
Límite inferior = 1 (recordemos que siempre será uno) 

Límite superior = 1 548. 
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Tecleamos "calcular" y nos genera 307 números al azar comprendidos entre uno y 1 S48 
(600, S12, 2, 78, 1 090, etc.). Estos números son los casos que pasarían a ser parte de la 
muestra. De esta manera tenemos la forma más sencilla de elegir los casos. 

Selección sistemática de elementos muestrales 

Este procedimiento de selección es muy útil e implica elegir dentro de una población N un número 
n de elementos a partir de un intervalo K. Este último (K) es un intervalo que se va a determinar 
por el tamaño de la población y el tamaño de la muestra. De manera que tenemos que K =  N In, 
en donde K =  un intervalo de selección sistemática, N = la población y n = la muestra. 

Ilustremos los conceptos anteriores con un ejemplo. Supongamos que se quiere hacer un 
estudio que pretende medir la calidad de la atención en los servicios proporcionados por los 
médicos y enfermeras de un hospital. Para tal efecto consideremos que los investigadores consi­
guen grabaciones de todos los servicios efectuados durante un periodo determinado ' Suponga· 
mos que se hayan filmado 1 S48 servicios (N). Con este dato se procede a determinar qué 
número de servicios necesitamos analizar para generalizar a toda la población nuestros resulta­
dos. Con Stats® determinamos que se necesitan 307.9 (308) servicios para evaluar (con un error 
máximo de S%, nivel de confianza de 9S% y un porcentaje estimado de SO% para la muestra 
(p = O.S). 

Si necesitamos una muestra de n = 308 episodios de servicio filmados, se utiliza para la se­
lección el intervalo K, donde: 

N 1 S48 
K =  - = -- = S.02S9, redondeado = S 

n 308 

El intervalo l!K = S indica que cada quinto servicio 1/K se seleccionará hasta completar 
n = 308. 

La selección sistemática de elementos muestrales 1/K se puede utilizar al elegir los elemen­
tos de n para cada estrato o para cada racimo. La regla de probabilidad, según la cual cada ele­
mento de la población debe tener idéntica probabilidad de ser elegido, se cumple al empezar la 
selección de 1/K al azar. Siguiendo nuestro ejemplo, no comenzamos a elegir de los 1 S48 episo­
dios, el 1 ,  6, 11 ,  16 . . .  , sino que procuramos que el inicio sea determinado por el azar. Así, en este 
caso, podemos tirar unos dados y si en sus caras muestran 1 ,  6, 9, iniciaremos en el servicio 169, 
y seguiremos 174, 179, 184, 189 . . .  1/K . . .  y volveremos a empezar por los primeros si es nece­
sario. Este procedimiento de selección es poco complicado y tiene varias ventajas: cualquier tipo · 
de estratos en una población X se verán reflejados en la muestra. Asinúsmo, la selección siste­
mática logra una muestra proporcionada, ya que, por ejemplo, tenemos que el procedimiento de 
selección 1/K nos dará una muestra con nombres que inician con las letras del abecedario, en 
forma proporcional a la letra inicial de los nombres de la población. 

4 Se sabe que el número de servicios en un hospital es muy variable y depende de diversos factores como el número de camas, 
de médicos y paramédicos; el tipo y nivel de atención {desde consultas simples hasta cirugía compleja), la época, el número de 
habitantes en la zona donde se encuentra ubicado o el número de derechohabientes, etc. El ejemplo trata de ser simple para 
que sea entendido por lectores de diversos campos. 
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Listados y otros marcos muestrales 
Las muestras probabilísticas requieren la determinación del tamaño de la muestra y de un proceso 
de selección aleatoria que asegure que todos los elementos de la población tengan la misma 
probabilidad de ser elegidos. Todo esto lo hemos visto, aunque nos falta exponer sobre algo esen­
cial que precede a la selección de una muestra: el marco muestral. Éste constituye un marco de 
referencia que nos permita identificar físicamente los elementos 
de la población, la posibilidad de enumerarlos y, por ende, de 
proceder a la selección de los elementos muestrales (los casos 
de la muestra) . Normalmente se trata de un listado existente o 
una lista que es necesario confeccionar ad hoc, con los casos de 
la población. 

Los listados existentes sobre una población son variados: 
guias telefónicas, listas de miembros de las asociaciones, direc­
torios especializados, listas oficiales de escuelas de la zona, bases 
de datos de los alumnos de una universidad o de los clientes de 
una empresa, registros médicos, catastros, nóminas de una orga-

Marco muestral Es un 
marco de referencia que 
nos permite identificar 
físicamente los elementos 
de la población, así como 
la posibilidad de enume­
rarlos y seleccionar los 
elementos m uestrales. 

nización, etc. En todo caso hay que tener en cuenta lo completo de una lista, su exactitud, su 
veracidad, su calidad y su nivel de cobertura en relación con el problema a investigar y la pobla­
ción que va a medirse, ya que todos estos aspectos influyen en la selección de la muestra. 

Por ejemplo, para algunas encuestas se considera que el directorio telefónico (o guia telefó­
nica) es muy útil. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que muchos números no aparecerán 
porque son privados o porque hay hogares que no tienen teléfono. La lista de socios de una agru­
pación como la Cámara Nacional de la Industria de la Transformación (México) , la Confederación 
Española de la Pequeña y Mediana Empresa, la Asociación Dominicana de Exportadores o la 
Cámara Nacional de Comercio, Servicios y 'furismo de Chile; nos serviría si el propósito del estu­
dio fuera, por ejemplo, conocer la opinión de los asociados con respecto a una medida guberna­
mental. Pero si el objetivo de la investigación es analizar la opinión del sector patronal o 
empresarial del país, el listado de una sola asociación no seria adecuado por varias razones: hay 
otras sociedades patronales,' las asociaciones son voluntarias y no todo patrón o empresa perte­
nece a ellas. Lo correcto, en esta situación, seria construir una nueva base de datos, fundamen­
tada en los listados existentes de las asociaciones patronales, eliminando de dicha lista los casos 
duplicados, suponiendo que una o más empresas pudieran pertenecer a dos agrupaciones al mis­
mo tiempo. 

Hay listas que proporcionan una gran ayuda al investigador. Por ejemplo: bases de datos lo­
cales especializadas en las empresas, como Industridata en México;6 bases de datos internado-

5 En México la Canacintra representa sólo al sector de la industria de la transformación, en España la Cepyme no agrupa a 
grandes consorcios empresariales, en República Dominicana la Adoexpo no es la única asociación del Consejo Nacional de la 
Empresa Privada y en Chile la CNC no incluye a la industria de la construcción y la minería, por ejemplo. 
6 Directorio que permite consultar información de empresas por giro de actividad: industriales, comerciales, de servicio y 
constructoras, así como el número de personas empleadas. La base de datos clasifica a dichas compañías en: empresas AAA, con 
más de 500 personas empleadas; empresas AA que tienen entre 251 y 500 personas empleadas; empresas A, entre 151 y 250 
personas, y empresas B, entre 100 y 150 personas empleadas. 
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nales de naturaleza. empresarial como Kompass; directorios por calles o los programas 

computacionales que tienen a nivel regional o mundial tales directorios; guías de medios de co­

municación (que enlistan casas productoras, estaciones de radio y televisión, periódicos y revis­

tas) _ Este tipo de marcos de referencia construidos por profesionales resultan convenientes para 

el investigador, pues representan una compilación (de personas, empresas, instituciones, etc.), 

resultado de horas de trabajo e inversión de recursos. También en intemet descubriremos muchos 

directorios, a los cuales podemos acceder mediante un motor de búsqueda. Recomendamos, pues, 

utilizarlos cuando sea pertinente, tomando en cuenta las consideraciones que estos directorios o 

bases de información hacen en su introducción y que revelan el año a que pertenecen los datos, 

cómo se obtuvieron éstos (exhaustivamente, por cuestionarios, por voluntarios) y muy importan­

te, quiénes y por qué quedan excluidos del directorio. 

Con frecuencia es necesario construir listas ad hoc, a partir de las cuales se elegirán los ele­

mentos que constituirán las unidades de análisis en una determinada investigación. Por ejemplo, 

en la investigación planteada: La televisión y el niño, se establecerla una muestra probabilística 

estratificada por racimos, donde en una primera etapa se seleccionarian escuelas para, en última 

instancia, llegar a los niños. Pues bien, para tal efecto se podria obtener una base de datos de 
las escuelas primarias de la ciudad de México en la Secretaria de Educación Pública. Cada es­
cuela tendria un código identificable por medio del cual se eliminarian las escuelas para niños 

atípicos. Este listado contiene además información sobre cada escuela, su ubicación y su régimen 

de propiedad (pública o privada) . 

Con ayuda de otro estudio (Femández Collado et al., 1998) que catalogó en diferentes estratos 

socioeconómicos a las colonias de la ciudad de México, con base en el ingreso promedio de la 

zona, se elaboraron ocho listas: 

1) escuelas públicas clase A 

2) escuelas privadas clase A 

3) escuelas públicas clase B 

4) escuelas privadas clase B 

S) escuelas públicas clase C 

6) escuelas privadas clase C 

7) escuelas públicas clase D 

8) escuelas privadas clase D 

Cada lista representarla un estrato de la población y de cada una de ellas se seleccionarla una 

muestra de escuelas. A, B, C, D, que representan niveles socioeconómicos. Y después, de cada 

escuela se elegirían los niños para conformar la muestra final. 

No siempre existen listas que permitan identificar a nuestra población. Entonces, será nece­

sario recurrir a otros marcos de referencia que contengan descripciones del material, las organi­

zaciones o los casos que serán seleccionados como unidades de análisis. Ejemplos de algunos de 

estos marcos de referencia son los archivos, los mapas y los volúmenes de periódicos empastados 

en una biblioteca. De cada una de estas instancias daremos ejemplos con más detalles y reco­

mendaremos soluciones para algunos problemas comunes en el muestreo. 
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Archivos 

Un gerente de reclutamiento y selección de una empresa quiere precisar si algunos datos que se 

dan en una solicitud de trabajo están correlacionados con el ausentismo del empleado. Es decir, 

si a partir de datos como edad, género, estado civil, nivel educativo y duración en otro trabajo, 
es facti'ble predecir la conducta de ausentismo. Para establecer correlaciones se considerará como 

población a todas las personas contratadas durante 10 años. Se relacionan sus datos en la soli· 

citud de empleo con los registros de faltas. 
Como no hay una lista elaborada de estos individuos, el investigador decide acudir a los ar­

chivos de las solicitudes de empleo. Tales archivos constituyen su marco muestral a partir del 

cual se obtendrá la muestra. Calcula el tamaño de la población, obtiene el tamaño de la muestra 

y selecciona sistemáticamente cada elemento 1/K, cada solicitud que será analizada. Aqlli el 
problema que surge es que en el archivo hay solicitudes de gente que no fue contratada y, por lo 

tanto, no debe considerarse en el estudio. 

En este caso, y en otros en los que no todos los elementos del marco de referencia o de una 

lista aparecen (por ejemplo, nombres en el directorio que no corresponden a una persona física), 

los especialistas en muestreo (Kish, 1995; Sudman, 1976) no aconsejan el reemplazo con el si­
guiente elemento, sino simplemente no tomar en cuenta ese elemento, es decir, hacer como si no 
existiera, y continuar con el intervalo de selección sistemática. 

Mapas 

Los mapas son muy útiles como marco de referencia en muestras de racimos. Por ejemplo, un 

investigador quiere saber qué motiva a los compradores de las tiendas de autoservicio. A partir 
de una lista de tiendas de cada cadena competidora, marca sobre un mapa de la ciudad, todas las 

tiendas de autoservicios, las cuales constituyen una población de racimos, pues en cada tienda 

seleccionada entrevistará a un número de clientes. El mapa le permite ver la población (tiendas 

de autoservicio] y su situación geográfica, de manera que elige zonas donde coexistan diferentes 
tiendas competidoras, para asegurarse de que el consumidor de la zona tenga todas las posibles 

alternativas. En la actualidad hay mapas de todo tipo: mercadológicos, socioculturales, étnicos, 

maritimos, entre otros. 

Volúmenes 

En este caso supongamos que un estudioso del periodismo quiere hacer un análisis de contenido 

de los editoriales de los tres principales diarios de la ciudad durante los periodos del porfiriato 

en México, el gobierno sandinista en Nicaragua o el franquismo en España. El investigador va a 

la Hemeroteca Nacional y encuentra -por ejemplo- que los diarios son encuadernados por 
trimestre y año, lo cual le proporciona un marco de referencia ideal, a partir de donde seleccio­

nará n volúmenes para su análisis. Supongamos, en el caso mexicano, que encuentra que el 

volumen X, que contiene el periódico El Hijo del Ahuizote (enero-marzo, 1899), falta en la heme­

roteca. ¿Qué hace? Pues redefine la población, manifestando explícitamente que de N volúmenes 

tiene 99% de los elementos y, a partir de este nuevo número de N, calcula su muestra n y la se­
lecciona. 
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En la investigación que se vincula con sesiones terapéuticas, entrevistas con pacientes o reos, 

etc., se dispone de los listados de archivos que por lo común guardan las instituciones. 

El investigador debe buscar posibles listados o bases de datos en cualquier parte para que 

pueda obtener el tamaño de su población. Por ejemplo, para analizar anuncios en los medios 

electrónicos de comunicación, hay empresas que tienen un registro de todos los anuncios trans­

mitidos; la hora exacta y el canal o frecuencia radial en que fueron difundidos, su duración, la 

versión del anuncio de que se trata, etc. El ingenio es el propio límite para ello. 

Tamaño óptimo de una muestra 
Las muestras probabilísticas requieren dos procedimientos básicos: 1) la determinación del ta­

maño de la muestra y 2) la selección aleatoria de los elementos maestrales. El primer procedi­
miento fue descrito en su modalidad más simple en la sección sobre el tamaño de la muestra. 

Precisar adecuadamente el tamaño de la muestra puede tornarse muy complejo, esto depende 

del problema de investigación y la población a estudiar. Para el alumno y el lector en general, 

será muy útil comparar qué tamaño de muestra han empleado otros investigadores, a la luz de 

la revisión de la literatura. Para tal efecto, mostramos algunos ejemplos y reproducimos varias 

tablas (8.6, 8. 7 y 8.8), que indican los tamaños de muestra más utilizados por los investigadores, 

según sus poblaciones (nacionales o regionales) y los subgrupos que quieren estudiarse en 

ellas. 

Las muestras nacionales, es decir, las que representan a la población de un país, por lo co­

mún son de más de 1 000 sujetos. La muestra del estudio " ¿Cómo somos los mexicanos?" (Her­

nández Medina, Narro y Rodríguez, 1987), consta de 1 737 sujetos repartidos de la siguiente 

manera: 

Frontera y norte 696 
Centro (sin la capital nacional 

o Distrito Federal) 426 
Sur-sureste 316 
Distrito Federal 299 

1 737 

La muestra de los barómetros de opinión en España es nacional, 7 incluye personas de ambos 

géneros, de 18 años o más y su tamaño es alrededor de 2 500 casos (Berganza y García, 2005)_ 
Su elección es por estratos y racimos. Primero, se eligen municipios y luego secciones. Los pun­

tos de muestreo son 168 municipios y 49 provincias. 

Los estratos están compuestos por siete categorías formadas por el cruce de las 17 comunidades autónomas con 
el tamaño del hábitat. Son las siguientes: a) menores o iguales a 2 000 habitantes, b} de 2 001 a 10 000, e) de 
10 001 a 50 000, d) de 50 001 a 100 000, e) de 100 001 a 400 OOO,f) de 400 001 a un millón y g) más de un 
millón de habitantes (Berganza y García, 2005, p. 91). 

7 Los barómetros son surveys o encuestas de alcance nacional o continental e incluyen cuestiones políticas, económicas, so­
ciales y de actualidad. 
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En cambio, el barómetro del Real Instituto Elcano (BRIE) en España comprende a 1 200 in­

dividuos (Berganza y García, 2005) _ 
El eurobarómetro es otra encuesta que abarca a diversos países de la Unión Europea y su 

muestra es de aproximadamente 1 000 personas por país, excepto en Alemania donde se consulta 

al doble y a Reino Unido, donde la n es igual a 1 300 (300 encuestas se efectúan en Irlanda) . 

En la tabla 8.68 observamos que el tipo de estudio en poco determina el tamaño de la muestra. 

Más bien, interviene en la decisión de que sean muestras nacionales o regionales. 

Las muestras regionales (por ejemplo las que representen al área metropolitana de la ciudad 
de México u otra gran urbe con más de tres millones de habitantes), o de algún estado, departa­

mento o provincia de un país, o algún municipio o región, son típicamente más pequeñas, con 

rangos de 400 a 700 individuos. 

El tamaño de una muestra depende también del número de subgrupos que nos interesan en 

una población. Por ejemplo, podemos subdividirla en hombres y mujeres de cuatro grupos de edad 

o, aún más, en hombres y mujeres de cuatro grupos de edad en cada uno de cinco niveles socioeco­

nómicos. Si éste fuera el caso estaríamos hablando de 40 subgrupos y, por ende, de una muestra 

mayor. En la tabla 8. 7 se describen muestras típicas de acuerdo con los subgrupos bajo estudio, 

según su cobertura (estudios nacionales o estudios especiales o regionales) y según su unidad de 

análisis; es decir, se trata de sujetos o de organizaciones. En esta última instancia el número 
de la muestra se reduce, ya que casi siempre representa una gran fracción de la población total. 

Otra tabla que nos ayuda a comprender el tema que estamos analizando es la 8.9, la cual se 

basa en Mertens (2005, p. 327) y Borg y Gall (1989), de acuerdo con el propósito del estudio_ 

Aquí cada número es el mínimo sugerido. 

Las tablas 8.6 a 8.8 se construyeron con base en artículos de investigación publicados en 

revistas especializadas y nos dan una idea de las muestras que utilizan otros investigadores, de 

manera que le ayudarán a establecer el tamaño de su muestra. En el caso de los experimentos, 

la muestra representa el balance entre un mayor número de casos y el número que podamos 

manejar. Recordemos que algunas pruebas estadísticas exigen 15 casos como mínimo por grupo 

de comparación (Mertens, 2005; Hernández, Fernández y Baptista, 2003) . 
Repasemos que lo óptimo de una muestra depende de cuánto se aproxima su distribución a 

la distribución de las características de la población. Esta aproximación mejora al incrementarse 

el tamaño de la muestra. La "normalidad" de la distribución en muestras grandes no obedece a 

Tabla 8.6 Muestras utilizadas con frecuencia en investigaciones nacionales 
y regionales según área de estudio 

Tipoa de estadio · 

Económicos 

Médicos 

Conductas 

Actitudes 

Experimentos de laboratorio 

Nacioules 

1 000+ 
1 000+ 
1 000+ 
1 000+ 

8 Las tablas 8.6 y 8.7 fueron adaptadas de Sudman (1976, pp. 86-87). 

Regiooal.ea 

100 
500 
700 - 300 
700- 400 
100 
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Tabla 8.7 Muestras típicas de estudios sobre poblaciones humanas y organizaciones 

Población de sujetos Poblaciones de 
Número de subgrupos n hogares 

Nacionales Regionales Nacionales Regionales 

Ninguno-pocos 1 000-1 500 200·500 200·500 50-200 
Promedio 1 500-2 500 500·1 000 500·1 000 200-500 
Muchos 2 500 + 1 000 +  1 000 + 500 + 

Tabla 8.8 Tamaños de muestra mínimos en estudios cuantitativos 

Tipo de estndio Tamaño mínimo de mnestra 

Transeccional descriptivo o correlaciona! 

Encuesta a gran escala 

30 casos por grupo o segmento del universo. 

100 casos para el grupo o segmento más importante 
del universo y de 20 a 50 casos para grupos menos 
importantes. 

Causal 

Experimental o cuasiexperimental 

15 casos por vartahle independiente. 

15 por grupo. 

la normalidad de la distribución de una población. La distribución 

de diversas variables a veces es "normal" y en ocasiones está 

lejos de serlo. Sin embargo, la distribución de muestras de 100 o 

más elementos tiende a ser normal y esto sirve para el propósito 

de hacer estadística inferencia!, sobre los valores de una pobla· 

ción. A lo anterior se le llama teorema del límite central. 

Distribución nonnal: Esta distribución en forma de campana se 

logra generalmente con muestras de 100 o más unidades mues· 

trales, y es útil y necesaria cuando se hacen inferencias de tipo 

estadístico (ver figura 8.5). 

Teorema del límite 
central Señala que una 
muestra de más de cien 
casos será una muestra 
con una distribución 
normal en sus caracterís­
ticas, lo cual sirve para el 
propósito de hacer 
estadística inferencia/. 

Figura 8.5 Distribución normal con muestras de 100 o más unidades muestrales. 



262 

• • •  

SEGUNDA PARTE El proceso de la investigación cuantitativa 

¿Cómo y cuáles son las muestras no 
probabilísticas? 

Las muestras no probabilísticas, también llamadas muestras dirigidas, suponen un procedimien­

to de selección informal. Se utilizan en muchas investigaciones cuantitativas y cualitativas. No 

las revisaremos ahora, sino en el capítulo sobre muestras cualitativas. Por el momento comenta­

remos su esencia y utilidad desde una perspectiva cuantitativa y ejemplificaremos la diferencia 

con las muestras probabilísticas. 

La muestra dirigida selecciona sujetos "típicos" con la vaga esperanza de que sean casos re­

presentativos de una población determinada. Por ello, para fines deductivos-cuantitativos, donde 

la generalización o extrapolación de resultados hacia la población es una finalidad en sí misma, 

las muestras dirigidas en este sentido implican muchas desventajas. La primera es que, al no ser 

probabilísticas, no es posible calcular con precisión el error estándar, es decir, no podemos calcu­

lar con qué nivel de confianza hacemos una estimación. Esto es un grave inconveniente si consi­

deramos que la estadística inferencial se basa en la teoria de la probabilidad, por lo que las 

pruebas estadísticas en muestras dirigidas tienen un valor limitado a la muestra en sí, mas no a 
la población. Es decir, los datos no pueden generalizarse a ésta, la cual no se consideró en sus 

parámetros ni en sus elementos para obtener la muestra. Recordemos que, en las muestras de 

este tipo, la elección de los sujetos no depende de que todos tengan la misma probabilidad de ser 

elegidos, sino de la decisión de un investigador o grupo de personas que recolectan los datos. 

La única ventaja de una muestra no probabilistica -desde la visión cuantitativa- es su 

utilidad para determinado diseño de estudio que requiere no tanto una representatividad de 

elementos de una población, sino una cuidadosa y controlada elección de sujetos con ciertas 
características especificadas previamente en el planteamiento del problema. 

Para el enfoque cualitativo, al no interesar tanto la posibilidad de generalizar los resultados, 

las muestras no probabilisticas o dirigidas son de gran valor, pues logran -si se procede cuida­

dosamente y con una profunda inmersión inicial en el campo-- obtener los casos (personas, 

contextos, situaciones) que interesan al investigador y que llegan a ofrecer una gran riqueza para 

la recolección y el análisis de los datos. 
En el siguiente ejemplo compararemos, con términos muy sencillos, una muestra probabilis­

tica simple con una dirigida. 

Imaginemos que una investigadora busca conocer en una escuela o facultad de una universi­

dad quiénes son el joven y la joven más populares. Entonces decide realizar una encuesta, para 

lo cual debe obtener una muestra. Supongamos que la escuela tiene una población de mil alumnos 

y alumnas. Si obtuviera una muestra aleatoria simple, su procedimiento seria el que se muestra 
en la figura 8. 6. 

Pero, si en lugar de este procedimiento, la investigadora determinara que requiere 100 alum­

nos y seleccionara a los cien primeros que entraran a la cafetería, su muestra seria no probabi­

lística; o bien, si eligiera nada más a los representantes de los grupos (designados por la mesa 

directiva de alumnos o las autoridades de la escuela) , también tendría una muestra de este tipo. 

En el primer caso, no todos los estudiantes tienen la misma probabilidad de ser seleccionados al 

inicio, porque no todos asisten a la cafetería o no todos acuden ese día; y en el segundo, no todos 

son representantes (quizás éstos sean los más populares o aplicados de cada grupo y poseen una 

cualidad que está presente sólo en ciertos casos) . 
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Con Stats®, para una población 
de mil casos, se requiere de 

una muestra de 277.74 

estudiantes {278 redondeando, 
95% de confianza, 0.05 o 5% 

de error y p = 0.5). 

Obtiene la base de datos de los alumnos de la escuela o elabora 
una con las listas de los grupos de los diferentes años. 

Numera la base de datos o el listado del uno al mil. 

Tiene una muestra 

probabilfstica para su 
estudio. 

Sigue con el segundo y 
tercer número que arrojó 

el programa: 
534- Laura Mejía 
1 5  - Carlos Franco 

y así sucesivamente . . .  
Elige a 278 estudiantes 
cuyos números fueron 
proporcionados al azar 

por Stats® 

1 
Selecciona los 278 jóvenes 

mediante la generación 
de números aleatorios a 

través de Stats•. 
El primer número que nos 

arroja el programa es el 706, 

ve en su base o listado 

quién es el alumno o la 
alumna con ese número. 

Por ejemplo: Lucía Phillips. 
�ste es el primer caso que 

entra a la muestra. 

Nota: Cada vez que le 
pedimos al programa un 

conjunto de números 
aleatorios, éste es diferente. 
Por lo tanto. si usted lo hace, 
obtendrá otra secuencia de 

números. 

Figura 8.6 Ejemplo del procedimiento para una muestra aleatoria simple. 

Muestreo al azar por marcado telefónico 
(Random Digit Dialing) 

Ésta es una técnica que los investigadores utilizan para seleccionar muestras telefónicas. Invo­
lucra identificar áreas geográficas -para ser muestreadas al azar- y sus correspondientes có· 
digos telefónicos e intercambios (los tres digitos del número telefónico). Luego, los demás dígitos 
del número a marcar pueden ser generados al azar de acuerdo a los casos que requerimos para 
la muestra (n). Es posible identificar qué intercambios son usados de forma primaria para teléfo­
nos residenciales y enfocar el muestreo en ese subgrupo. Para mayores referencias de esta téc­
nica recomendamos Fowler (2002). 

Muestra multietapas o polietápica 

Este concepto significa que para extraer la muestra hemos utilizado diversos procedimientos. Por 
ejemplo, en la investigación sobre la televisión y los niños de la ciudad de México, el procedi· 
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miento de selección implicó estratos y racimos: en una primera etapa se seleccionarian "escuelas" 
y en una segunda "niños". 

En un estudio nacional, primero podrian elegirse ciudades, luego en cada ciudad, barrios; 
posteriormente en cada barrio, calles; luego casas y al final personas. En cada etapa el procedi­
miento es aleatorio. 

Una máxima del muestreo y el alcance del estudio 

Ya sea que se trate de un tipo de muestreo u otro, lo importante es elegir a los informantes (o 

casos) adecuados, de acuerdo con el planteamiento del problema y lograr el acceso a ellos. 

Los estudios exploratorios regularmente emplean muestras dirigidas o no probabilísticas, 
aunque podrian usarse muestras probabilísticas. Las investigaciones experimentales, la mayoria 

de las veces utilizan muestras dirigidas, porque como se comentó, es difícil manejar grupos gran­

des (debido a ello se ha insistido que, en los experimentos, la validez externa se consolida me­

diante la repetición o reproducción del estudio) . Los estudios no experimentales descriptivos o 
correlacionales-causales deben emplear muestras probabilísticas si quieren que sus resultados 
sean generalizados a una población. 

• En el capítulo se definió el concepto de muestra. 
• Además, se describió cómo seleccionar una muestra en el proceso cuantitativo. Lo 

primero que se debe plantear es sobre qué o quiénes se van a recolectar los datos, 
lo cual corresponde a la definición de la unidad de análisis. Después, se procede a 
delimitar claramente la población, con base en los objetivos del estudio y en cuan­
to a características de contenido, de lugar y de tiempo. 

• La muestra es un subgrupo de la población puede ser probabilística o no probabi­
lística. 

• Elegir qué tipo de muestra se requiere depende del enfoque y alcances de la inves­
tigación, los objetivos del estudio y el diseño. 

• En el enfoque cuantitativo las muestras probabílísticas son esenciales en diseños 
de investigación por encuestas, donde se pretenden generalizar los resultados a 
una población. La característica de este tipo de muestras es que todos los elemen­
tos de la población al inicio tienen la misma probabilidad de ser elegidos. Así, los 
elementos muestra.les tendrán valores muy aproximados a los valores de la pobla­
ción, ya que las mediciones del subconjunto serán estimaciones muy precisas del 
conjunto mayor. Tal precisión depende del error de muestreo, llamado también 
error estándar. 

• Para una muestra probabilística necesitamos dos elementos: determinar el tamaño 
de la muestra y seleccionar los elementos muestrales en forma aleatoria. 

• El tamaño de la muestra se calcula mediante fórmulas o por medio del programa 
Stats®, que se encuentra en el CD que acompaña al hbro. 

• Las muestras probabilísticas son: simples, estratificadas, sistemáticas y por raci­
mos. La estratificación aumenta la precisión de la muestra e implica el uso delibe-
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rada de submuestras para cada estrato o categoría que sea relevante en la 
población. Muestrear por racimos o conglomerados implica diferencias entre la uni­
dad de análisis y la unidad muestral. En este tipo de muestreo hay una selección 
en dos etapas, ambas con procedimientos probabilisticos. En la primera se selec­
cionan los racimos: escuelas, organizaciones, salones de clase; en la segunda y 
dentro de los racimos, a los participantes que van a ser medidos. 

• Los elementos muestrales de una muestra probabilistica siempre se eligen aleato­
riamente para asegurarnos de que cada elemento tenga la misma probabilidad de 
ser seleccionado. Es posible utilizar tres procedimientos de selección: 1) tómbola, 
2) cuadro de números aleatorios o el uso del subprograma de números aleatorios 
del Stats® y 3) selección sistemática. Todo procedimiento de selección depende de 
listados o bases de datos, ya sea existentes o construidas ad hoc. Los listados 
pueden ser: la guía telefónica, listas de asociaciones, listas de escuelas oficiales, 
etc. Cuaudo no existen listas de elementos de la población, se recurren a otros 
marcos de referencia que contengan descripciones del material, organizaciones o 
participantes seleccionados como unidades de análisis. Algunos de éstos pueden 
ser archivos, hemerotecas y mapas, así como internet. 

• Las muestras no probabilisticas, pueden también llamarse muestras dirigidas, pues 
la eleC'Ción de sujetos u objetos de estudio depende del criterio del investigador. 

• En el teorema del límite central se señala que una muestra de más de cien casos 
será una muestra con una distribución normal en sus características; sin embargo, 
la normalidad no debe confundirse con probabilidad. Mientras lo primero es nece· 
sario para efectoar pruebas estadísticas, lo segundo es requisito indispensable para 
hacer inferencias correctas sobre una población. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Base de datos 
Elementos muestrales 
Error estándar 
Listados 
Muestra 
Muestra probabilística 
Muestra no probabilística o dirigida 
Población 

EJERCICIOS 

l. Se forman grupos de tres o cuatro 
personas. Cada grupo dispone de 15 
minutos para formular una pregunta 
de investigación. El problema puede 
ser de cualquier área de estudio. Lo 

Representatividad 
Selección aleatoria 
Selección sistemática 
Teorema del límite central 
Unidad de análisis 
U ni dad m uestral 
Varianza 

que conviene aq!Ú es que sea sobre 
un tema que realmente inquiete a los 
estudiantes, algo que ellos conside­
ren un fenómeno importante. Las 
preguntas de investigación se van 
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anotando en el pizarrón. Después y 
junto a cada una de estas preguntas 
se define quiénes van a ser medidos. 
Discutir por qué sí y por qué no son 
correctas las respuestas de los es tu· 
diantes. 

2. Como secuencia del ejercicio anterior 
se proponen los siguientes temas de 
investigación. Supongamos que, en 
otro curso, estudiantes de un taller 
de investigación sugirieron los si· 
guientes temas para investigar. En 
cada caso señalar quiénes van a ser 
medidos, para lograr resultados en 
las investigaciones propuestas. 

Tema l .  ¿Qué efecto tienen los anun· 
cios de bebidas alcohólicas 
sobre los jóvenes? 

Tema 2. Hace tres meses que se 
implantó en una fábrica de 
motores un programa de 
círculos de calidad. ¿Ha te· 
nido éxito dicho programa? 

Tema 3. ¿Los niños que cursaron la 
primaria en escuelas laicas 
y mixtas tienen un mejor 
desempeño académico en la 
universidad que los que 
provienen de escuelas reli· 
giosas de un solo género? 

Tema 4. ¿Qué diferencias significati· 
vas existen entre los co· 
merciales de la televisión 
española, la argentina y la 
venezolana? 

3. Seleccione dos estudios de alguna 
publicación científica (véase apéndi­
ce 1 incluido en el CD) y/o dos tesis. 
Analice los siguientes aspectos: a) 

¿Cuál es el problema de investiga­
ción? b) ¿Cuál es la muestra? e) 
¿Cómo fue elegida? d) ¿Son adecua­
das la muestra y el procedimiento de 
muestreo para el problema que se 
investigó? e) ¿Cuáles son los princi­
pales resultados o conclusiones? fl 
¿Dichos resultados son generaliza­
bles a una población mayor? g) Con 
base en la muestra, ¿pueden tomar­
se como serias dichas generalizacio­
nes? Evalúe la solidez de los cuatro 
estudios, tomando como criterios los 
aspectos a, b, e, d, e, f y g. 

4. Supongamos que trabaja en un des­
pacho que realiza investigaciones y 
que diversos clientes le solicitan que 
los asesore en estudios de diferente 
índole. ¿Qué tipo de muestra sugeri­
ría para cada uno? Fundamente su 
sugerencia. 

CLIENTE NECESIDAD TIPO DE MUESTRA 

4.1 Clínica de terapias Pacientes con cáncer que 
psicoemocionales siguen la terapia 

reaccionan mejor a los 
tratamientos médicos 
usuales que los enfermos 
de cáncer que no toman 
la terapia. 



CLIENTE 

4.2 Empresa en el giro 
químico 

4.3 Empresa de 
cosmetología 

4.4 Grupo que defiende 
los derechos del 
consumidor 

4.5 Partidos políticos 

NECESIDAD 

Definir cuáles son 
nuestros empleados y 
obreros, anteriores 
y presentes, que tienen 
menos ausentismo, es 
decir, ¿hay un perfil del 
ausentismo? 

¿Qué nociones tienen las 
jóvenes (de 15 a 20 años) 
sobre su arreglo personal 
y el cuidado de su cutis? 
¿Funcionaria crear una 
línea de productos exclu· 
sivamente para ellas? 

¿Qué quejas tienen los 
niños sobre los juguetes 
del mercado?, ¿se ro m· 
pen?, ¿son peligrosos?, 
¿aburridos?, ¿cuál es su 
durabilidad?, etcétera. 

¿Por cuál candidato a 
gobernador votarán los 
ciudadanos de 
determínado estado o 
província? 
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TIPO DE MUESTRA 

5. Supongamos que una asociación ibe· 
roamericana de profesionales cuenta 
con 5 000 miembros. La junta direc· 
tiva ha decidido hacer una encuesta 
(por teléfono o por correo electrónico) 
a los asociados para índagar, entre 
otras cosas, lugar de trabajo, puesto 
que ocupan, salario aproximado, li· 
cenciatura cursada, generación, estu· 
dios posteriores, oportunidades de 
avance percibidas, etc. En resumen, 
se piensa publicar un perfil profesio· 
nal actualizado con el propósito de 
retroalimentar a los asociados. Como 

sería muy costoso llegar a los 5 000 
miembros repartidos en España, 
América Latina y Estados Unidos, 
¿qué tamaño de muestra se necesita 
si queremos un error estándar no 
mayor de 0.015? 

Una vez definido el tamaño de la 
muestra, ¿cómo sería el proceso de 
selección a fin de que los resultados 
obtenidos con base en la muestra 
sean generalizables a toda la pobla· 
ción?. Es decir, se pretende reportar 
un perfil certero de los 5 000 socios 
de dicha asociación profesional. 
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6. Seleccione un tamaño de muestra 
adecuado para su institución. me­
diante el Stats ®. 

7. Con respecto al ejemplo de estudio 
que ha venido desarrollando en el 
proceso cuantitativo, piense cómo 
seleccionaría la muestra apropiada 
de acuerdo con su planteamiento, 

LA TELEVISIÓN Y EL NIÑO 
Para el estudio, primero se realizaría un 
análisis exploratorio y una prueba piloto 
con 60 niños de diversos estratos so­
cioeconómicos. Con base en ello se corre­
giría el cuestionario y se procedería al 
estudio definitivo. 

1 )  Limites de población: 
Todos los niños del área metropolitana de 
la ciudad de México, que cursen 4", S" y 6" 
de primaria en escuelas privadas y públi­
cas del turno matutino. 

2) Proceso de selección: . 
Se establecería una muestra probabilísti­
ca estratificada por racimo, donde en una 
primera etapa se seleccionarían escuelas 
para, en última instancia, llegar a los niños. 
la muestra se obtendría de una base de 
datos de la Secretaría de Educación Públi­
ca, que contenga listadas e identificadas a 
todas las escuelas primarias del área me­
tropolitana de la ciudad de México. 

Se excluiría a escuelas del turno ves­
pertino y las diseñadas para niños con 
capacidades diferentes o habilidades es­
peciales. la selección también estratifica­
ría el nivel socioeconómico en cuatro 
categorías: A, B, C y D (de acuerdo con los 
criterios del mapa mercadológico de la 
ciudad de México, A = ingresos familiares 
elevados, B = medios, e = medios bajos y 
D = bajos). Por lo tanto, se elegirían las 
escuelas de los siguientes estratos: 

objetivos, hipótesis y diseño. ¿Cuál 
seria el universo o población, la uni­
dad de análisis y el procedimiento de 
selección? y ¿qué tamaño tendría la 
muestra? 

Recuerde ver las respuestas a los 
ejercicios en el apéndice 3 del CD 
anexo. 

1 )  escuelas públicas clase A 

2) escuelas privadas clase A 

3) escuelas públicas clase B 

4) escuelas privadas clase B 

S) escuelas públicas clase C 

6) escuelas privadas clase C 

7) escuelas públicas clase D 

8) escuelas privadas clase D 

Cada lista representaría un estrato de 
la población y de cada una de ellas se se­
leccionaría una muestra de escuelas: A, B, 
C, D, que representan niveles socioeconó­
micos. Posteriormente, de cada escuela se 
elegirían los niños para conformar la 
muestra final. 

Una vez hechos los cálculos, se deter­
minó que de cada estrato se selecciona­
rán cuatro escuelas (es decir n es igual a 
32 escuelas ubicadas en diversas colonias 
que incluirán a todas las delegaciones 
(municipalidades). En la segunda etapa se 
seleccionarán por muestreo aleatorio 
simple los niños de cada escuela. En el 
ejemplo, 264 infantes por escuela de 4", S" 
y 6" grados (88 por cada uno). Una mues­
tra total de 2 1 1 2  que podría implicar 
ajustes y reemplazos. 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 
la muestra es dirigida o no probabilística, 
se seleccionarán organizaciones de dife-



rentes características · para comenzar a 
validar el instrumento en el medio laboral 
mexicano: a) Una empresa transnacional 
de la industria de la transformación con 
500 o más empleados, b) una empresa 
nacional de la industria de la transforma­
ción con más de 500 empleados, e) una 
institución de educación superior con 
más de cinco mil personas empleadas, á) 
dos instituciones de educación media y 
superior con más de 200 personas traba­
jando en ella y e) cinco empresas comer­
ciales y de servicio con 1 00 a 200 
empleados. De todas ellas se hará un cen­
so (es decir, se pretenderá abarcar a todos 
los empleados), salvo el caso de la institu­
ción educativa con cinco mil personas (de 
la cual se extraerá una muestra aleatoria 
simple en _donde n es igual a 357 casos, 
con 5% de error). 

El propósito no es generalizar la valida­
ción a todos los individuos que trabajan 
en el país, sino comenzar a probar la soli­
dez del instrumento para medir el clima 
organizacional. Además debemos recor­
dar que los resultados del clima laboral de 
una empresa son temporales y únicos de 
ésta. No existen dos organizaciones igua­
les (simplemente, la historia de cada una 
es distinta). 

La importancia de la investigación radica 
en que genera conocimientos, lo cual con­
tribuye al desarrollo social. Por corisi­
guiente,es importante que los estudiantes 
tengan el gusto e interés profesional por 
investigar. 

A partir de la preferencia por determi­
nado tema, se desprende la orientación 
que se le debe dar al proyecto, donde 
tiene que haber claridad conceptual y 
exactitud en la aproximación al problema, 

CAPfTtrLo 8 Selección de la muestra 269 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 
El estudio es un experimento y la muestra 
es dirigida. Se reclutaron preescolares de 
tres centros de desarrollo infantil con una 
población similar, hijas e hijos de madres 
que laboran para la Secretaría de Educa­
ción Pública del Estado de Querétaro. Se 
evaluarán seis grupos escolares que serán 
asignados a tres grupos experimentales 
(n, = 49 niños, n2 = 22 niños y n3 = 79 ni­
ños). 

Al inicio del proceso se obtuvo anuen­
cia de las autoridades escolares de los 
centros. En general, se hicieron reuniones 
previas con los padres de familia para in­
formarles del programa. Se efectuó una 
sesión de acercamiento en la cual, la per­
sona que aplicó las escalas se presentó 
con los niños y las niñas, asimismo, desa­
rrolló actividades lúdicas para establecer 
confianza y cercanía con los grupos, ade­
más les explicó de forma general el proce­
so a llevarse a cabo y su participación fue 
de carácter voluntario (tenían la posibili­
dad de negarse). Antes de cada evalua­
ción, se les pidió su consentimiento a 
todos los infantes. 

además de procurar la comunicación de 
los resultados. 

Álvaro camacho Medina 
Docente 

Facultad de Mercadeo y Publicidad 
Politécnico Groncolombiono 

Bogotá, Colombia 

En nuestra realidad existen investigacio­
nes serias que aportan indicadores de 



cómo se· encuentran, por ejemplo, los dl­
fenmtes niveles del sistema educativo pe­
ruano; sin embargo, no son suficientes en 
la aplicación de propuestas metodológi­
cas, ya sea por la selección de la muestra, 
el empleo de instrumentos adecuados o 
la preparación del personal que las Heva a 
cabo. 

Por tal razón, quienes tenemos la res­
ponsabilidad de orientar proyectos debe­
mos infundir a nuestros alumnos que la 
investigación es un proceso que convoca 
nuestra energfa y perseverancia para ob­
tener resultados que sean significativos 
para la sociedad peruana. 

Para ello se requiere vivir determina­
das experiencias. En el caso de la educa­
ción, seria recomendable visitar un centro 
académico que ensaye diferentes y nue­
vos enfoques para conocer el medio, dia­
logar con los protagonistas y descubrir su 
problemática. 

Un buen planteamiento del problema 
nos permitirá orientar la investigación, 
precisar las variables a analizar, conocer el 
grupo con el que se pretende trabajar, 
determinar los objetivos y, en un momen­
to dado, redactar coherentemente los re­
sultados. 

Por último, considero que los resulta­
dos de una investigación se toman signi­
ficativos cuando, además de presentar 
datos cuantitativos. en ella se consideran 
también datos cuaUtativos. Una experien­
cia de investigación debe tomar en cuenta 
ambos enfoques, porque asl será posible 
admirarla y apreciarla de forma integral. 

lng. Guillermo Evangelista Benltes 
Docente principal 

Facultad de Ingeniería Química 
Universidad Nacional de Trujilla 

Trujilla, Perú 
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Síntesis 

PROCESO DE INVESTIGACióN 
CUANmATIVA 

..... 
Recolectar los dMos 

• Definir la forma idónea dé recolectar los 
datos de acuerdo con el planteamiento 
del problema y las etapas previas de la 
investigación. 

• Seleccionar o elaborar uno o varios 
instrumentos o métodos para recolectar 
los datos requeridos. 

• Aplicar los instrumentos o métodos. 
• Obtener los datos. 
• Codificar los datos. 
• Archivar los datos y prepararlos para su 

análisis. 

OBJETIVOS DE 

APREN DIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Visualizar diferentes métodos 

para recolectar datos 
cuantitativos. 

• Comprender el significado de 
""medirH y su importancia en 
el proceso cuantitativo. 

• Comprender los requisitos 
que toda recolección de datos 
debe incluir. 

• Conocer los principales 
instrumentos para recolectar 
datos cuantitativos. 

• Elaborar y aplicar los diferen­
tes instrumentos de recolec­
ción de datos cuantitativos. 

• Preparar los datos para su 
análisis cuantitativo. 

En el capítulo se aualizan los requisitos que un instrumento debe cubrir para recolectar apropiadamente datos 
cuantitativos: confiabllidad, validez y objetividad. Asimismo, se define el concepto de medición y los errores que 
pueden cometerse al recolectar datos. 

A lo largo del capítulo se presenta el proceso para elaborar un instrumento de medición y las principales al· 
ternativas para recolectar datos: entrevistas y cuestionarios, escalas de actitudes, formatos para evaluar conteni· 
dos de comunicaciones, sistemas de observación, pruebas estandarizadas y otras más. Por último, se examina el 
procedimiento de codificación de datos cuantitativos y la forma de prepararlos para su análisis. 
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SEGUNDA PARTE El proceso de la investigación cuantitativa 

¿Qué implica la etapa de recolección de los datos? 
Una vez que seleccionamos el diseño de investigación apropiado y la muestra adecuada (proba­
bilística, o no probabilística) , de acuerdo con nuestro problema de estudio e hipótesis (si es que 

se establecieron) , la siguiente etapa consiste en recolectar los datos pertinentes sobre los atri· 

butos, conceptos, cualidades o variables de los participantes, casos, sucesos, comunidades u 

objetos involucrados en la investigación. 

Recolectar los datos implica elaborar un plan detallado de procedimientos que nos conduzcan 

a reunir datos con un propósito específico. Este plan incluye determinar: 

a) ¿Cuáles son las fuentes de donde vamos a obtener los datos? Es decir, los datos van a ser 
proporcionados por personas, se producirán de observaciones o se encuentran en documentos, 

archivos, bases de datos, etcétera. 

b) ¿En dónde se localizan tales fuentes? Regularmente en la muestra seleccionada, pero es in· 

dispensable definir con precisión. 

e) ¿A través de qué medio o método vamos a recolectar los datos? Esta fase implica elegir uno 

o varios medios y definir los procedimientos que utilizaremos en la recolección de los datos. 

El método o métodos deben ser confiables, válidos y objetivos. 

d) Una vez recolectados, ¿de qué forma vamos a prepararlos para que puedan analizarse y res· 

pondamos al planteamiento del problema? 

El plan se nutre de diversos elementos: 

l. Las variables, conceptos o atributos a medir (contenidas en el planteamiento e hipótesis o 
directrices del estudio). 

Z. Las definiciones opaadonales. La manera como hemos operacionalizado las variables es crucial 

para determinar el método para medirlas, lo cual a su vez, resulta fundamental para realizar 

las inferencias de los datos. 

3. La muestra. 
4. Los recursos disponibles (de tiempo, apoyo institucional, económicos, etcétera) . 

Desde luego, aquí hemos simplificado la información por motivos de espacio. 

El plan se implementa para obtener los datos requeridos y no olvidemos que todos los atribu· 

tos, cualidades y variables deben ser medibles. 

Con la finalidad de recolectar datos disponemos de una gran variedad de instrumentos o 

técnicas, tanto cuantitativas como cualitativas, es por ello que en un mismo estudio podemos 

utilizar ambos tipos. Incluso, hay instrumentos como la prueba de propósito vital (PIL) (que eva· 

lúa el propósito de vida de una persona) de Crumbaugh y Maholick (1969) que, en la misma 

prueba, tienen una parte cuantitativa y una cualitativa (Brown, Ashcroft y Miller, 1998). 
Antes de continuar es necesario revisar algunos conceptos esenciales para la recolección de 

los datos cuantitativos. 
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Objetivo: Analizar la relación entre la satisfacción de las recompensas, el grado de 
responsabilidad, el desarrollo personal y la confianza en sf mismo en los 
trabajadores de la industria farmacéutica. 

Pregunta: ¿Cuál es la relación entre la satisfacción de las recompensas, el grado de 

responsabilidad, el desarrollo personal y la confianza en sí mismo en los 
trabajadores de la industria farmacéutica? 

¿Cuáles son las fuentes? 

Trabajadores de laboratorios 

farmacéuticos 
de la provincia de león. 

¿A través de qué método 

vamos a recolectar 
los datos? 

Entrevista, utilizando un 

cuestionario 
que será aplicado por 

entrevistadores 
calificados. 

PLAN 

¿Dónde se localizan? 

En las ciudades de Vilecha 
y León. 

¿De qué forma vamos a 

prepararlos 
para que puedan analizarse? 

Matriz de datos. 

l .  Las variables a medir son: satisfacción de las recompensas, grado de responsa­
bilidad, desarrollo personal, confianza en sf mismo. 

2. Las definiciones operacionales: Encuesta del clima organizacional (Training 
House,2000) que mide las variables de interés. 

3. La muestra: 300 trabajadores. 
4. Recursos disponibles: económicos, suficientes. Tiempo: un mes. 

Figura 9.1 Ejemplo de plan para la obtención de datos . 

¿Qué significa medir? 
En la vida diaria medimos constantemente. Por ejemplo, al levantarnos por las mañanas, miramos 

el reloj despertador y "medimos" la hora; al bañarnos, ajustamos la temperatura del agua en la 

tina o la regadera, calculamos la cantidad de café que habremos de colocar en la cafetera; nos 
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asomamos por la ventana y estimamos cómo será el día para decidir 

la ropa o atuendos qne nos pondremos; al ver el tráfico desde el 

autobús u otro vehículo, evaluamos e inferimos a qué hora llegare-

Medición Proceso que 
vincula conceptos abs­
tractos con indicadore-; 

mos a la universidad o al trabajo, así como la velocidad a la que empíricos. 

transitamos (u observamos el velocímetro); en ocasiones contamos 
cuántos anuncios espectaculares observamos en el trayecto u 

otras cuestiones, incluso inferimos, a partir de ciertos signos, acerca del operador del autobús u 

otros conductores: ¿qué tan alegres o enojados están?, además de otras actividades. Medir es 

parte de nuestras vidas (Bostwick y Kyte, 2005). 
De acuerdo con la definición clásica del término, ampliamente difundida, medir significa 

"asignar números, símbolos o valores a las propiedades de objetos o eventos de acuerdo con 

reglas" (Stevens, 1951). Desde luego, no se asignan a los objetos, sino a sus propiedades (Bost­
wick y Kyte, 2005) . Sin embargo, como señalan Carmines y Zeller (1991), esta definición es más 

apropiada para las ciencias físicas que para las ciencias sociales, ya que varios de los fenómenos 

que son medidos en éstas no pueden caracterizarse como objetos o eventos, ya que son dema­

siado abstractos para ello. La disonancia cognitiva, la alienación, el clima organizacional, la 

cultura fiscal y la credibilidad son conceptos tan abstractos que no deben ser considerados "co­

sas que pueden verse o tocarse" (definición de objeto) o solamente como "resultado, consecuen­

cia o producto" (definición de evento) (Carmines y Zeller, 1991). Este razonamiento nos hace 

sugerir que es más adecuado definir la medición como "el proceso de vincular conceptos abs­

tractos con indicadores empíricos", el cual se realiza mediante un plan explícito y organizado 

para clasificar (y con frecuencia cuantificar) los datos disponibles (los indicadores), en términos 

del concepto que el investigador tiene en mente (Carmines y Zeller, 1991). En este proceso, el 

instrumento de medición o de recolección de datos tiene un papel central. Sin él, no hay obser­

vaciones clasificadas. 

La definición sugerida incluye dos consideraciones: la primera es desde el punto de vista 

empírico y se resume en que el centro de atención es la respuesta observable (sea una alternativa 

de respuesta marcada en un cuestionario, una conducta grabada vía observación o una respuesta 

dada a un entrevistador) . La segunda es desde una perspectiva 

Instrumento de mediM 
ción Recurso que uti l iza 
e l  investigador para 
registrar información o 
datos sobre las variables 

teórica y se refiere a que el interés se sitúa en el concepto subya­
cente no observable que se representa por medio de la respuesta 

(Carmines y Zeller, 1991). Así, los registros del instrumento de 

medición representan valores visibles de conceptos abstractos. 

Un instrumento de medición adecuado es aquel que registra 

datos observables que representan verdaderamente los conceptos 
que tiene en mente. 

o las variables que el investigador tiene en mente. En términos 
cuantitativos: capturo verdaderamente la "realidad" que deseo capturar. Bostwick y Kyte (2005) 
lo señalan de la siguiente forma: La función de la medición es establecer una correspondencia 

entre el "mundo real" y el "mundo conceptual". El primero provee evidencia empírica, el segundo 

proporciona modelos teóricos para encontrar sentido a ese segmento del mundo real que estamos 

tratando de describir. 

En toda investigación cuantitativa aplicamos un instrumento para medir las variables conte­

nidas en las hípótesis (y cuando no hay hipótesis símplemente para medir las variables de interés). 

Esa medición es efectiva cuando el instrumento de recolección de datos en realidad representa a 
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las variables que tenemos en mente. Si no es así, nuestra medición es deficiente; por lo tanto, la 

investigación no es digna de tomarse en cuenta. Desde luego, no hay medición perfecta. Es casi 

imposible que representemos con fidelidad variables tales como la inteligencia emocional, la 

motivación, el nivel socioeconómico, el liderazgo democrático, el abuso sexual infantil y otras 

más; pero es un hecho que debemos acercarnos lo más posible a la representación fiel de las 

variables a observar, mediante el instrumento de medición que desarrollemos. Se trata de un 

precepto básico del enfoque cuantitativo. 

Al medir estandarizamos y cuantificamos los datos (Bostwick y Kyte (2005). 

¿Qué requisitos debe cubrir un instrumento 
de medición? 

Toda medición o instrumento de recolección de datos debe reunir tres requisitos esenciales: con­
fiabilidad, validez y objetividad. 

La confiabilidad 

La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado en que su aplicación repetida 

al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales. Por ejemplo, si se midiera en este momento 

la temperatura ambiental usando un termómetro y éste indicara que hay 22°C, y un minuto más 

tarde se consultara otra vez y señalara 5°C, tres minutos después se observara nuevamente y 

éste indicara 40°C. Dicho termómetro no sería confiable, ya que su aplicación repetida produce 

resultados distintos. Asimismo, si una prueba de inteligencia (IQ) se aplica hoy a un grupo de 

personas y da ciertos valores de inteligencia, se aplica un mes después y proporciona valores 

diferentes, al igual que en subsecuentes mediciones, tal prueba no sería confiable (analice los 

valores de la tabla 9.1,  suponiendo que los coeficientes de inteligencia oscilaran entre 95 y 150). 

Los resultados no son coherentes, pues no se puede "confiar" en 

ellos. Confiabilidad Grado en 

La confiabilidad de un instrumento de medición se determina 

mediante diversas técnicas, las cuales se comentarán brevemente 

después de revisar los conceptos de validez y objetividad. 

La validez 

el que un instrumento 
produce resultados con­
sistentes y coherentes. 

La validez, en términos generales, se refiere al grado en que un instrumento realmente mide la 

variable que pretende medir. Por ejemplo, un instrumento válido para medir la inteligencia debe 

medir la inteligencia y no la memoria. Una prueba sobre conocimientos de historia tiene que medir 

esto y no conocimientos de literatura histórica. Un método para medir el rendimiento bursátil 

tiene que medir precisamente esto y no la imagen de una empresa. En apariencia es sencillo lograr 
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Tabla 9.1 Ejemplo de resultados proporcionados por un instrumento de medición sin 
confiabilidad 

Primera aplli:ación Segunda aplicación Tercera aplicación 

Martha 130 Laura 131 Luis 140 

Laura 125 Luis 130 Teresa 129 

Gabriel 118 Marco 127 Martha 124 

Luis 112 Gabriel 120 Rosa Maria 120 

Marco 110 Ches ter 118 Laura 109 

Rosa Maria 110 Teresa 118 Chester 108 

Ches ter 108 Martha 115 Gabriel 103 

Teresa 107 Rosa Maria 107 Marco 101 

la validez. Después de todo, como dijo un estudiante: "Pensarnos en la variable y vemos cómo 

hacer preguntas sobre esa variable". Esto sería factible en unos cuantos casos (como lo sería el 

género al que pertenece una persona) . Sin embargo, la situación no es tan simple cuando se 

trata de variables como la motivación, la calidad del servicio a los clientes, la actitud hacia un 

candidato político, y menos aún con sentimientos y emociones, así como de otras variables con 

las que trabajamos en todas las ciencias. La validez es una cues-

tión más compleja que debe alcanzarse en todo instrumento de Validez Grado en el que 
u n  instrumento en 
verdad mide la variable 

medición que se aplica. Kerlinger (1979, p. 138) plantea la si­

guiente pregunta respecto de la validez: ¿Está midiendo lo que 
, , que se busca medir. cree que esta midiendo? Si es as1, su medida es válida; si no, 

evidentemente carece de validez. 

La validez es un concepto del cual pueden tenerse diferentes tipos de evidencia (Bostwick y 

Kyte, 2005; Creswell, 2005; Wiersma y Jurs, 2005; y Gronlund, 1990): 1) evidenda reladonada con 
el contenido, 2) evidenda reladonada con el criterio y 3) evidenda reladonada con el constructo. Ha­

blaremos de cada una de ellas. 

l.  Evidencia relacionada con el contenido 

La validez de contenido se refiere al grado en que un instrumen-

to refleja un dominio específico de contenido de lo que se mide. 

Es el grado en el que la medición representa al concepto o varia­

ble medida (Bohmstedt, 1976) . Por ejemplo, una prueba de ope­

raciones aritméticas no tendrá validez de contenido si incluye sólo 

problemas de resta y excluye problemas de suma, multiplicación 

o división. O bien, una prueba de conocimientos sobre las cancio­

nes de los Beatles no deberá basarse solamente en sus álbumes 

Validez de contenido Se 
refiere al  grado en q u e  
u n  instrumento rC'fleja un 
dominio especifico de 
contenido de lo que se 
mide. 

Let it Be y Abbey Road, sino que debe incluir canciones de todos sus discos. O una prueba de 

conocimientos de líderes históricos de América Latina que omita a Simón Bolívar, Salvador Allen­

de o Benito Juárez, y se concentre en Eva y Domingo Perón, Augusto Pinochet, el cura Miguel 

Hidalgo y otros líderes. 
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Un instrumento de medición requiere tener representados prácticamente a todos o la mayoría 
de los componentes del dominio de contenido de las variables a medir. Este hecho se ilustra en 
la figura 9.2. 

Dominio de la variable 

Instrumento con validez 
de contenido 

Instrumento sin validez 
de contenido 

Figura 9.2 Ejemplo de un instrumento de medición con validez de contenido frente 
a otro que carece de ella. 

El dominio de contenido de una variable normalmente es definido o establecido por la litera· 
tura (teoría y estudios antecedentes). En estudios exploratorios donde las fuentes previas son 
escasas, el investigador comienza a adentrarse en el problema de investigación y a sugerir cómo 
puede estar constituido tal dominio. De cualquier manera en cada estudio uno debe probar que 
el instrumento utilizado es válido. Un ejemplo del intento por establecer el dominio de contenido 
de una variable es el siguiente: 

EJEMPLO 
Hernández Sampieri (2005) ,  para establecer el dominio de la variable clima organizadonal. 
revisó 20 estudios clásicos sobre el concepto, comprendidos entre 1964 y 1977, así como más 
de 100 investigaciones publicadas en revistas científicas entre 1975 y 2004. Por otro lado, 
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consideró diversos libros sobre el tema, tres metaanálisis y otras tantas revisiones del esta­
do del conocimiento sobre dicho clima. También evaluó 15 estudios efectuados en el contex· 
to donde habría de llevar a cabo su propia investigación. Encontró que en la literatura se han 
considerado decenas de dimensiones o componentes del clima organizacional, por lo que 
realizó un análisis para determinar cuáles habían sido los más frecuentes, éstos fueron: 
moral, apoyo de la dirección, innovación, percepción de la empresa-identidad-identificación, 
comunicación, percepción del desempeño, motivación intrínseca, autonomía, satisfacción 
general, liderazgo, visión y recompensas o retribución. Dejó a un lado otras como confianza 
en sí mismo, estándares de excelencia o conformidad. De lo anterior generó su instrumento 
de medición. 

Si el dominio de un instrumento es demasiado estrecho con respecto al dominio de la variable, 
el primero no representará a ésta. Esto se muestra en la figura 9.3. 

La pregunta que se responde con la validez de contenido es: ¿el instrumento mide adecuada· 
mente las Pn"ncipales dimensiones de la variable en cuestión? En un cuestionario, por ejemplo, cabría 
interrogar: ¿las preguntas qué tan bien representan a todas las preguntas que pudieran hacerse? 

Dominio estrecho Dominio amplio 

Medición 

No posee validez de contenido, deja 
fuera diversos componentes 

Posee validez de contenido 

Figura 9.3 Ejemplo de dominio estrecho y amplio. 

2. Evidencia relacionada con el criterio 

La validez de criterio establece la validez de un instrumento de medición al compararla con 
algún criterio externo que pretende medir lo mismo. Suponga· 
mos que Fernando trata de "medir" el grado en que es aceptado 
por Laura. Entonces decide que va a tomarla de la mano y ob· 
servará su reacción. Supuestamente, si ella no retira la mano, 
esto indicaría cierta aceptación. Pero para asegurarse que su 
medición es válida, decide utilizar otra forma de medición adi· 
cional, por ejemplo, mirarla fijamente sin apartar la vista de sus 
ojos. En apariencia, si Laura le sostiene la mirada, esto sería 

Validez de criterio Se 
establece al validar u n · 
instrumento de medición 
al compararlo con algún 
criterio externo que 
pretende medir lo 
mismo. 
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otro indicador de aceptación. Así, su medición de aceptación se valida mediante dos métodos 

al comparar dos criterios. El ejemplo tal vez sea simple, pero describe la esencia de la validez 

relativa al criterio. 

Este criterio es un estándar con el que se juzga la validez del instrumento [Wiersma y Jurs, · 
2005). Cuanto más se relacionen los resultados del instrumento de medición con el criterio, la 

validez de criterio será mayor. Por ejemplo, un investigador valida un examen sobre manejo de 

aviones al mostrar la exactitud con la que el examen predice qué tan bien un grupo de pilotos es 

capaz de operar un aeroplano. 

Si el criterio se fija en el presente de manera paralela, se habla de validez concurrente (los 

resultados del instrumento se correlacionan con el criterio en el mismo momento o punto de 

tiempo). Por ejemplo, Núñez (2001) desarrolló un instrumento para medir el sentido de vida 

de acuerdo con la visión de V Frankl. Para aportar evidencia de validez en relación con su ins· 

trumento -denominado Test Celaya- lo aplicó y a su vez administró otros instrumentos que 

miden conceptos parecidos, tal como el PIL (Prueba de Propósito Vital) de Crumbaugh y Maholick 

(1969) y el Lago Test de Elizabeth Lukas (1984). Posteriormente comparó las puntuaciones de 

los participantes en las tres pruebas, demostró que las correlaciones entre las puntuaciones eran 

significativamente elevadas, de esta manera fue como aportó validez concurrente para su instru· 

mento. 

Otro ejemplo fue el de Hernández Sampieri (2005), quien utilizó un criterio conductual para 

actualizar la validación de una escala de motivación intrinseca: el Cuestionario de reacción a 

tareas, en su versión en español. Diversos autores como Deci, Koestner y Ryan (1999) sostienen 

que el nivel de motivación intrinseca hacia una tarea está relacionado positivamente con el grado 

de persistencia adicional en el desarrollo de la tarea (por ejemplo, los empleados con mayor 

motivación intrinseca son los que suelen quedarse por más tiempo, una vez que concluye su 

jornada) . En consecuencia, la predicción teórica es que a mayor motivación intrínseca habrá 

mayor persistencia adicional en la tarea. Entonces, el mencionado autor administró el cuestiona· 

rio de motivación intrinseca a un grupo de trabajadores, de este modo, también determinó su 

persistencia adicional en el trabajo. Ambas mediciones estuvieron correlacionadas de forma po· 

sitiva y sustancial, entonces se aportó evidencia para la validez de criterio del Cuestionario de 

reacción a tareas, versión en español (a la validez para medir la motivación intrinseca). 

Si el criterio se fija en el futuro, se habla de validez predictiva Por ejemplo, una prueba para 

determinar la capacidad gerencial de candidatos a ocupar altos puestos ejecutivos se validarla 

comparando sus resultados con el desempeño posterior de los ejecutivos en su trabajo regular. 

Un cuestionario para detectar las preferencias del electorado por los distintos partidos con· 

tendientes y por sus candidatos en la época de las campañas, puede validarse comparando sus 

resultados con los resultados finales y definitivos de la elección. 

El principio de la validez de criterio es sencillo: si diferentes instrumentos o criterios miden 

el mismo concepto o variable, deben arrojar resultados similares. Bostwick y Kyte (2005) lo ex· 

presan de la siguiente forma: "si hay validez de criterio, las puntuaciones obtenidas por ciertos 

individuos en un instrumento deben estar correlacionadas y predecir las puntuaciones de estas 

mismas personas logradas en otro criterio". 

La pregunta que se responde con la validez de criterio es: ¿en qué grado el instrumento compa­
rado con otros criterios externos mide lo mismo?, o ¿qué tan cercanamente las puntuadones del instru· 
mento se reladonan con otro(s) resultado(s) sobre el mismo concepto? 
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3. Evidencia relacionada con el constructo 

La validez de constructo es probablemente la más importante, sobre todo desde una perspectiva 
científica, y se refiere a qué tan exitosamente un instrumento representa y mide un concepto 
teórico [Bostwick y Kyte, 2005). A esta validez le concierne en particular el significado del ins· 
trumento, esto es, qué está midiendo y cómo opera para medirlo. 
Integra la evidencia que soporta la interpretación del sentido que Evidencia sobre 1a validez 
poseen las puntuaciones del instrumento (Messick, 1995, 1989). de constructo Debe ex-

Parte del grado en el que las mediciones del concepto propor· 
cionadas por el instrumento se relacionan de manera consistente 
con otras mediciones de otros conceptos, de acuerdo con modelos 
e hipótesis derivadas teóricamente [que conciernen a los concep· 

plicar el modelo teórico­
empírico que subyace a 
la variable de interés. 

tos que se están midiendo) [Carmines y Zeller, 1991). A tales conceptos se les denomina cons· 
tructos. Un constructo es una variable medida y que tiene lugar dentro de una hipótesis, teoría o 
un esquema teórico. Es un atributo que no existe aislado sino en relación con otros (Bostwick y 
Kyte, 2005). No se puede ver, sentir, tocar o escuchar; pero debe ser inferido de la evidencia que 
tenemos en nuestras manos y que proviene de las puntuaciones del instrumento que se utiliza. 

La validez de constructo incluye tres etapas [Carmines y Zeller, 1991): 

l. Se establece y especifica la relación teórica entre los conceptos (sobre la base del marco 
teórico). 

2. Se correlacionan los conceptos y se analiza cuidadosamente la correlación. 

3. Se interpreta la evidencia empírica de acuerdo con el nivel en el que clarifica la validez de 
constructo de una medición en particular. 

El proceso de validación de un constructo está vinculado con la teoría. No es conveniente llevar 
a cabo tal validación, a menos que exista un marco teórico que soporte la variable en relación 
con otras variables. Desde luego, no es necesaria una teoría muy desarrollada, pero sí investiga· 
ciones que hayan demostrado que los conceptos se relacionan. Cuanto más elaborada y compro· 
bada se encuentre la teoría que apoya la hipótesis, la validación del constructo arrojará mayor 
luz sobre la validez general de un instrumento de medición. Tenemos mayor confianza en la vali· 
dez de constructo de una medición cuando sus resultados se correlacionan significativamente con 
un mayor número de mediciones de variables que, en teoría y de acuerdo con estudios anteceden· 

tes, están relacionadas. Esto se representa en la figura 9.4. 
Veamos la validez de constructo con el ejemplo ya comentado de Hernández Sampieri [2005) 

sobre el clima organizacional. 

EJEMPLO 
El investigador aplicó un instrumento para evaluar al clima organizacional, el cual, recorde· 
mos que midió las siguientes variables: moral, apoyo de la dirección, innovación, percepción 
de la empresa-identidad-identificación, comunicación, percepción del desempeño, motiva· 
ción intrínseca, autonomía, satisfacción general, liderazgo, visión y recompensas o retribu· 
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(Investigaciones hechas) encontraron que A se relaciona 
positivamente con 8, C y O. Y negativamente con W. 

Si el instrumento mide realmente A, sus resultados deben 
relacionarse positivamente con los obtenidos en las mediciones de B, C y O; 

y relacionarse negativamente con los resultados de W. 

A 

El instrumento parece realmente medir A. 

Figura 9.4 Presentación gráfica de un instrumento con validez de constructo. 

c1on. La pregunta obvia es: ¿tal instrumento realmente mide el clima organizacional?. 

¿verdaderamente lo representa? En cuanto a contenido se demostró que sí reflejaba las prin­

cipales dimensiones del clima organizacional. Pero esto no es suficiente, necesita demostrar 

que su instrumento es consistente con la teoría. 
La teoría indica que tales dimensiones estan fuertemente vinculadas y que se unen o 

funden entre sí para formar un constructo multidimensional denominado clima organizacional, 

y que además estan relacionadas con el involucramiento en el trabajo y el compromiso orga­

nizacional. 1 

Entonces, para aportar validez de constructo, las mediciones de las dimensiones deben 

estar asociadas entre sí y fundirse en un concepto más general (factor) , asimismo, correlacio­

narse con mediciones del involucramiento y el compromiso. Para tal efecto se llevó a cabo un 
análisis de factores y otras pruebas multivariadas. 

2 Éstas determinan la contribución de cada 

dimensión o concepto en todo el instrumento (cuando incluyen más de un componente y una 

variable). Los resultados coincidieron con la teoría y se obtuvo evidencia sobre la validez de 

constructo del instrumento. 

Las preguntas que se responden con la validez de constructo son: ¿el concepto teórico está real­
mente reflejado en el instrumento?, ¿qué significan las puntuadones del instrumento?, ¿el instrumento mide 
el constructo y sus dimensiones?, ¿por qué s[ o por qué no?, ¿cómo opera el instrumento? 

1 James y James; 1989; James et al., 1990; James y James, 1992; James y Mclntyre, 1996 ; Parker et al., 2003, Rizzo, 
2004 . . .  ) . 
2 No se comentan aquí tales pruebas, sino en el capítulo Análisis estadístico-multivariado de los datos del CD anexo, con el 
fin de no complicar el ejemplo al lector. Inclusive en tal capítulo se presentan los resultados de este caso. 
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Otro tipo de validez que algunos autores consideran es la validez de expertos oface validity, 
la cual se refiere al grado en que aparentemente un instrumento de medición mide la variable en 
cuestión, de acuerdo con "voces calificadas". Se encuentra vinculada a la validez de contenido y, 
de hecho, se consideró por muchos años como parte de ésta. Hoy se concibe como un tipo de 
evidencia distinta (Bostwick y Kyte, 2005). Regularmente se establece mediante la evaluación del 
instrumento ante expertos. Por ejemplo, Hemández Sampieri (2005) sometió el instrumento a 
revisión por parte de asesores en desarrollo organizacional, académicos y gerentes de recursos 
humanos. Asimismo, se comienza a comentar en tomo a la validez consecuente, que se refiere a 
las secuelas sociales del uso e interpretación de una prueba (Mertens, 2005; Messick, 1995) . 

La validez total 

La validez de un instrumento de medición se evalúa sobre la base de todos los tipos de evidencia. 
Cuanto mayor evidencia de validez de contenido, de validez de criterio y de validez de constructo 
tenga un instrumento de medición, éste se acercará más a representar la(s) variable(s) que pre· 
tende medir. 

Diferentes instancias académicas (entre las que podemos mencionar a la American Psycho­
logical Association, la American Educational Research Association, la Red de Profesores Inves­
tigadores Latinoamericanos Certificados) ,  así como la mayoria de los autores contemporáneos, 
contemplan a la validez como un concepto unitario en el que se considera toda la evidencia acumu­
lada con respecto a la interpretación de las puntuaciones de un instrumento para el propósito 
establecido (Mertens, 2005; Bostwick y Kyte, 2005). En este sentido, la validez no puede desean· 
sar en un solo tipo de evidencia (Messick, 1995, 1989 y 1988) . 

Validez total = validez de contenido + validez de criterio + validez de constructo 

La relación entre la confiabilidad y la validez 

Un instrumento de medición puede ser confiable, pero no necesa· 
riamente válido (un aparato, por ejemplo, qnizá sea consistente 
en los resultados que produce, pero no mida lo que pretende) . Por 
ello es reqnisito que el instrumento de medición demuestre ser 
confiable y válido. De no ser así, los resultados de la investigación 
no deben tomarse en serio. 

La validez y la confiabili­
dad No se asumen, se 
prueban. 

Para ampliar este comentario, recurriremos a una analogia de Bostwick y Kyte (2005, pp. 108-

109) . Supongamos que vamos a probar un arma con tres tiradores. Cada uno debe realizar cinco 
disparos, entonces: 

El tirador 1 Sus disparos no impactan en el centro del blanco y se encuentran diseminados por 
todo el blanco. 

El tirador 2 Tampoco impacta en el centro del blanco, aunque sus disparos se encuentran cerca· 
nos entre sí, fue consistente, mantuvo un patrón. 

El tirador 3 Los disparos se encuentran cercanos entre sí e impactaron en el centro del blanco. 
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Sus resultados podrían visualizarse como en la figura 9.5, en la cual se vinculan la confiabi­

lidad y la validez. 

Tirador 1 

Ni confiabilidad, 
ni validez 

Tirador 2 

Confiabilidad, 
pero no validez 

Figura 9.5 �epresentación de la confiabilidad y la validez. 

Tirador 3 

Confiabilidad 
y validez 

Factores que pueden afectar la confiabilidad y la validez 

Hay diversos factores que llegan a afectar la confiabilidad y la validez de los instrumentos de 

medición e introducen errores en la medición, 
3 

a continuación mencionaremos los más comu­

nes. 

El primero de ellos es la improvisadón. Algunas personas creen que elegir un instrumento de 

medición o desarrollar nno es algo que puede tomarse a la ligera. Incluso, algunos profesores 

piden a los alumnos que construyan instrumentos de medición de un día para otro o, lo que es 

casi lo mismo, de una semana a otra, lo cual habla del poco o nulo conocimiento del proceso de 

elaboración de instrumentos de medición. Esta improvisación genera casi siempre instrumentos 

poco válidos o confiables, lo cual no debe existir en la investigación. 

También a las y los investigadores experimentados les toma cierto tiempo desarrollar un 

instrumento de medición. Los construyen con cmdado y frecuentemente los desarrollan para que, 

cuando los necesiten con premura, se encuentren preparados para aplicarlos; pero no los impro­

visan. Además, para construir un instrumento de medición se reqmere conocer muy bien la va­

riable que se pretende medir, así como la teoría que la sustenta. Por ejemplo, seleccionar o 

generar un instrumento que mida la inteligencia, la personalidad, o los usos y las gratificaciones 

de la televisión para el niño, reqmere amplios conocimientos en la materia, estar actualizados al 

respecto y revisar con cllidado la literatura correspondiente. 

3 Se ha omitido intencionalmente la exposición de los errores sistemáticos y no sistemáticos que afectan a la confiabilidad y 
la validez, con objeto de simplificar al lector las explicaciones. Un comentario se incluye en el CD anexo �Recolección de los 
datos cuantitativos�, segunda parte. 
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El segundo factor es que a veces se utilizan instrumentos desarrollados en el extranjero que no han 
sido validados para nuestro contexto: cultura y tiempo. Traducir un instrumento, aun cuando adap­

temos los términos a nuestro lenguaje y los contextualicemos, no es ni remotamente una valida· 

ción. Es un primer y necesario paso, aunque sólo es el principio. 

Por otra parte, existen instrumentos que fueron validados en nuestro contexto, pero hace 

mucho tiempo. Hay instrumentos en los que hasta el lenguaje nos suena "anticuado". Las cultu­

ras, los grupos y las personas cambian; y esto debemos tomarlo en cuenta al elegir o desarrollar 

un instrumento de medición. 

Un tercer factor es que en ocasiones el instrumento resulta inadecuado para las personas a quienes 
se les aplica: no es empático. Utilizar un lenguaje muy elevado para el sujeto participante, no tomar 

en cuenta diferencias en cuanto a género, edad, conocimientos, memoria, nivel ocupacional y 

educativo, motivación para contestar, capacidades de conceptualización y otras diferencias en los 

participantes, son errores que llegan a afectar la validez y confiabilidad del instrumento de me· 

dición. Este error ocurre a menudo cuando los instrumentos deben aplicarse a niños. Asimismo, 

hay grupos de la población que requieren instrumentos apropiados para ellos, tal es el caso de 

las personas con capacidades distintas. En la actualidad se han desarrollado diversas pruebas 

que las toman en cuenta [por ejemplo, pruebas en sistema Braille para personas con discapaci­

dades visuales o pruebas orales para individuos que no pueden escribir) . Otro ejemplo lo son los 

indigenas o inmigrantes de otras culturas, en ocasiones se les administran instrumentos que no 

toman en cuenta su lenguaje y contexto. 

Quien realiza una investigación debe siempre adaptarse a los sujetos participantes y no éstos 

a él o ella, ya que es necesario brindarles todo tipo de facilidades. 

Si este es el caso, sugerimos que se consulte a Mertens y McLaughlen [2004) , en cuyo libro 

tienen un capítulo dedicado a la recolección de información con personas con capacidades dife­

rentes o de culturas especiales. Asimismo, es recomendable revisar la página web de alguna 

asociación internacional como la American Psychological Association. 

En el caso de traducciones, es importante verificar que los términos centrales tengan refe­

rentes con el mismo siguificado --{) alguno muy parecido- en la cultura en la que se va a uti· 

!izar dicho instrumento (vincular términos entre la cultura de origen y la cultura destinataria). 

A veces se traduce, se obtiene una versión y ésta, a su vez, se vuelve a traducir de nuevo al 

idioma original. 

El cuarto factor agrupa diversas cuestiones vinculadas con los estilos personales de los sujetos 

participantes [Bostwick y Kyte, 2005) tales como: deseabilidad social [tratar de dar una impresión 

muy favorable a través de las respuestas) , tendencia a asentir con respecto a todo lo que se 

pregunta, dar respuestas inusuales o contestar siempre negativamente. 

Un quinto factor que puede influir está constituido por las con di dones en las que se aplica el ins· 
trumento de medidón. El ruido, la iluminación, el frío (por ejemplo, en una encuesta de casa en 

casa) , un instrumento demasiado largo o tedioso, una encuesta telefóuica después de que algunas 

compañías han utilizado el mercadeo telefóuico en exceso y a destiempo [promocionar servicios 

en domingo a las 7:00 AM o después de las 1 1:00 PM entre semana) son cuestiones que llegan a 

afectar negativamente la validez y la confiabilidad, al igual que si el tiempo que se brinda para 

responder al instrumento es inapropiado. Por lo común en los experimentos se cuenta con ins· 

trumentos de medición más largos y complejos que en los diseños no experimentales. Por ejemplo, 

en una encuesta pública sería muy difícil aplicar una prueba larga o compleja. 



CAPfrm.o 9 Recolección de los datos cuantitativos 287 

Otro sexto elemento. es la falta de estandarizadón. Por ejemplo, que las instrucciones no sean 
las mismas para todos los participantes, que el orden de las preguntas sea distinto para algunos 
individuos, que los instrumentos de observación no sean equivalentes, etc. Este elemento también 
se vincula con la objetividad. 

Aspectos mecánicos tales como si el instrumento es escrito, que no sean legibles las instruc­
ciones, falten páginas, no haya espacio adecuado para contestar o no se comprendan las instruccio­
nes, también influyen de manera desfavorable. 

Con respecto a la validez de constructo dos factores pueden afectarla significativamente: a) 
la estrechez del contenido, es decir, que se excluyan dimensiones importantes de la variable o las 
variables medidas y b) la amplitud exagerada, donde el riesgo es que el instrumento contenga 
excesiva intrusión de otros constructos. 

Muchos de los errores se pueden evitar mediante una adecuada revisión de la literatura, que 
nos permite seleccionar las dimensiones apropiadas de las variables del estudio, criterios para 
comparar los resultados de nuestro instrumento, teorías de respaldo, instrumentos de dónde 
elegir, etcétera. 

La objetividad 

Se trata de un concepto difícil de lograr, particularmente en el caso de las ciencias sociales. En 
ciertas ocasiones se alcanza mediante el consenso [Unrau, Grinnell y Williams, 2005). Al tratar­
se de cuestiones físicas las percepciones suelen compartirse [por ejemplo, la mayoria de las 
personas estarían de acuerdo que el agua de mar contiene sal o los rayos 
del sol queman) , pero en tópicos que tienen que ver con la conducta huma­
na como los valores, las atribuciones y las emociones, el consenso es más 
complejo. Imaginemos que 10 observadores deben ver una película y califi­
carla como "muy violenta", "violenta", "neutral",  "poco violenta" y "nada 
violenta". Tres personas indican que es muy violenta, tres que es violenta 
y cuatro la evalúan como neutral, ¿qué tan violenta es la película?, resulta 
un cuestionamiento difícil. O bien, ¿quién fue mejor compositor Mozart, 
Beethoven o Bach? Todo es relativo. Sin embargo, la objetividad aumenta, 
al reducirse la incertidumbre [Unrau, Grinnell y Williams, 2005). Desde 

Objetividad del instru­
mento Se refiere al grado 
en que el instrumento es 
permeable a la influencia 
de los sesgos y tenden­
cias de los i nvestigadores 
que lo administran, 
cal ifican e interpretan. 

luego, la certidumbre total no existe ni en las ciencias físicas; el conocimiento es aceptado como 
verdadero, hasta que nueva evidencia demuestra lo contrario. 

En un instrumento de medición, la objetividad se refiere al grado en que éste es permeable 
a la influencia de los sesgos y tendencias del investigador o investigadores que lo administran, 
califican e interpretan [Mertens, 2005). Investigadores racistas o "machistas" quizás influyan 
negativamente por su sesgo contra un grupo étnico o el género femenino. Lo mismo podría suce­
der con las tendencias ideológicas, políticas, religiosas o la orientación sexual. En este sentido, 
los aparatos y sistemas calibrados [por ejemplo, una pistola láser para medir la velocidad de un 
automóvil) son más objetivos que otros sistemas que requieren cierta interpretación [como un 
detector de mentiras) y éstos, a su vez, más objetivos que las pruebas estandarizadas, las cuales 
son menos subjetivas que las pruebas proyectivas. 

La objetividad se refuerza mediante la estandarización en la aplicación del instrumento (mis­
mas instrucciones y condiciones para todos los participantes) y en la evaluación de los resultados; 
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así como, al emplear personal capacitado y experimentado en el instrumento. Por ejemplo, si se 
utilizan observadores, su proceder en todos los casos debe ser lo más similar que sea posible y 
su entrenamiento tendrá que ser profundo y adecuado. 

Los estudios cuantitativos buscan que la influencia de las características y las tendencias del 

investigador se reduzcan al mmimo posible, lo que insistimos es un ideal, pues la investigación 
siempre es realizada por seres humanos. 

La validez, la co¡¡fiabilidad y la objetividad no deben tratarse de fonna separada. Sin alguna de las 
tres, el instrumento no es útil para llevar a cabo un estudio. 

¿Cómo se sabe si un instrumento de medición 
es confiable y válido? 

En la práctica es casi imposible que una medición sea perfecta. Generalmente se tiene un grado 
de error. Desde luego, se trata de que este error sea el mínimo posible, por lo cual la medición 
de cualquier fenómeno se conceptualiza con la siguiente fórmula básica: 

X =  t + e  

Donde X representa los valores observados (resultados disponibles); 1, los valores verdaderos, y 
e, el grado de error en la medición Si no hay un error de medición (e es igual a cero), el valor 

observado y el verdadero son equivalentes. Esto puede verse claramente así: 

X =  t + O  

X = t 

Esta situación representa el ideal de la medición. Cuanto mayor sea el error al medir, el valor 
que observamos (en el cual nos basamos) se aleja más del valor real o verdadero. Por ejemplo, 
si medimos la motivación de un individuo y la medición está contaminada por un grado de error 

considerable, la motivación registrada por el instrumento será bastante diferente de la motiva· 
ción real de ese individuo. Por ello, es importante que el error se reduzca lo más posible. Pero, 
¿cómo sabemos el grado de error que tenemos en una medición? Al calcular la confiabilidad y 
la validez. 

Cálculo de la confiabilidad 

Existen diversos procedimientos para calcular la confiabilidad de un instrumento de medición. 

Todos utilizan fórmulas que producen coeficientes de confiabilidad La mayoría de estos coeficien· 

tes pueden oscilar entre cero y uno, donde un coeficiente de cero signífica nula confiabilidad y 
uno representa un máximo de confiabilidad (confiabilidad total) . Cuanto más se acerque el coefi· 

ciente a cero (0), mayor error habrá en la medición. Esto se ilustra en la tabla 9.2. 
Los procedimientos más utilizados para determinar la confiabilidad mediante un coeficiente 

son: 
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Tabla 9.2 lnterpretacién de un coeficiente de confiabilidad 

Mnybaja Regalar Elevada 

o 1 
0% de confiabilidad en 
la medición (la medición 
está contaminada de 
error) 

lOO% de 
confiabilidad 
en la medición 
(no bay error) 

l. Medida de estabilidad (confiabilidad por test·retest) . En este procedimiento un mismo instrumen· 

to de medición se aplica dos o más veces a un mismo grupo de personas, después de cierto 

periodo. Si la correlación entre los resultados de las diferentes aplicaciones es altamente 

positiva, el instrumento se considera confiable. Se trata de una especie de diseño panel. Des­

de Juego, el periodo entre las mediciones es un factor a considerar. Si el periodo es largo y la 

variable susceptible de cambios, ello suele confundir la interpretación del coeficiente de con­

fiabilidad obtenido por este procedimiento. Y si el periodo es corto las personas pueden recor­

dar cómo respondieron en la primera aplicación del instrumento, para aparecer como más 

consistentes de Jo que en realidad son (Bohmstedt, 1976). Algo así como la "administración 

de pruebas" en Jos experimentos. 

2. Método de formas alternativas o paralelas. En este procedimiento no se administra el mismo 

instrumento de medición, sino dos o más versiones equivalentes de éste. Las versiones son 

similares en contenido, instrucciones, duración y otras características. Las versiones (casi 

siempre dos) se administran a un mismo grupo de personas simultáneamente o dentro de un 

periodo relativamente corto. El instrumento es confiable si la correlación entre Jos resultados 

de ambas administraciones es positiva de manera significativa. Los patrones de respuesta 

deben variar poco entre las aplicaciones. Una variación de este método es el de las formas 

alternas prueba-posprueba (Creswell, 2005), cuya diferencia reside en que el tiempo que 

transcurre entre la administración de las versiones es mucho más largo, que es el caso de 

algunos experimentos. 

3. Método de mitades partidas (split-halves). Los procedimientos anteriores (medida de estabilidad 

y método de formas alternas) requieren cuando menos dos administraciones de la medición 

en el mismo grupo de individuos. En cambio, el método de mitades partidas necesita sólo 

una aplicación de la medición. Específicamente el conjunto total de ítems4 o reactivos se di­

vide en dos mitades equivalentes y se comparan las puntuaciones o Jos resultados de ambas. 

Si el instrumento es confiable, las puntuaciones de las dos mitades deben estar muy correla­

cionadas. Un individuo con baja puntuación en una mitad tenderá a mostrar también una baja 

puntuación en la otra mitad. El procedimiento se diagrama en la figura 9.6. 
4. Medidas de consistenda interna. Éstos son coeficientes que estiman la confiabilidad: a) el alfa 

de Cronbach (desarrollado por J.L. Cronbach) y b) los coejidentes KR-20 y KR-21 de Kuder y 

4 Un ítem es la unidad mínima que compone a una medición; es un reactivo que estimula una respuesta en un sujeto (por 
ejemplo, una pregunta, una frase, una lámina, una fotografía o un objeto de descripción). 
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Richardson (1937). El método de cálculo en ambos casos requiere una sola administración del 

instrumento de medición. Su ventaja reside en que no es necesario dividir en dos mitades a 

los ítems del instrumento, simplemente se aplica la medición y se calcula el coeficiente. La 
manera de calcular estos coeficientes y las correlaciones para todos los métodos aquí expues· 

tos se explica en el siguiente capítulo sobre análisis de los datos cuantitativos y en el CD 
anexo. 

El instrumento de 
medición se aplica 

a un grupo 

2 

3 

4 

S 

6 

7 

8 

9 

10 

Los ítems se dividen 
en dos mitades (el 

instrumento se divide 
en dos) 

Cada mitad se califica 
independientemente 

3 

4 

7 

10 

2 

S 

6 

8 

9 

-----. Resultados 
(puntuaciones) 

-----. Resultados 
(puntuaciones) 

Al dividir los ítems, éstos se emparejan en 
contenido y dificultad 

Figura 9.6 Esquema del procedimiento de mitades-partidas. 

p 

P' 

Se correlacionan 
puntuaciones y se 

determina la 
confiabilidad 

C (O a 1 )  

Con la finalidad de comprender mejor los métodos para detenninar la confiabilidad vea la 
tabla 9.3. 

La conjiabilidad varia de acuerdo con el número de ítems que incluya el instrumento de medi· 
ción. Cuantos más ítems haya, mayor será la confiabilidad. Esto resulta lógico; veámoslo con un 

ejemplo cotidiano: si se desea probar qué tan confiable o consistente es la lealtad de un amigo 

hacia nuestra persona, cuantas más pruebas le pongamos, su confiabilidad será mayor. Claro está 
que demasiados ítems provocarán cansancio en el sujeto. 

Cada vez que se administra un instrumento de medición debe calcularse la confiabilidad, al 
igual que evaluarse la evidencia sobre la validez. 

Cálculo de la validez 

Con respecto a la validez de contenido, que resulta más compleja que las otras (validez de crite· 
rio y de constructo) para calcularla: Primero, es necesario revisar cómo ha sido medida la varia· 
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Tabla 9.3 Aspectos básicos de los métodos para determinar la confiabilidad 

Número de veces Número de Número de 
que el versiones participantes Inquietud o 

el instrumento es diferentes del qne proveen pregunta 
Método administrado instrumento los datos qne contesta 

Estabilidad Dos veces en tiem- Una versión. Cada participante ¿Responden los 
(test-retest) pos distintos. responde al individuos de uua 

instrumento manera similar 
dos veces. a un instrumento 

si se les adm.i-
nistra dos veces? 

Formas alternas Dos veces al mismo Dos versiones Cada participante Cuando dos versio-
tiempo o con düerentes, responde a cada nes de un ins-
una diferencia pero equivalentes. versión del trumento son 
de tiempo muy instrumento. similares, ¿hay 
corta. convergencia 

o divergencia en 
las respuestas a 
ambas versiones? 

Formas alternas y Dos veces en tiem- Dos versiones dife- Cada participaute Cuando dos versio-
prueba-pos- pos distintos. rentes, pero responde a cada nes de un instru-
prueba equivalentes. versión del mento son 

instrumento. similares, ¿hay 
convergencia o 
divergencia en 
las respuestas a 
ambas versiones? 

Mitades partidas Una vez Una fragmentada Cada participaute ¿Son las puutuacioes 
en dos partes responde a la de una mitad del 
equivalentes. única versión. cuestionario simila-

res a las obtenidas 
en la otra mitad? 

Medidas de con- Una vez Una versión Cada participante ¿Las respuestas a 
sistencia interna responde a la los ítems del ins· 
(alfa y KR-20 única versión. trumento son 
y 21) coherentes? 

ble por otros investigadores. Y, con base en dicha revisión, elaborar un universo de ítems o 

reactivos posibles para medir la variable y sus dimensiones (el universo debe ser lo más exhaus­

tivo que sea posible). Después, se consulta a investigadores familiarizados con la variable para 

ver si el universo es verdaderamente exhaustivo. Se seleccionan los ítems bajo una cuidadosa 

evaluación, uno por uno. Y si la variable está compuesta por diversas dimensiones o facetas, se 

extrae una muestra probabilística de reactivos, ya sea al azar o estratificada [cada dimensión 

constituiría un estrato). Se administran los ítems, se correlacionan las puntuaciones de éstos 

entre sí (tiene que haber correlaciones altas, en especial entre ítems que miden una misma di­

mensión) (Bohrnstedt, 1976). y se hacen estimaciones estadísticas para ver si la muestra es re­

presentativa. Para calcular la validez de conteuido son necesarios varios coeficientes. Éste seria 
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• • • 

un procedimiento ideal. Pero como veremos más adelante, a veces no se calculan estos coeficien· 
tes, sino que se seleccionan los ítems mediante un proceso que asegura la representatividad (pero 
no de manera estadística sino conceptual). 

La validez de criterio se estima al correlacionar la medición con el criterio externo (puntuado· 
nes de su instrnmento frente a las puntuaciones en el criterio), y este coeficiente se toma como 
coeficiente de validez (Bohrnstedt, 1976). Que podría representarse con el ejemplo de la figura 
9.7 -' 

La validez de constructo suele determinarse mediante procedimientos de análisis estadístico 
multivariado ("análisis de factores", "análisis discriminante", "regresiones múltiples", etc.) ,  los 
cuales se revisan en el capítulo Análisis estadístico·multivariado de los datos del CD anexo. 

Medición 

Instrumento 
para medir la 

motivación 
intrfnseca 

Correlación 

Criterio 

Persistencia en 
la tarea (horas 

extra sin 
recompensa 
extrínseca) 

Figura 9.7 Ejemplo para el cálculo de la validez de criterio . 

¿Qué procedimiento se sigue para construir 
un instrumento de medición? 

Existen diversos tipos de instrnmentos de medición, cada uno con características diferentes. Sin 
embargo, el procedimiento general para construirlos es semejante. Éste se resume en el diagrama 
de la figura 9.8 y corresponde a la parte del plan de recolección que responde a la pregunta: ¿a 
través de qué método vamos a recolectar los datos? 

Revisemos ahora cada una de estas fases. 

Fase 1:  Redefiniciones fundamentales 

A estas alturas del proceso de investigación cnantitativa supuestamente debemos tener claridad 
sobre los conceptos o variables de la investigación (se definieron en el planteamiento, se volvieron 
a considerar durante o después de la revisión de la literatura, se evaluaron una vez más al forro u· 
lar o no formular las hipótesis y seguimos teniéndolas en mente durante todo el proceso). Sin 
embargo, al comenzar a desarrollar el o los instrumentos de medición, vale la pena una última 

5 Las pruebas de correlación se presentan en el siguiente capítulo. 
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FASE 1 

Redefiniciones funda­
mentales sobre 
propósitos, definiciones 
operacionales y 
participantes. 

FASE 6 

FASE 2 

Revisar la literatura 
___.. enfocándose en los 

instrumentos utilizados 
para medir las variables 
de interés. 

FASE 5 

Construcción del 
� Prueba piloto: instrumento, en función 

a) Confiabilidad inicial. de las decisiones 
b) Validez inicial. +-- tomadas {incluye la 
e) Entrevistas a los 

participantes para 
evaluar. 

d) Ensayo. 

FASE 7 

- Versión final: 
a) Revisar el instrumen­

to y hacer cambios. 
b) Construir la versión 

definitiva. 

-

generación de todos los 
ítems y categorías, así 
como la codificación y 
los niveles de medición 
de los reactivos). 

FASE 8 

Entrenamiento del 
personal que va a 
administrarlo y 
calificarlo: 
a) Capacitación. 
b) Ensayos. 

-

FASE 3 

- Identificar el 
conjunto o dominio 
de conceptos o 
variables a medir. 

- Identificar los 
indicadores de cada 
variable. 

FASE 4 

- Decisiones: 
a) Tipo y formato. 

-+- b) Utilizar uno existente, 
adaptarlo o construir 
uno nuevo. 

e) Contexto de adminis­
tración. 

FASE 9 

______. Obtener autorizaciones 
para aplicar el instru­
mento 

Etapas propias de construcción previas a la recolección de los datos. 

Etapas posteriores a la 

recolección de los datos. 

ANÁLISIS 

Estimación y soporte de: 
..,_ a) Confiabilidad final. 

b) Validez final. 
e} Objetividad. 

Preparación de los 
datos para el análisis: 
a) Codificarlos. 
b) Limpiarlos. 
e) Insertarlos en una 

base de datos (matriz). 

Figura 9.8 Proceso para construir un instrumento de medición. 

FASE 10 

Administración 
del instrumento 
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reflexión para cerciorarnos de cuáles son nuestras variables y algunas otras precisiones: Para tal 

efecto, sugerimos contestar las siguientes preguntas: 

¿Qué va a ser medido (identificación y listado de variables)? 

Variable o concepto 1: -----------------------

Variable o concepto 2 :  _______________________ _ 

Variable o concepto 3: -----------------------

Variable o concepto k:------------------------

¿Qué o quiénes van a ser medidos? 

¿Cuándo (fechas precisas)? 

¿Dónde? (Lugar específico, por ejemplo, en el caso mencionado de los trabajadores de la-
boratorios farmacéuticos de León, qué empresas en concreto). _________ _ 

¿Nuestro propósito (coherente con el planteamiento) al recolectar los datos es? ___ _ 

¿Nuestras definiciones operacionales son? 

Variable o concepto 1: 
________________________ 

. 
Variable o concepto 2 :  ------------------------

Variable o concepto 3: -----------------------

Variable o concepto k:-----------------------

¿Qué tipo de datos queremos obtener? [Por ejemplo: respuestas verbales, conductas obser­
vadas, respuestas escritas, estadísticas, proyecciones internas, marcas de un sistema 
electrónico, etcétera) .. ________________________ _ 

Como resultado de responder a las preguntas, se tienen las redefiniciones más importantes 
para proseguir. 
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Fase 2:  Revisión enfocada en la literatura 

Si al elaborar el marco teórico efectuamos una revisión adecuada de la literatura, esta fase suele 
ser innecesaria. Pero, puede ocurrirle a quien se inicia en la investigación, que al consultar las 
fuentes primarias, no se haya enfocado en los instrumentos de medición utilizados. En esta si· 
tuación, resulta indispensable volver a revisar la literatura, centrándose en tales instrumentos, 
lo cual resulta sencillo, porque -supuestamente- tenemos las referencias a la mano. 

Al evaluar los diferentes instrumentos utilizados en estudios previos, conviene identificar 
-en cada caso- el propósito del instrumento tal como fue concebido por el investigador o in· 
vestigadores, y analizar si su propósito es similar al nuestro. Éste es el primer punto que tomarnos 
en cuenta para ver qué instrumentos nos pueden ser úWes. Asimismo, se recomienda considerar 
los siguientes elementos: 

• Las variables que mide el instrumento o herramienta: ¿cuántas y cuáles? 
• Los dominios de contenido de las variables (dimensiones, componentes o indicadores): ¿cuáles? 

(Mertens, 2005) 
• La muestra: ¿a quién o quiénes fue administrado?, ¿qué perfil o características poseen? 
• Las condiciones de administración: ¿en qué lugar y contexto fue utilizado?, ¿cómo y cuándo fue 

administrado?, ¿por quién o quiénes se aplicó?, ¿eran individuos con capacidades y entrena· 
miento para implementarlo, calificarlo e interpretarlo, ¿qué tiempo requiere para ser admiuis· 
tracto, codificado y calificado? 

• La información sobre la confiabilidad: ¿de qué tipo?, ¿cómo fue establecida?, ¿qué procedimien· 
tos se utilizaron para calcularla?, ¿cómo se reportó?, ¿los resultados son aceptables y signifi· 
cativos? 

• La información sobre la validez: ¿qué evidencia de conteuido, criterio y constructo se aportó?, 
¿se estableció suficiente evidencia sobre la validez total? 

• La información sobre la objetividad: ¿se aplicó de manera estandarizada? 
• Los recursos necesarios para administrarlo: ¿qué recursos se requieren para aplicarlo? (por 

ejemplo: informáticos, el costo). 

Sobre la base de tales elementos, se seleccionan uno o varios instrumentos que pudieran ser 
apropiados para nuestra investigación. 

Fase 3: Identificación del dominio de las variables 
a medir y sus indicadores 

Esta fase es prácticamente simultánea a la anterior y simplemente se refiere a la defiuición del 
domiuio de las variables que habremos de medir, fundamentándonos en la revisión de otros ins· 
trumentos. Es decir, señalar con precisión los componentes, dimensiones o factores que teórica· 
mente integran a la variable. Incluso, se sugiere hacerlo gráficamente (ver figura 9.9). 

Asimismo, establecer los indicadores de cada dimensión. En el caso de la "satisfacción en 
torno a las condiciones de trabajo", éstos podrían ser: jornada, horarios de entrada, salida y ali­
mentación, lugar, transporte, iluminación, servicio médico y vacaciones. Al tratarse de la "satis· 
facción sobre el propio desempeño en el trabajo": productividad, eficiencia, eficacia, calidad en el 
servicio, desperdicio y calidad factual. 
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SatisfacciOn sobre el 
superior 

Satisfacción en relación 
al entrenamiento 

Satisfacción respecto a 
los compañeros 

Satisfacción en torno 
a las condiciones 

de trabajo 

Satisfacción con el 
salario (retribuciones, 

recompensas . . .  ) 

Satisfacción respecto a 
las perspectivas futuras 

Satisfacción hacia el 
desarrollo o crecimiento 

personal logrado 
Satisfacción sobre el 

propio desempeño en el 
trabajo 

Figura 9.9 Ejemplo con la variable satisfacción laboral e indicadores. 

Fase 4: Decisiones clave 

Una vez evaluados varios instrumentos (al menos un par) utilizados previamente, es necesario 
tomar una serie de decisiones fundamentales, que agrupamos en tres rubros: 

1) Utilizar un instrumento de medición ya elaborado, adaptarlo o desarrollar uno nuevo. 

En el primer caso, debemos elegir un instrumento que obviamente se encuentre disponible ("esté 
a la mano" y podamos utilizarlo sin violar ningún derecho de autoría) y sea posible su aplicación 
(al respecto, debemos cuestionamos si en realidad podemos aplicarlo). Asimismo debemos selec· 
cionar el que a) se haya generado lo más recientemente posible; b) se cite con mayor frecuencia 
y amplitud en la literatura; e) reciba mejores evaluaciones por expertos de asociaciones académi· 
cas y profesionales; d) demuestre mayor confiabilidad, validez y objetividad; e) se pueda aplicar 
más a nuestro planteamiento y propósito de recolección de los datos; J) se adecue mejor a nues· 
tra muestra y contexto, y g) empate en mayor medida con las aptitudes que tenemos (que estemos 
más calificados para utilizarlo) . Solamente deben seleccionarse instrumentos que reporten con· 
fiabilidad, validez y objetividad; ya que no es posible confiar en una forma de medir que carezca 
de este tipo de evidencia clara y precisa. Cabe señalar que algunos instrumentos se han validado 
para contextos latinoamericanos y españoles. Por ejemplo, la ya comentada Escala Clima·UNI 
con 96 ítems para medir el clima organizacional, puede ser aplicada tal cual al medio laboral 
mexicano (Hernández Sampieri, 2005). Su confiabilidad promedio es de 0.95 y posee evidencia 
de validez de todo tipo. Desde luego, si se quisiera administrar en otra nación latinoamericana, 
debe volver a validarse; y en el caso de España, tendría que adecuarse. Si se trata de una herra· 
mienta escrita (como un cuestionario), es ineludible revisar la redacción. 

En la segunda situación, el instrumento elegido se adapta al ambiente de nuestro estudio. Es 
decir, se realizan algunos ajustes en la presentación, instrucciones, ítems (preguntas, categorías 
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de observación, etc.). También se revisa cuidadosamente el lengnaje y la redacción. Éste es el 

caso de instrumentos que se traducen y validan. Por ejemplo, el instrumento Children's Kñowled­

ge of Abuse Questionnaire·Revised (CKAQ-R), versión en español, fue adaptado de su homólogo, 

el cual fue generado en Estados Unidos y se tradujo como Cuestionario del Conocimiento del 
Abuso Infantil-Revisado. 

Si ninguna de las dos opciones anteriores resultan satisfactorias, entonces tenemos que de­

sarrollar uno propio. Éste puede elaborarse a partir de varios instrumentos previos, de nuevas 

concepciones e ítems, o bien, una mezcla de éstas. Para tal efecto, idealmente debe generarse un 

conjunto de ítems o categorías por los indicadores de cada dimensión, con el apoyo de un grupo 

de expertos (en una o varias sesiones del tipo denominado "tormenta de ideas". Posteriormente, 

someter a los ítems a evaluación de otros expertos y redactar la introducción e instrucciones. Por 

ejemplo, Hernández Sampieri (2005), construyó un instrumento mediante la selección de ítems 

de varios cuestionarios y escalas desarrolladas en Estados Unidos, y otras más que han sido 

aplicadas en México, además de incluir nuevos ítems. 

En la tabla 9.4 se presentan ejemplos de cómo se transita de la variable a la dimensión, de 

ésta al indicador, hasta llegar a los ítems y sus categorías. 

Tabla 9.4 Ejemplo de desarrollo de ítems6 

Estudio de las preferencias de los jóvenes para divertirse (ejemplo sencillo) 7 

Variable 

Preferencia para salir con 
alguien del género opuesto 

Dimensión 

Actividad nocturna entre 
semana. 

Actividad nocturna en fin 
de semana. 

Indicador 

Jerarquía de preferencias 
de actividades de 
luoes a jueves (ano que 
alguoos comienzan el 
fin de semana desde 
el jueves). 

Jerarquía de preferencias 
de actividades en 
viernes y sábado. 

ftems 
De lunes a jueves, ¿cuál 

sería tu actividad prefe­
rida nocturna para salir 
con el chico o chica que 
más te gusta? (marcar 
la que más te agrade). 

1) Salir a cenar a uo res­
taurante. 

2) Ir al cioe. 
3) Ir a uo bar, "antro", gri/1, 

etcétera. 
4) Acudir a uoa taberna 

o cervecería. 
5) Ir a bailar a una disco-

teca, disco o "antro". 
6) Ir a una fiesta privada. 
7) Acudir al teatro. 
8) Acudir a uo concierto. 
9) Pasear por uo parque, 

jardín o avenida. 
10) Otro (especificar). 

Mismas categorías u 
opciones de respuesta. 

(continúa) 
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Tabla 9.4 Ejemplo de desarrollo de ítems (continuación) 

Estudio de las preferencias de los jóvenes para divertirse (ejemplo sencillo) 

Variable Dimensión Indicador Ítems 

Variable 

Clima organizacional 

Actividad nocturna en Jerarquía de preferencia de Mismas categorías u 
domingo. actividades en domingo. opciones de respuesta. 

lnvestigacióa sobre clima organiz.acional 

Dimensión 

Moral 

Indicador 

Grado en que los miembros 
de una organización o 
departamento perciben 
que colaboran y cooperan 
entre sí, se apoyan mu­
tuamente y mantienen 
relaciones de amistad y 
compañerismo. 

Ítems 

- Mis compañeros de tra-
bajo son mis amigos. 

S) Totalmente de acuerdo. 
4) De acuerdo. 
3) Ni de acuerdo, ni en 

desacuerdo. 
2) En desacuerdo. 
1) Totalmente en des­

acuerdo. 

- En mi trabajo hay 
mucho compañerismo. 
(Mismas opciones de 
respuesta que el ítem 
anterior) 

- Siempre que lo necesito 
mis compañeros de tra­
bajo me brindan apoyo. 
(Mismas opciones de 
respuesta) 

- En el departamento 
donde trabajo nos mante­
nemos unidos. 
(Mismas opciones de 
respuesta) 

- La mayoría de las veces 
en mi departamento com­
partimos la información 
más que guardarla para 
nosotros. 
(Mismas opciones de 
respuesta) 

¿Qué tanto apoyo le brin­
dan sus compañeros 
cuando usted lo necesita? 

S) Total 
4) Bastante 
3) Aceptablemente 
2) Poco 
1) Ninguoo 

(continúa) 
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Tabla 9.4 Ejemplo de desarrollo de ítems (continuación) 

Investigación sobre clima organizacional 

Variable Dimensión 

Autonomía 

Atribución del desempeño 

Indicador 

Grado de libertad percibida 
para tomar decisiones y 
realizar el trabajo. 

Grado de conciencia com­
prutida por desempeñar· 
se con calidad en las 
tareas laborales, sobre 
la base de la cooperación. 

Ítems 

- En esta empresa tengo 
libertad para tomar deci· 
siones que tienen que 
ver con mi trabajo. 

5) Totalmente de acuerdo. 
4) De acuerdo. 
3) Ni de acuerdo, ni en 

desacuerdo. 
2) En desacuerdo. 
1) Totalmente en 

desacuerdo. 

- Mi jefe me da libertad 
para tomar decisiones que 
tienen que ver con 
mi trabajo. 
(Mismas opciones de 
respuesta que el ítem 
anterior). 

- En esta empresa todos 
tratamos de hacer bien 
nuestro trabajo. 
(Mismas opciones de 
respuesta que el ítem 
anterior). 

- En esta empresa todos 
queremos dar lo mejor de 
nosotros en el trabajo. 
(Mismas opciones). 

Investigación sobre la relación vendedor-comprador industrial 

Variable 

Percepción del comprador 
sobre la coordinación 
entre su organización y 
las empresas proveedoras 

Dimensión Indicador 

Coordinación de conflictos Esfuerzo de ambas partes 
por no provocar 
conflictos. 

Ítems 

¿Cuánto se esfuerza su 
empresa para no provo­

car problemas con sus 
proveedores? 

1) Se esfuerza al mínimo 
posible. 

2) Se esfuerza poco. 
3) Se esfuerza mediana· 

mente. 
4) Se esfuerza mucho. 
S) Se esfuerza al máximo 

posible. 

(continúa) 
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Tabla 9.4 Ejemplo de desarrollo de ítems (continuación) 

Investigación sobre la relación vendedor-comprador industrial 

Variable Dimensión 

Coordinación de no 
interferencia 

Indicador 

Esfuerzo de ambas partes 
por no interferir en la 
otra empresa. 

Ítems 
¿Cuánto se esfuerzan sus 

proveedores para no 
provocar problemas con 
su empresa? 
(Mismas opciones de 
respuesta que el ítem 
anterior). 

¿Cuánto se esfuerza su 
empresa para no interfe­
rir en los deberes y las 
responsabilidades de 
sus proveedores? 

S) Se esfuerza al máximo 
posible. 

4) Se esfuerza mucho. 
3) Se esfuerza mediana­

mente. 
2) Se esfuerza poco. 
1) Se esfuerza al mínimo 

posible. 

¿Cuánto se esfuerzan sus 
proveedores para no 
interferir con los deberes 
y las responsabilidades 
de su empresa? 
(Mismas opciones de 
respuesta que el ítem 
anterior). 

6 En los ejemplos de la tabla sólo se incluyen unos cuantos ítems o reactivos por cuestiones de espacio. Son ejemplos muy resumidos. 
7 Nótese que fin de semana pudiera definirse de varios modos: de jueves a domingo, viernes a domingo, viernes y sábado. Asimismo, 
si las opciones de respuesta no reflejan la realidad del joven, el instrumento no está adecuado al contexto y entonces estamos en 
problemas de operacionalización de la variable. Los expertos aquí serían jóvenes del país en el que lo vamos a aplicar. 

2) Resolver el tipo de instrumento y formato. 

La segunda decisión es simultánea a la primera cuando se utiliza un instrumento ya elaborado o 
adaptado, pues éste ya posee sus características y tiene un formato propio. Pero cuando se de­
sarrolla uno nuevo, el investigador debe decidir de qué tipo será (cuestionario, hoja de observa­
ción, escala de actitudes, prueba estandarizada, etc.) y cuál será su formato, esto depende de sus 
características físicas (tamaño físico, colores, tipo de fuente, especificaciones de papel y aspectos 
similares). Por ejemplo, no es lo mismo un cuestionario escrito en papel que un cuestionario en 
un disco compacto (CD) o en una página web. 
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3) Determinar el contexto de administración. 

Esto implica decidir en qué espacio físico se implementa (si en un aula de capacitación, en un 

salón de clases, en la calle, en los hogares, de manera telefónica, en una cámara de Gesell, etc.).  
Desde luego, la naturaleza de los datos buscados y el tipo de instrumento elegido nos ayudan en 

ello, ya sabemos que si deseamos datos escritos y vamos a utilizar un cuestionario, éste puede 

administrarse en distintos contextos. Mientras que si nuestro interés es observar, lo podemos 

hacer en un lugar público, en un salón o en una cámara de Gesell, por ejemplo. Cuando se revisen 

diferentes instrumentos, se profundizará en el tema. 

Fase 5: Construcción del instrumento 

Esta etapa implica la generación de todos los ítems o reactivos 

y categorías del instrumento, como se presentó de manera 

resumida en la tabla 9.4. Esta construcción depende del tipo 

de instrumento y formato. Recordemos que un ítem es, por 
ejemplo, una pregunta de un cuestionario, una categoría de un 

sistema de observación o una estadistica en un sistema de 

registro. Al final de esta etapa el producto es una primera 

Generación de ítems Debe� 
mos asegurarnos de tener 
un número suficiente de 
ítems para medir todas las 
variables en todas sus 
dimensiones. 

versión del instrumento. Una parte muy importante de esta versión, es cómo vamos a registrar 

los datos y el valor que les habremos de otorgar, a esto se le conoce como "codificación". 

Codificación 

Codificar los datos significa asignarles un valor numérico o sím­

bolo que los represente. Es decir, a las categorías (opciones de 

respuesta o valores) de cada ítem y variable se les asignan valores 

numéricos o signos que tienen un significado. Por ejemplo, si tu­

viéramos la variable "género" con sus respectivas categorías, 

masculino y femenino, a cada categoría le asignariamos un valor. 

Esto podría ser: 

Categoría 

- Masculino 

- Femenino 

Codificación 

(valor asignado) 

1 
2 

Codificación Significa 
asignarles un valor 
numérico o símbolo que 
represente a los datos, ya 
que es necesario para 
analizarlos cuantitativa· 
mente. 

Así, Becky Costa en la variable género sería 2, Luis Gerardo Vera y José Ramón Calderón 

serían 1 ,  Verónica Larios 2 y así sucesivamente. 

Otro ejemplo sería la variable "horas de exposición diaria a la televisión", que podría codifi­

carse como se muestra en la tabla 9.5. 
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Tabla 9.5 Ejemplo de codificación 

Categoría Codificación (valor asigo• do) 
- N o ve televisión 
- Menos de una hora 
- Una hora 
- Más de una hora, pero menos de dos 
- Dos horas 
- Más de dos horas, pero menos de tres 
- Tres horas 
- Más de tres horas, pero menos de cuatro 
- Cuatro horas 
- Más de cuatro horas 

o 
1 
2 
3 
4 
S 
6 
7 
8 
9 

En el primer ejemplo de la tabla 9.4, la respuesta a la pregunta: De lunes a jueves, ¿cuál sería 
tu actividad nocturna preferida para salir con el chico o chica que más te gusta?, la codificación era 
con números (1 � salir a cenar a un restanrante; 2 � ir al cine; 3 � ir a un bar, "antro", grill, 
etc.; 4 � acudir a una taberna o cervecería, S � ir a bailar a una discoteca, disco o "antro"; 6 � 
ir a una fiesta privada; 7 � acudir al teatro; 8 � acudir a un concierto; 9 � pasear por un parque, 
jardin, avenida, y 10 � otro. 

Mientras que en el ítem: En esta empresa tengo libertad para tomar decisiones que tienen que ver 
con mi trabajo, la codificación era: 

5) Totalmente de acuerdo 

4) De acuerdo 

3) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2) En desacuerdo 

1) Totalmente en desacuerdo 

Es necesario insistir que cada ítem y variable deberán tener una codificación (códigos numé­

ricos) para sus categorías, a esto se le conoce como "precodificación". Desde luego, hay veces 

que un ítem no puede ser codificado a priori (precodificado). porque es muy difícil conocer cuáles 

serán sus categorías. Por ejemplo, si en una investigación fuéramos a preguntar: ¿Qué opina del 

programa económico que recientemente aplicó el gobierno? Las categorías podrían ser muchas 

más de las que nos imaginemos y resultaría difícil predecir con precisión cuántas y cuáles serían. 

En tales situaciones, la codificación se lleva a cabo una vez que se aplica el ítem (a posterion) . 
Éste es el caso de algunos ítems que por ahora denominaremos "abiertos". 

La codificación es necesaria para analizar cuantitativamente los datos (aplicar análisis esta­

dístico). A veces se utilizan letras o símbolos en lugar de números (', A, Z). La codificación 

puede o no incluirse en el instrumento de medición, veámoslo con un ejemplo de pregunta: 

Pregúnta precodificada 

¿Tiene usted novia? 

0J Sí 

[QJ No 
Se incluye la codificación 

+----- [en este caso, números} 

Pregunta no precodificada 

¿Tiene usted novia? 

D sí 

D No 
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Asimismo, es muy importante indicar el nivel de medición de cada ítem y, por ende, el de las 

variables, porque es parte de la codificación y debido a que dependiendo de dicho nivel se selec­

ciona uno u otro tipo de análisis estadístico (por ejemplo, la prueba estadística para correlacionar 

dos variables de intervalo es muy distinta de la prueba para correlacionar dos variables ordinales). 

Así, es necesario hacer una relación de variables, ítems y niveles de medición. 

Existen cuatro niveles de medición ampliamente conocidos. 

l. Nivel de medidón nominal. En este nivel hay dos o más categorías del ítem o la variable. Las 

categorías no tienen orden ni jerarqnia. Lo que se mide (objeto, persona, etc.) se coloca en 

una u otra categorías, lo cual indica tan sólo diferencias respecto de una o más características. 

Por ejemplo, la variable "género" de la persona posee sólo dos categorías: masculino y feme­

nino. Ninguna de las categorías implica mayor jerarqnia que la otra. Las categorías únicamen­

te reflejan diferencias en la variable. No hay orden de mayor a menor. [Masculino 

Sexo 
Femenino 

Si les asignamos una etiqueta o un símbolo a cada categoría, esto identificará exclusivamen­

te a la categoría. Por ejemplo, 

' = Masculino 

z = Femenino 

Si usamos numerales, es lo mismo: 

1 = Masculino 2 = Masculino 

es ignal a 

2 = Femenino 1 = Femenino 

Los números utilizados en este nivel de medición tienen una función puramente de clasifica­

ción y no se pueden manipular de manera aritmética. Por ejemplo, la afiliación religiosa es una 

variable nominal; si pretendiéramos operarla de forma aritmética se presentarían situaciones tan 

ridículas como ésta: 

1 = Católico 

2 = Judío 

3 = Protestante 

4 = Musulmán 

5 = Otros 

1 + 2 = 3 

¿Un católico + un judío = un protestante? 

(N o tiene sentido) 

Las variables nominales pueden incluir dos categorías (dicotómicas). o bien, tres o más cate­

gorías (categóricas) . Ejemplos de variables nominales dicotómicas serían el género, el veredicto 

de un jurado (culpable-no culpable) y el tipo de escuela a la que se asiste (privada-pública) ; y 

como ejemplos de variables nominales categóricas tendríamos la afiliación política (Partido A, 

Partido B, etc.). la licenciatura elegida, el grupo étnico, el departamento, la provincia o el estado 
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de nacimiento, la clase de material de construcción ("no" su resistencia, ésta sería otra variable) ,  
tipo de medicamento suministrado ("no" la dosis, que sería una variable distinta) , bloques de 
mercado (asiático, latinoamericano, comunidad europea, etc.) y el canal de televisión preferido. 

2. Nivel de medidón ordinal. En este nivel hay varías categorías, pero además éstas mantienen 
un orden de mayor a menor. Las etiquetas o los símbolos de las categorías sí indican jerarquía. 
Por ejemplo, el prestigio ocupacional en Estados Unidos se ha medido por diversas escalas 
que reordenan las profesiones de acuerdo con su prestigio, por ejemplo:8 

Valor en escala Profesión 

90 

80 

60 

so 
02 

Ingeniero químico 
Científico de ciencias naturales (excluyendo la química) 
Actor común 
Operador de estaciones eléctricas de potencia 
Manufacturero de tabaco 

Los números (símbolos de categorías) definen posiciones, en el ejemplo: 90 es más que 80, 

80 más que 60, 60 más que 50 y así sucesivamente. Sin embargo, las categorías no están ubica­
das a intervalos iguales (no hay un intervalo común) . No podríamos decir con exactitud que entre 
un actor (60) y un operador de estaciones eléctricas (50) existe la misma distancia en prestigio 
que entre un científico de ciencias naturales (80) y un ingeniero químico (90). Al parecer, en 
ambos casos la distancia es 10, pero no es una distancia real. Otra escala9 clasificó el prestigio 
de dichas profesiones de la siguiente manera: 

Valor en escala Profesión 

98 

95 

84 

78 

13 

Ingeniero químico 
Científico de ciencias naturales (excluyendo la química) 
Actor común 
Operador de estaciones eléctricas de potencia 
Manufacturero de tabaco 

Aquí la distancia entre un actor (84) y un operador de estaciones (78) es de seis, y la distan­
cia entre un ingeniero químico (98) y un científico de ciencias naturales (95) es de tres. Otro 
ejemplo sería la posición jerárquica en la empresa: 

8 Duncan (1977). 
9 Nam et al. (1965). 

Presidente 
Vicepresidente 
Director general 
Gerente de área 
Subgerente o superintendente 
Jefe 
Empleado A 

10 

9 

8 

7 

6 

5 

4 



Empleado E 
Empleado C 
Intendencia 
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3 

2 

1 

Sabemos que el presidente (10) es más que el vicepresidente (9), éste más que el director 
general (8) , a su vez este último más que el gerente (7) y así sucesivamente; pero no se precisa 

en cada caso cuánto más. Tampoco se utilizan las operaciones aritméticas básicas: no podríamos 

decir que 4 (empleado A) + S U efe) � 9 (vicepresidente), ni que 10 (presidente) -e S Gefe) � 2 

(empleado C). Sería absurdo, no tiene sentido. 
Otros ejemplos de este nivel serían: la medición por rangos de las preferencias de marcas de 

bebidas refrescantes con gas (refrescos o sodas), autopercepción del grado de dolor de cabeza y 

jerarquización de valores (en primer lugar, en segundo lugar, en tercero) . 

3. Nivel de medición por intervalos. Además del orden o la jerarquía entre categorías, se establecen 

intervalos iguales en la medición. Las distancias entre categorías son las mismas a lo largo 

de toda la escala, Por lo que hay un intervalo constante, una unidad de medida. 

Intervalo constante 

o 2 3 4 S 6 7 

Figura 9.10 Escala con intervalos iguales entre categoñas. 

8 9 1 0  

Por ejemplo, en una prueba de resolución de problemas matemáticos (30 problemas de igual 

dificultad) . Si Ana Cecilia resolvió 10, Laura resolvió 20 y Abiga.H 30. La distancia entre Ana 

Cecilia y Laura es igual a la distancia entre Laura y Abigru1. 

Sin embargo, el cero (0) en la medición es un cero arbitrario, no es real, ya que se asigna 

arbitrariamente a una categoría el valor de cero y a partir de ésta se construye la escala. Un 
ejemplo clásico en ciencias naturales es la temperatura, que puede medirse en grados centígrados 

y Fahrenheit: el cero es arbitrario, pues no implica que en realidad haya cero (ninguna) tempera· 
tura (incluso en ambas escalas el cero es diferente). 

Cabe agregar que diversas mediciones en el estudio del comportamiento humano no son ver· 

daderamente de intervalo (por ejemplo, escalas de actitudes, pruebas de inteligencia y de otros 

tipos); pero se acercan a este nivel y se suele tratarlas como si fueran mediciones de intervalo. 
Esto se hace porque este nivel de medición permite utilizar las operaciones aritméticas básicas 
y algunas estadísticas modernas, que de otro modo no se utilizarían. Aunque algunos investiga· 

dores no están de acuerdo con suponer tales mediciones como si fueran de intervalo. El producto 

interno bruto o producto nacional bruto estaría en este estadio. 

4. Nivel de medición de razón. En este nivel, además de tenerse todas las características del nivel 

de intervalos (periodos iguales entre las categorías, y aplicación de operaciones aritméticas 
básicas y sus derivaciones), el cero es real y es absoluto (no es arbitrario). Cero absoluto 
implica que hay un punto en la escala donde está ausente o no existe la propiedad medida 

(ver figura 9.11) .  
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o 2 3 4 

El cero es real 

5 6 7 8 9 1 0  

Figura 9.11 Ejemplo de escala para el nivel de medición de razón. 

Ejemplos de estas mediciones serian la exposición a la televisión (en minutos). el número de 

hijos, la productividad, las ventas de un producto, el ingreso, los metros cuadrados de construc­

ción, peso de materiales en kilogramos, distancia de alcance de una microonda, número de años 

en el sistema educativo, presión arterial, entre otros. 

Desde luego, hay variables que pueden medirse en más de un nivel, según el propósito de 

medición. Por ejemplo, la variable "antigüedad en la empresa": 

Nivel de medidón Categorías 

- De razón 

- Ordinal 

En días (0 a K días) 

Bastante antigüedad 

Antigüedad regular 

Poca antigüedad 

Ya desarrollamos una versión preliminar del instrumento, que habremos de probar. 

Fase 6: Prueba piloto 

Esta prueba consiste en administrar el instrumento a personas con características semejantes a 

las de la muestra objetivo de la investigación. Se somete a prueba no sólo el instrumento de 

medición, sino también las condiciones de aplicación y los procedimientos involucrados. Se ana­

liza si las instrucciones se comprenden y si los ítems funcionan de manera adecuada, se evalúa 

el lenguaje y la redacción. Los resultados se utilizan para calcular 

la confiabilidad inicial y, de ser posible, la validez del instrumento 

de medición. La prueba piloto se realiza con una pequeña mues· 
tra (inferior a la muestra definitiva) . Los autores aconsejamos que 

cuando la muestra sea de 300 o más se lleve a cabo la prueba 

piloto con entre 30 y 60 personas, salvo que la investigación 

exija un número mayor. 

Por ejemplo, Hemández Sampieri (2005) sometió el cuestio· 

nario del clima organizacional a una prueba piloto en dos mues­

tras de 30 y 32 participantes respectivamente. La confiabilidad 

inicial de estas pruebas fue de O. 91 y O. 92. 

Prueba piloto Consiste 
en administrar el instru� 
mento a una pequeña 
muestra, cuyos resultados 
se usan para calcular la 
confíabilidad i nicial y, de 
ser posible, la validez del 
instrumento. 

En ocasiones, el instrumento se somete a varias pruebas y se va depurando paulatinamente. 

Núñez (2001) . generó una primera versión de su escala del sentido de vida (conformada por 135 

reactivos). la aplicó a un grupo y realizó ajustes sobre los resultados; posteriormente, una segun­
da versión (180 ítems) fue administrada a otro grupo piloto similar al primero; se volvieron a 

efectuar cambios en el instrumento, hasta que llegó a una versión final, la cual contenía 99 reac­

tivos. 
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Cabe señalar que cuando se desarrolla un nuevo instrumento, es conveniente incluir un ele­
vado número de ítems, para elegir a los que más contribuyan a la confiabilidad, validez y objeti­
vidad de éste. Desde luego, sin excedernos, sin caer en redundancias excesivas, el número o 
cantidad de reactivos debe ser manejable. La inclusión de cada ítem debe estar justificada (Mer­
tens, 2005). Por ello, se recomienda que la generación de reactivos se realice mediante una o 
varias sesiones con expertos [Gall, Gall y Borg, 2003),  los cuales pueden ser profesores univer­
sitarios, consultores de empresas y especialistas que uno conozca. Cuando no encontramos ex­
pertos, entonces nuestra revisión de la literatura tiene que ser exhaustiva y profunda. Recalcamos 
que para ello es conveniente consultar el CD anexo en este tema. 

Como ya se comentó, la prueba piloto evalúa todo el procedimiento de medición, por ejemplo, 
en el experimento de Naves y Poplawsky [1984) , se evaluó la conducta de aceptación-evitación 
de los participantes hacia el supuesto individuo con capacidad mental distinta [que recordemos 
era un actor) mediante observación. Cada interacción se filmó y se analizó. Durante la prueba 
piloto se descubrió que la iluminación era insuficiente y no se podían registrar ciertas conductas 
no verbales, entonces se mejoró. 

Parte fundamental de la prueba piloto consiste en charlar con los participantes para recoger 
sus opiniones con respecto al instrumento y al contexto de aplicación [por ejemplo, lo consideran 
largo o corto, comprensible, obstrusivo o no, etc.). Una vez, al comenzar una prueba piloto de un 
instrumento para evaluar al superior inmediato, uno de los sujetos inquirió: "En el cuestionario 

se pregunta sobre nuestro jefe, pero, ¿a cuál de ellos se refieren? Porque en estos momentos en 
el área de producción tenemos dos superiores, el de siempre, nuestro supervisor regular; pero 
cómo estamos fabricando un nuevo modelo de automóvil, también tenemos un superior de este 
otro proyecto". Sin la prueba piloto, al levantar los datos no se hubiera sabido a qué superior se 
referían, la confusión hubiera sido inevitable. 

A continuación inclnimos algunas recomendaciones para tal prueba en el caso de instrumen­
tos escritos (cuestionario, examen o prueba estandarizada) , en la tabla 9.6

10 

Tabla 9.6 Recomendaciones para la prueba piloto en instrumentos escritos 

• Es aconsejable que se dispongan espacios para comentarios de los sujetos participantes. 

• Solicite a los participantes que señalen ambigüedades, opciones o categorías no incluidas, términos com­
plejos y redacción confusa. 

• Tome en cuenta y evalúe Jo escrito por Jos participantes durante todo el proceso. 

• Esté atento a que no se presenten "patrones tendenciosos" por efecto del instrumento en: a} el orden de 
las preguotas, b) el orden de las opciones de respuesta, e) tendencias en las respuestas (por ejemplo: que 
siempre tiendan a estar de acuerdo o en contra de todo, sin que realmente sea su opinión; o que respon­
dan "no sé" a una buena parte de las preguotas; que dejen de contestar a varios ítems). 

• Simule las condiciones reales de administración de la mejor manera posible (por ejemplo, si el cuestiona­
rio va a enviarse por correo, la prueba piloto debe hacerse por este medio: se les manda y posteriormente, 
pero de manera inmediata, se les reúne en grupo para comentar; o al menos, se simulan las condiciones 
en el grupo: a los participantes se les entrega el cuestionario en un sobre postal, el cual abren y leen). 

10 Algunas de estas sugerencias fueron adaptadas de Gall, Gall y Borg (2003) y Mertens (2005). 
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Fase 7: Versión final 

Así, con los resultados de la prueba, el instrumento de medición preliminar se modifica, ajusta y 
mejora (se quitan o agregan ítems, se cambian palabras, se otorga más tiempo para responder, 
etc.). Se tiene la versión final para administrar, la cual incluye un diseño gráfico atractivo para 
los participantes. 

Fase 8: Entrenamiento del personal 

Las personas del equipo de investigación que van a administrar y/o calificar el instrumento, ya 
sea que se trate de entrevistadores, observadores, encuestadores o que dirijan las sesiones para 
aplicarlo, deben recibir un entrenamiento en varias cuestiones: 

a) La importancia de su participación y su papel en el estudio. 
b) El propósito del estudio. 
e) Las personas e instituciones que patrocinan y/o realizan la investigación. 
d) La calendarización y tiempos del estudio (fechas clave de entrega de información). 
e) La confidencialidad que deben guardar de la investigación y sobre todo de los participantes. 

Ésta no pnede romperse bajo ninguna circunstancia. 
j) La manera cómo deben vestirse si van a entrevistar o tener contacto con los participantes. 
g) El respeto y sensibilidad que deben tener hacia los participantes (por ejemplo, no discriminar 

ni utilizar lenguaje que pudiera resultar ofensívo). 
h) No discutir ni molestarse con los y las participantes (ellos y ellas nos están haciendo un fa-

vor) . 
z1 Establecimiento de confianza. 
11 Uso de gafetes y cartas que los identifiquen. 
k) El instrumento de medición (estructura, orden, ítems, instrucciones para el personal y para 

los sujetos participantes) y las condiciones de administración. 

Durante el entrenamiento, el personal que habrá de aplicar y/o calificar las respuestas o 
mediciones, debe realizar varios ensayos a la vista de todos (de entrevista, observación, aplicación 
de prueba, etc.), para así corregir aquellas situaciones que puedan afectar la objetividad y el 
correcto desempeño en la recolección de los datos. 

El entrenamiento puede llevarse a cabo mediante una o más sesiones, según sea el caso. Se 
recomienda -al menos- una reunión previa al inicio de la recolección de los datos y una después 
de que se terminó el levantamiento de la información. Durante la sesión o sesiones se motiva al 
personal, se escuchan sus sugerencias y se responden inquietudes. 

Fase 9: Autorizaciones 

Antes de recolectar los datos, es necesario gestionar varias autorizaciones. En primer término, 
por parte de los representantes de las organizaciones a las cuales pertenecen los participantes 
(directivos y líderes sindicales en las empresas, directores y maestros en las escuelas, funciona­
rios gubernamentales, etc.). Para este fin conviene producir una breve presentación del estudio 
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en algún formato multimedia o de video (que pueda reproducirse utilizando un programa para PC, 
un DVD, u otros) y presentar el protocolo o proyecto escrito que de cualquier manera debemos 
elaborar. En el CD anexo, se muestran ejemplos de ambos elementos. 

En segundo término, es conveniente obtener el consentimiento de los propios participantes, 
particularmente por un medio escrito. Desde luego, en encuestas en la vía pública o en los haga· 
res, a veces esto resulta complicado y la autorización suele ser verbal. El asunto es más delicado 
cuando se trata de menores de edad y personas con capacidades diferentes. En este caso, el 
consentimiento es de los tutores y de las propias personas que se integrarán a la muestra. No 
obtenerlo o lograrlo mediante engaños es una clara violación a la ética de la investigación. No 
puede filmarse a alguien sin su autorización. 

Fase 10: Administración del instrumento 

Éste es el momento de la verdad, todo nuestro trabajo conceptual y de planeación se confronta 
con los hechos. La administración depende del tipo de instrumento que hayamos seleccionado y 
la experticia de todo el equipo que participa. Por ello, es momento de revisar las principales 
clases de instrumentos para medir. Debemos aclarar que una cuestión es el tipo de instrumento 
en sí y otra el contexto de administración. En la literatura sobre recolección de datos cuantitati· 
vos todavía hay cierta confusión al respecto. Por ejemplo, ciertos autores desarrollan el tema de 
los "cuestionarios" en las secciones de surveys o encuestas, otros en el apartado sobre entrevistas, 
algunos más los consideran en sí mismos como un tema o los incluyen en medición. Debido a 
esto, proponemos ver cada instrumento y dentro de éste, los contextos más comunes en que se 
usan. 

Los instrumentos que serán revisados en este capítulo son: cuestionarios, 11 escalas de acti· 
tudes, registros del contenido [análisis de contenido) y observación. En el capítulo Recolección 
de los datos cuantitativos, segunda parte", que encontrará en el CD anexo, se comentarán los 
siguientes: pruebas estandarizadas (medidas del desempeño individual), recolección de informa· 
ción factual e indicadores [análisis de datos secundarios de registros públicos y documentación) 
y metaanálisis, así como otras mediciones. 

La codificación y la preparación de los datos obtenidos se discutirán después de presentar los 
principales instrumentos de medición . 

¿De qué tipos de instrumentos de medición o 
recolección de datos cuantitativos disponemos 
en la investigación? 

En la investigación disponemos de diversos tipos de instrumentos para medir las variables de 
interés y en algunos casos llegan a combinarse varias técnicas de recolección de los datos. A 
continuación las describimos brevemente. 

11 Las entrevistas se plantean como un contexto en el cual pueden ser administrados los cuestionarios. 
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Cuestionarios 

Tal vez el instrumento más utilizado para recolectar los datos es 

el cuestionario. Un cuestionario consiste en un conjunto de pre· 

guntas respecto de una o más variables a medir. Comentaremos 

primero sobre las preguntas y luego sobre las características 

deseables de este tipo de instrumento, así como los contextos en 

los cuales se pueden administrar Jos cuestionarios. 

¿Qué tipos de preguntas puede haber? 

Cuestionario Tal vez sea 
e[ instru mento más 
ut i l izado para recolectar 
los datos, consiste en u n  
conjunto d e  preguntas 
respecto de una o más 
variables a medir. 

El contenido de las preguntas de un cuestionario es tan variado como los aspectos que mide. 

Básicamente se consideran dos tipos de preguntas: cerradas y abiertas. 

Preguntas cerradas 

Las preguntas cerradas contienen categorías u opciones de res· 

puesta que han sido previamente delimitadas. Es decir, se presen· 
tan a los participantes las posibilidades de respuesta, quienes 

deben acotarse a éstas. Pueden ser dicotómicas (dos posibilidades 

de respuesta) o incluir varias opciones de respuesta. Ejemplos de 

preguntas cerradas dicotómicas serían: 

¿Estudia usted actualmente? 

( ) Sí 

( ) No 

Preguntas cerradas Son 
aquella� que contienen 
opciones de respuesta 
previamente del imitadas. 

¿Durante la semana pasada vio la final de la Liga de Campeones de Europa? 

( ) Sí 

( ) No 

Ejemplos de preguntas cerradas con varias opciones de respuesta serían: 

Como usted sabe todos los países desarrollados reciben inmigrantes. ¿Cree que, en términos 

generales, la inmigración es positiva o más bien negativa para estos países? 

O Positiva 

O Ni positiva, ni negativa 

O Negativa 

O N o sabría decir 

¿Cuál es el puesto que ocupa usted en su empresa? 

• Presidente/Director general 



• Vicepresidente/Director corporativo 

• Subdirector/Director/Gerente 

• Subgerente/Superintendente 

• Coordinador 

• Jefe de área 

• Supervisor 

• Empleado 

• Obrero 

• Otro 
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Si usted tuviera elección, ¿preferiría que su salario fuera de acuerdo con su productividad en el 

trabajo? 

D Definitivamente sí 

D Probablemente sí 

D No estoy seguro 

D Probablemente no 

D Definitivamente no 

Como puede observarse, en las preguntas cerradas las categorías de respuesta son definidas 
a priori por el investigador y se le muestran al sujeto encuestado, quien debe elegir la opción que 

describa más adecuadamente su respuesta. Gambara (2002) hace notar algo muy lógico pero 
que en ocasiones se descuida y resulta fundamental: Cuando las preguntas presentan varias 

opciones, éstas deben recoger todas las posibles respuestas. 

Ahora bien, hay preguntas cerradas donde el sujeto puede seleccionar más de una opción o 
categoría de respuesta. 

EJEMPLO 
Esta familia tiene: 

c=::J Radio 

c=::J Televisión 

c=::J Reproductor de DVD 

c=::J Teléfono (linea telefónica en casa) 

c=::J Computadora 

c=::J Internet 

c=::J Teléfono celular 
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Algunos sujetos marcarán una, dos, tres, cuatro o más opciones de respuesta. Las categorias 
no son mutuamente excluyentes. Otro ejemplo seria la siguiente pregunta: 

De los siguientes servicios que presta la biblioteca, ¿cuál o cuáles utilizó el semestre anterior? 
(Puedes señalar más de una opción.) 

De la sala de lectura: 

c.:=:=J No entré 

c.:=:=J A consultar algún libro 

c.:=:=J A consultar algún periódico 

c.:=:=J A consultar alguna revista 

c.:=:=J A estudiar 

c.:=:=J A utilizar la computadora 

c.:=:=J A buscar a alguna persona 

c.:=:=J Otros (especificar) : 

De la hemeroteca: 

c.:=:=J N o entré 

c.:=:=J A consultar algún periódico 

c.:=:=J A utilizar los reproductores de video (casete/DVD) 

c.:=:=J A estudiar 

c.:=:=J A hacer trabajos 

c.:=:=J A sacar copias 

c.:=:=J A leer algún libro 

c.:=:=J A consultar via Internet 

c.:=:=J Otros (especificar) : 

Del mostrador de préstamos: 

c.:=:=J N o fui 

c.:=:=J A solicitar algún libro 

c.:=:=J A solicitar alguna tesis 

c.:=:=J A solicitar algún periódico/revista 

c.:=:=J A solicitar un CD/DVD 

c.:=:=J A solicitar equipo audiovisual/de cómputo 

c.:=:=J A solicitar asesoria para localización de material 

c.:=:=J Otros (especificar) : 
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En ocasiones, el encuestado tiene que jerarquizar opciones. Por ejemplo: ¿quién te atrae más 

de tus compañeras del salón de clases?, ¿cuál en segundo lugar?, ¿cuál en tercer lugar? 

c=:::J Rocío 

c=:::J Lucía 

c=:::l Laura 

c=:::J Bertha 

c=:::J Mariana 

c=:::J Otra 

O bien, designar un puntaje a una o diversas cuestiones. 

EJEMPLO 
¿CUÁNTO LE INTERESA DESARROLLAR? 

(Indique de 1 a 10 en cada caso según sus intereses. Máxima calificación � 10.) 

Administración de sueldos y compensaciones 

Salud, seguridad e higiene 

Administración y negociación de contratos 

Relaciones con sindicatos 

Habilidades de comunicación ejecutiva 

Programas y procesos sobre calidad/productividad 

Calidad de vida en el trabajo 

Teoría de la organización 

Administración financiera 

Desarrollo organizacionaVinnovación 

Técnicas de investigación organizacional 

Estructura organizacional (tamaño, complejidad, formalización) 

Sistemas de información y control 

Auditoría administrativa 

Planeación estratégica 

Sistemas de computación 

Mercadotecnia y comercialización 

Otros (especificar) : 
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En otras, se anota una cifra dentro de un rango predeterminado: 

¿Qué porcentaje de los alumnos de la Universidad de Navarra trabaja? D 
En algunas más, el sujeto encuestado se ubica en una escala. El concepto de escala (aplicado 

a la medición) puede definirse como: "Sucesión ordenada de valores distintos de una misma cua· 
lidad" (Real Academia Española, 2001, p. 949). Es un patrón, conjunto, medida o estimación 
regular de acuerdo con algún estándar o tasa, respecto de una variable. Ejemplos: escala de 
temperatura en grados centígrados, escala de inteligencia, escala de distancia en kilómetros, 
metros y centímetros; escala de peso en kilogramos, escala musical con octavas, etcétera. 

¿Qué tan enamorada está usted de su novio? (Del O al 100) 

© 100 - Completamente enamorada. 
99 
98 

80 

70 

60 

© so 

20 

10 

2 

1 

® O - Nada enamorada 

Preguntas abiertas 

En cambio, las preguntas abiertas no delimitan de antemano las alternativas de respuesta, por 
lo cual el número de categorías de respuesta es muy elevado; en teoría, es infinito, y puede variar 
de población en población. 

EJEMPLO 
¿Por qué asiste a psicoterapia? 



¿Qué opina del programa de televisión Los cazadores? 
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¿De qué manera la dirección de la empresa ha logrado la cooperación del sindicato para el 
proyecto de calidad? 

Desde su punto de vista, ¿cómo definiría la cultura fiscal? 

¿Conviene usar preguntas cerradas o abiertas? 

Un cuestionario obedece a diferentes necesidades y a un problema de investigación, lo cual ori­
gina que en cada estudio el tipo de preguntas sea distinto. Algunas veces se incluyen tan sólo 
preguntas cerradas, otras ocasiones únicamente preguntas abiertas, y en ciertos casos ambos 
tipos de preguntas. Cada clase de pregunta tiene sus ventajas y desventajas, las cuales se men­
cionan a continuación. 

Las preguntas cerradas son más fáciles de codificar y preparar para su análisis. Asimismo, 
estas preguntas requieren un menor esfuerzo por parte de los encuestados. Éstos no tienen que 
escribir o verbalizar pensamientos, sino únicamente seleccionar la alternativa que sintetice mejor 
su respuesta. Responder a un cuestionario con preguntas cerradas toma menos tiempo que con­
testar nno con preguntas abiertas. Cuando el cuestionario es enviado por correo, se tiene un 
mayor grado de respuesta cuando es fácil de contestar y completarlo requiere menos tiempo. 
Otras ventajas son: se reduce la ambigüedad de las respuestas y se favorecen las comparaciones 
entre las respuestas (Vmuesa, 2005) . 

La prindpa/ desventaja de las preguntas cerradas reside en que limitan las respuestas de la 
muestra y, en ocasiones, ninguna de las categorías describe con exactitud lo que las personas 
tienen en mente; no siempre se captura lo que pasa por la cabeza de los sujetos. Su redacción 
exige mayor laboriosidad y un profundo conocimiento del planteamiento por parte del investigador 
o investigadora (Vmuesa, 2005). 

Parafonnular preguntas cerradas es necesario anticipar las posibles alternativas de respuesta 
De no ser así, es muy difícil plantearlas. Además, el investigador debe asegurarse de que los 
participantes a los cuales se les administrarán conocen y comprenden las categorías de respues­
ta. Por ejemplo, si preguntamos qué canal de televisión es el preferido, determinar las opciones 
de respuesta y que los sujetos las comprendan es muy sencillo. Pero si preguntamos sobre las 
razones y los motivos que provocan esa preferencia, señalar las opciones es algo bastante más 
complejo. 



Las preguntas abiertas proporcionan una información más am­

plia y son particularmente útiles cuando no tenemos información 

sobre las posibles respuestas de las personas o cuando ésta es 

insuficiente. También sirven en situaciones donde se desea pro­

fundizar una opinión o los motivos de un comportamiento. Su 
mayor desventaja es que son más difíciles de codificar, clasificar y 

Preguntas abiertas Son 
aquellas que no delimitan 
con anterioridad las 
opciones de respuesta. 

preparar para el análisis. Además, llegan a presentarse sesgos derivados de distintas fuentes; 

por ejemplo, quienes enfrentan dificultades para expresarse en forma oral y por escrito quizá no 

respondan con precisión a lo que en realidad desean, o generen confusión en sus respuestas. El 

nivel educativo. la capacidad de manejo del lenguaje y otros factores pueden afectar la calidad 

de las respuestas (Black y Champion, 1976). Asimismo, responder a preguntas abiertas requiere 

de un mayor esfuerzo y de más tiempo. 

La elección del tipo de preguntas que contenga el cuestionario depende del grado en que se 

puedan anticipar las posibles respuestas, los tiempos de que se disponga para codificar y si 

se quiere una respuesta más precisa o profundizar en alguna cuestión. Una recomendación para 

construir un cuestionario es que se analice, variable por variable. qué tipo de pregunta o pregun­

tas suelen ser más confiables y válidas para medir a esa variable, de acuerdo con la situación del 

estudio (planteamiento del problema, características de la muestra, tipo de análisis a efectuar. 

etcétera) . 

Con frecuencia, las preguntas cerradas se construyen con fundamento en preguntas abiertas. 

Por ejemplo, en la prueba piloto puede elaborarse una pregunta abierta y posteriormente a su 

aplicación, sobre la base de las respuestas, se genera el ítem cerrado. 

Pregunta abierta: 

¿Por qué razón terminó su 
relación con su pareja 
sentimental (o novio)? 

Respuestas: 

#Era muy celoso. 
#Dejé de amarlo. 
#No consideraba mis necesi· 
dad es. 
#Me fue infiel. 
#No respetaba mis decisiones. 
#Me agredió físicamente. 
#Era alcohólico. 

--....... #Tenfa relaciones con otras 
mujeres. 
#Ya no lo quiero. 
#No me escuchaba. 
#Bebía mucho. 
#Ya no siento lo mismo. 
#Consume drogas. 
#Sentfa celos de mis amigos 
#Me maltrató. 
#Me interesa otro. 
#etc. 

Pregunta cerrada: 

¿Por qué razón terminó su 
relación con su pareja 
sentimental (o novio)? 

� #Porque es celoso. 
#Ya no lo ama. 
#Falta de comunicación 
#Falta de consideración 
#Infidelidad de él. 
#Maltrato. 
#Sus adicciones. 

Figura 9.12 Ejemplo del paso de una pregunta abierta a la elaboración de 
una pregunta cerrada. 
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¿Una o varias preguntas para medir una variable? 

En ocasiones sólo basta nna pregunta para recolectar la información necesaria sobre la variable 
a medir. Por ejemplo, para medir el nivel de escolaridad de nna muestra basta con preguntar: 
¿Hasta qué año escolar cursó? o ¿cuál es sn grado máximo de estudios? En otras ocasiones se 
requiere elaborar varias preguntas para verificar la consistencia de las respuestas. Por ejemplo, 
el nivel de ingresos familiar se mide cuestionando a los miembros de la familia que trabajan: 
¿aproximadamente cuál es su nivel mensual de ingresos? y preguntando a la "cabeza o jefe de 
ésta": ¿cuántos focos eléctricos tiene aproximadamente en su casa?12 Además de preguntar sobre 
propiedades e inversiones, etcétera. 

Al respecto, es recomendable hacer solamente las preguntas necesarias para obtener la informa­
ción deseada o medir la variable. Si nna pregunta es suficiente, no es necesario incluir más. N o 
tiene sentido. Si se justifica hacer varias preguntas, entonces es conveniente plantearlas en el 
cuestionario. Esto último ocurre con frecuencia en el caso de variables con varias dimensiones o 
componentes a medir, en los cuales se incluyen varias preguntas para medir las distintas dimen­
siones. Se tienen varios indicadores. 

EJEMPLO 
La empresa Comnnicometría, S. C., realizó una investigación para la Fundación Mexicana 
para la Calidad Total, A.C. (1988) , con el propósito de conocer prácticas, técnicas, estructuras, 
procesos y temáticas existentes en materia de calidad total en México. El estudio fue de ca­
rácter exploratorio y constituyó el primer esfuerzo por obtener una radiografía del estado de 
los procesos de calidad en dicho pafs. 

En esta investigación se elaboró nn cuestionario que medía el grado en que las organiza­
ciones mexicanas aplicaban diversas prácticas tendientes a elevar la calidad, la productividad 
y el nivel de vida en el trabajo. Una de las variables importantes era el "grado en que se dis­
tribuía la información sobre el proceso de calidad en la organización". Esta variable se midió 
a través de las siguientes preguntas: 

a) Respecto de los programas de información sobre calidad, ¿cuáles de las siguientes activi­
dades se efectúan en esta empresa? 

l. Planeación del manejo de datos sobre calidad. 
2.  Formas de control. 
3. Elaboración de reportes con datos sobre calidad. 
4. Evaluación sistemática de los datos sobre calidad. 
5. Distribución generalizada de información sobre calidad. 
6. Sistemas de autocontrol de calidad. 
7. Distribución selectiva de datos sobre calidad. 
8. Programa de comunicación interna sobre el proceso de calidad. 

12 En varios estudios se ha demostrado que el nivel de ingresos está relacionado con el número de focos de una casa-habitación 
(residencia, hogar o propiedad). El número de focos se vincula con el número de cuartos, extensión de la casa, tamaño del 
jardín y otros factores (Comunicometría, 1988]. 
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b) Sólo a quienes distribuyen selectivamente datos sobre calidad: ¿A qué niveles de la empre­
sa? 

e) Sólo a quienes distribuyen selectivamente datos sobre calidad: ¿A qué funciones? 
d) ¿Qué otras actividades se realizan en esta empresa para los programas de información 

sobre calidad? 

En este ejemplo, las preguntas b) y e) se elaboraron para ahondar en los receptores o 
usuarios de los datos en aspectos del control de calidad distribuidos selectivamente. Se jus­
tifica hacer estas dos preguntas, pues ayuda a tener mayor información sobre la variable. 

Una modalidad de cuestionamientos múltiples lo es la batería de preguntas, la cual sirve para: 
a) ahorrar espacio en el cuestionario, b) facilitar la comprensión del mecanismo de respuesta (si 
se entiende la primera pregunta, se comprenderán las demás) [Corbetta, 2003) y e) construir 
índices que permitan obtener una calificación total. 

EJEMPlO 

Variable a medir: Visión departamental 
Definición conceptual: Percepción de la meta departamental en cuanto a claridad, naturaleza 
visionaria, grado en que es posible alcanzarla y medida en que puede ser compartida, y que 
representa una fuerza motivacional para el trabajo [Anderson y West, 1998) . 13 

�����\ � ... � � � ? 

Preguntas o ítems: 
� �� ,.,% "\ '9, 9'� 

1 ¿Qué tan claros tiene los objetivos de su departamento? (\) @) @ (/) CD 
2 ¿En qué medida considera usted que los objetivos de su (\) ® @ (/) CD 

departamento son útiles y apropiados? 
3 ¿Qué tan de acuerdo está usted con estos objetivos de (\) @) @ (/) CD 

su departamento? 

4 ¿En qué medida piensa usted que los objetivos de su (\) @) @ (/) CD 
departamento son claros? 

S ¿En qué medida piensa usted que los objetivos de su (\) @) @ (/) CD 
departamento son comprendidos por sus compañeros de 
trabajo del mismo departamento? 

6 ¿En qué medida considera usted que sus compañeros de (\) ® @ (/) CD 
departamento están de acuerdo con los objetivos? 

7 ¿En qué medida considera que los objetivos del departamento (\) @) @ (/) CD 
pueden lograrse actualmente? 

13 El ejemplo contiene solamente algunas de las preguntas de la escala original. 
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¿Las preguntas van precodificadas o no? 

Siempre que se pretenda efectuar análisis estadístico, se requiere codificar las respuestas de los 
participantes a las preguntas del cuestionario, y debemos recordar que esto significa asignarles 
símbolos o valores numéricos y que cuando se tienen preguntas cerradas es posible codificar a 
priori o precodificar las opciones de respuesta, e incluir esta precodificación en el cuestionario 
(como en el último ejemplo). 

EJEMPLOS 
De preguntas precodificadas 
¿Tiene usted inversiones en la Bolsa de Valores? 

Sí D 2 No 

Cuando se enfrenta usted a un problema en su trabajo, para resolverlo recurre generaímente a: 

l. Su superior inmediato 
Z. Su propia experiencia 

3. Sus compañeros 
4. Los manuales de políticas y procedimientos 
5. Otra fuente: __________ _ 

(especificar) 

En ambas preguntas, las respuestas van acompañadas de su valor numérico correspondiente, 
es decir, se han precodificado. Obviamente en las preguntas abiertas no puede darse la precodi­

ficación, la codificación se realiza después, una vez que se tienen las respuestas. Las preguntas 

y opciones de respuesta precodificadas poseen la ventaja de que su codificación y preparación 
para el análisis son más sencillas y requieren menos tiempo. 

¿Qué preguntas son obligatorias? 

Las preguntas llamadas demográficas o de ubicación del sujeto encuestado: género, edad, nivel 
socioeconómico, estado civil, escolaridad (nivel de estudios) . colonia, barrio o zona donde vive, 

pertenencia a ciertas agrupaciones, ocupación [actividad a la que se dedica] . años de vivir en el 

lugar actual de residencia, etc. En empresas: puesto, antigüedad, área funcional donde trabaja 
[gerencia, departamento, dirección o equivalente]. planta u oficinas donde labora, y demás pre­
guntas. En cada investigación debemos analizar cuáles son pertinentes y nos resultarán útiles. 

¿Qué características debe tener una pregunta? 

Independientemente de que las preguntas sean abiertas o cerradas, y de que sus respuestas estén 

precodificadas o no, hay una serie de características que deben cubrirse al plantearlas: 
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a) Las preguntas tienen que ser claras, precisas y comprensibles para los sujetos encuestados. 

Deben evitarse términos confusos, ambiguos y de doble sentido. Por ejemplo, la pregunta: ¿ve 

usted televisión? es confusa, no delimita cada cuánto. Seria mucho mejor especificar: ¿acos· 

tumbra usted ver televisión diariamente? y ¿cuántos días durante la última semana vio tele· 

visión?, y después preguntar horarios, canales y contenidos de los programas. Otro ejemplo 

inconveniente seria: ¿Le gusta el deporte? No se sabe si se trata de verlo por televisión o en 

vivo, si de practicarlo o qué, y en última instancia, ¿cuál deporte? Otro caso que genera con· 

fusión son los términos con múltiples significados (Corbetta, 2003),  por ejemplo: ¿su empleo 

es estable?, implica un concepto de estabilidad de empleo que no tiene un solo significado. 

¿Qué se considera estable?: ¿un contrato por un año, por dos, por cinco . . .  ? 
Un caso común de confusión son las palabras sobre la temporalidad, resulta nebuloso el 

cuestionamiento: ¿Ha asistido recientemente al cine?, ya que implica otras preguntas: ¿qué 

significa recientemente?, ¿ayer, la última semana, el último mes?; seria mejor interrogar: 

Durante las últimas dos semanas (o mes), ¿cuántas veces ha ido al cine? De igual forma: ¿Ha 

trabajado desde joven?, habrá de sustituirse por: ¿a partir de qué edad comenzó a trabajar? 

b) Es aconsejable que las preguntas sean lo más breves posible, porque las preguntas largas 

suelen resultar tediosas, toman más tiempo y pueden distraer al participante; pero como 
menciona Rojas (2002) no es recomendable sacrificar la claridad por la concisión. Cuando se 

trata de asuntos complicados tal vez es mejor una pregunta más larga, debido a que facilita 

el recuerdo, proporciona al sujeto más tiempo para pensar y favorece una respuesta más ar· 

ticulada (Corbetta, 2003). La directriz a seguir es que se incluyan las palabras necesarias para 

que se comprenda la pregunta, sin ser repetitivos o barrocos. 
e) Deben formularse con un vocabulario simple, directo y familiar para los participantes. El 

lenguaje debe adaptarse al habla de la población a la que van dirigidas las preguntas (Gam· 

barra, 2002). Recuérdese que es ineludible tomar en cuenta su nivel educativo y el socioeco· 

nómico, las palabras que maneja, etcétera. 

d) No pueden incomodar al sujeto encuestado, ni ser percibidas como amenazantes y nunca éste 

debe sentir que se le enjuicia. Debemos inquirir de manera sutil. Preguntas tales como: ¿acos· 

tumbra consumir algún tipo de bebida alcohólica? tienden a provocar rechazo. Es mejor enes· 

tionar: ¿algunos de sus amigos acostumbran consumir algún tipo de bebida alcohólica? y 

después utilizar preguntas tenues que indirectamente nos indiquen si la persona acostumbra 

consumir esta clase de bebidas (¿cuál es su tipo de bebida favorita?, ¿cada cuánto se reúne 

con sus amigos?, etc.). Mertens (2005) sugiere sustituir la pregunta: ¿es usted alcohólico? (en 

extremo amenazante), por la siguiente formulación: El consumo de bebidas como el ron, te· 

quila, vodka y whisky en esta ciudad es de X botellas de un litro, ¿en qué medida usted esta· 

ria por encima o por debajo de esta cantidad? (alternativas de respuesta: Por encima, igual o 

por debajo). Gochros (2005) recomienda cambiar la pregunta: ¿Consume drogas?, por: ¿qué 

opina de las personas que consumen drogas en dosis minimas? En estos casos de preguntas 

difíciles, es posible usar escalas de actitud en lugar de preguntas o aun otras formas de me· 

dición (como se verá en la parte de escalas actitudinales y en otros instrumentos). Hay temá­

ticas en las que a pesar de que se utilicen preguntas sutiles, el sujeto encuestado se puede 

sentir molesto. Tal es el caso del desempleo, la homosexualidad, el SIDA, la prostitución, la 

pornografía, los anticonceptivos y las adicciones. 
e) Las preguntas deben referirse preferentemente a un solo aspecto o una relación lógica Por 

ejemplo, la pregunta: ¿acostumbra usted ver televisión y escuchar radio diariamente?, expre· 
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sa dos aspectos y llega a confundir. Es necesario dividirla en dos preguntas. una relacionada 

con la televisión y otra relacionada con la radio. Otro ejemplo: ¿Sus padres eran saludables?. 

es una pregunta problemática, además del concepto "saludable" [confuso), es imposible de 

responder en el caso de que la madre nunca se hubiera enfermado de gravedad y nunca hu· 

biera sido hospitalizada y en cambio el padre, hubiera padecido severos problemas de salud. 

j) Las preguntas no habrán de inducir las respuestas. Se tienen que evitar preguntas tendencia· 

sas o que dan pie a elegir un tipo de respuesta [directivas) . Por ejemplo, ¿considera a nuestro 

compañero Ricardo Hemández como el mejor candidato para dirigir nuestro sindicato?, es una 

pregunta tendenciosa, pues induce la respuesta. Lo mismo que la pregunta: ¿los trabajadores 

argentinos son muy productivos? Se insinúa la respuesta en la pregunta. Resultaria mucho 

más conveniente interrogar: ¿qué tan productivos considera usted, en general, a los trabaja· 

dores argentinos? (y mostrar alternativas). 

EJEMPLO 
-¿Qué tan productivos considera usted, en general, a los trabajadores argentinos? 

Sumamente 

productivos 

Más bien 

productivos 
Más bien 

improductivos 

Sumamente 

improductivos 

Otros ejemplos inconvenientes serían: ¿Piensa usted votar por tal partido político en las 

próximas elecciones?, ¿Usted considera que debemos retirar las tropas de nuestro país de la 

coalíción . . .  para evitar amenazas a nuestra seguridad nacional? El participante nunca debe 

sentirse presionado. Un factor importante a considerar es la deseabilidad social, a veces las 

personas utilizan respuestas culturalmente aceptables. Por ejemplo, con la pregunta: ¿Le 

gustaria casarse?, podría inducir y forzar a más de una persona a responder de acuerdo con 

las normas de su comunidad. Resulta mejor cuestionar: ¿Qué opina del matrimonio? y más 

adelante inquirir sobre sus anhelos y expectativas al respecto. Una interrogante como: ¿Acos· 

tumbra leer el periódico? Puede llevamos a respuestas socialmente válidas: "sí, lo leo a diario, 

yo leo mucho" [cuando no es cierto) . Es mejor preguntar: ¿Suele tener tiempo para leer el 

periódico?, ¿con qué frecuencia? 

g) Las preguntas no pueden apoyarse en instituciones, ideas respaldadas socialmente ni en 

evidencia comprobada Es también una manera de inducir respuestas. Por ejemplo, la pregun· 

ta: la Organización Mundial de la Salud ha realizado diversos estudios y concluyó que el ta· 

baqnismo provoca diversos daños al organismo, ¿considera usted que fumar es nocivo para su 

salud? Esquemas del tipo: "La mayoría de las personas opinan que . .  .", "La Iglesia conside· 

ra . .  ." ,  "Los padres de familia piensan que . .  .", etc., no deben anteceder a las preguntas, ya 

que influyen y sesgan las respuestas. 

h) Es aconsejable evitar preguntas que nieguen el asunto que se interroga. Por ejemplo: ¿Qué 

niveles de la estructura organizacional no apoyan el proceso de calidad? Es mejor preguntar 

sobre qué niveles sí apoyan el proceso. O bien: ¿Qué no le agrada de este centro comercial?,  

es preferible cuestionar: ¿Qué le desagrada de este centro comercial? Tampoco es convenien· 

te incluir dobles negaciones [son positivas pero suelen confundir) : ¿Considera que la mayoría 

de las mujeres casadas preferiría no trabajar si no tuviera presión económica? Mejor se redac· 

ta de manera positiva. 
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i] No deben hacerse pregnntas racistas o sexistas, ni que ofendan a los participantes. Es obvio,  
pero no está de más recalcarlo. Se recomienda también sortear las pregnntas con fuerte carga 
emodonal o muy complejas, que más bien son pregnntas para entrevistas cualitativas (por 
ejemplo: ¿Cómo era la relación con su ex marido? -aunque una escala completa pnede ser la 
solución- o, ¿qué siente usted sobre la muerte de su hijo?) 

;1 En las pregnntas con varias categorías de respuesta, y doude el sujeto participante sólo tiene 
que elegir una, llega a ocurrir que el orden en el que se presentan dichas opciones afecta las 
respuestas de los participantes (por ejemplo, que tiendan a favorecer a la primera o a la últi· 
ma opción de respuesta) . Entonces resulta conveniente rotar el orden de lectura de las res· 
puestas a elegir de manera proporcional. Por ejemplo, si pregnntamos: ¿cuál de los signientes 
cuatro candidatos presidenciales considera usted que logrará disminuir verdaderamente la 
inflación? 25% de las veces (o una de cada cuatro ocasiones) que se haga la pregnnta se 
menciona primero al candidato A, 25% se menciona primero al candidato B, 25% al candida· 
to C y el restante 25% al candidato D. Asimismo, cuando las alternativas son demasiadas es 
más difícil responder, por ello es conveniente limitarlas a las mínimas necesarias. 

A continuación inclnimos la tabla 9.7 sobre problemas al generar pregnntas, adaptado de 
Creswell (2005). 

Tabla 9.7 Ejemplos de algunos problemas al elaborar preguntas 

Problema 

Pregunta confusa por la vaguedad 
de los términos 

Dos o más conceptos o dos preguntas 
en una sola 

Demasiadas palabras 

Pregunta negativa 

Contiene "jerga lingilistica" 

Ejemplo de pregunta problemática 

¿Votará en las próximas elecciones? 

¿Qué tan satisfecho está usted con el 
servicio de comedor y el setvicio 
médico que se ofrece en la empresa? 

Como usted sabe, el próximo 10 de 
noviembre se celebrarán elecciones 
locales en este municipio de Cortázar 
para elegir alcalde, en esa fecha: 
¿piensa usted acudir a las urnas a 
emitir su voto por el candidato que 
considera será el mejor alcalde para 
el municipio? 

¿Los estudiantes no deben portar o 
llevar armas a la o en la escuela? 

¿Qué tan "chida" o "padre" es la relación 
con su empresa? 

Mejora a la pregunta 
Precisar términos: 
En las próximas elecciones para elegir 

alcalde de Monterrey del lO de 
noviembre, ¿piensa ir a votar? 

Una pregunta por concepto: 
¿Qué tan satisfecho está usted con el 

servicio de comedor que se ofrece en 
la empresa? 

¿Qué tan satisfecho está usted con el 
servicio médico que se ofrece en la 
empresa? 

Reducir términos: 
En las próximas elecciones para elegir 

alcalde de Cortázar del 1 O de 
noviembre, ¿piensa ir a votar? 

Cambiarla a neutral: 
¿Los estudiantes deben o no portar 

armas en la escuela? 

Eliminar dicha jerga: 
¿Qué tan orgulloso se encuentra usted 

de trabajar en esta empresa? 

(continúa) 
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Tabla 9.7 Ejemplos de.algunos problemas al elaborar preguntas (continuación) 

Problema 

Se traslapan las categorías de respuesta 

Categorías de respuesta sin balance 
entre las favorables y las desfavo­
rables (positivas y negativas) 

Incongruencia entre la pregunta y 
las opciones de respuesta 

Sólo una parte de los sujetos pueden 
entender la pregunta 

Utilización de términos en otro idioma 

La pregunta puede ser inadecuada para 
parte de la población 

Ejemplo de pregunta problemática 

¿Podria indicarme su edad? 
18 - 19 
19 - 20 
20 - 21 

_21 - 22 

¿En qué medida está usted satisfecho 
con su superior inmediato? 
D Insatisfecho 
O Medianamente satisfecho 
O Satisfecho 
D Sumamente satisfecho 

¿En qué medida está usted satisfecho 
con su superior inmediato? 
D Muy poco importante 
D Poco importante 
O Medianamente importante 
D Importante 
O Muy importante 

¿Cuál es el género y marca de bebida 
etilica que acostumbra adquirir con un 
mayor índice de frecuencia en sus 
compras? 

¿Qué efectos tuvo en esta empresa 
el downsizing? 

¿Cómo le afectó el incremento en la 
tasa impositiva para empleados 
gubernamentales? 

Mejora a la pregunta 

Lograr que las categorías sean mutua· 
mente excluyentes: 

¿Podría indicanne su edad? 
18 - 19 

_20 - 21 
_22 - 23 

Proporcionar equilibrio entre opcwnes 
favorables y desfavorables: 

¿En qué medida está usted ::.atisiecho 
con su superior inmediato? 

D Sumamente insatisfecho 
O Más bien insatisfecho 
O Ni insatisfecho, ni satisfecho 
O Más bien satisfecho 
O Sumamente satisfecho 

Generar categorías que coincidan con la 
pregunta: 

¿En qué medida está usted satisfecho 
con su superior inmediato? 

O Sumamente insatisfecho 
O Más bien insatisfecho 
D Ni insatisfecho, ni satisfecho 
O Más bien satisfecho 
O Sumamente satisfecho 

Simplificar términos: 
¿Cuál es el tipo de bebida alcohólica y de 

qué marca que acostumbra comprar 
con mayor frecuencia? 

n-aducir términos: 
¿Qué efectos tuvo en esta empresa la 
reducción de empleados? 

Agregar preguntas que segmenten a la 
población: 

¿Actualmente trabaja? 
O Sí 
O No 
¿Trabaja usted en . . .  
O Empresa 
O Por cuenta propia {independiente) 
O Gobierno 
Entonces, a quienes pertenezcan a la 

última categoría, se les pregunta: 
¿Cómo le afectó el incremento en la 

tasa impositiva para empleados 
gubernamentales? 

Con relación a cada pregunta del cuestionario, León y Montero (2003) sugieren cuestionar: 
¿es necesaria la pregunta?, ¿es lo suficientemente concreta?, ¿responderán los participantes 
sinceramente? 
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¿Cómo deben ser las primeras preguntas de un cuestionario? 

En algunos casos es conveniente iniciar con preguntas neutrales o fáciles de contestar, para que 
el sujeto participante se adentre en la situación. No se recomienda comenzar con preguntas difí­
ciles o muy directas. Imaginemos un cuestionario diseñado para obtener opiniones en tomo al 
aborto que empiece con una pregunta poco sutil tal como: ¿Está de acuerdo con que se legalice 
el aborto en este país? Sin lugar a dudas seria un fracaso. Bostwick y Kyte (2005) señalan que 
los primeros cuestionamientos deben resultar interesantes para los sujetos. A veces incluso, 
pueden ser divertidos (por ejemplo, en la investigación de la moda y la mujer mexicana que se 
verá en la cuarta parte del libro sobre modelos mixtos, al comenzar a inquirir sobre los tipos de 
prendas que compraban las participantes, la primera pregunta fue: ¿Sueles ponerte una pijama 
para dormir?, cuestionamiento que resultó sumamente divertido y provocó hilaridad, logrando 
relajar a las encuestadas. Desde luego, la pregunta la hicieron mujeres entrevistadoras jóve­
nes). 

A veces los cuestionarios comienzan con preguntas demográficas sobre el estado civil, el gé­
nero, la edad, la ocupación, el nivel de ingresos, el nivel educativo, la religión, la ideología, el 
puesto en una organización o algón tipo de afiliación a grupo, el partido y la institución. Pero en 
otras ocasiones es mucho mejor hacer este tipo de preguntas al final del cuestionario, particularmente 
cuando los participantes puedan sentir que se comprometen si responden el cuestionario. 

Cuando constmimos un cuestionario, es indispensable que pensemos en cuáles son las pre­
guntas ideales para iniciar. Éstas deberán lograr que el sujeto se concentre en el cuestionario. 
Gambara (2002) sugiere el procedimiento de "embudo" en la presentación de las preguntas: ir de 
las más generales a las más específicas. Una caracteristica fundamental de un cuestionario es 
que las preguntas importantes nunca deben ir al final (Mertens, 2005). 

¿De qué está formado un cuestionario? 

Además de las preguntas y categorias de respuestas, un cuestionario está formado básicamente 
por: portada, introducción, instrucciones insertas a lo largo del mismo y agradecimiento final. 

Portada 

Ésta incluye la carátula; en general, debe ser atractiva gráficamente para favorecer las respues­
tas. Debe incluir el nombre del cuestionario y el logotipo de la institución que lo patrocina. En 
ocasiones se agrega un logotipo propio del cuestionario o un símbolo que lo identifique. 

Introducción 

Debe incluir: 

• Propósito general del estudio. 
• Motivaciones para el sujeto encuestado (importancia de su participación) . 
• Agradecimiento. 
• Tiempo aproximado de respuesta (un promedio o rango). Lo suficientemente abierto para no 

presionar al sujeto, pero tranquilizarlo. 
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o Espacio para que firme o indique su consentimiento [a veces se incluye al final o en ocasiones 

es innecesario) . 
o Identificación de quién o quiénes lo aplican. 
o Explicar brevemente cómo se procesarán los cuestionarios y una cláusula de confidencialidad 

del manejo de la información individual. 

o Instrucciones iniciales claras y sencillas [cómo responder en general, con ejemplos si se re­

quiere). 

Cuando el cuestionario se aplica mediante entrevista, la mayoria de tales elementos son ex­

plicados por el entrevistador. El cuestionario debe ser y parecer corto, fácil y atractivo [León y 

Montero, 2003). 
A continuación, se presentan dos ejemplos sencillos de introducción y uno de instrucciones 

generales. 

EJEMPLOS 
Cartas introductorias 
Buenos dias [tardes): 

Estamos trabajando en un estudio que servirá para elaborar una tesis profesional acerca de 

la biblioteca de la Universidad de Celaya. 

Quisiéramos pedir tu ayuda para que contestes algunas preguntas que no llevarán mucho 
tiempo. Tus respuestas serán confidenciales y anónimas. 

Las personas que fueron seleccionadas para el estudio no se eligieron por su nombre sino 

al azar. 

Las opiniones de todos los encuestados serán sumadas e incluidas en la tesis profesional, 

pero nunca se comunicarán datos individuales. 

Te pedimos que contestes este cuestionario con la mayor sinceridad posible. No hay res­

puestas correctas ni incorrectas. 
Lee las instrucciones cuidadosamente, ya que existen preguntas en las que sólo se puede 

responder a una sola opción; otras son de varias opciones y también se incluyen preguntas 
abiertas. 

Muchas gracias por tu colaboración 

Buenos días [tardes): 

Comunicometria realiza una encuesta con el propósito de conocer las opiniones que se tienen 
acerca de esta empresa. Para ello le pediria fuera tan amable de contestar unas preguntas. 

No le tomará más de 20 minutos. La información que nos proporcione es muy importante para 
tomar decisiones y, desde luego, será manejada con la más estricta confidencialidad. No hay 

preguntas delicadas. 
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Instrucciones de un cuestionario 

ENCUESTA DEL CLIMA ORGANIZACIONAL 

INSTRUCCIONES 

Emplee un lápiz o un bolígrafo de tinta negra para rellenar el cuestionario. Al hacerlo, piense 

en lo que sucede la mayoria de las veces en su trabajo. 

No hay respuestas correctas o incorrectas. Éstas simplemente reflejan su opinión personal. 

Todas las preguntas tienen cinco opciones de respuesta, elija la que mejor describa lo que 

piensa usted. Solamente una opción. 

Marque con claridad la opción elegida con una cruz o una "paloma". Recuerde: NO se 

deben marcar dos opciones. Marque así: 

X " 

Si NO PUEDE contestar una pregunta o si la pregunta no tiene sentido para usted, por favor 

pregúntele a la persona que le entregó este cuestionario y le explicó la importancia de su 

participación. 

CONFIDENCIALmAD 

Sus respuestas serán anónimas y absolutamente confidenciales. Los cuestionarios serán 

procesados por personas externas. Además, como usted puede ver, en ningún momento se le 

pide su nombre. 

De antemano: ¡MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACIÓN' 

Algunas apelaciones que podemos utilizar en la introducción se muestran en la tabla 9.8 14 

También se insertan instrucciones a lo largo del cuestionario. Las cuales nos indican cómo 

contestar. Por ejemplo: 

-¿Tiene este ejido o esta comunidad ganado, aves o colmenas que sean de propiedad colectiva? 

(Marque con una cruz la respuesta.) 

D Sí D No 

(continúe) (pase a pregunta 30) 

-¿Se ha obtenido la cooperación de todo el personal o de la mayoria de éste para el proyecto de 

calidad? 

W Sí W No 

(pase a la pregunta 26) (pase a la pregunta 27) 

-Hablando de la mayoria de sus proveedores, en qué medida conoce usted . . .  (Mostrar la tarjeta 

uno y marcar la respuesta en cada caso.) 

14 El concepto del recuadro está basado en Mertens (2005). 



CAPÍTULO 9 Recolección de los datos cuantitativos 327 

Tabla 9.8 Ejemplos de apelaciones para incentivar la participación 

Apelación Ejemplo 

Incentivo 

Altruismo 

"Al responder, usted recibirá . . .  " (dinero, un obsequio, un boleto, etcétera). 

"Los resultados servirán para resolver . . .  ", "el estudio ayudará a . . .  " {problema 
social, mejora en la calidad de vida, solventar una necesidad comunitaria, 
etcétera). 

Autoconcepto de la persona "Usted es una de las pocas personas que puede señalar ciertas cuestiones . . . .  ", 
"debido a su experiencia (experticia, importancia, conocimientos, etc.) Usted 
puede . . .  y por ello le solicitamos . . .  " (su opinión calificada, etcétera). 

"Le enviaremos una copia de los resultados . . .  " Interés por el conocimiento 

Intereses profesionales "Los resultados serán útiles para conocer temas importantes en nuestra 
profesión . . .  " 

Ayuda-auxilio 

Autoridad 

"Necesitamos su apoyo para conocer . . .  ", "los jóvenes requieren de ayuda para . . .  " 

Introducción acompañada de la firma de un líder o persona reconocida. 

Agradecimiento 

O bien: "Doña Pola Castelán nos ha pedido que hagamos esta encuesta para 
conocer el problema de los niños . . .  �, "el científico . . .  ", "el empresario . . .  " 

"La comunidad de . . .  estará muy agradecida por . . .  " 

EJEMPLO 

Modelo de tarjeta de respuestas 

Completamente 

(5) 

• ¿Las politicas de su proveedor? 

• ¿Sus finanzas (estados 
financieros)? 

• ¿Los objetivos de su área de 
venta? 

• ¿Sus programas de capacitación 
para vendedores? 

• ¿Número de empleados de su 
área de ventas? 

• ¿Problemas laborales? 

• ¿Los métodos de producción 
que tienen? 

• ¿Otros clientes de ellos? 

• ¿Su índice de rotación de personal? 

Bastante 
(4) 

Regular 
(3) 

Poco Nada 

(2) (1) 

Las ínstrucciones son tan importantes como las preguntas y es necesario que sean claras para 
los usuarios a quienes van dirigidas. 
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Agradecimiento final 

Aunque haya agradecido de antemano, vuelva a agradecer la participación. 

Formato, distribución de instrucciones, preguntas y categorías 

Las preguntas deben estar organizadas para que sea más fácil de responder el cuestionario. Es 

importante asegurarnos de numerar páginas y preguntas. 

La manera en que pueden distribuirse preguntas, categorías de respuesta e instrucciones es 

variada. Algunos prefieren colocar las preguntas a la izquierda y las respuestas a la derecha, con 

lo que se tendría un formato como el siguiente: 

EJEMPLO 
Modelo de formato de distribución de preguntas 

¿L- L- L-? 
= -- -� 
= -- -� --
= -- -- -� 

¿L- L- L-? 
= = -- -� --= -- -� --

¿L- L- L-? 
= = -- -- -�  = -- -- -�  

¿L- L- L-? 
= = -- -- -�  = -- -- --

¿L- L- L-? 
= = -- -- --= -- -- --

Otros dividen el cuestionario por secciones de preguntas y utilizan un formato horizontal. 

EJEMPLO 
Modelo de formato horizontal 

Presentación 

Preguntas sobre motivación intrínseca: 

L-[_J 
Preguntas sobre satisfacción laboral 

Etcétera - 1 
L___ _______ _j 
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Otros combinan diversas posibilidades, distribuyendo preguntas que miden la misma variable 

a través de todo el cuestionario. Cada quien es capaz de utilizar el formato que desee o juzgue 

conveniente, lo importante es que en su totalidad sea comprensible para el usuario: que las ins· 

trucciones, preguntas y respuestas se diferencien; que el formato no resulte visualmente tedioso 

y se lea sin dificultad. 

Hoy en día se pueden elaborar cuestionarios en CD y diseños de éstos para páginas web en 

internet que contienen fotografías, dibujos, secuencias de video y música. Son sumamente atrae· 

tivos. 

¿De qué tamaño debe ser un cuestionario? 

No existe una regla al respecto, pero si es muy corto se pierde información y si resulta largo 

llega a ser tedioso. En este último caso, las personas se negarian a responder o, al menos, lo 

contestarian en forma incompleta. La abuela doña Margarita Castelán Sampieri repetía el refrán: 

"Lo bueno y breve, doblemente bueno". El tamaño depende del número de variables y dimensiones 

a medir, el interés de los participantes y la manera como se administre (de este punto se hablará 

en el siguiente apartado). Cuestionarios que duran más de 35 minutos suelen resultar fatigosos, 

a menos que los sujetos estén muy motivados para contestar [por ejemplo, cuestionarios de per· 

sonalidad o cuestionarios para obtener un trabajo). Una recomendación que ayuda a evitar un 

cuestionario más largo de lo requerido es: no hacer preguntas innecesarias o injustificadas. 

¿Cómo se codifican las preguntas abiertas? 

Las preguntas abiertas se codifican una vez que conocemos todas las respuestas de los sujetos 

a los cuales se les aplicaron, o al menos las principales tendencias de respuestas en una muestra 

de los cuestionarios aplicados. Es importante anotar que esta actividad es similar a "cerrar" una 

pregunta abierta por medio de la prueba piloto, pero el producto es diferente. En este caso, con 

la codificación de preguntas abiertas se obtienen ciertas categorías que representan los resulta­

dos finales. 

El procedimiento consiste en encontrar y darles nombre a los patrones generales de res pues· 

ta [respuestas similares o comunes), listar estos patrones y después asiguar un valor numérico 

o un símbolo a cada patrón. Así, un patrón constituirá una categoría de respuesta. Para cerrar 

las preguntas abiertas se sugiere el siguiente procedimiento, basado parcialmente en Rojas 

(2002) :  

l. Seleccionar determinado número de cuestionarios mediante un método adecuado de muestreo, 

que asegure la representatividad de los participantes investigados. 

2. Observar la frecuencia con que aparece cada respuesta a determinadas preguntas. 

3. Elegir las respuestas que se presentan con mayor frecuencia [patrones generales de res· 

puesta) . 

4. Clasificar las respuestas elegidas en temas, aspectos o rubros, de acuerdo con un criterio 

lógico, cuidando que sean mutuamente excluyentes. 

5. Darle un nombre o título a cada tema, aspecto o rubro [patrón general de respuesta) . 

6. Asiguarle el código a cada patrón general de respuesta. 
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Por ejemplo, en la investigación de Comunicometría (1988) se hizo una pregunta abierta: ¿de 
qué manera la alta gerencia busca obtener la cooperación del personal para el desarrollo del 
proyecto de calidad? 

Las respuestas fueron múltiples, pero se encontraron los patrones generales de respuesta que 
se muestran en el ejemplo. 

EJEMPLO 
Decodificación de preguntas abiertas 

Códigos 

1 
2 
3 
4 
5 

6 
7 
8 
9 

10 

11  
12 
13 
14 

Categorías (patrones o respuestas 
con mayor frecuencia de mención) 

Involucrando al personal y comunicándose con él 
Motivación e integración 
Capacitación en general 
Incentivos/recompensas 
Difundiendo el valor "calidad" o la filosofía de la 

empresa 
Grupos o sesiones de trabajo 
Posicionamiento del área de calidad o equivalente 
Sensibilización en grupo 
Desarrollo de la calidad de vida en el trabajo 
Incluir aspectos de calidad en el manual de 

inducción 
Poner énfasis en el cuidado de la maquinaria 
Trabajar bajo un buen clima laboral 
Capacitación "en cascada" 
Otras 

Frecuencia 
de mención 

28 
20 
12 
1 1  

7 
5 
3 
2 
2 

2 
2 
2 
2 

24 

Como varias categorías o diversos patrones tenían únicamente dos frecuencias, éstos a su vez 
se redujeron a sólo seis, tal como se ejemplifica en el recuadro. 

EJEMPLO 
Categorías (frecuencias) 

o Involucrando al personal y comunicándose con él (28) 
o Motivación e integración/mejoramiento del clima laboral (22) 
o Capacitación (14) 
o Incentivos/recompensas (11) 
o Difundiendo el valor "calidad" o la filosofía de la empresa (7) 
o Grupos o sesiones de trabajo (7) 

o Otras (33) 
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Al "cerrar" preguntas abiertas y codificarlas, debe tenerse en cuenta que un mismo patrón de 

respuesta puede expresarse con diferentes palabras. Por ejemplo, ante la pregunta ¿qué sugeren· 

cias haría para mejorar al programa Estelar? Las respuestas: mejorar las canciones y la música, 
cambiar las canciones, incluir nuevas y mejores canciones, etc., se agruparían en la categoría o 

el patrón de respuesta modificar la musicalizadón del programa. 

¿En qué contextos puede administrarse o aplicarse 
un cuestionario? 

Los cuestionarios se aplican de dos maneras fundamentales: autoadministrado y por entrevista 

(personal o telefónica) . 

l .  Autoadministrado 

Autoadministrado significa que el cuestionario se proporciona directamente a los participantes, 

quienes lo contestan. No hay intermediarios y las respuestas las marcan ellos. Pero la forma de 

autoadminstración puede tener distintos contextos: individual, grupal o por envío (correo tradidonal, 
correo electrónico y página web). 

En el caso individual, el cuestionario se entrega al sujeto y éste lo responde, ya sea que acuda 

a un lugar para hacerlo (como ocurre cuando se llena un formulario para solicitar empleo) o lo 

conteste en su lugar de trabajo, hogar o estudio. Por ejemplo, si los sujetos fueran una muestra 

de directivos de laboratorios farmacéuticos de Bogotá, se acudiría a sus oficinas y se les entre· 

garían los cuestionarios. Los ejecutivos se autoadministrarían el cuestionario y esperaríamos a 

que lo respondan (caso poco común) o lo recolectaríamos otro dia. El reto de esta última situación 

es lograr que los participantes devuelvan el cuestionario contestado completamente. Es conve· 

niente que, quien lo entregue posea habilidades para relacionarse con las personas, sea asertivo, 

y además se caracterice por una elevada persistencia. En nuestra experiencia, en distintos países 

de Iberoamérica, jóvenes de ambos géneros con buena capacidad comunicativa logran porcentajes 

de recuperación por encima de 90% en tiempos aceptables (una semana o menos). Y no es nece· 

sario que sean físicamente atractivos (aunque ayuda) , más bien el éxito reside en su motivación 

y tenacidad. Asimismo, el mayor coste o gasto de esta clase de administración de los cuestiona· 

rios lo representa su distribución y recolección. 

En el segundo caso, se reúne a los participantes en grupos (a veces pequeños ---{;Uatro a seis 

personas-, otras en grupos intermedios -entre siete y 20 sujetos-, incluso en grupos grandes 

de 2 1  a 40 individuos). Por ejemplo, empleados (en encuestas de clima organizacional es muy 

común juntar a grupos de 25, entregarles el cuestionario, introducir al propósito del estudio y al 

instrumento, responder dudas y pedirles que al concluir lo depositen en una urna sellada -para 

mantener la confidencialidad) , padres de familia (en reuniones escolares), televidentes (cuando 

asisten a un foro televisivo) , alumnos (en sus salones de clase), etc. Es tal vez la forma más 

económica de aplicar un cuestionario. 

A continuación se incluye en la tabla 9.9 una lista de verificación de los aspectos centrales 

para administrar cuestionarios en grupo. 
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Tabla 9.9 Listado de puntos a verificar al administrar cuestionarios en grupo15 

l. ¿Tenemos suficientes cuestionarios? 

2. ¿Hemos diseñado alguna medida 
para que quienes no puedan asistir 
a la sesión respondan al cuestio· 
nario? 

3. ¿Se les notificó formalmente a los 
participantes potenciales la fecha, 
hora y lugar en que se aplicaría el 
cuestionario? 

4. ¿Se verificó que el lugar donde se 
aplicará el cuestionario presenta 
las condiciones adecuadas de espacio 
e iluminación? 

5. ¿Se tomaron acciones para aislar el 
lugar de fuentes potenciales de ruido 
u Qtras distracciones? 

6. ¿Quién va a leer en voz alta las ins­
trucciones y asistir a los participan· 
tes a lo largo de la sesión? 

7. ¿Las instrucciones incluyen cómo 
responder al cuestionario? 

8. ¿Se contempló un tiempo razonable 
para responder dudas e inquietudes 
de los participantes antes de que 
comiencen a contestar el cuestionario? 

Sí 

Sí 

¿Cuál? 

Sí 

¿Cómo? (carta, correo electrónico 
memorándum) 

Sí 

¿Quién verificó? 

Sí 

Sí 

Persona(s): 

Sí 

Sí 

9. ¿Quien va a leer en voz alta las instruc· Sí 
ciones tiene una voz nítida y lo sufi-
ciente fuerte para que todos la escu- Persona(s): 
chen y su lectura será pausada? 

10. ¿Se verificará que todos hayan res· 
pondido al cuestionario? 

11. ¿Quién les dará las gracias a los par­
participantes por su cooperación? 

Sí 

Sí 

Persona(s): 

12. ¿Quién enviará las cartas de agradeci- Sí 
miento o equivalentes a los participan· 
tes y a quiénes facilitaron la sesión? Persona(s): 

15 Adaptado de McMurthy (2005). 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 

No 
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Los cuestionarios para autoadministración deben ser particularmente atractivos [a colores, 

en papel especial, con diseño original, etc.; si el presupuesto lo permite). 

En el caso de autoadministradón por envío, se les manda el cuestionario a los participantes por 

correo postal privado o mensajeria [por la rapidez), por medio del correo electrónico, también se 

les puede pedir que ingresen a una página web para responderlo. 

Por correo tradicional: postal o servicio de paquetería o mensajería especializada. El cuestio· 

nario se envía junto con una carta explicativa firmada por el investigador o investigadores, la cual 

hace las funciones de la introducción [con los elementos comentados previamente: propósito del 

estudio, motivadores, agradecimiento, tiempo de respuesta, etc. ,  excepto las instrucciones que 

suelen incluirse en el instrumento) . Si la carta va membretada con el logotipo del instrumento, 

me¡or. 

Se recomienda que los cuestionarios sean más cortos. Si al hablar de otros instrumentos 

autoadministrados, se comentó que las instrucciones deben ser precisas y claras, esto resulta 

particularmente crítico en estos casos, ya que las posibilidades de retroalimentación y resolución 

de dudas se reducen al mínimo. La carátula, además de lo que se señaló previamente, debe con· 

tener la fecha exacta de envío. En las instrucciones es necesario agregar la fecha en que se re· 

quiere sea devuelto y la forma de regresar el cuestionario contestado, paso a paso. De ser posible, 

resulta aconsejable designar a una persona para que atienda dudas y comentarios del instrumen· 

to y el estudio, por medio telefónico y/o correo electrónico, obviamente tienen que proporcionar 

sus datos completos. Ofrecerles a los participantes un resumen de los resultados, una vez que 

concluya la investigación, es una práctica recomendable [la cual se puede mandar por correo 

electrónico). 

Asimismo, el paquete enviado a cada sujeto potencial incluye dos sobres: uno que contiene 

el cuestionario y la carta, y el otro para que devuelva el cuestionario cumplimentado. Desde 

luego, este último con los datos completos del remitente [destinatario final) y con el porte de 

regreso o la guia de paquetería prepagada [necesitamos cubrir todos los gastos generados en 

este proceso) . Un diseño original de los sobres puede ser de gran ayuda, al menos para que sean 

abiertos. 

Es fundamental contactar vía telefónica y/o correo electrónico al futuro encuestado, para 

motivarlo a que conteste el cuestionario. Una vez que se reciba su respuesta, es preciso agrade· 

cerle su cooperación. Algunas personas se niegan a participar en investigaciones, porque fueron 

tratadas con descortesía una vez que se obtuvo de ellas lo que se deseaba. 

Los cuestionarios autoadministrados pueden ser procesados de forma casi inmediata si se usa 

codificación por lectura óptica. Es decir, si el papel del cuestionario cubre ciertos requisitos y es 

respondido con un lápiz o bolígrafo especial. Se ahorra uno la codificación, puesto que el sistema 
lee las respuestas y automáticamente las envía a la base de datos correspondiente. 

Por correo electrónico. Se trata de un procedimiento similar, lo único que cambia es el medio 

de contacto. La carta, carátula, instrucciones y el cuestionario son enviados a través de un correo 

eletrónico (e·mam . 
Por medio de una página de intemet. Esta vía es similar, en cuanto a la mecánica, a las dos 

anteriores. Pero en este caso se le pide al participante [por contacto telefónico o correo electró· 

nico) que acceda a un sitio web, donde se localiza el cuestionario, el cual se contesta en el mo· 

mento o por etapas; otra modalidad puede ser que se "descargue" o "baje" el cuestionario para 

guardarlo como archivo en la computadora y posteriormente, una vez contestado, se envía por 

correo electrónico. 
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Los cuestionarios utilizados en medios electrónicos regularmente son elaborados en un pro­
grama de texto (procesador de palabras) o escaneados (si están impresos con anterioridad) y 
"anexados" en el correo electrónico (como un "archivo adjunto") , también colocarlo o "subirlo" al 
sitio web, aunque para este segundo caso lo más común es que se elaboren especialmente para 
tal ambiente. En ambos casos. las posibilidades de diseño del instrumento son amplísimas. 

Las limitaciones de los estudios que utilizan el correo electrónico y la web, residen en que no 
todas las personas poseen computadora e interne! (sobre todo en América Latina) y algunos in­
dividuos (por ejemplo, los mayores de 60 años) que se resisten a utilizar estos recursos, porque 
es una tecnología reciente y desconocida para gran parte de ellos. 

Una tasa de devolución de cuestionarios cumplimentados por correo o de manera electrónica 
por encima de 30% es muy favorable (Mertens. 2005). 

Una posibilidad novedosa son las entrevistas interactivas (algunas son modalidades telefóni· 
cas, otras se trata de los denominados "medios inteligentes" de correo electrónico o de sitios 
web) , en donde un sistema se contacta via telefónica o por correo electrónico con los participan­
tes potenciales y efectúa la admirústración del cuestionario o lo envia. Son mecanismos con re­
conocimiento de voz. lectura óptica y dictado digital. El problema es -hasta el momento- que 
la mayoría de la gente se da cuenta de que no es otro ser humano con quien entra en contacto y 
suele negarse a responder. Además, la saturación de correos electrónicos, llamadas telefónicas 
y sitios web, hacen difícil captar la atención de los participantes potenciales. Si se utilizan, se 
aconseja que los cuestionarios sean muy breves, no más de 10 preguntas. Desde luego esta si­
tuación irá modificándose y cada vez serán más los estudios que utilicen tales tecnologías. 

Por otro lado, los sitios web que presentan encuestas de opinión rápida, donde las personas 
accesan a páginas en las que pueden responder el cuestionario, tienen serios problemas de mues­
treo (desde luego, se trata de muestras no probabilísticas), esto se debe a que, como ya dijimos, 
no toda la población puede hacerlo, con lo cual quedan excluidos diversos segmentos, al igual 
que personas sumamente ocupadas o que simplemente no se interesan en contestar. 

En este sentido, Cook, Heath y Thompson (2000, 2001) realizaron un par de estudios que se 
centraron en la utilización de la interne!, cuyos resultados se aplican a todas las vertientes de 
autoadministración de cuestionarios por envio. De este modo, resultó que tres factores son clave 
para obtener elevados índices de retorno de cuestionarios: a) seguimiento persistente a casos de 
no respuesta. b) vinculación de manera personalizada con los participantes y e) contacto antes 
del envio. La tasa de retomo es mayor en cuestionarios cortos que en los largos. 

Una ventaja de estos métodos es que cuando se hacen preguntas personales o de mayor car­
ga emotiva, el sujeto puede contestar de manera más relajada y sincera. puesto que no está 
frente a otra persona (León y Montero, 2003). Vinuesa (2005) señala que la encuesta por correo 
permite una selección muestra! de los participantes de acuerdo con su perfil sociodemográfico, 
de compra. estilo de vida, etc., y de individuos concretos (profesionales, miembros de alguna 
asociación, etcétera) . 

Algunas desventajas residen en que nunca podremos estar seguros de quién respondió el 
cuestionario y la ausencia de un encuestador impide asegurar la franqueza de las respuestas 
(Vinuesa. 2005) . 

Es importante no realizar investigaciones que requieran enviar el cuestionario en épocas 
complejas del año (vacaciones de verano o invierno -en Navidad la saturación es impresionan­
te-) . o que lo sean para la población en estudio (por ejemplo, a fiscalistas y contadores de em­
presas durante momentos de cierres contables y pago de impuestos; a las personas de edad 
avanzada en épocas de frío extremo. etcétera) . 
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Las entrevistas implican que una persona calificada (entrevistador) aplica el cuestionario a los 

sujetos participantes, el primero hace las preguntas a cada sujeto y anota las respuestas. Su 

papel es crucial, es una especie de filtro. 

El primer contexto que revisaremos de una entrevista es el personal ("cara a cara"). 

Normalmente se tienen varios entrevistadores, quienes deberán estar capacitados en el arte 

de entrevistar y conocer a fondo el cuestionario. Quienes no deberán sesgar o influir en las res­

puestas, por ejemplo, reservarse de expresar aprobación o desaprobación respecto de las respues­

tas del entrevistado, reaccionar de manera ecuánime cuando los participantes se perturben, 
contestar con gestos ambiguos cuando los sujetos busquen generar una reacción en ellos, etc. Su 

propósito es lograr que se culmine exitosamente cada entrevista, evitando que decaiga la concen­

tración e interés del participante, además de orientar a éste en el tránsito del instrumento. Las 

explicaciones que proporcione deberán ser breves pero suficientes. Tiene que ser neutral, pero 

cordial y servicial. Asimismo, es muy importante que transmita a todos los sujetos que no hay 

respuestas correctas o equivocadas (Corbetta, 2003). Por otra parte, su proceder debe ser lo más 

estándar que sea posible (instrucciones iguales, presentación uniforme, etc.). Con respecto a las 

instrucciones del cuestionario, algunas son para el entrevistado y otras para el entrevistador. Este 

último debe recordar que al inicio se comenta: el propósito general del estudio, las motivaciones 

y el tiempo aproximado de respuesta, agradeciendo de antemano la colaboración. 

Estamos de acuerdo con León y Montero (2003), quienes manifiestan que el anterior método 

descrito es el que consigne un mayor porcentaje de respuestas a las preguntas, su estimación es 

de 80 a 85%. Incluso puede ser superior a esta cifra con una planeación adecuada. 

Con relación al perfil de entrevistadores no hay un consenso, por ejemplo, Corbetta (2003) 
sugiere que sean mujeres casadas, amas de casa, de mediana edad, diplomadas y de clase media. 

León y Montero (2003) recomiendan que sean siempre profesionales. En nuestra experiencia el 

tipo de entrevistador depende del tipo de sujeto entrevistado. Por ejemplo, que pertenezca a un 

nivel socioeconómico similar a la mayoría de la muestra, sea joven y haya cursado asignaturas o 
materias de investigación, que posean facilidad de palabra y capacidad de socializar. Como ya se 

explicitó previamente, los estudiantes de ambos géneros funcionan mucho mejor. Por lo tanto, es 

claro que para este fin deben rechazarse personas inseguras o excesivamente tímidas. 

Rogers y Bouey (2005) diferencian entre la entrevista cuantitativa y la cualitativa, con rela­

ción a la primera, mencionan las siguientes características: 

a) El principio y final de la entrevista se definen con claridad. De hecho, tal definición se integra 

en el cuestionario. 

b) El mismo instrumento es aplicado a todos los participantes, en condiciones lo más similares 

que sea posible. 

e) El entrevistador pregunta, el entrevistado responde. 

d) Se busca que sea individual, sin la intrusión de otras personas que pueden opinar o alterar de 

alguna manera la entrevista. 

e) Es poco a nada anecdótica (aunque en algunos casos es recomendable que el entrevistador 

anote cuestiones fuera de lo común como ciertas reacciones y negativas a responder) . 

j) La mayoría de las preguntas suelen ser cerradas, con minimos elementos rebatibles, amplia­

ciones y sondeos. 
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g) El entrevistador y el propio cuestionario controlan el ritmo y dirección de la entrevista. 
h) El contexto social no es un elemento a considerar, lo es solamente el ambiental. 
O El entrevistador procura que el patrón de comunicación sea similar (su lenguaje, instruccio· 

nes, etcétera) . 

Desde luego, se trata de entrevistas cuya naturaleza es muy distinta y a veces opuesta. Sin 
embargo, recomendamos que se complemente la lectura de estas líneas con la de entrevistas 
cualitativas en el siguiente apartado: Proceso de la investigación cualitativa. 

Asimismo, la capacitación de entrevistadores debe incluir cuestiones de comunicación no 
verbal básicas (control de gestos, manejo de silencios, etc.), además de todos los puntos que se 
revisaron anteriormente. 

Cabe señalar que, cuando se trata de entrevista personal, el lugar donde se realice es impar· 
tante (oficina, hogar o casa-habitación, sitio público como un centro comercial, un parque o una 
escuela, etc.). Por ejemplo, Jaffe, Pastemak y Grifel (1983) hicieron un estudio para comparar, 
entre otros aspectos, las respuestas obtenidas en dos puntos diferentes: en el hogar y en puntos 
de venta. El estudio se interesaba en la conducta del comprador y los resultados concluyeron que 
se pueden obtener datos exactos en ambos puntos, aunque la entrevista en los puntos de com· 
praventa es menos costosa. En cualquier caso se aconseja que se busque un lugar lo más discre· 
to, silencioso y privado que sea posible. 

En estas entrevistas es común mostrar visualmente las opciones de respuesta a los entrevis· 
lados, mediante tarjetas, en especial cuando se incluyen más de cinco o son complejas. Pongamos 
de ejemplo la siguiente tarjeta 16 

EJEMPLO 

¿Cuál considera que es el principal problema en este municipio? 

D Pobreza 

D Falta de vivienda 

D Inseguridad en las calles 

D Corrupción de funcionarios 
de la alcaldía 

D Falta de infraestructura 
(calles, puentes, etcétera) 

D Problemas en la recolección 
de basura 

D Desempleo 

D Empleo mal 
remunerado 

D Agua (escasez) 

También hace algunos años se ha generado un sistema para sustituir al cuestionario (de lápiz 
y papel) , que es el CAP! (Computer-Assisted Personal Interviewing) . en donde el entrevistador 
muestra al participante una computadora personal portátil (notebook o !aptop) que contiene el 
cuestionario y este último responde guiado por el primero. A veces, la computadora tiene forma 
de un pequeño pizarrón plano y no posee teclado (de 20 a 40 centímetros de largo y alto), enton· 

16 El ejemplo se ha simplificado por cuestiones de espacio, las opciones fueron obtenidas después de una prueba piloto, se 
trata·de una encuesta hecha en un municipio de Colombia. 
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ces se le presenta al sujeto el instrumento (a colores, con video, imágenes y muchas más posibi­
lidades) y lo contesta utilizando una pluma electrónica. 

Casi siempre las entrevistas son individuales, aunque podrían aplicarse a un grupo pequeño 
(si ésta fuera la unidad de análisis o caso) . Es decir, el cuestionario lo responden entre todos sus 
miembros o parte de ellos (por ejemplo, cuestionarios para parejas o una familia, o un departa­
mento o de una empresa) _ 

Idealmente, después de una entrevista se puede preparar un informe que indique: si el parti­
cipante se mostraba sincero, la manera como respondió, el tiempo que duró la entrevista, el lugar 
donde se realizó, las características del entrevistado, los contratiempos que se presentaron y la 
forma en que se desarrolló la entrevista, así como otros aspectos que se consideren relevantes. 

3. Por entrevista telefónica 

Obviamente, la diferencia con el anterior tipo de entrevista es el medio de comunicación, que en 
este caso es el teléfono. Las entrevistas telefónicas son la forma más rápida de realizar una en­
cuesta. Junto con la aplicación grupal de cuestionarios es la manera más económica de aplicar 
un instrumento de medición, con la posibilidad de asistir a los sujetos de la muestra. Ha sido muy 
utilizada en los países desarrollados debido a la vertiginosa evolución de la telefonía. 

Las habilidades requeridas de parte de los entrevistadores son parecidas a las de la entrevis­
ta personal, excepto que éstos no tienen que confrontarse "cara a cara" con los participantes (no 
importa la vestimenta, ni el aspecto físico; pero sí la voz, su modulación y claridad son fundamen­
tales) _ El nivel de rechazo suele ser menor que la entrevista frente al sujeto participante, con 
excepción de periodos de "saturación telefónica". Por ejemplo, cuando las compañías de un ramo 
compiten en cuestiones de mercadeo telefónico; tal como ocurrió en varios países latinoamerica­
nos con la apertura comercial a nuevas empresas telefónicas (dichos consorcios iniciaron una 
campaña para contactar a todos los números telefónicos del país a cualquier hora con el fin de 
ofrecer sus servicios, llamando a los hogares desde los domingos a las siete de la mañana o 
después de las 10 de la noche entre semana y hasta en la madrugada) . Otro caso es el periodo 
de elecciones en países donde no se legisla el telemercadeo, los equipos de los candidatos con­
tendientes llegan a aturdir a los ciudadanos mediante comunicaciones telefónicas en busca del 
voto y para efectuar encuestas de tendencias. 

Una ventaja enorme de este método reside en que se puede acceder a barrios inseguros, a 
conjuntos exclusivos y edificios o casas donde se impide el ingreso (León y Montero, 2003), así 
como a lugares geográficamente lejanos al investigador. 

Algunas recomendaciones para las entrevistas telefónicas son las siguientes:17 

l. Enviar una carta previa, en la que se indique el objetivo de la entrevista, la persona o institu­
ción que realiza la encuesta y el dia y hora en que se efectuará la comunicación telefónica. 

2. Realizar la comunicación en el día y hora acordada. 
3. El entrevistador debe identificarse y recordarle al entrevistado el propósito del estudio; 

asimismo, debe asegurarse que es un buen momento para la comunicación. 

17 Ciertas recomendaciones fueron extraídas de Mertens (2005}. 



4. Entre la carta previa y la comnnicación telefónica no debe pasar más de nna semana (pro· 
gramar llamadas adecuadamente). 

5. El entrevistador debe asegurarse que está hablando con la persona correcta o que posee el 
perfil adecuado según la definición de la muestra. 

6. Indicar el tiempo que tomará la entrevista. 
7. Utilizar un cuestionario breve con preguntas preferentemente estructuradas (cerradas) y 

sencillas. Más de 15 a 17 preguntas suelen complicar la situación. 
8. El entrevistador debe vocalizar correctamente y a la misma velocidad de su interlocutor. 
9. Anotar casos de rechazos y las razones. 

10. En el entrenamiento, simular las condiciones de aplicación (igual en la prueba piloto). 
1 1 .  Establecer metas de comunicaciones telefónicas por hora. 
12 .  Si se pretende grabar la entrevista, debe interrogarse al participante si está de acuerdo. 

Desde luego, estas recomendaciones aplican a una encuesta telefónica donde poseemos tiem· 
pos amplios para llevarla a cabo. Pero en ocasiones, tenemos que realizar sondeos inmediatos 
para obtener tendencias en la opinión pública y algunas de estas recomendaciones no son perti· 
nentes. Por ejemplo, después de una catástrofe (como un magnicidio, acto terrorista o desastre 
natural) . una noticia mundial (la elección de un nuevo Papa, un acuerdo de paz) o local (un tri un· 
fo electoral, un nuevo impuesto). Tal es el caso de las encuestas que se realizaron en los días 
posteriores al asesinato de J.F. Kennedy (Sheatsley y Feldman, 1964) . las efectuadas después de 
los ataques terroristas del 11  de septiembre de 2001 en Nueva York (University of Southern Ca· 
lifornia y Bendixen & Associates, 2002). las hechas con motivo de los atentados ocurridos en 
Madrid el ll de marzo de 2004 (Michavila, 2005) o las ulteriores a las explosiones del 7 de julio 
de 2005 en Londres (COMPAS, 2005; The Harris Poll, 2005; British Broadcasting Corporation, 
2005). 

Para la administración de encuestas telefónicas se dispone de varias tecnologías, además 
de las ya comentadas de reconocimiento de voz y dictado digítal, como el (Computer·Assisted 
Telephone Interviewing) . en donde el entrevistador se sienta frente a su computadora u orde· 
nador, cuyo sistema selecciona números telefónicos generados al azar y los marca automática· 
mente. Una vez que contesta la persona indicada, él comienza a leer las preguntas en el 
monitor y anota las respuestas (desde luego. mediante el teclado o el mouse). las cuales son 
capturadas y codificadas de manera automática. El sistema gestiona el desarrollo de la entre· 
vista, ya que va remitiendo a las opciones adecuadas (en caso de preguntas condicionadas, 
como por ejemplo: -¿tiene usted una cuenta en este banco, sí o no? Si la respuesta es "sí", 
entonces continúa con la siguiente pregunta enlazada, -¿qué servicios usa . . .  ? Pero si la res­
puesta fue un "no", puede concluir con un muchas gracias . . . •  o pasar a otras preguntas). El 
entrevistador puede utilizar diademas con audifonos y micrófono. O bien, el sistema tiene la 
facilidad de reconocimiento de voz y de capturar directamente la respuesta. Es una interfase 
con el Random Digit Dialing. 

Una enorme desventaja de las encuestas telefónicas es que están limitadas a una cuantas 
preguntas o no se pueden efectuar mediciones complejas de variables o profundizar en ciertos 
temas. 

Corbetta (2003) sugíere que si la pregunta se va a presentar oralmente (mediante entrevista) 
las preguntas no contengan más de cinco opciones de respuesta, ya que por encima de este Jimi. 
te se suelen olvidar las primeras. 
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Cuando se realizan entrevistas personales en el hogar o telefónicas se debe tomar en cuenta 

el horario. Ya que si efectuamos la visita o hablamos por teléfono sólo a una hora (digamos en la 

mañana) , nos encontraremos con unos cuantos subgrupos de la población (por ejemplo, amas de 
casa) . 

Una variación de la administración de cuestionarios por teléfono es la siguiente: en un pro· 
grama radial o televisivo se solicita la opinión o respuesta de los receptores a una pregunta o 

algunas cuantas preguntas, éstos deben marcar un número telefónico y contestar las opciones de 

respuesta con las que concuerden más. El problema de estas encuestas reside en la muestra, que 

desde luego no es probabilística, sino que se conforma de voluntarios que cubren dos condiciones: 

tener teléfono y estar viendo o escuchando la emisión del programa. Este proceder nos conduce 
más que a un estudio, a un sondeo. Lo cual no es un error en sí, lo grave es que se pretenda 

generalizar los resultados a una población (por ejemplo, los habitantes de una ciudad, un estado, 

provincia o departamento; o peor aún, un país). 

Algunas consideraciones adicionales para la administración 
del cuestionario 

Cuando se tiene pobladón analfabeta, con niveles educativos bajos o niños que apenas comienzan 
a leer o no dominan la lectura, el método más conveniente de administración de un cuestionario 

es por entrevista. Aunque hoy en día ya existen algunos cuestionarios muy gráficos que usan 

escalas sencillas. Como en el siguiente ejemplo. 

EJEMPLO 

En desacuerdo Neutral De acuerdo 

Con trabajadores de niveles de lectura básica se recomienda utilizar entrevistas o cuestiona· 
rios autoadministrados sencillos que se apliquen en grupos, con la asesoría de entrevistadores o 

supervisores capacitados. 

En algunos casos, con ejecutivos que difícilmente vayan a dedicarle a un solo asunto más de 
20 minutos, se pueden utilizar cuestionarios autoadministrados o entrevistas telefónicas. Con 

estudiantes suelen funcionar los cuestionarios autoadministrados. 

Algunas asociaciones realizan encuestas por correo y ciertas empresas envían cuestionarios 
a sus ejecutivos y supervisores mediante el servicio interno de mensajería o por correo electró· 
nico. Cuando el cuestionario contiene unas cuantas preguntas (su administración toma entre 

cuatro y cinco minutos), la entrevista telefónica es una buena alternativa. 
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Ahora bien, .sea cual fuere la forma de administración, siempre debe haber uno o varios su­

pervisores que verifiquen que los cuestionarios se están aplicando correctamente. 

La elección del contexto para administrar el cuestionario deberá ser muy cuidadosa y depen­

derá del presupuesto disponible, el tiempo de entrega de los resultados, el planteamiento del 

problema, la naturaleza de los datos y el tipo de sujetos participantes (edad, nivel educativo, 

etcétera) . 

A continuación incluimos la tabla 9.10 que compara de manera sencilla las formas de admi­

nistración. 

Cuando los cuestionarios son muy complejos de contestar o de aplicar, suele utilizarse un 

manual que explica a fondo las instrucciones y cómo debe responderse o administrarse. 

Tabla 9.10 Comparación de las principales formas de administración 
de cuestionarios 

Presupuesto o 
coste (fuente Profundidad de 

Método de Tasa de que origina el Rapidez con que los datos Tamaño del 
administración respuesta mayor gasto) se administra obtenidos cuestionario 

Autoadministrado Media Medio (pago de Media Alta Cualquier tamaño 
(iodividual) recolectores) razonable 

Autoadministrado Alta Bajo (sesiones) Rápido Alta Cualquier tamaño 
(grupal) razonable 

Autoadministrado Baja Bajo por correo Lenta Alta Cualquier tamaño 
(envío correo o postal (envíos) razonable 
paquetería) Medio por paque-

!ería (envíos) 

Autoadministrado Baja Bajo (diseño elec- Media Alta Cualquier tamaño 
por correo elec· tróuico) razonable 
trónico o págioa 
web 

Entrevista Alta Elevado (pago a Media Alta Cualquier tamaño 
personal entrevistadores razonable 

y gastos de 
viaje) 

Entrevista telefó- Alta Bajo (llamadas Rápido Baja Corto 

ni ca telefónicas 
locales y entre-
vistadores) 

. . .  
Escalas para medir las actitudes 

Una actitud es una predisposición aprendida para responder coherentemente de una manera fa­

vorable o desfavorable ante un objeto, ser vivo, actividad, concepto, persona o sus símbolos 

(Fishbein y Ajzen, 1975; Oskarnp, 1991; Eaglyy Chaiken, 1993) . Así, los seres humanos tenemos 

actitudes hacia muy diversos objetos, símbolos, etc. ;  por ejemplo, actitudes hacia el aborto, la 
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política económica, la familia, un profesor, diferentes grupos étnicos, la ley, nuestro trabajo, una 

nación específica, los osos, el nacionalismo, nosotros mismos, etcétera. 

Las actitudes están relacionadas con el comportamiento que mantenemos en torno a los ob­

jetos a que hacen referencia. Si mi actitud hacia el aborto es desfavorable, probablemente no 

abortaría o no participaría en un aborto. Si mi actitud es favorable a un partido político, lo más 

probable es que vote por él en las próximas elecciones. Desde luego, las actitudes sólo son un 

indicador de la conducta, pero no la conducta en sí. Por ello, las mediciones de actitudes deben 

interpretarse como "síntomas" y no como "hechos" (Padua, 2000) . Si detecto que la actitud de 

un grupo hacia la contaminación es desfavorable, esto no significa que las personas estén toman· 

do acciones para evitar contaminar el ambiente, aunque sí es un indicador de que pueden adop· 

tarJas en forma paulatina. La actitud es como una "semilla" que bajo ciertas condiciones suele 

"germinar en comportamiento". 

Las actitudes tienen diversas propiedades, entre las que destacan: direcc1ón (positiva o nega­

tiva) e intensidad (alta o baja) ; estas propiedades forman parte de la medición. 

Los métodos más conocidos para medir por escalas las variables que constituyen actitudes 

son: el método de escalamiento Likert, el diferencial semántico y la escala de Guttman. A conti­

nuación examinaremos las primeras dos, que son las utilizadas con mayor frecuencia. En el ca­

pítulo 7 del CD anexo: Recolección de los datos cuantitativos, segunda parte, se comenta el 

tercer método: escalograma de Guttman. 

Escalamiento tipo Likert18 

Este método fue desarrollado por Rensis Likert en 1932; sin 

embargo, se trata de un enfoque vigente y bastante popularizado. 

Consiste en un conjunto de ítems presentados en forma de afir­

maciones o juicios, ante los cuales se pide la reacción de los 

participantes. Es decir, se presenta cada afirmación y se solicita 

al sujeto que externe su reacción eligiendo uno de los cinco pun­

tos o categorías de la escala. A cada punto se le asigna un valor 

numérico. Así, el participante obtiene una puntuación respecto de 

la afirmación y al final su puntuación total, sumando las puntua-

ciones obtenidas en relación con todas las afirmaciones. 

Escalamiento Likert Con-
junto de ítems que se 
presentan en forma de 
afirmaciones para medir 
la reacción del su jeto en 
tres, cinco o siete cate­
gorías. 

Las afirmaciones califican al objeto de actitud que se está midiendo. El objeto de actitud 

puede ser cualquier "cosa física" (un vestido, un automóvil. . .) ,  un individuo (el Presidente, un 

líder histórico, mi madre, mi sobrino Alexis, un candidato a una elección . . .  ) ,  un concepto o sím­

bolo (patria, sexualidad, la mujer vallenata -Colombia-, el trabajo), una marca (Adidas, 

BMW . . .  ) ,  una actividad (comer, beber café . . .  ) ,  una profesión, un edíficio, etc. Por ejemplo, Kafer 

el a/. (1989) generaron varías escalas para medir las actitudes hacia los animales. 

Tales frases o juicios deben expresar sólo una relación lógica; además, es muy recomendable 

que no excedan de 20 palabras. 

18 Para conocer los orígenes de esta técnica se recomienda consultar a Likert (197óa o 1976b], Seiier y Hough (1976) y 
particularmente el libro original: Likert [1932). 
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EJEMPLO 

Objeto de actitud medido 

El voto 

Afirmación 

"Votar es una obligación de 

todo ciudadano responsable" 

En este caso, la afirmación incluye ocho palabras y expresa una sola relación lógica (X - Y) .  
Las opciones de respuesta o puntos de la escala son cinco e indican cuánto se está de acuerdo 

con la afinnación correspondiente 19 Las opciones más comunes se presentan en la figura 9.13. 
Debe recordarse que a cada una de ellas se le asigna un valor numérico y sólo puede marcarse 

una respuesta. Se considera un dato inválido si se marcan dos o más opciones. 

Alternativa 7: 

Muy de acuerdo 

Alternativa 2: 

Totalmente de 
acuerdo 

Alternativa 3: 

Siempre 

Alternativa 4: 

Completamente 
verdadero 

De acuerdo 

De acuerdo 

La mayoría de las 
veces sí 

Verdadero 

"Afirmaciónn 

Ni de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

"Afirmación" 

Neutral 

"Afirmación" 

Algunas veces sí, 
algunas veces no 

"Afirmación" 

Ni falso, 
ni verdadero 

Figura 9.13 Opciones o puntos en las escalas Likert. 

En desacuerdo 

En desacuerdo 

la mayoría de las 
veces no 

Falso 

Muy en 
desacuerdo 

Totalmente en 
desacuerdo 

Nunca 

Completamente 
falso 

Las opciones de respuesta o categorías pueden colocarse de manera horizontal, como en la 

figura 9.13, o en fonna vertical. 

Muy de acuerdo 

De acuerdo 

" Likert (1932), Futrell et al. (1998), Clark (2000). 



Ni de acuerdo ni en desacuerdo 

En desacuerdo 

Muy en desacuerdo 
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O bien, utilizando recuadros en lugar de paréntesis: 

C=:J Definitivamente sí 

C=:J Probablemente sí 

C=:J Indeciso 

C=:J Probablemente no 

C=:J Definitivamente no 

Es indispensable señalar que el número de categorías de respuesta debe ser igual para todas 

las afirmaciones. Pero siempre respetando el mismo orden o jerarquía de presentación de las 

opciones para todas las frases. 

Tabla 9.11 Opciones jerárquicamente correctas e incorrectas en un ejemplo20 

Objeto de actitud: Mi novia 

Correcto 

"Me gusta estar mucho con mi novia" 

O Definitivamente sí 
O Probablemente sí 
O Indeciso 

O Probablemente no 

O Definitivamente no 

"Si por mí fuera, todos los días estaria con mi novia" 

O Definitivamente sí 

O Probablemente sí 

O Indeciso 

O Probablemente no 

O Definitivamente no 

"Amo demasiado a mi novia" 

D Definitivamente sí 

O Probablemente sí 
O Indeciso 

O Probablemente no 

O Definitivamente no 

w Es un ejemplo simple para ilustrar el concepto. 

Incorrecto (no se respeta la misma 
jerarquía en todos los ítems) 

"Me gusta estar mucho con mi novia" 

D Probablemente sí 

O Indeciso 

O Definitivamente sí 

O Probablemente no 

O Definitivamente no 

"Si por mí fuera, todos los días estaría con mi novia" 

O Definitivamente sí 
O Probablemente sí 

O Probablemente no 

O Definitivamente no 

O Indeciso 

"Amo demasiado a mi novia" 

O Definitivamente sí 
O Probablemente sí 

D Indeciso 

D Probablemente no 

D Definitivamente no 
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Dirección de las afirmaciones 

Las afirmaciones pueden tener dirección: favorable o positiva y desfavorable o negativa. Y esta di­

rección es muy importante para saber cómo se codifican las alternativas de respuesta. 

Si la afirmación es positiva, significa que califica favorablemente al objeto de actitud; de este 

modo, cuanto más de acuerdo con la afirmación estén los participantes, su actitud será igualmen­

te más favorable. 

EJEMPLO 
El Ministerio de Hacienda ayuda al contribuyente a resolver sus problemas en el pago de 

impuestos. 

En este ejemplo, si estamos "muy de acuerdo" con la afirmación implica una actitud más fa­

vorable hacia el Ministerio de Hacienda que si estamos solamente "de acuerdo". En cambio, si 

estamos "muy en desacuerdo" implica una actitud muy desfavorable. Por lo tanto, cuando las 
afirmaciones son positivas se califican comúnmente de la siguiente manera: 

(S) Muy de acuerdo 

(4) De acuerdo 

(3) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

(2) En desacuerdo 

(1) Muy en desacuerdo 

Es decir, en este ejemplo, estar más de acuerdo implica una puntuación mayor. 

Pero, si la afirmación es negativa, significa que califica desfavorablemente al objeto de actitud, 

y cuanto más de acuerdo estén los participantes con la afirmación, significa que su actitud es 

menos favorable, esto es, más desfavorable. 

EJEMPLO 
El Ministerio de Hacienda se caracteriza por obstaculizar al contribuyente en el pago de im­

puestos. 

En este nuevo ejemplo, si estamos "muy de acuerdo" implica una actitud más desfavorable 

que si estamos de "acuerdo", y así en forma sucesiva. En contraste, si estamos "muy en desacuer­

do" implica una actitud favorable hacia el Ministerio de Hacienda. Rechazamos la frase porque 

califica negativamente al objeto de actitud. Un ejemplo cotidiano de afirmación negativa sería: 

Luis es un mal amigo. Cuanto más de acuerdo estemos con la afirmación, nuestra actitud hacia 

Luis será menos favorable. Es decir, estar más de acuerdo implica una puntuación menor. Cuando 
las afirmaciones son negativas se califican al contrario de las positivas. 

(1) Totalmente de acuerdo 

(2) De acuerdo 



(3) Ni de acuerdo ni el) desacuerdo 

(4) En desacuerdo 

(5) Totalmente en desacnerdo 
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En la figura 9.14 se presenta un ejemplo de una escala Likert para medir la actitud hacia un 

organismo tributario.21 

Las afirmaciones que voy a leer son opiniones con las que algunas personas están de acuerdo y otras en desacuerdo. 
Voy a pedirle que me diga, por favor, qué tan de acuerdo está usted con cada una de estas opiniones: 

1. El personal de la Dirección General de Impuestos Nacionales es grosero al atender al público. 
1. Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo 5. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. La Dirección General de Impuestos Nacionales se caracteriza por la deshonestidad de sus funcionarios. 

1 .  Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo S. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

3. Los servicios que presta la Dirección General de Impuestos Nacionales en general son muy buenos. 
S. Muy de acuerdo 2. En desacuerdo 
4. De acuerdb 1 .  Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

4. La Dirección General de Impuestos Nacionales informa claramente sobre cómo, dónde y cuándo pagar los impuestos. 

5. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. En desacuerdo 
l .  Muy en desacuerdo 

S. La Dirección General de Impuestos Nacionales es muy lenta en la devolución de impuestos pagados en exceso. 

1. Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo 5. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

6. La Dirección General de Impuestos Nacionales informa oportunamente sobre cómo, dónde y cuándo pagar los 
impuestos. 

5. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. En desacuerdo 
1 .  Muy en desacuerdo 

7. La Dirección General de Impuestos Nacionales tiene normas y procedimientos bien definidos para el pago de 
impuestos. 

5. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. En desacuerdo 
l .  Muy en desacuerdo 

8. La Dirección General de Impuestos Nacionales tiene malas relaciones con la gente porque cobra impuestos muy 
altos. 

1 .  Muy de acuerdo 
2. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

Figura 9.14 Muestra de una escala Likert. 

4. En desacuerdo 
5. Muy en desacuerdo 

21 El ejemplo fue utilizado en un país latinoamericano y su confiabilidad total fue de 0.89; aquí se presenta una versión redu­
cida de la escala original. El nombre del organismo tributario que aquí se uWiza es ficticio. 
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Como puede observarse en la figura 9.14, las afirmaciones 1 ,  2, S y 8 son negativas (desfavo­

rables); y las afirmaciones 3, 4, 6 y 7 son positivas (favorables). 

Forma de obtener las puntuaciones 

Las puntuaciones de las escalas Likert se obtienen sumando los valores alcanzados respecto de 

cada frase. Por ello se denomina escala aditiva. La figura 9.15, la cual se basa en la figura 9.14, 

constituiría un ejemplo de cómo calificar una escala Likert. 

Una puntuación se considera alta o baja según el número de ítems o afirmaciones. Por ejem­

plo, en la escala para evaluar la actitud hacia el organismo tributario, la puntuación mínima po-

1. El personal de la Dirección General de Impuestos Nacionales es grosero al atender al público. 

X Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo 5. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. La Dirección General de Impuestos Nacionales se caracteriza por la deshonestidad de sus funcionarios. 

l .  Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
X De acuerdo 5. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

3. Los servicios que presta la Dirección General de Impuestos Nacionales en general son muy buenos. 

5. Muy de acuerdo 2. En desacuerdo 
4. De acuerdo X Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

4. la Dirección General de Impuestos Nacionales informa claramente sobre cómo, dónde y cuándo pagar los impuestos. 

S. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
X Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. En desacuerdo 
1 .  Muy en desacuerdo 

5. la Dirección General de Impuestos Nacionales es muy lenta en la devolución de impuestos pagados en exceso. 

X Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo S. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

6. la Dirección General de Impuestos Nacionales informa oportunamente sobre cómo, dónde y cuándo pagar los 
impuestos. 

5. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2. En desacuerdo 
X Muy en desacuerdo 

7. la Dirección General de Impuestos Nacionales tiene normas y procedimienos bien definidos para el pago de 
impuestos. 

S. Muy de acuerdo 
4. De acuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

X En desacuerdo 
1. Muy en desacuerdo 

8. La Dirección General de Impuestos Nacionales tiene malas relaciones con la gente porque cobra impuestos muy 
altos. 

X Muy de acuerdo 4. En desacuerdo 
2. De acuerdo S. Muy en desacuerdo 
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

Valor = 1 + 2 + 1 + 3 + 1 + 1 + 2 + 1 == 1 2  

Figura 9.15 Muestra de puntuaciones de la escala Likert. 
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sible es de ocho [1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1 + 1) y la máxima es de 40 [S + S + S + S + S + 

S + S + S).  porque hay ocho afirmaciones. La persona del ejemplo obtuvo 12. Su actitud hacia 

el organismo tributario es más bien bastante desfavorable; veámoslo gráficamente: 

EJEM PLO 

8 1 2  

Actitud muy 
desfavorable 

16 24 32 40 
Actitud muy 
favorable 

Si alguien hubiera tenido una puntuación de 37 [S + S + 4 + S + S + 4 + 4 + S) su actitud 
se calificaria como sumamente favorable. En las escalas Likert a veces se califica el promedio 

resultante en la escala mediante la sencilla fórmula PTINT (donde PT es la puntuación total en 

la escala y NTes el número de afirmaciones) , y entonces una puntuación se analiza en el continuo 

1-S de la siguiente manera, con el ejemplo de quien obtuvo 12 en la escala (12/8 � l .S). 

EJ EMPLO 

o 1.5 
Actitud muy 
desfavorable 

2 3 4 S 
Actitud muy 
favorable 

La escala Likert es, en sentido estricto, una medición ordinal; sin embargo, es común que se 

le trabaje como si fuera de intervalo. Creswell (200S) señala que debe considerarse en un nivel 
de medición por intervalos porque ha sido probada en múltiples ocasiones. Asimismo, a veces se 

uWiza un intervalo de O a 4 o de -2 a +2,  en Jugar de 1 a S.  Pero esto no importa porque se cam­

bia el marco de referencia de la interpretación. Veámoslo gráficamente. 

EJ EMPLO 
(4) Totalmente de acuerdo 

( 1 )  En desacuerdo 

o 

(2) Totalmente de acuerdo 

(-1 )  En desacuerdo 

-2 -1 

(3) De acuerdo (2) Ni de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

(0) Totalmente 
en desacuerdo 

2 3 4 

( 1 )  De acuerdo (0) Ni de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

(-2) Totalmente 
en desacuerdo 

o +1 +2 
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Simplemente se ajusta el marco de referencia; pero el rango se mantiene y las categorías 

continúan siendo cinco. 

Otras condiciones sobre la escala Likert 

A veces se disminuye o se incrementa el número de categorías. sobre todo cuando los sujetos 

potenciales tienen una capacidad muy limitada de discriminación o, por el contrario, muy amplia. 

EJEMPLOS 

( 1) De acuerdo 

(3) De acuerdo 

(7) Totalmente de acuerdo 

(4) Indeciso, ni de acuerdo 

ni en desacuerdo 

(2) En desacuerdo 

(O) En desacuerdo 

(2) Ni de acuerdo, 

ni en desacuerdo 

(6) De acuerdo 

(3) Indeciso pero más 

bien en desacuerdo 

(1) Totalmente en 

desacuerdo 

(1) En desacuerdo 

(5) Indeciso, pero más 

bien de acuerdo 

Si los participantes tienen poca capacidad de discriminar se pueden considerar dos o tres 

categorías. Por el contrario, si son personas con un nivel educativo elevado y gran capacidad de 

discriminación, pueden incluirse siete categorías. Pero debe recalcarse que el número de catego­

rías de respuesta tiene que ser el mismo para todos los ítems. Si son tres, son tres categorías 

para todos los ítems o las afirmaciones. Si son cinco, son cinco categorías para todos los ítems. 

En ocasiones se elimina la opción o categoría intermedia y neutral (ni de acuerdo, ni en des­

acuerdo, neutral, indeciso . . .  ) para comprometer al sujeto o forzarlo a que se pronuncie de mane­

ra favorable o desfavorable. 

Un aspecto muy importante de la escala Likert es que asume que los ítems o las afirmaciones 

miden la actitud hacia un único concepto subyacente. En el caso de que se midan actitudes hacia 

varios objetos, deberá incluirse una escala por objeto, porque aunque se presenten conjuntamen­

te, se califican por separado. En cada escala se considera que todos los ítems tienen igual peso. 

Cómo se construye una escala Likert 

En términos generales, una escala Likert se construye con un elevado número de afirmaciones 

que califiquen al objeto de actitud y se administran a un grupo piloto para obtener las puntuacio­

nes del grupo en cada afirmación. Estas puntuaciones se correlacionan con las del grupo a toda 

la escala (la suma de las puntuaciones de todas las afirmaciones) , y las afirmaciones, cuyas 

puntuaciones se correlacionen significativamente con las puntuaciones de toda la escala, se se­

leccionan para integrar el instrumento de medición. Asimismo, debe calcularse la confiabilidad y 

validez de la escala. 
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Preguntas en lugar de afirmaciones 

En la actualidad, la escala original se ha extendido a preguntas y observaciones. Como se puede 

observar en el siguiente ejemplo. 

EJEMPLO 

¿Cómo considera usted al conductor que aparece en los programas? 

W Muy buen conductor [TI Buen conductor W Regular 

ITJ Mal conductor [JJ Muy mal conductor 

La pregunta anterior se hizo como parte de la evaluación de un video empresarial. Otro ejem· 
plo sería una pregunta formulada en una investigación para analizar la relación de compraventa 
en empresas de la ciudad de México (Paniagua, 1985). De ella se presenta un fragmento en la 

tabla 9.12. 

Tabla 9.12 Ejemplo de la escala Likert aplicada a varias preguntas 

¿Para elegir 
a sus provee· 

dores qué 
tan importante 

es ... 

el precio? 

la forma de pago 
(contado/crédito)? 

el tiempo de entrega? 

el lugar de entrega? 

la garantía del 
producto? 

el prestigio del 
producto? 

el prestigio de 
la empresa 
proveedora? 

el cumplimiento 
del proveedor 
con las espe­
cificaciones? 

la información que 
sobre el produc­
to proporcione 
el proveedor? 

Indispensable 
(5) 

Sumamente 
importa te 

(4) 

Medianamente 
importante 

(3) 

Poco 
importante 

(Z) 

No se toma 
en cuenta 

(1) 

(continúa) 
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Tabla 9.12 Ejemplo de la· escala Likert aplicada a varias preguntas (continuación) 

¿Para elegir 
a sus provee­

dores qué 
tan importante 

es ... 

el tiempo de traba­
jar con el pro­
veedor? 

la entrega del pro­
ducto en las 
condiciones 
acordadas? 

Calidad del pro· 
dueto? 

Indispensable 
(5) 

Sumamente 
importate 

(4) 

Las respuestas se califican del modo que ya hemos comentado. 

La escala en la pregunta 

MediAnamente 
importante 

(3) 

Poco 
importante 

(2) 

No se toma 
en cuenta 

(1) 

En ocasiones la escala se incluye en la pregunta. Mertens (2005) las denomina preguntas acti· 
tudinales, por ejemplo: 

¿Está usted fuertemente a favor, más bien a favor, más bien en contra o fuertemente en con­

tra del aborto cuando la mujer ha sido violada? 
En la pregunta se eliminó la categoría central o intermedia. Pero estas interrogantes suelen 

limitarse a entrevistas de unas cuantas preguntas, porque requieren cierta capacidad de memo­

rización. 

Maneras de aplicar la escala Likert 

Existen dos formas básicas de aplicar una escala Likert. La primera es de manera autoadminis· 
trada: se le entrega la escala al participante y éste marca, respecto de cada afirmación, la cate­

goría que mejor describe su reacción. Es decir, marcan su respuesta. La segunda forma es la 
entrevista, donde un entrevistador lee las afirmaciones y alternativas de respuesta al sujeto, y 

anota lo que éste conteste. Cuando se aplica por medio de una entrevista, es necesario que se le 

entregue al entrevistado una tarjeta donde se muestren las alternativas de respuesta o categorías. 

El siguiente es un ejemplo que se aplica a la pregunta de la tabla 9.12: 

EJEMPLO 

De tarjeta de respuestas 
Sumamente 

Indispensable importante 

Medianamente 

importante 

Poco 

importante 

No se toma 

en cuenta 
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Al constmir una escala Likert, debemos aseguramos de que las afirmaciones y alternativas 

de respuesta serán comprendidas por los sujetos a los que se les aplicará y que éstos tendrán la 

capacidad de discriminación requerida. Ello se evalúa cuidadosamente en la prueba piloto. 

El diferencial semántico fue desarrollado originalmente por Osgood, 

Suci y Tannenbaum (1957) para explorar las dimensiones del sig� 

nificado. Pero hoy en día consiste en una serie de adjetivos extre· 

mos que califican al objeto de actitud, ante los cuales se solicita la 

reacción del participante. Es decir, éste debe calificar al objeto de 

actitud a partir de un conjunto de adjetivos bipolares; entre cada 

par de adjetivos, se presentan varias opciones y la persona selec� 

ciona aquella que en mayor medida refleje su actitud. 

Escala bipolar 

Objeto de actitud: Candidato "A" 

justo injusto 

Debe observarse que los adjetivos son "extremos" y que entre ellos hay siete opciones de res· 

puesta Cada sujeto califica al candidato "A" en términos de esta escala de adjetivos bipolares� 

Osgood, Suci y Tannenbaum (1 957) nos indican que, si el sujeto considera que el objeto de 

actitud se relaciona muy estrechamente con uno u otro extremo de la escala. la respuesta se 

marca así: 

justo: _ __c:Xc_ _ ___ _ _ ___ : injusto 

O de la siguiente manera: 

justo: ___ _ ___ ---�·--�--·--- _--=cxc__: injusto 

Si el sujeto participante considera que el objeto de actitud se relaciona estrechamente con llllü 

u otro extremo de la escala, la respuesta se marca así (dependiendo del extremo en cuestión):  

justo: __ X - -�--: injusto 

justo: ____ ___ _ � --- ---- --Xc:__ . ____ : injusto 

:� Para profundizar en el diferencial semáJ:ltíco se recomienda consultar: Osgood. Suci y Tannenbaum ( 1 ClS 7, 1976a y 19íü1J), 
así como Hcise (1976) 
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Si el sujeto considera que el objeto de actitud se relaciona medianamente con alguno de los 

extremos. la respuesta se marca así (dependiendo del extremo en cuestión) :  

JUStO: ____ ___ _ X ____ ____ : injusto 

JUStO: ____ ____ ____ ___ _ X : injusto 

Y si el respondiente considera que el objeto de actitud ocupa una posición neutral en la esca­

la (ni JUsto ni injusto, en este caso) . la respuesta se marca así: 

justo: X ____ _____ : injusto 

Es decir. en el ejemplo. cuanto más justo considere al candidato "A'" más me acerco al extre­

mo "justo"; y viceversa, cuanto más injusto lo considero más me acerco al extremo opuesto. 

Algunos ejemplos de adjetivos bipolares se muestran en el sit,n.JÍentc ejemplo. Desde luego 

ha)i muchos más que se han utilizado o que pudieran pensarse. La clecClÓn de adjetivos depende 

del objeto de actitud a cali lkar. ya que se reqniere qne Jos adjetivos se puedan aplicar a éste. 

l ! f \1 PI .OS 
Adjetivos bipolares 

fuerte·débil 

grande·peqneño 

bomto· feo 

alto·bajo 

claro-osctJro 

caliente-frío 

costoso-barato 

activo-pasivo 

SCb'llrO-peligro SO 

bueno-malo 

dulce-amargo 

profundo-s u perfi rial 

Codificación de las escalas 

poderoso-impotente 

vivo-muerto 

JOVCn-vleJO 

rápido-lento 

gigante-enano 

perfecto-im perfecto 

agTadable·desa¡;radable 

bendito·maldito 

aniba-abajo 

útil-inútil 

favorablc·desfavorablc 

agresivo-tímido 

Los puntos o las categorías de la escala pueden codificarse de diversos modos, que se presentan 

en la figura 9 . 1 6 .  



Adjetivo favora ble 

¡_por CJernplo: fuerte 

bon1to, activo, 

etcétera} 

7 

o 

6 S 4 

- 1  

3 ) 

3 
;\cl)etrvo dcsrc�vord 

U le :por  PJPmplo 

ciebil. feo, oas1vn, 

rtcrt e· r d 

[r• lm e cl':>OS en que lm respondiente� tpngan menor· capacidJd ele d i  ser minac1on se put:>der1 rPclucrr  las ccrteqorl.1', ,, 

c 1nco opc1ones. Por eJemplo 

sabroso Desabrido 

4 

o 

2 

o <'llH' a tres opc1ones ! lo  cual e� poco corn ú n 'r 

bueno 

o 

fambrrn oueden agregarse cal1ficat1vos d los puntm o 1,1� catcqorld'> dP la escdld 8dbiJrP. 1 CJ .  (J, u !. 1 1  ·, 

clctiVO 

totc1lmentc tJdstantc 

4 

rtcquLll IJc�'ltdnte totdll1lt.'ll�(' 

Figura 9.16 Maneras comunes de codificar el diferencial semántico. 

Codiflcar de 1 a í o de -3 a 3 no tiene importancia. siempre y cuando estelllos consciente� 

del marco de interpretación. Por ejemplo. si una persona califica al objeto de actitud: candidato 

"A" en la escala justo-injusto. marcando la categolia más cercana al extremo "injusto". la caliil­

cación seria " 1 "  o " 3" .  

.insto: X injusto 

' 6 S 1 3 2 

justo: X injltStO ---- ---·· 
3 2 1 o 1 2 3 

En un caso la escala oscila entre 1 y í, y en el otro caso entre 3 y 3. Si deseamos evi�ar el 

manejo de números negativos utilizamos la escala de 1 a í. 
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, _ _ _ , . .  ' 

La aplicación del diferencial semántico puede ser autoadministrada (se le proporciona la escala al 

sujeto y Este marca la categoría que describe mejor su reacción o considera conveniente) o me­

diante entrevista (el entrevistador marca la categoría que corresponde a la respuesta del sujeto) . 

En esta segunda situación es muy conveniente mostrar una tarjeta al respondiente. que incluya 

los adjetivos bipolares y sus categorías respectivas. 

La figura 9.17 muestra parte de un ejemplo de un diferencial semántico utilizado en una in­

vestigación para evaluar la actitud hacia un producto (Comunicometría, 1988). 

barato 

sabroso 

dulce 

limpio 

neo 

suave 

propio 

C�lmpleto -------

Parte de un diferencial semántico para medir la actitud hacia 
un producto consumible. 

caro 

insípido 

amargo 

SHCJO 

pobre 

áspero 

aJeno 

incompleto 

Las respuestas se califican de acuerdo con la codificación. Por ejemplo. si una persona tuvo 

la sigmente respuesta 

rico: X ____ : pobre 

y la escala oscila entre uno y siete, esta persona obtendría un siete (í) . 

En ocasiones se incluye la codificación en la versión que se les presenta a los respondientes 

con el propósito de aclarar las diferencias entre las categorías. 

Por ejemplo: 

sabroso: ____ ___ _ _ _ _ _ _  . ______ . insípido 

7 6 5 4 3 2 1 

Para integrar la versión final de la escala se deben llevar a cabo los siguientes pasos: 

Generamos una lista de adjetivos bipolares exhaustiva y aplicable al objeto de actitud a medir De 

ser posible. resulta conveniente que se seleccionen adjetivos utilizados en investigaciones 

similares a la nuestra (contextos parecidos) . 



Construimos una versión preliminar de la esc:nla y la administramos a nn g-rnpo de sujetos a 

manera de pmeba piloto. 

Correlacionamos las respuestas de los sujetos pera cada par de adietiuos o 1íems Así, correlacio­

namos un item con todos los demás [cada par de ad¡etivos frente al resto) 

Calculamos la confiabilidad N la validez de la escala total [todos los pares de ad¡ctivos) 

Seleccionamos los dems que presenten correlaciones sion{ficath•as con los demás üems. �atural­
mente, si hay confiabilidad y validez. estns correlaciones serán sigmficat1vas. 

Desarrollamos la versirm final de la escala. 

La escala final se califica de ig-ual manera qlle la de Likert: sumando las puntuaciones obte­

nidas respecto de cada item o par de ad¡et1vos. La fi¡;ura 9. 1 R  es un e¡cmplo de ello. 

sabroso X 

rico X 

suave X ·--· 

balanceado 

'lllor - b + 7 1 6 -+ 6 25 

X 

· ¡ ; �  � · ,  � ;  .. Ejemplo de cómo calificar un rliferencial .;;emántico. 

pobre 

aspero 

desbalanrcado 

Su interpretación depende del número de {tems n pares de adjetivos. Asimismo. en ocasiones 
se califica el promedio obtenido en la escala total 

(p�lntuación 
_
total ) 

numero de 1tcms 

Se pueden utilizar distintas escalas o difPrPnciale:-; semánticos para medir actitudes hacia 

varios objetos. Por ejemplo, es posihle merlir con cmtro pares de adjetivos la actitud hacia el 

candidato "A", con otros tres pares de adjetivos l a  actitud respecto de su plataforma ideológ¡ca. 

y con otros seis pares de adjetivos la actitud hacia su partido político. Tenemos tres escalas, 
cada una con distintos pares de (ldjetivos para medir la actitud en relación con tres diferentes 

objetos. 

El diferencial semántico es una escala de medición ordinal, aunque es común que se le 

trabaje como si fuera de intervalo [Key, 1997). por las mismas razones de Likert. 

Ver este tema en el CD anexo, capítulo 7: "Recolección de los datos cuantitativos, segunda parte". 
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Anális is  de contenido 
�.h t' C '- , .  pan qne sirn� el  an:í.i isis cuantitativo de contenido? 

Este método tiene mayores implicaciones que simplemente reco 

ger contenidos. es al mismo tiempo un cierto tipo de diseúo de 

investigación y/o técnica de análisis. pero lo incluimos en este 

capítulo porque innegablemente sn proceso inicia con la recopila­

ción de contenidos. 

De acuerdo con la definición clásica de Berelson ( 1 97 1 ] .  el 

análisis de contenido es una técnica para estudiar 'S' analizar la 

comunicación de una manera objetiva. sistemática )-' cuantitativa. 

.\ n,di " l "  dí' conh•nido 

' 1 . '  

Krippendorff ( 1 980] extiende l a  definición del análisis de contenido a un método d e  invt":�stigación 

para hacer inferencias válidas y confiables de datos con respecto a su contexto. 

Resulta nna técnica m uy útil para analizar los procesos de comunicación en muy diversos 

contextos. El análisis de contenido puede aplicarse úrtualmentc a cnalqnicr forma de comurüca­

ción (programas televisivos o radiofónicos. artículos en prensa. libros. poemas. conversaciones. 

pinturas, discursos. cartas. melodías. leyes y reglamentos. etc . ) .  Por ejemplo. es corl\'enicnte para 

análi!.ar la personal:dad de alguien, evaluar sus escritos: conocer las actitades de un gTnpo de 

personas mediante la evalnación de sus expresiones verbales o escritas: indagar sobre las pre­

ocupaciones de un pintor o un músico al estudiar su trabajo o material: compenetrarse con los 

valores de una cultura: o averiguar las intenciones de un publicista o propagandista. 

Berelson ( 1 9 7 1 ]  seúa.la varios usos del análisis de contenido. entre los que destacan: 

Describir tendencias en el contenido de la comunicación. 

Develar d{ferencias en el contenido de la comunicación (entre personas. t:,rrupos. instituciones. 

países, etcétera) . 

Comparar mensajes. niveles y medios de comunicación. 

Auditar el contenido de la comunicación y compararlo contra estándares u objetivos. 

Construir .11 aplicar estándares de comunicación (políticas. normas, etcétera) .  

Eypnner técnicas publicitarias y de propaganda. 

Medir la claridad de los mensajes. 

Descubrz"r estilos de comurlicéición. 

Ident¿ficar intenciones. apelaciones y caractenSticas de comunicadores. 

Desc(.frar mensajes ocultos ':/ otras aplicaciones a la inteligencia militar ':/ a la seguridad polí 
ti ca. 

Revelar "centros ·· de interés y atención para una persona, un gmpo o una comunidad. 

' �  Determinar el estado psicológico de personas o grupos. 



1 3  Ohtener indicios del desarrollo verhal (por ejemplo. en la escuela, como rcs llltado de l a  capa 

citación. el  aprendizaje de conceptos). 

1 1 .  Anticipar respuestas a comunicaciones. 

1 5 .  Rt.:.flejar actitudes. valores y creencias de personas. yrupos o cornzmidadcs. 

1 h. Cerrar preguntas ahiertas. 

El análisis de contenido se 11tiliza. digan10s .  para evaluar si varias series de tclC\'Ísión difiere:1 

entre sí en cuanto a su ca.rga de contenido sexnal; para conocer las discre;xmcias ideolósricas entre 

varios periódicos o diarios (en términos generales o en referencia a :111 l e ma en panicular): para 

comparar estrategias propagandísticas de partidos políticos; para con�rastar. por medio de sus 

escritos, a di stintos individuos que asisten a psicoterapia: para cotc.iar t;] \·oc¿Llmlario aprendido 

por pequeüos que se exponen más al uso de la computadora en compararion co11 Liúc.1s que la 

uti l izan menos: para analizar la evolución de las estrat egias publicitarias a tr;tYes de alg1ú1 medio 

en relación con nn producto (cowo pertumes femeninos de costo elevado ) :  para conocer y com pa­
rar la posición de diversos presidentes latinoamericanos en cuanto al prnblcn;a de :a de1:da ex 

terna : para comparar estilos de escritores que se scrlalan como parte r.e una rms:11a curricntc 
literaria: etcétera 

¿Cómo se realiza el análisis de contenido? 
El arEilisis de contenido se efectúa por medio de la cod{fimciún. es decir: el proceso en l'irlud dl!i czwl 

las caracten:)ticas relevantes del contenido Jc un mcn.�·qie se trons(orman G wUdades quP pPnnitan sn 

dcsc1ipción y análisis precisos. Lo importa11te del mensaJe se com·ie11c en algo �usct:p�ihle de des 
cribir )' analizar. Para codificar es necesario definir e� unic!!rso. las v:nidadcs dt' unrilisis la� cate· 
yunás de análisis. 

El universo podn'a ser la  obra complew de Fran1 KaH;:a; las en1í :::.:ones ele un noticiario o iníur­
mativo en televisión durante m:: mes; los editoriales -¡.n:blicJdos en �1n día por cinco diarios o pe 
riódicos (por ejemplo. en Es paila. El Jfundo. El Paz�'-. Ah c. Lo Ru::.ón . El Cm�.�dencial) : todos los 

capítulos de tres telenovelas: las canciones completas de un gTopo o solista lli2. Joan Manuel 

Senat. La Ley, fvlaná. etc. ) :  los escritos de un conjunto de estudiantes durante un ciclo escolar: 

los discursos pronunciados por varios contendientes políticos, durante el  último mes previo <1. Ll 
elección; los esCiitos de un gmpo de pacientes en psicoterapia en un periodo especítlco : las con· 

versaciones grabadas de 1 O parejas que participan en un experimento sobre conflictos maritales :  

los escritos de tm grupo terrmista. etc .  El  universo. como en cualquier investigación cuantitatÍ\'<t. 

debe delimitarse con precisión. Algunos autores como Sánchcz Aranda [2005), se refieren al 

uni\·erso como el  contexto de la unidad. el cuerpo más largo del contenido que puede examinarse 

al caracterizar una o más unidades de registro. 
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:_-� f-' 

Las unidades de análisis o registro c0nst1:n:-:en segmen to � dL< t ,  · · 
son caracte1izados para l lbicn rlns dentro Gc bs ca•.cgonas. S¿¡r · ' ¡ e· -· .�-. ·- � � - - :. : . � ( ) ( ) _::: 

define como: ··el cuerpo de contenido !nas pt"quefw en qllc sr cw·n· :t ] : ¡  apari¡-¡(;1J ¡] , ·  
¡ �� l ': 1 '  1 ·� 

cía, ya sean palabras o afirmaciones que nos inlere::.a loca l 11.: !r .
. 

BtTc: l:-JjJ l  f 1 w¡ l :1 : � 1 ' 'n r · ¡,-!.ltl ·-· ir ·. : r ;  

unidades importantes de análisis:  

La palabra. Es la unidad de auálisis ILÍs simple. aunque. cr>lJFl �C'llit l: 1  f<, ri·. :; ;_'_1'r ·: I J· ,_· r�()O�:' 
puede haber unidades más peq llcilas como letras. :·onemas. ��mho!w- ·\·-1. ' 1  r·�:·. · r l r  ! t l C' d i r  •" " 1 ,: 1 1  

tas veces aparece una palabra Pll 1 1 1 1  1rcnsa.ir· [ pl)r c�iemnlo. mímcP· r l r• '< ' 1  r : · ·  • ' ! '  :rw i c :f(Jl 

El tema. Se define a men11do como un C1lWlCi;Hlo respecto de nlgn Ln� r ,-.'l' ; p ' _ r · ¡ ¡  ---.Pr !'l . ! �  

o menos generales. Kerlinger y LPI' ¡ � 00�1 �ltil!?an u n  e-.;celente e_iempl r 1 ¡u!' , ¡ · r ,  - - r  . . ·t-- - � !­

tas de adolescentes o estudi ant e� d" C(Jir;g-in:--, �!qwr: •rrs nucc:e:1 ser e:--,� qc] ¡ ,u i , ¡ ..._ · - - ',11 '-- ("<p:·:· 

siones de autorreferencia"" Este sella 1!11 t t;m;-¡ ('\ ensü.  ¡wro se dc fi l l l nctn : � � �  , · r · ' ' 1  

cualesquiera de las oraciones que usen "'nn"' y (ltrn--; t 1 � rlll i �ws q ue md:cn1c1� r, ·  · · 1  ·v¡ , :  : 1 1  

"yo"' del escritor. Así. s e  analiza:-Ja q u e  t ; u ¡  a : t l l1 t : :·rr·· : ,_' lTIIt:J:i c r  : Jt: � - : Jcn las c;¡r� c i >  

S i  l o s  temas son complejos. e;  anal� :--. 1'-i  d1< cnnl t: : l ld , l , .., : r  L, rl i l ! 1" : l .  I T  e'--lJ,� ( ' ¡ ; ¡ ;  :--, _ ....,, .  1 ' 1 :  

plica al incluirse más de una orJcion :-,u:1pic. 

F;l ztem. Tal vez es la unidad de rcg-istnJ l l 1 i1s  1 : t i l itada :'- �''.1•:\_:r· dt·fi 11 i : · ·:,c l ' f ! l l l r '  i , t  · ¡ : 1  .-:,1 t , , · 1 :  
empleada por lns productores de l lllil�P .. ial simh1\ i r·n (Rt: :c·J..;;,,-, ¡· 
un libro. un edit orial . un proJ-,rr�mu Ce :-,�,_! \ 1 ¡  1 1  telP\ ' :�Jr ; t : .  1 : · ·  di --', 1 : :· ... , ,  : : · 1 .  

una carta amorosa. una conversación h:l c :·ónu::a. 1 1 � 1 n  � - é l w.; ·t ·  ] ; ¡  r ,  ,._p : : ·  :.Lt 

abierta. En este caso. lo que se anali;J e:-> el ma:cri,;� �un ;- 1 1 : � .  , , ! l i l < t !  

El personaje. Se trata de u n  indi\·iduo . Pr>r f',Í f"n�ph. 1 1r pa,·JL'llL_· _ l l ! �  i ¡ •-�n�• ' r ]t- 1 1 � - -, .._,,·i,· t c1 t·'.-� 

siva. 1111 líder histórico . rte. Aquí lo (]llP <.:.P annlii:l (·'-' r�! pc:-:-'.rJna�e 

A!edidas de espacio-tiempo. Son unidades J'í::;icas cOlll(! el CCJ1 t nrt·t:· , �  · ¡ , ] : ·. l � t ! : .·¡ l ) llll ·wtrph 1 ' ; 1  

la prensa) .  la línea (en escrito ] . el nt i tn:to len  tuJ¿� cnm·ersdcic·l r) · · 1 1  ··:piw-1 

un discurso). Sánchcz ArJ.nda ( 2 00.�) lE:-' denom i1:ct l l lndad .-h-· cnun�cr<H''�í:· En e<.:.\ e 1 , : � tJ .  i:t 

unidad física (por ejemplo. caCa minutul es ubicado en Cd:t:gr!l<a:. (si t r ·nc :t H 1 :'> l i l  nJ ! llllt , ··:--; . 
diez unidades son colocadas en las categorías ) . 

Las unidades se insertan. colocan o caracteri:.nn en cu!eyonus 11/o suhct7l1!9und.'-· . (_�:-, 1n  ¡v)dn,l :-1· 
presentarse tal como se muestra en la tigura lJ . l9 .  

Al cuestionan10s sobre qué umdad debe se :eccionarsc .  t:s�o depende de ] (_;;; r.b:r�n·(,..; : : ¡ ;-

preguntas de investigación. Sin emhargo. Berebon ( 1 (J'; 1 1  sug·il'rr; !u sig·.wntc .  

a) En un solo estudio es posible utilizar mas de unu unidad de analisis. 

b) Los cálculos de palabras 'Y las unidades amplias . como el ítem y las med1c�as 1k I 'Snar: . ' t¡c:t l  

po .  son más adecuados en los análisis que dan ma:, . .-or ímpo1iancia a los as1u1to-... dc:inirl\ l:O 

e) Las unidades amplias y las mú_s definidas son \·álidas para la aceptac ion o Pl n:cilclt(: en una 

categoría. 



Categoría 1 

Unidad de análisis 1 

Cateqorld 1 

Unidad de anál is i� 2 

; • ·.:). : r. t  ': � ·� Agrupación de unidades de análisis en categorías. 

d) Las unidades amplias generalmente requieren de menos tiempo para su codificación que las 

unidades pequeñas, referidas a las mismas categon'as )'' mate1ias. 

e) Debido a que los ternas o las oraciones at-;rcgan otra dimensión al asunto. la mayor1a de las 
veces son más difíciles de analizar que las palabras ':/ las unidades amplias. 

"� El tema es adecuado para el análisis de significados y las relaciones entre éstos" 

Las categorías son los niveles donde serán caracterizadas las unidades de análisis. Corno men­

ciona Holsti [1969]. son las "casillas o cajones" en las cuales se clasifican las unidades de aná 

lisis. Sánchez Aranda (2005) las define como características o aspectos qlle presenta la 

comunicación con la que estamos trabajando (en cuanto a referencias) . Por ejemplo, un discurso 

podría clasificarse como optimista o pesimista. como liberal o conservador. Un personaje de una 

caricatura se clasificaria como bueno, neutral o malo. En ambos casos. la unidad de análisis se 

categoriza. Veámoslo esquemáticamente en la fignra 9.20. 

Es decir, cada unidad de análisis se categoriza o encasilla en uno o más sistemas de categorías. 

Por ejemplo" en un estudio citado por Krippend01ii ( 1980) se analizaron 2 430 actos de violencia 

televisada" En cada acto, el persona¡ e princ1pal (unidad de análisis) se categorizó como: 

• Bueno, neutral o malo (sistema 1 ) "  
Asociado con hacer cumplir l a  ley, n o  relacionado con e l  cumplimiento de la ley o se presenta­

ba como un delincuente o criminal (sistema n 

En este caso, la unidad de análisis o registro es el comportamiento del personaje durante el acto 

televisivo, y las categon"as eran dos: bondad del personaje )'' carácter involucrado. A su vez. las 

subcategorías de la bondad del personaje eran tres: bueno. neutral y mah Y las subcategorías 

del carácter involucrado también eran tres: asociado con cumplir la ley, no relacionado con la ley 

y un criminal. Esto podría representarse corno se muestra en l a  figura 9.2 1 .  

La selección de categorías también depende del planteamiento del problema" 
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Discurso A Optimista 

Pe�irnista 

Disc_urso A Conservador 

Liberal 

D1scurso 8 Optimi�ta 

Pesimista 

(Oilservador 

Discurso K 

Cltegor1c1 1 

( ci1P(jOr ld = 

(a1l'C1orld 

Figura 9.20 Ejemplos de unidades de análisis y su clasificación en categorías. 

Unidades 

Acto 1 
Mto 2 
Ac.:to 3 
A(_ tU 4 

Acto 2430 

Categorías 

-(aracter IIIVOIUCICldO 

Subcategorias 

bueno 

nPLitrrll 

malo 

asociado con cumplir la ley 

no relacionado con la ley 

criminal 

Figura 9.21 Ejemplo con dos categorías y seis s ubcategorías. 



Tipos de categorías 

Krippendorff ( 1 980) scúala cinco tipos de categon'as 

l .  De asunto o !Opicu. S e  refieren a cuál r s  e l  asunto. materia o temát ica tratada e n  e l  contenido 

(¿_de qué trata el mensaje o la comunicacion·:¡ 

EJ E M P LO 
Analizar el último informe del secretario o ministro de Hacienda o Finanzas. 

Categoría: 
Subcategorías: 

Tema financiero 
Deuda 
Im puestos 
Planeación hacendaría 
Inflación 
Etcéter.J 

2.  De dfr¿cción. Estas catet(oiÍas s e  reíicreu a cómo es t ratado el  asumo (;,positiva o negatÍ\'<1-

mente?. ¿.f,:n·orable o desfayorablemente?. (.nacwnalista o no nacionali sta'? . etcétera). 

E JEMPLO 
Comparar la manera en qu e dos noticiarios tcl ei'isií·os hablan de la ;¡osibi l idact de una mora 

toria unilateral en el pago de la deuda externa de i\méiica Latina. 

Categoría: 
Subcategorías: 

Tono en e: tratam ie 11to ele la deuda cxtern;� 
A fa\·or ele la llloratotia uai latcral 
En contra 
Etcétera 

3 .  De �·atores. Este tipo d e  categorías indican que valores,  intere::;es. metas. deseos o creenc ias 
son revelados 

EjEM P LO 
Al estudiar la compatibilidad ideológica de matrimonios. se podría analizar la ideología de 

cada cón:v·uge. pidiéndoles un escrito sobre temas que puedan reflejar \·alores (sexo. actitud 

hacia la pareja, significado del matrimonio) . 

Categoría: 
Subcategorías: 

Idcologia del esposo 
:V! u y trad1cional 
�lis bien tradicional 
.Neutral 
TvTás bien liberal 
Ivi u y libera 1 
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·l . De receptores. Estas categorías se relacionan con el destinatario de la comunicación (¿a quién 

van dirigidos los mensajesci) 

Analizar a quiénes se ditige más un líder sindical en sus declaraciones a los medios de comu­

nicación durante un periodo detenninado. 

Categoría: 

Subcategorías: 

Heceptores a quienes se dirige el mensaje 

Opinión pública en general 

Presidente 

Gabinete económico 

Gabinete agropecuario 

Gobierno en general 

Sector empresarial 

Obreros afiliados a su sindicato 

Obreros no afiliados a su sindicato 

Obreros en general (afiliados v no afiliados) 

Etcétera 

..., FtSicas. Son categorias para ubicar la posición y duración o extensión de una unidad de aná­

lisis. De posición son, por ejemplo, la sección ':/ página (en prensa) , 'i el horario (en televisión 

y radio] : de duracidn. los minutos (en nna interacción. un comercial televisivo, un programa 

de radio. un discurso) .  los centímetros/columna (en prensa) . los cuadros en una película. et­

cétera. 

Cada periodo de 10 minutos de una telenovela se va a considerar la unidad de análisis. 

unidad 
2 

1 0 m  1 0  lll 

4 6 
1 0  lll 1 o '" 1 0 m  1 0 m  

duración de la telenovela [categoría) 

La 11nidad 1 la colocó en categorías. 

La unidad 2 la colocó en categorías. 

La unidad K la colocó en categorías. 

7 k 

1 0  rl1 1 0 m  

- -- ---- --- - --

No s e  deben confundir las unidades d e  espacio-tiempo con las categorías físicas. Las primeras 

son unidades de análisis y las segundas constituyen categorías. Veámoslo en la figura 9.22 con 

un par de ejemplos simples. 



U r l ldci�l 1 

l Jn idaci 2 

Tiempo como unidad 

CAPÍTULO 9 H.ec(I.E'c':;�n rir ¡ .. -.s datos , . .  __ cJ!ltJt�ttinJs 363 

I r  f-it:'ft-'lhKiil� a l  y r upu 

Asesrno� 

Homic1d;1s 

lnhumJnos 

MaiPvofos 

Crueles 

! r1ju�tm 

[tcétcrd 

Tiempo como categoría 

' ' 1 1 1 , : - ¡ ,_ ¡  Categona� de Jt'diisrs 
' : r ,- ,:! 

¡, . , 
Lnrdad ) í)is:: u r � o  2 

UnicL1d 3 Dr'>CLrr:,u 3 

Ase:,ino� 

-- Homrcrdas 

l n h LH1)JilüS 

Malévolos 

-- Crueles 

lnjLJStUS 

F t L t'lf' rcl 

j ·, l r ernpo el e  d u racion del 

-:::liscurso. 

- 1 ,� 1 O rrrrnutoo 

1 1  d 20 n•rnuto� 

J 1 il  -�U ncinutos 

3 1  d 40 r1 1 inutm 

Ftceter ,, 

Ejemplo., del tiempo como unidad de análisis y como categoría. 

; ;_. tr• 

En un an�li:-:.is oc contenido se suelen tener \'i1rias catcgonas. que deben cumplir los siguientes 

rt\'!i <':,·ft os· 

Las t:<ttcgcr:as y �uhcategorías deben ser e:fhaustims. Es decir. abarcar todas las posibles 

subcategonas de lo que se \"il a codi!icar. Por ejemplo. la categoría "ideología del esposo" no 

pudría prcscinriir de la snbcategoría '"nentrar 

Li::, ::,nbcategorias deben ser de preferencia mutuamente o..-clupentes, de tal manera que una 

u : : idad de cllld.li:::.l:-, cLt�ifiqut.: en una y sólo m�a de las �ubcategorias de cada categotia. Por 

• _  � r...: I l i j)llJ l l . l  f'\ 1 '-, I ; J l cJ._! C  ; ¡<_. ;J,ttdt: :::,e ¡  "bUl':lO"' )" " i ! l i\ iO '' a Ja \'eL. 
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Ob\·iamente. una unidad de registro encajará en nna snbcategoría de nna categoría y en 

otr<�s subc:atcgorías de las demás categonOs. Por ejemplo, al analizar c:omerc:iales televisivos 

podnamos tener. entre otras categorías. las siguientes: 

Categorias 

Pres\�ncia de color 

:.iecesidad 11siolóf-,rica a que --------1 

se apela principalmente 

Subcategorias 

color 

blanco-ncgTo 

mixto 

hambre 

sed 

sexo 

resp:racwn (oxígeno) 

abrigo 

sueno 

Una unidad de análisis (un comercial) puede seleccionarse en una suhcategoría de "pre­

sencia de color" y en otra snbcatcgoría de la categoría "necesidad Jlsiolót-,rica a que se apela" 

(por ejemplo: color y sed ) :  pero no seleccionarse en dos subcategmias de la misma c(1tegoría, 

cotro "':1ambrc" y "'sed'" (porqn� la categoría es la necesidad a que se ape:a principalmi!nte) .  a 

menos qut' generáramos la snbcatcgoría '"hambre y sed".  

En ciertos casos especiales, l 1ega a interesar al analista una categoría donde la� �uOca.­

tcgorías no sean mutuamente excluyentes. Tal sería el caso de que la categoría fuera "'apela· 

cioncs de 1 comercial" (esta tus socioeconómico. snlnd, juventud, bellc;.-:a. a:n or romántico. etc. ] .  

Un comercial podría utili/ar más de nna apelación (salud y belleza. por CJCmplo).  

3. Las categonas y subcategorías deben derh'arse del marco teorico .IJ· de una pn�funda em_luacion 

Je !u sUuuciun. 

Ejemplo de un análisis de contenido 
Para ejemplif1car el análisis de contenido y específicamente la generación de categorías. se acu· 

dirá a un estudio de Grccnberg. Edrson, Korzenny, Fenrández·Collado y Atkin ( 1 080] . El estudio 

consisttó en un análisis de contenido de lJs se1ies televisadas por las tres grandes cadenas de 

Estados Unidos: ABC, CBS y :JBC. Se evaluaron diversos progTarnas durante tres periodos de 1975 

a 1 978, para determinar el  grado en que lJ televisión estadounidense mostraba actos prosociales 

y antisociales como medida de la violencia tele\·isada. Las categorías y subcategorías utilizadas 

son las qnc se muestran en la figura q_¿ ,) _  
E l  estudio con:-,ideró como unidad d e  análisis la conducta. cada ve;;: que s e  presentaba una 

conducta de los personajes era codificada 

Cuando se crean las categorías. éstas deben definirse con precisión y es necesa1io explicitar 

qué se va a comprender en cada caso. y qué habrá de excluirse. 

El análisis de contenido consiste en asignar cada unidad a nila o m<-Í.s categorías. De  hecho. el 
producto de la codiflcación son frecuencias de categ01ias. Se cuenta cuántas veces se repite cada 

categoría o snbcategoría (cuántas unidades ele análisis se clasificaron en cada una de las catcgo­

lias) . Por ejemplo. Grecnberg et a!. [ 1 980. p. 1 1 3 )  encontraron los resultados que se muestran 

en la tabla 9 . 13 .  



Actos 

prmociale'> 

Actm 

antisociales 

Altruismo 

(definido como u n  acto en el cual humanos o an1males 

comparten, se ayudan y cooperan, siempre y cuando no 

participen en u n  acto ilícito) 

Mostrar afecto 
(referido a ofrecer o exhibir abiertamente emoc1ones 

pos'1f1vas hac1a humanos y animales). 

Explicación de los 

sentimientos de uno 

mismo 

!consi ste en afirmaciones verbales que explican sent1m1entos. 

pensamientos o acciones de uno nmmo ·:yol, y que tienen 

como propósito lograr u n  resultado positivo�. 

Explicación de los 

sentimientos d e  otros 

(consiste en afirmaciones verbales que cxpl1can sentimientos, 

pensamientos o accionfl� de los demás y que tienen 

como propÓSitO lograr u n  resultado pm1tivo1 

Agresion física (referida a cualquier conducta 

manifiesta cuya intención es dallar, asu star, 

lesionar o injuriar a uno m'1smo o a otro 1 nd'¡v'1d uo, 

animal o propiedad!. 

Agresión verbal (el envio de mensaJP'> noc1vos 

tales como rechazos, amenazas verbales. 

i n sultos o fri'lses hostiles) 

Robo (la acción de tomar Intencional y 

deliberadamente una prop1edad q u e  pertenece a 

otra persona o institución, s 1 n  derecho o permiso) 

Engano !mentira intencional de alguien con el 

propos1to de provocar algo malo en detrimento 

de u n  individuo, un grupo o una institución (por 

eJemplo: fraude, mentiras, a s u m i r  la idenidad de 

otros). 

Asalto con algl·m objeto 1 u n  

arnld, u n  l i bro, u n  lap 1z, 

etcétera. 

Asalto s i n  un objeto (por 

ejemplo, uti l izando las 

manos:. 

Amenaza física (ponen en 

peligro el bienestar o la 

integridad de illgtllen''. 

D1sparar a alquien con ur1 

arma de fuego. 

l " l!�u r.l li.2J Ejemplo de sistema de categorías. 

365 
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Ejemplo de los resultados de la codificación de acuerdo con el estudio 
de Greenberg el a/. (1980) 

J. At.,>Tesión tJS1Cil 

.4 Asétlto COll llil  vbjvllJ 
R. Asalto �il , illl ub_¡du 

e Amena¡¿:¡_ fí�iCLl 
D. Disparar 
E OtrJ.s 

11 .  Agresividad verbal 

III .  :Robo 
IV Engaiio 

Total 
Horas analizadas 

Incidencia de actos antisociJ.les en lv., trc.:. pciiodo� 

Año 1 *  Año ¿ ·  

! " " " " 

':ÍbD (1.5 .  ·¡ J 24K (10 8) 3í·o 
1 1 1  (3 .í) l S Y  lll 9 )  l íí 
180 (ó 1 )  LB 1101)  lJ5 

106 (3 6) íS 13 2) 74 
1 28 14 3) l í l  1741 130 

1 629 (55 0) l O<N 147 6) 1 4 (¡!¡ 
6 1  [ 2  1 )  " )  1 �  1 3  1 )  44 

283 19 51 2 5 1  1 1 0  9) 3 } l) 
2964 2 308 (100 ÜJ 2 7 1 3  

(68 Si  ISB) ((J3j 

Año 3* 

1 1 3 .6) 

[(J 51 

[5 01 
(2.í) 
! l . S) 

154.0]  
( 1 . 1 >  1 

1 1 1 .8) 

1 1 00 0] 

/uj,J 1 .Tl·,'luyo de octubre tit: 1 9·, � lMst.t qute �..: grabu tlll e_¡Jl�Odlu de c,td,t Ll:lJ dL: �eh ::,tenc::o l:Xl::,té;:tc::o 11 ()'¡(J: dl-lU 2 lg'll.li p· · t·, , ,_,¡ 
I IJ71l ! 1 17-;_  y al'11 :  :1 ;¡_,'1l.d. IJt'f'J dt 14/í 1 Y7b. 
1 llllll.C�·· rJC Gt::OV' ,¡ LiilléLdt,-, 

Ejercicio ( inicio) 

Imagine e l  kctur que k ,tsignan la tarea de ddsificar películas u obras cinemato.�rállcas para 

evaluar si son adecuada� prira. el público de tudas las edades. si solan;enll' �c.�n apro!-t:¿¡cJ;¡s 

para adolcsccutc� )' ddnltus, o lÍnicamente :-,ul l  apta:-:. pdra adultos Pur supllt'sto. L:t Ldlld.:td 

de análi':>i:-, o t l ii l l li l_· u pt:lic ula , pc:ru. ¿yné catcgur_Ú.t:::, tJodrÍ¿l;l utili;cu-se par._, l'iasi l ic�tr :1 Lls 

tmidadc.,·: Kctlcx;urh· ) I I l <t:--, dtklank umtin�tamu� Cui1 el c_1cl"L rciu 

Ya hemos mcncwnado tres: 

Dejinir ('(111 precision el wziverso y e.rtracr una mucsrru reprt?sentath·u 

Establec"t't i¡ d<1iltir !u.' .,¡¡ ¡"Judt',-, d�· uuuii.-,i.-, 
Establecer .4 dc__tiui1 lus cukyur{u.'l y .'luhcull'!J'unú., I.J.·ut: ll{Ji �·st'llf<�n u lus ¡_·unt!hh·s de :'u inl .t'sl! 
gacion. 

Los demás pasos son: 

Seleccionar los cud(!icadores. Los coditicadore:--, son la� personct':> que ha hran de a�igllllr id� 
unidades de analisis a las categorías.  Deben tener u.n tm·el educ<tti\'I_J ¡_m_,ft·s i l i ll:ll (cst.L";¡¿:_n:{ ,­
a ni\·el de licenciatura como mínimo ) .  
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Elaborar las hojas de codificación. Estas hojas contienen las categorías y subcategorías, y los 

codificadores anotan en ellas cada vez que una unidad entra en una subcategoría. En la figu­

ra 9.24 se muestran los elementos de una hoja de codificación. 

F(Jhd E:"1 que 

�<' codifico el ______., 
matcr 1 a l 

1 
Categor1as y 
subcategorías 

\ 

lndic_ador de quien 

codifico· n U mero, 

llliCia lt:s o letrc1� 

+ 
CODIFICADOR' 1 
FECHA: 29-XI-02 

CATEGORÍAS 

A ALTRUISMO 
e ( 1 . 1 .01 T 
o MOSTRAR S AFECTO 

(1 .2,01 
p 
R EXPLICACIÓN 
o DE LOS PROPIOS 
S SENTIMIENTOS o 
e (1 .3,01 
1 
A EXPLICACIÓN 
L DE LOS 
E SENTIMIENTOS S DE OTROS (1 1 
(1 ,4,01 

AGRESIÚN FÍSICA 
2.1 

A 
e 
T 
o 
S 

A 
N 
T 
1 
S 
o 
e AGRESIÚN 1 VERBAL A 
L (2.2.01 
E 
S ROBO 
121 (2.3.01 

ENGAÑO 
(2.4.01 

FrccuerKicJ� (veces que 

�e rep1te Celda categoría) 

MATERIAL A ANALIZAR: 
DURACIÓN: 30 MINUTOS 

FRECUENCIAS 

Asalto con objeto 
(2.1. 1 1 

Asalto sin objeto 
(2.1.21 

Amenaza física 
(2.1.31 

Disparar 
(2.1 .41 

Otros 
(2.1.51 

A l  rcver�o pueden solicitarse comentarlos del codificador 

Elementos de una hoja de codificación. 

Descr1pcion del rncJterlcJI que se 

dncJi izarii ! d iscurso. nota periodística, 

�
��sL:

·��,�
�é��
�:

E 

ctceteco) 

"ALF" (CBSI 

TOTAL 

TOTALES 

2 \ Suma cle 

5 

3 

o 

o 

o 

o 

o 

o 

3 

o 

1 4  

frec_uenclas 

en cada 

Cc1tf'gona o 

subcategoría 

Total de 

frecuencias o 

u n idades 
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Las hr_y'as de cod{ficacirin pueden incluir elementos más precisos para describir el material. 

Por ejemplo . para analizar artículos de periódicos: nombre del periódico, fecha de p ublicación . 
género pe1iodístico (reportaj e . entrevista. editorial. artículo de fondo, carta. inserción pagada. 
articulo general ) ,  signata1io del texto. sección donde se publicó, página. volumen de publica­

ción [ ai'!o, número o equi\·alente ) , ubicación en los cuadrantes de páginas . 

X 

tamaúo len ccnt urctros/colnmna) , nombre del coditlcador. día de codificación. e1. ( '  [ 'na hoja 

puede sen'ir para una o varias unidades. según nos interese o no tener datos espccíllcos de 

cada unidad (normalmente se prefiere tener la información por unidad ] .  Las hojas ¡.meden ser 
impresas o estar archivadas en la con:putador<1 (en algün programa de texto o base de datos. 

por ejcn1plo: \\'oni. Excel, etcé:era). 
Asimismo, las ca!e!-fonás _1; suhcatcyonás deben cod{ticarse con sus respectin1s ':alores nu 

mélicos. En la hoja de cod i ficación de la figura Q_ 24. 1 (nno) significa acto pro socia l y 2 (dos ) ,  

acto antisocial (ast. 1 . 1 . 0  e s  "altruisrncJ" 1 .2.0 ·'mostrar afecto" etc . ) . Aparecen tres cifras 

en cada caso. porque hay· categorías (actos prosociales J-' antisociales) .  subcategorias prima 

1ias (por ejemplo. explicación de los propios senti mientos,  agresión hsica) y subcategmías 

scctmdatias (asalto con objeto. asalto sin objeto. amena.?.a física). 

Proporcionar L'ntrenamiento a cod(ticudores. Esta capacitación incluye que los codificadores se 

fam i liaricen 5 l�ompenetren con las vLuiables. compren dan l<1s categon'a.s y subcategorias y 
entiendan las detlniciones dr. ambas. Además . debe entrenarseles en la manera de codificar 

y discutir ampliamente con ellos las diferentes condiciones en que puede manifestarse u estar 

presente cada categoría J-' subcategmía. Asimismo. los codificadores tienen que comprender 

en forma cabal e:1 qué consiste la un idad de análisis. 

Parte del elllrenamiento implica rcal i1-ar una pnteba p:Joto con el  sistema de categorías y 

subcategorías, es decir. realizar 11n aná lisis de contenido de una muestra representati\·a del 
universo del mate1ial de estudio  (por e_iem:Jlo. unos prot,'Tamas de las se1ies televisivas a 

analiLar. sepnentos de los libros ele llll autor -capítulos de cada obra-. partes de los dis 

Cltrsos de oradores -p¿lginas de cada discurso-- en este caso. en l ugar de n::.uestrear con 

i ndi\·iduos_ se rea.li;.;-1 con unidades de significado) . Así . podemos descubrir ca"! egorías y/o 

subcategorías no contempladas previan1ente . La prueba piloto también nos sin·e para evaluar 
qué tan conliables :son los codificadores,  lo que nos condnce a la siguiente etapa. 
lalculor la confiahilidad de !os cod{ticadores. Todos los codificadores realizan análisis de conte­

nido pnAisional de una parte rcpresentati\·a del material [éste debe ser el mismo para todos 

los codiílcadores) ,  con la finalidad de determinar el  grado de acuerdo o consenso entre ellos.  

Sí no hay consenso no puede efectuarse una evaluación confiable de la muestra o universo de 

contenido. 

Para lo anterior se calcula la confiabilidad de cada codificador ( individual ) y la confiabil i ­

dacl entre codificado;es . El  cálcnlo de la cor¡tiahilidad indi\'idual de los codificadores depende 

de s1 tenemos uno o varios de el los.  



a) Si se dispone de un solo cud{ficador [porque el material es reducido) se obscrYan la� di fe­
rencia:; de la cod ificación de] mismo mensaje hecha por el codiiicaclor en r;c1s ti�rnpos di 

ferentes. Si las di ferencias son mny peqllcúas. e: codiflcador es individualmente confiable. 

Este tipo de con fiabilidad se l lam a  c01ztiahilidad inlracod�fic¡Jdor, la cu,1l mide :a cstahil idJd 

de la prueba y reprueba de un codificador a través del tiempo. 

Otro método consistiría en que el codificador traba.ie  una parte reprcsentati1..·a del  mate:·1al 
y despnés, un experto extemo y e l investigador. re\·isan SG trabajo y aplican ¿¡_ su codiilcacion 

(resultados) la siguiente fOrmula: 

Conlíabilid;td imllvtdoal 

�ümero de unidades de análisis catalo¡:::<Hids 
cnrrectamente por el cuditlcador 

NlÍmero total de uiliclade:-; de anal:SJ'-. 

Por e.iemplo. uu mensaje que conste de 20 unidades y se logren currer1ilr ten te  las �(1 - !:1 
con/labil idad será de 1 ( �;J que es el ni<Íximo de confiabilictad_ S1 t'1 (:ndllkddor sc·lC1 

codi ficar en forma correcta l5 de los 20 .  lJ co;¡ flabilidacl sería dt: {.I . �S I  · . :1. 
h] Si se disponl.! de varios cod(tlcadores. la coníiabilidacl indn·Idnal pucdr dct nm i i:ar:c,t-' ; ¡ ::, ¡ _  st: 

soli:--ita a todos los codiflcéldores que cudifiqm:n el mi� m o nwtcrial. se tnn:¿u: lo" res l l lt ados 

de todos menos los de u;w y se compara la codificación de éste contra la del resto . As1  se 
vrocede �011 c ada co di l i cador. 

Tan:bién puede ap l icarse ¿¡ todos los  codificadores la fórmula n:cncionada para calcular la 

c:o�Jllabiliclad individual: quien se distancie del resto �P considera un caso poco conliablc. 

E ! f: M PtO 
Coditicador A 

o sq 

Codifkador B 

0.93 

Cc1dif1cador C 

0.92 
CnrLIIcaclor /l 

(_)_()� 

El codi ficador D tiene baJa conliallllidad. 

El cálculo di! la c�_nzliahilidad intercod{ticaJores se realiza por pares de c:odíficadmf'.s [ parejas ! .  
S e  pide a cada pareja formada que codifique e l  material, se compara¡; los resultados obtenidos 

por las parejas. se cuenta e l  número de acuerdos entre las pare_ias. se determina e: nú :nc :·n de 
unidades de análisis y se aplica la si g11 i ente fórmula : 

Confiabilidad entre parejas 
.:Júmero total de acuerdos entre dos p;H\"!_jas 

Número total de uuidades el� análisis coditicad�ls 

Después se suman los resultados de esta fórmula y se di\'ide entre t�l m1mero ele coDparaci u · 
T�es. que depende del número de parejas. Veámoslo con un e_iemplo: 
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Las pareps codifican el material: 

Codificador A 

Pareja 1 -- Codificación de material - Resultado 1 
Codificador B 

Codificador C �-- ----------__ > Pareja 2 • Codificación de material Resultado 
2 

Codificador E -- ---
Codificador D ---

-=-:> Pareja 3 - ---. Codificación de material Resultado 3 
Codificador F -- -

Se detennina el nlÍmero de acuerdos entre las parejas (un acuerdo consiste en que dos pare­

jas codifican en la misma categoría a nna misma unidad de análisis) . 

Pareja 

Número de unidades 

de análisis cod¡'ficadas 

1 �=--- - - 1 8  

--

�

� 1 8 
-3 -

�===------===��

] 7 

Se aplica la fónnula de con fiabilidad entre parejas 

el 

c. 

e, -

1 7  0�94 18 
16 0.89 1 8  
16 
1 8  � 0.89 

Número de acuerdos 

entre pon:;as 

Entre pare¡ as 1 y 2 1 í 
Entre pareps 1 y 3 - lb 
Entre parejas 

2 y 3 16 

Debe observarse que no hnbo consenso total entre cuántas unidades de análisis podían dis­

tinguirse en el material (la pareja 3 distinguió 1 7  unidades. y las pare¡ as 1 y 2 distinguieron 18) . 

En este caso, para la fónnula de confiabilidad entre parejas, se toma en cuenta el máximo de 

unidades de análisis codificadas por alguna de las parejas� Si fuera: 

Pareja 

A 

B 

Número de unidades 

de análisis codificadas 

2 5  'OC se toma '> 
el máximo 

La fónnula de con fiabilidad para este último caso sería: 

2 1  e," - 25 � 0�84 

Número de acuerdos 

entre parejas 

2 1  



Se ohtiene la corUiablidad total (que es l a  suma de las confiabilidades entre parcias sobre el nú 

mr;m de comparaciones ] .  En nuest ro ejemplo sena· 

e, c . � (' 
C; .1 

c .  o 'l4 0.8CJ o 8() O 90 
3 

\ r '  e:-; comTnicnk tolerar lWJ c'll'!linhilidarl mcnor de 0.8.; (ni t ot ; tL n1 CJll rr' do:-, parejas) y de 
;-.;,_:¡- J'(J�ih]i; ck1l(' '-,l]r''TJ r !:"" ! n .,;;o A1 j�¡u] qtw crm ntros instrnmrntoc; rl,--, 1.ll l 'rlit · i_ r> ] .  ld r ·ontlahllirl.ad 
n-.,r, : ! : ¡  cn t ¡·, . ('('f" ifl rn:Lt UJ'l ' ;  ¡"b i: irlnrl ) y t :nr• (1 cnnflabilidar: t r·.j ,-¡ ] ] 

E' l  C' i  ¡ ¡l;_¡ ] i<, • c  L, i'(¡JJ trn;dn 1 1 �: � r ·n,¡flJhilidarl lv:i<t pnrrlr: rldwr"e rpw l t ·  ' , ¡ t r f.',·nr:J"- n l l l l l -
lbr]ec_, rk· ;¡ ¡,_._;_ ¡ , '- 1':- ¡ · , 1  '-r' rlef�nwnn¡ r·n]', r1:nirl:>_ri y pn:cisiñn.  ,1 llll drfiri>' J I 1 1 ·  ¡"·ntrr::¡;': T l l i(·;Jtr) i) a la 
inhz¡h; 1 iclcul rk 1--·<... ( ' i 1d l fi•':ldr_l¡T<., C 1 : : trdn <..:t� ohtin:v· lt'l'' 1-Fij,l l'nntlabilirinr1 1 l •';l•· q 1 w  dcli'ctarsc �· 
, · , �· 'Tt�fo'lrsr· 1, 1 -"·nhl .'n\,1 

:\snnistJHi es cnnvenirntc ��,·1kt:lnr L t  l''llrfinhllirl:t� <t l:t  m itact rlr la cn�if'lc!C\ r'ln kon el m;tte 

:·r,ti cod i : i c:tdn en llll ,S O'\¡ ]  y al com pletar ésL1 

f t�·ctLL.,T h; ,'or!Uit'ución. Lu r¡u,; �mpllca JSlf.,'l1J..r las unidJdes al  sistema de categorías y contar 
1.·!" !re•TI''l•'L.! " rlc rrpetic;r)n �e lil '\ 1 1 :wlades en las categorias (númem de nnidades qne se 

"'·· )c(·r·¡r ,n,ln p.¡r.-1 cada c:LtPgon:!) 
! : ¡ "Í¡n· ?r,,· rfnt"" ,.¡,, los hnfm.· rf,, r·o,Jif/(orir1" 11 nhtcnl'r tntn!rs di! crrda cateaoná 

,/,',·u!i.-ur los anulisf_;;; estud;sticos G/)rrJ['iados. Para esto tíltimo. debe re,·i;:,arse el siguiente 
( l j l l l  ¡ ] ( )  

Ejercicio (continuación) 
- �--- �-�� -- ----

/l.l_l,'ln�as ele la'-i cat egorías para clasificar a las películas. cintas o fllmes pnclrían ser: 

Contrr : ido ele sexo. 

Co!lll':licln de \"inlet1ri<-t 
C'onu::nido ílr l f 'ng-naj e  ofcnsi\'O n prnca1 (insulto�. ,l,'Tnsedas. majnden�as] 

- Contcnidu -;n·�m-; adicciones y drogas. 

Contt:·llldo Ce horrnr (no tenor. sino por ejemplo escenas de muertos -un holocausto que 
I l l ucstre carlk:eres- o la filmariñn de la muerte de una persona) . 

Cabrian al menos dos preguntas sobre estas categorías: ¿son demasiado generales?. ¿,qué 

s:t-,rt:itlca cadd una de ellas?. ;_son suficientes o podrían establecerse otros criterios? Las res 

puestas podrían ir en \'arios sentidos. La primera es indudable: ·'sí", tales categmías son 

demasiado generales . Por ello. s 1 1 significado es poco preciso. Y alguien podría agregar otra 

categoría: contenido de discriminación, y aun otras categorias. 

La categoría "contenido de sexo" podría englobar las sig-uientes subcategorías primarias : 

a l  desnndns, h ]  presentación de actos sexuales.  e) degradación de valores mediante el sexo, 
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':/ otros conceptos. En la subcategoria desnudos, podrían agn1parse otras subcategorias (se­

cundarias) ,  por ej emplo: 1) eróticos ligados al acto sexual (uno o varios actores y actrices 

desnudos, comprometidos en acciones sexuales ) ,  2) eróticos no ligados al acto sexual (uno o 

varios actores y actrices simplemente desnudos) , 3) no eróticos ni ligados a una acción sexual 

(por ejemplo. una escena donde aparezca alguna escultura desnuda. como el David de Miguel 
Ángel o lll1 bebé desnudo) . La presentación de actos sexuales podría abarcar las siguientes 

subcategorías secundarias: 1 )  sexo sugerido (escenas donde los actores insinúan que hahr.t 

un acto sexual. pero no se ve ninguna acción; por ejemplo. entran a una rec;:Ünara, sonríen, 

se miran entre sí. se cierra la puerta) .  2) sexo implícito (escenas de conducta sexual maní 

fiesta, en la que se observa una acción pero ésta no es clara ni precisa por ejemplo. una pa· 

reja que está en una cama, entre las sábanas y supuestamente tiene una relación sexual) J .. 
3) sexo explícito [conducta sexual manifiesta y escenificada, en la cual los actores se encuen­
tran desnudos y se observa con claridad y precisión la acción sexual ) . La degradación de 

valores podría clasificarse en [subcategorías secundarias) : 1 )  el sexo se presenta como una 

forma de entrega y amor de la pareja para el desarrollo armónico de la relación y el crecimien­
to humano de sus integrantes, 2) el sexo se presenta como una pulsión instintiva, 3) el sexo 

se presenta como una forma de degradación humana o humillación. 

La Yiolencia podría ser de distintos tipos (subcategorías primarias) :  a) risica. hl \"Crbal o 

e) ¡:;<sicológica. En e l  caso de la violencia física. ésta podría llevarse a cabo con armas o sin 

ellas (subcategorias secundarías ) .  La violencia física podria prov·ocar cíet1os efectos: 1) Nín 

gún efecto, 2) heridas reversibles que no requieren hospitalización. 3 )  he1idas reversibles que 

requieren hospitalización. 4) heridas irreversibles que requieren hospitalizacwn y 5) muerte 

(subcategotias secundarias) . La violencia también podría: asociarse al consumo ele drogas o 

no s· al contenido sexual o no (subcategorias secundarias) . 

El contenido sobre adicciones :,r/o drogas. podria abarcar las subcategorías primarias: a) 

producción. b) distribución y e) consumo. Esta última podría subdividirse en s11bcategorías 

secundarías: 1) consumo de alcohol. 2) tabaco. 3) estupefacientes de daúo significativo pero 

menor (por ejemplo. marihuana) y 4) estupefactentes de daño severo a todo el organismo 

humano [por ejemplo, cocaína. heroína, entre otras) .  Asimismo, otras subcategorías secunda­

rias del consumo podrían ser en relación con sus consecuencias: 1 )  daños reversibles a los 

sistemas del organismo, 2) daiios reversibles y 3) fallecimiento. Y así. las demás categ-orias. 

De esta forma, cada película se clasificaría en las categorías y subcategorías. Podríamos 

señalar que la presencia de ciertas subcategorías secundarias otorga un esta tus u otro a la 

cinta en cuestión. por ejemplo: 

Pe/(culas aptas para todo público 

- Sólo se pem1Íten desnudos no eróticos; si alguna escena presenta desnudos eróticos (ya sea 

que estén o no ligados al acto sexual ) .  por lo que el filme se clasificará. según sea el caso. 

como "apto para adolescentes jóvenes (12 -15  aiios) "' ,  o "apto para adolescentes mayores ( 1 6  
y l í  años) y adultos". 

- Únicamente se permite sexo sugerido: si alguna escena presenta sexo implícito o sexo ex­

pl!cíto. el filme será clasificado según sea el caso. 

- Imposible vincular el sexo con valores. mucho menos presentarlo corno una pulsión instin­

tiva y menos áun como una fonna de degradación humana o humillación (subcategorías 

secundarias) . 
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- La violencia únicamente puede presentarse en un contexto fantástico caricaturizado. 

- Ningún contenido sobre adicciones y/o drogas está permitido. 

Así, con cada grupo de edad: apta para adolescentes jóvenes (12-15 años) : apta para ado­

lescentes mayores (16 y 17 años) y adultos, y apta solamente para adultos o mayores de edad. 

Este proceso de categorización podria representarse gráficamente de la siguiente forma: 

iiO Unidad 1 :  

Spiderman 3 \ íío Unidad 2 :  

Superman regresa � 

• Contenido de sexo 

• Desnudos 

-Eróticos ligados al acto sexual 

-Eróticos no ligados al acto sexual 

-No eróticos ni ligados a una acción sexual. 
• Presentación de actos sexuales 

-Sexo sugerido. 

-Sexo implícito. 

-Sexo explícito 

íío Unidad 1 :  � ·  Degradación de valores 

Parque Jurásico IV -Presentación del sexo como forma de entrega 

y amor 

-Presentación del sexo como una pulsión 
líí U ni dad 1 :  

E l  Código Da Vmci 
- -Presentación del sexo como una forma de 

/ ·  iii Unidad 1 :  

La última cinta d e  Almodóvar 

degradación 

Contenido de violencia 

• Física 

iii Unidad 1 :  / 
Los Simpson: La Película 

iii U ni dad 1 :  
La película mexicana _ _  _ 

/ 
Clasificación: 

-Apta para todo público. 

-Apta para adolescentes jóvenes 

(12-15 años), adolescentes mayores 

(16 y 17 años) y adultos. 

-Apta para adolescentes mayores 

(16 y 1 7  años) y adultos. 

-Apta para adultos. 

-U so de armas. 

-Sí -No 

-Consecuencias 

-Ninguna 

-Heridas reversibles que no requieren hospita-

lización 

-Heridas reversibles que sí requieren hospita­

lización 

-Heridas irreversibles que requieren hospitali­

zación 

-Mortales 
• Verbal 
• Psicológica 
• Asociada: 

-Consumo de drogas 

-Sexo 

• Contenido de adicciones y drogas 

• Otras categorías y subcategorías 
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Para complementar el ejercicio le sugerimos que. j unto con otros compañeros, lo termine 

y genere un sistema para clasificar películas (simplemente mostramos algunas categorías por 

las cuales puede comenzar; desde luego. podría no estar de acuerdo con ellas o con las sub­

categorías mencionadas, o con los criterios para otorgar un e status u otro a la cinta) . Una vez 

que desarrolle el sistema, vaya al cine, analice algunos filmes de estreno y otórgueles su 

propia clasificación de acuerdo con sus criterios. 

El análisis de contenido transforma sistemáticamente material verbaL textual o visual en 

datos cuantitativos, mediante un conjunto de códigos y reglas para aplicarlo (Stark y Roberts, 

2005). 

;_ Qué es y para que sirve la observación cuantiuti,-:t : 

Esta técnica de recolección de datos consiste en el registro siste-

mático, válido y confiable de comportamientos o conductas que se 

manifiestan. Puede utilizarse como instn1mento de medición en 

muy diversas circunstancias. Haynes (1978] menciona que es el 

método más utilizado por quienes se orientan conductualmente. 

Puede servir para determinar la aceptación de En gn1po con res­

pecto a su profesor, así como para analizar conflictos familiares, 

eventos masivos (como la violencia en los estadios de fútbol),  el 

rechazo de un producto en un supermercado, el comportamiento 

de personas con capacidades mentales distintas, etcétera. 

La observación cuantitativa, como método para recolectar datos, es similar al análisis de 

contenido. De hecho, es una fonna de observación del contenido de comunicaciones verbales y no 

verbales. De este modo, en este apartado algunos conceptos sólo se mencionarán pero no se 

profundizará en ellos, pues se tratan en el apartado sobre análisis del contenido. 

Un aspecto importante a destacar es que en la observación el instrumento de recolección de 

los datos es una o varias personas, porque los equipos (de filmación, para captar movimientos, 

etc.) solamente registran lo que los sentidos humanos van a percibir [Anastas, 2005) . 

En la observación cuantitativa, a diferencia de la cualitativa. las variables a observar son 

especificadas y definidas antes de comenzar la recolección de los datos. Se enfoca en información 

que pueda ser evaluada por medio de los sentidos (datos visuales, auditivos, producto del tacto 

y el olfato) . Asimismo, los observadores registran lo que perciben siguiendo reglas que se aplican 

invariablemente y deben minimizar su efecto sobre los registros e interacciones con los partici­

pantes observados (Anastas, 2005). 

Pasos para construir un sistema de observación 

Los pasos para constnür un sistema de observación son: 

1 . Definir con precisión el universo de aspectos. eventos o conductas a obsemar. ¿Qué y quién o quié­
nes se van a observar y por cuánto tiempo? Por ejemplo, si nuestro interés es conocer los 

recursos con que cuentan las escuelas de un distrito escolar, debemos definir con precisión 
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lo que concebimos como "recurso escolar". Un universo podria ser el comportamiento verbal 

y no verbal de un grupo de alumnos durante un semestre en una materia. Otro universo lo 

constituirian las conductas de un gntpo de trabajadores durante sus sesiones en círculos de 

calidad o equipos para la calidad, en el periodo de un año. O bien, las conductas agresivas 

de un grupo de esquizofrénicos en sesiones terapéuticas en cierto periodo. El universo obvia­

mente depende de las variables que conformen el planteamiento del problema. 

Espec{ficar las circunstancias de la obseroación . ¿Dónde y cuándo se conducirán las observacio­

nes? (Lugar y ubicación temporal) . Por ejemplo, el aula en la clase de Economía durante este 

semestre desde el inicio y hasta que concluya el ciclo. antes del periodo de exámenes; todas 

las sesiones de los grupos la calidad del departamento de producción. en el lugar donde se 

reúnen notmalmente; las próximas 10 sesiones terapéuticas de ciertos pacientes en una cá­

mara de Gesell.'3 Tales circunstancias dependen del planteamiento del problema y la situa· 

ción, los lugares pueden ser muy variados: una sala de emergencias, un consultorio médico. 

una tienda, etc. Resulta obvio que vamos a observar en lugares adecuados y evitar los que no 

son apropiados (por ejemplo, intentar registrar conductas criminales en un desfile familiar. 

no sería lo común, lo lógico) . A veces se arregla o adapta un ambiente, de tal modo que sea 

lo suficientemente estable y se aproveche para realizar comparaciones entre conductas por 

medio de observaciones repetidas (tanto en el tiempo como entre individuos) .  Además, es 

indispensable definir si la observación se realizará '·en vivo
., 

(mientras ocurren las conductas, 

aspectos o eventos) , o posteriormente (se filmarán los comportamientos y hechos que después 

se analizarán) . Especificar el tipo de equipo necesario para efectuar las tareas de observación 

(si estamos observando células cancerosas, requeriremos de un potente microscopio: si se 

trata de planetas. un telescopio de muy largo alcance; el policía que observa a un gmpo de 

pandilleros requerirá de binoculares y un micrófono especial que pueda registrar las conver­

saciones; con tiburones podría necesitarse un equipo que nos logre aislar de los escualos: 

etcétera) . 

Un caso maravilloso de observación por equipo altamente especializado lo ofrece el pro 

yecto "Impacto Profundo" de la Administración Nacional Aeronáutica y Espacial (NASA. por 

sus siglas en inglés) . La misión envió una nave espacial para colisionar al cometa Tempel 1 
(lo cual implicó una investigación sumamente avanzada, el diseüo de tecnología nunca antes 

vista. complejos cálculos matemáticos y proyecciones) . Entre algunos de los objetivos del 

proyecto, podemos citar los siguientes: analizar la composición de los cometas y meteoros 

similares e indagar más sobre los orígenes del universo. La colisión calculada se produjo el 

4 de julio del 2005 a 23 000 mph (NASA, 2005). La observación se realizó mediante cámaras 

fotográficas y de video que se ubicaron en la propia nave Deep Tmpact (nave de colisión) y en 

la nave Flyby. así como mediante algunos de los telescopios más desarrollados en el mundo. 

Un proyecto ideal para la observación del espacio. Además de que ahora los seres humanos 

sabemos que somos capaces de impactar cualquier meteorito o cometa que amenace nuestro 

planeta. El conocer la composición de estos astros. permitirá diseiiar el proyectil adecuado. 

,, Es un espacio donde los participantes son colocados para observación, cuenta con dos secciones separadas por un cristal 

de una sola vista o unidireccional (que pem1ite ver solamente de una sección a la otra. pero no de ésta hacia la primera) Una 

sección es regularmente una sala o mesa de trabaJo (desde donde el cristal parece ser un espejo o un vidrio opaco) y la otra. 
la zona de observación (integrada por butacas. sillas o un aula escoiar). en la cual se ve y se escucha todo lo que ocurre en :a 

sala o mesa de trabajo (incluso puede filmarse la acción) 
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3 .  Incluir todo el universo o extraer unn muestra representativa de aspectos, eventos o conductas a 

observar. Un repertorio que sea suficiente para observar conductas, eventos o cuestiones. 

4. Establecer y definir las unidades de observación. Las unidades deben ser captadas por los sentidos. 

Por ejemplo, observar cada vez que se presenta una conducta agresiva de un detenninado 

paciente: se analizará cada minuto si el alumno está o no atento a la clase de Economía (la 

materia se imparte dos veces a la semana. dos horas cada clase. de 7:00 a 9:00 horas) .  etc. El 

concepto de unidad de análisis es el mismo que en la recopilación y el análisis de contenido, 

sólo que en la observación cuantitativa se trata de conductas, eventos o aspectos. 

T.¡hLl 'l . ¡ ,; Algunos ejemplos de unidades de análisis o registro 

Estudio 

Evaluar si un programa de televisión con 
contenido violento genera conductas 
agresivas en los niiios. 

Determinar la conducta de compra en 
una tienda de ropa por parte de cierto 
tipo de clientes. 

Analizar la atención que se presta al 
tablero de avisos de la compailía. 

Evaluar el efecto del consumo de 
alcohol en el comportamiento 
agresivo de los jóvenes. 

Inferir actitudes de fervor religioso 

en la iglesia. 

Unidades de observación/medición 

Agresiones físicas de los niños (cada vez que se manifiesta una agresión 
como golpear a otro niño, empujarlo intencionalmente, etcétera) . 

Episodio de compra: Desde que ingresa a la tienda y hasta que sale de 
ésta. ¿Qué prendas o accesorios compró"?, ¿de qué colores, texturas, 
etcétera? 

Episodio de interacción: Cada vez que un empleado pasa junto al tablero 
de avisos, se detiene o no a verlo, cuánto tiempo pasa mirándolo y qué 

información capta más su atención. 

Estancia en un bar o cervecería: �\Ímero de copas o tragos que 
consumen y número de comportamientos agresivos y sus caracteristicas 
{registro progresivo de todo el tiempo de pennanencia en el lugar) . 

Cada periodo de tres minutos: registrar conductas que reflejen el fervor 

reli,<.,>ioso {persignarse, arrodillarse, etcétera.) 

S. Establecer y definir las categon'as y subcategon'as de observación. Estas categorías son similares a 

las definidas para el análisis de contenido. Y la observación también consiste en asignar unida­

des a categorías y subcategorías de observación. En éste, como en los demás métodos de medi­

ción. se asume que las variables (representadas por las categorías y subcategorías) han sido 

definidas conceptual y operacionalmente de forma adecuada, para que el observador realice 

correctamente las tareas de discriminación, que es sn función central. 

I .Jbl,, '!. , -; Ejemplos de definiciones de categorías 

Variable Categorías 

Conducta agresiva hacia los demás O a k conductas agresivas 

Definición 

Comportamientos que se manifiesten 

con la intención aparente de 

injuriar o dañar a otra persona, ya 

sea mediante insultos verbales o 
signos no verbales y acciones 

físicas. 

(continúa) 
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Lobl 1 '' ' :. Ejemplos de definiciones de categorías (continuación) 
Variable 

Conducta de compra (ropa) 

Amabilidad en el servicio cuando 
el cliente tiene alguna 
necesidad 

Oportunidad en la atención al cliente 
(en una sucursal bancaria, en 
una taquilla en el cine. puesto de 
venta de boletos en un estadio 
de fútbol] 

Categorías 

O a k artículos adquiridos 

Amable 
Neutral 
Grosero 

O a k minutos y segundos 

De unidades y categorías 

Definición 

Compra de artículos a crédito o al 
contado. 

Amable: Atender al cliente 
sonriéndole y haciendo contacto 
visual con éL Preguntarle por sus 
necesidades, resolver sus 
inquietudes. no interrumpirlo 
cuando esté hablando, dar 
solución a las necesidades 
pertinentes, mantenerse con él 
hasta que la solución solicitada se 
implemente. preguntar si requiere 
algo más e inquirirle si está 
satisfecho. 
�entra!: No sonreír al cliente, 
hacer contacto visual solamente 
una vez o no mantener tal 
contacto. No demostrarle que se le 
está escuchando. no permanecer 
con él hasta que la solución se 
haya implementado y no verificar 
su satisfacción con dicha solución. 
Grosera: No sonreír al cliente, 
mostrarse molesto por sus 
peticiones, no establecer contacto 
visual. no preguntarle por sus 
necesidades. no resolver sus 
inquietudes, interrumpirlo cuando 
esté hablando. no solucionar las 
necesidades pertinentes. no 
mantenerse con él hasta que la 
solución solicitada se haya 
implementado. no preguntar si 
requiere algo más ni inquirirle si 
está satisfecho. 

Tiempo que el cliente espera en 
fila (cola). 

En el caso del estudio citado (al hablar de la manipulación de variables independientes en 

experimentos) para probar la hipótesis: A mayor grado de infonnación sobre la deficiencia 

mental que el sujeto normal maneje, mostrará menor evitación en la interacción con el defi· 

ciente mental (Naves y Poplawsky, 1984). Las unidades de análisis eran lapsos de 10 segun� 
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dos. La interacción entre la persona normal y el actor que hacía el  papel de "deficiente 

mentar (individuo con capacidad mental distinta) duraba tres minutos. La variable dependien­

te fue "evitación de la interacción" y las categorias fueron cuatro (Naves y Poplawsky, 1984, 
pp. 107 109): 

l. Distancia física: Se refiere a si el sujeto experimental aumenta o disminuye su distancia 

hacia el interlocutor a partir de la distancia qne inicialmente ocuparía; esta distancia inicial 

estuvo delimitada por los asientos que el actor y el sujeto debían ocupar y, según la teoria, 

es la distancia en la que dos extraños en una situación de comunicación pueden interactuar 

de manera cómoda. Las dimensiones o subcategorías que este indicador adquiere son: el 

acercarse (aftliación) con valor de "2" ,  el mantenerse estático, con valor de " 1 "  o el alejar­

se (evitación) del actor (defíciente mental) ,  con valor de "0", mediante inclinaciones cor­

porales, o bien, al modificar por completo su distancia. 

2 .  Movimientos corporales que denotan tensión: Esta categoria se orienta a captar los movi­

mientos que el sujeto realiza como indicador de tensión (evitación] con valor de "0''. ningún 

movimiento con valor de " 1 " .  que experimenta relajación (afiliación) , con valor de "2" .  En 

este indicador específicamente se analizan si los movimientos de pies y piernas están a un 

ritmo acelerado, si hay ademanes con brazos y manos (como rascarse, sentir picor, etcé­

tera) y la postura en general del sujeto. 

3. Conducta visual del sujeto: Que según se estipula en esa investigación adquiere dos di­

mensiones o subcategorías: 

a) dirigida hacia el interlocutor (afiliación) con valor de ''1". 
b) dirigida hacia cualquier otra parte (evitación) con valor de "0". 

·1 Conducta verbal: Tal indicador está compuesto por el contenido verbal del discurso del 

sujeto hacia el deficiente y se orienta primordialmente a la forma del discurso: incluye dos 

modalidades: 

a) frases u oraciones completas (afiliación) con valor de --¡·· _  

b) frases dicotómicas y silencios (evitación) con valor de "0". 

La modalidad de frases dicotómicas incluye respuestas monosilábicas (sí, no].  munnu­

llos. sonidos guturales; los silencios que se interpretan corno respuestas dicótomas (res­

puesta de evitación] son los silencios no naturales en el discurso. cuando expresamente 

el sujeto se queda en silencio. La conducta verbal se mide a través del diálogo que sosten­

ga el sujeto con el deficiente mental; es decir. en respuesta al guión que el actor interpre­

ta ante cada sujeto (que es idéntico para todos) y en las intervenciones que el mismo 

sujeto realice. 

En este caso. además de medir la conducta verbal en cuanto a su forma. convendría 

medirla también en cuanto a su contenido; es decir. detenninar si las frases emitidas por 

el participante en respuesta a lo expresado por el deficiente revelan un contenido positivo 

o negativo. 

Los periodos de observación, las unidades y categorias varian de acuerdo al planteamiento 

del problema e hipótesis. 
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Las subcategorias pueden ser escalas de actitudes 
Las subcategorías pueden ser escalas del tipo Likert. Guttman o diferencial semántico. 

Categoría 

-Atención del alumno 

-Disciplina del alumno 

O bien agresividad del niño: 

Muy alta (5) 

Alta (4) 
Regular (3) 

Baja (2 )  

Inexistente (1 )  

Subcategorías 

Elevada (3) 
Media (2) 

Baja [1)  

Nula [O) 

Completa (3] 
Aceptable (2) 

Media ( l )  
Indisciplina [O) 

O, al hablar del desempeño laboral observado en coordinadores de escuelas o asociaciones: 

Productividad 

Actitud de servicio 
lSf W  131 lZf lf(lOI 
[Sf (4) (3f  (2) (ff (O) 

Cumplimiento-incumplimiento 

Etcétera 

Improductividad 

Actitud de no servicio 

h Diseñar la manera de registrar las observaciones (mediante un formulario, hoja de codificación o 

guía de observación) _  Es un instmmento para recolectar los datos. prediseñado sobre la base 

de la revisión de la literatura o constmido especialmente para el estudio. Su formato es simi­

lar al que se presentó en el apartado sobre análisis de contenido. Anastas (2005) comenta que 

en ocasiones se utilizan sistemas de observación probados debido a: a) los costos (desarrollar 

uno requiere tiempo, varias pmebas y recursos) . b) existen diversos instmmentos válidos y 

confiables para un amplio repertorio de conductas, e) se facilita la comparación con los estu­

dios que utilizaron el mismo sistema de observación (se comparte un marco interpretativo) . 

En el caso de Naves y Poplawsky [ 1984), la hoja de codificación es la que se muestra en la 

figura 9.25, asimismo, se agrega otro ejemplo en la figura 9.26. 
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Hora ____ _ Nombre del sujeto ____ _ 

Codificador ____ _ Fecha 

Condición experimental ____ _ 

Categoría Subcategoría 

Alejamiento (0) 

Acercamiento (2) 

Estático ( 1 )  

O '  lO" 20' 30" 40' 50' l lO" 20' 30" 40" 50' 2 lO" 20' 30' 40" 50' 3 

Distancia 

física 

Movimientos 

corporales 

Conducta 

visual 

Conducta 

verbal 

Tens'16n (0) 
Relajación (2) 

Ninguno ( 1 )  

A l  sujeto ( 1 )  

A otra parte (0) 

F. completas ( 1 )  

F. dicótomas (OJ 
Silencios (0) 

Nota: Se agregaron las subcategorías "estático" en la categoría "distancia física" y 'ninguno" en la categoría "movimientos 

corporales': 

F i g u r.1 t). F )  Primer ejemplo de una hoja de registro o codificación. 

Los números (columnas) representan episodios de conducta inapropiada en la clase (cada vez 

que ocurre) .  Se coloca en la fila "CI" (conducta inapropiada) la letra inicial de la conducta (ejem­

plo: O, ofensa verbal; H, hablar en clase . . .  ) .  1 si son otras. Asimismo. en la fila "N" se indica el 

número de estudiantes involucrados en el episodio. 

El ejemplo de la figura 9.26 es un formato para registrar conductas inapropiadas en la clase 

y analizar cuáles son las que se presentan con mayor frecuencia y el número de estudiantes in­

volucrados (Creswell, 2005). 

La hoja de codificación, formato o guía debe acompañarse de las instrucciones para su llena­

do o registros y la mención de las unidades de observación. así como el tiempo que durará ésta. 

Debe evitarse un instrumento que sea tan complejo que sea difícil de codificar y utilizarse en la 

realidad. 

í. Determinar el papel de los observadores. ¿Qué tan cercanos deben estar el observador y los ob­

servados' A este respecto mucho se ha escrito y los roles varian desde una distancia pruden­

temente lejana, hasta una cercanía completa. 
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CONDUCTAS INAPROPIADAS EN EL SALÓN DE CLASE O AULA 

Fecha: ____ _ 

Clase: 

NUmero de estudiantes: 

Conductas inapropiadas (CI): 

Agresión física 

Ofensa verbal 

Insulto no verbal (señas) 

Hablar en clase 

Ruido provocado 

Desobediencia 

No enfocado en la clase (distraído) 

1 -0tras 

No. 

Cl 

N 

No. 

Cl 

N 
No. 

Cl 

N 

No 

Cl 

N 

1 6  

3 1 

46 

2 3 4 

1 7  1 8  1 9  

32 33 34 

47 48 49 

5 

20 

35 

so 

6 

2 1  

36 

51 

Hora: 

Profesor: 

Grado: 

NUmero de estudiantes involucrados (N): 

1 -lndividuo 

2-Diada 

3-Grupo pequeno (3 a 5) 

4-Grupo grande (6 a 1 5 )  

S-Toda l a  clase 

Estudiantes 

7 8 9 1 0 

22 23 24 2 5  

37 38 39 40 

52 53 54 5 5  

1 1  1 2  

26 27 

4 1  42 

56 57 

h g u ra Y . 2 6  Segundo ejemplo de una hoja de registro o codificación. 

1 3  1 4  1 5  

28 29 30 

43 44 45 

58 59 60 

Anastas (2005) plantea dos roles fundamentales de la relación observador·observados: a) partí· 

cípante (donde hay relación entre el observador y las personas observadas) y b) no participante 

(la relación es mínima -simplemente por el hecho de que los individuos saben que están siendo 

observados- o puede ser nula sí los individuos no saben que están siendo observados) .  

La ética de la investigación marca que siempre que va a observarse a un ser humano, se debe 

obtener su consentimiento; asimismo. no se deben invadir sus esferas privadas (baños, recámaras, 

etc.) .  Anastas (2005) está de acuerdo con esta consideración, aunque marca una excepción: 

cuando se observan conductas inocuas que pudieran ocunir de manera natural en situaciones 

públicas y cuando las personas observadas no son identificadas o afectadas por los observadores. 

En última instancia, sí el investigador busca e1�tar la "rcactividad" en el proceso (que la presen· 
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cia de los observadores provoque reacciones poco o nada naturales en los participantes), una vez 

que se efectúan las obsenraciones. debe solicitársele a cada sujeto su autorización, mantener su 

nombre en el anonimato, nunca mostrar las filmaciones o registros y respetar su negativa, si es 

el caso. 

Jorgersen (1989) sugiere tres actuaciones: a) participante activo. el observador interactúa 

plenamente con los observados, tiene un papel de miembro, es uno más de ellos (por ejemplo. si 

se trata de observar el compromiso de trabajadores en los grupos de calidad, el observador es un 

miembro del grupo con funciones específicas), b) participante privilegiado. no es un miembro del 

grupo, pero tiene acceso a información amplia y privada, los observados lo conocen y le tienen 

confianza y e) observador limitado, no tiene más que el papel de observador externo. Rogers y 

Bouey (2005) los clasifican en el siguiente continuo: 

Participante 

completo: Total 

interacción, su rol 

primario es 

participar y generar 

la interacción. 

Participante 

observador: Su rol 

primario es 

participar, pero casi 

a la par observa. 

Observador 

participante: Su rol 

primario es observar, 

aunque tiene ciertas 

participaciones. 

Observador 

completo: Nula 

participación, se 

limita a observar. 

Patton (1980) sugiere que el observador debe ubicarse en varios continuos para establecer su 

papel (que es una ubicación aproximada y no exacta) : 

Papel como evaluador-observador 
L_______________________ ---------------------� 

Observador participante 

(participa activamente en 

tareas o situaciones) 

Observador que participa 

sólo parcialmente 

Observador no 

participante (externo) 

Papel ante los demás (observados, miembros del ambiente, comunidad o contexto) 

Abierto (los demás 

conocen su papel y 

saben que están 

siendo observados) 

Intermedio (algunos 

conocen su papel, y saben 

que están siendo observados, 

y otros no) 

Encubierto (nadie conoce 

su papel ni que está 

siendo observado) 

Duración de la observación (estancia del observador) 

Breve (una hora, un día) 

1 Enfoque de la observación L--------------------------------------------

Enfocado (un elemento, 

un significado, una 

interacción en especial) 

Larga (meses, años) 

General (holistico: todos 

los elementos o las 

unidades) 



CAPÍTULO 9 Recoleccwn de los datos cuantitativos 383 

Sin que de ninguna manera sea una nonna, cuando la observación cuantitativa trabaja con 

personas, regulannente es no participante, encubierta o intennedia, de corta estancia y enfocada. 

Mientras que la observación cualitativa es participante. abierta, prolongada y general. 

" Seleccionar a los observadores-codificadores. Puesto que son las personas que habrán de codi­

ficar la conducta y deben conocer las variables. categorías y subcategorías. De acuerdo con 

Anastas (2005), las habilidades más importantes de un buen observador son: 

-Selectividad para registrar lo que observa. 
-Uso de todos los sentidos, particularmente ante lo que no se esperaba encontrar. 

-Capacidad para seguir las reglas de registro que involucran el procesamiento de informa-

ción. 

'' Proporcionar entrenamiento a observadores-codificadores (en las variables, categorías, subcate­

gorías, unidades de análisis y el procedimiento para codificar, así como sobre las diferentes 

maneras como puede manifestarse una categoria o subcategoría de conducta) . Debido a que, 

en algún grado, la observación involucra hacer juicios, el entrenamiento debe apoyar la es­

tandarización de procedimientos y, por ende, a la objetividad. 

Efectuar la prueba piloto y calcular la cm¡fiabilidad de los observadores (intraobservador e ínter­

observadores) .  En la pmeba piloto se evalúa todo lo relativo al proceso de observación. 

Desde la iluminación en el ambiente (ejemplo. cámara de Gesell), el sonido y los equipos de 

filmación: hasta el lugar donde se coloquen los observadores. las instrucciones y la guía 

de observación o registro. 

Gracias a la prueba piloto nos podernos dar cuenta de problemas potenciales y corregirlos (por 

ejemplo, si vamos a observar conductas agresivas en niños y nada más hemos trabajado con 

adultos, nos percataremos de que la agresión no se manifiesta igual en adultos que en niños -o 

adolescentes-. De este modo. durante la prueba piloto podernos registrar comportamientos 

ag-resivos no contemplados, que se agregarán como subcategorías en el instnunento de observa· 

ción definitivo) . Esto se hace con una muestra del repertorio de conductas o actos a considerar. 

Con respecto a la confiabilidad, recordemos que debe demostrarse y no asumirse y se determina 

para evaluar si los observadores están registrando coherentemente (confiabilidad individual) y si 

están registrando entre sí de manera similar los mismos eventos o conductas (confiabilidad in ter­

observadores) . Los procedimientos y las fórmulas pueden ser las mismas que las vistas en el 

apartado sobre el análisis de contenido: lo único que cambia es la palabra "codificadores", "codi­

ficación", "codificadas".  por "observadores", "observación", "observadas".  

Por ejemplo: 

Confiabilidad individual � 

Número de unidades de análisis catalogadas 

correctamente por el observador 

;<!úmero total de unidades de análisis 

Confiabilidad entre parejas � 
Número total de unidades de análisis observadas 

Número total de acuerdos entre dos parejas 
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Haynes (1978. p. 160) proporciona otra fórmula para calcular la con fiabilidad entre observa­

dores o el grado de acuerdo en interobservadores (Ao) .  

fa 
Ao � --­

fa -c- Id 

Donde la es el número total de acuerdos entre observadores, e Id es el número total de desacuer­

dos entre observadores. Un "acuerdo" se define como la codificación de una unidad de análisis en 

una misma categoría por distintos observadores. Se interpreta como cualquier coeficiente de con· 

fiabilidad (O a 1) . 
Es muy importante al establecer la confiabilidad, evitar que los observadores "copien" o vean 

el trabajo de sus compañeros, ya que esto puede ocurrir. 

Anastas (2005) considera como una confiabilidad interobservadores mínima aceptable un 0.85 

u 85%. Si se elige un instrumento ya desarrollado, al igual que en otros métodos de medición. 

debe demostrarse que en los estudios donde se aplicó resultó válido y confiable. y adaptarse a 

las condiciones de nuestra investigación. 

Para establecer la validez de contenido, se analiza el dominio de nuestras categorías y sub­

categorías contra el universo de posibles conductas que pueden manifestarse. La validez de cri· 

terio muchas veces se establece usando otra técnica (por ejemplo. la hostilidad. que se infiere de 

observar actos agresivos. puede validarse mediante una escala que mida tal variable). 

l i Llevar a cabo la codificación por observación. 

Vaciar los datos de las hojas de codificación y obtener totales para cada categona. 

; � Realizar los análisis apropiados. 

Ventajas de la o bservación 

Tanto la observación como el análisis de contenido tienen varias ventajas: 

l. Son técnicas de medición no obstrusívas. En el sentido que el instn1mento de medición no "es· 

timula" el comportamiento de los participantes (las escalas de actitud y los cuestionarios 

pretenden "estimular" una respuesta a cada ítem) . Los métodos no obstrusivos simplemente 

registran algo que fue estimulado por otros factores ajenos al instrumento de medición. 

2 .  Aceptan maten'al no estructurado. 

3 Pueden trabajar con grandes volúmenes de datos (material) .  

Otras formas cuantitativas de recolección d e  los datos 
¿Qué otras maneras existen para recolectar los datos 
desde la perspectiva del proceso cuantitativo? 

En la investigación disponemos de otros métodos para recolectar los datos, tan útiles y fructíferos 

como los cuestionarios, las escalas de actitudes, el análisis de contenido y la observación. entre 

éstos se encuentran: 
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l .  Pruebas estandarizadas. Miden variables específicas como la inteligencia, la personalidad en 

general, la personalidad autoritaria, el razonamiento matemático, el sentido de vida, la satis· 

facción laboral, el tipo de cultura organizacional, el estrés preoperatorio, la depresión pospar· 

to, la adaptación al colegio, intereses vocacionales, la jerarquía de valores, el amor romántico, 

calidad de vida, lealtad a una marca de bebidas refrescantes [refrescos o sodas) , diferenciación 

de marcas [en productos concretos), etcétera. 

Asimismo, hay un tipo de pmebas estandarizadas que miden proyecciones de los partí· 

cipantes y determinan su estado en una variable, con elementos cuantitativos y cualitativos: 

las pmebas proyectivas como el test de Rorschach (que presenta manchas de tinta en tarjetas 

o láminas blancas numeradas a los sujetos y éstos relatan sus asociaciones e interpretaciones 

en relación con las manchas) .  

Estas pmebas se consideran en el capítulo í "Recolección de los datos cuantitativos··. 

segunda parte, incluido en el CD anexo. 

2 .  Datos secundarios (recolectados por otros investigadores ) .  Implica la revisión de documentos, 

registros públicos y archivos. Por ejemplo. si nuestra hipótesis fuera: La violencia manifiesta 
en la ciudad de México es mayor que en la ciudad de Caracas: entonces acudiríamos a las 

alcaldías de las ciudades para solicitar datos relacionados con la violencia, como número de 

asaltos, violaciones, robos a casa-habitación, asesinatos, etc. {datos generales, por distrito 
y habitante) .  También acudiríamos a los archivos de los hospitales y las diferentes procura· 

durías o cuerpos policíacos. Otro ejemplo sería consultar los archivos de una universidad y 

tomar los datos de los alumnos con respecto a la inteligencia, la personalidad u otras variables 

que nos interesen. 

Comparar indicadores económicos de países de la Comunidad Europea, analizar la relación 

comercial entre dos naciones. cotejar el número y tipo de casos atendidos por diferentes 

hospitales. contrastar la efectividad con la que se insertan en el mundo laboral los egresados 

de una carrera de distintas universidades, evaluar las tendencias electorales en un país, antes 

y después de un suceso crítico (como lo fueron los deplorables actos terroristas en Madrid en 

2004), son ejemplos donde la recolección y análisis de datos secundarios son la base de la 

investigación. 

La recolección de datos secundarios (incluyendo desde luego, estadísticas y metaanálisis), 

se presenta en el capítulo 7 "Recolección de los datos cuantitativos". segunda parte, incluido 

en el CD anexo. 

Instrumentos mecánicos o electrónicos. Sistemas de medición por aparatos como por ejemplo: el 

detector o polígrafo de mentiras que considera la respuesta galvánica de la piel, la pistola 

láser que mide la velocidad a la que circula un automóvil desde un punto externo al vehículo, 

instrumentos que captan la actividad cerebral, el escáner que mide con exactitud el cuerpo 

de un ser humano y ubica la talla ideal para confeccionar toda su ropa o vestuario [muy so· 
corrido por la milicia norteamericana para diseñar los uniformes de los soldados), la medición 

eléctrica de distancias, etc. Tales instrumentos se comentarán brevemente en el capítulo 7 

"Recolección de los datos cuantitativos", segunda parte, incluido en el CD anexo. 

4. Instrumentos esPec(ficos propios de cada disczp!ina. Por ejemplo en la comunicación organizacio· 

na! se utilizan formatos para evaluar el uso que hacen los ejecutivos de los medios de comu· 

nicación interna (teléfono, reuniones, etc . ) .  Para el análisis de gmpos se utilizan los sistemas 

sociométricos y el análisis de redes, entre otros, algunos de estos métodos se comentan en 

el capítulo í del CD anexo y en el sitio de Internet de este libro. 
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¿Cómo se codifican las respuestas de un 
instrumento de medición? 

Una vez recolectados los datos, éstos deben codificarse. Ya hemos dicho que las categorias de un 

ítem o pregunta y las categorias y subcategorias de contenido u observación requieren codificar­

se con símbolos o números; y deben codificarse, porque de lo contrario no se efectuaría ningún 

análisis o sólo se contaria el número de respuestas en cada categoria (por ejemplo. 25 contesta· 

ron "sí" y 24 respondieron '·no") . Comúnmente, el investigador se interesa en realizar análisis 

más allá de un conteo de casos por categoría. y actualmente los análisis se llevan a cabo por 

medio de la computadora u ordenador. Para ello es necesario transformar las respuestas en sím­

bolos o valores numéricos. Los datos deben resumirse, codificarse ':/ prepararse para el análisis. 

También se comentó que las categorías pueden ir o no precodificadas (incluir la codificación en 

el instmmento de medición antes de que éste se aplique) y que las preguntas abiertas no suelen 

estar precodificadas. Pero. en cualquier caso. una vez que se tienen las respuestas. éstas deberán 

codificarse. 

La codificación de las respuestas implica cuatro pasos: 

Establecer los códigos de las categorías o alternativas de respuesta de los ítems o preguntas 

y las categorias y subcategorias de contenido u observación no precodificadas. 

Elaborar el libro de códigos. 

Efectuar físicamente la codificación. 

Grabar y guardar los datos y su codificación en un archivo pennanente. 

Veamos cada paso con algunos ejemplos. 

Si todas las categorias y subcategorías fueron precodificadas y no se tienen preguntas abiertas. 

el primer paso no es necesario. Éste ya se efectuó. 

Si las categorias no fueron precodificadas y se tienen preguntas abiertas, deben asignarse los 

códigos o la codificación a todas las categorias de ítems. de preguntas o de contenido u observa· 

ción. Obviamente en este punto, cuando nos referimos al análisis de contenido y observación, 

hablamos también de las subcategorias. Por ejemplo: 

Pregunta no precodificada: 

¿Practica usted algún deporte por lo menos una vez a la semana? 

O sí 
Se codifica: 

1 - Sí 

O � No 

O No 

Frase no precodificada: 

Creo que estoy recibiendo un salario justo por mi trabajo. 



) Totalmente de acuerdo 

) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

) Totalmente en desacuerdo 

Se codifica: 

5 - Totalmente de acuerdo 

4 � De acuerdo 

3 � Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

2 � En desacuerdo 

1 � Totalmente en desacuerdo 
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) De acuerdo 

) En desacuerdo 

El tema sobre la codificación de preguntas abiertas ya se expuso antes. 

2 .  Elaborar el libro o documento de códigos 

Una vez que están codificadas todas las categorías del instrumento de medición, se procede a 

elaborar el "libro de códigos". 

El libro o documento de códigos describe la localización de las variables y los códigos asig· 

nadas a loo atributos que las componen (categorías o subcategorías) (Babbie. 2001 ) .  Este libro 

es la guía para: a) el proceso de codificación y b) para localizar variables e interpretar los datos 

durante el análisis [Babbie, 1995, 2001 ) .  El libro de códigos puede conducimos a los valores de 

las categorías, de las variables, así como a sus significados; incluso, hace referencia a una matriz 
de datos. Veámoslo por partes. 

Los elementos comunes de un libro de códigos son: variable, pregunta, ítem, tema, categoría 

general, categorías y subcategorías, códigos (números o símbolos utilizados para asignarse o 

designar a las categorías, columnas (número de la columna en la matriz de datos) .  

Supongamos que tenemos una escala Likert con tres ítems [frases) : 

La Dirección General de Impuestos Nacionales informa oportunamente sobre cómo, dónde y 

cuándo pagar los impuestos. 

(5) Muy de acuerdo 

[ 4) De acuerdo 

[3) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

[2) En desacuerdo 

[ 1 )  Muy en desacuerdo 

2 Los servicios que presta la Dirección General de Impuestos Nacionales son habitualmente 

muy buenos. 

[5) Muy de acuerdo 

[ 4) De acuerdo 

[3) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

[2) En desacuerdo 

[1) Muy en desacuerdo 
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La Dirección General de Impuestos .:Jacionales se caracteriza por la deshonestidad de sus 

funcionarios. 

( 1)  Muy de acuerdo 

(2) De acuerdo 

(3 )  Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 

( 4) En desacuerdo 

(51 Muy en desacuerdo 

El libro de códigos sería el que se muestra en la tabla 9.16 .  

' · ' " ' · • ' ' "  Ejemplo de u n  libro o documento de códigos con una escala 
de actitud tipo Likert (tres ítems) 

Variable 

- Actitud hacia la 
Dirección General 
de Impuestos 
Nacionales 

Ítem 

Frase 1 
(informa) 

Frase 2 
(servicios) 

Frase 3 
(deshonestidad) 

Categorías Códigos 

- Muy de acuerdo S 
- De acuerdo 4 
- Ni de acuerdo, ni en acuerdo 3 
- En desacuerdo 2 
- Muy en desacuerdo 1 

- Muy en desacuerdo S 
- De acuerdo 4 
- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 3 

- En desacuerdo 2 
- Muy en desacuerdo 1 
- Muy de acuerdo 1 
- De acuerdo 2 
- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 3 

- En desacuerdo 4 
- Muy en desacuerdo S 

Columnas 

1 

2 

3 

En el caso del estudio por observación de Naves y Poplawsky ( 1 984) (figura 9.25 ) ,  el libro 

de códigos sería el que se muestra en la tabla 9 . 1  í. Pedimos al lector lo revise detenidamente. 

Es decir. el libro o documento de códigos es un manual para el investigador y los codificado· 

res. En el que se encuentran las respuestas a los cuestionarios empleados. las escalas y pn1ebas 

administradas: los registros de las hojas de codificación de contenido u observación, o las medi· 

cíones de cualquier otro instmmento aplicado (los datos recolectados) . Estos elementos son 

transferidos a una matriz, la cual es el conjunto de datos simbólicos o numéricos producto de la 

aplicación del instmmento. Esta matriz es lo que habrá de analizarse. 

La matriz adquiere significado por el documento de códigos. El apartado columna dentro del 

libro de códigos tiene sentido en la matriz: veamos por qué. La matriz tiene ren¡>;lones y colum· 

nas, los renglones representan casos o participantes en la investigación y las columnas son los 

ítems. Los casos (ren¡>;lones o filas) van en orden progresivo descendente (1, 2, 3 ,  . . k) , las co· 

lumnas (ítems) van en orden progresivo de izquierda a derecha ( 1 ,  2 ,  3, . . .  k) . Cada ítem ocupa 

una columna. Los datos (respuestas o registros) se colocan en las celdas (intersección de un 

caso y un ítem, renglón y columna) . Sí en el libro de códigos se señala para un ítem o categoría 
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Tabla 9 . 1 7  Ejemplo de u n  documento d e  códigos e n  el  caso d e l  estudio 
de Naves y Poplawsky24 

Variable Categorías Subcategorías Códigos Columnas 

- Tratamiento - Grupo cultural 1 1 
experimental - Grupo sociopsicológico 2 

- Conducta - Distancia física - Alejamiento o 2 
- Acercamiento 2 
- Estático 1 

- Movimientos - Tensión o 3 
corporales - Relajación 2 

- Ninguno 1 
- Conducta visual - Al sujeto 1 4 

- A otra parte o 
- Conducta verbal - Frases completas 1 5 

- Frases dicótomas o 
o silencios 

- Codificador - LRE 1 6 

'' Desde luego, :N"aves y Poplawsky ( 1 984) para las categorías de "conducta de evitación" obtenían esta codificación cada 
10 segundos (cada unidad de análisis), y sumaban el número de 2 (dos) y 1 (uno) y lo transformaban en porcentaje. Aquí 
suponemos que toda la interacción con el supuesto deficiente mental puede categorizarse y subcategorizarse. Recordemos 
que eran 30 participantes. 

una cierta columna (por ejemplo. 10 ) ,  significa que en la décima columna de la matriz se habrán 

de anotar las respuestas para dicho ítem. La matriz se esquematiza como se muestra en la figu­

ra 9.27. 

Matriz de datos 
Columna 1 Columna 2 

C:1so 1 
Ca>o 2 

Caso 3 
Caso 4 

Caso k 

Figura 9.27 Ejemplo de matriz de datos. 

Columna 3 Valore� de categoría � ·  

subcategorias 

Los resultados del instntmento de medición se transfieren a la matriz, usando el libro o do­

cumento de códigos. El proceso se representa en la figura 9.28. 

Sin el  libro de códigos no puede llevarse a cabo la transferencia. Vamos a suponer que hubié­

ramos aplicado la escala de actitud con los tres ítcms de la tabla 9 . 16  a cuatro personas, y así, 

obtuviéramos los resultados que se observan en la figura 9.29. 
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Instrumento de 

medición 

aplicado 

Instrumento de 

medición ---... 

aplicado 

1 /  
libro de códigos 

(u 
S 
4 
3 
2 

Matriz 

S 2 
4 
3 
2 

Figura 9.28 Proceso de transferencia de los datos a la matriz. 

PPrsono 1 

A continuación .. 

"La Dirección General de Impuestos Nacionales informa oportunamente 
sobre cómo, dónde y cuándo pagar los impuestos" 

(S} Muy de acuerdo 
(,() De acuerdo 

(3} Ni de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

(2} En desacuerdo 
( 1 )  Muy en desacuerdo 

2. "Los servicios que presta la Dirección General de Impuestos Nacionales son 
en general muy buenos" 

(S) Muy de acuerdo 
(4) De acuerdo 

(3} Ni de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

(2} En desacuerdo 
( 1 )  Muy en desacuerdo 

3. "La Dirección General de Impuestos Nacionales se caracteriza por la deshonestidad 
de sus func1onar1os" 

(S) Muy de acuerdo 
(4} De acuerdo 

Persono 2 

()) N i  de acuerdo, 
ni en desacuerdo 

(4} En desacuerdo 
( 1 }  Muy en desacuerdo 

El sujeto obtuvo 

4 !de acuerdo! 

5 (muy de acuerdo) 

3 lni de acuerdo. ni  en 
de�acuerdo 

Obtuvo re<:.pectivamente: 3 ln i  de acuerdo, ni en desacuerdo} 

4 (de acuerdo) 

Persona 3 
Obtuvo respectivamente· 

Persona 4 
Obtuvo respectivamente: 

3 (ni de acuerdo, ni en desacuerdo} 

4 
4 

4 

5 

4 

3 

Figura 9.29 Ejemplo de aplicación de tres ítems a cuatro sujetos. 



De acuerdo con el libro de códigos (tabla 9 . 1 6] .  tendríamos la matriz de la fi¡;ura 9.30. 

Persona 1 

Persona 2 

Persona 3 
Persona 4 

Columna 1 Columna 2 Culurnrl,l 'l 
(frase 1 .r tfra�e 2 1  rtrase 3 ·, 

!informa) :servrcios·, rdeshurw'>trdad: 

4 5 3 
3 4 3 
4 4 4 
5 4 

� t / 
Valores de los s ujeto� en los (tem<, ·:en el ejemplo, fr,'ht-. , ,  

rcategoríJ'> e n  las que cayeron tran sformadd', ,r >Lh v;olorr'� 
n umér 'rcO'J, es decir, cod rflcadasr  

�'"" '" ' f'Jf'lllplo. 5Uj('!OSI 

Figura 9.10 Ejemplo de matriz de datos para el libro de códigos de la tabla 9.16. 

s� 
S .  
5. 
S 
5,, 
S 
S, 

En el ejemplo de ::Javcs y Poplawsk_y (tabla 9 . 1  í ) .  la matri1. seríJ corno la que se muestra en 

la figura 9.3 1 .  

Columna 1 Columna 2 L o l u tTlll<'l 3 Colurnrrc � .::. Culu·nnd _) 
Tratamiento Distancia Movimientos Conducta Conducta Cc: l u · T r llci r> 

Experimental física corporales VI':>Ual  verbal Cod1flcador 

o o o o 
o o o o 

2 2 2 ¿ 
o o o 2 

2 2 ) 2 
o o 3 

2 2 2 .1 
2 2 2 3 
2 2 o 

2 o o 2 

Figura 9.31 Ejemplo hipotético de matriz de datos para el libro de códigos de la tabla 
9 . 1 7  (Naves y Poplawsky). 

El libro de códigos indica a los codificadores qué va1iable. ítem. categoria. subcatcgoria va 

en cada columna, y qué valores debe anotar en cada columna. así como el significado de cada 

valor numérico. 
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Con el libro de códigos sabemos que el sujeto 1 pertenece al "gmpo cultural" (" 1 "  en la primer 

columna) , que tuvo una conducta de alejamiento en su distancia física ("O" en la segunda colum· 

na) , que sus movimientos corporales fueron de tensión ("0" en la tercera columna) . que su con­

ducta visual fue a otra parte y no vio al sujeto ("O" en la cuarta columna) , que dijo frases 

dicotómicas o silencios ("O" en la quinta columna) y que el codificador fue LRE (" 1" en la sexta 

columna) . Y así con cada sujeto. 

Obsérvese que. sin el libro de códigos, no se puede codificar y una matriz de datos carece de 

significado. La siguiente matriz no nos dice nada sin el libro de códiRos (ver tabla 9.18) .  

Tabla 9 . 1 8  Modelo de matriz de datos 

S o o 2 1 1 o 1 o 1 S 
S o 1 2 2 3 2 3 o o 4 
2 1 o o o o o o o o o 
1 1 1 1 1 4 o 2 o o 3 
3 o o 1 2 S o 2 o o 3 
3 1 o 1 2 S o 1 o 1 3 
4 o o 2 4 o 1 o 1 4 
S 1 1 2 2 1 o o o 1 4 
2 o 1 2 2 2 o 2 1 o S 

(.Qué significa cada columna, cada dígito? Está en clave y sólo podemos tener acceso a ella 

mediante el libro de códigos. 

Valores perdidos 
Cuando las personas no responden a un ítem.  contestan incorrectamente (por ejemplo, marcan 

dos opciones. cuando las alternativas eran mutuamente excluyentes) o no puede registrarse la 

información (por ejemplo, no se pudo observar la conducta) . se crean una o varias categorías de 

valores perdidos y se les asignan sus respectivos códigos. 

EJ E M P LO 
Sí 1 
No � 2 

No contestó � 3 

Contestó incorrectamente - 4 o 

Sí � 1 

No 2 

Valor perdido por diversas razones � 9 

Los valores perdidos pueden reducirse con instn1mentos que motiven al participante y no sean 

muy largos. con instn1cciones claras y capacitación a los entre·vistadores. Un alto número de 

valores perdidos (más de 10% indica que el instrumento tiene problemas) . Lo adecuado es que 

no supere 59{¡ respecto del total de posibles datos o valores. 

Hasta el momento se han presentado, por razones didácticas, ejemplos resumidos de libros 

de códigos. Desde luego, un libro de códigos casi siempre tiene más variables o categorías y, en 
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consecuencia. más columnas (al igual que la matriz de datos) . Hay matrices que pueden tener 

500 o más columnas. Asimismo. debe recordarse que los renglones son casos (sujetos. escuelas. 

series de televisión. etcétera) . 

Actualmente el libro de códigos cumple una función más bien de comunicación entre los inves­

tigadores que participan en un estudio. para que todos sepan las claves de los códigos asignados 

a los datos; ya que en la mayoria de los programas de análisis estadístico (como el Paquete Es­

tadístico para las Ciencias Sociales. SPSS) la matriz de datos va acompaúada de la matriz de 

códigos. Veamos este caso con dicho programa. que es uno de los más usados en la investigación. 

Otros programas siguen un patrón similar. 

srss tiene dos ventanas: a) vista de los datos y b) vista de las variables. La primera aparece 

si seleccionamos en la "vista de datos", que es la pestaüa (simulación de una carpeta o fólder) 

ubicada en la parte inferior de la pantalla hacia nuestro lado izquierdo. La segunda está hacia la 

derecha y es la pestaña que dice "vista de variables". 

La "vista de datas·· es la matriz de datos (renglones casos; columnas ítems. categorías. 

subcategorias: celdas datos) . En esta vista se introducen los datos (valores) . 

La "vista de variables" es el libro o documento de códigos electrónico (tiene también forma 

de matriz) . Pero en esta "vista". los renglones o filas significan ítems o categorías y las columnas 

representan caracteristicas de cada ítem o categoría. A los ítems en estos programas se les de­

nomina ··variables" de la matriz. a veces coinciden con el concepto de variable que se tiene en la 

investigación (por ejemplo. género. es nna variable de investigación y nna columna en la matriz 

o "vista de los datos". y un renglón o fila en la ''\.rista de variahles"] y en otras ocasiones son un 

ítem, reactivo. categoria o subcategoria de una variable de investigación) . 

Conceptualmente tenemos: en la \rista de variables se seflala -ítem por ítem, variable por 

variable de la matriz- los siguientes elementos (que son columnas): 

l. Nombre de cada ítem o variable de la matriz (cada vez que hablamos de ítem nos referiremos 

también a categorías de contenido u observación o a variables de investigación integradas 

por un único reactivo). 

2.  Tipo de variable (numérica, no numérica o cadena -símbolos. números que indican un nivel 

nominal-. cantidad, fecha, etc. ) . Incluso una cifra con decimales. Este tipo se vincula al 

nivel de medición. 

3. Anchura (en dígitos). Esto depende de la comodidad de ancho con la cual deseemos trabajar 

y del ancho de las categorias (ejemplos: en un ítem de actitud la calificación ocupa un dígi� 

to -totalmente de acuerdo � 5 .  de acuerdo � 4. etc.-, ingresos puede ocupar varios dí� 

gitos de acuerdo al tipo de moneda y si no agmpamos y decidimos colocar la cantidad 

completa) . 

4.  Decimales (si es pertinente) . 

S .  Etiqueta (definición o párrafo que define a la variable en la matriz o ítem) .  

6.  Valores. Los códigos de cada opción de respuesta o subcate¡;oria. La codificación en sí. In· 

cluye. desde lue¡;o, valor y su etiqueta. También de los valores perdidos. 

7. Los valores perdidos (se especifican los códigos de las categorias u opciones de los valores 

perdidos) . 

8 .  Columnas (una vez más el número de dígitos que ocupa la variable, contando decimales y el 

QUnto decimal si es Qertinente\. 
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9. Alineación (si queremos que los datos, cifras o valores en la matriz o vista de los datos se 

alineen a la derecha. izquierda o al centro) . 

10. Medida (niYel de medición: escala -intervalo o razón--. ordinal o nominal ) .  

En la flgnra 9.32 mostramos un ejemplo de la  vista de variables. 

...... ... "' h!oot "'-"'--

..¡¡:101!4!1 �-� ;:! >{!lo! ;:!L�J�'ª"'-��c____:_::__:_::___:�::.c'-�:.L':.L=-'-"., 
Numero de ; 

variable ' ltem�t----i-�!!1'--"'-· _l 
redltiVD, 1 !  

categurld 1 - ,¡ 
-}¡ 

• 
-----¡ -- -�l " 
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\/1\1<1 de 

Vd'ldhi(>:, 

Figura 9.32 Vista de variables en SPSS. 

3. Codificación física 

Cocliflcaclón 
de Vclrldble:, 

El tercer paso del proceso es la codificación fís1ca de los datos, es decir. llenar la matriz de datos 

con \'alores (en SPSS. vista de los datos) .  Esta tarea la efectúan los codificadores, a quienes se 

les proporciona el libro de códigos. Así, cada codificador vacía las respuestas en la mattit: de 

datos. de acuerdo con el libro de códigos. El vaciado de la matriz de datos puede hacerse en 

"hojas de tabulación"'. las cuales tienen columnas y renglones. En la figura 9.33 se rn11estra 1111 

eJemplo de una de estas hojas. 



Fecha ____ _ 

Investigación ____ _ 

Codificación ____ _ 

Hoja No. _____ _ 

Renglones 
(casos) 

Columnas 
:variables) 
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Figura 9<31 Ejemplo de una hoja de tabulación. 
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Si no alcanza una hoja de tabulación, se utilizan las hojas necesarias para vaciar los datos de 

todos los casos. Por ejemplo, la primera hoja puede alcanzamos para 2 4  casos; pero si tenemos 

200 casos, habremos de usar nueve hojas. Cada hoja estará llena de dígitos .  Desde luego, actual­

mente las hojas son matrices u hojas de cálculo (por ejemplo, en Excel). 
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Ho)l día, en la mayoría de las investigaciones ya no se usan las hojas de codificación. Lo común 

es transferir los datos o valores directamente de los ejemplares del instmmento de medición a la 

matriz de datos creada como archivo en la computadora (vista de datos en SPSS, hoja de cálculo 

como Excel que después se copia en SPSS. matriz de entrada en Minitab y similares] . Esta tarea 

de captura debe realizarse de manera muy cuidadosa, para e\1.tar cometer errores y alterar los 

resultados. 

También. como ya mencionamos, existen sistemas de lectura óptica. los cuales pueden leer 

los datos directamente de los cuestionarios (u otros instmmentos de medición) o de hojas de 

tabulación. Algunos requieren tintas o cierto tipo de lápiz: otros copian la información mediante 

un escáner. Desde luego, éstos son sistemas costosos. 

4. Generación de archivo o archivos 

En cualquier caso se crea la matriz de datos y se archiva, así se genera un archivo. el cual debe 

ser nombrado y contener los datos codificados en valores numéricos. 

Es muy importante revisar la matriz o vista de los datos ("limpiarla de errores'' ) .  Verificar 

que no haya errores de codificación, valores que no correspondan (imaginemos que en un ítem 

de Likert que se codifique del cinco al uno aparezca un 7 o un 3 5 ) ,  respuestas duplicadas. etcé­

tera. 

Se puede limpiar: a] revisándola físicamente, b) en SPSS con la funCIÓn "ordenar casos" (en 

"Datos") y, de este modo. visualizar valores que no correspondan a cada variable de la matriz (o 

ítem) . e] ejecutando el "análisis de frecuencias" en el memí "Analizar' y "estadísticos descripti· 

vos", una vez obtenidos los resultados. se observará en qué variables de la matriz (columnas) hay 

valores que no deberían estar, para efectuar las correcciones necesarias. 

Hemos generado un archivo con los datos recolectados Ji codificados. El archivo puede alma­

cenarse en el disco duro. un disquete o un CD (disco compacto) .  El proceso se muestra en la fi­

gura 9.34. 

Así, los datos han sido capturados en un archivo permanente y están listos para analizarse 

mediante un programa de computadora. El proceso va desde la respuesta de los participantes 

hasta un archivo que contiene una matriz (que es una matriz de valores numéricos que significan 

respuestas) .  De esta forma. los valores de las variables se han codificado. 

¿Puede utilizarse más de un tipo de instrumento 
de recolección de datos? 

Cada día es más común ver estudios donde s e  utilizan diferentes métodos d e  recolección de datos. 

En los estudios cuantitativos no resulta extraño que se incluyan varios tipos de cuestionarios al 

mismo tiempo que pmebas estandarizadas y recopilación de contenidos para análisis estadístico 

u observación. Incluso, al utilizar diversos instmmentos ayuda a establecerse la validez de crite· 

rio. No solamente se puede. sino que es conveniente, hasta donde lo pennita el presupuesto para 

investigar. 
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• Recolectar los datos implica: a) seleccionar uno o varios métodos o instmmentos 
disponibles, adaptarlo(s) o desarrollarlo(s) , esto depende del enfoque que tenga el 
estudio, así como del planteamiento del problema y de los alcances de la investí� 

gación: b) aplicar el (los) instrumento (s) . y e) preparar las mediciones obtenidas o 
los datos recolectados para analizarlos correctamente. 

• En el enfoque cuantitativo. recolectar los datos es equivalente a medir. 

• Medir es el proceso de vincular conceptos abstractos con indicadores empíricos, 
mediante clasificación o cuantificación. 

• En toda investigación cuantitativa medimos las variables contenidas en la(s) 
hipótesis. 

• Cualquier instrumento de recolección de datos debe cubrir dos requisitos: confía� 
bilidad y validez. 

• La confiabilidad se refiere al grado en que la aplicación repetida de un instrumen� 
to de medición. al mismo sujeto u objeto. produce resultados iguales. 

• La validez se refiere al grado en que un instrumento de medición mide realmente 
la(s) variable(s) que pretende medir. 
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• Se pueden aportar tres tipos principales de evidencia para la validez cuantitativa: 
e\'idencia relacionada con el contenido, evidencia relacionada con el criterio y 
c\·idcncia relacionada con el constmcto. 

• Los factores que principalmente pueden afectar la validez son: la improvisación, 
1ttili1ar instnnnentos desarrollados en el extranjero y que no han sido validados 
para nuestro contexto. poca o nula empatía con el sujeto participante y los factores 
de ap1icación. 

• K o hay medición perfecta. pero el error de medición debe reducirse a límites tole­
rables. 

• La con fiabilidad cuantitativa se detennina al calcular el coeficiente de confiabilidad. 

• Los coelicientes de confiabilidad cuantitativa varían entre O y 1 (0 •e nula con­
líabtlidad. 1 •• total confiabilidad). 

• Los métodos más conocidos para calcular la confiabilidad son: a) medida de esta­
bilidad. h) formas altemas. e) mitades partidas, d) consistencia intema. 

• La e\'idencia �obre la \'<Llidez de contenido se obtiene al constrastar el universo de 
1·t cms !"ren t e  a los ítems presentes en el instn1mento de medición. 

• La e\·ideucia sobre la validez de ctiterio se obtiene al comparar los resultados de 
aplicación del instrumento de medición frente a los resultados de un criterio ex­
terno. 

• La el'idencia sobre la validez de constntcto se puede determinar mediante el aná­
lisis de factores y al \/erificar la teoría subyacente. 

• Los pasos genéticos para elaborar un instntmento de medición son: 

l. Redetiniciones fundamentales sobre propósitos, definiciones operacionales y 
participantes. 

2 .  Re\'isar la hteratura, particulannente la enfocada en los instmmentos utiliza­
dos para medir las variables de interés. 

3. Identificar el conjunto o dominio de conceptos o variables a medir e indicado� 
re:, de cada variable. 

4. Tomar decisiones en cuanto a: tipo y formato; utilizar uno existente, adaptarlo 
o construir uno nuevo, así como el contexto de administración. 

S. Construir el instrumento. 

6. Aplicar la prueba piloto (para calcular la confiabilidad y validez inicial) . 

7. Construir su versión definitiva. 

8. Entrenar al personal que va a administrarlo. 

9. Obtener autotizaciones para aplicarlo. 

10. Administrar el instmmento. 

1 1 .  Preparar los datos para el análisis. 

• En la investigación social disponemos de diversos instmmentos de medición. 

l. Principales escalas de actitudes: Likert, diferencial semántico y Guttman. 
2 .  Cuestionarios (autoadministrado, por entrevista personal, por entrevista tele­

fónica y por correo) . 
3 .  Eecolección de contenidos para análisis cuantitativo. 



4. Observación cuantitativa. 
5 .  Pmebas estandarizadas (procedimiento estándar) . 
6.  Archivos y otras formas de medición. 

Algunos se incluyen en el capítulo í del CD anexo. 

• Las respuestas a un instnmwnto de medición se codifican. 
• La codificación implica: 

l. Codificar los Ílems o equivalentes no precodilicados. 
2. Elaborar el libro o documentü de códi¡:;os.  
3 .  Efectuar físicamente la codificación. 

4. Grabar ji guardar los datos en un archi\·o permanente. 

• Para resumir algunos de los instrumentos tratados en el capítlllo se agrega la tabla 
9 . 1 9: 

l . 1hh <J. l 'l Concentrado de instrumentos para la recolección de datos 

Métodos 
Cuestionarios/ 

Escalas de actitudes/ 
Pruebas estandarizadas 

Observación 

Propósito general básico 
-Obtener de manera relati­

vamente rápida deltas 
sobre las variables. 

-Propios para actitudes. 
expectati\'<J.S .  opuuones y 
variables qne pueden 
medirse mediante expre­
siones escritas o que el 
mismo partiCipante 
Imede ubicarse en las 
catcgorias de las va1ia 
bles (alltoubicación).  

-Recolectar inrormación no 
obstmsiva respecto a 
conductas y procesos. 

Ventajas 
Puede ser anónimo. 

-Poco costosa su aplica­
ción indi\iclnaL 

-.Rclativa.mente fácil de 
responder. 

-Relativamente fácil de 
analizar ';/ comparar. 

-Puede administrarse a 1m 
considerable número de 

personas. 
-Sormalrnente disponemos 

de versiones previas 
para escoger o basarnos 
en éstas. 

-Se puede adaptar a los 
eventos tal y como 
ocurren. 

-Se evalúan hechos. com 
portamientos y no medi­
ciones indirectas. 

Retos 
-Regularmente no se 

obtiene retroalimenta­
ción detallada de parte 
de los sujetos_ 

-Se evalúan actmJdcs y 
proyecciones. no compor­
tamientos (mediciones 
indirectas) 

-El manejo del le:1guaje 
puede ser una ruente de 
sesg-os e influir en la� 
respuestas. 

-Son impersonales 
-No nos proporcionan infor-

mación sobre el individuo, 
excepto en las variables 
medidas. 

-Dificultad para interpretar 
conductas. 

-Complejidad al categorizar 
las conductas obserTa­
das. 

-Puede ser obstmsiva y 
provocar sesgos Sl es 
"participante''. 

-Puede ser costosa. 

(continUa) 
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T.1bla 9 . 1 9  Concentrado de instrumentos para la recolección de datos (continuación) 
Métodos Propósito general básico Ventajas Retos 

Análisis de contenido -Recolectar información no -Se puede adaptar a los -Dificultad para interpretar 
mensajes. obstmsiva respecto de eventos tal como 

mensajes. ocurren. -Complejidad al categori· 
zar los mensajes. -Se evalúan mediciones 

indirectas. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Análisis cuantitativo de contenido 
Archivo de datos 
Autoadministración 
Categorías 
Codificación 
Codificador 
Coeficiente alfa de Cron bach 
Coeficiente de confiabilidad 
Coeficiente KR-20 de Kuder Richardson 
Confiabilidad 
Contexto de administración del instnmrento 
Cuestionarías 
Diferencial semántico 
Escala Likert 
Escalas de actitudes 
Entrevista 
Evidencia relacionada con el constmcto 

EJERCICIOS 
l .  Busque una investigación cuantita· 

tiva en algún artículo de una revista 
científica, en la cual se incluya infor· 
mación sobre la confiabilidad y la 
validez del instmmento de medición. 
¿El instmmento es confiable?, ¿qué 
tan confiable?, ¿qué técnica se utili· 
zó para determinar la confiabilidad?,  
¿es válido?, ¿cómo se determinó la 
validez? 

2. Responda y explique con ejemplos 
la diferencia entre confiabilidad y 
validez. 

Evidencia relacionada con el contenido 
Evidencia relacionada con el criterio 
Hojas de codificación 
Hojas de tabulación 
Instmmento de medición 
Matriz de datos 
Medición 
M edida de estabilidad 
M étodo de formas alternas 
Método de mitades partidas 
Niveles de medición 
Observación cuantitativa 
Pmebas estandarizadas 
Pmebas proyectivas 
Recolección de datos 
U ni dad de análisis 
Validez 

3 .  Defina ocho varíables e indique su 
nivel de medición. 

4. Suponga que alguien intenta eva· 
luar la actitud hacia el presidente de 
la República. y constmya un enes· 
tionario tipo Likert con 20 ítems 
para medir dicha actitud, e indique 
cómo se calificaría la escala total 
( 1 O ítems positivos y 1 O negativos) . 
Por último, señale la dimensión que 
cada ítem pretende medir de dicha 
actitud {credibilidad, presencia físi· 
ca, etcétera) . 



S .  Construya un cuestionario para 
medir la variable que considere con­
veniente e incluya preguntas demo­
gráficas, por lo menos 1 O preguntas 
más. Aplíquelo a 20 conocidos su­
yos; elabore el libro de códigos y la 
matriz de datos, vacíela en una hoja 
de tabulación elaborada por usted. 
Finalmente, obtenga de la hoja de 
tabulación, el significado de los dí­
gitos de todas las columnas corres­
pondientes a los cinco primeros 
casos. 

6. ¿Cómo mediría la hostilidad median­
te observación y cómo por medio de 
una escala de actitudes? 

7. Genere un planteamiento del proble­
ma, donde utilice por lo menos dos 
tipos de instrumentos cuantitativos 
para recolectar datos. 

8. ¿Cómo se podría aplicar el análisis 
cuantitativo del contenido para la 

LA TELEVISIÓN Y EL NIÑO 
Se aplicó un cuestionario en una muestra 
total de 2 1 1 2  niños y niñas del Distrito 
Federal (capital de México),de acuerdo con 
la estrategia de muestreo planteado. Las 
variables medidas fueron: uso de medios 
de comunicación colectiva, tiempo de ex­
posición a la televisión, preferencia de 
contenidos televisivos (programas), blo­
ques de horarios de exposición a la te­
levisión (mañana, tarde y/o noche), 
comparación de la televisión con otras 
fuentes de entretenimiento, actividades 
que realiza mientras observa la televisión, 
condiciones de exposición a la televisión 
(solo-acompañado), autonomía en la 
elección de los programas, control de los 
padres sobre la actividad de ver televi-

25 Por cuestiones de espacio, se comentan brevemente. 
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evaluación de un programa educati­
vo a nivel superior? 

9. Construya una matriz de datos sobre 
las siguientes variables: género, 
edad, deporte preferido para practi­
car, deporte preferido para observar, 
escuela de procedencia (pública· 
privada) . tipo de música que más le 
agrada, si está o no en desacuerdo 
con la política económica del gobier­
no actual, partido por el que votó en 
la últimas elecciones municipales y 
líder histórico al que más admira. 
Que los participantes sean sus com­
pañeros de clase (el ejercicio impli­
ca levantar datos y codificarlos, 
desde luego). 

10. Elabore uno o varios instrumentos 
para el ejemplo de estudio que ha 
desarrollado hasta ahora en el pro­
ceso cuantitativo (incluya la codifi­
cación) . 

sión, usos y gratificaciones de la televisión, 
datos demográficos. 

El cuestionario es descriptivo y fue ex­
plorado y validado por 1 O expertos en 
investigación sobre la relación niño-tele­
visión. Se elaboró una versión piloto con 
100 infantes (SO niñas y 50 niños), la cual 
se probó y ajustó. No hubo escalas con 
varios ítems, por lo que no se calcularon 
coeficientes de confiabilidad. El cuestio­
nario se muestra en el capítulo 7, 'Reco­
lección de datos cuantitativos, segunda 
parte" del CD anexo. 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 
En una primera etapa, el cuestionario fue 
aplicado en: 1 )  una empresa transnacional 
de la industria de la transformación con 
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cerca de 500 empleados (laboratorio qui­
mico-farmaceútico), 2) una empresa 
mexicana del mismo tipo de industria con 
más de 500 empleados, 3) una institución 
de educación media y superior con más 
de 200 personas empleadas y 4) una em­
presa comerci�l con poco más de 1 00 
empleados. 

Las dimensiones consideradas para 
todas las muestras fueron: moral, apoyo 
de la dirección, innovación, percepción de 
la empresa-identidad-identificación, co­
municación, percepción del desempeño, 
motivación intrínseca, autonomía, satis­
facción general, liderazgo, visión y re­
compensas o retribución. Recordemos 
que lo que se evalúa son las percepcio­
nes sobre tales atributos organizaciona­
les. 

En el caso de la institución educativa, 
se incluyeron también dichas variables, 
con excepción de recompensas, debido a 
que la alta dirección no consideró pru­
dente evaluarla. 

Se utilizaron dos tipos de reactivos: 1 )  
Frase que busca la reacción del sujeto y 
que se refleja en una alternativa de res­
puesta (primera parte) y 2) pregunta di­
recta, cuyas categorías ubican al sujeto en 
alguna posición (segunda parte). Se esta­
bleció un escalamiento de tipo Likert con 
cinco opciones de respuesta. 

La primera versión del cuestionario in­
cluyó 76 ítems en forma de frase y 24 
preguntas. Ésta fue sometida a una prue­
ba piloto de comprensión, lenguaje y con­
fiabilidad inicial con 62 sujetos de una 
empresa mediana que .fabrica dulces y 
otra dedicada a elaborar calzado. El coefi­
ciente alfa-Cronbach obtenido fue de 
0.91 y 0.92 (p < 0.05). 

Después de la prueba piloto, se elimi­
naron tres reactivos tipo frase y una pre­
gunta. Así, el instrumento sometido a 
validación constó de 73 frases y 23 pre­
guntas, el cual se presenta en en el ca­
pítu l o  7 "Recolección de los datos 

cuantitativos'; segunda parte (incluido en 
el CD anexo). Cabe señalar que el instru­
mento fue "personalizado" con el nombre 
de la empresa o institución en la cual se 
aplicó. 

La confiabilidad promedio fue de 0.95 
(alfa-Cronbach). El proceso de validación 
se comentó a lo largo de este capítulo 
(Hernández Sampieri, 2005). La validación 
de constructo se efectuó en cada muestra 
por análisis de factores, el cual se mues­
tra en el capítulo 8 del CD anexo:"Análisis 
estadístico-multivariado de los datos': 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 
Escala cognitiva 
El instrumento Children"s Knowledge of 
Abuse Questionnaire-Revised (CKAQ-R), 
fue traducido al español y adaptado para 
preescolares. En esta escala adaptada, se 
eliminaron los elementos redundantes y 
los que evaluaban las actitudes ante los 

· desconocidos, bajo la tesis que quienes 
agreden sexualmente a los menores son 
en su gran mayoría personas cercanas. 
Además, se simplificaron las preguntas 
formuladas negativamente, tales como 
"¿algunas veces está bien no hacer lo que 
nos pide un adulto?'; que tienden a ser 
confusas para los preescolares. El CKAQ­
Español puede tener un puntaje máximo 
de 22, cada reactivo posee evaluación di­
cotómica, dando un punto por cada res­
puesta correcta. Sigue el mismo esquema 
y protocolo que el CKAQ original. Cada 
pregunta puede ser contestada como "sí'; 
"no'; o "no sé" y su evaluación es dicotómi­
ca (correcto o incorrecto). Incluye cuestio­
nes para medir el desarrollo cognitivo y 
actitudes asertivas ante contactos positi­
vos y negativos, chantaje emocional, diso­
ciación de los contactos con la afectividad 
y el pedir ayuda ante el abuso. 

El estudio de la confiabilidad interna se 
efectuó con el modelo Kurder Richardson 
20 (KR-20). bajo la versión adaptada de 
Cronbanch para reactivos dicotómicos. 



Tal estudio se realizó cori el total de casos 
(n = 1 50). Se obtuvo un alfa de 0.69, lo 
que representa un nivel moderadamente 
aceptable. 

Escala conductual 
Después del estudio de diversas escalas, 
se decidió partir del RPP para el desarrollo 
del instrumento conductual. Las razones 
para esta decisión se basaron en que el 
RPP se ha aplicado a muestras grandes (n = 
670). Por otro lado, evalúa en acción los 
patrones seguidos por los agresores, así 
da la oportunidad de analizar las reaccio­
nes de los niños y sus habilidades de pro­
tección "en vivo: Además, no aborda al 
niño o niña de manera burda o aterradora, 
se enfoca en los preámbulos del abuso, en 
donde se censa la posibilidad. Por estas 
razones, este instrumento nos parece de 
los más acertados por su evaluación con­
ductual, su aproximación a lo que un(a) 
niño(a) puede vivir en su cotidianidad en 
cuanto a sus aproximaciones incómodas 
y evaluar sus recursos asertivos, seguridad 
emocional y habilidades de autoprotec­
ción. 

Uno de los inconvenientes de este pro­
tocolo es que no se disponen de valores 
psicométricos que lo avalen. Por lo que no 
hay comparativos para los resultados que 
de esta investigación se obtengan. 

Partiendo del RPP original, se le hizo 
una adaptación mediante la traducción y 
adecuación al contexto mexicano. A esta 
escala le l lamaremos Role Play-México. 
Uno de los inconvenientes que se le cues­
tiona al RPP es que sólo puede aplicars<;! 
uno a uno. Es decir, no se puede aplicar a 
grupos de infantes en conjunto. Sin em­
bargo, en el caso de preescolares esto no 
aplica, porque en general las pruebas ad­
ministradas a grupos, requieren del desa­
rrollo de las habilidades lectoescritoras, 
un estado no dominado en la etapa pre­
escolar. Por lo tanto, tal inconveniente es 
intrascendente en el caso de estudio. Otra 
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desventaja que se le atribuye, es que la 
escala no incluye elementos que evalúen 
la actitud de los menores ante los contac­
tos positivos, para determinar si los PPASI 
(programas de prevención de abuso 
sexual infantil) generan un efecto nocivo 
de suspicacia indiscriminada ante cual­
quier contacto. Por lo cual, se decidió in­
cluir un par de reactivos para evaluar esta 
posibilidad en el Role Play-México (RP­
México). Estos reactivos incluyen por 
ejemplo, abrazos por los padres o felicita­
ciones. Se desarrolló, también, una prueba 
paralela a dicha adaptación, a la que lla­
mamos Evaluación de la Prevención del 
Abuso (EPA). 

En la escala RPP se tiene un puntaje 
máximo de 1 4  puntos, evalúa la negación 
verbal y no verbal de seis escenas "en vivo': 
Es decir, donde el evaluador actúa y se le 
pide al niño que responda a la pregunta: 
¿qué diría y haría? en una situación plan­
teada. Además, en los tres reactivos don­
de se aborda el chantaje emocional y la 
coerción, se otorga un punto extra si el 
participante muestra intención de denun­
ciar el evento. En el caso de la evaluación 
del RP-México y de la EPA se considera un 
total de ocho escenarios "en vivo·; seis de 
tipo abusivo y dos de contactos no abusi­
vos. El puntaje de ambas escalas (RP-Méxi­
co y EPA) tienen un máximo de 40 puntos. 
Al igual que el RPP, evalúa la asertividad 
verbal y conductual, pero se amplía la  
evaluación con la  intención de denuncia 
del evento abusivo, cubriendo la necesi­
dad de mejorar el sistema de medición 
con la persistencia de los infantes de pe­
dir ayuda hasta obtenerla. Mide además 
las siguientes subescalas: 1 )  reconoci­
miento de contactos, tanto positivos 
como negativos, y las habilidades de aser­
tividad verbal (qué decir), no verbal (qué 
hacer) y la persistencia en la intención de 
denuncia ante algún incidente abusivo 
(denuncia). Los 40 puntos, se derivan de la 
suma de un punto por cada acierto en la 
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asertividad verbal (ocho máximo), un pun­
to por cada asertividad conductual (máxi­
mo ocho), un punto por cada intención de 
denuncia de los contactos inapropiados 
(seis máximo) y un punto por cada perso­
na a quién denunciarían, hasta un máximo 
de tres por cada escenario de contacto 
inapropiado (18 puntos máximo). 

Se desarrolló el análisis de confiabili­
dad tanto temporal como interno. Se apli­
có test-retest de acuerdo a un método de 
formas paralelas al administrarse el RP­
México y el EPA. La correlación entre ambas 
pruebas alcanzó un buen nivel y fue signi-

RECOLECCIÓN DE DATOS 
CUANTITATIVOS 

Dentro del modelo de investigación cuan­
titativa, la etapa de recolección de los · 
datos resulta de vital importancia para el 
estudio, de ella dependen tanto la validez 
interna como externa. 

La validez interna de una investigación 
depende de una adecuada selección o 
construcción del instrumento con el cual 
se va a recolectar la información deseada, 
la teoría que enmarca el estudio tiene que 
conjugar perfectamente con las caracte­
rísticas teóricas y empíricas del instru­
mento, si esto no ocurre, se corre el riesgo 
de recolectar datos que a la postre pueden 
ser imposibles de ser interpretados o dis­
cutidos, la teoría y los datos pueden cami­
nar por distintas direcciones. Un ejemplo 
muy sencillo para graficar este problema 
sería hacer hipótesis y teorizar en torno 
a la personalidad sobre la base de una de 
las teorías de los rasgos y usar un instru­
mento proyectivo para recolectar los da­
tos. Lo correcto sería que la misma teoría 
sustente los planteamientos hipotéticos y 
teóricos, así como fundamente el instru-

ficativo (r = 0.75,p < 0.01), lo que avala la 
utilización de estos instrumentos de for­
ma paralela. El test-retest se aplicó en un 
subgrupo (n = 44) del grupo control (n = 
79). Este estudio confirma que hay correla­
ción entre test y retest entre cada instru­
mento RPP, RP-México y en todas las 
subescalas, los índices van de 0.59 a 0.78, 
todas con p < 0.01 .  El instrumento RP­
México tiene una correlación (r = 0.75) 
equivalente a la reportada en otros instru­
mentos similares (WIST, PSQ). Este índice 
muestra un grado de estabilidad temporal 
aceptable, dado el tamaño de la muestra. 

mento. Si bien el ejemplo puede resultar 
un tanto simple y grosero, en el nivel de 
las investigaciones de pre-grado, este 
problema resulta bastante com�n y le es 
muy difícil manejarlo al estudiante pro­
medio. 

Del mismo modo, la recolección de 
los datos se relaciona con la validez exter­
na del estudio, por cuanto, la generaliza­
ción depende de la calidad y cantidad de 
los datos que recolectamos. Por ello, en 
estudios cuantitativos resulta importante 
determinar una muestra adecuada, que 
tenga representatividad en el tamaño y 
que a la vez refleje la misma estructura 
existente en la población. Sin una buena 
muestra de datos, no se puede generali­
zar y si corre este riesgo, el investigador 
podría llevar sus conclusiones más allá de 
la realidad, cuando lo que se desea es re­
flejar la realidad. 

Un idea clave, para no tropezar con 
asuntos insalvables en este momento de 
la investigación o para no tomar decisi.o­
nes que conduzcan al error, es hacer un 
buen proyecto de investigación. En la 
etapa de la planificación debe quedar 
claramente establecido y justificado qué 



instrumento se va a utmzar; cómo, dónde 
y a quiénes se les aplicará, qué instruc­
ciones se les va a brindar a los sujetos o 
participantes, qué datos son los que se 
someterán a tratamiento y cuáles otros 
no serán tomados en cuenta, cómo se van 
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a tratar los mismos y cómo se llegará des­
de los datos a la teoría. 

Edwin Salustio Salas Bias 
Universidad de Lima, 

Perú 
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PROCESO DE INVESTIGACAON 
CUANnTATIVA 

Paso 9 
Analizar los datos 

· Decidir el programa de análisis de datos 
que se utilizará. 

• Explorar los datos obtenidos en la 
recolección. 

• Analizar descriptivamente los datos por 
variable. 

· Visualizar los datos por variable. 
• Evaluar la confiabilidad, validez y objetividad 

de los instrumentos de medición utilizados. 
• Analizar e interpretar mediante pruebas 

estadísticas las hipótesis planteadas (análisis 
estadistico inferencia!). 

• Realizar análisis adicionales. 
• Preparar los resultados para presentarlos. 

• • • • 

OBJETIVOS DE 
, 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 

• Revisar el proceso para 
analizar los datos cuanti­
tativos. 

• Reforzar los conocimientos 
estadísticos fundamentales. 

• Comprender las principales 
pruebas o métodos estadísti­
cos desarrollados, así como 
sus aplicaciones y la forma de 
interpretar sus resultados. 

• Analizar la interrelación entre 
distintas pruebas estadísticas. 

• Diferenciar la estadística 
descriptiva y la inferencia!, 
la paramétrica y la no 
paramétrica. 

En el capítulo se presentan brevemente los principales programas computacionales de análisis estadístico que son 
empleados por la mayoría de los investigadores, así como el proceso fundamental para efectuar análisis cuantita­
tivo. Asimismo, se comentan, analizan y ejemplifican las pruebas estadísticas más utilizadas. Se muestra la se­
cuencia de análisis más común, incluyendo estadísticas descriptivas, análisis paramétricos, no paramétricos y 
multivariados. En la mayoría de estos análisis, el enfoque del capítulo se centra en los usos y la interpretación <le 
los métodos, más que en los procedimientos de cálculo, debido a que en la actualidad los análisis se realizan con 
ayuda de una computadora y no manualmente. Este capítulo se complementa con el capítulo 8, "Análisis estadís· 
tico: Pruebas adicionales y análisis multivariado de los datos", del CD anexo. 
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¿Qué procedimiento se sigue para analizar 
cuantitativamente los datos? 

Una vez que los datos se han codificado, transferido a una matriz, guardado en un archivo y 

"limpiado" de errores, el investigador procede a analizarlos. 

En la actualidad, el análisis cuantitativo de los datos se lleva a cabo por computadora u ordena· 

dor. Ya nadie lo hace de forma manual, en especial si hay un volumen considerable de datos. Por 

otra parte, casi en todas las instituciones de educación media y superior, centros de investigación, 

empresas y sindicatos se dispone de sistemas de cómputo para archivar y analizar datos. De esta 

suposición parte el presente capítulo. Por ello, se centra en la interpretación de los resultados de los 
métodos de análisis cuantitativo y no en los procedimientos de cálculo. 

El análisis de los datos se efectúa sobre la matriz de datos utilizando un programa computado· 
na/. El proceso de análisis se esquematiza en la figura 10.1 .  Posteriormente veremos paso a paso 

el proceso. 

FASE 1 FASE 2 

Seleccionar un programa Ejecutar el programa: 
estadístico en SPSS, Minitab, Stats, 
computadora para analizar ______,.. SAS u otro equival�nte. 
los datos. 

FASE & 

Realizar análisis 
adicionales. 

FASE 7 

Preparar los resultados 
para presentarlos (tablas, 
gráficas, cuadros, etcétera). 

FASE 5 
Analizar mediante 
pruebas estadísticas las 

.,...._ hipótesis planteadas 
(análisis estadístico 
inferencia!). 

Figura 10.1 Proceso para efectuar análisis estadístico. 

-

FASE 3 

Explorar los datos: 
a) Analizar descriptiva­

mente los datos por 
variable. 

b) Visualizar los datos por 
variable. 

FASE 4 

Evaluar la confiabilidad y 
validez logradas por el 

....,..____ instrumento de medición. 
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Paso 1 :  seleccionar un programa de análisis 
Existen diversos programas para analizar datos. En esencia su funcionamiento es muy similar, 

incluyen dos partes o segmentos que se mencionaron en el capítulo anterior: una parte de defini· 

ciones de las variables, que a su vez explican los datos (los elementos de la codificación ítem por 

ítem) y la otra parte, la matriz de datos. La primera parte es para que se comprenda la segunda. 

Las definiciones, desde luego, son efectuadas por el investigador. Lo que éste hace, una vez re· 

colectados los datos, es definir los parámetros de la matriz de datos en el programa (nombre de 

cada variable en la matriz -que equivale a un ítem, reactivo, categoría o subcategoría de conte­

nido u observación-, tipo de variable o ítem, ancho en digitos, etc.) e introducir los datos en la 

matriz, la cual es como cualquier hoja de cálculo. Asimismo, recordemos que la matriz tiene co­

lumnas (variables o ítems) , filas o renglones (casos) y celdas (intersección entre una columna y 

un renglón). Cada celda contiene un dato (que significa un valor de un caso en una variable). 

Supongamos que tenemos cuatro casos o personas y tres variables (género, color de cabello y 
edad) la matriz se vería como se muestra en la tabla 10.1:  

Tabla 10.1 Ejemplo de matriz de datos con tres variables y cuatro casos 

Caso ·. Columna 1 Columna 2 Columna 3 
(género) (color de pelo) (edad) 

1 1 1 35 

2 1 1 29 
3 2 1 28 
4 2 4 33 

La codificación (especificada en la parte de las definiciones de las variables o columnas que 

corresponden a ítems) sería: 

• Género (1 � masculino y 2 � femenino) . 

• Color de cabello (1 � negro, 2 � castaño, 3 � pelirrojo, 4 � rubio) .  
• Edad (dato "bruto o crudo" en años) . 

De esta forma, si se lee por renglón o fila (caso) ,  de izquierda a derecha, la primera celda 

indica un hombre (1) ;  la segunda, de cabello negro (1) ,  y la tercera, de 35 años (35). En el se­

gundo, un hombre de cabello negro y 29 años. La tercera, una mujer de cabello color negro, con 

28 años. La cuarta fila (caso número cuatro) nos señala una mujer (2), rubia (4) y de 33 años 

(33). Pero, si leemos por columna o variable de arriba hacia abajo, tendríamos en la primera 

(género) dos hombres y dos mujeres (1 ,  1 ,  2, 2) .  
Por lo general, en la parte superior de la matriz de datos aparecen las opciones de los coman­

dos para operar el programa de análisis estadistico como cualquier otro programa (Archivo, 

Edición, etc.) . Una vez que estamos seguros que no hay errores en la matriz, procedemos a rea­

lizar el análisis de la matriz, el análisis estadístico. En cada programa tales opciones varian, pero 

en cuestiones mínimas. 

Ahora, comentaremos brevemente los programas más importantes y de dos de ellos señala­

remos sus comandos generales. 
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Statistical Package for the Social Sciences o Paquete 
Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS®) 

Este programa, desarrollado en la Universidad de Chicago, es uno de los más difundidos. Contiene 
todos los análisis estadísticos que se describirán en este capítulo y su extensión en el CD anexo. 

En América Latina, algunas instituciones educativas tienen versiones antiguas del SPSS; otras, 
versiones más recientes y en español (en 2005, la última versión era la 14.0). Existen versiones 
para Wmdows, Macintosh y UNIX. Desde luego, éstas sólo pueden utilizarse en computadoras 
con la capacidad necesaria para el paquete. 

Como ocurre con todos los programas o sojtwares, SPSS constantemente se actualiza con ver­
siones nuevas en inglés y español. Asimismo, cada año surgen textos o manuales acordes con las 
nuevas versiones. Por ello, no vale la pena mencionar alguna referencia, pues será obsoleta 
cuando el lector revise estas líneas. Lo mejor para mantenerse al día en materia de SPSS es consul­
tar su sitio en internet (http://www.spss.com/) ; o si éste llega a cambiar, con la palabra clave "SPSS" 
podemos encontrarla en un directorio o mediante un motor de búsqueda como Google, Altavista, o 
cualquier otro. Para la actualización, las palabras clave serían: "SPSS manuals" (recordemos que 
para cruzar palabras, éstas tienen que ir entre comillas " ") _ 

Como ya se señaló, SPSS contiene las dos partes citadas que se denominan: a) vista de va­
riables (para definiciones de las variables y consecuentemente, de 
los datos) y b) vista de los datos (matriz de datos). La cual con­
tiene los comandos para operar en la parte superior. En la figura 
10.2 se muestra una vista de los datos en SPSS. 

El diagrama Q·Q Se 
util iza para verificar qué 
tanto la distribución de 

En la página de SPSS se puede "bajar" o "descargar" a la nuestras variables es 
"normal". computadora una demostración del programa 

Figura 10.2 Vista de los datos en SPSS. 
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El paquete SPSS en versión para ambiente Wmdows trabaja de una manera muy sencilla: éste 
abre la matriz de datos y el investigador usuario selecciona las opciones más apropiadas para su 
análisis, tal como se hace en otros programas que se encuentran en dicho contexto. 
Eile (archivos): Sirve para construir un nuevo archivo, localizar uno ya construido, guardar archi· 
vos, especificar impresora, imprimir, cerrar, enviar archivos por correo electrónico, entre otras 
funciones. 
E_dit (edición): Se emplea para modificar archivos, manipular la matriz, buscar datos, copiar, 
cortar, eliminar y otras acciones de edición. 
l'iew (ver) : como su nombre lo dice es para ver o visualizar la barra de estado, barra de herra· 
mientas, fuentes,  cuadrícula (matriz) ,  etiquetas y variables. 
12ata (datos) : Se insertan variables, sopesan casos, insertan casos, ordenan casos para limpiar 
archivos, fundir archivos (juntar varios archivos o matrices), segmentar archivos (por una varia· 
ble o criterio; por ejemplo, la variable género, en este caso se realiza el análisis por submuestra 
segmentada, resultados para hombres y para mujeres), seleccionar casos, etcétera. 
1)-ansjonn (transformar) : La función es de recodificar, conjuntar o unir y modificar variables y 
datos; categorizar variables; asignar rangos a casos, entre otras. 
f!nalyze (analizar) : Se solicitan análisis estadísticos que básicamente serían: 

l. Informes (resúmenes de casos, información de columnas y reglones). 
2. Estadísticos descriptivos (tablas de frecuencias, medidas de tendencia central y dispersión, 

razones, tablas de contingencia) . 
3. Comparar medias (prueba t y análisis de varianza -ANOVA- unidireccional). 
4. Modelo lineal general (independiente o factor y dependiente, con covariable). 
5. ANO VA (análisis de varianza factorial en varias direcciones). 
6. Correlaciones (bivariada --<los- y multivariadas -tres o más-) para cualquier nivel de 

medición de las variables. 
7. Regresión (lineal, curvilineal y múltiple). 
8. Clasificación (conglomerados y análisis discriminante). 
9. Reducción de datos (análisis de factores). 

10. Escalas (confiabilidad y escalamiento multidimensional) . 
11. Pruebas no paramétricas. 
12. Respuestas múltiples (escalas). 
13. Validación compleja. 
14. Series de tiempos. 
15. Ecuaciones estructurales y modelamiento matemático. 
Q:raphs (gráficas): Con esta función se solicitan gráficos (histogramas, de sectores o pastel, 
diagramas de dispersión, Pareto, Q-Q -solicitar normalización de distribuciones-, P-P, curva 
CO R, etcétera) . 
I!.tilities (herramientas) : Se definen ambientes, conjuntos, información sobre variables, etcétera. 
S-plus: Es para la adquisición, edición y transformación de datos, la linea de comandos, métodos 
estadísticos básicos con S-Plus y R, gráficos estadísticos básicos con S-Plus y R, métodos esta­
dísticos multivariados avanzados y creación de funciones propias con S-Plus. 
Wzndow (ventana) : Sirve para moverse a través de archivos y hacia otros programas. 
Help (ayuda) : Cuenta con contenidos de ayuda, cómo utilizar SPSS, comandos, guias y demás 
elementos de Wmdows aplicados al paquete (con índice) . 
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Minitab® 

Es un paquete que goza de popularidad por su relativamente bajo costo. Incluye un considerable 
número de pruebas estadísticas, y cuenta con un tutorial para aprender a utilizarlo y practicar; 

además, es muy sencillo de manejar. 
Minitab tiene un sitio web (http://www.minitab.com/] en la cual podemos acceder a un archi­

vo muestra del programa. 

Para comenzar a utilizar Minitab, se abre una sesión (la cual es definida con nombre y fecha) , 

y se abre una matriz u hoja de trabajo (worksheel) (en la parte superior de la pantalla aparece la 

sesión y en la parte inferior se presenta la matriz). Se definen las variables (C -columnas-) : 
nombre, formato (numérico, texto, fecha/tiempo), ancho (en dígitos) , su descripción y orden de 
los valores. Los renglones o filas son casos. Los análisis realizados aparecen en la sesión (parte 
o pantalla superior) y las gráficas se reproducen en recuadros. 

Sus comandos incluyen: 

Eile (archivo): Para construir un nuevo archivo, localizar uno ya construido, guardar o abrir archivos. 
Para hacer análisis y gráficas, especificar impresora, imprinúr, cerrar, entre otras funciones. 

Edil (edición) : Útil para modificar archivos, buscar datos, copiar, cortar y eliminar celdas, etcétera. 

Qala (datos): Funciones para dividir la matriz, copiar columnas, eliminar columnas y renglones o 
filas, establecer rangos, recodificar, cambiar el tipo de datos, desplegar datos, entre otros. 

Cale (calcular) : Calcula las estadísticas de columnas y filas, distribuciones de probabilidad, ma· 
trices, estandarizaciones . . .  

Sial (estadísticas): de manera fundamental, ejecuta los siguientes tipos de estadísticas: 

l. Básicas: Descriptivas, correlación, covarianza, chi-cuadrada, prueba l . . .  

2 .  Regresión lineal y múltiple. 

3. Análisis de varianza (ANOVA) unidireccional y factorial. 

4. DOE (Análisis de factores y de respuestas) . 

S. Diagramas (de atributos, multivariados, de tiempo) individuales y grupales. 

6. Diagramas de dispersión, Pareto, causa-efecto . . .  

7. Confiabilidad. 

8. Análisis multivariado: Conglomerados, análisis de factores (validación) , análisis discrimi-
nante, de correspondencia simple o múltiple. 

9. Series de tiempos: Autocorrelación, correlación parcial, correlación cruzada, entre otras. 

10. Tablas: Tabulación cruzada, chi-cuadrada. 

11. Estadística no paramétrica. 

12. EDA (Diagramas de caja, fotograma, etcétera) . 

13. Poder y tamaño de muestra (!-muestra z, 1-muestra-1, 2-muestra·l, ANOVA y otras). 

Q_raph (gráficas): Solicitar gráficos (histogramas, barras de pastel, diagramas de dispersión, Pa­
reto, series de tiempos, etcétera) . 

Editr (editar) : Mover columnas, redefinir columnas, insertar columnas, buscar, ir a caso entre 
otras acciones. 

Too/s (herramientas) : Definir ambientes, conjuntos, información sobre variables, conexión a inter· 

net, consultas, etcétera. 

Wzndow (ventana) : Sirve para moverse a través de archivos y hacia otros programas, minimizar 
ventanas, etcétera. 
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Figura 10.3 Pantalla de Minitab. 
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He/p (ayuda) : Cuenta con contenidos de ayuda, cómo utilizar Minitab, comandos, guías y demás 

elementos de Wmdows aplicados al paquete. En la figura 10.3 se muestra una vista de la panta­

lla de Minitab. 

Otro programa de análisis sumamente difundido es el SAS (Sistema de Análisis Estadistica). 

Fue diseñado en la Universidad de Carolina del Norte. Es muy poderoso y su utilización se ha 

incrementado notablemente. Es un paquete muy completo para computadoras personales que 

contiene una variedad considerable de pruebas estadísticas. 

En el texto se incluye un programa (software) sencillo que hemos titulado Stats®, con los aná­

lisis bivariados más elementales para comenzar a practicar y comprender las pruebas básicas. 

Asimismo, en internet existen diversos programas gratuitos de análisis estadistico para cual­

quier ciencia o disciplina. 

Por lo general se elige el programa de análisis que está disponible en nuestra institución 

educativa, centro de investigación u organización de trabajo, o el que podamos comprar u obtener 

en internet. Todos los programas mencionados son excelentes opciones. Cualquiera nos sirve, 

solamente que debemos seleccionar uno. Recomendamos que en el centro de cómputo de su 

institución soliciten información respecto de los programas disponibles . 

Paso 2 :  ejecutar el programa 
En el caso de SPSS y Minitab, ambos paquetes son fáciles de usar, pues lo único que hay que 

hacer es solicitar los análisis requeridos seleccionando las opciones apropiadas. Obviamente 

antes de tales análisis, se debe verificar que el programa "corra" o funcione en nuestra compu­

tadora. Comprobado esto, comienza la ejecución del programa y la tarea analitica. 
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Paso 3 :  explorar los datos 
En esta etapa, inmediata a la ejecución del programa, se inicia el análisis. Cabe señalar que si 

hemos llevado a cabo la investigación reflexionando paso a paso, esta etapa es relativamente 

sencilla, porque: 1) formulamos la pregunta de investigación que pretendemos contestar, 2) vi· 

sualizamos un alcance (exploratorio, descriptivo, correlacional y/o explicativo), 3) establecimos 

nuestras hipótesis (o estamos conscientes de que no las tenemos) , 4) definimos las variables, 

S) elaboramos un instrumento (conocemos qué ítems miden qué variables y qué nivel de medición 

tiene cada variable -nominal, ordinal, de intervalos o razón-) y 6) recolectamos los datos. 

Sabemos qué deseamos hacer, es decir, tenemos claridad. 

La exploración se muestra en la figura 10.4 (que se ilustra utilizando el programa SPSS, ya 
que, insistimos, ésta puede variar de programa en programa en cuanto a comandos o instruccio· 

nes pero no en lo referente a las funciones implementadas). Algunos conceptos pueden, por 

ahora, no significar nada para el lector que se inicia en los menesteres de la investigación, pero 

éstos se irán explicando a lo largo del capítulo. 
Veamos ahora los conceptos estadísticos que se aplican a la exploración de datos, pero antes 

de proseguir es necesario realizar un par de apuntes, uno sobre las variables del estudio y las 
variables de la matriz de datos, y el otro sobre los factores de los que depende el análisis. 

Apunte 1 
Desde el final del capítulo anterior, se introdujo el concepto de variable de la matriz de datos, que 

es distinto del concepto variable de la investigación. Las variables de la matriz de datos son co· 

lumnas o ítems. Las variables de la investigación son las propiedades medidas y que forman 
parte de las hipótesis o que se pretenden describir (género, edad, actitud hacia el presidente muni· 

cipal, inteligencia, duración de un material, etc.). En ocasiones, las variables de la investigadón re· 

quieren un único ítem para ser medidas, pero en otras se necesitan varios ítems para tal la finalidad. 

Cuando sólo se precisa de un ítem, las variables de la investigadón ocupan una columna de la matriz 
(una variable de la matriz) .  Pero si están compuestas de varios ítems, ocuparán tantas columnas 

como ítems (o variables en la matriz) las conformen. Esto se ejemplifica en la tabla 10.2. 
Y cuando las variables de la investigadón se integran de varios ítems o variables en la matriz, 

las columnas pueden ser continuas o no (estar ubicadas de manera seguida o en dístintas partes 
de la matriz) . En el tercer ejemplo (moral), las preguntas podrían ser las números: 1,  2, 3, 4 y S del 

cuestionario, entonces las primeras cinco columnas de la matriz representarán a estos ítems. 

Pero pueden ubicarse en distintos segmentos del cuestionario (por ejemplo, ser las preguntas 1 ,  
S ,  17, 22 y 38), entonces las columnas que las representen se ubicarán de forma discontinua 

(serán las columnas o variables de la matriz 1, S, 17, 22 y 38); porque regularmente la secuencia 
de las columnas corresponde a la secuencia de los ítems en el instrumento de medición. 

Esta explicación la hacemos porque hemos visto que varios estudiantes confunden a las 
variables de la matriz de datos con las variables del estudio. Son cuestiones vinculadas pero 

distintas. 

Cuando una variable de la investigación está integrada por diversas variables de la matriz o 

ítems suele denominársele variable compuesta y su puntuación total es el resultado de adicionar 

los valores de los reactivos que la conforman. Tal vez el caso más claro lo es la escala Likert, 

donde se suman las puntuaciones de cada ítem y se logra la calificación final. A veces la adición 
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ETAPA 1 (en SPSS) 
. 

En "Analizar� se solicitan 
para todos los ftems 
(variable de la matriz por 
variable de la matriz): 
-Informes de la matriz 

(resúmenes de casos, 
informes estadísticos en 
filas o en columnas). Con 
objeto de visualizar 
resultados ftem por ítem y 
fila por fila. 

-Estadfsticos descriptivos: 
a) Descriptivos (una tabla 

con las estadísticas 
fundamentales de todas 
las variables de la matriz, 
columnas o ftems). 

b) Frecuencias (tabla de 
frecuencias, estadísticas 
básicas y gráficas). 

e) Explorar (relaciones 
causales entre variables 
de la matriz). 

d) Generar tablas de contin­
gencia. 

e) Generar razones. 

ETAPA 2 (analltlca) 

El investigador evalúa las 
distribuciones y estadísti­
cas de los ítems, observa 
qué ltems tienen una 
distribución lógica e ilógica 

______,... y agrupa a los ftems en las 
variables de su investiga­
ción (variables compues­
tas), de acuerdo con sus 
definiciones operacionales 
y forma como desarrollo su 
instrumento o instrumen­
tos de medición. 

ETAPA 3 (en SPSS) 

En "Transformar" y 
ucalcular�indica al 
programa cómo debe 
agrupar los ítems en las 
variables de su estudio. 

ETAPA 4 (en SPSS) 

En "Analizar� se solicitan 
para todas las variables del 
estudio: 
a) estadísticas descriptivas 
(una tabla con los 
estadísticos fundamentales 
de todas las variables de su 
estudio) y b) un análisis de 
frecuencias con estadfsti­
cas y gráficas. A veces 
únicamente se pide lo 
segundo e), porque abarca 
lo primero. Debe notarse 
que estos análisis ya no 
son con ítems, sino con las 
variables de la investiga­
ción. 

Figura 10.4 Secuencia más común para explorar datos en SPSS. 

Tabla 10.2 Ejemplos de variables de investigación y formulación de ítems 

Variable con un ítem o variable 
de la matriz 

¿Asiste a una escuela pública 
o privada? 

D Escuela pública. 
D Escuela privada. 

:Variable con tres ítems 
o variables en la matriz 

1) ¿En qué medida está usted satis-
fecho con su superior inmediato? 

4o Sumamente insatisfecho. 
4o Más bien insatisfecho. 
4o Ni insatisfecho, ni satisfecho. 
4o Más bien satisfecho. 
4o Sumamente satisfecho. 

Variable con cinco ítems 
o variables en la matriz 

1) "En el departamento donde trabajo 
nos mantenemos unidos". 

4o Totalmente de acuerdo. 
4o De acuerdo. 
4o Ni de acuerdo, ni en desacuerdo. 
4o En desacuerdo. 
4o Totalmente en desacuerdo. 

(continúa) 
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Tabla 10.2 Ejemplos de variables de investigación y formulación de ítems (continuación) 

Variable con un ítem o variable 
de la matriz 

Esta variable (tipo de escuela a la 
que asiste) es medida por una 
pregunta y ocupa uoa columna 
o variable de la matriz. 

Variable con tres ítems 
o variables en la matriz 

2) ¿Qué tao satisfecho está usted con 
el trato que recibe de parte de su 
superior inmediato? 

4- Sumamente insatisfecho. 
4- Más bien insatisfecho. 
4- Ni insatisfecho, ni satisfecho. 
4- Más bien satisfecho. 
4> Sumamente satisfecho. 

3) ¿Qué tao satisfecho está con la 
orientación que le proporciona 
su superior inmediato para que 
usted realice su trabajo? 

4- Sumamente insatisfecho. 
4- Más bien insatisfecho. 
.t. Ni insatisfecho, ni satisfecho. 
4- Más bien.satisfecho. 
4- Sumamente satisfecho. 

Esta variable [satisfacción con su 
superior inmediato) es medi4a 
por tres preguntas y ocupa tres 
columnas o variables de la matriz. 

Variable con cinco ítems 
o variables en la matriz 

2) "La mayoría de las veces en mi 
departamento compartimos la 
información más que guardarla 
para nosotros". 

4- Totalmente de acuerdo. 
4- De acuerdo. 
4- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo. 
4- En desacuerdo. 
4- Totalmente en desacuerdo. 

3) "En mi departamento nos mante­
nemos en contacto permanen­
temente". 

4> Totalmente de acuerdo. 
4- De acuerdo. 
4o Ni de acuerdo, ni en desacuerdo. 
4- En desacuerdo . 
4- Totalmente en desacuerdo. 

4) "En mi departamento nos 
reunimos con frecuencia para 
hablar taoto de asuotos de trabajo 
como de cuestiones personales". 

4- Totalmente de acuerdo . 
.a.. De acuerdo. 
4- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.t. En desacuerdo. 
¿ Totalmente en desacuerdo. 

5) "En mi trabajo todos nos llevamos 
muy bien". 

4- Totalmente de acuerdo. 
4- De acuerdo. 
4- Ni de acuerdo, ni en desacuerdo. 
4- En desacuerdo. 
4> Totalmente en desacuerdo. 

Esta variable (moral en el grupo 
de trabajo) es medida por cinco 
preguntas y ocupa cinco columnas 
o variables de la matriz. 

es una sumatoria, otras ocasiones es multiplicativa o de otras formas. según se haya desarrolla­

do el instrumento. Al ejecutar el programa y durante la fase exploratoria, se toma en cuenta a 

todas las variables de la investigadón e ítems y se considera a las variables compuestas, se indica 

en el programa cómo están constituidas, mediante algunas instrucciones (en cada programa son 

distintas en cuanto al nombre, pero su función es similar) . Por ejemplo, en SPSS se crean nuevas 
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variables compuestas en la matriz de datos con el comando "Transformar" y luego con el coman­

do "Calcular", de este modo, se construye la variable compuesta mediante una expresión numé­

rica. Revisemos un ejemplo: 

En el caso de la variable "moral", podriamos asignar las siguientes columnas (en el supuesto 

de que fueran continuas) a los cinco ítems, tal como se muestra en la tabla 10.3. 

Y tener la siguiente matriz: 

EJEMPLO 

1 
2 

K 

fr1 

1 

2 

2 

fr2 

2 

2 

3 

fr3 

2 

2 

2 

fr4 

4 

2 

2 

frS 

3 

2 

3 

Tabla 10.3 Ejemplo con la variable moral 
·. 

Variable de la 
investigación: moral 

"En el departamento donde 
trabajo nos mantenemos 
unidos" . 

.a. Totalmente de acuerdo . 
.a. De acuerdo . 
.a. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.a. En desacuerdo . 
.a. Totalmente en desacuerdo. 

"La mayoría de las veces en mi 
departamento compartimos la 
información más que guar­
darla para nosotros" . 

.a. Totalmente de acuerdo . 
.a. De acuerdo . 
.a. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.a. En desacuerdo . 
.a. Totalmente en desacuerdo. 

"En mi departamento nos mante· 
nemos en contacto permanen­
temente" . 

.a. Totalmente de acuerdo . 
.a. De acuerdo . 
.a. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.a. En desacuerdo . 
.a. Totalmente en desacuerdo. 

Variables de la matriz qne 
corresponden a la variable 

de la investigación 

Frase 1 (fr1) 

Frase 2 (fr2) 

Frase 3 (fr3) 

Ubicación en la matriz 

Columna 1 

Columna 2 

Columna 3 

[continúa) 



418 UGllliDA PAllTE &1 proceso de la in"atlpción CIWltitativa 

Tabla 1 0.3 Ejemplo con la variable moral (continuación) 

Variable de la 
investigación: moral 

"En mi departamento nos reu­
nimos con frecuencia para 
hablar tanto de asuntos de 
trahajo como de cuestiones 
personales" . 

.t. Totalmente de acuerdo . 
.t. De acuerdo . 
.t. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.t. En desacuerdo . 
.t. Totalmente en desacuerdo. 

"En mi trabajo todos nos 
llevamos muy bien" . 

.t. Totalmente de acuerdo . 
.t. De acuerdo . 
.t. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo . 
.t. En desacuerdo . 
.t. Toillmente en desacuerdo. 

Variables de la matriz que 
corresponden a la variable 

de la imrestigac:ión 

Frase 4 (fr4) 

Frase S (frS) 

Ubicación en la matriz 

Columna4 

Columna S 

Con la función "Cale", el programa nos pide que indiquemos el nombre de la nueva variable 

(en este caso la compuesta por cinco frases): moral. Y nos solicita que desarrollemos la eX]lresión 

numérica que corresponda a esta variable compuesta:.frl +fr2+fr3+fr4+fr5 (automáticamente el 

programa realiza la operación y agrega la nueva variable compuesta "moral" a la matriz de datos 

y realiza los cálculos, y ahora sí, la variable del estudio es una variable más de la matriz de datos) . 

La matriz se modificarla de la siguiente manera: 

EJEMPLO 

1 

2 
K 

fr1 

1 

2 

2 

fr2 

2 

2 

3 

fr3 

2 

2 
2 

fr4 

4 
2 

2 

frS 

3 

2 

3 

Moral 

12 

10 
12 

Desde luego, para mantener esta variable debemos demostrar que fue medida de forma con­

fiable y válida, así como evaluar si todos los ítems aportan favorablemente a ambos elementos o 

algunos no. Y en lugar de una suma, la variable moral podria ser un promedio de las cinco frases 
o variables de la matriz (como ya se mencionó en el tema de la escala Likert) . Entonces, la ex­

presión en "Calcular" hubiera sido: (frl +fr2+fr3+fr4+fr5)!5, y los valores en moral serían: 
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EJEMPLO 

fr1 fr2 fr3 fr4 frS Moral 

1 1 2 2 4 3 2.4 

2 2 2 2 2 2 2.0 

K 2 3 2 2 3 2.4 

Por último, las variables de la investigación son las que nos interesan, ya sea que estén com­

puestas por uno, dos, diez, SO o más ítems. El primer análisis es sobre los ítems, únicamente para 

explorar; el análisis descriptivo final es sobre las variables del estudio. 

Apunte 2 
Los análisis de los datos dependen de tres factores: 

a) El nivel de medidón de las variables. 
b) La manera como se hayan formulado las hipótesis. 
e) El interés del investigador. 

Por ejemplo, los análisis que se aplican a una variable nominal son distintos a los de una va­

riable por intervalos. Se sugiere recordar los niveles de medición vistos en el capítulo anterior. 

El investigador busca, en primer término, describir sus datos y posteriormente efectuar aná­

lisis estadísticos para relacionar sus variables. Es decir, realiza análisis de estadística descripti­

va para cada una de las variables de la matriz (ítems) y luego para cada una de las variables del 
estudio, finalmente aplica estadística para probar sus hipótesis. Los tipos o métodos de análisis 

cuantitativo o estadístico son variados y se comentarán a continuación; pero cabe señalar que el 
análisis no es indiscriminado, cada método tiene su razón de ser y un propósito específico; por 

ello, no deben hacerse más análisis de los necesarios. La estadística no es un fin en sí misma, 

sino una herramienta para evalnar los datos. 

Estadística descriptiva para cada variable 
La primera tarea es describir los datos, los valores o las puntuaciones obtenidas para cada varia­

ble. Por ejemplo, si aplicamos a 2 112 niños el cuestionario sobre los usos y las graficaciones que 

la televisión tiene para ellos, ¿cómo pueden describirse estos datos? Esto se logra al describir la 

distribución de las puntuaciones o frecuencias de cada variable. 

¿Qué es una distribución de frecuencias? 

Una distribución de frecuencias es un conjunto de puntuaciones 

ordenadas en sus respectivas categorías. La tabla 10.4 muestra 

un ejemplo de una distribución de frecuencias. 

Distribución de frecuen· 
das Conjunto de puntua� 
ciones ordenadas en sus 
respectivas categorías. 

419 
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En un estudio entre 200 personas latinas que viven en el estado de California, EE. UU.1 se les 

preguntó: ¿Cómo prefiere que se refieran a usted en cuanto a su origen étnico? Las respuestas 

fueron: 

Tabla 10.4 Ejemplo de una distribución de frecuencias 

Variable: preferencias al referir el origen étnico (en SPSS: prefoe) 

Categorías Códigos (valores) Frecuencias 

Hispano 1 52 

Latino 2 88 

Latinoamericano 
Americano 
Otros 
No respondieron 

Total 

3 
4 

S 
6 

6 
22 
20 

12 

200 

A veces, las categorías de las distribuciones de frecuencias son tantas que es necesario resu­

mirlas. Por ejemplo, examinaremos detenidamente la distribución de la tabla 10.5. Esta distribu­

ción podría compendiarse como en el tabla 10.6. 

¿Qué otros elementos contiene una distribución de frecuencias? 

Las distribuciones de frecuencias pueden completarse agregando los porcentajes de casos en cada 
categoría, los porcentajes válidos (excluyendo los valores perdidos) y los porcentajes acumulados 
(porcentaje de lo que se va acumulando en cada categoría, desde la más baja hasta la más alta) . 

La tabla 10.7 muestra un ejemplo con los porcentajes en sí, los porcentajes válidos y los acumu-' 
lados. 

El porcentaje acumulado constituye lo que aumenta en cada categoría de manera porcentual y 

progresiva (en orden descendente de aparición de las categorías) ,  tomando en cuenta los porcen­
tajes válidos. En la categoría "sí se ha obtenido la cooperación", se ha acumulado 74.6%. En la 

categoría "no se ha obtenido la cooperación", se acumula 78.7% [7 4.6% de la categoría anterior 

y 4.1% de la categoría en cuestión) . En la última categoría siempre se acumula el total [100%). 

Las columnas porcentaje y porcentaje válido son iguales [mismas cifras o valores) cuando no 

hay valores perdidos; pero si tenemos valores perdidos, la columna porcentaje válido presenta los 

cálculos sobre el total menos tales valores. En la tabla 10.8 se muestra un ejemplo con valores 

perdidos en el caso de un estudio exploratorio sobre los motivos de los niños celayenses para 

elegir su personaje televisivo favorito [García y Hemández Sampieri, 2005). 

Al elaborar el reporte de resultados, una distribución se presenta con los elementos más in­

formativos para el lector y la descripción de los resultados o un comentario, tal como se muestra 

en la tabla 10.9. 

1 Encuesta con 7% de margen de error (University of Southern California y Bendixen & Associates, 2002). 



Tabla 10.5 Ejemplo de _una distribución que 
necesita resumirse 

Variable: calificación en la prueba de motivación 
Categorías Frecnencias 

48 1 

55 2 
56 3 
57 5 
58 7 

60 1 

61 1 
62 2 

63 3 
64 2 
65 1 

66 1 
68 1 

69 1 
73 2 

74 1 
75 4 
76 3 
78 2 

80 4 
82 2 
83 1 
84 1 
86 5 
87 2 

89 1 

90 3 

92 1 

TOTAL 63 
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Tabla 10.6 Ejemplo de una distribución 
resumida 

Variable: calificación en la prueba de motivación 
Categorías Frecnencias 

55 o menos 3 
56-60 16 
61-65 9 
66-70 3 
71-75 7 

76-80 9 
81-85 4 
86-90 11 
91-96 1 

TOTAL 63 

En la tabla 10.9 pudieron haberse incluido solamente los porcentajes y eliminarse las fre­

cuencias. 

En los comentarios sobre las distribuciones de frecuencias se utilizan frases como "la mitad 

de los entrevistados prefiere la marca X' (con 50%), "poco menos de la mitad" de la población 

mencionó que votarán por el candidato X (por ejemplo, con 48.7%), "casi la tercera parte . . .  " (por 

ejemplo, con 32.8%), "cuatro de cada diez señoras . . . " (40%) , "solamente uno de cada diez . . .  " 
(10%), "la mayorfa . . .  " (96. 7%) , etcétera. 



Tabla 10.7 Ejemplo de una distribución de frecuencias con todos sus 
elementos (en SPSS) 

Variable: cooperaciÓn del personal con el proyecto de calidad de la empresa 

Categorías Códigos Frecuencias 

-Sí se ha obtenido 1 91 
la cooperación 

-No se ha obtenido 2 5 
la cooperación 

-No respondieron 3 26 

Total 122 

Tabla 10.8 Ejemplo de tabla con valores perdidos 

Porcentaje 
válido 

74.6 

4.1 

21.3 
100.0 

Motivos de la preferencia de sn personaje favorito 

Válidos 

Perdidos 

TOTAL 

Divertidos 
Buenos 
Tienen poderes 
Son fuertes 

Total 

No contestaron 

Frecnencias 

142 
10 
23 
19 

194 
3 

197 

Porcentaje 
Porcentaje válido 

72.1 73.2 
5.1 5.2 

11.7 11.9 
9.6 9.8 

98.5 100.0 

1.5 

100.0 

Tabla 1 0.9  Ejemplo de una distribución de frecuencias para presentar 
a un usuario 

Porcentaje 
acumnlado 

74.6 

78.7 

100.0 

Porcentaje 
acumnlado 

73.2 
78.4 
90.2 

100.0 

¿Se ha obtenido la cooperación del personal para el proyecto de calidad? 
Obtención Núm. de organizaciones Porcenta,jes 

Sí 91 74.6 

No 5 4.1 
No respondieron 26 21.3 

Total 122 100.0 
COMENTARIO. Prácticamente tres cuartas partes de las organizaciones sí han obtenido la cooperación del 
personal. Llama la atención que poco más de una quinta parte no quiso comprometerse con su respuesta. 
Las organizaciones que no han logrado la cooperación del personal mencionaron como factores ausentismo, 
rechazo al cambió y conformismo. 

En SPSS se solicitan tales gráficos en: Analizar --> Estadísticos descriptivos --> Frecuencias 

--> Gráficos (ya sea un histograma, de barras, de sectores o "pastel"), además de que se obtienen 
las distribuciones de frecuencias y estadísticas descriptivas; o bien, dírectamente en "Gráficos". 
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¿De qué otra manera pueden presentarse las distribuciones 
de frecuencias? 

Las distribuciones de frecuencias, especialmente cuando utilizamos los porcentajes, pueden pre­

sentarse en forma de histogramas o gráficas de otro tipo. Algunos ejemplos se muestran en la 

figura 10.5. 
En la actualidad se dispone de una gran variedad de programas y paquetes computacionales 

que elaboran cualquier gráfica, a colores, utilizando efectos de movimiento y en tercera dimen­

sión. 

Histogramas 

Cursos, seminarios o talleres sobre 
calidad y áreas relacionadas en que 

han participado los niveles directivos y 
gerenciales (122 = 1 00%) 

Porcentajes 
(%) 
50 

40 

30 

20 

10 

o 

Categorías 
122 � 1 00% 

En casi la mitad de las empresas 
(48.4%), los niveles directivos y 

gerenciales no han participado en 
cursos, talleres o seminarios sobre 

calidad y áreas relacionadas. 

Gráficas circulares 

Cooperación de todo el personal (o la 
mayoría) para el proyecto de calidad 

{122 � 1 00%) 

No respondieron 
2 1 .3% 

No 4.1% 

Prácticamente tres cuartas partes han 
obtenido la cooperación de todo el 

personal (o la mayoría) para el 
proyecto de la empresa. Pero llama la 
atención que poco más de una quinta 
parte no quiso comprometerse con. su 

respuesta. Los cinco motivos de no 
cooperación con dicho proyecto 

fueron: ausentismo, falta de interés, 
rechazo al cambio, falta de 

concientización y conformismo. 

Figura 1 0.5 Ejemplos de gráficas para presentar distribuciones. 

Otros tipos de gráficas 

Control paterno sobre el uso que los 
niños hacen de la televisión. 

,------�· - - ------···-·¡ 
i Regañan cuando ' 

47.1% 52.9% el niño ve mucha 1 
televisión 

i A veces castigan 1 
40.4% 59.6% 1 al niño sin ver 

televisión 

' Prohíben que vea 
64.4% ! 35.6% l algunos progra-

1 mas 
1. 

68.4% 31.6% 1 Imponen la hora 

L______ _ . de irse a la cama 

D D 
Hay control No hay control 
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Las distribuciones de frecuencias también se pueden 
graficar como polígonos de frecuencias 

Los polígonos de frecnencias relacionan las puntuaciones con 

sus respectivas frecuencias. Es más bien propio de un nivel de 

medición por intervalos o razón. Los polígonos se construyen 

sobre los puntos medios de los intervalos. Por ejemplo, si los in­

tervalos fueran 25-29, 30-34, 35-39, y siguientes; los puntos me­

dios serían 27, 32, 37, etc. SPSS o Minitab realizan esta labor en 

forma automática. 

Polígonos de frecuenM 
das Relacionan las 
puntuaciones con sus 
respectivas frecuencias, 
por medio de gráficas 
útiles para describir los 
datos. 

Un ejemplo de un polígono de frecuencias se muestra en la figura 10.6. 

20 25 

Variable: Motivación hacia el trabajo 
Innovación 

30 35 40 45 

Figura 10.6 Ejemplo de un polígono de frecuencias. 

50 

El polígono de frecuencias obedece a la siguiente distribución: 

55 

Categonízs/intervalos Frecuencias absolutas 

20-24.9 10 

25-29.9 20 

30 34.9 35 

35-39.9 33 

40-44.9 36 

45-49.9 27  

50-54.9 8 

TOTAL 169 

Los polígonos de frecnencias representan curvas útiles para describir los datos. Nos indican 

hacia dónde se concentran los casos (personas, organizaciones, segmentos de contenido, medi­

ciones de polución, etc.) en la escala de la variable; más adelante se hablará de ello. 

En resumen, para cada una de las variables de la investigación se obtiene su distribución de 

frecuencias y, de ser posible, se gráfica y obtiene su polígono de frecuencias correspondiente (en 

SPSS cou los comandos: Qráficos --> Líneas --> Simple, cuando es un polígono de una variable; 

cuando en la misma gráfica se desea colocar polígonos con dos o más variables es --> Múltiple) . 

En la figura 10.7 se muestra un ejemplo más. 
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20�-------------------------------------, 

Con respecto a la innovación en la 
empresa, que es la percepción del 
apoyo a las iniciativas tendientes a 

introducir mejoras en la manera como 
se realiza el trabajo, a nivel organizacional 

y departamental, la mayoría de los 
sujetos tienden a estar en altos niveles 

de la escala. 

0�����--------���--------�--�� 
Omitido 2.oo 2 40 2.so 3.20 3.6o 4 oo 4.40 4.80 

1./:lO 2.20 2.60 3.00 3.40 3.80 4.20 4.60 5 00 

Figura 1 0.7 Ejemplo de un polígono de frecuencias con la variable innovación. 

El polígono puede presentarse con frecuencias como en la figura 10.6 o con porcentajes como 
con este último ejemplo. 

Pero además del polígono de frecuencias, deben calcularse las medidas de tendencia central y 
de variabilidad o dispersión. 

¿Cuáles son las medidas de tendencia central? 

Las medidas de tendencia central son puntos en una distribu­
ción, los valores medios o centrales de ésta, y nos ayudan a ubi­
carla dentro de la escala de medición. Las principales medidas de 

tendencia central son tres: moda, mediana y media. El nivel de me­
dición de la variable determina cuál es la medida de tendencia 
central apropiada. 

La moda es la categoria o puntuación que ocurre con mayor 
frecuencia. En la tabla 10.7, la moda es "1" (sí se ha obtenido la 
cooperación) . Se utiliza con cualquier nivel de medición. 

La mediana es el valor que divide la distribución por la mitad. 
Esto es, la mitad de los casos caen por debajo de la mediana y la 
otra mitad se ubica por encima de la mediana. La mediana refleja 
la posición intermedia de la distribución. Por ejemplo, si los datos 
obtenidos fueran: 

24 31 35 35 38 43 45 

Medidas de tendencia 
central Valores medios o 
centrales de una distribu� 
ción que sirven para 
ubicarla dentro de la 
escala de medición. 

Moda Categoría o 
puntuación que se 
presenta con mayor 
frecuencia. 

so 57 

La mediana es 38, porque deja cuatro casos por encima (43, 45, SO y 57) y cuatro casos por 

debajo (35, 35, 31 y 24). Parte a la distribución en dos mitades. En general, para descubrir el 
caso o la puntuación que constituye la mediana de una distribución, simplemente se aplica la 

f .  l N +  1 ormu a: ---
2 
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Si tenemos nueve casos, 9 + 1 entonces buscamos el quinto valor y éste es la mediana. Note 
2 

que la mediana es el valor observado que se localiza a la mitad de la distribución, no el valor de 
cinco. La fórmula no nos proporciona directamente el valor de la mediana, sino el número de caso 
en donde está la mediana. 

La mediana es una medida de tendencia central propia de los niveles de medición ordinal, por 
intervalos y de razón. No tiene sentido con variables nominales, porque en este nivel no hay je· 
rarqnias ni noción de encima o debajo. Asimismo, la mediana es particularmente útil cuando hay 
valores extremos en la distribución. No es sensible a éstos. Si tuviéramos los siguientes datos: 

24 31 35 35 38 43 45 so 

la mediana seguiría siendo 38. 
Para la interpretación de la media y la mediana, se incluye un articulo al respecto en el si· 

gniente ejemplo. 2 

EJEMPLO 

Interpretación de la mediana 
¿Qué edad tiene? Si teme contestar no se preocupe, los perfiles de edad difieren de un país a 
otro. 

Con base en proyecciones sobre la población en 2005 (United Nations Population Fund, 
2005), la población mundial para finales de 2007 será de aproximadamente 6 650 millones 
de habitantes. 

El promedio de edad mundial es ligeramente superior a los 26 años (Televisa y Agencia 
EFE, 2005; Di Santo, 2005).  La mediana de edad es similar, más de 26 años (Organización 
de las Naciones Unidas, 2005), lo qne significa que la mitad de los habitantes del globo te· 
rrestre sobrepasa esta edad y el otro medio es más joven. Cabe señalar que la mediana varia 
de un lugar a otro, ya que en los países desarrollados la edad mediana de la población -esto 
es, la edad que divide a la población en dos partes iguales- ha ido en ascenso constante 
desde 1950 hasta llegar en el año 2000 a 37.3 años. En los países en desarrollo la edad me· 
diana disminuyó de 21.6 a 19.2 años entre 1950 y 1970; pero a partir de entonces ha regis· 
trado un ascenso continuo, hasta alcanzar 25.2 años en 2000. En los países menos 
desarrollados la edad mediana en 2000 ascendia a 18.5 años. Se estima que a mediados del 
siglo XXI la edad mediana mundial habrá aumentado en 10 años (a 36 años). Ésta será de 49.9 

años en los países desarrollados y de 41.3 años en los países en desarrollo, por lo que la 
brecha que los separará será sólo de ocho años. En los países menos desarrollados la edad 
mediana se espera que aumente a 30.1 para el 2050, por lo que todavia será muy inferior a 
la de los países desarrollados y en desarrollo. Actualmente, el país con la población más joven 

2 El artículo original es de Leguizamo (1987), pero se actualizó con otras fuentes. 
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es Yemen, con una edad mediana de 15 años, y el más viejo es Japón, con una edad mediana 
de 41 años. 

Buena noticia para el actual ciudadano global medio, porque parece ser que se encuentra 
en la situación de envejecer más lentamente. 

X 

La media es la medida de tendencia central más utilizada y 

puede definirse com� el promedio aritmético de una distribución. 
Se simboliza como X, y es la suma de todos los valores dividida 
entre el número de casos. Es una medida solamente aplicable a 
mediciones por intervalos o de razón. Carece de sentido para va· 
riables medidas en un nivel nominal u ordinal. Su fórmula es: 

X1 + X, + X3 + X, 
X = ----'-----''-:-:---"------" 

N 

Por ejemplo, si tuviéramos las siguientes puntuaciones: 

8 7 6 4 3 2 6 

La media seria igual a: 

Media Es el promedio 
aritmético de una 
distribución y es la 
medida de tendencia 
central más util izada. 

9 8 

x = 8 + 7 + 6 + 4 + 3 + 2 + 6 + 9 + 8 = 5.888 
9 

La fórmula simplificada de la media es: 

- lX X = -
N 

El simbolo "¡" indica que debe efectuarse una sumatoria, X es el simbolo de una puntuación 
y N es el número total de casos o puntuaciones. En nuestro ejemplo: 

x = 53 = 5.888 
9 

La media sí es sensible a valores extremos. Si tuviéramos las siguientes puntuaciones: 

8 7 6 

La media sería: 

4 3 2 

x = 65 = 7.22 
9 

6 9 20 
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¿Cuáles son las medidas de la variabilidad? 

Las medidas de la variabilidad indican la dispersión de los datos 

en la escala de medición y responden a la pregunta: ¿dónde están 

diseminadas las puntuaciones o los valores obtenidos? Las medi­

das de tendencia central son valores en una distribución y las 

medidas de la variabilidad son intervalos que designan distan­

cias o un número de unidades en la escala de medición_ Las medi­

das de la variabilidad más utilizadas son rango, desviación estándar 
y varianza. 

El rango, también llamado recorrido, es la diferencia entre la 

puntuación mayor y la puntuación menor, e indica el número de 

unidades en la escala de medición que se necesitan para incluir 

los valores máximo y mínimo. Se calcula así: XM - X  m (puntuación 

mayor, menos puntuación menor) _ Si tenemos los siguientes valo­

res: 

1 7  18 20 20 24 28 28 

El rango será: 33 - 17 � 16. 

Cuanto más grande sea el rango, mayor será la dispersión de los 

datos de una distribución_ 

La desviación estándar o típica es el promedio de desviación 

de las puntuaciones con respecto a la media_ Esta medida se ex­

presa en las unidades originales de medición de la distribución. 

Se interpreta en relación con la media_ Cuanto mayor sea la dis­

persión de los datos alrededor de la media, mayor será la desvia­

ción estándar. Se simboliza con: s o la sigma minúscula a y su 

fórmula esencial es: 

S = \ 
• l [X - X)2 

N 

Medidas de la variabili· 
dad Son intervalos que 
indican la dispersión de 
los datos e n  la escala de 
medición. 

Rango Indica la exten� 
sión total de los datos en 
la escala. 

30 33 

Desviación estándar Pro� 
medio de desviación de 
las puntuaciones con 
respecto a la media que 
se expresa en las unida­
des originales de medi­
ción de la distribución. 

Esto es, la desviación de cada puntuación respecto a la media se eleva al cuadrado, se suman 

todas las desviaciones cuadradas, se divide entre el número total de puntuaciones, y a esta divi­

sión se le saca raíz cuadrada. 
La desviación estándar se interpreta como cuánto se desv(a, en promedio, de la media un con­

junto de puntuaciones. 
Supongamos que un investigador obtuvo para su muestra una media [promedio) de ingreso 

familiar anual de $6 000 y una desviación estándar de $1 000. La interpretación es que los in­

gresos familiares de la muestra se desvian, en promedio, mil unidades monetarias respecto a la 

media. 

La desviación estándar sólo se utiliza en variables medidas por intervalos o de razón. 
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La varianza es la desviación estándar elevada al cuadrado y se 
Varianza Se utiliza en 

simboliza s2• Es un concepto estadístico muy importante. ya que análisis i nferenciales. 
muchas de las pruebas cuantitativas se fundamentan en él. Diver-

sos métodos estadísticos parten de la descomposición de la va-

rianza. Sin embargo, con fines descriptivos se utiliza preferentemente la desviación estándar. 

¿Cómo se interpretan las medidas de tendencia central 
y de la variabilidad? 

Cabe destacar que al describir nuestros datos, respecto a cada variable del estudio, interpretarnos 

las medidas de tendencia central y de la variabilidad en conjunto, no aisladamente. Considerarnos 

todos los valores. Para interpretarlos, lo primero que hacemos es tomar en cuenta el rango po­

tencial de la escala. Supongamos que aplicarnos una escala de actitudes del tipo Likert para 

medir la "actitud hacia el presidente" de una nación (digamos que la escala tuviera 18 ítems y se 

promediaran sus valores). El rango potencial es de uno a cinco (ver figura 10.8). 

Actitud hacia el presidente 

2 
(Actitud totalmente 
desvaforable) 

3 

Figura 10.8 Ejemplo de escala con rango potencial. 

Si obtuviéramos los siguientes resultados: 

Variable: actitud hacia el presidente 

Moda: 4.0 
Mediana: 3.9 

Media (X): 4.2 

Desviación estándar: O. 7 

Puntuación más alta observada (máximo) : 5 .0 
Puntuación más baja observada (mínimo) : 2.0 

Rango: 3 

4 5 
(Actitud totalmente 

favorable) 

Podriarnos hacer la siguiente interpretación descriptiva: la actitud hacia el presidente es fa­

vorable. La categoría que más se repitió fue 4 (favorable). Cincuenta por ciento de los sujetos está 

por encima del valor 3.9 y el restante SO% se sitúa por debajo de este valor (mediana) . En pro­

medio, los sujetos se ubican en 4.2 (favorable). Asimismo, se desvían de 4.2, en promedio, 0.7 

unidades de la escala. Ninguna persona calificó al presidente de manera muy desfavorable (no 

hay "1 ") . Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios o elevados. 



En cambio, si los resnltados fueran: 

Variable: actitud hacia el presidente 
Moda: 1 

Mediana: 1.5 

Media (X): 1.3 

Desviación estándar: O. 4 

Varianza: 0.16 

Máximo: 3.0 

Mínimo: 1.0 

Rango: 2.0 

La interpretación es que la actitud hacia el presidente es muy desfavorable. En la figura 10.9 

vemos gráficamente la comparación de resnltados. 

La variabilidad también es menor en el caso de la actitud muy desfavorable (los datos se 
encuentran menos dispersos). 

En la tabla 10.10 se presenta otro ejemplo de interpretación con una prueba de motivación 
intrínseca aplicada a 60 participantes de un experimento (Hemández Sampieri y Cortés, 1982).  

La escala tiene 17 ítems (con cinco opciones cada uno, uno a cinco) y mide la motivación intrín· 
seca al ejecutar una tarea. 

{ 1 )  {2) 

Actitud favorable 
Moda {4) 

Mediana {3.9) Media {4.2) 

{3) {4) {5) 

Rango {3) 

Actitud muy desfavorable 
Moda { 1 )  

1 Media {1 .3) 1 Mediana {1.5) 

1 1 
{1)  {2) {3) {4) {5) 

Rango {2) 

Desviación 
estándar 

{promedio de 
desviación): 

0.7 

Desviación 
estándar 

{promedio de 
desviación): 

0.4 

Figura 10.9 Ejemplo de interpretación gráfica de las estadísticas descriptivas. 

El nivel de motivación intrínseca exhibido por los sujetos tiende a ser elevado, como lo indican 

los resnltados de la escala. El rango real de la escala iba de 17 a 85. El rango resnltante para 

esta investigación varió de 40 a 81. Por lo tanto, es evidente que los sujetos se inclinaron hacia 

valores elevados en la medida de motivación intrínseca. Además, la media de los participantes es 
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Tabla 10.10 Ejemplo de interpretación de una distribución de frecuencias 

Valores 
registrados 
en la escala 

de motivación Porcentaje Porcentaje 
intrínseca Frecnencia Porcentaje válido aenmnlado 

40 1 1.7 1.7 1.7 

44 1 1.7 1.7 3.3 
48 1 1.7 1.7 5.0 
51 1 1.7 1.7 6.7 
52 2 3.3 3.3 10.0 
56 2 3.3 3.3 13.3 
58 1 1.7 1.7 15.0 
59 1 1.7 1.7 16.7 

60 2 3.3 3.3 20.0 
61 4 6.7 6.7 26.7 
63 2 3.3 3.3 30.0 
64 2 3.3 3.3 33.3 
65 3 5.0 5.0 38.3 
66 2 3.3 3.3 41.7 
67 4 6.7 6.7 48.3 
68 3 5.0 5.0 53.3 
69 1 1.7 1.7 55.0 
70 4 6.7 6.7 61.7 
71 3 5.0 5.0 66.7 
72 4 6.7 6.7 73.3 
73 3 5.0 5.0 78.3 
74 2 3.3 3.3 81.7 
75 1 1.7 1.7 83.3 
76 1 1.7 1.7 85.0 
77 2 3.3 3.3 88.3 
78 1 1.7 1.7 90.0 
79 2 3.3 3.3 93.3 
80 2 3.3 3.3 96.7 
81 2 3.3 3.3 100.0 

Total 60 100.0 lQO.O 
Media � 66.883 E.E. � 1.176 Mediana � 67.833 
Moda � 61.000 S �  9.112 Varianza � 83.020 
Curtosis � .587 Asimetría � -.775 fumgo � 41.000 
Mínimo � 40.000 Máximo � 81.000 Sumatoria � 4 013.000 
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de 66.9 y la mediana de 67 .8, lo cual confirma la tendencia de la muestra hacia valores altos de 
la escala. A pesar de que la dispersión de las puntuaciones de los sujetos es considerable (la 
desviación estándar es igual a 9.1 y el rango es de 41).  esta dispersión se manifiesta en el área 
más elevada de la escala. Veámoslo gráiicamente en la figura 10.10: 

Rango resultante X � 66.9 Mediana � 67.8 

1 7  1 8  20 30 40 50 60 70 80 85 
Rango real 

Esca(a de motivación lntn'nseca (datos ordina(es, supuestos como datos 
en nivel de intervalo). 

Figura 10.10 Gráfica del rango de la tabla 10.10. 

En resumen, la tarea resultó intrínsecamente motivante para la mayoría de los sujetos; sólo 
que para algunos resultó muy motivante; para otros, relativamente motivante; y para los demás, 
medianamente motivante. Esto es, que la tendencia general es hacia valores superiores (obser· 
vamos la columna de frecuencias acumuladas y notamos que 80% obtuvo puntuaciones mayores 

a 60, mientras que 20% se ubica por debajo). 

Abara bien, ¿qué significa un alto nivel de motivación intrinseca exhibido con respecto a una 
tarea? Significa que la tarea fue percibida como atractiva, interesante, divertida y categorizada 

como una experiencia agradable. Asimismo, implica que los sujetos, al ejecutarla, derivaron de 
ella sentimientos de satisfacción, goce y realización personal. Por lo general, quien se encuentra 

intrinsecamente motivado hacia una labor, disfrutará la ejecución de ésta, ya que obtendrá de la 

labor per se recompensas internas, como sentimientos de logro y autorrealización. Además de ser 

absorbido por el desarrollo de la tarea y, al tener un buen desempeño, la opinión de sí mismo 

mejorará o se verá reforzada. 

¿Hay alguna otra estadística descriptiva? 

Sí, la asimetría y la curtosis. Los polígonos de frecuenda suelen representarse como curvas (figura 
1 O .11) para que puedan analizarse en términos de probabilidad y visualizar su grado de disper· 

sión. De hecho. en realidad son curvas. Los dos elementos mencionados son esenciales para estas 

curvas o polígonos de frecuencias. 
La asimetría es una estadística necesaria para conocer 

cuánto se parece nuestra distribución a una distribución teórica Asimetría Estadística que 

llamada curva normal (la cual se representa en la figura 10.11) se usa para conocer 
cuánto se parece una 

y constituye un indicador del lado de la curva donde se agrupan distribución a la distribu-
las frecuencias. Si es cero (asimetría � 0) . la curva o distribu· ción teórica llamada 

curva normal y que 
constituye un indicador 
del lado de la cu rva en el 

ción es simétrica. Cuando es positiva, quiere decir que hay más 

valores agrupados hacia la izquierda de la curva (por debajo de 
la media) . Cuando es negativa, significa que los valores tienden 

a agruparse hacia la derecha de la curva (por encima de la que las frecuencias se 
agrupan más. 

media). 
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La curtosis es un indicador de lo plana o "picuda" que es una 

curva. Cuando es cero (curtosis = 0), significa que puede tratar· 

se de una curva nonnal. Si es positiva, quiere decir que la curva, 

la distribución o el polígono es más "picuda(o)" o elevada(o). Si 

la curtosis es negativa, indica que es más plana la curva. 

Curtosis Indicador de lo 
plana o picuda que es 
una curva. 

La asimetria y la curtosis requieren mínimo de un nivel de medición por íntervalos. Eu la fi· 

gura 10.11 se muestran ejemplos de curvas con su interpretación. 

Distribución simétrica (asimetría = 0), con curtosis 
positiva, y una desviación estándar y varianza medias. 

Distribución con asimetría positiva, curtosis negativa, 
y desviación estándar y varianza considerables. 

Distribución simétrica, curtosis positiva, y una desviación 
estándar y varianza bajas. 

Distribución con asimetría negativa, curtosis positiva, 
y desviación estándar y varianza mayores. 

Distribución con asimetría negativa, curtosis positiva, 
y desviación estándar y varianza menores. 

Curva normal, curtosis = O, asimetría = O, y desviación 
estándar y varianza promedios. 

Figura 10.11 Ejemplos de curvas o distribuciones y su interpretación. 

¿Cómo se traducen las estadísticas descriptivas al inglés? 

Algunos programas y paquetes estadisticos computacionales pueden realizar el cálculo de las 

estadisticas descriptivas, cuyos resultados aparecen junto al nombre respectivo de éstas, muchas 

veces en inglés. 
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A continuación se indican las diferentes estadísticas y su equivalente en inglés. 

Estadística 

- Moda 
- Mediana 
- Media 
- Desviación estándar 
- Varianza 
- Máximo 
- Mínimo 
- Rango 
- Asimetría 
- Curtosis 

Nota final 

Equivalente en inglés 

- Mode 
- Median 
- Mean 
- Standard deviation 
- Variance 
- Maximum 
- Mínimum 
- Range 
- Skewness 
- Kurtosis 

Debe recordarse que en una investigación se obtiene una distribución de frecuencias y se calculan 
las estadísticas descriptivas para cada variable, las que se necesiten de acuerdo con los propósi­
tos de la investigación y los niveles de medición. 

EJEMPLO 

Hernández Sampieri (2005) , en su investigación sobre el clima organizacional, obtuvo las 
siguientes estadisticas fundamentales de sus variables en una de las muestras: 

Desviación 
N Mínimo Máximo Media estándar 

Moral 390 1.00 5.00 3.3818 .91905 

Dirección 393 1.00 5.00 2.7904 1.08775 

Innovación 396 1.00 5.00 3.4621 .91185 

Identificación 383 1.00 5.00 3.6584 .91283 

Comunicación 397 1.00 5.00 3.2519 .87446 

Desempeño 403 1.00 5.00 3.6402 .86793 

Motivación intrínseca 401 2.00 5.00 3.9111  .73900 

Autonomía 395 1.00 5.00 3.2025 .85466 

Satisfacción 399 1.00 5.00 3.7249 .90591 

Liderazgo 392 1.00 5.00 3.4532 1 . 10019 

Visión 391 1.00 5.00 3.7341 .89206 

Recompensas 381 1.00 5.00 2.4528 1.14364 

Notas: Todas las variables son compuestas (integradas de varios ítems). La columna "N" repre­
senta el número de casos válidos para cada variable. El N total de la muestra es de 412, pero 
como podemos ver en la tabla, el número de casos es distinto en las diferentes variables, porque 
SPSS elimina de toda la variable a los casos que no bayan respondido a un ítem o más ítems. 

Posteriormente, obtuvo las tablas y distribuciones de frecuencias de todas sus 12 varia­
bles. De las cuales solamente incluimos la variable "desempeño" por cuestiones de espacio. 
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Desempeño 

Porcentaje 
Valores Frecuencia válido 

1 2 0.5 
2 35 8.7 
3 133 33.0 
4 169 41.9 
S 64 15.9 -- ---

Total 403 100.0 

N � 420 
Perdidos � 17 

Desempeño 

1.00 

Desempeño 

Puntuaciones z 

Las puntuaciones z son transformaciones qne se pueden hacer a 
los valores o las puntuaciones obtenidas, con el propósito de 
analizar su distancia respecto a la media, en unidades de desvia· 
ción estándar. Una puntuación z nos indica la dirección y el grado 
en que un valor individual obtenido se aleja de la media, en una 
escala de unidades de desviación estándar. Como mencionan Nie 
el al. (1975), las puntuaciones z son el método más comúnmente 
utilizado para estandarizar la escala de una variable medida en 
un nivel por intervalos. 

Su fórmula es: 

X - X  z � ---
s 

Porcentaje 
acumulado 

0.5 
9.2 

42.2 
84.1 

100.0 

Puntuación z Medida 
que indica la di rección y 
el grado en que un valor 
individual se aleja de la 
media, en una escala de 
u nidades de desviación 
estándar. 

donde X es la puntuadón o el valor a transformar, X es la media de la distribudón y s la desviadón 
estándar de ésta. El resultado z es la puntuación transformada en unidades de desviación es· 
tándar. 
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Supongamos que en una distribución de frecuencias obtuvimos una media de 60 y una desvia­
ción estándar de- 10, y deseamos comparar a una puntuación de "SO" con el resto de la distribución. 
Entonces, transformamos esta puntuación o tal valor en una puntuación z. Tenemos que: 

X =  50 
X =  60 
S =  10 

La puntuación z correspondiente a un valor de "50" es: 

z = SO - 60= - LOO 
10 

Podemos decir que el valor "SO" se localiza a una desviación estándar por debajo de la media 
de la distribución (el valor "30" está a tres desviaciones estándar por debajo de la media) . 

Estandarizar los valores permite comparar puntuadones de dos distribudones diferentes (la forma 
de medición es la misma, aunque se trata de distribuciones distintas) . Por ejemplo, podemos com­
parar una distribución obtenida en una preprueba con otra obtenida en una posprueba (en un 
contexto experimental) . Supongamos que se trata de un estímulo que incrementa la productividad. 
Un trabajador obtuvo en la preprueba una productividad de 130 (la media del grupo fue de 122.5 
y la desviación estándar de 10). Y en la posprueba obtuvo 13S (la media del grupo fue de 140 y la 
desviación estándar de 9.8). ¿Mejoró la productividad del trabajador? En apariencia la mejoría no 
es considerable. Sin transformar las dos calificaciones en puntuaciones z, no es posible asegurarlo 
porque los valores no pertenecen a la misma distribución. Entonces transformamos ambos valores 
a puntuaciones z, los pasamos a una escala común donde la comparación es válida. El valor de 130 
en productividad en términos de unidades de desviación estándar es igual a: 

z = 130 - 122.S = 0.7S 
10.0 

Y el valor de 135 corresponde a una puntuación z de: 

z = 135 - 140 = -O.S1 
9.8 

Como observamos, en términos absolutos 13S es una mejor puntuación que 130, pero no en 
términos relativos (en relación con sus respectivas distribuciones) . 

La distribución de puntuaciones z no cambia la forma de la distribución original, pero sí mo­
difica las unidades originales a "unidades de desviación estándar" (Wright, 1979). La distribución 
de puntuaciones z tiene una media de O (cero) y una desviación estándar de 1 (uno). La figura 
10.12 muestra la distribución de puntuaciones z. 

Las puntuaciones z también sirven para comparar mediciones de distintas pruebas o escalas 
aplicadas a los mismos participantes (los valores obtenidos en cada escala se transforman a 
puntuaciones z y se comparan). No debe olvidarse que los elementos de la fórmula específicamen­
te son la media y la desviación estándar que corresponden al valor a transformar (de su misma 
distribución) . También, las puntuaciones z sirven para analizar distancias, entre puntuaciones de 
una misma distribución y áreas de la curva que abarcan tales distancias, o para sopesar el des­
empeño de un grupo de sujetos en varias pruebas. Las puntuaciones z son un elemento descrip­
tivo adicional que se agrega para analizar nuestros datos. 
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- 3z - 2z  - l z  o 

Figura 10.12 Distribución de puntuaciones z. 

Razones y tasas 

+ lz 

Una razón es la relación entre dos categorías. Por ejemplo: 

+2z 

Categorías 

Masculino 
Femenino 

Frecuencia 

60 
30 

La razón de hombres a mujeres es de �g � 2. Es decir. por 
cada dos hombres hay una mujer. 

Una tasa es la relación entre el número de casos, frecuencias 
o eventos de una categoría y el número total de observaciones, 
multiplicada por un múltiplo de 10, generalmente 100 o 1 000. La 
fórmula es: 

Tasa � Número de eventos durante un período 
Número total de eventos posibles 

X 100 o 1 000 

Número de nacidos vivos en la ciudad 
Ejemplo: 

Número de habitantes en la ciudad 
X 1 000 

+3z 

Tasa Es la relación entre 
el número de casos de 
una categoría y el número 
total de observaciones. 

"' d 'd 
. 

S L 
' 10 OOO 

00 33 33 ,asa e nac1 os VIvos en anta ucia: 300 000 
X 1 O � . 

Es decir, hay 33.33 nacidos vivos por cada 1 000 habitantes en Santa Lucía. 
Ahora bien, hemos analizado descríptivamente los datos por variable del estudio y los visuali· 

zamos gráficamente. En caso de que alguna distribución resulte ilógica, debemos cuestionamos 
si la variable debe ser excluida, sea por errores del instrumento de medición o, en la recolección 
de los datos, ya que la codificación puede ser verificada. Por ejemplo, supongamos que nos en­
contramos un porcentaje alto de valores perdidos (de 20%) .3 debemos preguntarnos: ¿por qué 

3 Un porcentaje de valores perdidos (missing data} no debe ser mayor de 15%, no es razonable (Creswell, 2005). Cuando tene· 
m os valores perdidos, podemos ignorarlos o sustituirlos por el valor promedio obtenido del total de puntuaciones válidas, esto 
lo hacen muchos programas de análisis si así lo deseamos. 
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• • •  

tantos participantes no respondieron o contestaron erróneamente? O, al medir la satisfacción 

laboral, resulta que 90% se encuentra "sumamente satisfecho" [¿es lógico?]; u otro caso sería 
que. en ingresos anuales el promedio fuera de 15 000 dólares por familia [¿resulta creíble en tal 
municipio?]. La tarea es revisar la información descriptiva de todas las variables. 

Ahora, debemos demostrar la confiabilidad y validez de nuestro instrumento, sobre la base de 
los datos recolectados. 

Paso 4: evaluar la confiabilidad y validez lograda 
por el instrumento de medición 

Determinamos las puntuaciones o valores obtenidos por los casos [participantes, objetos, etc.) 
en cada ítem, tomado individualmente. Algunos ítems constituyen variables [o dicho al revés, 

hay variables con un solo ítem) . Otros ítems, agrupados. miden una misma variable y deben 
constituir una escala para poder juntarse o sumarse [tener las mismas categorías o alternativas 

de respuesta) . ahora debemos demostrar que tales escalas fueron confiables y válidas en la in­
vestigación. 

La confiabilidad 

En el capítulo anterior se mencionó que la confiabilidad [fiabilidad o congruencia interna) de las 

escalas se calcula mediante diversos métodos: 

l. Medida de estabilidad (confiabilidad por test-retest) . Que se calcula aplicando a los participan­
tes la misma prueba dos veces y luego obteniendo un coeficiente de correlación entre las 
puntuaciones de ambas aplicaciones (el tema de relaciones estadisticas se revisará más ade­
lante, por ahora veremos que su interpretación es similar a los demás métodos). Esto se re­

presentaría en la figura 10.13: 

Resultados de la prueba A, 
momento 1 

Figura 10.13 Medida de estabilidad. 

Coeficiente de 

correlación 

Resultados de la prueba A, 
momento 2 

2. Método de formas alternativas o paralelas. Que se calcula a través de un coeficiente de co­

rrelación entre los resultados de dos pruebas supuestamente equivalentes. Lo cual se puede 
visualizar en la figura (10.14): 



Resultados de la prueba 
A 

Coeficiente de 
correlación 
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Resultados de la prueba 
B 

Figura 10.14 Método de formas alternativas o paralelas. 

3. Método de mitades partidas, que se calcula por medio de un coeficiente de correlación entre 

las puntuaciones de las mitades del instrumento (se correlacionan los resultados de una mitad 

del instrumento con los resultados de la otra mitad, aparentemente equivalente) . Algo así, 

como lo esquematizado en la fignra 10.15: 

Resultados de la mitad 
de la prueba A 

Coeficiente de 
correlación 

Figura 10.15 Método de mitades partidas. 

Resultados de la otra 
mitad de la prueba A 

4. Medidas de coherencia interna. Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach (a) y los coefi­

cientes KR-20 y KR-21. 

Todos estos coeficientes oscilan entre O y 1 ,  donde un coeficiente de O significa nula confiabi­

lidad y 1 representa un máximo de confiabilidad (confiabilidad total) . Incluso en el capítulo 9 se 

visualizó este continuo. No hay una regla que indique: a partir de este valor no hay fiabilidad del 

instrumento. Más bien, el investigador calcula su valor, lo reporta y lo somete a escrutinio de los 

usuarios del estudio u otros investigadores. Pero podemos decir -de manera más o menos gene­

ral- que si obtengo 0.25 en la correlación o coeficiente, esto indica baja confiabilidad; si el re­

sultado es 0.50, la fiabilidad es media o regular. En cambio, si supera el O. 75 es aceptable, y si 

es mayor a 0.90 es elevada, para tomar muy en cuenta. 

Con respecto a los métodos basados en coeficientes de correlación, rogamos al lector se forme 

una idea más clara después de revisar el apartado de correlación que se presenta más adelante en 

este capítulo. Pero sí hay una consideración importante que hacer ahora. El coeficiente que elijamos 

para determinar la confiabilidad debe ser apropiado al nivel de medición de la escala de nuestra 

variable (por ejemplo, si la escala de mi variable es por intervalos, puedo utilizar el coeficiente de 

correlación de Pearson; pero si es ordinal podré utilizar el coeficiente de Spearman o de Kendall; y 

si es nominal, otros coeficientes) . Alfa trabaja con variables de intervalos o de razón y KR-20 y KR-

2 1  con ítems dicotómicos. El cálculo del coeficiente alfa se incluye en el capítulo 8 del CD anexo. 
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En la tabla 10.1 1  se presentan ejemplos de estudios con su respectiva confiabilidad. 

Tabla 10.11 Ejemplos de confiabilidad 

Métodos de 
IDvestigación Instrumento cálculo y resultados Comentarlo 

Estudio para medir el auto- Los autores desarrollaron 1) Test-retest (estabilidad) La confiabilidad es 
conocimiento acerca el Personal Safety con una semana de aceptable (0. 78) y la 
del abuso sexual infantil Questionnaire (PSQ), diferencia entre las correlación entre ambas 
(Suslawky y Wurtele, que consta de 13 reac- aplicaciones y una administraciones media 
1986). ti vos. correlación de 0.64 y alta. 

Mide actitudes y cono· Z) una coherencia interna 
cimiento acerca del de r � 0.78 usando la 
abuso en niños y niñas fónnula Kuder-
de edad preescolar y de Richardson (KR- ZO). 
los primeros grados 
de primaria. 

Evaluación de los conoci- Escala cognitiva de nueve 1) Coherencia interna Confiabilidad baja que 
mientas, opiniones, ítems para infantes en alfa de 0.34. demuestra incongruen-
experiencias y acciones edades preescolares y cia, atribuida por los 
en torno al abuso sexual primeros grados básicos. autores a lo corto de la 
infantil (Kolko, Moser, escala (pocos ítems). 
Litzy Hughes, 1987). 

Investigación para validar Instrumento denominado: 1) Cohocencia interna Fiabilidad aceptable. 
una herramienta que What 1 Know About alfa Cronbach de 0.75 y 
mide el conocimiento Toucbing Scale, usada Z) confiabilidad por test-
acerca del abuso sexual con infantes de 3' y 4' retes! de O. 77 (con dos 
infantil (Hazzard, Webb, de primaria. semanas de diferencia 
Kleemeier, Anger y entre las administra-
y Pohl (1991). ciones). 

Estudio sobre la repercu- Dos escalas de Z5 ítems. 1) El valor de la confiabi- Las dos mediciones (de 
sión que tiene la Una tipo Likert para lidad para la escala de la ansiedad generada 
ansiedad generada por medir la ansiedad sobre ansiedad, al aplicar una por las actividades 
las actividades acadé- actividades académicas prueba alfa de Cronbach, académicas y la del 
micas en el desempeño y la otra (también Likert) fue de 0.916; en tanto desempeño escolar), 
escolar (Suárez Gallar- para el desempeño que el valor de confiabi- indican una estabilidad 
do, Z004). escolar. lidad para la escala de muy alta. 

desempeño escolar, al 
emplear dicha prueba, 
fue de 0.93. 

Desarrollo y validación de Un inventario para medir La confiabilidad del inven- El valor a indica una esta-
una escala autoaplicable la satisfacción sexual tario establecida al bilidad muy elevada. 
para medir la satisfac- que está integrado por aplicar una prueba alfa 
ción sexual en varones y Z9 reactivos y fue admi- Cronbach fue de 0.9Z. 
mujeres de México nistrado a una muestra 
(Álvarez Gayou, Millán de 760 personas, de 
y Espinosa, Z005). ambos géneros, cuyas 

edades fluctuaron entre 
los 16 y 65 años. 

(continúa) 
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Tabla 10.11 Ejemplos de confiabilidad (continuación) 

Investigación 

Validación de un instru· 
mento para medir el 
sentido de vida de 
acuerdo con el pensa· 
miento de V. Frankl 
(Núñez, 2001). 

Instrumento 

Una escala tipo Likert con 
99 ítems (tercera ver· 
sión), que mide las si· 
guientes dimensiones: 

1) autorrealización 
2) experiencia 
3) propio bienestar 
4) intereses y pasatiempos 
5) interés social 
6) necesidad vital 
7) ocupación principal 
8) familia 
9) ideales 
Se administró a 80 prole· 

so res. 

Métedos de 
cálculo y resultados 

Se obtuvo un coeficiente 
alfa igual a 0.96. 

Comentario 

Fiabilidad sumamente 
alta. 

Como podemos observar en la tabla 10.11 ,  entre más información se proporcione sobre la 
confiabilidad, el lector se forma una idea más clara sobre su cálculo y las condiciones en que se 
demostró. Es indispensable incluir las dimensiones de la variable medida, el tamaño de muestra 
y el método utilizado. Una cuestión importante es que regularmente los coeficientes son sensibles 
al número de ítems o reactivos, entre más agreguemos, el valor del coeficiente será más elevado. 
Insistimos en que el coeficiente alfa es para intervalos y los coeficientes Kuder Richarson para 
ítems dicotómicos (por ejemplo: sí-no). Estos últimos se usan en el método de "mitades partidas", 
aunque -como señala Creswell (2005), se confía en la mitad de la información del instrumento, 
por lo que conviene agregar el cálculo de "profecía" Spearman-Brown. 

Además de calcular un coeficiente de correlación y/o un coeficiente de coherencia entre los 
ítems del instrumento, es conveniente calcular la correlación ítem-escala completa. Ésta repre· 
senta la vinculación de cada reactivo con toda la escala. Habrá tantas correlaciones como ítems 
contenga el instrumento. Corbetta (2003, p. 237) lo ejemplifica adecuadamente de la siguiente 
manera: Si estamos midiendo el autoritarismo, es lógico pensar que, quien alcanza altas puntua· 
ciones en esta variable en toda la escala (es muy autoritaria) . habrá de tener puntuaciones ele· 
vadas en todos los ítems QUe la conforman. Pero si uno de los reactivos sistemáticamente len un 
número considerable de sujetos) presenta valores contradictorios con respecto a la escala total, 
podemos concluir que ese ítem no funciona adecuadamente (contradice a los demás reactivos). 
Los ítems que alcancen coeficientes de correlación bajos con la escala, tal vez deban analizarse 
y eventualmente, eliminarse. 

Asimismo, cada uno de los reactivos puede ser evaluado en su capacidad de discriminación 
mediante la prueba t de Student (paramétrica). Se consideran dos grupos, el primero integrado 
por 25% de los casos con los puntajes más altos obtenidos en el ítem y el otro grupo compuesto por 
25% de los casos con los puntajes más bajos. Los ítems cuya prueba no resulte significativa serán 
reconsiderados. 
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Los conceptos estadísticos aquí vertidos tendrán mayor sentido, una vez qne se revisen (lo 

cnal se hará más adelante en este capítulo) .  

La validez 

Ya se comentó en el capítulo anterior que la evidencia sobre la validez del contenido se obtiene 

mediante las opiniones de expertos y al asegurarse que las dimensiones medidas por el instru· 

mento sean representativas del universo o dominio de dimensiones de la(s) variable(s) de interés 

(a veces mediante un muestreo aleatorio simple). La evidencia de la validez de criterio se produ­

ce al correlacionar las puntuaciones de los participantes, obtenidas por medio del instrumento, 

con sus valores logrados en el criterio. Recordemos que una correlación implica asociar puntuacio­

nes obtenidas por la muestra en dos o más variables. 

Por ejemplo, Núñez (2001). además de aplicar su instrumento sobre el sentido de vida, admi­

nistró otras dos pruebas que supuestamente miden variables similares: el PIL (propósito de vida) 

y el Logo-test de Elizabeth Lukas. El coeficiente de correlación de Pearson entre el instrumento 

diseñado y el PIL fue de 0.541, valor que se considera moderado. El coeficiente de correlación de 

Spearman's rho fue igual a 0.42 entre el Logo Test y su instrumento, lo cual indica dos cuestiones: 

los tres instrumentos no miden la misma variable, pero sí conceptos relacionados. 

La evidencia de la validez de constructo se obtiene mediante 

el análisis de factores. Tal método nos indica cuántas dimensiones 

integran a una variable y qué ítems conforman cada dimensión. Análisis de factores Mé-
todo estadístico multiva­

Los reactivos que no pertenezcan a una dimensión, quiere decir 

que están "aislados" y no miden lo mismo que los demás ítems, 

por lo tanto deben eliminarse. Es un método que tradicionalmen­

te se ha considerado complejo, por los cálculos estadísticos impli­

cados, pero que es relativamente sencillo de interpretar y como 

los cálculos hoy en día los realiza la computadora, está al alcance 

de cualquier persona que se inicie dentro de la investigación. Este 

riado que sirve para 
determinar el número y 
la naturaleza de u n  grupo 
de constructos subyacen­
tes en un conjunto de 
mediciones. 

método se revisa -<:en ejemplos reales- en el capítulo 8 del CD anexo: Análisis estadístico­

multivariado de los datos. 

La confiabilidad se obtiene en Minitab siguiendo los comandos: Stat � Reliability/Survival, y 

en SPSS a través de: Analizar -+ Escalas -+ Análisis de fiabilidad. Las correlaciones que se desee 

calcular, depende del nivel de medición de las variables, pero ambos programas tienen varias 

opciones en Stat (Minitab) y Analizar (SPSS). El análisis de factores en Minitab se localiza en Stat 

-+ Multivariate, y en SPSS en Analizar -+ Reducción de datos -+ Análisis factorial. En las futuras 

versiones de estos programas, las opciones podrían cambiar, pero es cuestión de localizar en 

dónde se solicita el análisis de interés. 

Una vez que se determina la confiabilidad (de O a 1) y se muestra la evidencia sobre la validez, 

si algunos ítems son problemáticos (no discriminan, no se vinculan a otros ítems, van en sentido 

contrario a toda la escala, no miden lo mismo, etc.). se eliminan de los cálculos (pero en el re­

porte de la investigación, se indica cuáles fueron eliminados, las razones de ello y cómo alteran 

los resultados); posteriormente se vuelve a realizar el análisis descriptivo (distribución de fre­
cuencias, medidas de tendencia central y de variabilidad, etcétera) . 
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En el CD anexo se presenta completa la validación de la escala de satisfacción sexual de 
Álvarez Gayou et al. (2005). Un estudio muy interesante y que muestra todos los elementos para 
generar un instrumento de medición, paso por paso. Incluye la generación de redes semánticas. 
Su abordaje es desde el punto de vista de la salud y con propiedad científica. Se prefirió incluirlo 
en el CD para presentar el trabajo completo. 

¿Hasta aquí llegamos? 

Cuando el estudio tiene una finalidad puramente exploratoria o descriptiva, debemos interrogar· 
nos: ¿podemos establecer relaciones entre variables? En caso de una respuesta positiva, es fac· 
tibie seguir; pero si dudamos o el alcance se limitó a explorar y describir, el trabajo de análisis 
concluye y debemos comenzar a preparar el reporte de la investigación. De lo contrario es nece­
sario continuar con la estadística inferencia! . 

Paso 5 :  analizar mediante pruebas estadísticas las 
hipótesis planteadas (análisis estadístico inferencia!) 

Estadística inferencial: de la muestra a la población 

¿Para qué es útil la estadística inferencia!? 

Con frecuencia, el propósito de la investigación va más allá de describir las distribuciones de las 
variables: se pretende generalizar los resultados obtenidos en la muestra a la población o el 

universo. Los datos casi siempre se recolectan de una muestra y sus resultados estadísticos se 
denominan estadígrafos; la media o la desviación estándar de la distribución de una muestra son 

estadígrafos. A las estadísticas de la población o al universo se les conoce como parámetros. Los 
parámetros no son calculados, porque no se recolectan datos de 
toda la población, pero pueden ser inferidos de los estadígrafos, Estadística inferencia! Se 

utiliza para probar hipó­
tesis y estimar paráme-

de ahí el nombre de estadística inferencia!. El procedimiento de 
esta naturaleza de la estadística se esquematiza en la figura tros. 
10.16. 

La inferencia de los parámetros se lleva a cabo mediante téc· 

nicas estadísticas apropiadas. Estas técnicas se explicarán más adelante. 
La estadística inferencia! se utiliza para dos procedimientos (Wiersma y Jurs, 2005):  

a) Probar hipótesis 
b) Estimar parámetros 

¿En qué consiste la prueba de hipótesis? 

Una hipótesis en el contexto de la estadística inferencia! es una proposición respecto a uno o 
varios parámetros, y lo que el investigador hace por medio de la prueba de hipótesis es deter· 
minar si la hipótesis es congruente con los datos obtenidos en la muestra (Wiersma y Jurs, 2005).  
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Figura 10.16 Procedimiento de la estadística inferencia!. 

/ 
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La hipótesis se retiene como un valor aceptable del parámetro, si es congruente con los datos. Si 
no lo es, se rechaza (pero los datos no se descartan). Para comprender lo que es la prueba de 
hipótesis en la estadística inferencia] es necesario revisar el concepto de distribución muestral4 
y nivel de significancia. 

¿Qué es una distribución muestral? 

Una distribución muestra! es un conjunto de valores sobre una estadística calculada de todas 
las muestras posibles de determinado tamaño de una población (Wiersma y Jurs, 2005). Las 
distribuciones muestrales de medias son probablemente las más conocidas. Expliquemos este 
concepto con un ejemplo. Supongamos que nuestro universo son los automovilistas de una ciudad 
y deseamos averiguar cuánto tiempo pasan diariamente manejando ("al volante"). De este univer· 
so podría extraerse una muestra representativa. Vamos a suponer que el tamaño adecuado de 
muestra es de 512 automovilistas (n = 512). Del mismo universo se podrían extraer diferentes 
muestras, cada una con 512 personas. 

Teóricamente, incluso podría elegirse al azar una, dos, tres, cuatro muestras, y las veces que 
fuera necesario hacerlo, hasta agotar todas las muestras posibles de 512 automovilistas de esa 
ciudad (todos los sujetos serían seleccionados en varias muestras). En cada muestra se obtendría 
una media del tiempo que pasan los automovilistas ma.Jlej�do.:. Te�drí�os gues, una gran can· 
tidad de medias, tantas como las muestras extraídas (X1, X2, X3, X4, X5, • • •  X,) .  Y con éstas ela· 
borariamos una distribución de medias. Habría muestras que, en promedio, pasaran más tiempo 
"al volante" que otras. Este concepto se representa en la figura 10.17. 

Si calculáramos la media de todas las medias de las muestras, obtendríamos el valor de la 
media poblacional. 

Muy rara vez se obtiene la distribución muestra] (la distribución de las medias de todas las 
muestras posibles). Es más bien un concepto teórico definido por la estadística para los investi· 
gadores. Lo que comúnmente hacemos es extraer una sola muestra. 

� Distribución muestra! y distribución de una muestra son conceptos diferentes, esta última es resultado de los datos de 
nuestra investigación y es por variable. 
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Son medias (X), no se trata de puntuaciones. Cada media representaría una muestra. 

Figura 10.17 Distribución muestra! de medias. 

En el ejemplo de los automovilistas, sólo una de las líneas verticales de la distribución mues­

tra! presentada en la figura 10.17 es la media obtenida para nuestra única muestra seleccionada 
de 512 personas. Y la pregunta es: ¿nuestra media está cerca de la media de la distribución 

muestra!?, debido a que si está cerca podremos tener una estimación precisa de la media pobla­

cional (el parámetro poblacional es prácticamente el mismo que el de la distribución muestra!) . 

Esto se expresa en el teorema central de/ límite: 

Si una población {no necesariamente nonnal) tiene de media m y de desviación estándar s, la distribución de las 

medias en el muestreo aleatorio realizado en esta población tiende, al aumentar n, a una distribución nonnal 

de media m y desviación estándar � donde n es el tamaño de muestra. 
·v n  

El teorema especifica que la distribución muestra! tiene una media igual a la de la población, 

una varianza igual a la varianza de la población dividida entre el tamaño de muestra (su desviación 

estándar es a-!Vn y se distribuye normalmente). La desviación estándar (s) es un parámetro nor­

malmente desconocido, aunque es posible estimarlo por la desviación estándar de la muestra. 

El concepto de distribución normal es importante otra vez y se ofrece una breve explicación en 

la figura 10.18. 

¿Qué es el nivel de significancia? 

Wiersma y Jurs (2005) ofrecen una explicación sencilla del con­

cepto, en la cual nos basaremos para analizar sn significado. 

La probabilidad de que un evento ocurra oscila entre cero (O) 

y uno (1) , donde cero significa la imposibilidad de ocurrencia y 

uno la certeza de que el fenómeno ocurra. Al lanzar al aire una 

moneda no cargada, la probabilidad de que salga "cruz" es de 0.50 

Nivel de significancia Es 
un nivel de la probabil i­
dad de equivocarse y que 
fija de manera a priori el 
investigador. 

y la probabilidad de que la moneda caiga en "cara" también es de 0.50. Con un dado, la probabi­

lidad de obtener cualquiera de sus caras al lanzarlo es de 1/6 � 0.1667. La suma de posibilidades 

siempre es de uno. 
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Una gran cantidad de los fenómenos del comportamiento humano se manifiestan de la siguiente forma: la mayoría de las 
puntuaciones se concentran en el centro de la distribución, en tanto que en los extremos encontramos sólo algunas 
puntuaciones. Por ejemplo, la inteligencia: hay pocas personas muy inteligentes (genios), pero también hay pocas personas 
con muy baja inteligencia (por ejemplo: personas con capacidades mentales deficientes). La mayoría de los seres humanos 
somos medianamente inteligentes. Esto podría representarse asf: 

inteligente 

gente: 
inteligencia 

media 

Inteligencia 

Genios 

Debido a ello, se creó un modelo de probabilidad llamado curva normal o distribución normal. Como todo modelo es una 
distribución teórica que difícilmente se presenta en la realidad tal cual, pero sí se presentan aproximaciones a éste. La curva 
normal tiene la siguiente configuración: 

Media = O 
Desviación estándar (s) = 1 

+3s 

95.44% 

99.74% 

68.26% del área de la curva normal es cubierta entre - 1  s y + ls, 95.44% del área de esta curva es cubierta entre -2s y + 2s 

y 99.74% se cubre con -3s y + 3s. 
Las principales características de la distribución normal son: 

1. Es unimoda/, una sola moda. 
2. La asimetría es cero. La mitad de la curva es exactamente igual a la otra mitad. 

La distancia entre la media y + 3s es la misma que la distancia entre la media y -3s. 
3. Es una función particular entre desviaciones con respecto a la media de una distribución y la probabilidad de que éstas 

ocurran. 
4. La base está dada en unidades de desviación estándar (puntuaciones z), destacando las puntuaciones - ls, -2s, -3s, + ls, 

+ 2s y + 3s (que equivalen respectivamente a - 1 .00z, -2.00z,-3.00z, + l .OOz, + 2.00z, + 3.00z). Las distancias entre 
puntuaciones z representan áreas bajo la curva. De hecho, la distribución de puntuaciones z es la curva normal. 

5. Es mesocúrtica (curtosis de cero). 
6. La media, la mediana y la moda coinciden en el mismo punto. 

Figura 10.18 Concepto de curva o distribución normal. 
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Aplicando el concepto de probabilidad a la distribución muestral, tomaremos el área de ésta 
como 1.00; en consecuencia, cualquier área comprendida entre dos puntos de la distribución co­
rresponderá a la probabilidad de la distribución. Para probar hipótesis inferenciales respecto a la 
media, el investigador debe evaluar si es alta o baja la probabilidad de que la media de la mues­
tra esté cerca de la media de la distribución muestral. Si es baja, el investigador dudará de ge­
neralizar a la población. Si es alta, el investigador podrá hacer generalizaciones. Es aquí donde 
entra el nivel de significancia o nivel alfa (a),5 el cual es un nivel de la probabilidad de equivo­
carse y se fija antes de probar hipótesis inferenciales. 

Se explicará esto con un ejemplo coloquial. Si fuera a apostar en las carreras de caballos y 
tuviera 95% de probabilidades de atinarle al ganador, contra sólo 5% de perder, ¿apostaría? Ob­
viamente sí, siempre y cuando le aseguraran ese 9S% en favor. O bien, si le dieran 9S boletos de 
100 para la rifa de un automóvil, ¿sentiría confianza en que va a estrenar vehiculo? Por supues­
to que sí. No tendría la certeza total; ésta no existe en el universo, al menos para los seres hu­
manos. 

Pues bien, algo similar hace el investigador. Obtiene una estadistica en una muestra (por 
ejemplo, la media) y analiza qué porcentaje tiene de confianza en que dicha estadistica se acerque 
al valor de la distribución muestral (que es el valor de la población o el parámetro). Busca un alto 
porcentaje de confianza, una probabilidad elevada para estar tranquilo, porque sabe que tal vez 
haya error de muestreo y, aunque la evidencia parece mostrar una aparente "cercania" entre el 
valor calculado en la muestra y el parámetro, tal "cercanía" puede no ser real o deberse a errores 
en la selección de la muestra. 

¿Con qué porcentaje de confianza el investigador generaliza, para suponer que tal cercania es 
real y no por un error de muestreo? Existen dos niveles convenidos en dendas soda/es: 

a) El nivel de significando de 0.05, el cual implica que el investigador tiene 9S% de seguridad 
para generalizar sin equivocarse y sólo S% en contra. En términos de probabilidad, 0.9S y 
O.OS, respectivamente; ambos suman la unidad. 

b) El nivel de significando de 0.01, el cual implica que el investigador tiene 99% en su favor y 1% 

en contra (0.99 y 0.01 = 1.00) para generalizar sin temor. 

A veces el nivel de significancia puede ser todavía más riguroso, como al generalizar resulta­
dos de medicamentos o vacunas; o la resistencia de los materiales de un edificio (por ejemplo, 
0.001, 0.00001, 0.00000001), pero al menos debe ser de O.OS. No se acepta un nivel de 0.06 (94% 

a favor de la generalización confiable), porque se busca hacer ciencia, no intuición. 
El nivel de significando es un valor de certeza que el investigador fija a priori, respecto a no 

equivocarse. Cuando uno lee en un reporte de investigación que los resultados fueron significati­
vos al nivel del O. OS (p < O.OS), indica lo que se comentó: que existe S% de posibilidad de error 
al aceptar la hipótesis, correlación o valor obtenido al aplicar una prueba estadística; o S% de 
riesgo de que se rechace una hipótesis nula cuando era verdadera (Mertens, 200S) . 

Volveremos más adelante sobre este punto. 

5 No confundir con el coeficiente Alfa-Cronbach, éste es para determinar la confiabilidad. 
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¿Cómo se relacionan la distribución muestra! y el nivel 
de significancia? 

El nivel de significancia se expresa en términos de probabilidad (0.05 y 0.01) y la distribución 

muestra! también como probabilidad (el área total de ésta como 1.00). Pues bien, para ver si 
existe o no confianza al generalizar acudimos a la distribución muestra!, con una probabilidad 

adecuada para la investigación. El nivel de significancia lo tomamos como un área bajo la distri· 

bución muestra!, como se observa en la figura 10.19, y depende de si elegimos un nivel de 0.05 
o de 0.01. 

Nivel de significancia del .01 

� 0.5% del área 

99% del área 

99% de confianza y 1% de riesgo 

Nivel de significancia dei .OS 

Media hipotética de 

' 
95% del área 2.5% del área , / 

<::> 

Nota: 
1 .  Podemos expresarlo en proporciones (0.025, 0.95 y 0.025, respectivamente) o porcentajes como está en la gráfica. 
2. 95% representa el área de confianza y 2.5%, el área de riesgo (2.5% + 2.5% = 5%) en cada extremo, porque en nuestra 

estimación de la media poblacional pasaríamos hacia valores más altos o bajos. 

Figura 10.19 Niveles de significancia en la distribución muestra. 

Así, el nivel de siguificancia representa áreas de riesgo o confianza en la distribución mues· 
tral. 
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Una vez definido el nivel de significancia, ¿qué hacemos para 
ver si nuestra hipótesis sobre la media poblacional es aceptada 
o rechazada? 

Antes de estudiar el procedimiento, es necesario hacer las siguientes consideraciones: 

a) La distribución muestra! es una distribución normal de puntuaciones z, la base de la curva 

son puntuaciones z o unidades de desviación estándar. 

b) Las puntuaciones z son distancias que indican áreas bajo la distribución normal. En este caso, 

áreas de probabilidad. 

e) El área de riesgo es tomada como el área de rechazo de la hipótesis; por el contrario, el área 

de confianza, como el área de aceptación de la hipótesis. 

d) Se habla de una hipótesis acerca del parámetro (en este caso, media poblacional) . 

Si partimos de estas consideraciones, el procedimiento es: 

l. Sobre bases firmes (revisión de la literatura e información disponible) , establecer una hipóte· 

sis acerca del parámetro poblacional. Por ejemplo: El promedio de horas diarias que se expo­

nen los niños de la ciudad de Valladolid a la televisión en fin de semana es de 3.0 horas. 

2 .  Definir el nivel de significancia. Por ejemplo, a = 0.05. 
3. Recolectar los datos en una muestra representativa. Vamos a suponer que obtuvimos una 

media de 2.9 horas y una desviación estándar de 1.2 horas; la muestra incluyó 312 niños. 

4. Estimar la desviación estándar de la distribución muestra! de la media utilizando la siguiente 

fórmula: 

S- S x = -
Vn 

Donde Sx es la desviación estándar de la distribución muestra! de la media, s representa 

la desviación estándar de la muestra y n es el tamaño de la muestra. 

En el ejemplo: 

sx = __11_ v3i2 
sx = o.0679 

5. Transformar la media de la muestra en una puntuación z, en el contexto de la distribución 

muestra!, con una variación de la fórmula ya conocida para obtener puntuaciones z: 

X - X  z = ---
Sx 

donde X es la media de la muestra (recordemos que la distribución muestra! es de medias y 

no de puntuaciones), X es la media hipotética de la distribución muestra! (parámetro pobla· 

cional) , SX es la desviación estándar de la distribución muestra! de medias. Así, tenemos: 

z = 
2.9 - 3.0 = - 1.47 

0.0679 
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6. En la tabla de áreas bajo la curva nonnal [ver apéndice 4, tabla 1 del CD): buscar aquella 
puntuación z que deje a 2.5% por encima de ella, que es 1.96. En la tabla 1 del apéndice 4 se 
presenta la distribución de puntuaciones z, sólo la mitad, pues debemos recordar que es una 
distribución simétrica y se aplica igual para ambos lados de la media. Así se incluye en los 
textos de estadística. Se busca 2.5%, porque la tabla sólo abarca la mitad de la distribución 
y el riesgo que estamos afrontando es de 5% [2.5% del extremo de cada lado). La tabla men­
cionada contiene cuatro columnas: la primera indica puntuaciones z, la segunda expresa la 
distancia de la puntuación z a la media. La tercera, el área que está por debajo de esa pun­
tuación desde el comienzo de la distribución, como se muestra en la gráfica: 

Y la cuarta, el área que está por encima de esa puntuación: 

Las áreas se expresan en proporciones. Lo que buscamos es una puntuación z que deje 
por encima un área de 0.0250 o 2.5% [la encontramos en la cuarta columna de la tabla) ; esta 
puntuación z es 1.96. Siempre que nuestro nivel de significancia sea 0.05, tomamos la pun­
tuación z de l.  96. 

7. Comparar la media de la muestra transformada a puntuación z con el valor 1.96; si es menor, 
aceptar la hipótesis; si es mayor, rechazarla. Veamos el ejemplo: 

Media de la muestra transformada a z 
1.47 

Nivel de significancia del 0.05 

:!: 1.96 

Decisión: Aceptar la hipótesis a un nivel de significancia de 0.05 (95% a favor y 5% de riesgo 
de cometer un error) . 

Si la media obtenida, 
al transformarse en z, 
hubiera sido: 3.25, 

7. �6 o un valor mayor ---7 Recllazar la hipótesis 
Por ejemplo: 
Media de la muestra = 2.0 
Desviación estándar de la muestra = 0.65 

n = 700 
sx = o.0246 

z = 40.65 
La media está situada a más de 40 desviaciones estándar de la media; se localiza en la zona 
crítica [más allá de 1.96 desviaciones estándar) . Rechazar la hipótesis. 

6 Material incluido en el CD anexo. SPSS trabaja áreas bajo la curva con los comandos: Gráficos � Curva COR. 
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¿Por qué es importante otro concepto: 
el intervalo de confianza? 

Se ha hablado de la distribución muestra] por lo que respecta a la prueba de hipótesis, pero otro 
procedimiento de la estadística inferencia! es construir un intervalo donde se localiza un paráme­
tro [Wiersma y Jurs, 2005). Por ejemplo, en lugar de pretender probar una hipótesis acerca de la 
media poblacional, puede buscarse un intervalo donde se ubique dicha media. Lo anterior requie­
re un uivel de confianza, al igual que en la prueba de hipótesis inferenciales. El nivel de confian­
za es al intervalo de confianza, lo que el nivel de significancia es a la prueba de hipótesis. Es 
decir, se trata de una probabilidad definida de que un parámetro se va a ubicar en un determina­
do intervalo. Los niveles de confianza más comunes en la investigación son 0.95 y 0.99. Su 
sentido es similar al ya comentado, si es de 0.95; quiere decir que tenemos 95% en favor de que 
el parámetro se localice en el intervalo estimado, contra 5% de elegir un intervalo equivocado. 
El nivel de 0.99 señala 99% de probabilidad de seleccionar el intervalo adecuado. Tales niveles 
de confianza se expresan en uuidades de desviación estándar. Una vez más se acude a la distri­
bución muestra], concretamente a la tabla de áreas bajo la curva normal (apéndice 4, tabla 1 del 
CD anexo) , y se elige la puntuación z correspondiente al nivel de confianza seleccionado. Una vez 
hecho esto, se aplica la siguiente fórmula: ( Puntuación z que ) (Desviación estándar de la) 

Intervalo de confianza � estadígrafo + expresa el nivel de distribución muestra] 
confianza elegido correspondiente 

En la fórmula, el estadígrafo es la estadística calculada en la muestra, la puntuación z es l.  96 
con un nivel de 0.95 y de 2.58 con un nivel de 0.99, en tanto que el error estándar depende del 
estadígrafo en cuestión. Veámoslo con el ejemplo de la media en el caso de la exposición diaria 
a la televisión (en fin de semana) por parte de los niños de Valladolid: 

Media � 2.9 horas 
s � 1.2 horas 
sx � 0.0679 
(desviación estándar 
de la distribución 
muestral de la media) . 
Nivel de confianza � 0.95 (z � 1 .96) 
Intervalo de confianza � 2.9 ± (1.96) (0.0679) 

� 2.9 ± (0.133) 
Intervalo de confianza: la media poblacional está entre 2. 767 y 3.033 horas, con 95% de proba­

bilidades de no cometer error. 

¿Se pueden cometer errores al realizar estadística 
inferencia!? 

Nunca estaremos completamente seguros de nuestra estimación. Trabajamos con altos niveles de 
confianza o seguridad, pero, aunque el riesgo es minimo, podria cometerse un error. Los resultados 
posibles al probar hipótesis serían: 
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• • • 

• • • 

l. Aceptar una hipótesis verdadera (decisión correcta) .  
2 .  Rechazar una hipótesis falsa (decisión correcta) . 

3. Aceptar una hipótesis falsa (conocido como error del Tipo JI o error beta) . 

4. Rechazar una hipótesis verdadera (conocido como error del Tipo I o error alfa). 

Ambos tipos de error son indeseables; sin embargo, puede reducirse la posibilidad de que se 

presenten mediante: 

a) Muestras representativas probabilísticas. 
b) Inspección cuidadosa de los datos. 
e) Selección de las pruebas estadísticas apropiadas. 

d) Mayor conocimiento de la población. 

Prueba de hipótesis 
Hay dos tipos de análisis estadísticos que pueden realizarse para probar hipótesis: los análisis 
paramétricos y los no paramétricos. Cada tipo posee sus características y presuposiciones que lo 

sustentan; la elección de qué clase de análisis efectuar depende de estas presuposiciones. De 

igual fonna, cabe destacar que en una misma investigación es posible llevar a cabo análisis pa· 

ramétricos para algunas hipótesis y variables y análisis no paramétricos para otras. Asimismo, 

los análisis a realizar dependen de las hipótesis que hayamos fonnulado y el nivel de medición 

de las variables que las confonnan. Primero revisaremos las pruebas más importantes y luego la 

secuencia de análisis según las hipótesis establecidas. 

Análisis paramétricos 

¿Cuáles son los supuestos o las presuposiciones 
de la estadística paramétrica? 

Para realizar análisis paramétricos debe partirse de los siguientes supuestos: 

l. La distribución poblacional de la variable dependiente es normal: el universo tiene una distribución 

nonnal. 

2. El nivel de medición de la variable dependiente es por intervalos o razón. 
3. Cuando dos o más poblaciones son estudiadas, tienen una varianza homogénea: las poblaciones 

en cuestión poseen una dispersión similar en sus distribuciones (Wiersma y Jurs, 2005). 

Ciertamente estos criterios son tal vez demasiado rigurosos y algunos investigadores sólo 

basan sus análisis en el tipo de hipótesis y los niveles de medición de las variables. Esto queda 

a juicio del lector. En la investigación académica y cuando quien la realiza es una persona expe· 

rimentada, sí debe solicitársele tal rigor. 
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¿Cuáles son los métodos o las pruebas estadísticas 
paramétricas más utilizadas? 

Las pruebas estadísticas pararnétricas más utilizadas sou: 

• Coeficiente de correlación de Pearson y regresión lineal 
• Prueba t 
• Prueba de contraste de la diferencia de proporciones 
• Análisis de varianza unidireccional (ANOVA Oneway) 
• Análisis de varianza factorial (ANOVA) 
• Análisis de covarianza (ANOVA) 

¿Qué es el coeficiente de correlación de Pearson? 

Definición: Es una prueba estadística para analizar la relación entre dos variables medidas en un 
nivel por intervalos o de razón. 
Se simboliza: r 

Hipótesis a probar: Correlacional, del tipo de "A mayor X, mayor Y', "A mayor X, menor Y", "altos 
valores en X están asociados con altos valores en Y", "altos valores en X se asocian con bajos va· 
lores de Y'. 
Variables: Dos. La prueba en sí no considera a una como independiente y a otra como dependien· 
te, ya que no evalúa la causalidad. La noción de causa-efecto (independiente-dependiente) es 
posible establecerla teóricamente, pero la prueba no considera dicha causalidad. 

El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las puntuaciones obtenidas en 
una muestra en dos variables. Se relacionan las puntuaciones obtenidas de una variable con las 
puntuaciones obtenidas de la otra, con los mismos participantes o casos. 
Nivel de medición de las variables: Intervalos o razón. 
Interpretación: El coeficiente r de Pearson puede variar de � 1.00 a + 1.00, donde: 
- 1 .00 = correlación negativa perfecta. ("A mayor X, menor Y", de manera proporcional. Es decir, 

cada vez que X aumenta una unidad, Y disminuye siempre una cantidad constante.) Esto 
también se aplica "a menor X, mayor Y". 

-0.90 = Correlación negativa muy fuerte. 
�0.75 = Correlación negativa considerable. 
-0.50 = Correlación negativa media. 
�0.25 = Correlación negativa débil. 
-0.10 = Correlación negativa muy débil. 

0.00 = No existe correlación alguna entre las variables. 
+0.10 = Correlación positiva muy débil. 
+0.25 = Correlación positiva débil. 
+0.50 = Correlación positiva media. 
+0. 75 = Correlación positiva considerable. 
+0.90 = Correlación positiva muy fuerte. 
+ 1.00 = Correlación positiva perfecta. 
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"A mayor X, mayor Y' o "a menor X, menor Y', de manera proporcional. (Cada vez que X 

aumenta, Y aumenta siempre una cantidad constante.) 
El signo indica la direcdán de la corre/adán (positiva o negativa); y el valor numérico, la magni· 

tud de la corre/adán. Los principales programas computacionales de análisis estadístico reportan 
si el coeficiente es o no significativo de la siguiente manera: 

S �  0.001 
0.7831 

significancia 
valor del coeficiente 

Si s es menor del valor 0.05, se dice que el coeficiente es significativo en el nivel de 0.05 (95% 
de confianza en que la correlación sea verdadera y 5% de probabilidad de error) . Si s es menor a 
0.01, el coeficiente es significativo al nivel de 0.01 (99% de confianza de que la correlación sea 
verdadera y 1% de probabilidad de error) . 

O bien otros programas como SPSS los presentan en una tabla, se señala con asterisco el nivel 
de significancia: donde un asterisco (') implica una significancia menor a 0.05 (quiere decir que 
el coeficiente es significativo en el nivel de 0.05, la probabilidad de error es menor de 5%) y dos 
asteriscos ('*) una significancia menor a 0.01 (la probabilidad de error es menor de 1%). 

Podemos verlo en el ejemplo de la tabla 10.12: 

Tabla 10.12 Correlaciones entre moral y dirección 

Correlacioaes 

Moral 

Dirección 

Correlación de Pearson 
Sig. (bilateral) 
N 

Correlación de Pearson 
Sig. (bilateral) 
N 

•• La correlación es significativa al nivel 0.01 (bilateral). 

' Moral 

1 

362 

0.557** 

0.000 
335 

Direcc:ióa 

0.557** 
0.000 

335 

1 

373 

Obsérvese que se correlacionan dos variables: "moral" y "dirección", aunque la correlación 
aparece dos veces, porque es una tabla que hace todas las comparaciones posibles entre las va­
riables y al hacerlo, genera un eje diagonal (representado por las correlaciones de las variables 
contra ellas mismas -"moral" con "moral", y "dirección" con "dirección", que carece de sentido 
porque son las mismas puntuaciones, por eso es perfecta-) . y por encima de ese eje aparecen 
todos los coeficientes, y se repiten por debajo del eje. La correlación es de 0.557 y es significati­
va en el nivel del 0.000 {menor del 0.01). N representa el número de casos correlacionados. 

Una correlación de Pearson puede ser significativa, pero si es menor a 0.30 no resulta tan útil. 

Consideradones: Cuando el coeficiente r de Pearson se eleva al cuadrado (r). se obtiene el coefi· 
ciente de determinación y el resultado indica la varianza de factores comunes. Esto es, el pareen· 
taje de la variación de una variable debido a la variación de la otra variable y viceversa (o cuánto 
explica o determina una variable la variación de la otra) . Veámoslo gráficamente en la figura 
10.20. 



Variable 

r' 
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Variable 
2 

Varianza compartida 

Figura 10.20 Varianza de factores comunes. 

Por ejemplo: Si la correlación entre "productividad" y "asistencia al trabajo" es de 0.80. 

r � 0.80 
r2 � 0.64 

"La productividad" constituye a, o explica, 64% de la variación de "la asistencia al trabajo". 

"La asistencia al trabajo" explica 64% de "la productividad". Si r es 0.72 y consecuentemente 

,2 � 0.52, quiere decir que poco más de la mitad de la variabilidad en una variable está explica­

da por la otra. 

EJEMPLO 

Hi: 

Resultado: 

Interpretación: 

Hi: 
Resultado: 

Interpretación: 

A mayor motivación intrínseca. mayor puntualidad. 

r � 0.721 

S � 0.0001 
Se acepta la hipótesis de investigación en el nivel de 0.01. La correlación 

entre la motivación intrínseca y la productividad es considerable. 

A mayor ingreso, mayor motivación intrínseca. 

r � 0.214 

S � 0.081 
Se acepta la hipótesis nula. El coeficiente no es significativo: 0.081 es 

mayor que 0.05; recordemos que 0.05 es el nivel minimo para aceptar la 

hipótesis. 

Nota precautoria: Recuérdese lo referente a correlaciones espurias que se comentaron en el 

capítulo de tipos de estudio. 
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Creswell (200S] señala que un coeficiente de determinación (r2] entre 0.66 y 0.8S ofrece 
una buena predicción de una variable respecto de la otra variable; y por encima de 0.8S impli­
ca que ambas variables miden casi el mismo concepto subyacente, son "cercanamente" la 
misma variable. 

El coeficiente de correlación de Pearson es útil para relaciones lineales, como lo veremos en 
la regresión lineal, pero no para relaciones curvilineales, en este caso, se suele usar Spearman 
rho (r,] . 

Cuando queremos correlacionar simultáneamente más de dos variables (ejemplo: motivación, 
satisfacción en el trabajo, moral y autonomía) . se utiliza el coeficiente de correlación múltiple o 
R, el cual se revisa en el capítulo 8 del CD anexo. 

¿Qué es la regresión lineal? 

Definidón: Es un modelo matemático para estimar el efecto de una variable sobre otra. Está aso· 
ciado con el coeficiente r de Pearson. Brinda la oportunidad de predecir las puntuaciones de una 
variable tomando las puntuaciones de la otra variable. Entre mayor sea la correlación entre las 
variables (covariación). mayor capacidad de predicción. 

Hipótesis: Correlacionales y causales. 

Variables: Dos. Una se considera como independiente y otra como dependiente. Pero, para poder 
hacerlo, debe tenerse un sólido sustento teórico. 

Nivel de medidón de las variables: Intervalos o razón. 

Procedimiento e interpretadón: La regresión lineal se determina con base en el diagrama de dis· 
persión. Éste consiste en una gráfica donde se relacionan las puntuaciones de una muestra en 
dos variables. Veámoslo con un ejemplo sencillo de ocho casos. Una variable es la calificación 
en Filosofía y la otra variable es la calificación en Estadistica; ambas medidas, hipotéticamente, 
de O a 10. 

Puntuadones 
Sujetos Filosofía (X} Estadística (Y} 

1 3 4 

2 8 8 

3 9 8 

4 6 S 

S 10 10 

6 7 8 

7 6 7 

8 S S 
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El diagrama de dispersión se construye graficando cada par de puntuaciones en un espacio o plano bidimensional. Sujeto ul"  
tuvo 3 en X {filosofía) y 4 en Y (estadística): 

10  
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 

o 

Así se grafican todos los pares: 

10 
9 
8 
7 -¡;; • u u 'E � 6 

� 
• • 5 ·¡u tí - w 

>- 4 
3 
2 

o 

l./Sujeto 1 

I/ 

O 2 3 4 S 6 7 8 9 10 
X (eje horizontal) 

Filosofía 

(1(  10) 

V.8) (9.8) 
( .7) 8.8) 

.S) (6.5) 

3.4) 

o 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
X (eje horizontal) 

Filosofía 

Figura 10.21 Ejemplos de gráficas de dispersión. 
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Los diagramas de dispersión son una manera de visualizar gráficamente una correlación. Por ejemplo: 

Correlación positiva muy fuerte: la tendencia es ascendente, altas puntuaciones en X y altas puntuaciones en Y. 

Correlación negativa considerable 

Ausencia de correlación 

Así, cada punto representa un caso y un resultado de la intersección de las puntuaciones en ambas variables. El diagrama 
de dispersión puede ser resumido a una línea. 

Conociendo la línea y la tendencia, podemos predecir los valores de una variable conociendo los de la otra variable. 

Figura 10.21 Ejemplos de gráficas de dispersión (continuación). 
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Esta línea se expresa mediante la ecuadón de regresión lineal: 

Y =  a +  bX 

en donde Y es un valor de la variable dependiente que se desea predecir, a es la ordenada en el 
origen y b la pendiente o inclinación, X es el valor que fijamos en la variable independiente. 

Los programas y paquetes computacionales de análisis estadístico que incluyen la regresión 
lineal, proporcionan los datos de a y b. 

a o intercept y b o slope 

Para predecir un valor de Y, se sustituyen los valores correspondientes en la ecuación. 

EJEMPLO 
a (intercept) = 1.2 

b (slope) 
= 

0.8 

Entonces podemos hacer la predicción: ¿a un valor de 7 en Filosofía qué valor le corresponde 
en Estadistica? 

y =  1.2 + (0.8) (7) 
u u u 
a b X 

Y =  6.8 

Predecimos que a un .valor de 7 en X le corresponderá un valor de 6.8 en Y. 

EJEMPLO 
Regresión lineal 

Hi: 

Resultado: 

Interpretación: 

La autonomía laboral es una variable para predecir la motivación intrin· 
seca en el trabajo. Ambas variables están relacionadas. 
Las dos variables fueron medidas en una escala por intervalos de 1 a S. 
a (intercept) = O. 42 

b (slope) = 0.6S 
Cuando X (autonomía) es 1, la predicción estimada de Y es 1.07; cuando 
X es 2, la predicción estimada de Y es l .  72; cuando X es 3,  Y será 2.37; 
cuando X es 4, Y será 3.02; y cuando X es S,  Y será 3.67. 

Y =  a +  bX 
1.07 = 0.42 + 0.6S (1) 
l. 72 = 0.42 + 0.6S (2) 
2.37 = 0.42 + 0.6S (3) 
3.02 = 0.42 + 0.65 (4) 
3.67 

= 
0.42 + 0.6S (S) 
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Consideraciones: .La regresión lineal es útil con relaciones lineales, no con reladones curvi/inea/es. 
Porque como señalan León y Montero [2003, p.l91) es un error atribuir a la relación causal una 
covariación exclusivamente lineal: a mayores valores en la variable independiente, mayores va­
lores en la dependiente. Existen muchas relaciones de causa-efecto que no son lineales, como por 
ejemplo: la vinculación entre ansiedad y rendimiento. Cierto grado de ansiedad ayuda a conseguir 
mejores resultados en un examen o la práctica de un deporte; pero, por encima de cierto nivel 
(nerviosismo extremo), la ejecución empeora. En la figura 10.22 se muestran ejemplos de estas 
relaciones. 

Las relaciones curvilinea/es son aquellas en las cuales la tendencia varía: primero es ascendente y luego descendente, o 
viceversa. 
Se ha demostrado que una estrategia persuasiva con niveles altos de apelación al temor, por ejemplo, un comercial 
televisivo muy dramático, provoca una baja persuasibilidad, lo mismo que una estrategia persuasiva con niveles muy bajos 
de apelación al temor. 
la estrategia persuasiva más adecuada es la que utiliza niveles medios de apelación al temor. Esta relación es curvilínea!; se 
representaría así: 

Persuasibilidad 
y 

Apelación al temor X 

Otras gráficas de relaciones curvilineales serían: 

y 

X 

Figura 10.22 Ejemplos de relaciones curvilineales. 

¿Qué es la prueba t? 

y 

X 

Definidón: Es una prueba estadistica para evaluar si dos grupos difieren entre sí de manera sig­
nificativa respecto a sus medias. 
Se simboliza: t 

Hipótesis: De diferencia entre dos grupos. La hipótesis de investigación propone que los grupos 
difieren de manera significativa entre sí y la hipótesis nula propone que los grupos no difieren 
significativamente. Los grupos pueden ser dos plantas comparadas en su productividad, dos es-
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cuelas contrastadas en los resultados a un examen, dos clases de materiales de construcción 
comparados en su rendimiento, etcétera. 

Variable: La comparación se realiza sobre una variable (teóricamente dependiente) . Si hay dife­
rentes variables, se efectuarán varias pruebas t (una por cada variable) , y la razón que motiva la 
creación de los grupos puede ser una variable independiente. Por ejemplo, un experimento con 
dos grupos, donde a uno se le aplica el estimulo experimental y al otro no, es de control. 

Nivel de medición de la variable de comparación: Intervalos o razón. 

Interpretación: El valor t se obtiene en muestras grandes mediante la fórmula: 

En donde X\ es la media del primer grupo, X2 la media del segundo grupo, s i representa la 
desviación estándar del primero elevada al cuadrado, n1 es el tamaño del primer grupo, sl sim­
boliza la desviación estándar del segundo grupo elevada al cuadrado y n2 es el tamaño del segun­
do grupo. En realidad, el denominador es el error estándar de la distribución muestra/ de la 
diferencia entre medias. 

Para saber si el valor t es significativo, se aplica la fórmula y se calculan los grados de liber­
tad. La prueba t se basa en una distribución muestra! o poblacional de diferencia de medias co­
nocida como la distribución t de Student Esta distribución se identifica por los grados de libertad, 
los cuales constituyen el número de maneras en que los datos pueden variar libremente. Son 
determinantes, ya que nos indican qué valor debemos esperar de t, dependiendo del tamaño de 
los grupos que se comparan. Cuanto mayor número de grados de libertad se tengan, la distribución t 
de Student se acercará más a ser una distribución normal y usualmente, si los grados de libertad 
exceden los 120, la distribución normal se utiliza como una aproximación adecuada de la distri­
bución t de Student [Wiersma y Jurs, 2005). 

Los grados de libertad se calculan con la fórmula sigrúente, en la que n1 y n2 son el tamaño 
de los grupos que se comparan: 

g/ � (n1 + n2) - 2 

Vogt (1999) señala que los grados de libertad indican cuántos casos fueron usados para calcular 

un valor esta.a'!sfico en particular. 
Una vez calculados el valor t y los grados de libertad, se elige el nivel de sign¡ficancia y se 

compara el valor obtenido contra el valor que le correspondería, en la tabla 2 del apéndice 4 del 
CD anexo (tabla de la distribución t de Student) . Si el valor calculado es igual o mayor al que apa­
rece en la tabla, se acepta la hipótesis de investigación. Pero si es menor, se acepta la hipótesis 
nula. 

En la tabla se busca el valor con el cual vamos a comparar el que hemos calculado, con base 
en el nivel de confianza elegido (0.05 o 0.01) y los grados de libertad. La tabla contiene los nive­
les de confianza como columnas y los grados de libertad como renglones. Los niveles de confian­
za adquieren el significado del que se ha hablado (el 0.05 significa 95% de que los grupos en 
realidad difieran siguificativamente entre sí y 5% de posibilidad de error) . 
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Cuanto mayar sea el valor t calculado respecto al valor de la tabla y menor sea la posibilidad 

de error, mayor será la certeza en los resultados. 

Consideradones: La prueba t se utiliza para comparar los resultados de una preprueba con los resul­

tados de una posprueba en un contexto experimental. Se comparan las medias y las varianzas 

del grupo en dos momentos diferentes: @ x @. O bien, para comparar las prepruebas o pos­

pruebas de dos grupos que participan en un experimento: 

G¡ ® 
t 
O son las pospruebas 

EJEMPLO 
Algunos ejemplos de la aplicación de este método podrian ser las sesiones en donde se evalúe 

un nuevo producto, digamos un dulce. En estas sesiones se les proporciona el producto a los 

participantes y se les solicitan opiniones sobre sabor, color, presentación, precio, cualidades 

del producto; se discuten a fondo las propiedades, cualidades y carencias del producto; se 

administra una escala de actitues o un cuestionario, y se hacen preguntas abiertas a cada 

participantes. O bien, sesiones para analizar la popularidad de varios candidatos políticos, 

evaluar el servicio y la atención recibida en un hospital, indagar la percepción de un grupo de 

estudiantes sobre la calidad de la enseñanza recibida o conocer la opinión de los sectores 

de una comunidad sobre una reforma electoral. 

Otro caso sería llevar a cabo sesiones con parejas que no pudieron tener hijos biológicos 

y decidieron adoptar, con el propósito de explorar el significado de la paternidad-maternidad 

en ellos; indagar sobre sus razones profundas para tomar la decisión de adoptar; conocer los 

sentimientos y las emociones que experimentaron antes de la adopción, durante el proceso y 

después que concluyó éste; apreciar su estado actual de ánimo, su sentido de vida, su percep­

ción de sí mismos y su relación de pareja, así como evaluar (no en sentido cuantitativo) la 

interacción con el (la) hijo(a) adoptado(a) . 
Y recordamos que se pueden organizar sesiones con diferentes tipos de población y mixtas. 

Por ejemplo, los autores participaron en un estudio para evaluar un programa televisivo que 

acababa de salir al aire con un nombre y formato nuevos. Además de realizarse una encuesta 

telefónica, se organizaron varias sesiones (algunas con amas de casa, otras con estudiantes, 

también con trabajadores, empleados de oficina, ejecutivos, profesores, publicistas y otros 

grupos tipo, así como reuniones donde participaban, por ejemplo, una ama de casa de más de 

60 años, una ama de casa de SO años, una ama de casa más joven, un empleado de una ofi­

cina pública, una secretaria, un profesor, un dependiente de supermercado, un ejecutivo y dos 

estudiantes. 

En las sesiones se profundizó en el formato del programa (música, manejo de cámaras, 

duración, inserción de comerciales, sonido, manera de presentar invitados . . .  ) ,  conductores, 

contenido, etcétera. 
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Al acudir a la tabla de la distribución t de Student (tabla 2 ,  apéndice 4, incluido en el CD), 
buscamos los grados de libertad correspondientes y elegimos en la columna de g/, el renglón a, 

que se selecciona siempre que se tienen más de 200 grados de libertad. La tabla contiene los 
siguientes valores: 

g/ 

a (mayor de 200) 

0.05 

1 .645 

0.01 

2.326 

Nuestro valor calculado de t es 6.698 y resulta superior al valor de la tabla en un nivel de 
confianza de 0.05 (6.698 > 1.645). Entonces, la conclusión es que aceptamos la lúpótesis de in­
vestigación y rechazamos la nula. Incluso, el valor t calculado es superior en un nivel de confianza 
del 0.01 (6.698 > 2.326). 

Comentario: Efectivamente, en el contexto de la investigación (del ejemplo anterior) , los varones 
le atribuyen más importancia al atractivo físico en sus relaciones de pareja que las mujeres. 

Si tuviéramos 60 grados de libertad y un valor t igual a 1.27, al comparar este valor con los 
de la tabla obtendríamos: 

g/ 

60 

0.05 

1.6707 

0.01 

2.390 

El valor t calculado es menor a los valores de la tabla. Se rechaza la hipótesis de investigación 
y se acepta la hipótesis nula. 

Cuando el valor t se calcula mediante un paquete estadistico computacional, la siguificancia 
se proporciona como parte de los resultados y ésta debe ser menor a 0.05 o 0.01, lo cual depende 
del nivel de confianza seleccionado (en SPSS se ofrece el resultado en dos versiones, según sea 
el caso, si se asumen o no varianzas iguales). Lo más importante es visualizar el valor t y su 
significancia. Ver tabla 10.13. 

El tamaño del efecto. Al comparar grupos en este caso con la prueba t es importante determinar 
el tamaño del efecto, que es una medida de la "fuerza" de la diferencia de las medias u otros valo­
res considerados (Creswell, 2005). Resulta ser una medida en unidades de desviación estándar. 

¿Cómo se calcula? 

El tamaño del efecto es justo la diferencia estandardizada entre las medias de los dos grupos. En 
otras palabras: 

Media del grupo 1 - Media del grupo 2 
Tamaño del efecto � -------"--'------"--.o_­

Desviación estándar sopesada 

La desviación estándar sopesada (Creswell, 2005) es la estimación reunida de la desviación 
estándar de ambos grupos, basada en la premisa que cualquier diferencia entre sus desviaciones 
es solamente debida a la variación del muestreo. 

La desviación estándar sopesada (denominador en la fórmula) se calcula así: 

r-iN. - lJSDE2 + (N e - 1)SDc2 

V - NE + Nc - 2 
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Tabla 10.13 Elementos fundamentales para interpretar los resultados 
de una prueba t 

F3 

Género 

Masculino 

Femenino 

Prueba de Levene 
pamla igualdad de 

-.ariaDzas 

N 

86 
88 

Estadísticos de grapo 

Media 

3.69 

3.84 

Prueba de muestras indopeadientes 

Desviación 
tip. 

1.043 

1.071 

Prueba t para la igualdad de medias 

Error tip. de 
la media 

0.113 

0.114 

95" intervalo de 
.....&llzapam la  

Sig. Diferenc:i& Error ti.p. de diferencia 
F Sig. gl (bilateni) de m..UU la otifetencia Dlferlor ._;.,. 

F3 Se han asumido 
varianzas iguales 
"No se han asumido 

0.001 0.970 -0.966 172 0.335 -0.15 0.160 

varianzas iguales / 
Valor "F" diferencia entre 

las varianzas de los 
grupos (dispersión de 

los datos) 

-0.966 171.998 

t 
Valor�t� 

0.335 -0.15 0.160 

\ 
Significancia: no es menor al 0.05, 

mucho menos al 0.01: No hay 
diferencias entre los grupos en la 

variable de contraste 

-0.471 0.162 

-0.471 0.162 

Donde NE y N e son el tamaño de los grupos (grados de libertad), respectivamente; en tanto 

que, SDE y SDc son sus desviaciones estándares. 

Ejemplo: 17.9 - 15.2/3.3 � 0.82 (interpretación: las medias varían menos de una desviación 

estándar, una respecto de la otra) . 

Ejemplo: 28.5 - 37.5/4.1 � 2.19 (los promedios varían más de dos desviaciones estándar uno 

sobre otro). 

¿Qué es la prueba de diferencia de proporciones? 

De.finidón: Es una prueba estadística para analizar si dos proporciones difieren significativamen­

te entre sí. 

Hipótesis: De diferencia de proporciones en dos grupos. 

Variable: La comparación se realiza sobre una variable. Si hay varias, se efectuará una prueba de 

diferencia de proporciones por variable. 

Nivel de medición de la variable de comparadón: Intervalos o razón, expresados en proporciones o 

porcentajes. 
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Procedimiento e interpretadón: Se obtienen las proporciones de los grupos. Se aplica la siguiente 
fónnnla: 

pl - P, 

ql � 1 - pl 
q2 � 1 - P2 

La pnntuación z resnltante se compara con la pnntuación z de la distribución de puntuaciones 
z [nonnal) que corresponda al nivel de confianza elegido. El valor calculado de z [resultante de 
aplicar la fónnnla) debe ser igual o mayor que el valor de la tabla de áreas bajo la curva nonnal 
correspondiente [tabla 1 ,  apéndice 4, CD anexo) . Si es igual o mayor, se acepta la hipótesis de 
investigación. Si es menor, se rechaza. 

EJEMPLO 

Hi: El porcentaje de liberales en la ciudad de Arualm es mayor que en Linderbuck. 
% de liberales en Arualm 

55% 

% de liberales en Linderbuck 

48% 

n1 � 410 n2 � 301 

Los porcentajes se transfonnan en proporciones y se calculan q1 y q2: 

Arualm 

pl � 0.55 
N1 � 410 

Linderbuck 

P2 � 0.48 
N2 � 301 

ql � 1 - .55 � 0.45 q, � 1 - .48 � 0.52 

a �  .05 � 1.96 z [pnntuación z que, como se ha explicado anterionnente, corresponde al nivel 
alfa del .OS) 

z �  
0.55 - 0.48 

� 1.849 
r [o.ss¡ (o.4sJ (0.48J [o.s2¡ 1 + ----V 410 301 

Como la z calcnlada es menor a 1.96 (nivel alfa expresado en una pnntuación z), aceptamos la 
hipótesis nnla y rechazamos la de investigación. 

¿Qué es el análisis de varianza unidireccional 
o de un factor? (one way) 

Definidón: Es nna prueba estadística para analizar si más de dos grupos difieren significativamen· 
te entre sí en cuanto a sus medias y varianzas. La prueba t se utiliza para dos grupos y el análisis 
de varianza unidirecdonal se usa para tres, cuatro o más grupos. Aunque con dos grupos se puede 
utilizar también. 



466 UGUliDA PAHZ Blproceao do la illnotipci6n CIWltltatin 

Hipótesis: De diferencia entre más de dos grupos. La hipótesis de investigación propone que los 
grupos difieren significativamente entre sí y la hipótesis nula propone que los grupos no difieren 
significativamente. 

Variables: Una variable independiente y una variable dependiente. 

Nivel de medición de las variables: La variable independiente es categórica y la dependiente es por 
intervalos o razón. 

El hecho de que la variable independiente sea categórica significa que es posible formar gru­
pos diferentes. Puede ser una variable nominal, ordinal, por intervalos o de razón (pero en estos 
últimos dos casos la variable debe reducirse a categorías) .  

Por ejemplo: 

• Religión. 
• Nivel socioeconómico [muy alto, alto, medio, bajo y muy bajo]. 
• Antigüedad en la empresa [de cero a un año, más de un año a cinco años, más de cinco años 

a 10, más de 10 años a 20 y más de 20 años). 

Interpretación: El análisis de varianza unidireccional produce un valor conocido como F o razón F, 
que se basa en una distribución muestral, conocida como distribución F, que es otro miembro de 
la familia de distribuciones muestrales. La razón F compara las variaciones en las puntuaciones 
debidas a dos diferentes fuentes: variaciones entre los grupos que se comparan y variaciones den­
tro de los grupos. 

Si los grupos difieren realmente entre sí, sus puntuaciones 
variarán más de lo que puedan variar las puntuaciones entre los 
integrantes de un mismo grupo. Veámoslo con un ejemplo cotidia· 
no. Si tenemos tres familias A, B y  C. La familia A está integrada 
por Felipe, Angélica, Elena y José Luis. La familia B está com­
puesta por Chester, Pilar, Íñigo, Alonso y Carlos. Y la familia C 
está integrada por Rodrigo, Laura y Roberto. ¿Qué esperamos? 
Pues que los integrantes de una familia se parezcan más entre sí 

Análisis de varianza Prue· 
ba estadística para anali­
zar si más de dos grupos 
difieren entre sí de 
manera significativa en 
sus medias y varianzas. 

que a los miembros de otra familia. Esto se graficaria como en la figura 10.23. 
Es decir, esperamos homogeneidad intrafamilias y heterogeneidad interfamilias. 
¿Qué sucedería si los miembros de las familias se parecieran más a los integrantes de las 

otras familias que a los de la suya propia? Quiere decir que no hay diferencia entre los grupos 
[en el ejemplo, familias]. 

Esta misma lógica se aplica a la razón F, la cual nos indica si las diferencias entre los grupos 
son mayores que las diferencias intragrupos [dentro de éstos]. Estas diferencias se miden en 
términos de varianza. La varianza es una medida de dispersión o variabilidad alrededor de la 
media y se calcu1a en términos de desviaciones elevadas al cuadrado. RectJérdese que la desvia­
ción estándar es un promedio de desviaciones respecto a la media (X - X] y la varianza es un 
promedio de desviaciones respecto a la media elevadas al cuadrado (X - i)2• La varianza por eso se 
simboliza como 52 y su fórmula es l(X - XJ21n. En consecuencia, la razón F, que es una razón de 
varianzas; se expresa así: 

F � Media cuadrática entre los grupos 
Media cuadrática dentro de los grupos 
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Figura 10.23 Ejemplo de las variaciones de los grupos comparados. 

En donde la media cuadrática implica un promedio de varianzas elevadas al cuadrado. La me· 
dia cuadrática entre los grupos se obtiene al calcular la media de las puntuaciones de todos los 
grupos (media total) , después se obtiene la desviación de la media de cada grupo respecto a la 
media total y se eleva al cuadrado cada una de estas desviaciones, y luego se suman. Finalmen· 
te se sopesa el número de individuos en cada grupo y la media cuadrática se obtiene con base en 
los grados de libertad intergrupales [no se calcula con base en el número de puntuaciones). La 
media cuadrática dentro de los grupos se calcula obteniendo primero la desviación de cada puntua· 
ción respecto a la media de su grupo; posteriormente esta fuente de variación se suma y combina 
para obtener una media de la varianza intragrupal para todas las observaciones, tomando en cuen· 
ta los grados de libertad totales (Wright, 1979). 

Las fórmulas de la media cuadrática son: 

M di dr. . _ Suma de cuadrados entre grupos 
e a cua atica entre grupos - G d d lib d ra os e erta entre grupos 

Los grados de libertad entre grupos = K - 1 (donde K es el número de grupos). 

. • . Suma de cuadrados intragrupos 
Media cuadratica dentro de los grupos = 

G d d lib d . ra os e erta mtragrupos 

Los grados de libertad intragrupos = n - K [n es el tamaño de la muestra, la suma de los in· 
dividuos de todos los grupos, y K recordemos que es el número de grupos). 

Pues bien, cuando F resulta significativa, quiere decir que los grupos difieren "significativa· 
mente" entre sí. Es decir, se acepta la hipótesis de investigación y se rechaza la hipótesis nula 

Cuando se efectúa el análisis de varianza por medio de un programa computacional estadístico, 
se genera una tabla de resultados con los elementos de la tabla 10.14. 

El valor alfa o probabilidad a elegir una vez más es 0.05 o 0.01. Si es menor que 0.05 es 
significativo en este nivel, y si es menor que 0.01 también es significativo en este uivel. Cuando 
el programa o paquete estadístico no incluye la significancia se acude a la tabla 3 del apéndice 
4 [tabla de la distribudón F) .  Esta tabla contiene una lista de razones significativas (razones F) 
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Tabla 10.14 Elementos para interpretar un análisis de varianza unidireccional 
realizado en SPSS o Minitab 

Samas de Grados de Medias 
Fnente de cuadrados h"bertad cnsdráticas Signlficancia 
variación (Sums of (Deguu of 
(Source) squCIRS) jrudom) 

Entre grupos SS entre g/ entre 
(between groups) 

Intragrupos SS intra g/ intr!l 
(within groups) 

Total SS entre + g/ entre + 
SS intra g/ intra 

(Meon 
squCIRS) 

SS entre/g/ 
entre 

SS intra!gl 
intra 

Razón/ 
lf-rulio) 

M C entre 
M C intra 

de/ 
(fprob.J 

a 

que debemos obtener para aceptar la hipótesis de investigación en los niveles de confianza de 

0.05 y 0.01. Al igual que en caso de la razón t, el valor exacto de F que debemos obtener depende 
de sus grados de libertad asociados. Por lo tanto, la utilización de la tabla se inicia al buscar 
los dos valores g/, los grados de libertad entre los grupos y los grados de libertad intragrupos. Los 
grados de libertad entre grupos se indican en la parte superior de la página, mientras que 
los grados de libertad intragrupos se ban colocado al iado izquierdo de la tabla. El cuerpo de la tabla 

de la distribución F presenta razones F significativas en los niveles de confianza de 0.05 y 0.01. 

Si F = l.12 
g/ entre = 2 
g/ intra = 60 

Este valor F se compara con el valor que aparece en la tabla de la distribución F que es 3.15 

y como el valor F calculado es menor al de dicha tabla, rechazaríamos la hipótesis de investigación y 
aceptariamos la hipótesis nula. Para que el valor F calculado sea significativo debe ser igual o 
mayor al de la tabla. A continuación se presenta un ejemplo de un estudio donde el análisis 
apropiado es el de varianza. 

EJ EMPLO 

Hi: Los niños que se expongan a contenidos de elevada violencia televisiva exhibirán una 
conducta más agresiva en sus juegos, respecto de los niños que se expongan a con· 
tenidos de mediana o baja violencia televisada. 

Ho: Los niños que se expongan a contenidos de elevada violencia televisiva no exhibirán 
una conducta más agresiva en sus juegos, respecto de los niños que se expongan a 
contenidos de mediana o baja violencia televisada. 

La variable independiente es el grado de exposición a la violencia televisada y la variable 
dependiente es la agresividad exhibida en los juegos, medida por el número de conductas 
agresivas observadas (intervalos). 

Para probar la hipótesis se diseña un experimento con cuatro grupos: 
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G1 X1 (elevada violencia) 

G2 X2 (mediana violencia) 

G3 X3 (baja violencia) 
G4 - (conducta prosocial) 

En cada grupo hay 25 niños. 

Número de actos agresivos 

La razón F fue de 9.89 y resultó significativa en el nivel de 0.05: se acepta la hipótesis de 

investigación. La diferencia entre las medias de los grupos es aceptada, el contenido altamen­
te violento tiene un efecto sobre la conducta agresiva de los niños en sus juegos. El estímulo 

experimental tuvo un efecto. Esto se corrobora comparando las medias de las pospruebas de 

los cuatro grupos, porque el análisis de varianza unidireccional sólo nos señala si la diferen­

cia entre las medias y las distribuciones de los grupos es o no significativa; pero no nos indi­
ca en favor de qué grupos lo es. Es posible hacer esto último al visualizar los promedios y 
comparar las medias con las distribuciones de los grupos. Y si adicionalmente queremos 

comparar cada par de medias (X1 con X2, X1 con X3, X2 con X3, etc.) y determinar con exac­
titud dónde están las diferencias significativas, podemos aplicar un contraste posterior, con 

el cálculo de una prueba t para cada par de medias; o bien, por medio de algunas estadísticas 
que suelen ser parte de los análisis efectuados en los paquetes estadísticos computacionales. 
Tales estadísticas se incluyen en la tabla 10.15. 

Tabla 10.15 Principales estadísticas para comparaciones posteriores (post hoc) 
en el ANOVA unidireccional o de un factor 

Nombre 

- Diferencia menos significativa 

- Prueba F de Ryan-Einot-Gabriel-Welsch 

- Prueba de rango de Ryan-Einot-Gabriel-Welsch 

- Otras: Waller-Duncan, T2 de Tamhane, T3 de Dunnett, Games-Howell, 
C de Dunett, Bonferroni, Sidak, Gabriel, Hochberg . . .  

Tabla 10.16 Ejemplo del análisis de varianza en SPSS 

Siglas 

DMS 

R-E-G-W F 

R-E-G-W Q 

Fuente de Sumas de Grados de Medias Significan cía 
variación cuadrados libertad cuadráticas Razón/ de/ 

Entre grupos 150.18 3 .  50.06 
Intragrupos 857.64 96 8.93 5.6 0.001 

Total 1 007.8Z 99 

Supongamos que por medio de una escala Likert (1-5) medimos la actitud que tienen hacia el 

entrenador del equipo de fútbol de una ciudad, las tres porras o grupos de aficionados permanen­

tes: la Ultra, la Central y la de Veteranos. Y queremos analizar si difieren significativamente entre 

sí. Realizamos el análisis de varianza y los resultados son los que se muestran en la tabla 
10.17. 
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• • • 

Tabla 10.17 Ejemplo de análisis de varianza 

ANOVA 

Actitud hacia el entrenador del equipo de fútbol 

Suma de 
cuadrados gl 

In ter-grupos 46768 2 

Intra-grupos 793 175 590 

Total 839943 592 

Media 
cuadrática F 

23 384 17394 

1 344 

Descriptivos 

Actitud hacia el entrenador del equipo de fútbol 

Intervalo de confianza para 
lA media a1 95% 

Desviación Error Limite Limite 
N Media típica típico inferior superior -

Porra ultra 195 3.61 1.046 0.075 3.46 3.76 
Porra central 208 3.72 1.090 0.076 3.57 3.87 
Porra veteranos 190 3.07 1.331 0.097 3.88 3.26 
Total 593 3.48 1.191 0.049 3.38 3.S7 

Sig. 

0.000 

Mmmo 
S 
S 
5 

S 

Comentario: La actitud de las diferentes porras hacia el entrenador es significativamente distinta, 
la más desfavorable es la de los veteranos [su media es de 3.07, cerrando o redondeando a déci­
mas: 3.1) .  

Hasta aquí hemos visto pruebas paramétricas con una sola variable independiente y una de­
pendiente. ¿Pero qué ocurre cuando tenemos diversas variables independientes y una dependien­
te, varias independientes y dependientes? Esquemas del tipo, como se muestra en la figura 
10.24. 

Entonces, requerimos de otros métodos estadísticos como se muestra en la tabla 10.18. 
Estos métodos son comentados en el capítulo 8 del CD adjunto, en análisis multivariado de 

los datos, junto con el análisis de factores. 

Análisis no paramétricos 

¿Cuáles son las presuposiciones de la estadística 
no paramétrica? 

Para realizar los análisis no paramétricos debe partirse de las siguientes consideraciones: 

l. La mayoría de estos análisis no requieren de presupuestos acerca de la forma de la distribu­
ción poblacional. Aceptan distribuciones no normales. 

2 .  Las variables no necesariamente tienen que estar medidas en un nivel por intervalos o de 
razón; pueden analizar datos nominales u ordinales. De hecho, si se quieren aplicar análisis 
no paramétricos a datos por intervalos o razón, éstos se resumen a categorías discretas [a 
unas cuantas) . Las variables deben ser categóricas. 
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Tabla 10.18 Métodos estadísticos 

Método Propósitos fundamentales 

Análisis de varianza factorial 
(ANOVA de varios factores) 

Análisis de covarianza 
(ANCOVA) 

Regresión múltiple 

Análisis multivariado de 
varianza (MANOVA) 

Análisis lineal de patrones 
(PATH) 

Análisis discriminante 

Evaluar el efecto de dos o más variables independientes sobre una variable 
dependiente. 

Analizar la relación entre una variable dependiente y dos o más independientes, 
al eliminar y controlar el efecto de al menos una de estas variables independientes. 

Evaluar el efecto de dos o más variables independientes sobre una variable 
dependiente, así como predecir el valor de la variable dependiente con una o más 
variables independientes, y estimar cuál es la independiente que mejor predice 
las puntuaciones de la variable dependiente. Se trata de una extensión de la 
regresión lineal 

Analizar la relación entre dos o más variables independientes y dos o más variables 
dependientes. 

Determinar y representar interrelaciones entre variables a partir de regresiones, 
así como analizar la magnitud de la influencia de algunas variables sobre otras, 
influencia directa e indirecta. Es un modelo causal. 

Construir un modelo predictivo para pronosticar el grupo de pertenencia de un caso 
a partir de las características observadas de cada caso (predecir la pertenencia 
de un caso a una de las categorias de la variable dependiente, sobre la base de 
dos o más independientes). 

¿Cuáles son los métodos o las pruebas estadísticas no 
paramétricas más utilizados? 

Las proebas no paramétricas más utilizadas son: 

l. La chi cuadrada o x 2• 

2. Los coeficientes de correlación e independencia para tabula · 
ciones cruzadas. 

3. Los coeficientes de correlación por rangos ordenados de 
Spearman y Kendall. 

¿Qué es la chi cuadrada o x2? 

Chi cuadrada Prueba 
estadística para evaluar 
hipótesis acerca de la 
relación entre dos 
variables categóricas. 

Definidón: Es una prueba estadística para evaluar hipótesis acerca de la relación entre dos varía· 
bies categóricas. 

Se simboliza: x'. 
Hipótesis a probar: Correlacionales. 

Variables involucradas: Dos. La prueba chi cuadrada no considera relaciones causales. 

Nivel de medidón de las variables: Nominal u ordinal (o intervalos o razón reducidos a ordinales). 

Procedimiento: Se calcula por medía de una tabla de contingenda o tabuladón cruzada, que es un 
cuadro de dos dimensiones, y cada dimensión contiene una variable. A su vez, cada variable se 
subdivide en dos o más categorias. 

Un ejemplo de una tabla de contingencia se presenta en la tabla 10.19. 
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AUtoestima de la persona 

Edad 

Género 

Religión 

Sentido de 
vida de la 
persona 

Objetivo: Analizar el efecto que sobre el sentido de vida tienen la autoestima, la edad, el género y la religión. 

O si queremos probar la hipótesis:"La similitud en valores, la atracción flsica y el grado de retroalimentación 

positiva son factores que inciden en la satisfacción sobre la relación en parejas de novios cuyas edades oscilan 
entre los 24 y los 32 años." 

Similitud en valores 

Atracción ffsica 

Grado de 
retroalimentación positiva 

----
Satisfacción sobre 

la relación 

Asimismo, si pretendemos evaluar si un método educativo incrementa la conciencia y valores ecológicos 

de los estudiantes de bachillerato, controlando y analizando la inftuencia de la variable nivel educativo 

de Jos padres. 

Método educativo 
vivencia! 

Retroalimentación 

del médico 

Credibilidad del 

médico 

Género 

Edad 

Nivel educativo 
de los padres 

• Conciencia y valores 
ecológicos 

_j 
'Apego al tratamiento prescrito 

por parte del paciente 

Satisfacción del paciente respecto 

a la calidad de la atención 
en el hospital 

Si buscamos conocer la influencia de cuatro variables de los médicos sobre el apego al tratamiento y la satisfacción 
en torno a la atención por parte de sus pacientes. 

Figura 10.24 Ejemplo de prueba con diversas variables tanto dependientes 
como independientes. 
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Tabla 10.19 Ejemplo de una tabla de contingencia 

Masculino 
Sexo 

Femenino 

Candidato 
A 

Voto 

Candidato 
B 

La tabla 10.19 demuestra el concepto de tabla de contingenda o tabulación cruzada. Las va­

riables aparecen señaladas a los lados del cuadro, cada una con sus dos categorias. Se dice que 

se trata de una tabla 2 x 2 ,  donde cada dígito significa una variable y el valor de éste indica el 

número de categorias de la variable: 

2 
i 

Una variable con 

dos categorias 

X 2 
i 

Otra variable 

con dos categorias 

Un ejemplo de una tabla de contingencia 2 x 3 se muestra en la tabla 10.20. 
En la tabla de contingencia se anotan !asjrecuendas observadas en la muestra de la investiga­

ción, como ocurre en la tabla 10.20. 

Tabla 10.20 Ejemplo de una tabla de contingencia 2 x 3 

Zona del distrito electoral 

Identificación 
política 

Partido 
Derechista 

Partido del 
Centro 

Partido 
Izquierdista 

Total 

Norte Snr 

180 100 

190 280 

170 120 

540 500 

Total 

280 

470 

290 

1040 

Después, se calculan las frecuendas esperadas para cada celda. En esencia, la chi cuadrada es 

una comparadón entre la tabla de jrecuendas obseroadas y la denominada tabla de frecuendas espe­

radas, la cual constituye la tabla que esperariamos encontrar si las variables fueran estadística-
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mente independientes o no estuvieran relacionadas (Wright, 1979). La chi cuadrada es una 

prueba que parte del supuesto de "no relación entre variables" y el investigador evalúa si en su 

caso esto es cierto o no, analiza si las frecuencias observadas son diferentes de lo que pudiera 

esperarse en caso de ausencia de correlación. La lógica es así: "Si no hay relación entre las va· 

riables, debe tenerse una tabla así (el de las frecuencias esperadas). Si hay relación, la tabla que 

obtengamos como resultado en nuestra investigación tiene que ser muy diferente respecto de la 

tabla de frecuencias esperadas." 

La frecuencia esperada de cada celda, casilla o recuadro, se calcula mediante la siguiente 

fórmula aplicada a la tabla de frecuencias observadas. 

(Total o marginal de renglón) (total o marginal de columna) 
fe = e__ __ ----". ___ "----'-'-----'-__ ___ __:. 

n 

En donde n es el número total de frecuencias observadas. 

Para la primera celda (zona norte y partido derechista) la frecuencia esperada sería: 

(280) (540) 
fe = = 145.4 

1 040 

Veamos de dónde salieron los números: 

l 
280 total de r 

1 

540 1 040 n 
Total de columnas 

englón 

Para el ejemplo de la tabla 10.20, la tabla de frecuencias esperadas sería la tabla 10.21. 

Tabla 10.21 Cuadro de frecuencias esperadas para la tabla 10.20 

1 
145.4 i 134.6 280 

244.0 226.0 470 

1 150.6 139.4 290 

540 500 1 040 



CAP1TuLo 10 Análisis de los datos cuantitativos 475 

Una vez obtenidas las frecuencias esperadas, se aplica la siguiente fónnula de chi cuadrada: 

donde ¡ significa sumatoria. 

x' � ¡ [O - E)2 
E 

O es la frecuencia observada en cada celda. 
E es la frecuencia esperada en cada celda. 

Es decir, se calcula para cada celda la diferencia entre la frecuencia observada y la esperada; 
esta diferencia se eleva al cuadrado y se divide entre la frecuencia esperada. Finalmente, se su­
man tales resultados y la sumatoria es el valor de x2 obtenida. 

Otra manera de calcular x' es mediante la tabla 10.22. 

Tabla 10.22 Procedimiento para calcular la chi cuadrada 

(O - E)' 
Celda o E 0 - E  (O - E)' E 
Zona norte/partido 180 145.4 34.6 1 197.16 8.23 
derechista 

Zona norte/partido 190 244.4 -54.4 2 959.36 12.11 
centro 

Zona norte/partido 170 150.6 19.4 376.36 2.50 
izquierdista 

Zona sur/partido 100 134.6 -34.6 1 197.16 8.89 
derechista 

Zona sur/partido 280 226.0 54.0 2 916.00 12.90 
centro 

Zona sur/partido 120 139.4 -19.4 376.36 2.70 
izquierdista 

x' � 47.33 

El valor x' para los valores observados es de 4 7.33. 

Interpretación: Al igual que t y F, la chi cuadrada proviene de una distribución muestra! denomi­
nada distribución x', y los resultados obtenidos en la muestra están identificados por los grados 
de libertad. Esto es, para saber si un valor de x' es o no significativo, debemos calcular los grados de 
libertad. Éstos se obtienen mediante la siguiente fórmula: 

g/ � [r - 1)(c - 1)  

En donde r es el número de renglones del cuadro de contingencia y e el  número de columnas. En 
nuestro caso: 

g/ � (3 - 1)(2 - 1) � 2 
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Y acudimos con los grados de libertad que corresponden a la tabla 4 del apéndice 4 del CD 

(Distribución de chi cuadrada) , eligiendo nuestro nivel de confianza (0.05 o 0.01). Si nuestro 

valor calculado de x.' 
es igual o superior al de la tabla, decimos que las variables están relacio· 

nadas (x.' fue significativa) . En el ejemplo, el valor que requerimos empatar o superar al nivel del 

0.05 es 5.991. El valor de x.2 
calculado por nosotros es de 47.33, que es muy superior al de la 

tabla: x.' 
resulta significativa. 

EJEMPLO 

Hi: Los tres canales de televisión a nivel nacional difieren en la cantidad de programas pro· 

sociales, neutrales y antisociales que difunden. Hay relación entre la variable 'canal de tele· 

visión nacional' y la variable 'emisión de programas prosociales, neutrales y antisociales'. 

Resultados: x.' = 7.95 
g/ = 4 

Para que x.' 
sea significativa a 0.01, con cuatro grados de libertad, se necesita un valor 

mínimo de 13.277 y para que sea significativa a 0.05, se necesita un valor mínimo de 9.488. 
Por lo tanto, se rechaza la hipótesis de ínvestigación y se acepta la nula. No hay relación 

entre las variables. 

Comentario: Cuando al calcular x.2 
se utiliza un paquete estadistico computacional, el resul· 

tado de chi cuadrada se proporciona junto con su significancia; si ésta es menor a 0.05 o a 
0.01, se acepta la hipótesis de ínvestigación. 

Tabla 10.23 Tabla de contingencia correspondiente al ejemplo 

Esquema: 

Programas 
prosociales 

Programas 
neutrales 

Programas 
antisociales 

Canal24 Canal 23 Canal 56 

¿Qué son los coeficientes de correlación e independencia 
para tabulaciones cruzadas? 

Adicionales a la chi cuadrada, existen otros coejidentes para evaluar si las variables incluidas en 

la tabla de contingencia o tabulación cruzada están correlacionadas. En la tabla 10.24 se descri· 

ben los coeficientes más importantes para tal finalidad. 
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Tabla 10.24 Principales coeficientes para tablas de contingencia 

Coeficiente 

Phi (cf>) 

Coeficiente de contingen· 
cia C de Pearson 

V de Cramer (C) 

Goodman·Kruskal Lambda 
o sólo Lambda (A) 

Para cuadros de Nivel de medición 
contingencia • . •  

2 X 2 

Cualquier tamaño. 
De hecho es un ajuste de 

phi para tablas con más 
de dos categorias en las 
variables. Incluso 
funciona mejor con 
tablas de S x S. 

Cualquier tamaño 

Cualquier tamaño 

de ambas variables 

Nominal. Puede utilizarse 
con variables ordinales 
reducidas a dos catego­
rias. SPSS lo muestra en 
cálcuios para datos no­
miuales. 

Nominal. Puede utilizarse 
con variables ordinales 
reducidas a dos catego­
rías. 

Cualquier nivel de varia­
bles, pero siempre redu­
cidas a categorías. 
SPSS lo muestra en 
cálculos para datos 
nominales. 

Cualquier nivel de varia­
bles, pero siempre redu­
cidas a categorías. 
SPSS lo muestra en 
cálculos para datos 
nominales. 

lnteipretación 

En tablas 2 x 2 varia de O 
a 1, donde cero implica 
ausencia de correlación 
entre las variables; y uno, 
que hay correlación per­
fecta entre las variables. 
En tablas más grandes, 
phi puede ser mayor de 
LO, pero la interpreta­
ción es compleja. Por 
ello, se recomienda limi­
tar su uso a las tablas 
2 X 2. 

O a 1, pero en tablas meno­
res a S x 5, se acerca 
pero nunca alcanza 
el uno. 

O a 1, pero el uno solamen­
te se alcanza si ambas 
variables tienen el mismo 
número de categorías 
(o marginales). 

F1uctúa entre O y 1, asume 
causalidad, lo que signi­
fica que puede predecirse 
a la variable dependiente 
definida en la tabla, 
sobre la base de la inde­
pendiente. La versión 
usual de Lambda es 
asimétrica. Sin embargo, 
sPss y otros programas 
presentan tres versiones: 
una simétrica y dos asi­
métricas (estas últimas 
representan a cada una 
de las variables conside­
rada como dependien­
te). La versión simétrica 
es simplemente el prome­
dio de las dos Lambdas 

(continúa) 
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Tabla 10.24 Principales coeficientes para tablas de contingencia (continuación) 

Para cuadros de Nivel de medición 
Coeficiente contingencis... de ambas variables Interpretación 

Coeficiente de incertidum­
bre o entropía o U de 
Theil 

Gamma de Goodman y 
Kruskal 

Thu-a. Thu-b y Thu-c 
(ta, tb, te) 

D de Somers 

Kappa 

Cualquier tamaño 

Cualquier tamaño 

Cualquier tamaño 

Cualquier tamaño 

Cualquier tamaño 

Cualquier nivel de varia­
bles, pero siempre redu­
cidas a categorías. 
SPSS lo muestra en 
en cálculos para datos 
nominales. 

Ordinal 

Ordinal 

Ordinal 

Datos categorizados 
por intervalo. 

asimétricas. Una prueba 
asimétrica presupone 
que el investigador puede 
designar cuál es la varia­
ble independiente y cuál 
la dependiente. En una 
simétrica no se asume tal 
causalidad 

Fluctúa entre O y 1,  asume 
causalidad, lo que signi­
fica que puede predecirse 
a la variable dependiente 
definida en la tabla, 
sobre la base de la inde­
pendiente. Por razones 
históricas (de costum­
bre), el coeficiente se ba 
computado frecuente­
mente en términos de 
predecir la variable 
de las columnas, sobre 
la base de la variable 
de las filas. 

Varía de - 1  a + 1 (-1 es 
una relación negativa 
perfecta, y + 1 una rela­
ción positiva perfecta) . 

Varían de - 1  a + l .  Thu-a 
Tau-b son asimétricas 
y Thu-c es simétrica. 

Varia de - 1  a +l. 

Regularmente de O a l.  

¿Qué otra aplicación tienen las tablas de contingencia? 

Las tablas de contingencia, además de servir para el cálculo de chi cuadrada y otros coeficientes, 
son útiles para describir conjuntamente dos o más variables. Esto se efectúa al convertir las 

frecuencias observadas en frecuencias relativas o porcentajes. En una tabulación cruzada puede 

haber tres tipos de porcentajes respecto de cada celda. 

• Porcentaje en reladón con el total de.frecuendas obseroadas ("N" o "n" de muestra). 
• Porcentaje en reladón con el total marginal de la columna. 
• Porcentaje en reladón con el total marginal del renglón. 
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Veamos con un ejemplo hipotético de una tabla 2 X 2 con las variables género y preferencia 
por un conductor televisivo. Las frecuencias observadas serian: 

EJEMPLO 

Preferencia por A 
el conductor B 

Las celdas podrian representarse así: 

Género 

mascnlino femenino 
� 

25 25 so 
40 10 so 
65 35 100 

Tomemos el caso de a (celda superior izquierda) . La celda a (25 frecuencias observadas) con 
respecto al total (N � 100) representa 25%. En relación con el total marginal de columna (cuyo 
total es 65) representa 38.46% y respecto del total marginal de renglón (cuyo total es 50) sigui· 
fica SO%. Esto puede expresarse así: 

EJEMPLO 

En relación con N 
En relación con "a + b" 

En relación con "a + e" 

Frecuencias 
observadas 

25 

25.00% 
38.46% =

-
·�
_
0%

_----t-

a +  b � 65 

e 

d 

e + d  

Así procedemos con cada categoría, como ocurre en la tabla 10.25. 

l ' 
a +  e �  SO 

b + d  

100 � N  

Comentario: Una cuarta parte de la muestra está constituida por hombres que prefieren al con· 
ductor A, 10.0% son mujeres que prefieren al conductor B. Más de 60% (61.5%) de los hombres 
al B, etcétera. 
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• • • 

Tabla 10.25 Ejemplo de una tabla de contingencia para describir 
conjuntamente dos variables 

Preferencia por el conductor Sexo 

Masculino Femenino 

25 25 
25.0% 25.0% 
38.5% 71.4% 

A 
50 

50.0% 50.0% 

40 10 
40.0% 10.0% 
61.5% 28.6% 

B 
50 

80.0% 20.0% 

65 35 100 

Debe observarse que tales porcentajes se basan en las frecuencias observadas, pero no tienen 
nada que ver con las frecuencias esperadas (estas últimas son frecuencias absolutas) . Además, 
para evaluar la fuerza de la relación entre las dos variables disponemos de los coeficientes para 
tablas de contingencia mencionados, cuya significancia se interpreta como chi cuadrada y como 
cualquier resultado de los revisados en este capítulo. 

Otros coeficientes de correlación 
El coeficiente de correlación de Pearson es una estadística 
apropiada para variables medidas por intervalos o razón y para Coeficiente de correla· 
relaciones lineales. La chi cuadrada y demás coeficientes son es· 
tadísticas adecuadas para tablas de contingencia con variables 
nominales, ordinales y de intervalos, pero reducidas a categorías 
¿pero qué ocurre si las variables de nuestro estudio son ordinales, 
por intervalos y de razón?, o bien, una mezcla de niveles de me· 
dición, o los datos no necesariamente los disponemos en una tabla 

ción de Pearson Es una 
estadística apropiada para 
variables medidas por 
i ntervalos o razón y para 
relaciones l ineales. 

de contingencia. Existen otros coeficientes que comentaremos brevemente. 

¿Qué son los coeficientes y la correlación 
por rangos ordenados de Spearman 
y Kendall? 

Los coeficientes rho de Spearman, simbolizado como rs, y tau 

de Kendall, simbolizado como t, son medidas de correlación para 
variables en un nivel de medición ordinal (ambas) , de tal modo 
que los individuos u objetos de la muestra pueden ordenarse por 
rangos Gerarquías) . Por ejemplo, supongamos que tenemos las 
variables "preferencia en el sabor" y "atractivo del envase", y 

Coeficientes rho de 
Spearman y tau de 
Kendall Son medidas de 
correlación pata variables 
en un nivel de medición 
ordinal; los individuos u 
objetos de la m uestra 
pueden ordenarse por 
rangos. 
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pedimos a un grupo de personas representativas del mercado que evalúen conjuntamente 10 re­
frescos embotellados específicos y los ordenen del 1 al 10; en tanto que, "1" es la categoría o el 
rango máxímo en ambas variables. Finalmente se obtienen los siguientes resultados del grupo: 

Variable 1 Variable 2 
Rejresco7 Prejerenda en el sabor Atractivo del envase 

Lo y 1 2 
Caravana 2 S 
Mauna-Loa 3 1 
Recreo 4 3 
Carma S 4 
Manzano! 6 6 
Cereza 7 8 
Pezcara 8 7 
Casa 9 10 
Manzanita 10 9 

Para analizar Wes resultados, utilizaríamos los coeficientes rs y t. Ahora bien, debe obser­
varse que todos los refrescos o sodas tienen que jerarquizarse por rangos que contienen las 
propiedades de una escala ordinal (se ordena de mayor a menor) . Ambos coeficientes varían de 
- 1.0 [correlación negativa perfecta) a + 1.0 [correlación positiva perfecta) , considerando el O 
como ausencia de correlación entre las variables jerarquizadas. Se trata de estadísticas suma­
mente eficientes para datos ordinales. La diferencia entre ellos es explicada por Nie et al. (197S, 
p. 289) de la manera siguiente: El coeficiente de Kendall [1) resulta un poco más significativo 
cuando los datos contienen un número considerable de rangos empatados. El coeficiente de 
Spearman rho parece ser una aproximación cercana al coeficiente r de Pearson, cuando los datos 
son continuos (por ejemplo, no caracterizados por un número considerable de empates en cada 
rango) . De acuerdo con Creswell [200S) sirve también para analizar relaciones curvilineales. 

También se interpreta su significancia. Otro ejemplo sería relacionar la opinión de dos médicos 
y la jerarquización de los mismos pacientes en cuanto al avance de una enfermedad terminal en 
éstos. 

¿Qué otros coeficientes existen? 

Un coeficiente muy importante es el eta, que es similar al coeficiente r de Pearson, pero con rela­
ciones no lineales, las cuales se comentaron anteriormente. Es decir, eta define la "correlación 
perfecta" [1.00) como curvilineal y a la "relación nula" [0.0) como la independencia estadística 
de las variables. Este coeficiente es asimétrico (concepto explicado en la tabla 10.2S), y a dife­
rencia de Pearson, se puede obtener un valor diferente para el coeficiente; al determina cuál 
variable se considera independiente y cuál dependiente. Eta2 es interpretada como el porcentaje 
de la varianza en la variable dependiente explicado por la independiente. El investigador puede 
calcular eta de las dos maneras: al cambiar la definición de la independiente y dependiente, luego 

7 Nombres ficticios. 
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promediar los dos coeficientes y obtener uno simétrico. Eta puede trabajarse en tablas de contiu· 

gencia. Otros coeficientes se describen en la tabla 10.26. 

Tabla 10.26 Otros coeficientes 

Coeficiente 

Biserial (r,J 

Biserial por rangos (r ..,J 

BiseM.I puntual (r,¡J 

Tetrachoric 

Nivel de medición 
de las variables 

Una ordinal y la otra por 
intervalos o razón. 

Una variable ordinal 
y la otra nominal. 

Una variable nominal 
y la otra por inter· 
valos o razón. 

Las dos dicotómicas, 
no necesariamente 
expresadas en tablas. 

Ejemplo 

Jerarquía en la organiza­
ción y motivación. 

Escuela de procedencia 
(pública-privada) y 
rango en una prueba 
de un idioma extran· 
jero (alto, medio, 
bajo). 

Motivación al estudio y 
licenciatura (Econo· 
mia, Derecho, Admi· 
nistración, etcétera). 

Género y afiliación/no 
afiliación a un 
partido político. 

Interpretación 

-1.00 (correlación 
negativa perfecta). 
0.0 (ausencia de 
relación). + 1.00 
(correlación positiva 
perfecta). 

-1.00 (correlación 
negativa perfecta) . 
0.0 (ausencia de 
relación). + 1.00 
(correlación positiva 
perfecta). 

-1.00 (correlación 
negativa perfecta). 
0.0 (ausencia de rela· 
ción). + 1.00 (corre· 
lación positiva 
perfecta). 

-1.00 (correlación 
negativa perfecta). 
0.0 (ausencia de 
relación) + 1.00 
(correlación positiva 
perfecta). 

Existen muchos más coeficientes, pero los más importantes son los señalados. Lo mejor de 

todo es que los programas computacionales de análisis estadístico los calculan, lo único que te· 

nemos que hacer es interpretarlos y verbalizar sus resultados con comentarios. Veamos algunos 

ejemplos de secuencias. 

En SPSS 

Prueba t: 

Analizar -> Comparar medias -> Prueba T 

Coeficientes para tablas de contingencia: 

Analizar -> Estadísticos descriptivos -> Estadísticos _. Phi, Lambda, etc. 

En Minitab 

Análisis de varianza unidíreccional: 

Stat -> ANOVA -> One-Way 
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Aunque en el futuro. cambien los nombres en los comandos, el proceso será similar, por lo que 

rápidamente nos familiarizaremos con ellos. 
Abora, presentamos un cuadro final sobre los principales métodos estadísticos, considerando: 

a) el tipo de pregunta de investigación (descriptiva, de díferencia de grupos, correlaciona! o causal) , 

b) el número de variables involucradas, e) nivel de medidón de las variables o tipo de datos y d) en 
comparación de grupos, si son muestras independientes o correlacionadas. En este último punto, las 

muestras independíentes se seleccionan de manera que no exista ninguna relación entre los 

miembros de las muestras; por ejemplo, un grupo experimental y uno de control en un experi­

mento. No hay ningún emparejamiento de las observaciones entre las muestras. Mientras que en 
las correlacionadas, sí existe una relación entre los miembros de las muestras; por ejemplo, el 

mismo grupo antes y después de un tratamiento experimental, preprueba y posprueba. Algunas 
de las pruebas o métodos estadísticos no fueron desarrollados en el capítulo y varios se encuen­
tran en el capítulo 8 del CD anexo. 

Tabla 10.278 Elección de los procedimientos estadísticos o pruebas 

1) Pregunta de investigación: Descriptiva 

Datos nominales 

Datos ordinales 

Datos por intervalos o razón 

2) Pregunta de investigación: 
Düerencias de grnpos 

a) Dos variables (grupos) 

a. l. Muestras correlacionadas 

• Datos nominales 

o Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

a. 2. Muestras independientes 

• Datos nominales 

• Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

b) Más de dos variables (grupos) 

b. l. Muestras correlacionadas 

• Datos nominales 

o Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

• Datos por intervalos o razón, control de 
efectos de otra variable independiente 

8 Adaptado de Mertens (2005, p. 409). 

Procedimiento o prueba 

Moda 

Mediana, moda 

Media, mediana, moda, desviación estándar, 
varianza y rango 

Prueba de McNemar 

Prueba de Wiicoxon para pares de rangos 

Prueba t para muestras correlacionadas 

Chi cuadrada 

Prueba Mann-Whitney U o prueba Kolmogorov­
Smirnov para dos muestras 

Prueba t para muestras no correlacionadas 
o independientes 

Prueba Q de Cochran 

Análisis de varianza de Friedman en dos vias 

Análisis de varianza (ANOVA) 

Análisis de covariaoza (ANCOVA) 

(continúa) 
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Tabla 10.27 ElecCión de los procedimientos estadísticos o pruebas (continuación) 

b. 2. Muestras independientes 

• Datos nominales 

• Datos nominales u ordinales 
(categóricos) y de intervalos-razón 

• Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

3) Pregunta de investigación: 
Correlacional 

a) Dos variables 

• Datos nominales 

• Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

• Una variable independiente y una depen· 
. diente (ambas de intervalos o razón) 

• Datos por intervalos y nominales u 
ordinales 

• Datos por intervalos y una dicotomia artifi. 
cial en una escala ordinal (la dicotomia es 
artificial porque subyace una distribución 
continua) 

b) Más de dos variables 

• Datos nominales 

• Datos ordinales 

• Datos por intervalos o razón 

4) Pregunta de investigación: 
Causal o predicüva 

• Diversas independientes y una dependiente 
(las independientes en cualquier nivel de 
medición, la dependiente en nivel por inter­
valos o razón). Cuando las independientes 
son nominales u ordinales se convierten en 
variables "dununy" 

Diversas independientes y dependientes 

• Agrupamiento (membresía de todos los datos) 

• Estructuras y redes causales 

5) Pregunta de investigación: 
Estructura de variables o validación 
de constructo 
Las variables deben estar por intervalos o razón 

Chi cuadrada para k muestras independientes 

Chi cuadrada de Friedman 

Análisis de varianza en una vía de Kruskal·Wallis 
(ANOVA) 

Análisis de varianza (ANOVA) 

Coeficiente de contingencia o Phi 

Coeficiente de rangos ordenados de Spearman o 
coeficiente de rangos ordenados de Kendall 

Coeficiente de correlación de Pearson (producto· 
momento) 

Regresión lineal 

Coeficiente biserial puntual 

Cgeficiente biserial 

Análisis discriminante 

Análisis de correlación parcial por rangos de Kendall 

Coeficiente de correlación parcial o múltiple, R' 

Regresión múltiple 

Análisis multivariado de varianza (MANOVA) 

Análisis discriminante (en una vía, jerárquico o 
factorial, de acuerdo con el número de variables 
involucradas) 

Análisis de patrones o vías (path analysis) 

Análisis de factores 



• •  

• •  
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Paso 6: realizar análisis adicionales 
Este paso implica -simplemente- que una vez realizados nuestros análisis, es posible que deci­
damos realizar otros análisis extras o pruebas para confirmar tendencias y evaluar los datos 
desde diferentes ángulos. Por ejemplo, podemos en una tabla de contingencia calcular primero 
Chi cuadrada y luego Phi, Lambda, T de Cramer (C) y el coeficiente de contingencia. O después 
de un ANOVA, efectuar los contrastes posteriores que consideremos apropiados. Resulta este paso 
un momento clave para verificar que no se nos haya olvidado un análisis pertinente. 

Paso 7: preparar los resultados para presentarlos 
Se recomienda, una vez que se obtengan los resultados de los análisis estadísticos (tablas, grá­
ficas, cuadros, etc.), las siguientes actividades -sobre todo para quienes se inician en la inves­
tigación-: 

l.  Revisar cada resultado [análisis general ---> análisis específico ---> valores resultantes (inclui­
da la significancia) ---> tablas, diagramas, cuadros y gráficas] .  

2.  Organizar los resultados (primero los descriptivos, por variable; luego los resultados relativos 
a la confiabilidad y la validez; posteriormente los inferenciales, que se pueden ordenar por 
hipótesis o de acuerdo con su desarrollo) . 

3. Cotejar diferentes resultados: su congruencia y en caso de inconsistencia lógica volverlos a 
revisar. Asimismo, se debe evitar la combinación de tablas, diagramas o gráficas que repitan 
datos. Por lo común, columnas o filas idénticas de datos no deben aparecer en dos o más 
tablas. Cuando éste es el caso, debemos elegir la tabla o elemento que ilustre o refleje mejor 
los resultados y sea la opción que presente mayor claridad. Una buena pregunta en este mo­
mento del proceso es: ¿qué valores, tablas, diagramas, cuadros o gráficas son necesarios?, 
¿cuáles explican mejor los resultados? 

4. Priorizar la información más valiosa (que es en gran parte resultado de la actividad anterjor) , 
sobre todo si se van a producir reportes ejecutivos y otros más extensos. 

5. Copiar y/o "formatear" las tablas en el programa con el cual se elaborará el reporte de la in­
vestigación (procesador de textos o uno para presentaciones, como Word o Power Point) . 
Algunos programas como SPSS y Minitab permiten que se transfieran los resultados (tablas, 
por ejemplo) directamente a otro programa (copiar y pegar) . Por ello, resulta conveniente usar 
una versión del programa de análisis que esté en el mismo idioma del programa que se em­
pleará para escribir el reporte o elaborar la presentación. 

6. Comentar o describir brevemente la esencia de los análisis, valores, tablas, diagramas, gráfi­
cas. 

7. Volver a revisar los resultados. 
8. Y, finalmente, elaborar el reporte de investigación. 
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-s ,.._ 
,. • El análisis cuantitativo de Jos datos se efectúa mediante la matriz de datos, la cual 

está guardada en un archivo. 
• Los pasos más importantes en el análisis de Jos datos son: 

- Decidir el programa de análisis de los datos a utilizar. 
- Explorar los datos obtenidos en la recolección: 

a) Analizar descriptivamente Jos datos por variable. 
b) Visualizar los datos por variable. 

- Evaluar la confiabilidad y validez del instrumento de medición utilizado. 
- Analizar e interpretar mediante pruebas estadísticas las hipótesis planteadas 

(análisis estadístico inferencial). 
- Realizar análisis adicionales. 
- Preparar los resultados para presentarlos. 

• Los análisis estadísticos se llevan a cabo mediante programas computacionales, 
con la aynda de paquetes estadísticos, los más conocidos son: SPSS, Minitab y 
SAS. 

• El tipo de análisis o pruebas estadísticas depende del nivel de medición de las 
variables, las hipótesis y el interés del investigador. 

• Los principales análisis estadísticos que pueden hacerse son: estadística descrip· 
tiva para cada variable (distribución de frecuencias, medidas de tendencia central 
y medidas de la variabilidad), la transformación a puntuaciones z, razones y tasas, 
cálculos de estadística inferencial, pruebas paramétricas, pruebas no paramétricas 
y análisis multivariados. 

• Las distribuciones de frecuencias contienen las categorías, los códigos, las frecuen­
cias absolutas (número de casos). Jos porcentajes, Jos porcentajes válidos y Jos 
porcentajes acumulados. 

• Las distribuciones de frecuencias (particularmente de los porcentajes) pueden 
presentarse en forma gráfica. 

• Una distribución de frecuencias puede representarse por medio del polígono de 
frecuencias o de la curva de frecuencias. 

• Las medidas de tendencia central son la moda:, la mediana y la media. 
• Las medidas de la variabilidad son el rango (diferencia entre el máximo y el mini­

mol. la desviación estándar y la varianza. 
• Otras estadísticas descriptivas de utilidad son la asimetría y la curtosis. 
• Las puntuaciones z son transformaciones de Jos valores obtenidos a unidades de 

desviación estándar. 
• Una razón es la relación entre dos categorías; una tasa es la relación entre el nú­

mero de casos de una categoría y el número total de casos, multiplicada por un 
múltiplo de diez. 

• La confiabilidad se calcula mediante coeficientes: de correlación, alfa y KR-20 y 21. 
• La validez de criterio se obtiene mediante coeficientes de correlación y la de cons­

tructo por medio del análisis de factores. 
• La estadística inferencial sirve para efectuar generalizaciones de la muestra a la 

población. Se utiliza para probar hipótesis y estimar parámetros. Se basa en el 
concepto de distribución muestral. 

• La curva o distribución normal es un modelo teórico sumamente útil; su media es 
O (cero) y su desviación estándar es uno (1). 
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• El nivel de significancia y el intervalo de confianza son niveles de probabilidad de 
cometer un error, o de equivocarse en ia prueba de hipótesis o la estimación de pa­
rámetros. Los niveles más comunes son 0.05 y 0.01. 

• Los análisis o las pruebas estadísticas paramétricas más utilizados son: 

Prueba Tipo de hipótesis 

Coeficiente de correlación de Pearson Correlacional 

Regresión lineal Correlacional/causal 

Prueba t Diferencia de grupos 

Contraste de la diferencia de proporciones Diferencia de grupos 

Análisis de varianza (ANOVA): unidireccional con una variable Diferencia de grupos/causal 
independiente y factorial con dos o más variables independientes 

Análisis de covarianza (ANCOVA] Correlacional/causal 

• En todas las pruebas estadísticas paramétricas las variables están medidas en un 
nivel por intervalos o razón. 

• Los análisis o las pruebas estadísticas no paramétricas más utilizados son: 

Prueba Tipos de hipótesis 

Chi cuadrada Diferencias de grupos para establecer 
correlación 

Coeficiente de correlación e independencia para tabulaciones Correlacional 
cruzadas: phi, C de Pearson, V de Cra.mer, lambda, gamma, 
tau (varios), Somers, etcétera 

Coeficientes de correlación de Speannan y Kendall Correlaciona! 

Coeficiente eta para relaciones no lineales Correlaciona! 
(ejemplos: curvilineales} 

• Las pruebas no paramétricas se utilizan con variables nominales u ordinales. 
• Los análisis multivariados trabajan con más de una variable de manera simultánea 

y se presentan en el capítulo 8 del CD anexo. 
• Una vez analizados los datos, los resultados se preparan para incluirse en el re­

porte de la investigación. 
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CONCEPTOS BÁSICOS 

Análisis de datos 
Análisis de factores 
Análisis de varianza 
Análisis multivariados 
Asimetría 
Categoría 
Chi cuadrada 
Codificación 
Coeficiente de correlación de Pearson 
Coeficiente de Kendall 
Coeficiente de Spearman 
Coeficientes de correlación e indepen-

dencia para tabulaciones cruzadas 
Contraste de diferencia de proporciones 
Cnrtosis 
Curva de frecuencias 
Curva o distribución normal 
Desviación estándar 
Distribución de frecuencias 
Estadística 
Estadística descriptiva 
Estadística inferencia! 
Estadística no paramétrica 
Estadística paramétrica 
Eta 

EJERCICIOS 

l. Construya una distribución de fre-
cuencias hipotéticas. con todos sus 
elementos, e interprétela verbal-
mente. 

2. Localice una investigación científica 
donde se reporte la estadística des-
criptiva de las variables y analice las 
propiedades de cada estadígrafo o 
información estadística proporcio-
nada (distribución de frecuencias, 
medidas de tendencia central y me-
di das de la variabilidad) . 

3. Un investigador obtuvo. en una mues-
tra. las siguientes frecuencias abso-

Gráficas 
Intervalo de confianza 
Matriz de datos 
Media 
Mediana 
Medida de tendencia central 
Medidas de variabilidad 
Métodos cuantitativos 
Minitab 
Moda 
Nivel de significancia 
Paquetes estadísticos 
Polígono de frecuencias 
Prueba t 
Pruebas estadísticas 
Puntuación z 
Rango 
Razón 
Regresión lineal 
Tabulación cruzada 
Tasa 
Variable de la matriz de datos 
Variable del estudio 
Varianza 

!utas para la variable "actitud hacia 
el director de la escuela": 

Categoría Frecuencias 
absolutas 

Totalmente 
desfavorable 69 

Desfavorable 28 
Ni favorable ni 

desfavorable 20 
Favorable 13 
Totalmente favorable 6 

a) Calcule las frecuencias relativas 
o porcentajes. 



b) Grafique los porcentajes median­
te un histograma (barras) . 

e) Explique los resultados para res­
ponder a la pregunta: ¿la actitud 
hacia el director de la escuela 
tiende a ser favorable o desfavo­
rable? 

4. Un investigador obtuvo, en una mues­
tra de trabajadores, los siguientes 
resultados al medir el "orgullo por el 
trabajo realizado". La escala oscila­
ba entre O (nada de orgullo por el 
trabajo realizado) a 8 (orgullo to­
tal). 

Hi: 

Hi: 

Hi: 

Hi: 

Máximo = S 
Mínimo = O 
Media = 3.6 
Moda = 3.0 

Columna A 
A mayor inteligenc'ia, mayor 
capacidad de resolver problemas 
matemáticos (medidas las 
variables por intervalos). 

Los hijos de padres alcohólicos 
muestran una menor autoestima 
con respecto a los hijos de 
padres no alcohólicos (autoestima 
medida por intervalos) . 

El porcentaje de delitos por 
asalto a mano armada, en relación 
con el total de crímenes cometidos, 
es mayor en la ciudad de México 
que en Caracas. 

El sexo está relacionado con la 
preferencia por telenovelas o 
espectáculos deportivos. 
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Mediana = 3.2 
Desviación estándar = 0.6 
¿Qué puede decirse en esta muestra 
acerca del orgullo por el trabajo rea­
lizado? 

5. ¿Qué es la curva normal? ¿Qué son 
el nivel de significancia y el interva­
lo de confianza? Responda a estas 
preguntas en equipo con sus campa­
neros. 

6. Relacione las columnas A y B. En la 
columna A se presentan hipótesis; y 
en la columna B, pruebas estadísti­
cas apropiadas para las hipótesis. 
Se trata de encontrar la prueba que 
corresponde a cada hipótesis (las res­
puestas se localizan en el CD anexo: 
"Respuestas a los ejercicios"). 

Columna B 
- Diferencias de proporciones 

- Chi cuadrada 

- Spearman 

- Coeficiente de correlación 
de Pearson 
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Hi: La intensidad del sabor de pro- - ANOVA unidireccional 
duetos empacados de pescado 
está relacionada con la preferencia 
por la marca (sabor intenso, sabor 
medianamente intenso, sabor poco 
intenso, sabor muy poco intenso) 
(preferencia = rangos a 12 marcas) . 

Hi: Se presentarán diferencias en - Prueba t 
cuanto al aprovechamiento 
entre un grupo expuesto a un 
método de enseñanza novedoso, 
un grupo que recibe instrucción 
mediante un método tradicional 
y un grupo de control que no se 
expone a ningún método. 

7. Un investigador obtuvo un valor t 
igual a 3.25, con 63 grados de liber­
tad y un nivel de confianza o signifi­
cancia de 0.05, ¿aceptará su hipótesis 
de investigación? (Respuesta en el 
CD anexo: Respuestas a los ejerci­
cios.) 

8. Otro investigador obtuvo un valor de 
x2 (chi cuadrada) de 6.12, con tres 
grados de libertad y un nivel alfa de 
0.05, ¿aceptará su hipótesis de in­
vestigación? (Respuesta en el CD 
anexo: Respuestas a los ejercicios.) 

9. Suponga un estudio cuya variable 
independiente es: años de experien­
cia del docente, y la dependiente: 
satisfacción del grupo (ambas medi­
das por intervalos) . ¿qué pruebas y 
modelo estadístico le servirían para 
analizar los datos y cómo podrá efec­
tuarse el análisis? 

10. Genere un ejemplo hipotético de una 
razón "F' significativa e interpréte­
la. 

1 1 .  Construya un ejemplo hipotético de 
una tabulación cruzada y utilícela 
para fines descriptivos. 

12. Busque un articulo de investigación 
social en revistas científicas que 
contengan resultados de pruebas t, 
ANOVA y i aplicadas; evalúe la inter­
pretación de los autores. 

13. Para interpretar una prueba se re­
quiere evaluar el resultado (valor) 
y . . . . . .  (complete la frase). 

14. Respecto al estudio que ha ido desa­
rrollando a lo largo del proceso 
cuantitativo, ¿qué pruebas estadísti­
cas le serán útiles para analizar los 
datos? y ¿qué secuencia de análisis 
habrá de se�? (Discútalo con su 
profesor y sus compañeros). 



Comentario: Se presentan análisis senci­
llos y algunos complejos, algunos visua­
les y otros más al estilo de las revistas 
científicas. Cada lector visualizará las par­
tes que le resulten útiles. Con esta varie­
dad pretendemos ampliar el marco de 
los ejemplos. Desde luego, por cuestio­
nes de espacio no se incluyen todos los 
resultados. Se agrega un ejemplo más 
cotidiano. 

LA TELEVISIÓN Y EL NIÑO 
El análisis se realizó utilizando el Minitab. 
Los datos son diversos para incluirlos en 
este espacio, incluimos únicamente la 
gráfica (ver figura 1 0.26) de sus progra­
mas preferidos en 2005. 
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Comentario: Los tres favoritos: Bob Es­
ponja, las telenovelas infantiles y Los 
Simpson(s). 

EL CLIMA ORGANIZACIONAL 
Los análisis del estudio se llevaron a cabo 
de manera independiente para cada 
muestra, debido a la naturaleza contin­
gente del clima organizacional. Cada em­
presa tiene su propia historia, procesos de 
producción, estructura, orientación, filo­
sofía y otros factores situacionales que la 
hacen única. Sin embargo, la validación en 
diferentes muestras va consolidando y 
robusteciendo al instrumento de medi­
ción. Algunas "pinceladas" de los resulta­
dos en una muestra se han presentado a 

Muestra exploratoria 
{adicional a la de la 
prueba piloto para 
diseñar el cuestionario). 

-

-Análisis descriptivo de 
las variables (distribu­
ciones, estadísticas) Muestra definitiva 

- (n � 2 1 12) 
-Análisis de discriminación 

de los items j 
Pruebas de tablas de contingencia para 
correlacionar datos nominales y ordinales. Por 
ejemplo: Chi cuadrada y Phi entre género y 
ondición de exposición a la televisión {solo­
acompañado); coeficiente de contingencia para 
bloque preferido de horario y autonomía en la 
elección de los programas (ordinal). Biserial 
puntual (género y tiempo de exposición a la 
televisión). 

Análisis descriptivo de las variables: Uso 
de medios de comunicación colectiva, 
tiempo de exposición a la televisión, 
preferencia de contenidos televisivos 
(programas), bloques de horarios 
de exposición a la televisión (mañana, media 
tarde, tarde avanzada y/o noche), 
personajes favoritos (cuáles y motivos) 
comparación de la televisión con otras 
fuentes de entretenimiento, actividades 
que realizan mientras observa la 
televisión, condiciones de exposición a la 
televisión (solo-acompañado), autonomía 
en la elección de los programas, control 
de los padres sobre la actividad de ver 
televisión, usos y gratificaciones de la 
televisión, datos demográficos. 

Figura 10.25 La secuencia de análisis con Minitab. 
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Figura 10.26 Programas preferidos (agrupados aquellos con menos de 4%). 

lo largo del capítulo: Algunos de los re­
sultados de dos de las muestras, se presen­
tan en el capítulo 8 del CD anexo. Pero 
señalaremos el proceso de análisis y cier­
tos resultados de una de las muestras 
(institución educativa). 

El programa elegido de análisis fue el 
SPSS.La secuencia de análisis fue la que se 
muestra en la figura 1 0.27. 

La confiabilidad (alfa) del instrumento 
fue de 0.98 (muy considerable) (n = 
163).10 El análisis de factores reveló una 
dimensión única y después de efectuar­
lo, se eliminaron tres ítems. Los coeficien­
tes alfa para las dimensiones, fueron los 
que se muestran en la tabla 10.28: 

Estadística descriptiva en el nivel de 
toda la escala. 

9 Ver referencias a Hernández Sampieri [2005) .  

En la tabla 1 0.29, se presentan las prin­
cipales estadísticas de los resultados a 
toda la escala del clima organizacional. 

El promedio (3.7) y la mediana (3.8) son 
bastante favorables e indican que esta 
organización posee un clima organízacio­
nal positivo. La respectiva normalización, 
se presenta en la gráfica de la figura 
1 0.28. 

Las correlaciones entre los componen­
tes del clima organizacional para esta se­
gunda m uestra, se presentan en la tabla 
1 0.30 (Matriz de correlaciones de Pear­
son). La mayoría se encuentra entre rangos 
que oscilan entre 0.55 y 0.69, es decir, 
correlaciones medias y considerables. 
Destacan las correlaciones entre comuni­
cación y dirección (0.800), satisfacción y 

10 Recordemos que si no se responde a 100% de los ítems son excluidos del cálculo total los casos. La muestra 
total fue de 202 casos, que es el universo de la institución. 



Exploración de ftems 
con estadfstica descrip­
tiva (distribución de 
frecuencias y estadfs­
ticos). 

Análisis de varianza 
factorial por gerencia, 
puesto y antigüedad 

Cálculo de la confiabili­
dad por medio de alfa­
Cronbach, tanto para 
toda la escala como 
para cada dimensión. 

Evaluación de la validez 
de constructo por 
medio del análisis de 
factores. 

Análisis de correlacio­
nes de Pearson (r) entre 
las dimensiones. 

Análisis de correlación múl­
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Eliminación de tres 
ftems (quedando 
93 reactivos). 

Cálculo de la confiablli­
dad y evaluación de la 
validez, sin los tres 
ftems (los resultados no 
se alteraron de manera 
significativa). 

! 
Análisis descriptivo de 

.......____ cada dimensión del 
clima organizacional: 
Moral, apoyo de la 
dirección, innovación, 
identificación, comuni­
cación, percepción del 
desempeño, motivación 
intrínseca, autonomfa, 

tiple. 

t.__ _ ___,¡ satisfacción general, 
liderazgo, visión y 
recompensas. 

Figura 10.27 Secuencia de análisis con el SPSS. 

Tabla 10.28 Los coeficientes alfa para las dimensiones del clima 
organizacional 

Dimensión n Alfa 
Moral 

Dirección 

Innovación 

Identificación 

Comunicación 

Percepción del desempeño 

Motivación intrínseca 

Autonomía 

Satisfacción 

Liderazgo 

Visión 

176 

176 

177 

175 

179 

174 

178 

179 

179 

177 

176 

0.898 

0.928 

0.788 

0.823 

0.827 

0.709 

0.792 

0.827 

0.865 

0.947 

0.902 
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Tabla 10.2'1 Estadística descriptiva de la muestra 

"' ·¡:¡ <= "' 

20 

Estaclíatica Valor 

Media 

Mediana 

Moda 

Desviación estándar 

Varianza 

Asimetría 

Curtosis 

Mínimo 

Máximo 

3.7 
3.8 
3.96 

0.620.39 
-0.442 
-0.116 

1.84 

4.92 

:J 10 � u.. 

o 
1.88 2.13 2.38 2.63 2.88 3.13 3.38 3.63 3.88 4.13 4.38 4.63 4.88 

Desv. tí p.= .62 

Media = 3.71 

N = 1 63.00 

Figura 10.28 Histograma de toda la escala del clima organizacional en una 
institución educativa. 

liderazgo (0.772), satisfacción y visión 
(0.721), identificación y motivación intrín­
seca (0.71 6); así como, moral y liderazgo 
(0.698). Llama la atención la correlación 
entre autonomía y motivación intrínseca 

(0.613), que respalda la tradicional vincu­
lación entre ambos conceptos, propuesta 
por los modelos sobre características del 
trabajo. Identificación y liderazgo es de las 
pocas correlaciones bajas (0.425). 
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Tabla 10.30 Matriz de -correlaciones de Pearson 

MOR DIR INN 

MOR Correlación de 1 0.510' 0.684' 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 
N 176 174 174 

DIR Correlación de 0.510* 1 0.604* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 
N 174 176 173 

INN Correlación de 0.684' 0.604* 1 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 
N 174 173 177 

IDEN Correlación de 0.466* 0.601* 0.544* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 173 172 173 

COM Correlación de 0.583* 0.800* 0.555* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 175 175 177 

DES Correlación de 0.673' 0.588' 0.612' 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 

•. 
171 170 172 

MOT Correlación de 0.588* 0.632' 0.653* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 176 175 176 

AUT Correlación de 0.491' 0.649* 0.505* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 176 176 176 

SAT Correlación de 0.681' 0.603* 0.636' 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 175 175 176 

LID Correlación de 0.698' 0.589' 0.640* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 176 175 174 

VIS Correlación de 0.692' 0.644* 0.661* 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 
N 173 174 173 

•r.a correlación es signilicativa al nivel 0.01 (bilateral). 

EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 
La confiabilidad de los instrumentos se 
resume en la tabla 1 0.31 (Confiabilidad de 
Instrumentos), para CKAQ-Español (n = 
1 50, x = 5.08, OS = 3.43, y rango de 8 a 
22 puntos) y RP-México (n = 1 50, x = 
1 1 .53, OS = 7.97 y un rango de O a 38 
puntos). 

IDENT COM DES MOT AUT SAT 

0.466' 0.583* 0.673' 0.588* 0.491* 0.681* 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

173 175 171 176 176 175 

0.601' 0.800* 0.588* 0.632' 0.649' 0.603* 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

172 175 170 175 176 175 

0.544* 0.555* 0.612* 0.653* 0.505* 0.636' 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

173 177 172 176 176 176 

1 0.606* 0.556* 0.716* 0.539* 0.616' 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

175 174 170 175 174 174 

0.606* 1 0.579* 0.550* 0.684' 0.659* 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

174 179 173 177 178 178 

0.556* 0.579' 1 0.682* 0.466' 0.579* 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

170 173 174 173 173 174 

0.716' 0.550' 0.682* 1 0.613* 0.586' 
0.000 0.000 .o.ooo 0.000 0.000 

175 177 173 178 177 177 

0.539* 0.684' 0.466* 0.613' 1 0.616' 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

174 178 173 177 179 178 

0.616' 0.659' 0.579' 0.586* 0.616* 1 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

174 178 174 177 178 179 

0.425' 0.637' 0.470' 0.532* 0.611' 0.772' 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

173 176 171 176 177 176 

0.625' 0.647' 0.672* 0.642* 0.585* 0.721* 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 

171 175 171 174 176 175 

Los tres grupos experimentales mos­
traron que existe un tipo de sensibilidad 
al instrumento en el CKAK-Español (Krus­
kai-Wallis x' 

= 78.4, gl = 2, p < 0.001) y 
RP-México (Kruskai-Wallis x' = 83.06, gl 
= 2, p < 0.001 ), lo cual indica que los 
grupos difieren en localización o forma, y 
reafirma la sensibilidad de las escalas al 
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Tabla 10.31 Confiabilidad de instrumentos 

Confi•bjlidad 
iDtema 

Instramento (p < 0.01) 
CKAQ·Español 0.69 

RP·México 0.75 
EPA 0.78 

mostrar un comportamiento diferente 
entre los grupos, donde quienes más re­
cientemente terminan el PPASI mejores 
puntajes obtienen. 

Con el objetivo de indagar el compor­
tamiento de los grupos de seguimiento y 
control con respecto al grupo que termi­
na un PPASI,se calcularon los porcentajes 
relativos en las subescalas de hacer, decir, 
denunciar y el reconocimiento de los 
contactos positivos y negativos. Los resul­
tados se exhiben en la tabla 1 0.32, que 
presenta los porcentajes de aciertos en 
relación con el grupo que acaba de con­
cluir un PPASI en el RP-México. Se deduce 
que para las subescalas de reconocimien­
to de contactos negativos, DECIR y DE­
NUNCIAR,se conserva el cambio esperado, 
quienes más recientemente hayan parti­
cipado en un PPASI obtienen un mejor 
puntaje. En la habilidad de HACER, se ob­
serva que el grupo de seguimiento tiene 

ConfiaJri!jdad ele 
estamlidad temporal 

"úst·mm" (p < 0.01) 
0.50 

0.75 

0.75 

Tipo ele 
iDatrumento 
Cognitivo 

Conductual 

Conductual 

un mejor desempeño en promedio. Esto 
se puede explicar debido al incremento 
en la madurez de las niñas y niños, logra­
da a lo largo de un año aproximadamen­
te; de 5.58 años en el primer grupo y de 
6.47 años promedio en el grupo de segui­
miento. 

En la subescala de contactos positivos 
se advierte que al terminar el PPASI "Por­
que me quiero me cuido'; tiene un puntaje 

· promedio ligeramente menor que el gru­
po de control (1 1 .45%), y mucho mejor en 
el grupo de seguimiento (53.71 %), lo que 
avala que la escala es sensible a medir 
dicha habilidad y su posible efecto nocivo 
ante un PPASI. Este resultado si bien acre­
dita parcialmente los resultados de Un­
derwager y Wakefield ( 1 993),que sostiene 
que al atender a los PPASI, los niños y ni­
ñas se muestran desconfiados( as) ante las 
aproximaciones cotidianas normales. 
También se constata que al cabo de un 

Tabla 10.32 Porcentaje de rangos relativos con respecto al grupo 
que termina un PPASI 

Contactos Contactos 
negativos positivos 

Grupo (%) (%) Decir Hacer Dennnciar 

Al Terminar 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 
PPASI 

Seguimiento 77.82 53.71 90.86 105.71 74.28 

Control 37.39 115.45 44.14 49.14 41.52 



año de concluido el prógrama, los infan­
tes son capaces de superarlo y se mues­
tran mucho más asertivos. Entre los 
grupos al terminar PPASI y de control se 
evidenció que solamente la habilidad de 
reconocer contactos positivos (Mann­
Whitney z = - 1 .48, n = 1 24,p = 0.14) es 
la única habilidad que tiene la misma lo­
calización, esta evidencia contradice la 
teoría de Underwager y Wakefield ( 1 993). 
Se puede concluir en este estudio que, si 
bien es cierto que al terminar el PPASI Ias 
niñas y niños aumentaban ligeramente el 
recelo ante los contactos positivos, esto 
no es significativo y con el tiempo, al in­
cremento de la madurez, el fenómeno se 
supera. 

En el caso de los grupos al terminar un 
PPASI y de seguimiento, se encontró que 
hay un misl'<lo comportamiento en las 
subescalas de DECIR (Mann-Whitney z = 
- 1 .20, n = 72, p = 0.23) y HACER (Mann­
Whitney z = - 1 .26, n = 72,p = 0.2 1) por 
lo que hay permanencia en el tiempo de 
estas dos habilidades. 
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La correlación entre las diferentes es­
calas verifica que hay una vinculación mo­
derada entre las escalas CKAQ-Español y 
RP-México (Spearman r = 0.68, n = 1 50, p 
< 0.01 ), para el total de casos experimen­
tales. En el caso de los grupos de control 
(Spearman r = 0.23, n = 79, p < 0.05) y al 
terminar el PPASI (Spearman r = 0.35, p < 
0.05) las escalas tienen un nivel de corre­
lación aún menor. 

El resumen de puntajes por escala y 
grupo experimental se presenta en la 
tabla 1 0.33, donde la columna CKAQ-Es­
pañol (Transformado) presenta la conver­
sión de una escala con un puntaje de O a 
22 a una de O a 40, para tener un compa­
rativo equivalente entre las escalas cogni­
tiva y conductual. Se observa que la 
escala cognitiva se encuentra por encima 
de la conductual en todos los grupos. Sin 
embargo, el grupo de control observa una 
mayor diferencia entre las escalas con­
ductuales y cognitivas. El porcentaje rela­
tivo, con respecto al puntaje promedio 
del grupo al terminar PPASI, proporcional-

Tabla 10.33 Resumen descriptivo de puntajes por escala y grupo 
experimental 

CKAQ·Español 
Grapo experimental CKAQ-Español (Transformado) RP-México 

Al terminar PPASI 

Media 18.33 33.32 19.11 

Desviación estándar 2.66 4.83 6.48 

Seguimiento 

Media 15.96 29.01 13.54 

Desviación estándar 2.34 4.26 5.23 

Control 

Media 12.81 23.29 5.96 

Desviación estándar 2.17 3.94 4.37 

Total 

Media 15.08 27.42 11.53 

Desviación estándar 3.43 2.24 7.97 
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mente el grupo de seguimiento obtiene 
87.07% de aciertos y el grupo de control 
69.88%, para la escala CKAQ-Español. En el 
caso del instrumento conductual RP-Méxi­
co, el porcentaje relativo es de 70.85% de 
aciertos en el grupo de seguimiento y 
31 . 1 9% en el grupo de control. Lo que 
evidencia que la sensibilidad al cambio en 
esta escala conductual es mayor. 

Desde 1 990 han disminuido las tensiones 
entre lo cualitativo versus lo cuantitativo, 
por lo que se buscó establecer una siner­
gia, así como ser más flexibles y eclécticos, 
dicho en el buen sentido, en los procedi­
mientos. 

La investigación cuantitativa ganó 
cuando particularizó los instrumentos y 
tomó en cuenta las características de los 
grupos a los cuales se dirige el estudio. Lo ' 

anterior propició un importante avance 
en la explicación de los procesos psicoló­
gicos, en especial los cognoscitivos; y en 
los descubrimientos neuropsicológicos, 
así como en el uso de software para el 
montaje de experimentos, demostracio­
nes y simulaciones. 

En este tipo de investigaciones, desta­
can las pruebas estadísticas por su utili­
dad en el análisis de datos categóricos de 
correspondencia, la ordenación de datos 
para conocer preferencias, el análisis fac­
torial confirmativo, las correctas estima­
ciones de conjuntos de datos complejos. 
el manejo de resultados estadfsticos de 
los experimentos, la validación de datos, 
la determinación del tamaño de la mues­
tra y el análisis de regresión, entre otros 
aspectos a considerar. 

A pesar de tan importantes avances en 
la investigación, aún hace falta financia­
miento para una promoción significativa 

Se observa también, que la distribu­
ción de la escala cognitiva CKAQ-Español, 
en general, se encuentra por encima de 
las escalas conductuales, lo que permite 
deducir que los menores pueden tener 
cierto grado de conocimiento que no se 
traduce en habilidades autoprotectoras. 

y que, además, fomente la especialización 
de los investigadores, lo cual les permitirla 
competir de manera efectiva. 

Ciro Hernando León Pardo 
Coordinador del Area de Investigación 

Facultad de Psicología 
Universidad Javeriana 

Bogotá, Colombia 

Para efectuar una buena investigación se 
requiere plantear de forma correcta el 
problema, con lo cual tenemos 50 por 
ciento de la solución, y también con un 
rigor metodológico, es decir, incluir todos 
los pasos del proceso. 

Tal apego a la metodología implica el 
empleo de los recursos pertinentes; por 
ejemplo, en las investigaciones sociales 
las pruebas estadísticas proporcionan una 
visión más precisa del objeto de estudio, 
ya que apoyan o no la hipótesis para su 
validación o rechazo. 

Los estudiantes pueden concebir una 
idea de investigación a partir de sus inte­
reses personales, aunque se recomienda 
que elijan temas íntimamente relaciona­
dos con su carrera, y que procuren que 
sean de actualidad y de interés común. 

Para ello, los profesores deben infundir 
en los alumnos la importancia de la inves­
tigación en el terreno académico y en el 



profesional,destacando·su relevancia tan­
to en la generación de conocimiento 
como en la búsqueda de soluciones a 
problemas. 
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Profesor de tiempo completo 
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Capítulo 

El reporte de resultados 
del proceso cuantitativo 

-
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PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUANTITATIVA 

Paso 10 
Elaborar el reporte de resultados 

• Definición del usuario. 
• Selección del tipo de reporte a presentar: 

formato y contexto académico o no 
académico, dependiendo del usuario. 

• Elaboración del reporte y del material 
adicional correspondiente. 

• Presentación del reporte. 

Síntesis 

-' 

�-

--· 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 

• Entender el papel tan 
importante que juega el 
usuario de la investigación en 
la elaboración del reporte de 
resultados . 

• Reconocer los tipos de 
reportes de resultados en la 
investigación cuantitativa. 

• Comprender los elementos 
que integran un reporte de 
investigación cuantitativa. 

En el capitulo se comenta la importancia que tiene el usuario en la presentación de resultados. Éste es quien toma 
decisiones con base en los resultados de la investigación; por ello, la presentación debe adaptarse a sus caracte­
rísticas y necesidades. 

Se mencionan dos tipos de reportes: académicos y no académicos, así como los elementos más comunes que 
integran un reporte producto de la investigación cuantitativa. 
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SEGUNDA PARTE El proceso de la investigación cuantitativa 

Antes de elaborar el reporte de investigación, 
debemos definir al receptor o usuario y al contexto 

Se ha llevado a cabo una investigación y los resultados del estudio 

se han revisado, organizado e incluso, interpretado y comentado 
(se encuentran en tablas, gráficas, cuadros, diagramas, etc.); pero 
el proceso aún no termina. Es necesario comunicar los resultados 
mediante un reporte, e! cual puede adquirir diferentes formatos: un 

libro, un articulo para una revista científica o para un diario de 

divulgación general, una presentación en computadora, un docu· 

mento técnico, una tesis, un DVD, etc. En cualqnier caso, debe· 

mos describir la investigación. 

Usuario Persona que 
toma decisiones con base 
en los resultados de la 
investigación; por ello, 
la presentación debe 
adaptarse a sus necesida­
des. 

Lo primero entonces es definir el tipo de reporte que es necesario elaborar, esto depende de 

varias precisiones: 1) las razones por las cuales surgió la investigación, 2) los usuarios del estu· 
dio y 3) el contexto en el cual se habrá de presentar. Por lo tanto, es necesario que antes de 

comenzar a desarrollar el reporte, el investigador reflexione respecto de las siguientes preguntas: 

¿Cuál fue el motivo o los motivos que originaron el estudio? (que nadie conoce mejor que el in· 
vestigador), ¿cuál es el contexto en que habrán de presentarse los resultados?, ¿qniénes son los 

usuarios de los resultados? y ¿cuáles son las características de tales usuarios? La manera en que 

se presenten los resultados dependerá de las respuestas a dichas preguntas. 

Si el motivo fue elaborar una tesis para obtener un grado académico, el panorama es claro: el 
formato del reporte debe ser, justamente, una tesis de acuerdo con el grado que se cursó (licenciatura, 

maestría o doctorado) y los lineamientos a segnir son los establecidos por la institución educativa 
donde se habrá de presentar, el contexto será académico y los usuarios serán en primera instancia, 
los sinodales o miembros de un jurado y, posteriormente, otros alumnos y profesores de la propia 

universidad y otras organizaciones educativas. Si se trata de un trabajo solicitado por un profesor 

para una asignatura, materia o curso, el formato es un reporte académico cuyo usuario principal 

es el maestro que encargó el trabajo y los usuarios inmediatos son los compañeros que cursan la 

misma asignatura, para que después se agreguen como usuarios otros estudiantes de la escuela o 

facultad de nuestra institución y de otras universidades. En caso de que la razón que originó el 

estudio fue la solicitud de una empresa para que se analizara determinado aspecto que interesa a 

sus directivos. El reporte será en un contexto no académico y los usuarios básicamente son un 
grupo de ejecutivos de la empresa en cuestión que utilizará los datos para tomar ciertas decisiones. 

O en ocasiones, la investigación tiene varios motivos por los que se efectuó y diferentes usuarios 

(imaginemos que realizamos un estudio pensando en diversos productos y usuarios: un articulo 
que se someterá a consideración para ser publicado en una revista científica, una ponencia para 

ser presentada en un congreso, un libro, etc.). En este caso, suele primero elaborarse un documen· 

to central para después, desprender de éste distintos subproductos. 

Vamos primero a considerar a los usuarios de la investigación, los contextos en que puede 
llevarse a cabo, los estándares que regularmente se contemplan al elaborar el reporte y que de· 

bemos tomar en cuenta, así como el tipo de reporte que comúnmente se utiliza en cada caso; los 

cuales se resumen en la tabla 1 1.1 .  

Los estándares son las bases para elaborar el reporte. La regulación en el campo académico casi 
siempre es mayor que en contextos no académicos, en los cuales no hay tantas reglas generales. 
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Tabla 1 1 .1 Usuarios, contextos y estándares para la investigación 1 

Uaaarioa 

Académicos de la propia 
institución educativa: 
profesores, asesores, 
miembros de comités 
y jurados, alumnos. 
(Tesis y disertaciones, 
estudios institucionales 
para sus propias publi­
caciones o de interés 
para la comunidad 
universitaria.) 

Editores y revisores 
de revistas cieotíficas 
(joumals) 

.. 

Revisores de ponencias 
para congresos y 
académicos externos 
(ponencias, presentacio­
nes en congresos, foros 
en intemet, páginas web, 
premios a la investiga­
ción, etcétera). 

Co- COJ1l1llles 
posibles 

Académico 

Académico 

Académico 

Estándares que 
normalmente aplican 

para elaborar el reporte 

• Lineamientos utilizados 
en el pasado para regular 
las investigaciones en la 
escuela o facultad (o a 
nivel institucional). Es 
común que baya un 
maoual institucional. 

• Lineamientos indivi­
duales de los decanos y 
profesores-investigadores 
de la escuela, facultad o 
departamento. 

• Lineamientos publicados 
por el editor y/o comité 
editorial de la revista (en 
ocasiones se diferencian 
por su tipo: si son inves­
tigaciones cuantitativas, 
cualitativas o mixtas). Es 
COII\ún que se denominen 
"normas o instrucciones 
para los autores". El tema 
de nuestro estudio debe 
encuadrar deotro del tema 
de la revista y a veces en 
el volumen en cuestión 
(que puede ser anual o 
bianual). 

• Lineamientos o estánda­
res definidos en la convo­
catoria del congreso, foro 
o certamen. Estos están­
dares son para el escrito 
que se presenta y/o pu­
blica, asi como para los 
materiales adicionales 
requeridos (por ejemplo, 
presentación visual, video, 
resumen gráfico para car­
tel). El tema de nuestro 
estudio debe encuadrar 
dentro del tema de la 
conferencia y teoemos que 
ajustamos a la normativi­
dad definida para las 
ponencias. 

Tipo de reporte 

• Tesis y disertaciones 
• Informes de 

investigación 
• Presentaciones 

audiovisuales (Power 
Point, F1asb, 
Dreamweaver, Slim 
Show, etcétera) 

• Libro 

Artículos 

• Ponencias 
• Póster o cartel 

(continúa) 
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Tabla 11 .1 Usuarios, COI!textos y estándares para la investigación [continuación) 

Usuarios 

Elaboradores de políticas, 
ejecutivos o funcionarios 
que toman decisiones 
(empresas, 
organizaciones 
gubernamentales y 
organizaciones no 
gubernamentales). 

Profesionistas y 
practicantes dentro 
del campo donde se 
inserta el estudio. 

Opinión pública 
no especializada 
(estudiantes de 
primeros ciclos, 
padres de familia, 
grupos de la 
sociedad en general). 

Co-s comunes 
posibles 

Académico 
No académico 

(regularmente 
el caso de las 
empresas) 

Académico 
No académico 

(regularmente 
el caso de las 
empresas) 

No académico 

1 Adaptado de Creswell (2005, p. 258). 

Estándares que 
normalmente aplican 

para elaborar el reporte 

• Lineamientos lógicos o 
estándares utilitarios: 

- Informe breve, cuyos 
resultados sean fáciles 
de entender. 

- Orientación más bien 
visual del contenido 
(gráficas, cuadros, etc.; 
solamente los elementos 
más importantes). 

- Posibilidad de aplicar 
los resultados de manera 
inmediata. 

- Claridad de ideas. 

• Lineamientos lógicos 
o estándares pragmáticos: 

- Relevancia del problema 
estudiado. 

- Orientación más bien 
visual del contenido 
(gráficas, cuadros, etc.; 
sólo los elementos 
más importantes). 

- Resultados fácilmente 
identificables y aplicables. 

- Sugerencias prácticas 
y concretas para 
implementar. 

Tipo de reporte 

• Resumen ejecutivo 
• Informe técnico 
• Presentaciones 

audiovisuales 

• Resumen ejecutivo 
• Informe técnico 
• Presentaciones 

andiovisuales 

• Estándares centrados en • Articulo periodistico 
la sencillez de los • Libro 
resultados, su 
importancia para un 
grupo de la sociedad o 
ésta en su conjunto: 

- Brevedad. 
- Claridad. 
- Aplicabilidad a 

situaciones cotidianas. 
- Orientación más bien 

visual del contenido 
(gráficas, cuadros, etc.; 
pocos elementos, dos 
o tres muy sencillos). 
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Las tesis y disertaciones varían en extensión, pues éstas dependen del estudio en sí y las 
normas institucionales. Aunque la tendencia actual es incluir los elementos y contenidos real� 
mente necesarios (en el pasado se exigían cientos de págínas y varias eran desechables). 

Los informes y libros también varían en cuanto a su tamaño y, asimismo, éste depende de la 
investigación en sí y el detalle con que los usuarios de la investigación deseen los datos� Los 
articulas para revistas científicas rara vez son mayores de 30 págínas. 2 Los pósters o carteles 
normalmente son de una o dos págínas de acuerdo al tamaño que sea requerido por los organi� 
zadores de la conferencia� Los escritos para presentarse como ponencias suelen no exceder de 
30 minutos, pero también depende del comité que organiza cada acto académico. Los articulas 
periodísticos regularmente no ocupan más de una págína del diario, en el caso más extenso� 

¿Qué elementos contiene un reporte de investigación o un 
reporte de resultados en un contexto académico? 

Los elementos que contiene la mayoría de los reportes dependen 
del tipo de reporte y usuarios o lectores potenciales de la investi� 
gación. Sin embargo, varios autores3 sugieren los elementos que 
a continuación veremos completos. 

l. Portada� Incluye el titulo de la investigación; el nombre del autor 
o los autores y su aiiliación institucional, o el nombre de la or� 

El reporte Siempre se 
compara con la propues­
ta, proyecto o protocolo 
(este tema se incluye e n  
el CD anexo). 

ganización que patrocina el estudio, así como la fecha y el lugar en que se presenta el reporte. 
En el caso de tesis y disertaciones, las portadas varían de acuerdo con los lineamientos 

establecidos por la autoridad pública o la institución de educación superior correspondiente. 
2. Índíce del reporte o tabla de contenidos� Incluye capítulos, apartados y subapartados (nu� 

merados o diferenciados por tamaño y características de la tipografía). Frecuentemente se 
agregan índices de tablas y/o figuras, cuadros y diagramas. 

3. Resumen. Que constituye brevemente el contenido esencial del reporte de investigación, y 
usualmente incluye el planteamiento del problema, el método, los resultados más importantes 
y las principales conclusiones. Debe ser comprensible, sencillo, informativo, preciso, comple� 
to, conciso y específico (American Psychological Association, 2002). En el caso de articulas 
para revistas científicas, no se recomienda exceder las 120 palabras (American Psychological 
Association, 2002). En tesis, se sugiere que no exceda las 320 palabras (el estándar es de 
300) . En el recuadro de ejemplos se presentan modelos de resúmenes de un articulo de revis� 

2 Wllliams, Thtty y Grinnell (2005); joumal oj Communication (2005); Quarterly ]oumal of Business and Economics (2005); Ar­
chivos Hispanoamericanos de Sexolog(a (2005); Intemational]oumal ojClinical and Health Psychology (2005} que es una revista 
editada conjuntamente por la Asociación Española de Psicología Conductual, la 

·
Asociación Colombiana para el Avance de las 

Ciencias del Comportamiento y la Associac;ao Portuguesa de Terapia do Comportamento. Por ejemplo, el European ]oumal on 

Human Genetics {2005) solicita que los artículos no sean mayores de 20 páginas y el European ]oumal of Injonnation Systems 

{2005) solamente 10 páginas o seis mil palabras. Por su parte, el Intemational ]oumal of Hindu Studies (2005) tiene una limi­
tante de 40 páginas, mientras que Social Science ]apan ]oumal (2005) circunscribe los artículos a 10 mil palabras (alrededor 
de 17 páginas) . 

3 Se tomaron elementos de Creswell (2005), Williams, Tutty y Grinnell (2005), Hernández Sampieri, Fernández Collado y 
Baptista (2003), American Psychological Association (2002) y Laflen (2001). 
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ta científica, una investigación, una tesis y una ponencia. Casi en todas las revistas académi· 

cas y tesis se exige que el resumen esté en el idioma original en el cual se produjo el estudio 

(en nuestro caso en español) y en inglés. El resumen regularmente abarca: a) el planteamien· 

to en un solo párrafo, b) la muestra en otro párrafo (tamaño y caracteristicas -por ejemplo, 

si son participantes, número, tipo, edad, género, origen étnico-) , e) el método en otro párrafo 

(diseño, instrumentos, procedimientos), d) resultados más importantes en máximo dos párra· 

fos (prueba de hipótesis, incluyendo niveles de significancia o significación), e) la conclusión 

más relevante o central y sus implicaciones fundamentales (último párrafo) . 

EJEMPLOS 
Resumen en inglés de un artículo de revista científica 
(Rubín, Fernández Collado y Hernández Sampieri, 2005) 

A CROSS-CULTURAL EXAMINATION OF 
INTERPERSONAL COMMUNICATION MOTIVES 
IN MÉXICO AND THE UNITED STATES 
REBECCA B. RUBIN 
Kent State University 
CARLOS FERNANDEZ COLLADO and 
ROBERTO HERNANDEZ-SAMPIERI 
Universidad Anáhuac 

ABSTRACT. This study examined cultural di.fferences in motives for interpersonal communication 
by comparing a general U. S. sample with student samples from the U. S. and México. Past research 
indicated six main motives that people have jor initiating conversations with others: Pleasure, esca· 
pe, relaxation, inclusion, ajfection, and control. Hojstede's (1980} dimensions ojnational culture· 
power distance, uncertainty avoidance, individualism, and masculinity were used to predict 
cross-cultural di.fferences in these interpersonal motives. 

Eight hypotheses were tested. Results indicated that mexican scores were not significantly higher 
than U. S. scores on interpersonal control, relaxation, and escape motives (as predicted}, but were 
significantly lower than U. S. scores on interpersonal ajfection, pleasure, and inclusion motives (as 
predicted}. There were significant negative relationships between the interpersonal communication 
motives and age in the U. S. data, but not in the mexican data. Also, significan! positive relationships 
between gender and the affection and inclusion motives and negative relationship between gender 
and control motivs were jound only jor the U. S. samples. 
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Resumen de una investigación que podría ser una tesis 
(Hernández Sampieri, 2005)4 

Resumen 

La investigación estableció como objetivo validar un instrumento para medir el clima organiza­

cional. El procedimiento de validación se efectuó en dos muestras independientes: Un laborato­
rio químico-farmacéutico y una institución educativa (n = 421 y n = 202, respectivamente) .  

Se desarrolló el instrumento de medición sobre la base de la revisión de la literatura y de 

otros instrumentos validados previamente. El instrumento consistió en un cuestionario de 100 
reactivos o ítems, el cual se redujo a 96 después de la prueba piloto. Las dimensiones del 
clima organizacional medidas fueron: moral, apoyo de la dirección, innovación, identificación, 
comunicación, percepción del desempeño, motivación intrínseca, autonomía, satisfacción ge­

neral, liderazgo y visión. En el caso de la muestra del laboratorio fue agregada la dimensión 

"recompensas y compensaciones". 
El análisis de reducción de datos generó 19 y 17 factores, respectivamente, pero en ambas 

muestras los ítems se desarrollaron con tendencia hacia un solo factor, lo que conduce a la 
conclusión de que el clima organizacional es un constructo "molar", en el cual "se funden" 

distintas percepciones sobre aspectos centrales del ambiente de trabajo. Los coeficientes de 
confiabilidad alfa-Cronbach resultantes fueron de O. 98 en las dos muestras. 

La mayoría de las dimensiones del clima organizacional mostraron correlaciones signifi­
cativas entre sí, tanto para el laboratorio como para la institución educativa. 

En la primera muestra, el análisis de regresión reveló que todas las dimensiones, excepto 
recompensas, resultaron buenos predictores de la escala completa del clima organizacional 
(R cuadrada = O. 988). En la segunda muestra no se obtuvieron coeficientes beta significativos 

en: percepción del desempeño, motivación intrínseca, liderazgo y autonomía (R cuadrada = 
0.799). 

El instrumento fue validado y puede utilizarse en el medio laboral mexicano, tomando en 
cuenta las sugerencias que se comentan a lo largo de la tesis. 

Descriptores: Clima organizacional, medición, instrumentos de medición 

4 La investigación se ha presentado a lo largo del libro corno ejemplo. A veces se considera una sola de las muestras del es­
tuclio, en otras se comenta la fase inicial del estudio que incluyó cuatro muestras. En este caso, se presentan un primer re­
porte que abarcó a las dos primeras muestras: laboratorio químico-fannacéutico e institución educativa mediana. El estudio 
concluirá a mediados de 2006 con 10 organizaciones y en 2007 con 20 en total. El estudio generó varios subproductos y se 
han citado partes de éstos: artículos, documentos técnicos, tesis de grado, etc.; por ello habla de distintas muestras. Se co· 
menta hasta este capítulo para no desconcertar al lector. 
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Resumen de una ponencia (con apartados) de Meza y 
Hernández Sampieri (2005) 

Comparativo de instrumentos de evaluación para programas de prevención del abnso 
sexual infantil en preescolares. 

María Elena Meza de Luna y Roberto Hemández Sampieri 

Universidad de Celaya 

Resumen 

Objetivo: Este estudio compara el comportamiento de dos medidas, nna cognitiva y la otra 

conductual para evaluar los programas de prevención del abuso sexual en niñas y niños entre 

cnatro y seis años de edad. 

Método: Investigación efectuada con preescolares (n � 150), en tres condiciones experimen­

tales, quienes contestaron a un instrumento cognitivo (Children 's Knowledge Abuse Question­
naire, versión en español) y a otro conductual (Role Play Mexico). 

Resultados: A menores grados de formación de habilidades asertivas y auto-defensivas, 

menor es el grado de correlación entre las escalas conductuales y cognitivas. El instrumento 

conductual mostró nna mejor sensibilidad ante las diferentes condiciones experimentales y 

una confiabilidad más elevada. 

Conclusión: Este estudio aporta evidencia para recomendar más bien el empleo de modelos de 

evaluación conductuales que los cognitivos en preescolares. Cabe destacar que evaluar sobre 

la cognición de conceptos no garantiza una habilidad autoprotectora. 

Descriptores: Instrumentos de Evaluación, Cognitivo, Conductual, Abuso Sexual, Prevención. 

4. Cuerpo del documento. 

• Introducdón. Incluye los antecedentes (brevemente tratados de manera concreta y específica) , 

el planteamiento del problema (objetivos y pregnntas de investigación, así como la justificación 

del estudio), el contexto de la investigación (cómo y dónde se realizó), las variables y los tér­

minos de la investigación y sus definiciones conceptuales y operacionales, lo mismo que las 

limitaciones de ésta. Es importante que se comente la utilidad del estudio para el campo pro· 

fesional. Creswell (2005) le denomina el planteamiento del problema y agrega las hipótesis. 

Lallen (2001) recomienda nna serie de pregnntas para elaborar la introducción: ¿qué descubrió 

o probó la investigación?, ¿en qué clase de problema se trabajó, cómo se trabajó y por qué se 

trabajó de cierta manera?, ¿qué motivó el estudio?, ¿por qué se escribe el reporte? y ¿qué debe 

saber o entender el lector al terminar de leer el reporte? 

• Marco teórico (marco de referencia o revisión de la literatura) . En el que se incluyen y comentan 

las teorías que se manejaron y los estudios previos que fueron relacionados con el planteamien­

to, se hace nn sumario de los temas y hallazgos más importantes en el pasado, y se señala 

cómo el estudio amplió la literatura actual. Para mayor orientación sobre su desarrollo, se 

recomienda leer el cuarto capítulo del presente libro ("Elaboración del marco teórico"), pero 
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finalmente nos debe responder la pregunta: ¿Dónde estamos ubicados actualmente en cuanto 
al conocimiento referente a nuestras preguntas y objetivos? 

• Método. Esta parte del reporte describe cómo fue llevada a cabo la investigación, e incluye: 

- Enfoque (cuantitativo, cualitativo o mixto). 
- Contexto de la investigación (lugar o sitio y tiempo, así como accesos y permisos) . 
- Casos, universo y muestra [tipo, procedencia, edades, género o aquellas características que 

sean relevantes de los casos; descripción del universo y la muestra, y procedimiento de 
selección de la muestra) . 

- Diseño utilizado (experimental o no experimental, así como intervenciones, si es que se 
utilizaron). 

- Procedimiento (un resumen de cada paso en el desarrollo de la investigación) . Por ejemplo, 
en un experimento se describe la manera de asignar los participantes a los grupos, las ins­
trucciones, los materiales, las manipulaciones experimentales, y cómo transcurrió el expe­
rimento. En una encuesta se describe cómo se contactó a los sujetos y se realizaron las 
entrevistas. En este rubro se incluyen los problemas enfrentados y la forma en la que se 
resolvieron. 

- Descripción detallada de los procesos de recolección de los datos y qué se hizo con los datos 
una vez obtenidos. 

- En cuanto a la recolección, es necesario describir qué datos fueron recabados, cuándo fueron 
recogidos y cómo: forma de recolección y/o instrumentos de medición utilizados, con repor­
te de la canfiabilidad, validez y objetividad, así cama las variables o conceptos, eventos, si­

tuaciones y categorías. 

• Resultados. Éstos son producto del análisis de los datos. Compendian el tratamiento estadísti­
co que se les dio a los datos. Regularmente el orden es: a) análisis descriptivos de los datos, 
b) análisis inferenciales para responder a las preguntas y/o probar hipótesis [en el mismo orden 
en que fueron formuladas las hipótesis o las variables). La American Psychological Association 
[2002) recomienda que primero se describa de manera breve la idea principal que resume los 
resultados o descubrimientos, y posteriormente se reporten con detalle los resultados. Es im­
portante destacar que en este apartado no se incluyen conclusiones ni sugerencias, así como 
tampoco se explican las implicaciones de la investigación. Esto se hace en el siguiente apar­
tado. 

En el apartado de resultados, el investigador se limita a describir sus hallazgos. Una manera 
)Ítil de hacerlo es mediante tablas, cuadros, gráficas, dibujos, diagramas, mapas y figuras gene­
rados por el análisis. Son elementos que sirven para organizar los datos, de tal manera que el 
usuario o lector los pueda leer y decir: "me queda claro que esto se vincula con aquello, con esta 
variable ocurre tal cuestión . .  ." Cada uno de dichos elementos debe ir numerado [en arábigo o 
romano) (por ejemplo: cuadro 1 ,  cuadro 2 . . .  cuadro k; gráfica o diagrama 1 ,  gráfica o diagrama 
2 ... gráfica o diagrama k, etc.) y con el título que lo identifica. Wiersma y Jurs (2005) recomiendan 
los siguientes puntos para elaborar tablas estadísticas: 

a) El título debe especificar el contenido de la tabla, así como tener un encabezado y los subenca­
bezados necesarios (por ejemplo, columnas y renglones, diagonales, etcétera) . 

b) No debe mezclarse una cantidad inmanejable de estadísticas [por ejemplo, incluir medias, 
desviaciones estándar, correlaciones, razón F, etc.,  en una misma tabla) . 
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e) En cada tabla se deben espaciar los números y las estadísticas incluidas (tienen que ser legi­
bles). 

d) De ser posible, habrá que limitar cada tabla a una sola página. 
e) Los formatos de las tablas tienen que ser coherentes y homogéneos dentro del reporte (por 

ejemplo, no incluir en una tabla cruzada las categorías de la variable dependiente en columnas 
y en otra tabla colocar las categorías de la variable dependiente en renglones). 

!J Las categorías de las variables deben distinguirse claramente entre sí. 

La mejor regla para elaborar una tabla es organizarla lógicamente y eliminar la información 
que pueda confundir al lector. Al incluir pruebas de significancia: F, chi cuadrada, r, etc., debe 
incorporarse información respecto de la magnitud o el valor obtenido de la prueba, los grados de 
libertad, el nivel de confianza (alfa = a) y la dirección del efecto (American Psychological Asso­
ciation, 2002). Asimismo, tendrá que especificarse si se acepta o se rechaza la hipótesis de in­

vestigación o la nula en cada caso. En el siguiente ejemplo se presenta un estudio realizado en 
tres plantas de una empresa para compararlas en su motivación intrínseca. El instrumento fue 
una escala tipo Likert con 10 ítems, por lo cual el rango posible era de 10 a 50 (la opción más 
negativa se calificó con uno y la más alta con cinco) . La hipótesis de investigación es: Las plan­
tas diferirán en cuanto a la motivación intrínseca (ver ejemplo) . 

EJEMPLO 

Gráficas y tablas que pueden reducirse 

1) Las estadísticas descriptivas para toda la muestra fueron las siguientes: 

Motivación intrínseca en el trabajo 

N 

Media 

Error típ. de la media 

Mediana 

Moda 

Desv. típ. 

Varianza 

Asimetria 

Error típ. de asimetria 

Curtosis 

Error típ. de curtosis 

Rango 

Minimo 

Máximo 

Suma 

Válidos 

Perdidos 

306 

5 

30.33 
0.613 

30.00 
22 
10.725 

115.022 
0.094 
0.139 

-1.358 
0.278 

37 
12 
49 

9 281 
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Resulta obvio que es demasiada iuformacióu, sería mejor resumirla e iucluir sólo las es­
tadísticas más importantes: 

N 

Medía 
Medíana 
Moda 
Desv. típ. 
Mínimo 

Máximo 

Motivación intrínseca en el trabajo 

Válidos 
Perdidos 

306 

5 

30.33 
30.00 
22 
10.725 
12 
49 

2) Y para la estadística descriptiva por planta, eu lugar de una tabla larga con los valores de 

cada una, mejor se mencionan los promedíos y desviación estándar de las tres: planta EC, 
planta Central y planta RH. 

En lugar de la siguiente tabla: 

Motivación intrínseca en el trabajo 

lnteiValo de 

confianza para 

la media al 95% 

Desviación Error Límite Límite 
N Media típica típico inferior superior Mínimo Má.z:imo 

Planta EC 90 41.19 5.728 0.604 39.99 42.39 24 49 
Planta Central 126 29.27 8.641 0.770 27.75 30.79 12 47 
Planta RH 90 20.96 6.842 0.721 19.52 22.39 12 40 
Total 306 30.33 10.725 0.613 29.12 31.54 12 49 

Tendriamos el siguiente comentario: El promedio y desviación estándar de las plantas fue: 
EC (41.2, S. 7], Central (29.3, 8.6) y RH (21, 6.8) o una tabla más pequeña: 

Desviación 
N Media típica 

Planta EC 90 41.19 5.728 
Planta Central 126 29.27 8.641 
Planta RH 90 20.96 6.842 
Total 306 30.33 10.725 

Y en torno a la prueba de la hipótesis, se tendrian los resultados del análisis de varianza 
(comparaciones en motivación intrínseca entre las tres plantas) . En lugar de esta tabla: 

Motivación intrínseca en el trabajo 

Suma de Media 

cuadrados g/ cuadrática F Sig. 

Intergrupos 18 663.227 2 9 331.613 172.214 0.000 
lntragrupos 16 418.437 303 54.186 
Total 35 081.663 305 
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Es mejor comentar: Las tres plantas difirieron significativamente en lo relativo a la moti­

vación intrínseca (F = 172_2, s < 0.01, g/ = 2) ,  se acepta la hipótesis de investigación. Los 
empleados de la planta EC poseen altos niveles de motivación intrínseca, los empleados de la 

planta central, valores medios; y los de la planta RH, bajos. O al menos, se eliminan de la 

tabla las columnas: fuente de variación inter e intragrupos, suma de cuadrados y media cua­
drática. 

Cuando los usuarios, receptores o lectores son personas con conocimientos sobre estadística 

no es necesario explicar en qué consiste cada prueba, sólo habrá que mencionarlas y comentar sus 
resultados (que es lo normal en ambientes académicos). Si el usuario carece de tales conocimien­
tos, no tiene caso incluir las pruebas estadísticas, a menos que se expliquen con suma sencillez y 
se presenten los resultados más comprensibles. En este caso, las tablas se describen. 

En el caso de diagramas, figuras, mapas cognoscitivos, esquemas, matrices y otros elementos 
gráficos, también debe seguirse una secuencia de numeración y observar el principio básico: una 
buena figura es sencilla, clara y no estorba la continuidad de la lectura. Las tablas, los cuadros, las 
figuras y los gráficos tendrán que enriquecer el texto; en lugar de duplicarlo, comunican los he­

chos esenciales, son fáciles de leer y comprender, a la vez que son coherentes. 

• Conclusiones, recomendaciones e implicaciones (o discusión). En esta parte se: a) derivan conclu­

siones, b) explicitan recomendaciones para otras investigaciones (por ejemplo, sugerir nuevas 
preguntas, muestras, instrumentos) y se indica lo que sigue y lo que debe hacerse, e) genera­
lizan los resultados a la población, d) evalúan las implicaciones de la investigación, e) estable­
ce cómo se respondieron las preguntas de investigación, así como si se cumplieron o no los 
objetivos,.f) relacionan los resultados con los estudios existentes (vincular con el marco teóri­
co y señalar si nuestros resultados coinciden o no con la literatura previa, en qué sí y en qué 

no). g) comentan las limitaciones de la investigación, h) destaca la importancia y significado 
de todo el estudio, i) explican los resultados inesperados y ;1 cuando no se probaron las hipó­
tesis es necesario señalar o al menos especular sobre las razones. Al elaborar las conclusiones 
es aconsejable verificar que estén los puntos necesarios, aquí vertidos. Y no olvidar que no se 
trata de repetir los resultados, sino de resumir los resultados más importantes. Desde luego, 
las conclusiones deben ser congruentes con los datos. La adecuación de las conclusiones res­
pecto de la generalización de los resultados deberá evaluarse en términos de aplicabilidad a 

diferentes muestras y poblaciones. Si el planteamiento cambió, es necesario explicar por qué 
y cómo se modificó. Esta parte debe redactarse de tal manera que se facilite la toma de deci­
siones respecto de una teoría, un curso de acción o una problemática_ El reporte de un experi­

mento tiene que explicar con claridad las influencias de los tratamientos. 

S. Referencias o biliografía. Son las fuentes primarias utilizadas por el investigador para ela­
borar el marco teórico u otros propósitos; se incluyen al final del reporte, ordenadas alfabéti­
camente. Cuando un mismo autor aparezca dos veces, debemos organizar las referencias que 

lo contienen de la más antigua a la más reciente. 

6. Apéndices. Resultan útiles para describir con mayor profundidad ciertos materiales, sin 
distraer la lectura del texto principal del reporte, o evitar que dichos materiales rompan con 

el formato del reporte. Algunos ejemplos de apéndices serían el cuestionario utilizado, un 
nuevo programa computacional, análisis estadísticos adicionales, el desarrollo de una fórmu­

la complicada, fotografías, etcétera. 
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Cabe destacar que en reportes para publicarse como los artículos de una revista científica, se 

excluyen la introducción y el resto de los elementos se desarrollan de manera muy concisa o 

resumida, y rara vez se incluyen apéndices. En todo momento debe buscarse claridad, precisión 
y explicaciones directas, así como eliminar repeticiones, argumentos innecesarios y redundancia 

no justificadas. En el lenguaje debemos ser muy cuidadosos y sensibles, no debemos utilizar 

términos despectivos refiriéndonos a personas con capacidades distintas, grupos étnicos diferen­

tes al nuestro, etc.; para ello, es necesario consultar algún manual de los que se recomiendan 

más adelante. 

¿Qué elementos contiene un reporte de investigación 
o reporte de resultados en un contexto no académico? 

Un reporte no académico contiene la mayoría de los elementos de un reporte académico: 

l. Portada. 

2. Índice. 
3. Resumen ejecutivo [resultados más relevantes y casi todos presentados de manera gráfica) . 

4. Método. 
5. Resultados. 

6. Conclusiones. 

7. Apéndices. 

Pero cada elemento se trata con mayor brevedad y se eliminan las explicaciones técnicas que 

no puedan ser comprendidas por los usuarios. El marco teórico y la bibliografía suelen omitirse 

del reporte o se agregan como apéndices o antecedentes. Desde luego, lo anterior de ninguna 

manera implica que no se haya desarrollado un marco teórico, sino que algunos usuarios prefieren 

no confrontarse con éste en el reporte de investigación. Hay usuarios no académicos que sí se 

interesan por el marco teórico y las citas bibliográficas o referencias. Para ilustrar la diferencia 

entre redactar un reporte académico y nno no académico, se presenta un ejemplo de introducción 

de nn reporte no académico que, como se ve en el siguiente recuadro de ejemplo, es bastante 

sencillo, breve, y no utiliza términos complejos. 

EJEMPLO 
Muestra de introducción de un reporte no académico 

Calidad total 

La Fundación Mexicana para la Calidad Total, A.C. (Fundameca), realizó una investigación 

por encuestas para conocer las prácticas, técnicas, estructuras, procesos y temáticas existen­
tes en calidad total en nuestro país. La investigación, de carácter exploratorio, constituye el 

primer esfuerzo para obtener una radiografía del estado de los procesos de calidad en México. 

No es un estudio exhaustivo, sólo implica un primer acercamiento, que en los años venideros 
irá extendiendo y profundizando la Fundación. 
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El reporte de investigación que a continuación se presenta tiene como uno de sus objetivos 
esenciales propiciar el análisis, la discusión y la reflexión profunda respecto de los proyec­
tos para incrementar la calidad de los productos o servicios que ofrece México a los mercados 
nacional e internacional. Como nación, sector y empresa: ¿Vamos por el camino correcto hacia 
el logro de la calidad total? ¿Qué estamos haciendo adecuadamente? ¿Qué nos falta? ¿Cuáles 
son los obstáculos a los que nos estamos enfrentando? ¿Cuáles son los retos que habremos de 
rebasar en la primera década del siglo? Éstas son algunas de las preguntas que estamos va­
lorando y necesitamos responder. La investigación pretende aportar algunas pautas para que 
comencemos a contestar en forma satisfactoria dichos cuestionamientos. 

La muestra de la investigación fue seleccionada al azar sobre la base de tres listados: 
listado Expansión 500, listado de la gaceta Cambio Organizacional y listado de las reuniones 
para constituir Fundameca. Se acudió a 184 empresas, de las cuales 60 no proporcionaron 
información. Dos encuestas fueron eliminadas por detectarse inconsistencias lógicas. En total 
se incluyeron 122 casos válidos. 

Esperamos que sus comentarios y sugerencias amplíen y enriquezcan este proceso inves­
tigativo. 

Fundameca 
Dirección de Investigación 

¿Dónde podemos consultar los detalles relativos 
a un reporte de investigación? (guías) 

En la actualidad hay varios manuales que pueden ser útiles para elaborar los reportes: 

l. Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological Association (APA). Cubre todo 
lo relativo a cómo presentar un reporte de investigación. Se publica en inglés y en español. 
Vale la pena adquirirlo en la libreria de su preferencia, es sumamente completo (abarca desde 
cómo citar hasta detalles de tablas y referencias). Además del manual hay un programa: APA­
Style Helper. 

Para mantenerse actualizado en nuevas ediciones del manual en inglés, la American Psy­
chological Association tiene un sitio en internet: (http://www.apastyle.org) . Una página de 
ayuda sobre el estilo APA es: (http://www.psywww.com/resource/apacrib.htm) . Asimismo, 
tiene una página guía para preparar manuscritos que se piensen publicar en revistas, la cual 
se descarga en un PDF (Portable Document File): (http://www.apa.org/joumals/authors/guíde. 
html) . 

2. The ACS Style Guide: A Manualfor Authors and Editors, editado por Janet S. Dodd y publicado 
por The American Chemical Society y Oxford University Press. Dirigido más bien a reportes 
de investigadores en ciencias quimicas. 

3. Requisitos uniformes Para la entrega de los manuscritos a las revistas biomédicas: la escritura y la 
edición para la publicación biomédica, que está basado en el documento oficial: Uniform Require­
ments jor Manuscripts Submitted to Biomedical joumals: Writing and Editing for Biomedical 
Publication. Publicado por el Comité Internacional de Directores de Revistas Médicas (CIDRM). 
Disponible en español sin costo en: (http://bvs.sld.cu/revistas/aci/voll2_3_04/acil2304. 
htm) . 

El sitio del documento original en inglés es: (http:/ /www.icmje.org/) . 



CAPÍTULO 11 El reporte de resultados del proceso cuantitativo S 15 

De los manuales, siempre es necesario buscar la edición más actualizada. 
4. Las páginas de cada revista académica (ioumals) en la sección: instrucciones para autores, 

también son muy útiles, en lo referente a artículos. 

¿Qué recursos están disponibles para presentar el reporte 
de investigación? 

Son hoy tantos los programas de dibujo, de gráficas, presentaciones y elaboración de documentos, 
que es imposible en este espacio comentarlos o siquiera nombrarlos. Use todos los que conozca 
y tenga acceso a ellos, recuerde que una presentación debe tener riqueza visual. En los documen· 
tos hay ciertas reglas que no podemos hacer a un lado, pero en la presentación el límite es 
nuestra propia imaginación. 

¿Qué criterios o parámetros podemos definir para 
evaluar una investigación o un reporte? 

Una propuesta de parámetros o criterios para evaluar la calidad de un estudio y, consecuentemen· 
te, su reporte, se presenta en el capítulo 10 del CD anexo por cada etapa del proceso de investigación 
cuantitativa y es producto de las observaciones de varios autores y profesores en lberoamérica. 
Es una manera de visualizar si hemos llevado a cabo una investigación de manera rigurosa. 

¿Con qué se compara el reporte de la investigación? 

El reporte se contrasta con la propuesta o protocolo de la investigación, la que hicimos al inicio 
del proceso, que no se ha comentado en el libro, porque primero resultaba necesario conocer el 
proceso de investigación cuantitativa. El protocolo se revisará en el capítulo 9 del CD anexo: 
"Elaboración de propuestas cuantitativas, cualitativas y mixtas". 

• Antes de elaborar el reporte de investigación debe definirse al usuario, ya que el 
reporte habrá de adaptarse a éste. 

• Los reportes de investigación pueden presentarse en un contexto académico o en 
un contexto no académico. 

• El usuario y el contexto determinan el formato, la naturaleza y la extensión del 
reporte de investigación. 

• Los elementos más comunes de un reporte de investigación presentado en un re· 
porte académico son: portada. índice, resumen, cuerpo del documento (introduc· 
ción, marco teórico, método, resultados). conclusiones, referencias o bibliografía y 
apéndices. 

• Los elementos más comunes en un contexto no académico son: portada, índice, 
resumen ejecutivo, método, resultados, conclusiones y apéndices. 

• Para presentar el reporte de investigación se pueden utilizar diversos apoyos o 
recursos. 

i ',t::} L _ _ _  _ 
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CONCEPTOS BÁSICOS 

Contexto académico 
Contexto no académico 
Cuerpo del documento 

EJERCICIOS 

l. Elabore el indice de una tesis. 
2. Localice un artículo de una revista 

científica mencionada en el apéndice 
1 del CD anexo y analice los elemen­
tos del artículo. 

3. Piense en cuál sería el indice del re­
porte de la investigación que ha con­
cebido a lo largo de los ejercicios del 
libro y desarróllelo. 

Reporte de investigación 
Usuario/receptor 

4. Elabore una presentación de su tesis 
o de cualquier investigación realiza­
da por usted u otra persona en un 
programa para tal efecto disponible 
en su institución (por ejemplo: Power 
Point o Flash). 

LA TELEVISI()N Y EL NIÍÍIO 
fndice del reporte de investigación 
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EL ABUSO SEXUAL INFANTIL 

Se incluye en el capítulo 9 del CD anexo: "Elaboración de propuestas cuantitativas, 
cualitativas y mixtas: 

A investigar se aprende investigando; por 
lo tanto, es necesario desmitificar la com­
plejidad de la tarea y sentir pasión por 
ella. En este sentido, la experiencia en la 
investigación enriquece ampliamente la 
labor del docente. 

Una investigación será mucho más fac­
tible, si el planteamiento del problema se 

realiza de manera adecuada; también es 
importante que el tema sea de actualidad 
y pertinente, y que esté enfocado a la so­
lución de problemas concretos. 

La realidad es cuantitativa-cualitativa; 
por ello, es necesario combinar ambQs 
enfoques, siempre y cuando no sean in­
compatibles con el método empleado. 



Respecto de la investigación que se rea­
liza en Colombia, de acuerdo con Colcien­
clas, organismo estatal para las ciencias y la 
tecnologfa, la Universidad de Antioqura 
ocupa el primer lugar en todo el país. 

Duván Salavarrieta T. 
Profesor-investigador 

Facultad de Administración 
Universidad de Antioquía 

Medellln, Colombia 

Una investigación exitosa, es decir, que 
contribuya de manera trascendente a la 
generación de conocimiento, depende en 
gran medida de que el planteamiento del 
problema se realice adecuadamente. 

Otro aspecto de consideración es que 
la investigación puede abarcar tanto el 
enfoque cualitativo como el cuantitativo, 
y llegar a complementarse, además de 
que es posible mezclarlos cuando se utili­
zan diversos tipos de instrumentos de 
medición, como registros observaciona­
les, cuestionarios, tests, estudios de caso, 
etc. En cuanto a paquetes de análisis, en 
investigación cualitativa actualmente uti­
lizo el SPSS. 
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Para los estudiantes, la importancia de 
la investigación radica en que es un me­
dio que brinda la oportunidad de resolver 
problemas reales, como los que encontra­
rán en su vida profesional; por ello, la im­
portancia de que elijan un tema de su 
interés, que además sea original, viable, 
preciso y de extensión acotada. 

Asimismo, deben tomar en cuenta los 
parámetros que caracterizan a una buena 
investigación, y también plantear de for­
ma adecuada el problema. Es necesario 
definir objetivos precisos; efectuar una 
intensa revisión bibliográfica; seleccionar 
el diseño de investigación adecuado; rea­
lizar un buen análisis estadfstico, el cual 
representa una herramienta que permite 
hacer inferencias significativas respecto 
de los resultados obtenidos; y, por último, 
llegar a conclusiones objetivas. 

Esteban Jaime Camacho Ruiz 
Catedrático 

Departamentos de Psicología y 
Pedagogfa 

Universidad Hispanoamericana 
Estado de México, 

México 
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Capítulo 
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El inicio del proceso cualitativo: 
planteamiento del problema, 
revisión de la literatura, 
surgimiento de las hipótesis e 
inmersión en el campo 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 

• Formular planteamientos 
para investigar de manera 
inductiva. 

• Visualizar los aspectos que 
debe tomar en cuenta para 
iniciar un estudio cualitativo. 

• Comprender cómo se inicia 
una investigación cualitativa. 

Síntesis 
En el presente capítulo se comentará la manera en que la idea se desarro­
lla y se transforma en el planteamiento del problema de investigación 
(cualitativo). Es decir, el capítulo trata sobre cómo plantear un problema 
de inwstigación, pero ahora desde la óptica cualitativa. Seis elementos 
resultan fundamentales para plantear un problema cualitativo: objetivos de 
inwstigación, preguntas de investigación, justificación de la investigación, 
viabilidad de ésta, evaluación de las deficiencias en el conocimiento del 
problema y definición inicial del ambiente o contexto. Sin embargo, los 

• Conocerel papel que juegan 
la revisión de la literatura y las 
hipótesis en el proceso de 
investigación cualitativa. 

PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUALITATIVA 

Paso2 
Plantuml•nto del problema 

• Establecer objetivos y preguntas de investiga� 
dón iniciales, justificación y viabilidad. 

• Definir tentativamente el papel que desempeña­
rá la literatura. 

• Elegir el ambiente o contexto donde se comen­
zará a estudiar el problema de investigación. 

• Entrar en el ambiente o contexto. 

objetivos y las preguntas son más generales y su delimitación es menos precisa. En el capítulo se analizan estos 
elementos bajo el enfoque cualitativo. Asimismo, se explica el papel que juegan la literatura y las hipótesis en el 
proceso inductivo; del mismo modo, cómo se inicia, en la práctica, un estudio cualitativo, mediante el ingreso al 
contexto, ambiente o campo. 

Por otro lado, se insiste en que el proceso cualitativo no es lineal, sino iterativo o recurrente, las supuestas 
etapas en realidad son acciones para adentrarnos más en el problema de investigación y la tarea de recolectar y 
analizar datos es permanente. 
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TERCERA PARTE El proceso de la investigación cualitativa 

¿Qué es plantear el problema de investigación 
cualitativa? 

Una vez concebida la idea del estudio, el investigador debe familiarizarse con el tema en cuestión. 
Aunque el enfoque cualitativo es inductivo, necesitamos conocer con mayor profundidad el "te· 
rreno que estamos pisando". Imaginemos que estamos interesados en realizar una investigación 
sobre una cultura indígena, sus valores, ritos y costumbres. En este caso debemos saber al menos 
dónde radica tal cultura, su antigüedad, sus características esenciales (actividades económicas, 
religión, nivel tecnológico, total aproximado de su población, etc.) y qué tan hostil es con los 
extraños. De igual forma, si pretendemos estudiar las experiencias de vida de diferentes personas 
en torno a un hecho (una guerra, por ejemplo) , requerimos tener datos sobre cuándo ocurrió esa 
guerra, quiénes la protagonizaron y qué consecuencias tuvo. Asimismo, si vamos a estudiar la 
depresión posparto en ciertas mujeres, es necesario que tengamos conocimiento de qué la distin­
gue de otros tipos de depresión y cómo se manifiesta. 

Ya que nos hemos adentrado en el tema, podemos plantear nuestro problema de estudio. El 
planteamiento cualitativo suele incluir los objetivos, las preguntas de investigación, la justifica­
ción y la viabilidad, además de una exploración de las deficiencias en el conocimiento del proble­
ma y la definición inicial del ambiente o contexto. 

Los objetivos y preguntas poseen una naturaleza dístinta en la investigación cualitativa, ya 
que en ésta no se busca precisar ni acotar el problema o fenómeno de estudio al comenzar el 
proceso. Tales elementos del planteamiento son más bien enunciativos y constituyen un punto de 
partida en la investigación. 

La justificación es importante, al igual que en los planteamientos cuantitativos, particular­
mente cuando el estudio necesita de la aprobación de otras personas. Finalmente, requieren una 
razón para llevarse a cabo; y úna vez más aparecen los criterios ya comentados en el capítulo 3 
del libro: conveniencia, relevancia social, implicaciones prácticas, valor teórico y utilidad meto­
dológica. Asimismo, en la justificación se pueden incluir datos cuantitativos para dimensionar el 
problema de estudio, aunque nuestro abordaje sea cualitativo. Si la investigación es sobre las 
consecuencias del abuso sexual infantil, el planteamiento puede enriquecerse con datos y testi­
monios (por ejemplo, estadísticas sobre el número de abusos reportados, sus consecuencias y 
daños). 

La viabilidad es un elemento que también se valora y se ubica en cuanto a tiempo, recursos 
y habilidades. Es necesario que nos cuestionemos: ¿es posible llevar a cabo el estudio?, ¿posee­
mos los recursos para hacerlo? 

En relación con las deficiencias en el conocimiento del problema, constituyen un elemento 
que se considera principalmente si se decide revisar la literatura relacionada con el tema de la 
investigación. Sobre este tópico comentaremos más adelante en este capítulo. Puede ocurrir que 
se pretenda plantear un problema cualitativo cuando hay poca investigación inductiva respecto a 
un tema; esto es, que se han realizado diversos estudios cuantitativos, pero no se indagado el 
fenómeno de manera cualitativa o se requiere profundizar en ciertos resultados de tales estu­
dios. 

Si los planteamientos cuantitativos pueden modificarse, los cualitativos con más razón. Su 
flexibilidad es aún mayor. Éstos últimos, en lugar de establecer variables "exactas", identifican 
conceptos esenciales para iniciar la investigación. 
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WJ!liams, Unrau y Grinnell (2005) establecen una excelente metáfora de lo que representa un 

planteamiento cualitativo: es como entrar a un laberinto, sabemos dónde comenzamos, pero no 

dónde habremos de terminar. Entramos con convicción, pero sin un "mapa" preciso. 

Una comparación entre planteamientos cuantitativos y cualitativos puede ayudar a reforzar 

los puntos anteriores (ver tabla 12.1). 
Un ejemplo de un planteamiento cualitativo podria ser el que se comenta a continuación. 

Supongamos que nos interesa efectuar una investigación sobre las emociones que pueden expe· 

rimentar los pacientes jóvenes que serán intervenidos en una operación de tumor cerebral. El 

planteamiento podria ser: 

Objetivos: 

l. Conocer las emociones que experimentan pacientes jóvenes que serán intervenidos en una 

operación de tumor cerebral. 

2. Profundizar en las vivencias de tales pacientes y su significado. 

3. Comprender los mecanismos que el paciente utiliza para confrontar las emociones negativas 

profundas que surgen en la etapa preoperatoria. 

Preguntas de investigación: 

l.  ¿Qué emociones experimentan los pacientes jóvenes que serán intervenidos en una operación 

de tumor cerebral? 

2. ¿Cuáles son sus vivencias antes de ser intervenidos quirúrgicamente? 

3. ¿Qué mecanismos utilizan para confrontar las emociones negativas que surgen en la etapa 

previa a la operación? 

Tabla 12.1 Comparación entre planteamientos cuantitativos y cualitativos 

Planteamientos cuantitativos 

Precisos y acotados o delimitados 

Enfocados en vsriables lo más exactas 
y concretas que sea posible 

Direccionados 

Fundamentados en la revisión de la literatura 

Se aplican a nn gran número de casos 

El entendimiento del fenómeno se guía a través de 
ciertas dimensiones consideradas como 
significativas por estudios previos 

Se orientan a probar teorías, hipótesis y/o 
explicaciones, así como a evaluar efectos de nnas 
vsriables sobre otras (los correlacionales y 
explicativos) 

Planteamientos cualitativos 

Abiertos 

Expansivos, que paulatinamente se van enfocando en 
conceptos relevantes de acuerdo con la evolución 
del estudio 

No direccionados en su inicio 

Fundamentados en la experiencia e intnición 

Se aplican a nn menor número de casos 

El entendimiento del fenómeno es en todas sus 
dimensiones, internas y externas, pasadas 
y presentes 

Se orientan a aprender de experiencias y pnntos de 
vista de los individuos, valorar procesos y 
generar teorías fundamentadas en las 
perspectivas de los participantes 



Ahora bien, para responder a las preguntas es necesario elegir un contexto o ambiente donde 
se lleve a cabo el estudio, pues aunque los planteamientos cualitativos son más generales, deben 
situarnos en tiempo y lugar (Creswell, 2005). En el planteamiento mencionado: ¿qué sitio es el 
adecuado? La lógica nos indica que uno o varios hospitales son el contexto apropiado para nues­
tra investigación. Por otro lado, nos interesa analizar a jóvenes; pero, ¿cuáles jóvenes? (rusos, 
italianos, españoles, mexicanos, romanos, vascos, regiomontanos). Es claro que entonces debe­

mos definir el intervalo que para nosotros abarca el concepto de jóvenes (supongamos que el 
intervalo incluye a personas de 13 a 17 años) y la provincia o ciudad (por ejemplo: Salta, en 
Argentina) . Además, nos interesan las experiencias de jóvenes que serán intervenidos en una 
operación de tumor cerebral (hemos desechado a quienes se someten a intervenciones quirúrgicas 
menores u otro tipo de operación). 

Lo primero es obtener información sobre cuáles hospitales de la ciudad realizan operaciones 
de esta naturaleza con regularidad. Pudiera ocurrir que al acceder a los registros, éstos nos in­
dican que en todos los hospitales de la ciudad efectúan esta operación, pero sólo una vez a la 
semana. Esto implicarla que realizar el estudio puede llevar una considerable cantidad de tiempo. 
Podemos decidir que esto no es relevante en nuestro caso y proseguir. O bien, que debemos am­
pliar nuestro rango de edades o de tipo de operaciones. Otro panorama sería que, desafortunada­
mente para los jóvenes, esta operación ocurre con mayor frecuencia. 

Al plantear el problema, es importante tener en mente que la investigación cualitativa: a) es 
conducida primordialmente en los ambientes naturales de los participantes (en este caso, hospi­
tales, desde el cuarto del paciente y la zona preoperatoria hasta el restaurante del hospital y los 
corredores o pasillos); b) las variables no son controladas ni manipuladas (incluso no definimos 
variables sino conceptos generales como "emociones", "vivencias" y "mecanismos de confronta­
ción"); e) los significados serán extraídos de los participantes, y d) los datos no se reducirán a 
valores numéricos (Rothery, Tutty y Grinnell, 1996). 

Una vez hecho el planteamiento inicial empezariamos a contactar a los participantes potencia­
les y a recolectar datos, probablemente el método que utilicemos para esta labor sea la entrevista. 
Efectuada la primera entrevista podríamos comenzar a generar datos y tal vez nos percatemos de 
que los jóvenes antes de ingresar al qnirófano experimentan un elevado estrés. En otras entrevis­
tas podríamos seguir detectando ese estrés y enfocarnos en él. Los datos nos movilizan en dife­

rentes direcciones y es cuando vamos respondiendo al problema original y modificándolo. 
En cuanto a si debemos o no revisar literatura al plantear el problema de estudio cualitativo, 

tres posiciones se pueden identificar de los autores de obras sobre metodología de la investiga· 
ción: 

l. La posición que denominamos "radical", que indica no revisar investigaciones anteriores y 
n¡ucho menos tomarlas en cuenta. 

2. La que etiquetamos como posición "intermedia", la cual sugiere revisar estudios previos úni­
camente para: a) identificar conceptos que nos puedan ser útiles para elaborar nuestro plan­
teamiento y b) ayudarnos a visualizar cómo han sido descritos y definidos tales conceptos por 
otros investigadores. 

3. La posición que podría denominarse como "integradora", considera la conveniencia de revisar 
los trabajos previos con el fin de que contribuyan en la construcción del planteamiento e in­

cluso para elaborar una perspectiva teórica, pero finalmente desprenderse de ésta al inducir 

y sólo mantenerla como una referencia. 
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Ciertamente, la posición radical es extrema y pnede llevarnos a cometer errores en el proceso 
investigativo, aun errando creamos conocer con profundidad el fenómeno que estamos indagando. 
La humildad siempre será una cualidad deseable en la investigación científica. 

Las otras dos posiciones, más razonables desde nuestro punto de vista, implican valorar la 
investigación hecha por otros y ser precavidos en nuestro camino por encontrar respuestas a las 
interrogantes planteadas, lo cual significa que la literatura puede sernas útil para distintos pro· 
pósitos: 

l. Detectar conceptos clave que no habíamos pensado. 

2. Nutrirnos de ideas en cuanto a métodos de recolección de datos y análisis, respecto de cómo 
les han servido a otros. 

3. Tener en mente los errores que otros han cometido anteriormente. 

4. Conocer diferentes maneras de pensar y abordar el planteamiento. 

Dejar a un lado "el pasado" es algo ingenuo e irreal, pues como mencionan Williams, Unrau 
y Grinnell (2005), siempre comenzamos una investigación con ciertas experiencias, ideas y opi· 
niones sobre el problema a estudiar, lo cual es resultado de nuestra propia historia de vida. 

Desde luego, tratamos de hacer a un lado -en la medida de lo posible- nuestras opiniones sobre 

cómo se relacionan los conceptos, de igual forma nos mantenemos abiertos a nuevos conceptos 
y a las relaciones que emerjan entre éstos. 

Volviendo a la metáfora del laberinto: la revisión de la literatura nos puede al menos decir si 
el laberinto se ha percibido como largo o corto, como intrincado o menos complejo; si tiene es· 
qninas circulares o perpendiculares; si tiene o no varios niveles. Desde luego, para movemos en 

el laberinto, nos basamos en nuestras experiencias en el momento que transitamos por él. Como, 
finalmente, nunca hemos estado en el laberinto, debemos caminar con precaución observando 
todo, utilizando cada uno de nuestros sentidos y confiando también en la propia intuición, pero 

también debemos estar preparados para cualquier contratiempo (podriamos entrar en zonas sin 
salida y tener que regresamos, encontrar cruces no imaginados y hasta descubrir pasadizos se· 
cretas) . Obviamente, tenemos que estar dispuestos a renunciar a lo que creíamos saber de !abe· 
rintos y aceptar nuevas experiencias. 

En resumen, la revisión de la literatura puede servimos en el planteamiento del problema cua· 
litativo inicial; pero a diferencia de los planteamientos cuantitativos -no tanto los exploratorios, 

como los descriptivos, correlaciones o explicativos-, nuestro fundamento no se circunscribe o 
limita a dicha revisión, incluso, su papel es más bien de apoyo. La investigadón cualitativa se basa, 
ante todo, en el proceso mismo de recolección y análisis. Recordemos que es interpretativa, ya 

que el investigador hace su propia descripción y valoración de los datos. El planteamiento se va 
enfocando en ciertos temas de acuerdo con la información recabada. 

Una manera que sugerimos para comenzar a plantear el problema de investigadón, se muestra 

en la figura 12.1. El procedimiento es muy sencillo: primero, definimos el concepto central de 
nuestro estudio y los conceptos que consideramos se vinculan con él, de acuerdo con nuestra 
experiencia y la revisión de la literatura. Posteriormente, volvemos a revisar el esquema a lo 
largo de la indagación y lo vamos consolidando, precisando o modificando conforme recogemos y 
evaluamos los datos. Veamos un caso ilustrativo de ello. 
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A 
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FENÓMENO 
CENTRAL 

A, B, C y O representan los conceptos vinculados. 
Por ejemplo: 

Depresión 

Disminución del 
sentido de vida 

P�RDIDA DE FAMILIARES 
POR UNA CATÁSTROFE 

NATURAL 

/ ¡ 
Cambios en 
la jerarquía 
de valores 

/ D 

e 

Incremento o 
decremento de 
la religiosidad 

Revaloración 
del concepto 

HfamHiaH 

Figura 12.1 Sugerencia para la visualización gráfica de un planteamiento cualitativo. 

El interés del estudio podría ser general, por ejemplo, entender profundamente la experiencia 
humana que significa perder a un familiar a consecuencia de un desastre natural (un terremoto, 
una inundación, un tsunami, etc.). Este es el concepto central. Entonces el planteamiento inicial 
seria tan genérico como: 
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Objetivo: Entender el significado de la experiencia humana resultante de la pérdida de un familiar 
a consecuencia de un desastre natural. 

Pregnnta de investigación: ¿Cuál es el significado que tiene para un ser humano la pérdida de un 
familiar a consecuencia de un desastre natural? 

El porqué estamos interesados en una investigación así, complementaria el planteamiento junto 
con la viabilidad del estudio. 

Justificación [en términos resumidos) : Al entender el significado de tales experiencias y la reali­
dad personal de los individuos que las viven, podemos obtener un conocimiento más profundo de 
la naturaleza humana en casos de desastre y planear mejores esquemas de apoyo psicológico para 
sus víctimas. Tal conocimiento nos permite, al menos, una mayor empatía con los seres humanos 
que sufren la pérdida de un familiar a consecuencia de un fenómeno natural. 

Viabilidad: Hace dos días ocurrió un terremoto con consecuencias fatales y puede efectuarse la 
investigación. Se cuenta con los recursos y conocimientos para ello. 

O bien, el planteamiento podría enfocarse en el concepto central y otros conceptos relaciona­
dos, extraídos de nuestras reflexiones, experiencias y la revisión de la literatura; como en el 
ejemplo de la figura 12.1: depresión, disminución en el sentido de vida, cambios en la jerarquía 
de valores [reposicionamiento de valores humanos colectivos como la solidaridad, la convivencia, 
etc.), revaloración del concepto "familia" e incremento o decremento en la religiosidad (mayor 
apego a las creencias religiosas o al contrario, su pérdida) . Así, el planteamiento podría ser: 

Objetivo: Entender el significado de la experiencia humana resultante de la pérdida de un familiar 
a consecuencia de un desastre natural y su relación con la depresión, la disminución en el senti­
do de vida, los cambios en la jerarquía de valores, la revaloración del concepto "familia" y el in­
cremento o decremento en la religiosidad. 

Pregnnta de investigación: ¿Cuál es el significado que tiene para un ser humano la pérdida de un 
familiar como resultado de un desastre natural y cómo se vincula con la depresión, la disminución 
en el sentido de vida, los cambios en la jerarquía de valores, la revaloración del concepto "familia" 
y el incremento o decremento en la religiosidad? 

Incluso podría enfocarse únicamente en la depresión que origina tal categoría de tragedias. 
Es decir, el planteamiento puede ser más o menos general, y debe ubicarse en un contexto, en 
este caso un desastre natural concreto [como por ejemplo, el maremoto o tsunami en el océano 
Índico que en diciembre de 2004 devastó parte de Asia, o el huracán Katrina que destruyó ciu­
dades y poblados en el sureste de los Estados Unidos de Norteamérica en agosto de 2005).  Un 
ejemplo de una investigación cualitativa posterior a un desastre natural [con niños, aunque no 
necesariamente habían perdido a un familiar) se realizó en la Escuela de Psicología de la Univer­
sidad de Colima en 2003 (Montes, Otero, Castillo y Álvarez, 2003), después de un severo terre­
moto de 7.8 grados en la escala de Richter que sacudió la zona donde se ubica dicha institución. 
Primero, se documentaron experiencias emocionales de niños ante el temblor y se les proporcio­
nó intervención psicológica; después se elaboró un programa para dífundir una cultura de preven­
ción de desastres, dirigido a los infantes de escuelas primarias de la Ciudad de Colima, México. 

Los resultados de este tipo de estudios no intentan generalizarse a poblaciones más amplias, 
sino que se dirigen a la comprensión de vivencias en un entorno especifico, cuyos datos emergen­
tes aportan al entendimiento del fenómeno. 



Con un esquema como el de la figura 12.1 no se pretende estandarizar la generación de plan· 

teamientos cualitativos, es simplemente una sugerencia respecto de las múltiples formas de vi­

sualizarlos. Creswell (2005) nos recomienda otra forma gráfica para plantear problemas 

cualitativos [ver figura 12.2). 
Los planteamientos cualitativos son una especie de plan de exploración [entendimiento emer­

gente) y resultan apropiados cuando el investigador se interesa por el significado de las experien­

cias y valores humanos, el punto de vista interno e individual de las personas y el ambiente 

natural en que ocurre el fenómeno estudiado, así como cuando buscamos una perspectiva cerca­

na de los participantes. Patton [2002) identifica las siguientes áreas y necesidades como adecua­

das para planteamientos cualitativos referentes a procesos (por ejemplo, en tomo a un programa 

educativo o uno de cambio organizacional): 

l. El centro de la investigación está conformado por las experiencias de los participantes en 

tomo al proceso, particularmente si subraya resultados individualizados. 

Z. Es necesaria información detallada y profunda acerca del proceso. 

3. Se busca conocer la diversidad de idiosincrasias y cualidades únicas de los participantes in­

mersos en el proceso. 

Mertens (2005], además de Coleman y Unrau (2005] consideran que la investigación cualita­

tiva es particularmente útil cuando el fenómeno de interés es muy difícil de medir o no se ha 

medido anteriormente (deficiencias en el conocimiento del problema] . Tal fue el caso de un estudio, 

donde Donna Mertens y otros colaboradores pretendieron evaluar el impacto de la sensibilización 

-via entrenamiento- sobre las actitudes de maestros y administradores egipcios hacia personas 

con capacidades distintas. Al no encontrar instrumentos estandarizados en la cultura egipcia, 

prefirieron recolectar datos mediante técnicas cualitativas (observaciones y entrevistas que ade­

más, documentaron el lenguaje empleado para describir a dichas personas). Otro caso lo sería un 

estudio para profundizar en el miedo que experimentan ciertas mujeres al ser agredidas físicamen­

te por sus esposos. En situaciones como éstas, la cuantificación incluso podría resultar trivial. 

Sería más adecuado adentrarse en el significado profundo de la experiencia de las mujeres. 

Elegir: 
a) Un verbo que sintetice nuestra 
Intención fundamental (explorar, 
entender, identificar, diferenciar, 

profundizar, encontrar, generar, 
comprender, examinar, etc.). Puede 

recurrirse a la taxonomfa de Bloom y. 
Krathwohl (1956) y Bloom (1975). 
b) Un fenómeno o tema para el 

estudio. 

Profundizar en las consecuencias 
Individuales del alcoholismo en las 

relaciones familiares 

Especificar casos, 
participantes, 

eventos, etc. 

Jóvenes 

universitarios 

Detenninar el ambiente, 
contexto o lugar 

potencial del estudio. 

Universidad 
espedfica 

Figura 12.2 Otro modelo para el planteamiento de problemas cualitativos. 
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En resumen, ya sea que se trate de planteamientos cualitativos con mayor o menor enfoque, 
el punto de partida será, prácticamente en la mayoría de los casos, la presencia del investigador 
en el contexto, donde comienza su inducción. El grado en que utilicemos a la literatura para 
elaborar el planteamiento es decisión del investigador en cada caso. 

¿Qué papel desempeña el marco teórico 
en la investigación cualitativa? 

Ya se mencionaron las posiciones más relevantes respecto del 
papel que desempeña la literatura en el planteamiento del proble­

ma, las cuales pueden extenderse a todo el proceso de la inves­

tigación cualitativa. Lo importante, a nuestro juicio, es que en 
cualquier caso la literatura no debe "empañar" la tarea inductiva. 

En los estudios cualitativos, más que integrarse un marco teórico 

Marco teórico en estudios 
cualitativos No prefigura 
con exactitud el plantea­
miento del problema. 

formal, como lo es en el caso de la investigación cuantitativa, se revisa la literatura con los pro­

pósitos comentados previamente y su papel varia en el inicio y la parte final del estudio. Creswell 
(2005, p. 80) compara el papel que posee la literatura en la investigación cuantitativa y la cuali· 
tativa de la forma en que se muestra en la tabla 12.2. 

En diversos estudios cualitativos, la literatura se revisa y se mantiene "conceptualmente" 

distante al comenzar a recolectar datos y posteriormente se va consultando de acuerdo con la 

evolución de la investigación, en este sentido, su función esencial -tal como se comentó- es de 
consulta. En los estudios cuantitativos, el papel de la teoría es establecer relaciones entre varia· 

bies o constructos que describen y explican un fenómeno. En la indagación cualitativa su papel 
auxiliar implica proveer de ideas no contempladas, pero que, desde luego, se ajustan al contexto 

y desarrollo del estudio; que al final, le permite al investigador "ir más allá del evento local", al 

relacionarlo con eventos similares. La literatura colabora a mejorar el entendimiento de los datos 

Tabla 12.2 Diferencias en la extensión y uso de la literatura en la investigación 
cuantitativa y cualitativa 

Diferencia 

Cantidad de literatura citada al 
comienzo del estudio. 

Utilización o funciones de la 
literatura al inicio del estudio. 

Utilización de la literatura al final 
del estudio. 

lnvestip.ci6o c:uaotitativa 
Sustancial. 

Proveer una dirección racional al 
estudio (por ejemplo, afinar el 
plantesmiento e hipótesis) . 

Confirmar o no las predicciones 
previas emanadas de la 
literatura. 

Mínima. Normalmente no se 
discute extensivamente la 
literatura para facilitar que los 
datos o infonnación emeljan de 
los participantes, sin limitarnos 
a la visión de otros estudios. 

Justificar y documentar la 
necesidad de realizar el 
estudio. 

Apoyar o modillcar los resultados 
existentes documentados en la 
literatura. 
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recolectados y analizados, pero siempre el investigador se orienta fundamentalmente por los re­
sultados que emergen del trabajo en el contexto o ambiente particular. Es bastante común revisar 

la literatura de vez en cuando para profundizar las interpretaciones (Mertens, 2005). Y cabría 

agregar que entre la literatura y los datos emergentes, éstos tienen "la última palabra". Un ejem­

plo ilustrativo del típico uso de la literatura en una investigación cualitativa podría ser el que se 
muestra en la figura 12.3. 

De esta forma, sin romper con nuestro esquema inductivo, podemos apoyarnos en datos es­

tadísticos y otros estudios para dimensionar el problema en Valledupar; utilizar las investigacio­

nes previas para mejorar la recolección y análisis de los datos, y al final, tener un punto con el 

cual contrastar los resultados, identificar los estudios que han llegado a conclusiones similares, 

pero no en un sentido predictivo como en la investigación cuantitativa, sino en términos de ideas 

y prácticas (Creswell, 2005) . Es decir, en cualquier etapa podemos consultar la literatura y cons­

tantemente nos sumergimos en el campo. 

Finalmente, la decisión de qué tanto se involucra a los estudios antecedentes como un punto 

de referencia es del investigador. 

Preguntas de investigación: 

¿Cómo pueden describirse las experiencias de ciertas mujeres de Valledupar que son agredidas 
físicamente por sus esposos? ¿Qué provoca estas agresiones? ¿Por qué dichas mujeres mantie­
nen la relación marital? 

Profundizar en las consecuencias 
individuales del alcoholismo en 

las relaciones familiares. 

Planteamiento 
inicial 

Información útil: 
Bases de datos 

sobre denuncias 
ante autoridades 

-
Entrevistas 

con mujeres 
agredidas 

- Análisis 

T 
Más entrevistas 

con mujeres 
agredidas 

Estudios útiles: 
Cualitativos y 
cuantitativos 

sobre el tema en 
cuestión, para 
incluir ciertos 

rubros no 
contemplados en 

las primeras 
entrevistas 

- Análisis 

1 
Resultados 

Estudios útiles: 
Cuantitativos y 

cualitativos 
con fines 

comparativos 

Figura 12.3 Empleo de la literatura en un problema específico de investigación 
cualitativa. 
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¿Qué papel desempeñan las hipótesis en el proceso 
de investigación cualitativa? 

En los estudios cualitativos, las hipótesis adquieren un papel distinto al que tienen en la inves­

tigación cuantitativa. En primer término, en raras ocasiones se establecen antes de ingresar en 

el ambiente o contexto y comenzar la recolección de los datos [Williams, Unrau y Grinnell, 2005).  

Más bien, durante el proceso, el investigador va generando hipótesis de trabajo que se afinan 

paulatinamente conforme se recaban más datos, o las hipótesis son uno de los resultados del 

estudio. Las hipótesis se modifican sobre la base de los razonamientos del investigador y, desde 

luego, no se prueban estadisticamente. 

Las hipótesis de trabajo cualitativas son pues, emergentes, flexibles y contextuales, se 

adaptan a los datos y avatares del curso de la investigación. 

Por ejemplo, en un estudio sobre las oportunidades de empleo para las personas con capaci­

dades diferentes en un muuicipio de medio millón de habitantes (Amate y Morales, 2005), se 

comenzó con la idea de que tales oportunidades eran desfavorables para dichas personas. Sin 

embargo, al comenzar a observar lo que sucedía en algunas empresas y entrevistar a directores 

de las áreas de recursos humanos o administración de personal, así como a obreros, se pudo 

determinar que la idea inicial era incorrecta: que las oportuuidades eran iguales para individuos 

con capacidades regulares que para aquellos con capacidades distintas. Esta hipótesis de traba­

jo fue variando conforme se recogieron más datos, hasta que se concluyó que: "Las empresas 

transnacionales o con presencia en todo el país son organizaciones que ofrecen oportunidades 

similares tanto a las personas con capacidades regulares, como a los individuos con capacidades 

diferentes; porque poseen recursos para ofrecerles a estas últimas entrenamiento en cualquier 

actividad laboral. Pero las empresas locales carecen de tales recursos y no ofrecen oportunidades 

iguales, la cuestión no tenía que ver con prejuicio o discriminación, sino con posibilidades econó­
micas (querían, pero no podían)". 

Una vez hecho el planteamiento inicial y definido 
el papel de la literatura, ¿qué sigue? 

El ingreso en el ambiente (campo) 

Una vez que hemos elegido un ambiente, contexto o lugar apropiado, comenzamos la tarea de 

responder a las preguntas de investigación. El ambiente puede ser tan variado como el plantea­

miento del problema (un hospital, una o varias empresas, una zona selvática -si estudiamos el 
comportamiento de una especie animal-, una comunidad indígena, una uuiversidad, una plaza 

pública, un consultorio, una casa donde sesiona un grupo, etc.). Y el contexto implica una defiui­

ción geográfica, pero es inicial, puesto que puede variar, ampliarse o reducirse. Imaginemos que 

queremos estudiar los valores de ciertos estudiantes uuiversitarios mediante la observación de 

conductas que los reflejen o representen. El sitio inicial podría ser el campus de una institución, 
pero después tendríamos que cambiar los lugares de observación (antros, bares y restaurantes a 

donde acuden, salas cinematográficas, centros deportivos y de entretenimiento, entre otros). Si 
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la investigación es sobre pandillas, tendremos qne acudir a los puntos donde se reúnen y lo sitios 
donde actúan. En el caso del estudio de Montes et al. (2003), el contexto fue el de las escuelas 
primarias. 

Un tipo de estudios muy socorrido es el denominado "clientes misteriosos" (mystery shoppers), 
donde personas que son supuestos clientes (pero que en realidad son evaluadores calificados) 
valoran niveles de servicio en la atención (se construyen casos o situaciones específicas para 
analizar cuestiones como tiempos de espera en el servicio, amabilidad del personal que trata con 
el cliente, resolución de problemas, manejo de clientes difíciles). En tales investigaciones el am­
biente puede constituirse por todos los lugares donde se tiene contacto con el cliente; por ejemplo, 
en un hotel se abarcaría desde el estacionamiento, el vesllbulo y la recepción, hasta el restauran· 
te y demás espacios como las habitaciones o cuartos, los elevadores, pasillos, etcétera. 

La primera tarea es explorar el contexto que se seleccionó inicialmente. Lo que signífica 
visitarlo y evaluarlo para cerciorarnos que es el adecuado. Incluso, para considerar nuestra rela· 
ción con el ambiente por medio de una serie de reflexiones y resolver cualquier situación que 
pueda entorpecer el estudio (Esterberg, 2002): 

l. ¿Me conocen en dicho ambiente?, en caso de que me conozcan los participantes: ¿cómo puedo 
manejarlo sin afectar a la investigación? 

Z. Soy muy distinto a los participantes del estudio y mi cotidianidad no tiene que ver con la del 
ambiente (por ejemplo: pertenecen a un grupo étnico o una clase social muy diferente a la 
mia) , ¿cómo puedo manejarlo? Imaginemos que la investigación es sobre los ritos que un 
grupo indígena posee para enterrar a sus muertos (para comenzar hablan una lengua distinta 
a la mía, su cultura es otra y hasta mi físico no es igual) . O bien, un estudio sobre los inte· 
grantes de una pandilla como los "maras salvatruchas",1 con los cuales podemos tener poco 
o nada en común. 

3. ¿Qué signíficados tiene para mi el contexto?, ¿puedo manejarlos? Por ejemplo, si he tenido 
experiencias difíciles con los pandilleros (me han asaltado varias veces) y los voy a estudiar 
o si el ambiente es un hospital donde murió un amigo muy querido. 

Asimismo, para estimar tentativamente el tiempo aproximado que nos llevará el estudio y 
revalorar su viabilidad, porque como menciona Mertens (2005), dos dimensiones resultan esen· 
ciales con respecto al ambiente: conveniencia y accesibilidad. La primera responde a las siguientes 
interrogantes: ¿el ambiente definido contiene los casos, personas, eventos, situaciones, historias 
y/o vivencias que necesitamos para responder a la(s) pregunta(s) de investigación? La segunda 
tiene que ver con el cuestionamiento: ¿es factible realizar la recolección de los datos? o ¿podemos 
acceder a los datos que necesitamos? Lograr el acceso al ambiente es una condición para seguir 
con la investigación e implica obtener permiso de parte de quienes controlan el ingreso (denomi· 
nados gatekeepm). 

1 Grupos de pandillas que se originaron a mediados en los años sesenta en El Salvador y que se han extendido por Centro­
américa y Norteamérica. Al inicio se trataba de refugiados que buscaban externar su rebeldía. Pero con el tiempo, algunas de 
las pandillas han evolucionado hasta convertirse en criminales. El nombre de �Mara Salvatruchan proviene de: "mara", que se 
emplea en el Salvador para nombrar a la gente alborotada; "salvan, de salvadoreño y "trucha", significa listo o espabilado 
(Bobango, !981). 
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Lo anterior significa, sin lugar a dudas, negociar con estas personas (en una empresa pueden 

ser el director y su gerente de recursos humanos u otros gerentes, en un hospital el director y la 

junta médica, en una pandilla el líder y su grupo cúpula, en un barrio un presidente de una aso� 

ciación vecinal o de colonos) . Es imprescindible exponerles el estudio, normalmente por medio de 

una presentación visual y la entrega del proyecto o protocolo (que incluye el planteamiento, por 

qué fue elegido el ambiente, quiénes serán los participantes, cuánto tiempo aproximadamente 

pensamos estar en el ambiente o campo, qué se va a hacer con los resultados, dónde se pretende 

publicarlos, etc�)� Asimismo, podemos ofrecerles alguno de los productos o resultados, tales como: 

un diagnóstico vinculado al planteamiento (de la cultura organizacional, la problemática de las 

pandillas locales, de una enfermedad), contribuir a la solución de un problema (alcoholismo de 

jóvenes, capacitación de obreros . . .  ) ,  elaborar un plan o manuales 

(para atender psicológicamente a víctimas de un desastre, mejorar 

el trato a los pacientes que van a ser intervenidos quirúrgicamen� 

te . . .  ), etc. A veces la negociación es directa con los participantes 

(por ejemplo, mujeres agredidas por sus esposos) o una mezcla de 

éstos y los gatekeepers. Es normal que diversas organizaciones, 

comuuidades y personas sean reacias a que otros individuos las 

observen, ya que el temor a la evaluación es natural. 

Los gatekeepers o 
controladores de ingreso 
a un lugar Son individuos 
que a veces tienen u n  
papel oficial e n  el  
contexto y otras veces no, 
pero de cualquier manera 
pueden autorizar la 
entrada al ambiente o al  
menos facilitarla. También 
ayudan al investigador a 
localizar participantes y 
lo asisten en la identifica-

Asimismo, debemos seleccionar ambientes o lugares alternos, 

en caso de que el acceso al contexto original nos sea negado o 

restringido más allá de lo razonable. Desde luego, también debe� 

mos visitarlos. Algunas de las recomendaciones para tener un 

mayor y mejor acceso al ambiente, así como ser aceptados, son 
ción de lugares. 

las que a continuación se enumeran. 

l. Desarrollar re/adanes 

• Ganarnos la confianza de los gatekeepers y de los participantes, al ser amables, honestos, sen� 

sibles, cooperativos y sinceros (entre más amigos es mejor) . 

• Apoyarlos en alguna necesidad (gestionar asesoría médica o psicológica, en lo educativo; re� 

solver problemas: hay quien ha arreglado desde un cortocircuito hasta una tubería; dar obse� 

quios, transportar personas: "dar aventón" o "convertirnos en taxi"). 
• Detectar y cultivar informantes clave (varios para contar con mayor información y diferentes 

perspectivas (en un hospital, enfermeras, personal de aseo, médicos; en una empresa, trabaja� 

dores con bastante antigüedad, la secretaria de tal persona, etc.). En ocasiones podemos 

aprovechar nuestras redes personales (por ejemplo, en estudios con religiosas, un pariente 

sacerdote o una monja conocida nos pueden ayudar significativamente; lo mismo con cuerpos 

policiacos y en hospitales. 

Z. Elaborar una historia sobre la investigadón 

• Tener preparado un pequeño guión sobre el estudio (propósito central, tiempo aproximado de 

estancia en el ambiente, uso de los resultados). Es importante hablar de la investigación, sal� 

vo que afecte los resultados, en cuyo caso se recomienda elaborar una versión que sea lo más 

cercana a la verdad pero no obstrusiva. Por ejemplo, si el estudio es sobre la equidad de géne� 

ro que poseen los profesores en sus relaciones con los alumnos, y les explicamos a todos de 



qué se trata la indagación, tal vez su comportamiento deje de ser natural; entonces les podemos 

comentar que el estudio es sobre actitudes de maestros y alumnos en el aula (simplemente es 

mejor "disfrazar la situación") y al concluir el análisis habrá que explicarles la investigación 

verdadera y sus resultados. 

Al final, nunca debemos mentir ni engañar, después de todo: ¿cómo esperar que sean ho­

nestos si nosotros no lo somos? Es necesario preparar algunas respuestas para las preguntas 

que muchas veces suelen inquirimos los participantes. Por ejemplo: ¿por qué debo cooperar 

con el estudio?, ¿qué gano yo o los míos con la investigación?, ¿por qué fui elegido para parti­

cipar en el estudio?, ¿quiénes se benefician con los resultados? 

3. No intentar imitar a los partidpantes, supuestamente para ganar empana 

• "No hay algo peor que una persona citadina queriendo actuar como vaquero, ranchero, agricul­

tor o campesino." Es absurdo y grotesco. Si somos distintos, debemos asumir las diferencias y 

actuar nuestro papel como investigadores. En todo caso, es preferible agregar al equipo del 

estudio, a una persona con las mismas características de los participantes y que posea los 

conocimientos necesarios o prepararlo; o ayudarnos de alguien interno. Esto es bastante comíin 

en estudios de etnias. También, puede tenerse un diseño de investigación participativa, en el 

cual las mismas personas del contexto colaboran en diferentes partes del estudio. 

4. Planear el ingreso al ambiente o contexto (campo] 

• Por lo regular, es mejor entrar de la manera menos disruptiva posible. El ingreso debe resultar 

natural. Si mantenemos buenas relaciones desde el principio, nos acomodamos a las rutinas 

de los participantes, establecemos lo que tenemos en comíin con ellos (que es muy diferente 

intentar imitarlos), demostramos un genuino interés por la comunidad y ayudamos a la gente, 

el acceso será "menos ruidoso" y más efectivo. La planeación no es exacta y debemos estar 

preparados ante cualquier contingencia que suele ocurrir en los estudios cualitativos. A veces 

el plan de entrada es paulatino (un ingreso por etapas). Por ejemplo, si el estudio es sobre 

violencia intrafamiliar (padres de familia que agreden a su cónyuge y a sus hijos e hijas) , pri­

mero debemos plantear una investigación sobre la familia en general (nuestra recolección 

inicial se orientaría a cuestiones sobre cómo son las familias, cuántos integrantes las compo­

nen, qué costumbres tienen, etc.); en una segunda instancia, la indagación se aboca a los 

problemas familiares. Finalmente, el estudio se centra en la problemática de interés, ya que 

hayamos ganado la confianza de varios participantes. 

Es muy difícil ser "invisibles" en el contexto al momento de ingresar al campo, es ingenuo 

pensarlo. Pero conforme transcurre el tiempo, los participantes se van acostumbrando a la pre­

sencia del investigador y éste va "haciéndose menos visible" (Esterberg, 2002). Por ello, en al­

gunos casos la estancia en el ambiente es larga. Además, quienes no actúan de modo natural, 

poco a poco van relajándose y su comportamiento resulta cada vez más cotidiano. 

Otro aspecto importante es que el investigador nunca debe elevar las expectativas de los 

participantes más allá de lo posible. A veces las personas piensan que la realización de un estu­

dio implica mejorías en sus condiciones de vida, lo cual no necesariamente es cierto. Entonces 

tenemos que clarificar que se trata de una investigación cuyos resultados pueden diagnosticar 

ciertas problemáticas, pero únicamente se limita a esto. Lo más que podemos decir es en dónde 
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y a quién se les presentará el reporte de resultados. Recordemos: no engañar bajo uinguna cir­

cunstancia. 

Además, el investigador debe estar abierto a todo tipo de opiuiones y escuchar las voces de 

los diferentes participantes . 

Ingresamos al ambiente o campo: ¿y . . .  ? 
El investigador debe hacer una inmersión total en el ambiente. Regularmente la primer tarea es 

decidir en qué lugares específicos se recolectarán los datos y quiénes serán los participantes (la 

muestra) . Pero esta labor, a diferencia del proceso cuantitativo, no es secuencial, va ocurriendo 

y de hecho, la recolección de datos y el análisis ya se iuiciaron. 

La inmersión total en el ambiente implica una serie de actividades físicas y mentales para 

el investigador o investigadora, entre las que podemos mencionar: 

• Observar los eventos que ocurren en el ambiente (desde lo más ordinarios hasta cualquier 

suceso inusual o importante) . Aspectos explícitos e implícitos, sin imponer puntos de vista y 

tratando, en la medida de lo posible, de evitar el desconcierto o interrupción de actividades 
de las personas en el contexto. Tal observación es holística (como un "todo" nuitario y no en 

piezas fragmentadas), pero también toma en cuenta la participación de los individuos en su 

contexto social. El investigador entiende a los participantes, no únicamente registra "hechos" 

(Williams, Unrau y Grinnell, 2005). 
• Establecer vinculas con los participantes, utilizando todas las técnicas de acercamiento (pro­

gramación neurolingiiística, rapport y demás que sean útiles), así como las habilidades sociales, 
de una manera flexible y de acuerdo a las demandas situacionales. Involucrase con ellos y sus 

experiencias cotidianas. 

• Comenzar a adquirir el punto de vista "interno" de los participantes respecto de cuestiones que 

se vinculan con el planteamiento del problema. Después podrá tener una perspectiva más 

analítica o de un observador externo (Williams, Unrau y Grinnell, 2005). 
• Recabar datos sobre los conceptos, lenguaje y maneras de expresión, historias y relaciones de 

los participantes. 

• Detectar procesos sociales fundamentales en el ambiente y detemúnar cómo operan. 

• Tomar notas y empezar a generar datos en forma de apuntes, mapas, esquemas, cuadros, 

diagramas y fotografías, así como recabar objetos y artefactos. 

• Elaborar sus descripciones del ambiente (poco más adelante se retomará este punto). 

• Estar consciente de su papel y de las alteraciones que provoca (que deben ser anotadas).  

• Reflexionar acerca de sus vivencias, que también son una fuente de datos. 

Las observaciones durante la inmersión iuicial en el campo son múltiples, generales y con poco 

"enfoque" o dispersas (para entender mejor al sitio y a los participantes o casos). Al principio, el 

investigador debe observar lo más que pueda. Pero conforme transcurre la investigación, va cen­

trándose en ciertos aspectos de interés (Anastas, 2005; Creswell, 

2005; Esterberg, 2002), cada vez más vinculados al planteamiento Observación Es necesario 
del problema, que al ser altamente flexible se puede ir modifican­

do. Y el investigador debe prepararse para lo inesperado. 

ser lo menos obstrusivo 
que sea posible. 
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La labor del investigador es como la del detective que arriba a la escena del crimen (de hecho 
la investigación en Criminalística comienza con la inmersión en el campo): Primero se observa el 
lugar de forma holística; por ejemplo, si se trata de un asesinato en una casa, se observa toda la 
habitación donde se encuentra el cadáver (desde las paredes, puertas y ventanas hasta el piso) , 
así como los objetos que hay en el cuarto y el mobiliario. Cada pieza es vista en relación con todo 
el contexto. Se analiza la posición del cuerpo humano, los gestos de la persona fallecida, los 
rastros de sangre, etc. Asimismo, se toman muestras de cualquier artefacto o material, desde una 
posible arma hasta cabellos y fibras de la ropa y del piso, así como rastros de pisadas y huellas. 
Todo es considerado, y no sólo aquello de la habitación donde se localiza el individuo supuesta­
mente asesinado, sino de cada cuarto y rincón de la casa: jardín, cochera, sótano . . .  Los datos 
recolectados se envían a un laboratorio para que se les practiquen los análisis apropiados (por 
ejemplo, tipo de sangre, DNA y composición química) . Y conforme la evidencia se va interpretan­
do, el detective enfoca sus observaciones en los elementos vinculados con su problema de inves­
tigación: el crimen cometido. 

Además, los policías que revisan y evalúan la escena del crimen realizan anotaciones de lo 
que observan, aun de cuestiones que parecen ser triviales. Si hay datos que no son considerados, 
se puede perder información valiosa que más adelante podría ser muy útil para responder a las 
preguntas de investigación: ¿fue realmente un asesinato?, ¿cuándo y cómo ocurrió?, ¿quién pudo 
ser el asesino? 

La mente del investigador al ingresar al campo tiene que ser inquisitiva. De cada observación 
debe cuestionarse: ¿qué significa esto que observé?, ¿qué me dice en el marco del estudio?, ¿cómo 
se relaciona con el planteamiento?, ¿qué ocurre o sucedió?, ¿por qué? También es necesario eva­
luar las observaciones desde diversos ángulos y las perspectivas de distintos participantes (así 
como el detective visualiza el crimen desde la óptica de la víctima y el asesino, en un estudio 
sobre la violencia dentro de la familia, la visión de cada miembro es importante) .  

La descripción del ambiente es una interpretación detallada de casos, seres vivos, personas, 
objetos, lugares específicos y eventos del contexto, y debe transportar al lector al sitio de la investi­
gación (Creswell, 2005) . A continuación mostramos un ejemplo de la descripción de un contexto. 

EJEMPLO 
La iglesia o parroquia de San Juan Chamula, Chiapas, México 
A poco más de 10 kilómetros de San Cristóbal de las Casas, en la zona denominada los Altos 
de Chiapas, en México, se encuentra la comunidad de San Juan Chamula. De manera super­
ficial, parece cualquier pueblo de montaña, pero su organización social y cultura son tan 
distintas a lo que conocemos que resulta indispensable mantener la mente abierta para des­
cubrirlo. En la plaza central se erige la iglesia de San Juan Chamula (en honor a San Juan 
Bautista) , un hermoso templo edificado en el siglo XVIIL Dicha plaza es una explanada donde 
se localizan una veintena de puestos en los cuales se venden artesanias (collares, aretes, 
pulseras, anillos . . .  ) así como atuendos para vestir que son confeccionados en tejidos multi­
colores. En el centro de la plaza está un pequeño kiosco con techo de teja rojiza y columnas 
verde claro. 
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La iglesia (también con un techo de teja) se levanta al terminar la plaza, la fachada 

tiene poco más de 15 metros de altura sobre el piso y hasta el final de su campanario, que 

incluye tres campanas medianas (no más de un metro de altura) y una cruz en el punto más 

alto. En general, la edificación es blanca y plana por los costados (salvo un relieve lateral 

que es un anexo a la parroquia) . su portón es de madera y éste, a su vez, tiene en el extre­

mo derecho una puerta más pequeña para ingresar al templo: Alrededor del portón hay un 

arco pintado en verde claro azulado, que ocupa aproximadamente la tercera parte de todo 

el edificio y que tiene una ornamentación de cuadrados y rectángulos de no más de SO cen­

tímetros por cada lado con dibujos en relieve de flores, círculos y figuras parecidas a las "X" 

o taches (verdes, azules, blancos y amarillos). Encima del portal hay otro arco que tiene un 

balcón, este último arco más pequeño (al igual que el mayor que rodea al portón) tiene los 

cuadrados multicolores. Además, en los costados de los arcos hay cuatro nichos en colores 

azul y verde claros. 

Por dentro, la iglesia es impresionante: no hay bancos ui bancas ui púlpito, y uno puede 

observar en el centro del altar a San Juan Bautista (Dios Sol), no a Jesucristo. El piso es de 

baldosa y el suelo está alfombrado por agujas de pino (éstas forman un pasto seco para "es­

pantar a los malos espíritus"). En las paredes hay algrmos troncos de pino recargados. Alre­
dedor del interior de la iglesia se presentan varias figuras de santos, entre ellos: San Agustín, 

San Pedro y San José. Como los chamulas (indigenas tzotziles que habitan la comuuidad) . se 

encomiendan a ellos, los santos "no alcanzan para toda la población". Por eso cada uno fue 

desdoblado en mayor y menor. Así tenemos entonces un San José Mayor y un San José Menor. 

Las figuras de los santos llevan colgadas del cuello un espejo y en ocasiones dan la impresión 

de ser obesos por los muchos vestidos que les van pouiendo los fieles que les piden favores. 

Enfrente (y a veces a un costado) de cada santo hay decenas de velas encendidas colocadas 
en el piso, lo que hace que en el interior del templo se cuenten por cientos (que cumplen 

también la función de solicitar favores a los santos, principalmente en cuestiones de salud y 

bienestar) y que junto con el incienso provocan que el aire esté impreguado de humo y olor. 

La impresión es mágica y mística. "Al santo que no cumple los rezos le quitan las velas y las 

colocan a quienes sí cumplen, para que los incumplidos miren cómo se incrementan las velas 
de sus colegas". 

La Vrrgen María es la Diosa Luna. Está ataviada con prendas multicolores y es una figura 

hermosa y cautivadora. Por debajo del techo de la iglesia se aprecian unas cuantas mantas 

de colores más sobrios (de ancho no mayor a un metro) que cuelgan y cruzan de pared a 

pared (a los costados del templo) . parecen bajar del techo de cada lado hasta la mitad de la 

pared. Como si la iglesia fuera una gran tienda de un sultán en el desierto. En una ocasión 
se observaron tres mantas y en otra cinco. 

En todo el interior del templo se puede escuchar el murmullo por el continuo rezar de 

los indígenas, donde unos empiezan antes que los otros terminen; de manera tal, que esa 

especie de "¡ommm, ummm!", se oye como un souido grave y profundo permanente, sin inte· 

rrupciones. Asimismo, en el piso, junto a los santos, se entregan las ofrendas: huevos frescos, 

gallinas (que son sacrificadas vivas alli mismo). aguardiente y refrescos, en especial los de 

cola, que sirven para eructar y expulsar a los "malos espíritus". 

Los tzotziles (muchos de ellos vestidos en blanco y negro) beben aguardiente en botellas 

de cristal, sentados en el piso del templo. Algrmos rezan solos, otros en grupos pequeños, en 

ocasiones acompañan sus oraciones con música de guitarra y cantos. Hay quienes, por el 
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exceso de alcohol están acostados en el piso y completamente embriagados. Los chamulas 
participan en rituales sincréticos con una devoción y solemnidad única, dialogan con los san­
tos, los increpan, les agradecen, les recriminan, todo de viva voz y en su antigua lengua: el 
tzotzil. Los chamanes (brujos) rezan y alejan a los malos espíritus, mezclando ritos católicos 
y paganos. 

En el interior, está prohibido tomar fotografías, ya que se corre el peligro de ser agredido 
y enviado a la cárcel por este hecho, pues los chamulas creen que de esta manera les están 
robando algo de su alma. Algunos turistas ignorantes de esta advertencia lo han intentado y 
cuentan que les destrozaron la cámara, los apalearon y enviaron a la cárcel. Fuera de la 

iglesia, una cruz maya señala los puntos cardinales. Es el árbol de la vida. Al salir, decenas 
de niños se acercan para vender mercancía, son pobres y comienzan a beber aguardiente 
prácticamente en los primeros años de su vida. 

Los chamulas desterraron de sus templos a los sacerdotes católicos y los convirtieron en 
recintos con su propia cosmogonía. Las escasas misas se celebran en tzotzil. 'lres pinos jun­
tos forman una tríada sagrada que les permite, según su religión, entrar en el más allá. Este 
interesante concepto tiene gran similitud con el de algunos aborigenes australianos que uti­
lizan los árboles para comunicarse, según ellos, "los de acá" con "los del más allá". Por esta 
razón los pinos son parte importante del interior de la iglesia de San Juan de Chamula.2 

En el contexto anterior, podria investigarse la religiosidad de los chamulas o sus percepciones 
sobre el mundo. 

También, en la inmersión inidal se pueden utilizar diversas herramientas para recabar datos 
sobre el contexto y completar las descripciones. Por ejemplo, entrevistas y revisión de documen­
tos, que se revisarán en el capítulo 14, relativo a la recolección de los datos. Así pues, recalque­
mos que toda observación se enmarca. 

Es importante completar las descripciones con mapas y fotografías. En el caso de San Juan 
Chamula esto no es permitido. Algunos lo han hecho, violando el código tzotzil, lo que a nuestro 
jnicio es engañar y un asunto poco ético. El investigador cualitativo en sus observaciones no debe 
transgredir el ámbito de lo privado y en cambio tiene que ser respetuoso. 

No hay un modelo de descripción, cada quien capturará los elementos que le llaman más la 
atención y esto constituye un dato (como toda la intervención del investigador) . 

Al estudiante, le recomendamos comenzar con descripciones básicas de objetos (por ejemplo, 
un jarrón o una bolsa de mano) . Luego, descripciones de ambientes con los que se encuentre 
familiarizado (su recámara, el veshbulo de su casa, etc.); y posteriormente, de algunas personas 
(amigos o amigas). 

Por otra parte, el investigador escribe lo que observa, escucha y percibe a través de sus sen­
tidos. Dos elementos son comúnmente utilizados: las anotaciones y la bitácora o diario de campo. 
Usualmente en esta última se registran las primeras. 

2 Esta última explicación de los pinos proviene de Juan Carrillo, quien en 1981 visitó San Juan Chamu1a. La referencia en 
internet es: http://www.sexovida.com/arte/chamula.htm 
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Es muy necesario llevar registros y elaborar anotaciones durante los eventos o sucesos vinculados 

al planteamiento. De no poder hacerlo, la segunda opción es anotar lo más pronto posible después 

de los hechos. Y como última opción las anotaciones se producen al terminar cada periodo en el 

campo [al momento de un receso, una mañana o un día, como máximo) . 

Es conveniente que tales registros y notas se guarden o archiven de manera separada por 

evento, tema o periodo. Así, los registros y notas del evento o periodo 1 ,  se archivarán de mane­

ra independiente de los registros y notas del evento o periodo 2, y de registros y notas del evento 

o periodo k. Son como páginas separadas que se refieren a los diferentes sucesos o periodos [por 

ejemplo, por día: lunes, martes, miércoles, jueves, viernes, sábado y domingo) . De cada hecho o 

periodo se anotan la fecha y hora correspondientes. Esto se hace sin importar el medio de regis­

tro (computadora de bolsillo, grabadora de voz o video, papel y lápiz, entre otros) . 

Los materiales de audio y video deben guardarse, y no destruírse, aun cuando se tengan los 

registros y las anotaciones escritas. También es conveniente tomar fotografías, elaborar mapas y 

diagramas sobre el contexto, comunidad o ambiente físico (y en ocasiones sus "movimientos" y 

los de los participantes observados) . 

Por otro lado, Grinnell (1997) subraya la importancia de incluír nuestros propios términos, 

palabras, sentimientos y conductas en las anotaciones. Asimismo, cada vez que sea posible (al 

menos una vez al día) es necesario volver a leer las notas y los registros y, desde luego, anotar 

nuevas ideas, comentarios u observaciones (y repetir el proceso constantemente). 

Las anotaciones pueden ser de diferentes clases y conviene tenerlas todas en la observación 
cualitativa, durante el ingreso al campo y el desarrollo completo del estudio. Básicamente son 

cinco tipos de anotaciones,  que abajo se enumeran. 

l. Anotaciones de la observación directa. Descripciones de lo que estamos viendo, escuchando, 

olfateando y palpando del contexto y de los casos o participantes observados. Regularmente 

van ordenadas de manera cronológica. Nos permitirán contar con una narración de los hechos 

ocurridos (qué, quién, cómo, cuándo y dónde). 

EJEMPLOS 
El despertar 

Era 10 de noviembre de 2006, 9:30 AM, Aodrés entró a la habitación donde estaban reunidos 

Ricardo y Gabriel; llevaba un conjunto deportivo [pants) de color azul marino; su pelo estaba 

desaliñado; no se había bañado; su mirada reflejaba tristeza; se mostraba cansado. Se sentó 

en el suelo [en silencio) . Ricardo y Gabriel lo observaron y le saludaron con una leve sonrisa; 

Aodrés no respondió. Durante cerca de cinco minutos nadie habló ni miró a los demás. De 

pronto, Aodrés dijo: "Me siento fatal, anoche no debí haber . . .  " Interrumpió su comentario y 

guardó silencio. Estaba pálido con sus ojos vidriosos y rojos, la boca seca. Se levantó y salió 

de la habitación, regresó y se limitó a decir: "Voy a la farmacia", volvió a salir[ . . . ] 
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Testimonio de la Guerra Cristera en México (1926-1929) 

Dos jóvenes, R. Melgarejo y Joaquín Silva Córdoba, fueron asesinados en Zamora, Michoacán, 

el 17 de octubre de 1927. Melgarejo fue obligado a gritar "¡Viva Calles!" En lugar de eso 

gritó: "¡Viva Cristo Rey!" Entonces, los soldados comenzaron a cortarle las orejas y, al no 

obtener mejores resultados, le cortaron la lengua. El joven Silva lo abrazó y los soldados les 

dispararon a ambos, asesinando a los dos jóvenes 3 

2. Anotaciones interpretativas. Comentarios sobre los hechos, es decir, nuestras interpretaciones 

de lo que estamos percibiendo [sobre significados, emociones, reacciones, interacciones de 

los participantes). Del tipo: "El director rechaza la tecnología por su edad . . .  " 

EJEMPLOS 
E l  despertar 
Andrés había consumido droga no medicinal la noche anterior y sufria del efecto posterior a 

tal hecho; probablemente cocaina, que es la sustancia que se acostumbra consumir en este 

grupo, de acuerdo con observaciones previas. Su salud está muy deteriorada. Incluso, uno de 

estos dias puede morir de una dosis excesiva. 

Diario del Che Guevara (7 de octubre de 1967) 
Se cumplieron los 11 meses de nuestra inauguración guerrillera sin complicaciones, bucóli­

camente; hasta las 12.30 hora en que una vieja, pastoreando sus chivas entró en el cañón en 

que habíamos acampado y hubo que apresarla. La mujer no ha dado ninguna noticia fidedigna 

sobre los soldados, contestando a todo que no sabe, que hace tiempo que no va por allí. Sólo 

dio información sobre los caminos; de resultados del informe de la vieja se desprende que 

estamos aproximadamente a una legua de Higueras, y a otra de Jagüey y a unas dos de Pucará. 
A las 17.30, Inti, Aniceto y Pablito fueron a casa de la vieja que tiene una hija postrada y una 

medio enana; se le dieron SO pesos con el encargo de que no fuera a decir ni una palabra, pero 

con pocas esperanzas de que cumpla a pesar de sus promesas. 

Salimos los 17 con una luna muy pequeña. La marcha fue muy fatigosa y dejando mucho 

rastro por el cañón donde estábamos, que no tiene casas cerca, pero sí sembradíos de papa 

regados por acequias del mismo arroyo. A las dos paramos a descansar, pues ya era inútil seguir 

avanzando. El Chino se convierte en una verdadera carga cuando hay que caminar de noche. 

El Ejército dio una rara información sobre la presencia de 250 hombres en Serrano para 

impedir el paso de los cercados en número de 37, dando la zona de nuestro refugio entre el 
rio Acero y el Oro. 

La noticia parece diversionista. 4 

3 Parsons (2005, capítulo VIII) . 
4 Ernesto Che Guevara (1967}. Referencia de 2005. Aunque no es una anotación interpretativa de una investigación, sí refle­
ja la interpretación de hechos. Esta anotación es lo último que escribió este gran personaje histórico en su diario personal. 
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3. Anotadones temáticas. Ideas, hipótesis, preguntas de investigación, especnlaciones vinculadas 
con la teoría, conclusiones preliminares y descubrimientos que, a nuestro juicio, vayan arro­
jando las observaciones. Como: "los habitantes de este municipio no aceptarían a una mujer 
como alcalde". 

EJEMPLOS 
El despertar 
"Después de un severo consumo de drogas, al día siguiente los jóvenes de este barrio evitan 
la comunicación con sus amigos. Las drogas pueden provocar aislamiento". 

La Guerra Cristera en México (1926-1929) 
Después de revisar algunos testimonios, puede considerarse que en la Guerra Cristera muchos 
bandoleros, haciéndose pasar por cristeros, cometieron actos deplorables como saqueos, ro­
bos, asesinatos y violaciones a las mujeres. Las guerras civiles son aprovechadas por indívi­
duos que en realidad no luchan por un ideal, sino que se aprovechan del caos y la entropía 
generada. 

Experiencias de abuso sexual infantil 
Dos tipos de condiciones causales parecen emerger de los datos, las cuales nos conducen a 
ciertas experiencias fenomenológicas vincnladas al abuso sexual infantil. Estas condiciones 
pueden ser: a) las normas cnlturales y b) las formas del abuso sexual. Las normas cnlturales 
de dominación y sumisión, la violencia, el maltrato a la mujer, la negación del abuso y la 
falta de poder de la niña, forman la piedra angular en la cual se perpetra el abuso sexual"-' 

4. Anotadones pasonales [del aprendizaje, los sentimientos, las sensaciones del propio observa­
dor o investigador)_ Tales como: "La devoción de las Her.manas de María Inmacnlada de 
Guadalupe me resnlta admirable", "El que los empleados sean maltratados va en contra de 
mis principios". 

EJEMPLOS 
El despertar 
"Me siento triste por Andrés. Me duele verlo así. Está lloviendo y quisiera salirme de la ha­
bitación e ir a descansar. Ver tantos problemas me abruma." 

La Guerra Cristera en México (1926-1929) 
Cada vez que alguien es perseguido por sus creencias, me parece una injusticia. Y resnlta 
increíble que los primeros cristianos hayan sido perseguidos por la estructura formal del 

5 Adaptado de Morrow y Smith (1995, p. 6). 
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Imperio Romano, y en un país latinoamericano, siglos después. se repita la historia. Y en otras 
épocas, la de la Santa Inquisición, los católicos hayan, esta vez, encarcelado y torturado a 
quienes no comparten sus creencias. Los extremistas de uno u otro bando, siempre son los 
que persiguen a quienes no comulgan con su pensamiento. Los extremos son malos. 

5. Anotadones de la reactividad de los partidpantes [cambios inducidos por el investigador). pro· 
blemas en el campo y situaciones inesperadas. 

EJEMPLO 

La violencia intrafamiliar 
Al comenzar a entrevistar a las mujeres que parecen ser agredidas por sus esposos, éstos 
formaron un grupo que fue a hablar con funcionarios de la Alcaldía para protestar por el es­

tudio y presionar nuestra salida. 

Estas anotaciones pueden llevarse en una misma hoja en columnas diferentes o vaciarse en 
páginas distintas; lo importante es que, si se refieren al mismo episodio. estén juntas y se acom· 
pañen de las ayudas visuales [mapas. fotografías, videos y otros materiales) e indicaciones per· 

tinentes. 

Después. podemos clasificar el material por fecha, temas [por ejemplo, expresiones depresivas. 
de aliento, de agotamiento). individuos [Andrés, Gabriel, Ricardo), unidades de análisis o cualquier 
criterio que consideremos conveniente, de acuerdo con el planteamiento del problema. 

Luego. se resumen las anotaciones. teniendo cuidado de no perder información valiosa. Por 
ejemplo, de las notas producto de la observación directa de un episodio entre un médico y un 

paciente, resumiriamos como se muestra en la tabla 12.3 6 

En síntesis. las anotaciones: 

• Nos ayudan contra la "mala memoria". 

• Señalan lo importante, aquello que contribuya a interpretar y encontrar significado. 
• Contienen las impresiones iniciales y las que tenemos durante la estancia en el campo. 

• Documentan la descripción del ambiente, las interacciones y experiencias. 

Pero el tomar notas no debe interrumpir el flujo de las acciones. Asimismo, en cuanto a éstas 
debemos evitar generalizaciones a Priori y juicios de valor imprecisos que a veces son racistas o 

desprecian a los participantes. Ejemplos de anotaciones erróneas serian: "El sujeto compró mu· 

chisimo" (¿qué significa "muchísimo"?). "El cliente come como un cerdo" [¿qué queremos decir?, 
además es una expresión ofensiva para quien nos ayuda a evaluar un servicio) . "El tipo es un 

patán", "Ella es una golfa? [¿lo cual significa . . .  ?). 

11 Se ha juntado la letra por cuestiones de espacio. 
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Tabla 12.3 Un ejemplo-de anotaciones resumidas 

Resumen Anotación 
El paciente fue sumamente hostil con el médico, 

tanto ve!bal como no ve!balmente. 

El médico respondió con la misma hostilidad, 
veibal y no ve!bal. 

Se inició una escalada de violencia verbal. 

El paciente evadió la interacción. 

Eran las 14:30 horas, cuando en la recepción del 
hospital, el médico que estaba uniformado con bata 
blanca, le pidió al paciente que por favor pasara a 
la sala de espera, con el fin de que se alistara para 
el chequeo de rutina (su tono fue amable y su 
comunicación no verbal, afable; miró al paciente 
directamente a los ojos). El paciente le gritó al 
médico, con firmeza: 

"No voy a pasar, váyase a la mierda", y golpeó la 
pared. No hizo contacto visual con el médico. 

El médico le respondió al paciente (que por cierto 
vestía informal): "El que se va a la mierda es usted, 
púdrase en el infierno" y lanzó el expediente al 
suelo. 

El paciente contestó: "Mire, matasanos de cuarta 
categoria, últinuunente no me ba dado nada, ni 
ayudado en nada. Se olvida de los pacientes. No 
dudo que también lo baga con sus amigos. Ojalá se 
muera. .. " 

El paciente visiblemente molesto salió de la 
recepción del hospital bacia la calle. 

Al transcribir las anotaciones (lo cual ocurre tarde o tempra­
no, aunque se trate de grabaciones de audio o video) es conve­
niente que el interlineado sea doble y con márgenes amplios, 
tanto por claridad como para facilitar posteriores anotaciones, si 
después queremos agregar algo. 

Anotaciones Se reco­
mienda util izar oraciones 
completas. 

La bitácora o diario de campo 

Asimismo, es común que las anotaciones se registren en lo que se denomina diario de campo o 
bitácora, que es una especie de diario personal, donde además se incluyen: 

l. Las descripciones del ambiente o contexto [iniciales y posteriores). Recordemos que se des­
criben lugares y participantes, relaciones y eventos, todo lo que juzguemos relevante para el 
planteamiento. 

z. Mapas [del contexto en general y de lugares específicos). 
3. Diagramas, cuadros y esquemas (secuencias de hechos o cronología de sucesos, vinculaciones 

entre conceptos del planteamiento, redes de personas, organigramas, etc.). Tomemos como 
ejemplo las explosiones de Celaya en septiembre de 1999. Los elementos gráficos se muestran 
en la figura 12.4. 
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A las 10:45 horas ocurrió una explosión en una 

bodega en la que se elaboran y expenden juegos 

pirotécnicos, la cual sorprendió a comens'ales de 

los restaurantes aledaños, transeúntes y 

comerciantes que se encontraban en la zona de la 

Central de Abastos, frente a la Central Camionera 

de Celaya. 

A las 14:00 hrs., más de tres horas después de la 

primera detonación, fue cuando el gobernador 

del estado de Guanajuato, dio a conocer que la 

situación estaba "bajo control� y mediante un 

comunicado de prensa proporcionó el primer 

reporte oficial, el cual corroboraba las cifras 

proporcionadas por los rescatistas: 50 muertos y 

76 heridos, pero no explicó la existencia de un 

depósito ilegal de pólvora y materiales inflama­

bles tan grande en pleno centro de la ciudad. 

Causa de las explosiones 

Corrupción de funcionarios locales 

y de nivel nacional que permitieron 

el almacenamiento ilegal de pólvora 

y otros explosivos. 

Minutos después llegaron bomberos y elementos de la Cruz Roja 

para tratar de sofocar el incendio y auxiliar a los lesionados. Los 

cuerpos sin vida empezaban a ser retirados por los paramédicos, 

mientras los socorristas removfan los escombros en busca de otras 

vfctimas, al tiempo que se agrupaban los primeros curiosos, los 

cuales tambtén fueron sorprendidos poco después. 

A las 1 1:00 horas, las llamas aún fuera de control alcanzaron a 

tanques de gas estacionario provocando dos explosiones más que 

atraparon a socorristas y bomberos que cumplfan con sus labores 

de rescate, causando dos bajas entre el grupo de "apagafuegos" y 

tres en el de paramédlcos. Además, cobraron nuevas víctimas entre 

los lesionados que no pudieron ser evacuados a tiempo. También 

los primeros informadores en llegar al lugar de los hechos sufrieron 

bajas. Un fotógrafo de El Sol del Bajlo perdió la vida. Las cifras 

preliminares contaban ya 52 cadáveres: 32 varones adultos, 1 O 
mujeres y 1 o menores. 

A las 1 1 :40, elementos de la XVI Zona Militar acordonaron una zona 

que comprende unas 1 5  calles a partir de la Central de Abastos, 

incluyen_?o una terminal de autobuses foráneos, un tianguis, 

restaurantes y varias tiendas de autoservicio que fueron arrasadas 

hasta sus cimientos. Se informó que en la zona habitacional más 

cercana (a 700 metros del siniestro), sólo se registraron algunos 

vidrios rotos, pero nada de gravedad. 

Almacenamiento ilegal de 

pólvora y otros explosivos. 

Origen de la explosión (desconocido). 

No se sabe si fue una chispa, un 

incendio provocado u otro factor. 

Figura 12.4 Explosiones en Celaya (26 de septiembre de 1999)7• Cronología de las explosiones. 

4. Listados de objetos o artefactos recogidos en el·contexto, así como fotografías y videos que 

fueron tomados [indicando cuándo, fecha y hora, y por qué se recolectaron o grabaron y, 
desde luego, su significado y contribución al planteamiento). 

7 Por cuestiones de espacio se resumen los eventos. Basado en relatos de supervivientes y del diario La jornada, 27 de sep­
tiembre de 1999, primera plana, columnas 1-3. 
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Guerra Cristera en México, 1926-1929 

Fotografía del Claustro de San Francisco en 
Acámbaro, Michoacán. Se puede observar en los 
pilares las perforaciones que utilizaban para 
armar el corral de los caballos del Ejército del 
Gobierno Mexicano, esto es una muestra de que 
las iglesias fueron ocupadas y convertidas en 
cuarteles. 

5. Aspectos del desarrollo o curso del estudio (cómo vamos hasta abara, qué nos falta, qué de· 
bemos hacer) , que también podrían ser anotaciones temáticas. 

EJEMPLO 
El descubrimiento de la tumba de Tutankhamon (1922) 
Hasta este punto nuestro avance era satisfactorio. Sin embargo, pronto nos dimos cuenta de 
un hecho más bien preocupante. El segundo féretro que, por lo que se veía a través de la gasa 
parecía ser una obra de artesanía, presentaba síotomas evidentes del efecto de algún tipo de 
humedad y en algunos puntos, una tendencia de las incrustaciones a caer. Debo admitir que 
fue algo desconcertante ya que sugería que había existido algún tipo de humedad antiguamen· 
te en el interior de los féretros. De ser así, el estado de conservación de la momia del rey 
sería menos satisfactorio de lo que habíamos esperado. (Howard Carter)8 

Como resultado de la inmersión, el investigador debe: a) identificar qué tipos de datos deben 
recolectarse, b) en quién o quiénes (muestra) , e) cuándo (una aproximación) y dónde (lugares 
específicos, por ejemplo, en una empresa detectar los sitios donde los empleados se reúnen para 
comentar sus problemas), y d) por cuánto tiempo (tentativamente) (Creswell, 2005) . Así como 
definir su papel. 

8 Carter (1989, p. l73). 
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Algunas de las actividades que puede realizar un investigador 

durante la inmersión inicial y el comienzo de la recolección de los 
datos, son las que se incluyen en la tabla 12.3, algunas de las 

cuales ya se comentaron y otras se revisarán en los siguientes 
capítulos. 

La inmersión en el 
contexto, ambiente o 
campo Implica, a veces, 
vivir en éste o ser parte 
de él (trabajar en la 
empresa, habitar en la 
comunidad, etcétera}. 

Tabla 12.4 Cuestiones importantes en el trabajo de campo de una investigación 
cualitativa 

Acceso al contexto, ambiente o sitio 

• Elegir el contexto, ambiente o sitio. 

• Evaluar nuestros vínculos con el contexto. 

• Lograr el acceso al contexto o sitio y a los participantes. 

• Contactar a las personas que controlan la entrada al ambiente o sitio y tienen acceso a los lugares y perso­
nas que lo conforman (gatekeepers), así como obtener su buena voluntad y participación. 

• Realizar una inmersión completa en el contexto y evaluar si es el adecuado de acuerdo con nuestro 
planteamiento. 

• Lograr que los participantes respondan a las solicitudes de infonnación y aporten datos. 

• Decidir en qué lugares del contexto se recolectan los datos. 

• Planear qué tipos de datos se habrán de recolectar. 

• Desarrollar los instrumentos para recolectar los datos (guías de entrevista, guías de observación, etcétera). 

Observaciones 

• Registrar notas de campo creíbles, desde el ingreso al ambiente (impresiones iniciales) hasta la salida; 
escritas o grabadas en algún medio electrónico. 

• Registrar citas textuales de los participantes. 

• Definir y asnmir el papel de observador. 

• '!i-ansitar en la observación: Enfocar paulatinamente de lo general a lo particnlar. 

• Validar si los medios planeados para recolectar los datos son las mejores opciones para obtener información. 

Entrevistas iniciales 

• Planearlas cuidadosamente. 

• Concertar citas. 

• Preparar el equipo para grabar las entrevistas. 

• Acudir a las citas puntualmente. 

• Realizar las entrevistas. 

• Registrar anotaciones y hechos relevantes de las entrevistas. 

Documentos 

• Elaborar listas de lugares donde se pueden localizar y obtener documentos. 

• 'Ii'amitar los permisos para obtenerlos o reproducirlos. 

• Preparar el equipo para escanear, videograbar o fotografiar los documentos. 

• Cuestionar el valor de los documentos. 

• Certificar la autenticidad de los documentos. 

Bitácora y diarios 

(continúa) 
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Tabla 12.4 Cuestiones importantes en el trabajo de campo de una investigación 
cualitativa (continuación) 

• Solicitar a los participaotes que escriban diarios y bitácoras. 

• Revisar periódicamente esos diarios y bitácoras. 

Materiales y objetos 

• Recolectar, grabar o tomar videos, fotografías, audiocintas y todo tipo de objetos o artefactos que puedan 
ser útiles. 

Como podemos ver, las fases del proceso investigativo se traslapan y no son secuenciales, uno 
puede regresar a una etapa inicial y retomar otra dirección. El planteamiento puede variar y tomar 
rumbos que ni siquiera habíamos previsto. Por ejemplo, en la investigación sobre las emociones 
que pueden experimentar los pacientes jóvenes que tendrán una intervención quirúrgica por un 
tumor, podemos concentramos en el estrés o en temores específicos; o bien, enfocamos en el 
trato que reciben por parte de los médicos, enfermeras y personal auxiliar que los atiende antes 
de la operación. Podemos también estudiar sus emociones antes y después de la operación, incluir 
o no a sus familiares; en fin, el laberinto puede conducirnos a varias partes. 

La inmersión inicial (que a estas alturas envuelve el trabajo para la recolección de los datos). 
nos conduce a seleccionar un diseño y una muestra que, como veremos, implica continuar aden­
trándonos en el ambiente y tomar decisiones. 

• Los planteamientos cualitativos suelen incluir los objetivos, las preguntas de in­
vestigación, la justificación y la viabilidad, además de una exploración de las defi­
ciencias en el conocimiento del problema y la definición inicial del ambiente o 
contexto. 

• Los objetivos y preguntas son más generales y enunciativos en los estudios cuali­
tativos. 

• Los elementos de justificación en los planteamientos cualitativos son los mismos 
que en los cuantitativos: conveniencia, relevancia social, implicaciones prácticas, 
valor teórico y utilidad metodológica. 

• La flexibilidad de los planteamientos cualitativos es mayor que la de los cuantita­
tivos. 

• Los planteamientos cualitativos son: abiertos, expansivos, no direccionados en su 
inicio, fundamentados en la experiencia e intuición, se aplican a un número peque­
ño de casos, el entendimiento del fenómeno es en todas sus dimensiones, se orien­
tan a aprender de experiencias y puntos de vista de los individuos, valorar procesos 
y generar teoría fundamentada en las perspectivas de los participantes. 

• Para responder a las preguntas de investigación es necesario elegir un contexto o 
ambiente donde se lleve a acabo el estudio; asimismo, es preciso ubicar el plantea­
miento en espacio y tiempo. 
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• Algunos autores considerac que para plactear el problema no se debe efectuar una 
revisión de la literatura; para otros sí, pero en tal caso, el papel de ésta es única­
mente de apoyo. La investigación cualitativa se basa, acte todo, en el proceso 
mismo de recolección y análisis de los datos. 

• Para quienes se iniciao en la investigación cualitativa, se sugiere visualizar gráfi­
camente el problema de estudio. 

• Los placteamientos cualitativos son una especie de plan de exploración y resultao 
apropiados cuaodo el investigador se interesa por el significado de las experiencias 
y valores humaoos, el punto de vista in temo e individual de las personas y el am­
biente natural en que ocurre el fenómeno estudiado; así como cuaodo buscamos 
una perspectiva cercaca de los participactes. 

• En los estudios cualitativos, ias hipótesis adquieren un papel distinto al que tienen 
en la investigación cuaotitativa. Normalmente no se establecen actes de ingresar 
en el ambiente y comenzar la recolección de los datos. Más bien, duracte el proce­
so, el investigador va generacdo hipótesis de trabajo que se alinao paulatinamente 
conforme se recabac más datos o las hipótesis son uno de los resultados del es­
tudio. 

• Ya que se ha elegido un ambiente o lugar apropiado, comienza la tarea de respon­
der a las preguntas de investigación. El ambiente puede ser tao variado como el 
placteamiento del problema. 

• Tal ambiente puede variar, ampliarse o reducirse y es explorado para ver si es el 
apropiado. 

· 

• Dos dimensiones resultao esenciales con respecto a la selección del ambiente: 
conveniencia y accesibilidad. 

• Para lograr el acceso al ambiente debemos negociar con los gatekeepers. 

• Con el fin de tener un mayor y mejor acceso al ambiente, así como ser aceptados, 
se recomienda: desarrollar relaciones, elaborar una historia sobre la investigación, 
no intentar imitar a los participactes, planear el ingreso y no elevar las expectati­
vas más allá de lo necesario. 

• La inmersión total implica observar eventos, establecer vínculos con los partici­
pactes, comenzar a adquirir su punto de vista; recabar datos sobre sus conceptos, 
lenguaje y maceras de expresión, historias y relaciones; detectar procesos sociales 
fundamentales. Tomar notas y empezar a generar datos en forma de apuntes, ma­
pas, esquemas, cuadros, diagramas y fotografias, así como recabar objetos y arte­
factos; elaborar descripciones del ambiente. Estar consciente del propio papel 
como investigador· y de las alteraciones que se provocao; así como reflexionar 
acerca de las vivencias. 

• Las observaciones al principio son generales pero vac enfocándose en el plantea­
miento. 

• La descripción del ambiente es una interpretación detallada de casos, seres vivos, 
personas, objetos, lugares específicos y eventos del contexto, y debe tracsportar 
al lector al sitio de la investigación. 

• Se deben tomar distintos tipos de acotaciones: de la observación directa, interpre­
tativas, temáticas, personales y de reactividad de los participaotes. 
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• Las anotaciones se registran en el diario o bitácora de campo, que además contie­
ne: descripciones, mapas, diagramas, esquemas, listados y aspectos del curso del 
estudio. 

• Para complementar las observaciones podemos realizar entrevistas, recolectar 
documentos, etcétera. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Acceso al contexto o ambiente 
Ambiente (contexto) 
Anotaciones de campo 
Bitácora de campo (diario de campo) 
Descripciones del ambiente 
Gatekeepers 
Hipótesis de trabajo 
Inmersión inicial en el campo 
Inmersión total en el campo 

EJERCICIOS 

l. Vea la película de moda y plantee un 
problema de investigación cualitativa 
(como mínimo objetivos, preguntas 
y justificación de la investigación) . 
¿Cuál es el contexto o ambiente ini­
cial de dicho estudio? 

2. Seleccione un artículo de una revista 
científica que contenga los resulta­
dos de una investigación cualitativa 
y responda las siguientes preguntas: 
¿cuáles son los objetivos de esa in­
vestigación?, ¿cuáles son las pregun­
tas?, ¿cuál es su justificación?, ¿cuál 
su contexto o ambiente?, ¿cómo el (los) 
investigador(es) ingresó(aron) al 
campo? 

3. Visite una comunidad rural y obser­
ve qué sucede en tal comunidad, 
platique con sus habitantes y reco­
lecte información sobre un asunto 
que le interese. Tome notas y analí­
celas. De esta experiencia, plantee 

Justificación del estudio 
Literatura 
Objetivos de investigación 
Observación 
Participantes 
Planteamiento del problema 
Preguntas de investigación 
Proceso cualitativo 
Viabilidad del estudio 

un problema de investigación cuali­
tativo. 

4. Respecto de la idea que eligió en el 
capítulo 2 y que fue desarrollando 
bajo el enfoque cuantitativo a lo lar­
go del libro, ahora transfórmela en 
un planteamiento de investigación 
cualitativo. ¿Cuál sería el contexto o 
ambiente inicial de este plantea­
miento? 

S. Describa un cuadro (pintura) de un 
artista renacentista, uno de un im­
presionista, otro de un cubista, uno 
más de un surrealista y finalmente 
de un pintor del siglo XXI. Analice y 
compare sus descripciones. 

6. Vamos a presentar distintas anota­
ciones y le pediríamos que nos indi­
cara de qué tipo son en cada caso. 
Las respuestas se incluyen en la 
sección del CD anexo: Respuestas a 
los ejercicios. 



Anotación 

"El día 10 de noviembre, los díputados 
del partido no asistieron al Comité de 
Seguridad Nacional . . .  " 

"La relación de este matrimonio es 
asimétrica porque la autoestima de él es 
muy baja . .  . " 

"No habrá acuerdo parlamentario para 
aprobar la reforma energética, debido a 
que éste no conviene a los intereses de 
los políticos del partido . . .  " 

"El alcoholismo en la comunidad se está 
fomentando mediante la apertura de 
bares y tabernas en la zona sur". 

"Los padres de familia se están negando 
a que se realicen las entrevistas con sus 
hijos". 

"Tales diputados son unos incompeten· 
tes, su ignorancia me hace rechazarlos". 

"Me provoca náuseas que los hombres 
agredan de esta forma a sus esposas . . .  " 

"Los contenedores de las piezas recibidas 
en la terminal marítima 28, el día 23 de 
agosto, a las 2 1 :00 horas, fueron coloca· 
dos en desorden . . .  " 

"La causa del conflicto en la empresa 
RTC·DEL es la rivalidad entre el líder 
sindical Fernando y la directora 
Abigail . .  . "  

7. Realice una inmersión inicial en el 
campo de una fábrica, una escuela, un 

hospital, un barrio, una fiesta o una 
comunidad, teniendo en mente un plan· 
teamiento. ¿Quiénes son los gatekee· 

pers?, ¿quiénes son los participantes?, 

Tipo de anotación a que corresponde 

¿qué acontecimientos le llamaron la 
atención?, ¿qué datos pueden recolec· 

tarse y ser útiles para el estudio plan· 
teado? Describa un lugar específico del 
ambiente o contexto. 



LA GUERRA CRISTERA EN GUANAJUATO 

Una breve explicación 

La "Cristiada" se le denominó a la guerra 
que, entre 1 926 y 1 929, enfrentó -en 
México- al Gobierno con la Iglesia católi­
ca. Las relaciones entre ambos poderes 
eran conflictivas de años atrás y se politi­
zaron con la división de liberales y conser­
vadores durante el conflicto armado, que 
fue en realidad una guerra civil. Mientras 
la Iglesia apoyó a los conservadores y pro­
puso la cristiandad como solución, los li­
berales abogaban por la secularización de 
los bienes del clero y la abolición de las 
órdenes religiosas (Scavino, 2005). 

Los antecedentes son diversos y co­
mienzan desde principios del siglo XIX. 
Pero desembocaron en varios aconteci­
mientos que es necesario destacar: 

• En 1 924, el general Plutarco Ellas Calles 
asume la Presidencia de México. 

• El 21  de febrero de 1 925, los caudillos 
de la Confederación Regional Obrera 
Mexicana {CROM),auspiciados por Calles, 
proclaman el surgimiento de la "Iglesia 
católica apostólica mexicana" {Carrere, 
2005). Esto implicaba una especie de 
ruptura con la autoridad del Vaticano. 

• El proyecto de tal institución fracasó 
rotundamente. El Papa Pío XI en la en­
dclica Quas Primas, del 1 1  de diciembre 
de 1 925, declara de manera universal la 
festividad de Cristo Rey {Carrére, 2005). 

• En el centro de México, Cristo Rey era 
un slmbolo fundamental del catolicis­
mo; incluso, años atrás habían erigid

·
o 

un monumento en el estado de Gua­
najuato a tal figura. 

• El 2 de febrero de 1 926, Pío XI dirige al 
Episcopado mexicano una carta en la 
cual insta a los católicos a emprender la 
acción dvica contra algunas medidas 
persecutorias que comenzaban a mate­
rializarse, pero que se abstuvieran de 
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formar un partido poHtico, para así evi­
tar acusaciones por parte del gobierno 
de Calles de intervenir en asuntos polí­
ticos {Carrere, 2005). 

• En marzo, se crea la Liga Nacional de la 
Defensa de la Libertad Religiosa, la cual 
defendería los derechos de profesar, 
confesar y promover la "Fe católica" {Ca­
rrere, 2005). 

Plutarco Ellas Calles, el presidente mexicano más 
radical en materia religiosa, obtuvo del Congreso, 
en enero de 1 926, la aprobación de la Ley Regla� 
mentaria del articulo 1 30, la cual facultaba al Po­
der Federal la regulación de la "disciplina� de 
la Iglesia y confirmaba el desconocimiento de la 
personalidad jurídica de la l9lesia� de tal suerte 
que los sacerdotes serfan considerados como 
simples profeslonistas y las legislaturas estatales 
tendrían facultad para determinar el número 
máximo de sacerdotes dentro de su jurisdicción. 
Se requería, además, un permiso del Ministerio del 
Interior (actualmente Secretaría de Gobernación) 
para la apertura de nuevos lugares de culto 

{Dirección General del Archivo Histórico 
del Senado, 2003). Los sacerdotes debían 
registrarse ante el Ministerio del Interior. 

• El 31  de julio de 1 926 entra en vigor la 
"Ley Calles': En tanto, el Episcopado 
mexicano consulta con el Vaticano en 
Roma para suspender los cultos en las 
iglesias el mismo 31 de julio. El Papa 
aprueba las medidas propuestas por la 
Iglesia mexicana. El general Calles, al 
conocer las intenciones de los católicos, 
ordena que las iglesias sean cerradas e 
inventariadas {Dirección General del 
Archivo Histórico del Senado, 2003). 

• El cierre de templos origina una gran 
cantidad de protestas oficiales de la Igle­
sia mexicana, y la Ley Calles, en la prác­
tica, se convierte en acciones tales 
como la prohibición del culto religioso, 
del suministro de sacramentos, de la 
catequesis; la supresión de monasterios 
y conventos, la libertad de prensa reli­
giosa y la expropiación de algunos 
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templos. Incluso las sanciones fueron 
desde una multa hasta el encarcela­
miento por tiempo indefinido y, en 
algunos casos, la muerte por fusila­
miento. 

• La Liga Nacional de la Defensa de la 
Libertad Religiosa se organiza política y 
militarmente, y decide comandar una 
lucha armada; establece centros locales 
y regionales en todo México, promete a 
los combatientes armas y dinero para 
apoyar la insurrección y derrocar al go­
bierno de Calles. Finalmente, en los pri­
meros días de enero de 1 927, después 
de brotes espontáneos de rebelión, va­
rios ejércitos (porque no era uno solo, 
sino diferentes grupos armados en dis­
tintas provincias de México) se suble­
van al grito de:"iViva Cristo Rey!" 

• El levantamiento se ubicó principal­
mente en los estados de Jalisco, Zacate­
cas, Guanajuato, Michoacán, Querétaro, 
Colima y Nayarit. Después se agregaron · 
otros estados: Puebla, Estado de Méxi­
co, Oaxaca, Veracruz, Durango y Guerre­
ro, y hasta en estados del norte como 
Sinaloa hubo brotes. 

• En realidad nadie salió victorioso de 
esta guerra civil, ni militar ni moralmen­
te. Al arribar a la Presidencia de México 
Emilio Portes Gil, quien sustituyó al can­
didato oficial asesinado en 1 928 por un 
joven católico (el General Alvaro Obre­
gón, quien ya había sido presidente 
antes de Calles), se estableció la tregua 
y el final oficial de la Guerra Cristera. El 
embajador estadounidense Morrow 
sirvió conio intercesor entre el Gobier­
no Mexicano y la Iglesia para terminar 
el conflicto. Se calcula que murieron 
cerca de cien mil personas. 

• La persecución de católicos siguió y 
años después, en 1 934, hubo un nuevo 
levantamiento, que se extendió hasta 

1 941 ,  cuando se rinde el último jefe 
cristero, Federico Vázquez, en Durango 
(Carrere, 2005).9 

Planteamiento del problema 

Durante muchos años, hubo una conspi­
ración de silencio para no tocar el tema de 
la Cristiada. A 71 años de distancia, cuan­
do el conflicto entre la Iglesia católica y el 
Estado ha desaparecido hasta de los tex­
tos constitucionales, la historia se puede 
contar tranquilamente. (Jean Meyer.) 

!. Objetivos 

• Comprender el significado que tuvo 
la Guerra Cristera para la población 
del estado de Guanajuato de la época 
( 1 926-1 929). 

• Entender las experiencias y vivencias 
de cristeros guanajuatenses durante 
dicha Guerra. 

• Documentar los sucesos de la Guerra 
Cristera en Guanajuato, particularmen­
te aquellos no registrados en la literatu­
ra disponible. 

• Conocer las repercusiones que tuvo di­
cha guerra en Guanajuato de "viva voz" 
de sus actores. 

11. Preguntas de investigación 

• ¿Qué significados tuvo la Guerra Criste­
ra para la población de Guanajuato du­
rante esta época? 

• ¿Qué vivencias profundas experimen­
taron los cristeros guanajuatenses du­
rante dicha Guerra? 

• ¿Qué sucesos fueron relevantes en la 
Guerra Cristera en Guanajuato? 

• ¿Cuáles fueron las repercusiones que 
tuvo dicha guerra en Guanajuato? 

I I I .Justificación (resumida) 

Muy pocos estudios se han realizado en el 
estado de Guanajuato para documentar 

9 Para una mayor comprensión de esta guerra civil se recomienda la obra de Meyer (1994) y la de Carrere (2005). 



los sucesos de la Guerra" Cristera de 1 926-
1 929, de manera especial en los munici­
pios con menor población. La literatura 
disponible se concentra en el conflicto a 
nivel nacional o estatal, las referencias son 
comúnmente a líderes militares o figuras 
del movimiento cristero. Por ello, es im­
portante efectuar una investigación en 
todos los municipios del estado (46 en 
total), a nivel local, desde la perspectiva 
de los sobrevivientes que experimenta­
ron "en carne y hueso" (directamente) el 
conflicto o lo escucharon de sus padres 
(fuentes indirectas). Además, se revisarían 
físicamente los lugares donde ocurrieron 
los hechos, así como los archivos disponi­
bles, ambos se irán registrando. Cabe re­
saltar que en la actualidad el número de 
sobrevivientes es escaso, porque el con­
flicto se ini.ció hace casi 80 años. Es una 
última oportunidad para recolectar sus 
testimonios directos. 

IV. Viabilidad 

En estos momentos se carece de apoyo 
por parte de alguna institución, los recur­
sos provendrían de los investigadores, por 
lo cual solamente se incluirían en una 
primera etapa, los siguientes municipios: 
Apaseo El Alto, Apaseo El Grande, Celaya, 
lrapuato, Juventino Rosas, Salamanca, Vi­
llagrán, Tarimoro, Salvatierra, Acámbaro y 
San Miguel de Allende. 

V. Contexto o ambiente inicial 

Cada cabecera municipal serfa un contex­
to o ambiente. 

El proceso de inmersión en el campo 
se resume asf por la investigadora: 

Al llegar a cada municipio, lo primero que hada 
era dirigirme a la Presidencia Municipal (Aical­
dfa) y preguntar sobre la ubicación del archivo 
histórico de la ciudad o población. La mayorfa de 
los archivos se encuentran en la misma alcaldfa. 

Después de consultar el archivo, preguntaba 
al encargado del mismo (gatekeeper), quién era 
el cronista de la ciudad y dónde vivfa. Además, le 
cuestionaba qué personas ancianas conocía en 
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la ciudad que me pudieran dar testimonios so­
bre la Guerra Cristera. En varios archivos tienen 
como encargado responsable al cronista de la 
localidad. 

La entrevista con los cronistas fue una parte 
clave en la investigación, ya que además de la 
información proporcionada, ellos me informaron 
qué personas hablan vivido la Guerra Cristera. 
Algunos me proporcionaron fotos de la época. 

Una vez que se obtuvieron los nombres y 
�irecciones de los testigos del movimiento, la 
tarea consistfa en ir a buscarlos a sus casas, ha­
ciéndoles saber que iba de parte del cronista de 
la ciudad, ya que como es lógico imaginarse, no 
es fácil que dejen entrar a un extraño a sus ho­
gares. 

Considero que la parte más enriquecedora 
de la investigación fue el haber entrevistado a 
los testigos directos del conflicto cristero; el ha­
ber visto cómo por medio de sus manos, gestos 
y miradas relataban los acontecimientos, cómo 
sus lágrimas caían cuando recordaban las muer­
tes de sus paisanos, y el escuchar sus risas, las 
cuales resonaban al hablar sarcásticamente so­
bre el gobierno de la época. Los mismos entre­
vistados me recomendaron con conocidos suyos, 
con la finalidad de entrevistarlos también. 

Para mí, el haber hecho estas entrevistas fue 
rescatar un poquito de la historia popular de la 
región. Con el tiempo esos ancianos se irán y con 
ellos, sus relatos y recuerdos; quedando perdidos 
para siempre. 

Por último, consultaba las bibliotecas públi­
cas, que albergan libros sobre la historia de cada 
municipio; así como, los museos locales para 
buscar más datos y fotograffas. 

Sin embargo, me gustarla mencionar como 
ejemplo el municipio de Celaya ya que en esta 
ciudad como en muchas otras, no se tiene docu­
mentación de 1926 a 1929. Es más, pareciera ser 
que en ninguna parte encontrarla información 
sobre esta localidad. ¿Qué hacer en un caso 
como este? 

Había consultado el archivo y las bibliotecas 
públicas de Celaya, pero no había encontrado 
ningún dato sobre el conflicto cristero en la ciu­
dad. Entrevisté a la cronista, quien me proporcio­
nó datos representativos, pero que se enfocaban 
más a describir la vida en esa época; sin embargo, 
no eran datos históricos con fechas o lugares 
precisos. Una bibliotecaria me comentó sobre la 
existencia de un archivo histórico en el templo 
de San Francisco. Todavía me sorprendo de la ri­
queza histórica que custodian los franciscanos 
en ese archivo, fue una de las principales fuentes 
de investigación para el caso de Celaya. El sacer-
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dote encargado y una historiadora me orienta­
ron sobre el manejo de los documentos. 

Se podría decir que ya contaba con bastante 
información, pero de alguna manera, esa infor­
mación relataba el punto de vista de la Iglesia. 
No conforme con ello, y consultando al asesor, yo 
querfa que mi investigación presentará distintas 
"voces históricas� por lo tanto, se necesitaba del 
punto de vista oficial, del gobierno. Sin proponér­
melo, al visitar archivos históricos de localidades 
vecinas, encontré información sobre la ciudad de 
Celaya, descubrí además, que esta ciudad jugó 
un papel fundamental en la región durante la 
Cristiada. También me sorprendí cuando los tes­
tigos y cronistas de otras poblaciones hadan 
referencia a Celaya. 

Fue de este modo, con información de varios 
municipios, que se armó el desarrollo histórico 
del conflicto en tal ciudad. También se dio el 
caso, como en Salamanca, que no había informa­
ción ni en archivos ni en bibliotecas. En esos ca­
sos, no hay más que echar mano de la historia 
oral. 

CONSECUENCIAS DEL ABUSO SEXUAL 
INFANTIL10 

l. Objetivos 

• Entender las experiencias vividas por 
mujeres que fueron abusadas sexual­
mente durante su infancia. 

• Generar un modelo teórico que pueda 
contextualizar la manera como las mu­
jeres sobrevivieron al abuso y lo afron­
taron. 

11. Preguntas de investigación 1 1  

• ¿Qué significados tiene para u n  grupo 
de mujeres el conjunto de experiencias 
de abuso sexual que vivieron en su in­
fancia? 

• ¿Cuáles fueron las condiciones causales 
del abuso sexual? 

• ¿Qué estrategias de supervivencia y 
afrontamiento desarrollaron las muje­
res ante el abuso sexual? 

• ¿Qué condiciones intervinientes influ­
yeron en tales estrategias? 

• ¿Cuáles fueron las consecuencias de las 
estrategias seguidas para sobrevivir y 
afrontar el abuso? 

111. Entrada al campo o contexto 

Las participantes fueron reclutadas de un 
área metropolitana de los Estados Uni­
dos, por medio de terapeutas conocidos 
por su experiencia en el trabajo con so­
brevivientes del abuso sexual. Se envió 
una carta a cada terapeuta (gatekeepers) 
en la cual se describía el estudio con todo 
detalle. Asimismo, se mandó una carta 
semejante a las pacientes que podrían 
beneficiarse del estudio o que estuvieran 
interesadas en participar. Las pacientes 
contactaron a S usan L. Morrow. De las 1 2  
que originalmente se interesaron, 1 1  lle­
garon a ser participantes de la investiga­
ción. Una rechazó colaborar por razones 
personales. 

Cuando las participantes potenciales 
contactaron a Morrow, se revisó una vez 
más el propósito y alcance del estudio y 
se concertó una cita para una entrevista 
inicial. El consentimiento o autorización 
para participar se discutió con todo deta­
lle al inicio de las entrevistas, resaltando 
la confidencialidad y las posibles conse­
cuencias emocionales de la participación. 
Después de que cada mujer firmó el for­
mato o formulario de consentimiento, la 
grabación de audio o video comenzó. 
Todas las participantes escogieron un 
seudónimo para ser nombradas en la  in­
vestigación y se les prometió que ten­
drían la oportunidad de revisar sus 
comentarios (citas) y cualquier otra infor­
mación que se escribiera acerca de ellas, 
antes de la publicación del estudio. 

10 (Morrow y Smith, 1995). Se resume por cuestiones de espacio. Como se trata de un trabajo de otras investigado­
ras, no se tiene el acceso a todo el estudio. 
11 Deducidas de la lectura del artículo. 



CENTROS COMERCIALÉS12 

l. Objetivos 

• Evaluar la experiencia de compra de los 
clientes en centros comerciales (malls) 
de una importante cadena latinoameri­
cana. 

• Conocer las preferencias de los clientes 
por ciertos centros comerciales de su 
ciudad y sus razones. 

• Obtener de los clientes una evaluación 
comparativa de diferentes centros co­
merciales de la localidad. 

• Comprender los atributos que le asig­
nan los clientes a cada centro comercial 
de la localidad. 

• Obtener definiciones del centro comer­
cial ideal. 

11. Preguntas de investigación 

• ¿Cómo es la experiencia de compra de 
los clientes en los diferentes centros 
comerciales de una importante cadena 
latinoamericana? ¿Cómo puede carac­
terizarse? 

• ¿Cuáles son los centros comerciales 
preferidos por los clientes en cada ciu­
dad y por qué? 

Cuando se tienen tantos lustros de expe­
riencia en la investigación y en su enseñan­
za, cuando se ha sido testigo y partícipe en 
la incorporación de la metodología de la 
investigación en los currículos de los dive·r­
sos niveles escolares, uno puede percibir 
las tendencias y avatares que se han susci­
tado en esta materia, a través de los diversos 
momentos históricos que nos ha tocado 
vivir. 
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• ¿Cómo evalúan los clientes a los dife­
rentes centros comerciales de la locali­
dad? 

• ¿Qué atributos les asignan los clientes a 
cada centro comercial de la localidad. 

• ¿Cómo puede definirse el centro co­
mercial ideal desde la óptica de los 
clientes? 

111. Entrada al campo o contexto 

Cada ciudad (fueron 1 2  en total) fue estu­
diada de manera independiente y al final 
se obtuvieron resultados comunes cuya 
naturaleza no fue local. 

No se requirió obtener ningún consen­
timiento, ya que la propia empresa pro­
pietaria de los centros comerciales fue la 
que encargó el estudio. 

El contexto inicial fue el centro comer­
cial, de donde se reclutaron personas de 
ambos géneros (cuyas edades fluctuaron 
entre los 1 8  y 75 años) para participar en 
sesiones gru!>ales de enfoque (focus 
groups), en las cuales se recolectaron opi­
niones sobre conceptos relacionados con 
el planteamiento del problema. 

Cuando en la década de los setenta 
comenzaron a aparecer formalmente los 
cursos de investigación en las universida­
des de lberoamérica, fue notorio el predo­
minio del paradigma cuantitativo. Había 
que apegarse al positivismo, con todos 
sus variados enfoques (del survey a los 
diseños experimentales). �se era el dog­
ma indiscutible. 

12 Se presenta un planteamiento resumido del estudio original 
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No fué sino hasta finales del siglo xx 
que el paradigma cualitativo empezó a 
tener auge, el cual continúa hoy en dla. 
Asl, ahora tenemos otras opciones por 
considerar para hacer investigación (del 
interaccionismo simbólico a la hermenéu­
tica). �ste es, para muchos, el nuevo dog­
ma, incuestionable también. 

Sin embargo, el libro que tiepes, esti­
mado lector, ante tus ojos, nos presenta 
el paradigma cualitativo, no como un 
dogma que reemplaza a otro; no como 
una simple sustitución mecánica de una 
receta por otra. Por 1!1 contrario, Hernán­
dez Sampieri et al. nos lo proponen en su 
justa dimensión, como una herramienta 
más del quehacer de la investigación 
cientffica. 

Muchas promociones de alumnos 
míos han tenido que contestar (y, sobre 
todo, responderse a si mismos) la pregun­
ta ¿qué es mejor: un serrucho, un desar­
mador o un martillo? irremediablemente 
todos han llegado a la conclusión de que 
todo depende para qué se va a emplear. 

Todos conocemos a personas que, por 
inexperiencia o ineptitud, insisten en usar 

un serrucho para clavar un clavo o un 
desarmador para cortar una madera. De 
manera análoga, todos hemos conocido a 
investigadores que insisten en utilizar 
únicamente cierta técnica, porque les pa­
rece que es lo que está de moda o porque 
es la de sus preferencias, independiente­
mente del problema u objetivos de inves­
tigación que tiene entre sus manos. 

Les invito a reflexionar acerca de los 
razonamientos que subyacen a la toma 
de decisiones en cuanto a la metodologla 
de la investigación, para lo cual, estoy se­
guro, ustedes encontrarán las bases con­
ceptuales en esta cuarta edkión, en la que 
se atlade un nuevo énfasis en los métodos 
cualitativos. 

Carlos G. Alonzo lllllnqueto 
Decano de la docencia y 

la investigación, 
Facultad de Educación de lo Universidad 

Autónoma de Yucatdn. 
Miembro del Comité Consultivo 

del Consejo Mexicano 
de Investigación Educativa 

(COMIE} 



Propositivo 

MUESTREO 
CUALITATIVO 

busca 

Ti pos de casos 
o unidades 
de análisis 

que se 
encuentran en 

cuyo 

Durante o después de 
la inmersión inicial 

Dirigidas 

son 

Tipos ---+ 

El ambiente 
o contexto 

Orientadas a la 
investigación 
cualitativa 

Se puede ajustar en 
cualquier momento 

del estudio 

No es 
probabilística 

No busca generalizar 
resultados 

que son 

De voluntarios 

De expertos 

De casos-tipo 

Por cuotas 

Diversas o de máxima 
variación 

Homógeneas 

En cadena o por redes 

De casos extremos 

Por oportunidad 

Teóricas o conceptuales 

Confirmativas 

De casos importantes 

Por conveniencia 

Número se a partir de 

determina 

Saturación de categorías 

Naturaleza del fenómeno 

Entendimiento del fenómeno 

Capacidad de recolección 
y análisis 



Capítulo 

Muestreo 
cualitativo 
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-
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PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUALITATIVA 

Paso 3 
Elección de las unidades de 

anjlisis o casos Iniciales y 
la muestra de origen 

• Definir las unidades de análisis y casos 
iniciales. 

• Elegir la muestra inicial. 

-� 

- ·. 

• Revisar permanentemente las unidades de 
análisis y muestra iniciales y, en su caso, 
su redefinición. 

Síntesis 

� -� � 

_,---, 

1 1 
1 1 

• • • • • 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Conocer el proceso de 

selección de la muestra en la 
investigación cualitativa. 

• Comprender los conceptos 
esenciales vinculados con la 
unidad de análisis y la 
muestra en estudios cualita­
tivos. 

• Entender los diferentes tipos 
de muestras no probabilísticas 
o dirigidas y tener elementos 
para decidir en cada investiga­
ción, cuál es el tipo apropiado 
de muestra de acuerdo con 
las condiciones que se 
presenten durante su 
desarrollo. 

En el capítulo se comentará el proceso para definir las unidades de análisis y la muestra iniciales. En los estudios 
cualitativos el tamaño de muestra no es importante desde una perspectiva probabilística, pues el interés del inves­
tigador no es generalizar los resultados de su estudio a una población más amplia. Asimismo, se considerarán los 
factores que intervienen para "determinar" o .sugmir el número de casos que compondrán la muestra. También se 
insistirá en que conforme avanza el estudio se pueden ir agregando otros tipos de unidades o reemplazar las uni­
dades iniciales, puesto que el proceso cualitativo es dinámico y está sujeto al desarrollo del estudio. 

Por último, se revisarán los principales tipos de muestras dirigidas o no probabilísticas, que son las que se 
utilizan comúnmente en investigaciones cualitativas. 
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TERCERA PARTE El proceso de la investigación cualitativa 

Después de la inmersión inicial: 
la muestra inicial 

Hemos hecho la inmersión inicial, la cual nos sumerge en el contexto, a la par recolectamos y 

analizamos datos (seguramente ya observamos diferentes sucesos, nos compenetramos con la 

cotidianidad del ambiente, platicamos o entrevistamos a varias personas, tomamos notas, tene­

mos impresiones, etcétera). 

En algún momento de la inmersión inicial o después de ésta, se define la muestra. A veces lo 

hacemos desde que comenzamos a plantear el problema de investigación. A diferencia del proce­

so cuantitativo, no hay una etapa específica en la cual se elabore tal definición. Puede ocurrir en 

cualquier momento y, de nuevo, es una definición tentativa, sujeta a la evolución del proceso in­

ductivo. Como menciona Creswell (2005) el muestreo cualitativo es prepositivo. 

Las primeras acciones para elegir la muestra ocurren desde el planteamiento mismo y cuan­

do seleccionamos el contexto, en el cual esperamos encontrar los casos que nos interesan. En 
las investigaciones cualitativas en lugar de preguntarnos: ¿quiénes van a ser medidos?, nos 

cuestionamos: ¿qué casos nos interesan inicialmente y dónde podemos encontrarlos? 

En el ejemplo del estudio sobre las emociones que pueden experimentar los pacientes jóvenes 

que van a ser operados, ya sabemos que los casos van a ser personas de 13 a 17 años de la 

ciudad de Salta, en Argentina, y que cubren la condición de ser intervenidos quirúrgicamente de 

un tumor cerebral. Asimismo, ubicamos hospitales donde se realizan esta clase de operaciones. 

Ahora, debemos elegir los casos (por ejemplo, de un listado que nos señale la programación de 

las intervenciones quirúrgicas del tipo buscado en los próximos meses) y contactarlos para lograr 

su consentimiento (con el antecedente de que los hospitales han autorizado la investigación) .  

Pero, ¿cuántos casos?, ¿cuántos jóvenes que se someterán a cirugía debemos incluir: 10, 15, SO, 
100?, ¿qué tamaño de muestra es el adecuado? Como ya se ha comentado, en los estudios cuali­

tativos el tamaño de muestra no es importante desde una perspectiva probabilistica, pues el in­

terés del investigador no es generalizar los resultados de su estudio a una población más amplia. 

Lo que se busca en la indagación cualitativa es profundidad. Por lo tanto, se pretende calidad en 

la muestra, más que cantidad. Nos conciernen casos (participantes, personas, organizaciones, 

eventos, animales, hechos, etc.) que nos ayuden a entender el fenómeno de estudio y a responder 

a las preguntas de investigación. 

Por lo general son tres los factores que intervienen para "de­

terminar" (sugerir) el número de casos: 1) capacidad operativa de 

recolección y análisis (el número de casos que podemos manejar 

de manera realista y de acuerdo con los recursos que disponga­

mos), 2) el entendimiento del fenómeno (el número de casos que 

nos permitan responder a las preguntas de investigación, que más 

adelante se denominará "saturación de categorías") y 3) la natu­

raleza del fenómeno bajo análisis (si los casos son frecuentes y 

accesibles o no, si el recolectar información sobre éstos lleva re­

lativamente poco o mucho tiempo) . 

La muestra En el proceso 
cualitativo, es un grupo 
de personas, eventos, 
sucesos, comunidades, 
etcétera, sobre el cual se 
habrán de recolectar los 
datos, sin que necesaria­
mente sea representativo 
del u niverso o población 
que se estudia. 

Por ejemplo, si un investigador estudiara el comportamiento de los tigres siberianos, que son 

animales difíciles de encontrar debido a que se calcula que la población de esta especie no sobre­

pasa los 500 ejemplares (sin contar a los que están en cautiverio) y viven en amplias zonas de 
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Siberia; entonces, busc¡¡rá analizar el máximo número de felinos que le sea posible encontrar, 

durante del tiempo aproximado qne haya definido para su investigación (3, 5, 10, 15, etc.). De 

ignal modo, en el estudio sobre las emociones que los pacientes jóvenes pueden experimentar 
antes de ser operados, el investigador o investigadora procurará analizar el mayor número de 

casos posible (que depende, en primera instancia, de cuántas cirugías para extirpar tumores ce· 

rebrales se realizan en Salta -mensual o anualmente- a jóvenes de 13 a 17 años). 

Asimismo, en la investigación de Morrow y Smitb (1995). se reclutó abiertamente a las par­

ticipantes (cuantas más, mejor, pero que pudieran manejarse) . La muestra final fue de 11  mujeres 

(el requisito era que hubiesen vivido abuso sexual prolongado durante su infancia) . 

En ocasiones podrian -idealmente- obtenerse muestras grandes, que nos permitirían un sen· 

tido de entendimiento completo del problema de estudio, pero en la práctica son inmanejables 

(por ejemplo, cómo podríamos estudiar en profundidad 200 o 300 casos de experiencias previas 

al quirófano o documentar en forma exhaustiva -mediante entrevistas y sesiones en grupo- más 

de 100 casos de abuso sexual prolongado durante la infancia, ello requeria varios años o un 

vasto equipo de investigadores altamente preparados y con criterios similares para investigar) . 

Finalmente, como comenta Mertens (2005). en la indagación cualitativa el tamaño de muestra no 
se fija a priori (previamente a la recolección de los datos), sino que se establece un tipo de caso 

o unidad de análisis y a veces se perfila un número relativamente aproximado de casos, pero la 

muestra final se conoce cuando los casos que van adicionándose no aportan información o datos 

novedosos ("saturación de categorias") .  aun cuando agreguemos casos extremos. Aunque la 

misma autora Mertens (2005) hace una observación sobre el número de unidades que suelen 

utilizarse en diversos estudios cualitativos, la cual se incluye en la tabla 13.1. Pero aclaramos, 

no hay parámetros definidos para el tamaño de la muestra (hacerlo va ciertamente contra la 

propia naturaleza de la indagación cualitativa) . La tabla es únicamente un marco de referencia, 

pero la decisión del número de unidades que conformen la muestra es del investigador, así como 

de los tres factores interviuientes que se mencionan (porque como dice el doctor Roberto Her· 

nández Galicia: los estudios cualitativos son artesanales, "trajes hechos a la medida de las cir· 

cunstancias"). Y el principal factor es que los casos nos proporcionen un sentido de comprensión 

profunda del ambiente y el problema de investigación. Las muestras cualitativas no deben ser 

utilizadas para representar a una población (Mertens, 2005). 

Tabla 13.1 Tamaños de muestra comunes en estudios cualitativos 

11po ele estadio 

Etnográfico, teorla fundamentada, 
entrevistas, observaciones. 

Historia de vida familiar. 
Biografía. 
Estudio de casos en profundidad. 

Estudio de caso. 
Grupos de enfoque. 

'IUWio IIIÍIIiiiiO ele mr ltra arprldo 

30 a 50 casos. 

1bda la familia, cada miembro es un caso. 

El sujeto de estudio (si vive) y el mayor nlimero de personas 
vinculadas a él, incluyendo críticos. 

6 a  10 casos. 

Uno a varios casos. 

Siete a 10 casos por grupo, cuatro grupos por cierto tipo 
de población. 



Cabe destacar, que los tipos de estudio o diseños cualitativos 
aún no se comentan, por lo que el cuadro adquirirá un mayor 
sentido al revisar los temas de diseños cualitativos [el último 
capítulo) y de recolección de los datos y análisis cualitativo (el 
siguiente capítulo). Por su parte, Creswell (2005) señala que en 
las investigaciones cualitativas los intervalos de las muestras 
varian de uno a 50 casos. 

Aunque excepcionalmente se incluyen más, un ejemplo poco 
común lo es el estudio de Álvarez Gayou [2004), quien realizó una 
encuesta con preguntas abiertas entre 15 mil padres de familia 
mexicanos, pero su formato no era un estudio inductivo, sino una 

Reformulación de la 
muestra En los estudios 
cualitativos la muestra 
planteada inicialmente 
puede ser distinta a la 
muestra final. Podemos 
agregar casos que no 
habíamos contemplado o 
excluir a otros que sí 
teníamos en mente. 

encuesta [survey) , que es un ejemplo que se tratará en el capítulo 17 sobre investigación mixta. 
Otra cuestión importante es la siguiente: en una investigación cualitativa la muestra puede 

contener cierto tipo definido de unidades iniciales, pero conforme avanza el estudio se pueden ir 
agregando otros tipos de unidades y aun desechar las primeras unidades. Por ejemplo, si decido 
analizar la comunicación médico-paciente [en el caso de enfermos terminales de SIDA) , después 
de una inmersión inicial [que implicarla observar actos de comunicación entre médicos y pacien· 
tes terminales, mantener charlas informales con unos y otros, vivir en pabellones con esta clase 
de enfermos, etc.) ,  quizá me doy cuenta de que dicha relación está mediatizada por el personal 
no médico [enfermeras, auxiliares, personal de limpieza) y entonces decidir agregarlo a la mues­
tra. En tal ejemplo, analizarla tanto a los protagonistas de las interacciones como a éstas y sus 
procesos. Algo similar sucedería en una investigación sobre los lazos que se forman dentro de 
una comunidad de "niños de la calle". 

También, se pueden tener unidades cuya naturaleza es diferente. Por ejemplo, en el estudio 
sobre la Guerra Cristera en Guanajuato desde el punto de vista de sus actores, la muestra inicial 
comprendió dos clases de unidades: a) Documentos generados en la época y disponibles en archi­
vos públicos y privados (notas periodísticas, correspondencia oficial, reportes y, en general, pu­
blicaciones del gobierno municipal o estatal; diarios personales, etc.) y b) Participantes [testigos 
directos, personas que vivieron en la época de la Guerra Cristera, y descendientes de éstos). 
Posteriormente, se sumaron como unidades "artefactos u objetos" y "sitios específicos" (armas 
usadas en la conflagración, casas donde se celebraban en secreto las misas católicas, iglesias y 
lugares donde fueron ejecutados cristeros u ocurrieron batallas o escaramuzas). 

Mertens [2005) señala que en el muestreo cualitativo es usual comenzar con la identificación 
de ambientes propicios, luego de grupos y, finalmente, de individuos. 

Incluso, la muestra puede ser una sola unidad de análisis [estudio de caso) .1 La investigación 
cualitativa, por sus características, requiere de muestras más flexibles. Aunque en cualquier 
estudio (cuantitativo o cualitativo) comenzamos con una muestra (predeterminada o no, como 
punto de inicio, al menos): una muestra de sangre, de escuelas, de procedimientos administrati­
vos, de trabajadores, de episodios de interacción familiar, de materiales rocosos, de actos de 
atención a los clientes, una familia o una persona, pero en la indagación inductiva, la muestra se 
va evaluando y redefiniendo permanentemente. La. esencia del muestreo cualitativo se define en 
la figura 13.1. 

1 Los estudios de caso cualitativos no se revisarán en este espacio, sino en el capítulo 4, del CD anexo. �Estudios de caso". 



Objetivo central: 
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Seleccionar ambientes y casos que nos ayuden a entender 

con mayor profundidad un fenómeno y aprender de éste. 

Entender: 

• Detalles. 

• Significados. 

• Actores. 

• Información. 

Técnica: 

Muestreo con un propósito definido 

y acorde con la evolución de los 

acontecimientos. 

Figura 13.1 Esencia del muestreo cualitativo.2 

Tabla 13.2 Recordatorio 

En el capítulo 8 se habló de muestras probabilísticas y no probabilÍsticas. Las primeras fueron tratadas en 
tal capítulo. Sobre las segundas se mencionó lo siguiente: 

l. Para el enfoque cualitativo, al no interesar tanto la posibilidad de generalizar los resultados, las muestras 
no probabilísticas o dirigidas son de grao valor, pues lograo, si se procede cuidadosamente y con una 
profunda inmersión inicial en el campo, obtener los casos que interesao al investigador y que llegao a 
ofrecer una grao riqueu para la recolección y el aoálisis de los datos. 

Z. En estas muestras, la elección de los elementos o casos no depende de la probabilidad, sino de rawnes 
relacionadas con las características de la investigación o de quien realiza la muestra 

3. Las muestras dirigidas suponen un procedimiento de selección informal (aunque deberíamos ahora decir, un 
procedimiento orientado afines distintos de la generalización probabilística). Se utilizan en muchas investiga­
ciones cuaotitativas y cualitativas. No las revisaremos ahora, sino en el capítulo sobre muestras cualita­
tivas. 

Bien, hay varias clases de muestras dirigidas y se definirán a continuación. Debemos aclarar 
que muestra no probabilística o dirigida no es igual a muestra cualitativa, sino que las muestras 
no probabilísticas suelen utilizarse más en estudios cualitativos. 

La muestra de participantes voluntarios 

Las muestras de voluntarios son frecuentes en ciencias sociales y en ciencias de la conducta. Se 
trata de muestras fortuitas, utilizadas también en la medicina y la arqueología, donde el investí-

2 Adaptado de Mertens (2005). 
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gador elabora conclusiones sobre casos que llegan a sus manos de forma casual. Pensemos, por 

ejemplo, en los individuos que voluntariamente acceden a participar en un estudio que monitorea 

los efectos de un medicamento, otro caso sería el del investigador que desarrolla un estudio sobre 

las motivaciones de los pandilleros de un barrio de Madrid e invita a aquellos que acepten acudir 

a una entrevista abierta. En estos casos, la elección de los participantes depende de circunstau· 

cias muy variadas. 

Este tipo de muestras se usa en estudios experimentales de laboratorio, pero también en in· 

vestigaciones cualitativas, el ejemplo de Morrow y Smitb (1995) es un caso de este tipo. 

La muestra de expertos 

En ciertos estudios. es necesaria la opinión de individuos expertos en un tema. Estas muestras 

son frecuentes en estudios cualitativos y exploratorios para generar hipótesis más precisas o la 

materia prima del diseño de cuestionarios. Por ejemplo, en un estudio sobre el perfil de la mujer 

periodista en México (Barrera et al., 1989) se recurrió a una muestra de 22 7 mujeres periodistas, 

pues se consideró que eran los participantes idóneos para hablar de contratación, sueldos y des­

empeño de tal ocupación. Tales muestras son válidas y útiles cuando los objetivos del estudio así 

lo requieren. 

La muestra de casos-tipo 

También esta muestra se utiliza en estudios cuantitativos exploratorios y en investigaciones de 
tipo cualitativo, donde el objetivo es la riqueza, profundidad y calidad de la información, no la 

cantidad ni la estandarización. En estudios con perspectiva fenomenológica, donde el objetivo es 

analízar los valores, ritos y significados de un determinado grupo social, el uso de muestras 

tauto de expertos como de casos-tipo es frecuente. Por ejemplo, pensemos en los trabajos de 

Howard Becker (El músico dejazz, 1951; Los muchachos de blanco, 1961) que se basan en grupos 

de típicos músicos de jazz y característicos estudiantes de medicina, para adentrarse en el aná­

lisis de los patrones de identificación y socialízación de estas dos profesiones: la de músico y la 

de médico. 

Los estudios motivacionales, los cuales se hacen para el análisis de las actitudes y conductas 

del consumidor, también utilizan muestras de casos-tipo. Aqui se definen los segmentos a los que 

va dirigido un determinado producto (por ejemplo, jóvenes clase socioeconómica A, alta y B, 
media, amas de casa clase E, ejecutivos clase A-B) y se construyen grupos de ocho a 10 personas, 

cuyos integrantes tengan las características sociales y demográficas de dicho segmento. 

Con el grupo se efectúa una sesión: un facilitador o moderador dirigirá la conversación para 

que los participantes expresen sus actitudes, valores, medios, expectativas, motivaciones hacia 

las características de determinado producto o servicio. A grupos como éste se les denomina "de 

enfoque" y se revisarán en el siguiente capítulo. 

La muestra por cuotas 

Este tipo de muestra se utiliza mucho en estudios de opinión y de marketing. Por ejemplo, los 
encuestadores reciben instrucciones de administrar cuestionarios a individuos en un lugar públi­

co (un centro comercial, una plaza o una colonia) , al hacerlo van conformando o llenando cuotas 
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de acuerdo con la proporción de ciertas variables demográficas en la población. Así, en un estudio 
sobre la actitud de la ciudadanía hacia un candidato político, se dice a los encuestadores "que 
vayan a determinada colonia y entrevisten a 150 sujetos. Que 25% sean hombres mayores de 30 
años, 25% mujeres mayores de 30 años, 25% hombres menores de 25 años, y 25% mujeres me­
nores de 25 años". Así se construyen estas muestras que, como vemos, dependen en cierta me­
dida del juicio del entrevistador. Estas muestras suelen ser comunes en encuestas (surveys) e 
indagaciones cualitativas. 

Muestras de orientación hacia la investigación cualitativa 

Miles y Huberman (1994) , además de Creswell (1998 y 2005) nos dan pie a otras muestras no 
probabilísticas que, además de las ya señaladas, suelen utilizarse en estudios cualitativos. Éstas 
se comentan brevemente a continuación: 

l .  Muestras diversas o de máxima variación: son utilizadas cuando se busca mostrar distintas 
perspectivas y representar la complejidad del fenómeno estudiado, o bien, documentar diver­
sidad para localizar diferencias y coincidencias, patrones y particularidades. Imaginemos a 
un oceanógrafo que pretende analizar a tiburones (tratará de incluir de diferentes clases y 
tamaños: blanco, martillo, cazón, bacota . . .  ) ;  a un médico que evalúa a enfermos con distintos 
tipos de lupus; a un psiquiatra que considera desde pacientes con elevados niveles de depre­
sión hasta individuos con depresión leve. 

EJEMPLO 
Studs (1997) realizó un estudio del significado del trabajo en la vida del individuo, mediante 
entrevistas profundas con personas que contaban con una gran variedad de trabajos y ocupa­
CIOnes. 

2. Muestras homogéneas: al contrario de las muestras diversas, en éstas las unidades a seleccio­
nar poseen un mismo perfil o caracteristicas, o bien, comparten rasgos similares. Su propósi­
to es centrarse en el tema a investigar o resaltar situaciones, procesos o episodios en un 
grupo social. Son comunes en los diseños longitudinales de cohortes. Supongamos que al 
tratar de realizar un estudio sobre un grupo de emigrantes (o inmigrantes, según la perspec­
tiva) como los denominados "Niños de Morelia" (451 infantes que arribaron en 1937 al puer­
to de Veracruz en México, procedentes de España, gracias a la decisión del entonces 
presidente Lázaro Cárdenas de acogerlos mientras sus padres combatían en el bando republi­
cano, de los cuales vivian hasta 2005 unos 127 en México, según datos de la Comisión de 
Víctimas de la Guerra Civil) para analizar la manera en que se fueron adaptando a otra cul­
tura a lo largo de su existencia. ¿Qué tienen en común? La generación [aunque llegaron de 
diferentes edades), la vivencia en otra sociedad por décadas y el origen étnico.3 

3 De acuerdo con la prensa mexicana (La crónica de hoy, México, D.F., 24 de enero de 2005, corresponsal en Madrid: Franz 
Ruiz), El Gobierno de José Luis Rodriguez Zapatero, les reconoce finalmente su condición de víctimas de la guerra y por ello 
gozan de una pensión anual de 6 090 euros, además de un seguro médico. 



568 TBRCBllA PARTB El proceso de la inveoti¡aci6n cualitativa 

EJEMPLO 
Csikszentmihalyi (2000) , investigador que efectuó un estudio longitudinal sobre los adoles­

centes, todos de la misma edad y grupo social, y de similar coeficiente intelectual, a fin de 

reducir variación en otras áreas y centrarse en el desarrollo de sus talentos. 

Las muestras homogéneas se usan también para integrar grupos en experimentos y cuasiex­

perimentos, donde se procura que los sujetos sean similares en variables tales como edad, géne­

ro o inteligencia, de manera que los resultados o efectos no obedezcan a diferencias individuales, 

sino a las condiciones a las que fueron sometidos. 

Una forma de muestra homogénea, combinada con la muestra de casos-tipo, pero que algunos 

autores destacan en sí como una clase de muestra cualitativa (por ejemplo, Creswell, 2005; Mer­

tens, 2005}, son las llamadas "muestras típicas o intensivas", que eligen a casos de un perfil 

similar, pero que se consideran representativos de un segmento de la población, una comunidad 

o una cultura (no en un sentido estadístico, sino de prototipo) . Por ejemplo, tiburones de una 

especie con un peso estándar; ejecutivos con un salario promedio y características nada fuera de 

lo común para su tipo (la expresión "hombre medio" se utiliza para identificarlos) o soldados que 

se enrolaron en una guerra y no fueron gravemente heridos ni recibieron medallas, que estuvieron 

en servicio el tiempo regular, etcétera. 

3. Muestras en cadena o por redes ("bola de nieve") : se identifican participantes clave y se agregan 

a la muestra, se les pregunta si conocen a otras personas que puedan proporcionar datos más 

amplios, y una vez obtenidos sus datos, los incluimos también. La investigación sobre la 

Guerra Cristera operó en parte con una muestra en cadena (los supervivientes recomendaban 

a otros individuos de la misma comunidad) . 

EJEMPLO 
González y González (1995),  en su estudio sobre una población, utilizaron una muestra en 

cadena, a fin de generar riqueza de información sobre una cultura, a través de sujetos clave 

que relataron la historia de ésta. 

4. Muestras de casos extremos: útiles cuando nos interesa evaluar características, situaciones o 

fenómenos especiales, alejados de la "normalidad" (Creswell, 2005). Imaginemos que que­

remos estudiar a personas sumamente violentas, podríamos seleccionar una muestra de 

pandilleros; de igual forma, si tratamos de evaluar métodos de enseñanza para estudiantes 

muy problemáticos, elegimos a aquellos que han sido expulsados varias veces. Deliberada­

mente elegimos a participantes que se alejan del prototipo de normalidad. Mertens (2005) 
señala que el análisis de casos extremos nos ayuda, de manera paradójica, a entender lo 

ordinario. 
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Este tipo de muestras se utilizan para estudiar etnias muy distintas al común de la población 

de un país, también para profundizar el análisis de comportamientos terroristas y suicidas. En la 

historia podriamos hacerlo con faraones excepcionales o por el contrario con faraones que no 

fueron tan relevantes. A veces se seleccionan en la muestra casos extremos opuestos, con fines 

comparativos (por ejemplo, escuelas donde la violencia estudiantil es elevada y escuelas suma· 

mente tranquilas; edificios sólidos que han resistido temblores u otros fenómenos naturales y 

estructuras que se han colapsado; serpientes de una especie muy agresivas y otras que se re· 

traen) . 

Otro ejemplo sería el de Hemández Sampieri y Martinez (2003). quienes efectuaron una serie 

de sesiones grupales para definir qué criterios podian considerarse, en cuanto a sexo, violencia, 

consumo de drogas, horror y lenguaje insultante, para clasificar películas cinematográficas como 

aptas para niños, adolescentes y adultos. Algunos de los grupos estaban constituidos por persa· 

nas calificadas como muy liberales (entre ellos algunos escritores, críticos de cine y cineastas) y 

otros, por individuos situados como conservadores (miembros de ligas de defensa de la familia y 

la moral, sacerdotes, etcétera) 4 

5. Muestras por oportunidad: casos que de manera fortuita se presentan ante el investigador, 

justo cuando éste los necesita. O bien, individuos que requerimos y que se reúnen por algún 

motivo ajeno a la investigación, que nos proporcionan una oportunidad extraordinaria para 

reclutarlos. Por ejemplo, una convención nacional de alcohólicos anónimos, justo cuando 

conducimos un estudio sobre las consecuencias del alcoholismo en la familia. 

EJEMPLO 
Herrera (2004) realizó un estudio de caso de sí misma, sobre el lupus eritematoso sistémico 
(ella lo padecía, con 31 años de evolución). al presentar los resultados de su investigación 

acudieron médicos que conocían enfermos con el mismo padecimiento, quienes recomendaron 

a sus pacientes a Norma Herrera para que ampliara su indagación. 

6. Muestras teóricas o conceptuales: cuando el investigador necesita entender un concepto o teoría, 

puede muestrear casos que le ayuden a tal comprensión. Es decir, se eligen a las unidades 

porque poseen uno o varios atributos que contribuyen a desarrollar la teoría. Supongamos que 

quiero probar una teoría microeconómica sobre la quiebra de ciertas aerolíneas, obviamente 

selecciono a empresas de esta clase que han experimentado el proceso de quiebra. Si busco 

evaluar los factores que provocan que un hombre sea capaz de violar sexualmente a una 

mujer, la muestra la puedo obtener en cárceles donde se encuentran recluidos criminales 

violadores. Otro ejemplo característico serían los detectives, cuando seleccionan a sospecho· 

sos que encajan en sus "teorías" sobre el asesino. 

4 Desde luego, se incluyeron grupos de orientación "intermedia" o central en el continuo "liberalismo-conservadurismo". 
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EJEMPLO 
Lockwood (1996) llevó a cabo un estudio para encontrar en comunidades específicas submues­

tras de individuos con distintos trabajos, a fin de analizar si algunas situaciones laborales 

conducen a ciertas percepciones sobre las clases sociales. 

7. Muestras confinnativas: la finalidad es adicionar nuevos casos cuando en los ya analizados se 

suscita alguna controversia o surge información que apunta en diferentes direcciones. Puede 

suceder que algunos de los primeros casos sugieran hipótesis de trabajo y casos posteriores 

las contradigan. Entonces, seleccionamos casos similares donde emergieron las hipótesis, 

pero también casos similares en donde las hipótesis no aplican o no se prueban. Esto se podria 

representar tal como se muestra en la figura 13.2 

Por ejemplo, la investigación de Amate y Morales (2005) sobre las oportunidades de empleo 

para las personas con capacidades diferentes. Los primeros casos (que eran empresas grandes, 

transnacionales y nacionales) sugerian que las oportunidades eran similares para individuos con 

capacidades regulares que para seres humanos con capacidades distintas. Posteriormente, otros 

casos (empresas locales de menor tamaño) contradijeron la hipótesis de trabajo y entonces se 

agregaron más casos, tanto de organizaciones locales como de nacionales con presencia en todo 

el país y también de transnacionales. Esto con el fin de lograr el sentido de comprensión de la 

hipótesis emergente y una explicación de las causas del fenómeno (que finalmente fueron la ca­

pacidad de recursos para entrenamiento y las políticas corporativas, así como la presencia de un 

programa de imagen externa) . 

8. Muestras de casos sumamente importantes para el problema analizado: casos del ambiente que no 

podemos dejar fuera, por ejemplo, en el estudio sobre la Guerra Cristera, los cronistas de las 

ciudades en cuestión no podían ser excluidos. En una investigación cualitativa en una empre­

sa, no es conveniente prescindir del presidente(a) o director(a) general. Incluso hay muestras 

que únicamente consideran casos importantes. Por ejemplo, un estudio de pandillas donde 

solamente se entrevista a los líderes. 

Algunos casos 
Buscamos casos Análisis 

sugieren cierta -- similares a los que comparativo y 1 .hipótesis 
sugirieron la profundo hasta 

hipótesis obtener un 
Primeros casos sentido de 

{muestra inicial) \ entendimiento 

Buscamos casos 
de la hipótesis 

Otros casos 
similares a los que emergente y del 

contradicen la -- fenómeno 
hipótesis 

contradijeron la 
estudiado 

hipótesis 

Figura 13.2 Muestras confirmativas. Casos contradictorios en la muestra inicial, 
proceso para su entendimiento. 
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9. Muestras por convenitncia: simplemente casos disponibles a los 
cuales tenemos acceso. Tal fue el caso de Rizzo (2004), que 
no pudo ingresar a varias empresas para efectuar entrevistas 
con profundidad en niveles gerenciales, respecto a los factores 
que conforman el clima organizacional y, entonces, decidió 
entrevistar a compañeros que junto con ella cursaban un pos­
grado en Desarrollo Humano y eran directivos de diferentes 
organizaciones. 

Composición y tamaño 
de la muestra cualitativa 
Depende del desarrollo 
del proceso inductivo de 
investigación. 

Con respecto a las estrategias de muestreo en algunos estudios cualitativos, presentamos 
algunas definiciones que complementan lo expuesto hasta abara (ver tabla 13.3). 

Tabla 13.3 Estrategias de muestreo y recolección de los datos en diferentes 
estudios cualitativos• 

¿Cuál es la DDidad de amálisia? 

Teoria de Estadio 
Biografía •. F8110111enología contraste Etnografía de caso 

Individuos únicos, Número de sujetos n sujetos parti· n individuos Individuo, sistema 
distintos, que experimentao cipando en la , representaotes u organización 
accesibles un mismo fenó· misma acción o de una cultura o con los criterios 

meno. Metáforas en un fenómeno un grnpo social. establecidos por 
utilizadas por los social específico Ritos, episodios y un estudio 
sujetos eventos 

¿Qué retos son típicos en la selección de loa au,jetoa? 

Biop-afía 

Tener �, pernriso 
del (los) individuo(os) 
y acceso a archivos 
relevantes 

Fenomenología 

Elección de los sujetos 
que experimentao o 
han experimentado la 
situación 

Teoría de 
contraste 

Garantizar la homogenei­
dad de la muestra, a fin 
de que otras caracte­
rísticas no representen 
distracción 

Etnografía 

Identificar a los infor­
mantes apropiados, 
ganar su confianza 

¿Qué eatrategíaa de muestreo o estrategías de selección son utilizadas? 

Biografía 

Conveniente, variada, 
políticamente relevan· 
te, e históricamente 
influyente 

5 Basado en Creswell (2005}. 

Fenomenología 

Muestreo por criterios 
previaroente estable­
cidos 

Teoría de 
contraste 

Muestras homogéneas o 
muestreo teórico 

Etnografía 

Muestra representativa, 
muestreo en cadena 
seleccionando redes de 
informantes 
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El cuadro tendrá mayor sentido cuando se revisen los métodos 
de recolección de los datos y diseños cualitativos. 

Las muestras dirigidas sou válidas en cuanto a que un deter· 
minado diseño de investigación así las requiere; sin embargo, los 
resultados se aplican nada más a la muestra en sí o a muestras 

similares en tiempo y lugar (transferencia de resultados), pero 
esto último con suma precaución. No son generalizables a una 

población, ni interesa esta extrapolación. 
Finalmente, para reforzar los conceptos vertidos, se incluye 

un diagrama de toma de decisiones respecto de la muestra inicial 
(ver figura 13.3), adaptado de Creswell (2005, p. 205). Aunque 
este autor divide las decisiones en antes y después de la recolec· 
ción de los datos, y desde nuestro punto de vista esto es relativo, 

porque, como se ha insistido, el proceso cualitativo es iterativo y 
emergente. 

Muestras dirigidas Son 
válidas en cuanto a que 
un determinado diseño 
de investigación así las 
requiere¡ sin embargo, 
los resultados se aplican 
nada más a la muestra en 
sí o a muestras similares 
en tiempo y lugar 
(transferencia de resulta­
dos), pero esto último 
con suma precaución. No 
son generalizables a una 
población, ni interesa tal 
extrapolación. 

Un último comentario: En todo el proceso de inmersión inicial en el campo, inmersión total, 

elección de las unidades o casos y de la muestra; debemos tomar en cuenta al planteamiento del 
problema, el cual constituye el elemento central que guía todo el proceso, pero tales acciones 
pueden hacer que dicho planteamiento se modifique de acuerdo con la "realidad del estudio" 
(construida por el investigador, la situación, los participantes y las interacciones entre el prime· 

ro y estos últimos) . El planteamiento siempre estará sujeto a revisión y cambios. 

• Durante la inmersión inicial o después de ésta, se define la muestra. 
• En los estudios cualitativos el tamaño de muestra no es importante desde una 

perspectiva probabilística, pues el interés del investigador no es generalizar los 
resultados de su estudio a una población más amplia. 

• Tres son los factores que intervienen para "determinar" o sugerir el número de 
casos que compondrán la muestra: 1) capacidad operativa de recolección y análisis, 
2) el entendimiento del fenómeno o saturación de categorías y 3) la naturaleza del 
fenómeno bajo análisis. 

• En una investigación cualitativa la muestra puede contener cierto tipo definido de 
unidades iniciales, pero conforme avanza el estudio se pueden ir agregando otros 
tipos de unidades. 

• En un estudio cualitativo se pneden tener unidades cuya naturaleza es diferente. 
• En el muestreo cualitativo es usual comenzar con la identificación de ambientes 

propicios, luego de grupos y -finalment""" de individuos. 
• La investigación cualitativa, por sus caracteristicas, requiere de muestras más 

flexibles. 
• Las muestras dirigidas son de varias clases: 1) muestra de sujetos voluntarios, 2) 

muestra de expertos, 3) muestra de CI\SOS·tipo, 4) muestreo por cuotas y S) mues· 
tras de orientación hacia la investigación cualitativa (muestra variada, variada 
homogénea, muestra por cadena, muestra de casos extremos, muestras por opor· 
tunidad, muestra teórica, muestra confirmativa, muestra de casos importantes y 
muestra por conveniencia). 
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¿Cuándo ocurre el muestreo inicial? 

1 
Desarrollar 

diversas 
perspectivas 

• 
Muestra 
variada 

¿Antes de la recolección 
de los datos? 

¿Cuál es la intención? 

1 
Generar una 

teoría o hipótesis, 
o explorar un 

concepto 

• 
Muestra 
teórica 

1 
Describir un 
subgrupo en 
profundidad 

• 
Muestra 

homogénea 

¿Después de la recolección 
de los datos? 

¿Cuál es la intención? 

Tomar ventaja de 
una situación 

• 
Muestra 

oportunista 
o por 

conveniencia 
Describir algo 

problemático o 
aclarar casos 

• Describir lo 
utípico" a quienes 

no están 
familiarizados 

con el caso 

Recoger la 
perspectiva de 
especialistas 

Localizar casos 
indispensables 

Muestra 
de casos 
extremos 

Alcanzar una 
composición 

predeterminada 
de la muestra 

• 
Muestra por 

cuotas 

Muestra 
de 

casos-tipo 

• 
Muestra de 

expertos 

• 
Muestra de 

casos 
importantes 

Es difícil obtener casos 

• 
Muestra de 
voluntarios 

Explorar para 
confirmar o 
desaprobar 
hallazgos 

• 
Muestra 

confirmativa 

localizar más 
participantes o 

sitios 

Muestra en 
cadena 

Figura 13.3 Esencia de la toma de decisiones para la muestra inicial en estudios 
cualitativos. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Muestra 
Muestra de casos tipos 
Muestra de expertos 
Muestra dirigida (no probabilística) 
Muestra por cuotas 

Muestras orientadas a la investigación 
cualitativa 

Muestreo cualitativo 
Tamaño de la muestra 

I 
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EJERCICIOS 

l. Respecto al artículo de una revista 
científica que contiene los resulta­
dos de una investigación cualitativa 
(que seleccionó como parte de los 
ejercicios del capítulo anterior) . res­
ponda: ¿cuál es la unidad de análi­
sis?, ¿qué tipo de muestra final 
eligieron los investigadores? 

2. Si visitó una comunidad rural y ob­
servó qué sucedía en tal comunidad, 
platicó con sus habitantes, recolectó 
información sobre un asunto que le 
interesó, tomó notas y las analizó; 
finalmente, de esa experiencia plan­
teó un problema de investigación 
cualitativa. ¿Cuál es o son las unida-
des de análisis apropiadas para de­
sarrollar su estudio? y ¿cuál seria el 
tipo adecuado de muestreo? Recuer-
de que pueden mezclarse muestras de 
varias clases. 

3. Una institución quiere lanzar por 
televisión mensajes de prevención 

familias. Se sabe con certeza que es 
necesario realizar esta campaña, 
pero no se tiene idea clara de la 
forma de estructurar los mensajes 
para que sean más efectivos. En re­
sumen, para conceptualizar y poner 
en imágenes dichos mensajes, se 
requiere información previa sobre la 
relación participante-sustancia. 
¿Qué se aconsejaría aquí? ¿Qué tipo 
de muestra se necesitarla para reca­
bar dicha información? 

4. Mediante el enfoque cualitativo un 
investigador desea analizar los moti­
vos que orillaron a un grupo de jóve­
nes (hombres y mujeres) a integrarse 
a una pandilla que roba automóviles 
como medio de sobrevivencia. ¿Cómo 
plantearla su estudio? ¿Qué unida­
des de análisis iniciales compon­
drían su muestra? ¿Qué tipo de 
muestra cualitativa no probabilísti­
ca sería adecuada para su investiga-

de uso de sustancias dañinas (es tu­
pefacientes) dírigidas a estudiantes 5. 
universitarios. Los productores no 
conocen el grado de realismo que 
deban contener estos mensajes ni 

ción? 
A continuación vamos a mencionar 
diversos estudios y la forma como 
construyeron la muestra y, en cada 
caso, le pedíriamos que responda a la 
interrogante: ¿Cuál es el tipo de 
muestra dírigida -o no probabilísti­
ca- que emplearon? 

su tono; es decir, si deben apelar al 
miedo, a la salud o a los problemas 
morales que se desencadenan en las 

Estudio y muestra 

Unos investigadores están interesados 
en conocer las opiniones de jóvenes 
respecto a si la Iglesia Católica debe o 
no realizar cambios en su postura 
sobre la posibilidad de que las mujeres 
se ordenen como sacerdotisas. La 
muestra la integran estudiantes univer-
sitarios catalanes, todos católicos, 

Tipo 



cuyas edades fluctúan entre los 18 y 19 
años, con inteligencia sobresaliente e 
interés por la Historia de las religiones 
y que además les agrada la música de 
J oan Manuel Serrat. 

Una investigadora pretende comprender 
las razones por las cuales un grupo de 
jovencitas se ha embarazado antes de 
cumplir los 18 años y conocer las 
consecuencias que este hecho tiene 
para que puedan continuar sus estu­
dios. Elige tres jóvenes quienes, a su 
vez, recomiendan a conocidas suyas 
para que participen eu la investigación. 

Un analista en cuestiones de crédito y 
cobranzas es contratado por una tienda 
departamental para analizar por qué 
hay clientes que realizan con gran 
puntualidad los pagos de los créditos 
que les fueron otorgados, mientras que 
otros clientes son morosos y siempre 
están atrasados en sus pagos. 

Un asesor en mercadotecnia quiere 
realizar un estudio cualitativo para una 
cadena de tiendas 9ue vende perfumes. 
Le interesa saber cómo es la experien­
cia de compra de todo tipo de clientes: 
hombres y mujeres, de edades que van 
de los 14 a los 80 años; compradores 
frecuentes, regulares y poco frecuen­
tes; de distintas ocupaciones y niveles 
de ingreso. 

Un investigador busca cómo resolver 
los problemas de inseguridad en la 
ciudad. Para ello reúne a exdirectores 
policiacos, a consejales del Ayunta­
miento que participan en la Comisión 
Municipal de Seguridad, a funcionarios 
de la Alcaldia que dirigen las áreas de 
seguridad y a especialistas en la 
materia. 
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Un investigador en Educación pretende 
evaluar los beneficios de un nuevo 
modelo educativo que piensa sugerir a 
las escuelas de Psicología. Solicita a 
los directores de las universidades de 
la región apoyo para que, de tal !icen-
ciatura, envíen a los tres profesores 
que consideren más vanguardistas e 
innovadores y a los tres que juzguen 
más conservadores y resistentes a los 
cambios. 

Una profesora ha desarrollado un 
estudio sobre la motivación de los 
bomberos que laboran en la ciudad, 
acude al Departamento de Bomberos y 
convoca a 1 O elementos que deseen 
participar. 

Un médico y un biólogo quieren anali-
zar los efectos de las mordeduras de 
serpientes que habitan en los parques 
volcánicos de Costa Rica, desde la 
perspectiva de la víctima, además 
limitarán el estudio a niños entre los S 
y 10 años. 

Un analista organizacional tiene la 
intención de profundizar en una empre-
sa en la hipótesis: "a mayor motivación 
intrínseca en el trabajo, mayor innova-
ción" [su estudio es cualitativo y van a 
entrevistar a las personas más motiva-
das e innovadoras de esa organización, 
pero siguiendo la hipótesis). 

6. Respecto de la idea que eligió en el 
capítulo 2 y que la transformó en un 
planteamiento del problema de in­
vestigación cualitativa. ¿Cuál sería 
la unídad de análisis inicial y el tipo 

de muestra dirigida que considera 
más apropiadas para su estudio? 

Ver las respuestas a los ejercicios 3 y S 
en el CD anexo. 



LA GUERRA CRISTERA EN 
GUANAJUATO 

Unidades iniciales de la muestra: 

a) Documentos generados en la época y 
disponibles en los archivos históricos 
del Ayuntamiento, el museo local y las 
iglesias (notas periodísticas, correspon­
dencia oficial, reportes y, en general, 
publicaciones del gobierno municipal 
o estatal; diarios personales, bandos 
municipales y avisos a la población). 

b) Testimonios de: 

• Participantes en la Guerra (testigos 
directos), ya sea como combatientes 
cristeros, soldados del Ejército Mexi­
cano, sacerdotes, y personas obser­
vadoras que vivieron en la época de 
la Guerra Cristera (1 926-1 929), sin 
importar la edad que tenían en ese 
tiempo. 

• Descendientes de participantes en la 
Guerra Cristera (hijos o nietos de los 
testigos directos y que les hubieran 
contado historias sobre los sucesos). 

Unidades posteriores que se integraron a 
la muestra: 

a) "Artefactos u objetos" (armas usadas 
en la conflagración, símbolos religiosos 
-escapularios, imágenes, crucifijos, en­
tre otros-, fotograffas, artículos perso­
nales como el peine del abuelo, las 
botas del padre, etcétera). 

b) Documentos personales que pertene­
cieron a los testigos (cartas y diarios) . .  

e) "Sitios especfficos": 
• Casas u otros lugares (como plazas, 

mercados y bodegas) donde se cele­
braban en secreto las misas católicas. 

• Iglesias. 
• Cuarteles del Ejército (ambos ban­

dos utilizaron frecuentemente a las 
iglesias como cuarteles). 
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• Lugares donde fueron ejecutados 
cristeros u ocurrieron batallas o es­
caramuzas. 

Tipo de muestra dirigida: Por cadena o 
"bola de nieve" (en todos los casos). Los 
participantes, conforme se incorporaron 
a la muestra, recomendaron a otros infor­
mantes. Quien detonó la red en la mayo­
ría de las poblaciones fue el cronista de la 
ciudad. Asimismo, muchas veces un do­
cumento condujo a otros. Los lugares 
estaban referidos en. los documentos es­
critos y/o señalamiento de los testigos o 
sus descendientes. Los sitios fueron ins­
peccionados visualmente en búsqueda 
de evidencia física confirmatoria. 

CONSECUENCIAS DEL ABUSO SEXUAL 
INFANTIL 

Unidades inicia)es y finales de la muestra: 

Once mujeres entre los 25 y 72 años de 
edad, que había sido abusadas sexual­
mente en su infancia. Una mujer era afro­
americana, una india occidental y el resto 
caucásicas. Tres eran lesbianas, una bi­
sexual y siete heterosexuales. Tres partici­
pantes fueron incapacitadas físicamente. 
Sus niveles educativos variaron desde la 
terminación del grado (equivalente a "gra­
duado" o pasantía) hasta el nivel de maes­
tría. Las experiencias de abuso fueron: de 
un solo incidente que implicó la molestia 
por parte de un amigo de la familia, a un 
caso de 1 8  años de abuso progresivo sá­
dico efectuado por diversos perpetrado­
res. La edad del abuso inicial fluctuó entre 
la primera infancia y los 1 2  años de edad; 
y el abuso continuó, en la situación más 
extrema, hasta los 1 9. Todas las partici­
pantes hablan estado en procesos de ase­
soría o recuperación (desde una reunión 
con el sistema de 1 2  pasos hasta años de 
psicoterapia). 



Tipo de muestra: participantes volunta­
rias. 

CENTROS COMERCIALES 

Unidades iniciales y finales de la muestra: 

Hombres y mujeres clientes de los centros 
comerciales, de 1 8  hasta 89 años. En total 
80 participantes por centro comercial. Los 
clientes asistieron a una sesión de discu­
sión o enfoque (10 individuos por sesión) 
y fueron agrupados por indicaciones de la 
empresa que solicitó el estudio (la cual se 
fundamentó en la información disponible 

en su base de datos sobre la conducta de 
compra de cada segmento de clientes), 
de la siguiente forma: 

• Mujeres menores de 40 años. 

• Hombres mayores de 30 años 

• Grupo mixto (hombres y mujeres) de 
adultos jóvenes (18 a 27 años). 

• Mujeres mayores de 40 años 

Es decir, de cada segmento se tuvieron 
dos grupos. 

Tipo de muestra: una mezcla de muestreo 
por cuotas y participantes voluntarios . 

. tOS INVESTJGADORES OPINAN . 
En el debate intelectual sobre las diversas finición de lo que debe ser el rigor meto­
posturas a las que se puede allegar la dológico de este tipo de investigación. 
metodología de la investigación, surge Todos los esfuerzos que se realicen 
actualmente un fuerte ímpetu por respal- para soportar correctamente los estudios 
dar y dar validez a aquellas orientadas • en torno a la aplicación de la metodología 
hacia los aspectos cualitativos. de la investigación cualitativa, son de in-

Motivados por la complejidad de los calculable valor, ya que además de dar la 
problemas, la necesidad de estudiar los oportunidad de abrir nuevos horizontes 
fenómenos de forma holfstica e incluso para la correcta utilización de los méto­
de instrumentar herramientas heurfsticas dos modernos, se abre un nuevo abanico 
que interpreten debidamente determina- de posibilidades para discurrir sobre di­
dos objetos de estudio, los investigadores versos temas. 
precisan y profundizan cada día más en Los esfuerzos presentados en este li­
estas herramientas, sobre todo en la justi- bro permiten el reconocimiento de la 
ficación y sustento de la investigación existencia de la metodologfa de la inves­
cualitativa; motivo por el cual el discurso tigación cualitativa, motivan su aplicación 
administrativo actual comienza a recono- para todos aquellos casos en los que sea 
cerla y a tener un mayor interés por el adecuado, sin descartar incluso, en nin­
debido empleo de las propuestas que se gún momento, la conveniencia de vincu­
están generando en esta área. larla con elementos cuantitativos cuando 

Cierto es que, si bien es indispensable asf lo permita el caso. 
sustentar de manera fehaciente cualquier 
estudio cualitativo, también es verdad 
que hoy en día están surgiendo grandes 
áreas de oportunidad, incluso para la de-

Dr. Carlos Miguel Barber Kuri 
Chair of Administration 

Universidad Anáhuac del Sur, México. 
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PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUANTITATIVA 

Paso4A 
Recolección y analisis 

de los datos cuaUtativos 

• Confirmar la muestra o modificarla. 
• Recolectar los datos cualitativos pertinentes. 
• Analizar los datos cualitativos. 
• Generar conceptos, categorías, temas 

hipótesis y teoría fundamentada en 
los datos. 

Síntesis 

.r---o 

1 
1 
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OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Entender la estrecha relación 

que existe entre la selección 
de la muestra, la recolecc;:ión 
de los datos y el análisis de 
los datos en el proceso 
cualitativo. 

• Comprender quién recolecta 
los datos en la investigación 
cualitativa. 

• Conocer los principales 
métodos para recolectar datos 
cualitativos. 

• Efectuar análisis de datos 
cualitativos. 

En el capítulo se considera la estrecha vinculación que existe entre la conformación de la muestra, la recolección 
de los datos y su análisis. Asimismo, se revisa el papel del investigador en dichas tareas. 

Los principales métodos para recabar datos cualitativos son la observación, la entrevista, los grupos de enfo­
que, la recolección de documentos y materiales, y las historias de vida. 

El análisis cualitativo implica organizaJ: los datos recogidos, transcribirlos a texto cuando resulta necesario 
y codificarlos. La codificación tiene dos planos o niveles_ Del primero, se generan unidades de significado y cate­
gorías. Del segundo, emergen temas y relaciones entre conceptos_ Al final se produce teoría enraizada en los 
datos. 

El análisis cualitativo es iterativo y recurrente, y puede efectuarse con la ayuda de programas computaciona­
les como Atlas.ti" y Decision Explorer"', cuyas demostraciones ("demos") se podrán encontrar en el CD anexo. · 
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TERCERA PARTE El proceso de la investigación cualitativa 

Hemos ingresado al campo y elegimos una 
muestra inicial, ¿qué sigue? 

Como ya se ha mencionado en varias ocasiones, el proceso cualitativo no es lineal ni lleva una 
secuencia como el proceso cuantitativo. Las etapas constituyen más bien acciones que efectuamos 
para cumplir con los objetivos de la investigación y responder a las preguntas del estudio y se 
yuxtaponen, además son iterativas o recurrentes. No hay momentos en el proceso donde podamos 
decir: aqni terminó esta etapa y ahora sigue tal etapa. Al ingresar al campo (ambiente, contexto 
o escenario) . por el simple hecho de observar lo que ocurre en él, estamos recolectando y anali­
zando datos, y durante esta labor, la muestra puede ir ajustándose. Muestreo, recolección y 
análisis resultan actividades casi paralelas. Desde luego, no siempre la muestra inicial cambia. 
Así que, aunque veremos los temas pertinentes a la recolección y análisis, uno por uno, no debe­
mos olvidar la naturaleza del proceso cualitativo, la cual se representa en la figura 14.1. 

En la figura se pretende mostrar el procedimiento usual de recolección y análisis de los datos, 
con el caso de las entrevistas, pero pudieran ser sesiones en grupo, revisión de documentos o de 
artefactos, observaciones u otro método para recabar información. 

Se recogen datos -en la muestra inicial- de una unidad de análisis o caso y se analizan, si­
multáneamente se evalúa si la unidad es apropiada de acuerdo con el planteamiento del problema 
y la definición de la muestra inicial. Se recolectan datos de una segunda unidad y se analizan, se 
vuelve a considerar si esta unidad es adecuada; del mismo modo, se obtienen datos de una ter­
cera unidad y se analizan; y así sucesivamente. En tales actividades la muestra inicial puede o 
no modificarse (mantenerse las unidades, cambiar por otras, agregar nuevos tipos, etc.). incluso, 
el planteamiento está sujeto a cambios. 

Comentada la esencia del proceso de recolección y análisis, hagamos algunas consideraciones 
fundamentales. 

Entrevista 1 Entrevista 2 

Recolección de 

los datos 

Entrevista 3 Entrevista k 

• 

Evaluación de la muestra inicial: 

Confirmación o ajustes 

Análisis de los datos 

Figura 14.1 Naturaleza del proceso cualitativo ejemplificada con un tipo 
de recolección de datos: la entrevista. 
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La recolección . de los datos desde el enfoque 
cualitativo 

Para el enfoque cualitativo, al igual que para el cuantitativo, la recolección de datos resulta funda­
mental, solamente que su propósito no es medir variables para llevar a cabo inferencias y análisis 
estadístico. Lo que se busca en un estudio cualitativo es obtener datos (que se convertirán en in­
formación) de personas, seres vivos, comunidades, contextos o situaciones en profundidad; en las 
propias "formas de expresión" de cada uno de ellos. Al tratarse de seres humanos los datos que 
interesan son conceptos, percepciones, imágenes mentales, creencias, emociones, interacciones, 
pensamientos, experiencias, procesos y vivencias manifestadas en el lenguaje de los participantes, 
ya sea de manera individual, grupal o colectiva. Se recolectan con la finalidad de analizarlos y 
comprenderlos, y así responder a las preguntas de investigación y generar conocimiento. 

Esta clase de datos es muy útil para capturar de manera completa (lo más que sea posible) y 
sobre todo, entender los motivos subyacentes, los sigrúficados y las razones internas del compor­
tamiento humano. Asimismo, no se reducen a números para ser analizados estadísticamente 
(aunque en algunos casos sí se pueden efectuar ciertos análisis cuantitativos, pero no es el fin 
de los estudios cualitativos) . 

La recolección de datos ocurre en los ambientes naturales y Recolección de datos 
cotidianos de los participantes o unidades de análisis. En el caso 
de animales, por ejemplo, en su hábitat. En el caso de seres hu­
manos en su vida diaria: cómo hablan, en qué creen, qué sienten, 
cómo piensan, cómo interactúan, etcétera. 

Ahora bien, ¿cuál es el instrumento de recolección de los datos 

Ocurre en los ambientes 
naturales y cotidianos de 
los participantes o 
u nidades de análisis. 

en el proceso cualitativo? Cuando en un curso se hace esta pregunta, la mayoría de los alumnos 
responden: son varios los instrumentos, como las entrevistas o los grupos de enfoque. Lo cual es 
parcialmente cierto. Pero, la verdadera respuesta y que constituye una de las características 
fundamentales del proceso cualitativo es: el propio investigador o los propios investigadores. Sí, 
el investigador es qnien -mediante diversos métodos o técnicas- recoge los datos (él es quien 
observa, entrevista, revisa documentos, conduce sesiones, etc.) . No sólo analiza, sino que es el 
medio de obtención de los datos. En la indagación cualitativa, el instrumento no es una prueba 
estandarizada ni un cuestionario ni un sistema de medición; es el mismo investigador, que cons­
tituye también una fuente de datos. Él genera las respuestas de los participantes al utilizar una 
o varias herramientas, además recolecta datos de diferentes tipos: lenguaje escrito, verbal y no 
verbal, conductas observables e imágenes. Su reto mayor consiste en introducirse al ambiente y 
mimetizarse con éste, pero también en lograr capturar lo que las unidades o casos expresan y 
adquirir un profundo sentido de entendimiento del fenómeno estudiado. 

¿Qué tipos de unidades de análisis pueden incluirse en el proceso cualitativo, además de las 
personas o casos? Lofland y Lofland (1995) sugieren varias unidades de análisis, las cuales co­
mentaremos brevemente. Hay que añadir que éstas van de lo micro a lo macroscópico, es decir, 
del nivel individual al social. 

• Significados. Son los referentes lingüísticos que utilizan los actores humanos para aludir a la 
vida social como definiciones, ideologias o estereotipos. Los sigrúflcados van más allá de la 
conducta y se describen, interpretan y justifican. Los sigrúflcados compartidos por un grupo 
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son reglas y normas. Sin embargo, otros significados pueden ser confusos o poco articulados 
para serlo. Pero ello, en sí mismo, es información relevante para el analista cualitativo. 

• Prácticas. Es una unidad de análisis conductual muy utilizada y se refiere a una actividad con· 
tinua, definida por los miembros de un sistema social como rutinaria. Por ejemplo, los rituales 
(como los pasos a seguír para obtener una licencia de conducir o las prácticas de un profesor 
en el salón de clases) . 

• Episodios. Son sucesos dramáticos y sobresalientes, pues no se trata de conductas rutinarias. 
Los divorcios, los accidentes y otros eventos traumáticos se consideran episodios y sus efectos 
en las personas se analizan en diversos estudios cualitativos. Los episodios llegan a involucrar 
a una pareja, una familia o a millones de personas, como sucedió el ll de septiembre de 2001 
con los ataques terroristas en Nueva York y Wasbíngton, o el huracán Katrina que azotó Loui· 
siana en 2005. 

• Encuentros. Es una unidad dinámica y pequeña que se da entre dos o más personas de manera 
presencial. Generalmente sirve para completar una tarea o intercambiar información, y que 
termina cuando las personas se separan. Por ejemplo, una reunión entre un inspector munici· 
pal de sanidad o salubridad y el director de recursos humanos de una empresa, una revisión 
médica con un paciente. 

• Papeles. Son unidades conscientemente articuladas que definen en lo social a las personas. El 
papel sirve para que la gente organice y proporcione sentido o significado a sus prácticas. El 
estudio cualitativo de papeles es muy útil para desarrollar tipologías -que en cierto modo 
también es una actividad investigativa reduccionista-; sin embargo, la vida social es tan rica 
y compleja que se necesita de algún método para "codificar" o tipificar a los individuos, como 
en los estudios de tipos de liderazgo o clases de familias. 

• Relaciones. Constituyen diadas que interactúan por un periodo prolongado o que se consideran 
conectadas por algún motivo y forman una vinculación social. Las relaciones adquieren muchas 
"tonalidades": íntimas, maritales, paternales, amigables, impersonales, tiranas o burocráticas. 
Su origen, intensidad y procesos se estudian también de manera cualitativa. 

• Grupos. Representan conjuntos de personas que interactúan por un periodo extendido, que 
están ligados entre sí por una meta y que se consideran a sí mismos como una entidad. Las 
familias, las redes y los equipos de trabajo son ejemplos de esta unidad de análisis. 

• Organizaciones. Son unidades formadas con fines colectivos. Su análisis casi siempre se centra 
en el origen, el control, las jerarquías y la cultura (valores, ritos y mitos) . 

• Comunidades. Se trata de asentamientos humanos en un territorio definido socialmente donde 
surgen organizaciones, grupos, relaciones, papeles, encuentros, episodios y actividades. Es el 
caso de un pequeño pueblo o una gran ciudad. 

• Subculturas. Los medios de comunicación y las nuevas tecnologías favorecen la aparición de 
una nebulosa unidad social; por ejemplo, la "cibercultura" de intemet o las subculturas alrede· 
dor de los grupos de rack. Las características de las subculturas son que contienen a una po· 
blación grande y prácticamente "ilimitada", por lo que sus fronteras no siempre quedan 
completamente definidas. Los verdaderos seguidores o "bínchas" de Boca, River, el Real Ma· 
drid, el Bar<;a, el América (en Colombia y México), el Guadalajara (chivas), el Colo-Colo, la 
Católica, el Atlético Nacional, el Junior, Alianza, Sporting, Comunicaciones, etc., son subcultu· 
ras muy importantes 1 

1 Nos disculpamos porque faltan muchos equipos que generan verdaderas subculturas, pero son cientos de ellos en Iberoamérica. 
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• Estilos de vida. Son ajustes o conductas adaptativas que realiza un gran número de personas 

en una situación similar. Por ejemplo, estilos de vida adoptados por la clase social, por la 

ocupación de un sujeto o inclusive por sus adicciones. 

Las anteriores son unidades de análisis, acerca de las cuales el investigador se hace pregun· 

tas como: ¿de qué tipo se trata (de qué clase de organizaciones, papeles, prácticas, estilos de vida 

y demás unidades)?, ¿cuál es la estructura de esta unidad?, ¿con qué frecuencia se presentan los 

episodios, los eventos, las interacciones, etc.?, ¿cuáles son las coyunturas y consecuencias de 

que ocurran? El investigador analiza las unidades y los vinculas con otro tipo de unidades. Por 

ejemplo, las consecuencias de un papel en los episodios, los significados o las relaciones, entre 

otras. Lofland y Lofland (1995) lo representan como se muestra en la tabla 14.1. 

Tabla 14.1 Consecuencias y vinculaciones entre unidades de análisis (qué en qué) 

Significados 

Prácticas 

Episodios 

Encuentros 

Roles 

Relaciones 

Grupos 

Organizaciones 

Comunidades 

Subculturas 

Estilos de vida 

j 1 

El papel del investigador en la recolección 
de los datos cualitativos 

En la indagación cualitativa los investigadores deben construir formas inclusivas para descubrir 

las visiones múltiples de los participantes y adoptar papeles más personales e interactivos con 

ellos. El investigador debe ante todo respetar a los participantes y nunca despreciarlos. Quien 

viole esta regla no tiene razón de estar en el campo. Debe ser una persona sensible y abierta. 
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Mertens (2005) sugiere tres papeles fundamentales que puede desempeñar un investigador 

en el ambiente o escenario: 

a) Supervisor: como figura autoritaria que revisa lo que ocurre en el contexto. Es un papel in· 

conveniente porque la amplitud de la observación es limitada y el potencial de rechazo es 

enonne. 

b) Líder: además de la autoridad, se agrega una dimensión de coordinación, que mejora la obser· 

vación al extenderse, pero no lo suficiente. 

e) Amigo: el investigador no asume una autoridad específica, sino que trata de establecer una 

relación positiva y cercana con los participantes, ya que se amplía sustancialmente la apre· 

ciación. Es el mejor de los roles que podemos adoptar en una investigación cualitativa. 

Pero el investigador nunca debe olvidar quién es y por qué está en el contexto. Lo más difícil 

es crear lazos de amistad con los participantes y mantener al mismo tiempo una perspectiva in· 

terna y otra externa. En cada estudio debe considerar qué papel adopta, en qué condiciones lo 

hace e ir acoplándose a las circunstancias. Desde luego, utiliza una postura reflexiva y procura, 

lo mejor posible, minimizar la influencia que sobre los participantes y el ambiente pudieran ejer­

cer sus creencias, fundamentos o experiencias de vida asociadas con el problema de estudio 

(Grinnell, 1997). Se trata de que éstas no interfieran en la recolección de los datos y, de este 

modo, obtener de los individuos información, tal como ellos la revelan. 

Algunas de las recomendaciones que pueden hacerse a quien realice una investigación cuali­

tativa son las siguientes: 

l. Evitar inducir respuestas y comportamientos de los participantes. 

2. Lograr que los participantes narren sus experiencias y puntos de vista, sin enjuiciarlos o 
criticarlos. 

· 

3. Tener fuentes múltiples de datos, .personas distintas mediante métodos diferentes. 

4. Recordar que cada cultura, grupo e individuo representa una realidad única. Por ejemplo, 

los hombres y las mujeres experimentan "el mundo" de manera distinta, los jóvenes urbanos 

y los campesinos construyen realidades diferentes, etc. Cada quien percibe el entorno social 

desde la perspectiva generada por sus creencias y tradiciones. Por ello, para los estudios 

cualitativos, los testimonios de todos los individuos son importantes y el trato siempre es el 

mismo, respetuoso, sincero y genuino. 

5. No hablar de miedos o angustias ni preocupar a los participantes, tampoco intentar propor­

cionarles terapia, no es el papel del investigador, lo que sí puede hacer es solicitar la ayuda 

de profesionales y recomendar a los participantes que los contacten. 

6. No ofender a ninguna persona ni ser sexistas o racistas, va en contra de la ética en la inves­

tigación. 

7. Rechazar de manera prudente a quienes tengan comportanúentos "machistas" o "impropios" 

para con el investigador o investigadora. No ceder a ninguna clase de chantaje. 

8. Nunca poner en riesgo la propia seguridad personal. 

9. Cuando son varios los investigadores que se introducen en el campo, conviene efectuar re­

uniones para evaluar los avances y analizar si el ambiente, lugar o contexto es el adecuado, 

al igual que las unidades y la muestra. 
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10. Leer y obtener la mayor información posible del ambiente, lugar o contexto, antes de aden­
trarnos en él. 

11. Platicar frecuentemente con algunos miembros o integrantes del contexto o ambiente, para 
conocer más a fondo dónde estamos ubicados y comprender su cotidianidad, así como lograr 

su consentimiento hacia nuestra participación. Por ejemplo, en una comunidad, conversaría­

mos con algunos vecinos, sacerdotes, médicos, profesores o autoridades; en una fábrica, con 

obreros, supervisores, personas que atienden el comedor, etcétera). 

lZ. Participar en alguna actividad para acercarnos a las personas y lograr empatia (en una 
población, por ejemplo, ayudar a un club deportivo o asistir voluntariamente en la Cruz Roja 

o participar en ritos sociales). 

13. El investigador debe lidiar con sus emociones: no negarlas, pues son fuentes de datos, pero 

debe evitar que influyan en los resultados, por esta razón es conveniente tomar notas per­
sonales. 

Los datos se recolectan por medio de métodos que también pueden cambiar con el transcurso 
del estudio. Veamos las principales herramientas de las que puede disponer el investigador cua­
litativo . 

Observación 
Los seres humanos observamos todo el tiempo que estamos des­

piertos y conscientes: desde que vamos a la escuela o al trabajo, 
cuando comemos o nos divertimos, pero la mayoría de lo que ob­
servamos, lo olvidamos. Para ilustrarlo, tomemos como base una 

analogía de Esterberg (2002) : 

. . .  cierre los ojos en este momento y trate de recordar: ¿de qué color eran las 
paredes y el piso de la habitación del último hotel en el que se hospedó? 
¿Realmente se acuerda? De igual fonna: ¿recuerda con precisión cómo estaba 
vestida el día de hoy la persona junto a la cual se sentó en el autobús o 
transporte colectivo que lo llevó a la universidad o aquella que estaba senta­
da en la banca de atrás en el aula? La mayoría de los seres humanos no lo 
recuerdan, porque no necesitan hacerlo. ¿Qué tanto vemos cuando ponemos 
atención?, ¿en qué medida recordamos cuando uhacemos una nota mental� 
para remembrar algo o cuando nos tomamos el tiempo para escribirlo? Siem­
pre que nos concentramos en observar, visualizamos "mucho más�. 

En la investigación cualitativa necesitamos estar entrenados 
para observar y es diferente de simplemente ver (lo cual hacemos 

cotidianamente) .  Es una cuestión de grado. Y la "observación in­

vestigativa" no se limita al sentido de la vista, implica todos los 

sentidos. Por ejemplo, si estamos en una iglesia (como la de San 
Juan Chamula descrita en el capítulo 12), el "olor a pino, incienso 

y humo" qué nos dice, lo mismo cuando "suena la campana" o se 
escuchan las plegarias. 

Observación cualitativa 
No es mera contempla­
ción ("sentarse a ver el 
mundo y tomar notas"); 
nada de eso, implica 
adentrarnos en profundi­
dad a situaciones sociales 
y mantener un papel 
activo, así como una 
reflexión permanente. 
Estar atento a los detalles, 
sucesos, eventos e 
interacciones. 

Buenos observadores 
Necesitan utilizar todos 
sus sentidos para captar 
los ambientes y a sus 
actores. Todo puede ser 
relevante: clima físico, 
colores, aromas, espacios, 
i luminación, etcétera. 
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Los propósitos esenciales de la observación en la inducción cualitativa son: a) explorar am­
bientes, contextos, subculturas y la mayoría de los aspectos de la vida social (Grínnell, 1997); b) 
describir comunidades, contextos o ambientes; asimismo las actividades que se desarrollan en 
éstos, las personas que participan en tales actividades y los significados de las mismas (Patton, 
1980); e) comprender procesos, vinculaciones entre personas y sus situaciones o circunstancias, 
los eventos que suceden a través del tiempo, los patrones que se desarrollan, así como los con­
textos sociales y culturales en los cuales ocurren las experiencias humanas Uorgensen, 1989); 

d) identificar problemas (Grínnell, 1997); y e) generar hipótesis para futuros estudios. 
Con respecto a estos propósitos, ¿qué cuestiones son importantes para la observación? Aun­

que cada investigación es distinta; Anastas (2005),  Mertens (2005) , Rogers y Bouey (2005) y 
Esterberg (2002) nos proporcionan una idea de algunos de los elementos más específicos que 
podemos observar, además de las unidades que Lofland y Lofland (1995) nos sugieren:2 

• Ambiente físico (entorno): tamaño, arreglo espacial o distribución, señales, accesos, sitios con 
funciones centrales (iglesias, centros del poder político y económico, hospitales, mercados y 
otros), además, un elemento muy importante son nuestras impresiones iniciales. Es recomen­
dable no interpretar el contexto o escenario con adjetivos generales, salvo que representen 
comentarios de los participantes (tales como: confortable, lúgubre, hermoso o grandioso) . Los 
adjetivos utilizados en la descripción de San Juan Chamula provinieron de lugareños. Recorde­
mos que el ambiente puede ser muy grande o muy pequeño, desde un quirófano, un arrecife de 
coral, una habitación; hasta un hospital, una fábrica, un barrio, una población o una megaciu· 
dad. Un mapa del ambiente ayuda a que los usuarios se ubiquen en éste. 

• Ambiente soda/ y humano (generado en el ambiente físico): formas de organización en grupos y 
subgrupos, patrones de interacción o vinculación (propósitos, redes, dirección de la comunica­
ción, elementos verbales y no verbales, jerarquias y procesos de liderazgo, frecuencia de las 
interacciones) . Características de los grupos, subgrupos y participantes (edades, orígenes ét­
nicos, niveles socioeconómicos, ocupaciones, género, estados maritales, vestimenta, atuendos, 
etc.); actores clave; líderes y quienes toman decisiones; costumbres. Además de nuestras im­
presiones iniciales al respecto. Por lo tanto, un mapa de relaciones o redes es conveniente. 

• Actividades (acciones) individuales y colectivas: ¿qué hacen los participantes?, ¿a qué se dedi­
can?, ¿cuándo y cómo lo hacen? (desde el trabajo hasta el esparcimiento, el consumo, el uso 
de medios de comunicación, el castigo social, la religión, la inmigración y la emigración, los 
mitos y rituales, etc.), propósitos y funciones de cada una. 

• Artefactos que utilizan los participantes y funciones que cubren. 
• Hechos relevantes, eventos e historias (ceremonias religiosas o paganas, desastres, guerras) 

ocurridas en el ambiente y a los individuos (pérdida de un ser querido, matrimonios, infideli­
dades y traiciones, etc.). Se pueden presentar en una cronología de sucesos o, en otro caso, 
ordenados por su importancia. 

• Retratos humanos de los participantes. 

Y ésta es una lista parcial. Desde luego, no todos. los elementos aplican a todos los estudios 
cualitativos. Estos elementos se van convirtiendo en unidades de análisis; además, no se prede­
terminan, ya que surgen de la misma inmersión y observación. 

2 Ciertas unidades de Lofland y Lofland (1995) pueden ser repetitivas con los elementos aquí presentados, pero preferimos la 
redundancia al reduccionismo. 
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Así, seleccionamos !.as unidades de análisis (una o más, de acuerdo con los objetivos y pre­

guntas de la investigación). A esto nos referimos con el hecho de que la observación va enfocán­

dose. Por ejemplo, supongamos que estamos interesados en analizar la relación entre pacientes 

con cáncer terminal y sus médicos para entender los lazos que se generan conforme se desarro­

lla la enfermedad, así como el significado que tiene la muerte para cada grupo. 

Elegimos un ambiente, por ejemplo: un hospital de oncología en Valencia. En la inmersión 

inicial observaríamos el hospital y su organización social (su ambiente físico: qué tan grande es, 

cómo es su distribución, cómo son los pabellones, las salas de hospitalización, las estancias, la 

cafetería o restaurante y demás espacios; su estructura organizacional: jerarquías, niveles de 

puestos; su ambiente social: grupos y subgrupos, patrones de relación, autonomía de los médicos, 

quiénes son los líderes, costumbres, hospitalidad, servicio al paciente, etc.). Es necesario enten­

der todo lo que rodea a la relación que nos interesa. 

Posteriormente, la observación se centrarla en la interacción médico-paciente. Como resulta­

do de las observaciones en la inmersión inicial y total, elegiríamos ciertos médicos y a sus pa­

cientes (obviamente enfermos terminales) . Para finalizar con este punto, podríamos elegir 

episodios de interacción y observarlos, de ser posible también filmarlos. La observación va enfo­

cándose hasta llegar a las unidades vinculadas con el planteamiento inicial. 

Un ejemplo de unidades de observación (después de que se fue enfocando el proceso) , nos lo 

proporciona Morse (1999), por medio de un estudio con pacientes que llegaban a la sala de emer­

gencias traumatizados y con evidentes muestras de dolor. La investigación pretendió explorar el 

significado de "confortar" por parte del personal de enfermería. Se consideró el contexto en el 

que se reanimaba al paciente y se analizó el proceso para brindar confortación; observó -entre 

otras dimensiones- las estrategias que utilizaban las enfermeras (verbales y no verbales), el 

tono y volumen de las conversaciones, así como las funciones que cubría el proceso. A continua­

ción reproducimos un diálogo entre paciente y enfermera del estudio de Morse (1999) .3 

Paciente: Aaaagh, aaagh (llorando). 
Enfermera: Me voy a quedar junto a ti. ¿Está bien? (7:36). Me voy a quedar junto a ti hasta .. ¿Está bien? 
Paciente: Ugh, ugh, ugh, ugh, ugh, ugh, ugh (llorando). 
Enfermera: Ha sido mucho tiempo, querida. Yo lo sé, sé que duele. 
Paciente: Ugh, ugh, ugh, ugh, ooooh (llorando) . 
Enfermera: No llores, querida; yo sé, querida, yo sé . .  Está bien. 
Paciente: Agh, agh, agh, aaaagh (llorando). 
Enfermera: Está bien, querida. No llores (7:38]. 

Paciente: Aaah, aaah (llorando). 
Enfennera: Oh, está bien; sé que duele, querida. Está bien, está bien. 
Paciente: Agafooo (llorando). 
Enfennera: Lo sé. 
Paciente: Diles que ya paren (llorando y gritando). 
Enfennera: Necesitan detenerte las piernas hasta ahorita, querida. ¿Está bien? En un rato las van a dejar, ¿está 
bien? (7:40) . .  Necesitan tenerte las piernas derechas. Eres una niña grande . . .  Es . . .  es . . .  es importante, ¿está 
bien? Voy a estar aquí contigo; voy a tomarte la mano. ¿Está bien? Tú me vas a tomar de la mano, ¡eh! 

El anterior diálogo podría ser una unidad para analizar. Y mediante varias unidades recolec­

tadas, se analizan los datos que éstas generan. 

3 Traducido por Francisco J. Martinez y Elizabeth Alcántara (páginas 1 1  y 12). 
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En el ejemplo el ambiente natural y cotidiano es la sala de emergencias. También se ha rei· 
terado que parte de la observación consiste en tomar notas para ir conociendo el contexto, sus 
unidades (participantes, cuando son personas) y las relaciones y eventos que ocurren. Las ano­
taciones y la bitácora de campo evitan que se nos olviden aspectos que observamos, especialmen­
te si el estudio es largo. No escribirlas es como no observar (Esterberg, 2002). Emerson, Fretz y 
Shaw (1995) señalan que no es cuestión de "copiar" pasivamente lo que ocurrió o está sucedien­
do, sino de interpretar su significado (por ello hay distintos tipos de notas). Ahora bien, ¿cuándo 
escribirlas? 

Si el elaborar anotaciones interrumpe el flujo de las acciones o atenta contra la naturalidad 
de la situación, es mejor no escribirlas delante de los participantes (sobre todo en eventos car­
gados de emociones como un reencuentro de una pareja o el fallecimiento de un amigo) . Aunque, 

como también se dijo, resulta indispensable redactarlas lo antes posible. Si no afectan, lo óptimo 
es hacerlas en plena acción, en el momento mismo que observamos (hay lugares que se prestan 

para ello, por ejemplo centros comerciales o aulas) . 
Algunas sugerencias adicionales sobre las anotaciones (además de las comentadas en el ca­

pítulo 12) son: 

• Al escribir las notas se recomienda utilizar oraciones completas para evitar confusiones pos­
teriores (Esterberg, 2002). Si son abreviadas (con palabras iniciales, incompletas o mnemotéc­

nicas) , se deben elaborar más ampliamente a la brevedad posible. 
• No olvidar que debemos registrar tiempos (fechas y horas) y lugares a los que se hace referen­

cia. Las notas que se presentaron en el capítulo 12 no contenían tales elementos, pero deben 
estar presentes en cada una (ver el siguiente ejemplo) . 

EJEMPLO 
La violencia intrafamiliar 

Al comenzar a entrevistar a las mujeres que parecen ser agredidas por sus esposos, éstos 
formaron un grupo que fue a hablar con funcionarios de la alcaldía para protestar por el es­
tudio y presionar nuestra salida. 

Viernes 10 de noviembre (2005), 19:30, Valledupar. 

• Si se refieren a un evento, anotar la duración de éste. Cuando utilice grabaciones de audio y 
video, y además escriba notas, no sustituya unas por otras (Neuman, 2003). 

• Recuerde utilizar márgenes e interlineado amplios para agregar nuevos comentarios o reflexio­
nes. 

• Las notas deben ser significativas y comprensibles. 
• Guarde bien sus notas (lo mejor es anotarlas en la bitácora) , siguiendo algún criterio lógico 

(temporal, por participante, tema, etcétera). 
• No olvide volver a leer las notas y agregar sus nuevas reflexiones. 
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• Si graba en audio o video y toma fotografías (que resulta muy recomendable y es de cierta 
manera una forma visual de anotación), Neuman (2003) propone grabar o fotografiar los even­
tos en el orden en que ocurren. 

Aunque ciertamente, hay situaciones en las que no se permite esta clase de registros como 

en San Juan Chamula. 
• Transcriba las notas (o la bitácora de campo) en computadora, a la brevedad posible y vaya 

respaldando las transcripciones en otro medio (CD, dispositivo de almacenamiento como la 
memoria USB, etcétera) . 

Los formatos de observación 

A diferencia de la observación cuantitativa (donde usamos formatos o formularios de observación 
estandarizados), en la inmersión inicial regularmente no utilizamos registros estándar. Lo que 
sabemos es que debemos observar todo lo que consideremos pertinente (el formato es el propio 
juicio del investigador) . Ésta es una de las razones por las cuales la observación no se delega; 
por tal motivo, el investigador cualitativo debe entrenarse en áreas psicológicas, antropológicas, 
sociológicas, comuuicacionales, educativas y otras similares. Tal vez lo único que puede incluirse 
como "estándar" en la observación durante la inmersión en el contexto son los tipos de anotacio­
nes, de ahí su importancia. 

Conforme avanza la inducción, podemos ir generando listados de elementos que no podemos 
dejar fuera y unidades que deben analizarse. 

Por ejemplo, al inicio de la investigación sobre la Guerra Cristera, los templos eran unidades 
de análisis que fueron observadas en su totalidad, cada área del recinto era visualizada con sumo 
cuidado, porque además no hay dos templos iguales (todos tiene sus peculiaridades, significados 
e historia). Después de observar algunas iglesias, se comenzó a buscar marcas o rastros de las 
acciones armadas' (orificios de bala en el exterior de las edificaciones y en el interior, daños 
provocados por proyectiles de cañones), así como evidencias de que fueron usadas como cuarte­
les (en algunos templos se encontraron marcas que indicaban que se habían utilizado como tales: 
huecos para sostener los maderos donde se ataban a los caballos, petimetras con vestigios de 
viejas caballerizas o bodegas para almacenar viveres). Desde luego, las conjeturas sobre lo ob­
servado eran confirmadas por las entrevistas con los sobrevivientes. También se observaba si 
había imágenes religiosas de la época y a quiénes representaban. 

Otro caso sería el de evaluar cómo se atiende a los clientes, después de observar con profun­
didad el ambiente y varios casos; de este modo, podemos determinar cuestiones en las cuales nos 
tenemos que enfocar: condición en que llega el cliente (malhumorado, contento, muy enojado, 
tranquilo, etc.), quién(es) lo recibe(n), quién o quiénes lo atienden, cómo lo tratan (con cortesía, 
de forma grosera, con indiferencia) , qué estrategias utilizan para proporcionarle servicio, etc. El 
planteamiento del problema (y su evolución), ciertamente nos ayuda a particularizar las observa­
ciones. Día con día, el investigador decide qué es conveniente observar o qué otras formas de 
recolección de los datos es necesario aplicar para obtener más datos, pero siempre con la mente 
abierta a nuevas unidades y temáticas; es por ello que la investigación cualitativa es inductiva. 

4 Desde la Guerra Cristera de 1926 a 1929 y la Segunda Cristiada, no ha habido ningún conflicto armado que involucre a la 
población, por lo que se asumió que las marcas eran de dichas guerras. Un análisis que relaciona el tipo de rastro con el arma 
l_)uede a�dar. vero cabe señalar o,.ue e\ armamen.to cristeto s\'&'le u.ü\i7.á.l\d.c.se \)()t a\.�llS cam.�S'mll'&. 
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Dos ejemplos de tal particularización lo son: 

l. Una investigación para analizar los obstáculos en la implementación de la tecnología en el 

ámbito escolar. En la cual se observaron varios episodios para entender las resistencias. 

Después de algunas observaciones. se enfocó el proceso mediante la siguiente guia de regís­

tro-observación:5 

EJEMPLO 
Registro-resumen de observación general 
Estudio sobre los obstáculos para la puesta eu marcha de la tecnología en el ámbito escolar 
Fecha: Hora: Episodio, reunión, observación: ______ _ 

Participantes: 

Lugar: 

l. Temas principales. Impresiones (del investigador). Resumen de lo que sucede en el even-

to, episodio, etcétera. 

2. Explicaciones o especulaciones, e hipótesis de lo que sucede en el lugar o contexto. 

3. Explicaciones alternativas. Reportes de otros que experimentan o viven la situación. 

4. Siguientes pasos en la recolección de datos. Derivado de los pasos anteriores qué otras 

preguntas o indagaciones es necesario realizar. 

5. Revisión, actualización. Implicaciones de las conclusiones. 

La cual fue llenada en posteriores episodios observados como puede verse en el siguiente 

ejemplo. 

EJEMPLO 
Estudio sobre los obstáculos para la puesta en marcha de la 
tecnología en el ámbito escolar 
Episodio o situación: Reunión comunidad educativa 

Fecha: 25 de abril de 2005 

Hora: 14 p.m. 

Participantes: Docentes y directivos 

Lugar: Primaria Pública General Simón Bolívar 

l. Temas principales. Impresiones (del investigador). Resumen de lo que sucede en el 
evento, episodio, etcétera 

El director no apoya las mociones del Ministerio de Educación para integrar la tecnología al 

ámbito escolar mediante el impulso a centros tecnológícos en las instalaciones de la escuela. 

5 Hernández Sampieri, Fernández Collado y Baptista (2003). 
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Piensa que el cambio obstaculizará la labor del docente, en vez de apoyarla. Desconfía de 

pasadas intervenciones del Ministerio, donde prometen muchas innovaciones y recursos y 

después "no sucede nada". 

Profesores jóvenes están entusiasmados con la idea de centros tecnológicos. Piensan que sí 

ayudarán a la calidad educativa y a la mejor preparación de los jóvenes. 

Tema recurrente: Se mejorarán oportunidades futuras para el estudiante. Se integrarán a un 

mundo más global. Director: Piensa en otros gastos. 

2. Explicaciones o especulaciones, hipótesis de lo que sucede en el lugar 

El director está en una etapa de retiro, no en una etapa de búsqueda. Quiere terminar su 

periodo tranqnilamente; literalmente dijo "sin hacer olas". Piensa que el proyecto del Minis­

terio puede ser algo potencialmente peligroso y no deseable. Una situación que no se refleja­

rá en su desempeño, sino que le creará más problemas. Proposición o hipótesis: la edad del 

director y su antigñedad en el puesto tendrán un impacto negativo en su grado de innovación 

o actitud hacia programas tecnológicos. 

3. Explicaciones alternativas. Reportes de otros que viven la situación 

Algunos docentes informan que el director tuvo una experiencia negativa con innovaciones 

tecnológicas en otra institución, donde fue saboteado por los docentes. 

Su aparente "experiencia" está bloqueando la incorporación de la escuela a un mundo global. 

Segmentos de jóvenes de la docencia muestran insatisfacción. Los jóvenes están temerosos 

de que su institución se vea rezagada. 

4. Siguientes pasos en la recolección de datos. Considerando lo anterior, qué otras pre­
guntas o indagaciones hay que hacer 

Entrevista con el director para confirmar percepciones. Indagar con colegas si la proposición 

es válida. Entrevista profunda con directivos. Grupo de enfoque de docentes. 

Tema: discutir bondades y amenazas de la tecnología. Propiciar tormenta (lluvia) de ideas 

sobre percepción de otras necesidades de la institución. Analizar situaciones similares en la 

literatura sobre tecnologías emergentes. 

5. Revisión, actualización. Implicaciones de las conclusiones 

Considerar si fuerzas jóvenes de las instituciones pueden contrarrestar efectos estabilizadores 

de directivos. 

Considerar enlaces en las fases de implementación-análisis de las nuevas tecnologías en el 

ámbito escolar. Implicar dinámicas de grupo para cambio de actitudes . . .  



2. Un estudio (que será presentado como ejemplo de investigación mixta) sobre la moda y la 

mujer mexicana [Costa, Hemández Sampieri y Femández Collado, 2002) . El estudio pretendía 

�ntre otras cuestiones- conocer el concepto de la moda para la mujer mexicana y cómo lo 

vinculaban a una gran cadena de tiendas departamentales. Se inició inductivamente, primero 

se realizó una inmersión en el ambiente [en este caso, los departamentos, áreas o secciones 

de ropa para damas adultas y jóvenes adolescentes de la cadena en cuestión) . Después, se 

observó de manera abierta durante una semana, la conducta de compra de distintas mujeres 

en tales secciones; de esta observación [que evidentemente no se guiaba por un formulario o 

formato) se precisaron algunos elementos que deberían considerarse y se elaboró una guia de 

observación, para continuar con más observaciones [enfocadas). Esta guia [para el inicio del 

estudio sobre la moda y las mujeres mexicanas) se presenta en el siguiente ejemplo. 

EJEMPLO 
Guía de observación para el inicio del estudio sobre la moda y 
las mujeres mexicanas 

Fecha: 6NIII/02 Lugar: Tienda de Cuemavaca 

Observador: RGA Hora de inicio: 11:20 Hora de terminación: 13:30 

Episodio: Desde que la cliente ingresa al área de ropa y accesorios para mujeres y hasta que 

sale de ella. 

Sección a la que se dirige primero: Ropa casual [cómoda) . 

Prendas y marcas de ropa que elige ver: Vestidos [Marcia, Rocío, Valente) .  blusas (Rocío, 

Clareborma) . Colores de los vestidos: blanco, azul marino, negro. Colores de las blusas: blan· 

co, azul marino con puntos blancos y rojos. 

Prendas y marcas de ropa que decide probarse: Vestido [Rocío) y blusas [Clareborma). 

Colores de Jos vestidos: blanco y azul marino. Colores de las blusas: blanco y azul marino con 

puntos blancos. 

Prendas y marcas de ropa que decide comprar: Vestido [Rocío) color blanco. 

Tiempo de estancia en la sección: 60 minutos. 

Sección a la que se dirige después (Zo. lugar): Vestidos de noche [para fiesta) . 

Prendas y marcas de ropa que decide ver: Vestidos de seda negra (Rocío) . 

Prendas y marcas de ropa que decide probarse: Ninguna. 

Prendas y marcas de ropa que decide comprar: Ninguna. 

Tiempo de estancia en la sección: 30 minutos. 

Sección a la que se dirige en 3er. lugar: Accesorios para dama. 

Etcétera . . .  
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Prendas y marcas de ropa que decide ver: Brazaletes de fantasía dorados (Riggi) , relojes 

negros (Moss) y bufandas negras, cuadros verdes y azules (La Escocesa y Abril). 

Prendas y marcas de ropa que decide probarse: Bufanda negra (Abril) . 

Prendas y marcas de ropa que decide comprar: Bufanda de cuadros verdes y azules (La 

Escocesa) . 

Tiempo de estancia en la sección: 40 minutos. 

Sección a la que se dirige en 4o. lugar: 

Prenda y marcas de ropa que decide ver: 

Prendas y marcas de ropa que decide probarse: 

Prendas y marcas de ropa que decide comprar: 

Descripción de la experiencia de compra: La mujer entró al área seria, con expresión adus­

ta, sin dirigir su atención a alguna persona y sin mirar algún objeto en especial. Iba vestida 

con ropa casual-informal, con la falda hasta el tobillo. Su ropa en tonos cafés, al igual que su 

bolso. Al ver un maniquí con la nueva colección de trajes de baño (verde fosforescente) se 

detuvo a mirarlo (le llamó la atención) y sonrió, dejando atrás su actitud seria; cambió su 

humor, se relajó y al estar en la sección de ropa casual se mostró alegre y entretenida. Así 

se mantuvo durante toda su estancia en el área de ropa y accesorios para mujeres. 

Experiencia de compra: Satisfactoria, pues no mostró ninguna molestia y sonrió durante toda 

su estancia; estuvo alegre y contenta, y fue amable con el personal que la atendió. Sus ojos 

se "abrían" cuando una prenda o un articulo le agradó. 

Quejas: Ninguna. 

Felicitaciones al personal o comentarios positivos: Le comentó a una dependienta: "Hoy 

aquí me cambiaron el dia." 

Acudió: 0 Sola O Acompañada de: 

Observaciones: Le llamaron la atención los maniquíes con trajes de baño y los aparadores 

(vitrinas) con los relojes. Pagó con tarjeta de crédito y salió contenta con sus compras; inclu­

so se despidió del guardia de la puerta de salida. 

Nivel socioeconómico aparente de la clienta: AIB (media alta) . 

Edad aproximada: 48 años. 

Nota: Las marcas son nombres ficticios, las verdaderas han sido modificadas por razones 

de evitar la posible inconformidad de algún fabricante. Cualquier similitud con una marca real 

es mera coincidencia. 

Por supuesto, un formato así se logra después de efectuar varias observaciones abiertas. 
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Papel del observador cualitativo 

En el capítulo 9 se habló de los papeles que puede adoptar un observador en el continuo partici­
pante-no participante; en el caso de la observación cualitativa el continuo podría ser el que se 
muestra en la tabla 14.2. 

Los papeles que permiten mayor entendimiento del punto de vista interno son la participación 
activa y la completa, pero también pueden generar que se pierda el enfoque como observador. Es 
un balance muy difícil de lograr y las circunstancias nos indicarán cuál es el papel más apropia­
do en cada estudio. 

Mertens (2005) recomienda contar con varios observadores para evitar sesgos personales y 
tener distintas perspectivas, Jo cual implica un equipo de investigadores; pero nuestro punto de 
vista es que en la investigación cualitativa (a diferencia de la cuantitativa) , la observación no 
puede delegarse, el investigador necesita "palpar en carne propia" el ambiente y las situaciones. 
Recordemos que la observación cualitativa no es un asunto de unidades y categorías predeter­
minadas (donde al establecerlas, como en la observación cuantitativa, se definían y todos los 
observadores-codificadores entendían de un modo estándar la manera de asignar unidades a 
categorías) ,  sino de ir creando el propio esquema de observación para cada problema de estudio 
y ambiente (las unidades y categorías irán emergiendo de las observaciones). Las historias, há­
bitos, deseos, vivencias, idiosincrasias, relaciones, etc., son únicas en cada ambiente (en tiempo 

y Jugar) . Asimismo, en la observación cuantitativa se pretende evitar toda reactividad (efectos 
de la presencia y conductas del observador), pero en la cualitativa no es así (el efecto reactivo 
se analiza, los cambios que provoca el observador constituyen datos también) . 

El observador cualitativo a veces, incluso, vive o juega un papel en el ambiente (profesor, 
trabajador social, médico, voluntario, etc.). El papel del investigador debe ser el apropiado para 
situaciones humanas que no pueden ser "capturadas" a distancia. 

Jorgensen (1989) recomienda usar un papel más participante cuando: a) se sabe poco de la 
situación o contexto (por ejemplo, etnias desconocidas, pandillas, etc.); b) existen diferencias 
importantes entre las percepciones de distintos grnpos (inmigrantes de diversas culturas); y e) 

Tabla 14.2 Papeles del observador 

No 
participación 

Por ejemplo: cuando 
se observan videos. 

Participación 
pasiva 

Está presente el 
observador, pero 
no interactúa. 

Participación 
moderada 

Participa en algunas 
actividades, pero 
no en todas. 

Participación 
activa 

Participa en la 
mayoría de las 
actividades; sin 
embargo, no se 
mezcla comple­
tamente con los 
participantes, 
sigue siendo ante 
todo un obser· 
vador. 

Participación 
completa 

Se mezcla total­
mente, el obser· 
vador es un 
participante más. 

Papeles más deseables en la 
observación cualitativa 
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estamos ante la presencia de fenómenos complejos (adicciones en 
altos estratos económicos, la prostitución de jóvenes, las conse­
cuencias de un desastre natural) . 

Los periodos de la observación cualitativa son abiertos (Anas­
tas, 2005). La observación es formativa y constituye el único 
medio que se utiliza siempre en todo estudio cualitativo. Podemos 
decidir hacer entrevistas o sesiones de enfoque, pero no podemos 
prescindir de la observación. Podría ser el caso de que nuestra 
herramienta central de recolección de los datos cualitativos sea, 
por ejemplo, la biografía; pero también observamos. 

Entrevistas 

Un buen observador 
cualitativo Necesita, para 
serlo, saber escuchar y 
utilizar todos los senti­
dos, poner atención a los 
detalles, poseer habilida­
des para descifrar y 
comprender conductas 
no verbales, ser reflexivo 
y disciplinado para 
escribir anotaciones, así 
como flexible para 
cambiar el centro de 
atención, s i  es necesario . 

Al hablar sobre los contextos en los cuales se aplica un cuestionario (instrumentos cuantitativos) 
se comentaron algunos aspectos de las entrevistas. No obstante, la entrevista cnalitativa es más 
íntima, flexible y abierta. Ésta se define como una reunión para intercambiar información entre 
una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado) u otras (entrevistados) . En el último caso 
podría ser tal vez una pareja o un grupo pequeño como una familia (claro está, que se puede 
entrevistar a cada miembro del grupo individualmente o en conjunto; esto sin intentar llevar a 
cabo una dinámica grupal, lo que sería un grupo de enfoque). 

En la entrevista, a través de las preguntas y respuestas, se logra una comunicación y la 
construcción conjunta de significados respecto a una tema (Janesick, 1998). 

Las entrevistas se dividen en estructuradas, semiestructuradas o no estructuradas o abiertas 
(Grinnell, 1997) . En las primeras o entrevistas estructuradas, el entrevistador realiza su labor con 
base en una guía de preguntas específicas y se sujeta exclusivamente a ésta (el instrumento 
prescribe qué ítems se preguntarán y en qué orden). Las entrevistas semiestructuradas, por su 
parte·, se basan en una guía de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de intro­
ducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor información sobre los temas 
deseados (es decir, no todas las preguntas están predeterminadas). Las entrevistas abiertas se 
fundamentan en una guía general de contenido y el entrevistador posee toda la flexibilidad para 
manejarla (él o ella es quien maneja el ritmo, la estructura y el contenido de los ítems). 

Regularmente en la investigación cualitativa, las primeras entrevistas son abiertas y de tipo 
"piloto", y van estructurándose conforme avanza el trabajo de campo (Mertens, 2005), pero no es 
lo usual que sean estructuradas. Debido a ello, el entrevistador o la entrevistadora debe ser al­
tamente calificado(a) en el arte de entrevistar (una vez más, la recomendación es que sea el 
propio investigador quien las realice). Creswell (2005) coincide en que las entrevistas cualitativas 
deben ser abiertas, sin categorías preestablecidas, de tal forma que los participantes expresen de 
la mejor manera sus experiencias y sin ser influidos por la perspectiva del investigador o por los 
resultados de otros estudios; asimismo, señala que las categorías de respuesta las generan los 
mismos entrevistados. Al final cada quien, de acuerdo con las necesidades que plantee el estudio, 
tomará sus decisiones. 

El entrenamiento que se sugiere como indispensable para quien efectúe entrevistas cualitati­
vas consiste en: técnicas de entrevista, manejo de emociones, comunicación verbal y no verbal, 
así como programación neurolingiiística. 



Las entrevistas, como herramientas para recolectar datos cualitativos, se emplean cuando el 

problema de estudio no se puede observar o es muy difícil hacerlo por ética o complejidad (por 

ejemplo, la investigación de formas de depresión o la violencia en el hogar) y permiten obtener 

información personal detallada. Una desventaja es que proporcionan información "permeada" por 

los puntos de vista del participante [Creswell, 2005). 

En el capítulo 9, se comentaron las características de las entrevistas cuantitativas [estructu­

radas y estandarizadas). Ahora, con los mismos elementos comentaremos las características 

esenciales de las entrevistas cualitativas, de acuerdo con Rogers y Bouey [2005) : 

l. El principio y el final de la entrevista no se predeterminan ni se definen con claridad, incluso 

las entrevistas pueden efectuarse en varias etapas. Es flexible. 

2. Las preguntas y el orden en que se hacen se adecuan a Jos participantes. 

3. La entrevista cualitativa es en buena medida anecdótica. 

4. El entrevistador comparte con el entrevistado el ritmo y dirección de la entrevista. 

S. El contexto social es considerado y resulta fundamental para la interpretación de signifi­

cados. 

6. El entrevistador ajusta su comunicación a las normas y lenguaje del entrevistado. 

7. La entrevista cualitativa tiene un carácter más amistoso. 

Tipos de preguntas en las entrevistas 

Hablaremos de dos tipologías sobre las preguntas: la primera de Grínnell [1997, p. 118) que 

aplica a entrevistas en general (cuantitativas y cualitativas) y la segunda de Mertens (2005), más 

propia de entrevistas cualitativas. Pero ambas aportan clases de preguntas que pudieran utilizar­

se en diferentes casos. 

Grinnell (1997) considera cuatro clases de preguntas: 

l. Preguntas generales [gran tour) . Parten de planteamientos globales [disparadores) para dirigír­

se al tema que interesa al entrevistador. Son propias de las entrevistas abiertas; por ejemplo, 

¿qué opina de la violencia entre parejas de matrimonios?, ¿cuáles son sus metas en la vida?, 

¿cómo ve usted la economía del país?, ¿qué le provoca temor?, ¿cómo es la vida aquí en Ca­

rosal?, ¿cuál es la experiencia al confortar a pacientes con dolor extremo? 

2. Preguntas para ejemplificar. Sirven como disparadores para exploraciones más profundas, en 

las cuales se le solicita al entrevistado que proporcione un ejemplo de un evento, un suceso 

o una categoría. Los siguíentes serían casos de este tipo de preguntas: Usted ha comentado 

que la atención médica es pésima en este hospital, ¿podría proporcionarme un ejemplo?, ¿qué 

personajes históricos han tenido metas claras en su vida?, ¿qué situaciones le generaban 

ansiedad en la Guerra Cristera, podría ejemplificar de manera más concreta? 

3. Preguntas de estructura o estructurales. El entrevistador solicita al entrevistado una lista de 

conceptos a manera de conjunto o categorías. Por ejemplo, ¿qué tipos de drogas se venden 

más en el barrio de Tepito [México)?, ¿qué clase de problemas tuvo al construír este puente?, 

¿qué elementos toma en cuenta para decir que la ropa de una tienda departamental tiene 

buena calidad? 
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4. Preguntas de contraste. Al entrevistado se le cuestiona sobre similitudes y diferencias respec· 
to a símbolos o tópicos, y se le pide que clasifique símbolos en categorías. Por ejemplo, hay 

personas a las que les agrada que los dependientes de la tienda se mantengan cerca del 

cliente y al pendiente de sus necesidades, mientras que otras prefieren que acudan solamen· 

te si se les requiere, ¿usted qué opina en cada caso? ¿El terrorismo que ejerce el Grupo Es· 

corpión es de distracción, intimidatorío, indiscriminado o total?; ¿cómo es el trato que recibe 

de las enfermeras del turno matutino, en comparación con el trato de las enfermeras del 

turno vespertino o nocturno? ¿qué semejanzas y diferencias encuentra? 

Mertens (2005) clasifica las preguntas en seis tipos, los cuales se ejemplifican a continuación: 

l.  De opinión: ¿cree usted que haya corrupción en el actual gobierno de . . .  ?, desde su punto de 
vista, ¿cuál cree usted que es el problema en este caso . . .  ?, ¿qué piensa de esto . . .  ? 

Z. De expresión de sentimientos: ¿cómo se siente con respecto al alcoholismo de su esposo?, ¿cómo 

describiría lo que siente sobre . . .  ? 

3. De conodmientos: ¿cuáles son los candidatos a ocupar la alcaldía de . . .  ?, ¿qué sabe usted de 

las causas que provocaron el alcoholismo de su esposo? 

4. Sensitivas (relativas a los sentidos): ¿qué género de música le gusta escuchar más cuando se 
encuentra estresado?, ¿qué vio en la escena del crimen? 

5. De antecedentes: ¿cuánto tiempo participó en la Guerra Cristera?, ¿después de su primer alum· 

branúento sufrió depresión posparto? 

6. De simuladón: suponga que usted es el alcalde de . . . .  , ¿cuál sería el principal problema que 

intentaría resolver? 

Recomendaciones para realizar entrevistas 

A continuación listamos algunas sugerencias para efectuar entrevistas: 

• El propósito de las entrevistas es obtener respuestas sobre el tema, problema o tópico de in· 

terés en los téruúnos, el lenguaje y la perspectiva del entrevistado ("en sus propias palabras"). 

El "experto" es el mismo entrevistado, por lo que el entrevistador debe escucharlo con atención 
y cuidado. Nos interesan el contenido y la narrativa de cada respuesta. 

• Lograr naturalidad, espontaneidad y amplitud de respuestas resulta esencial. 
• Es muy importante que el entrevistador genere un clima de confianza en el entrevistado (ra· 

pport) y desarrolle empatía con él. Cada situación es diferente y el entrevistador debe adaptar· 

se. Esterberg (2002) recomienda que el entrevistador hable algo de sí núsmo para lograr 

confianza. Hay temas en donde un perfil es mejor que otro. Por ejemplo, si la entrevista es 

sobre la depresión posparto, la maternidad o la viudez, resulta muy obvio que nna mujer es 
más adecuada para llevar a cabo la entrevista. En cambio, si la entrevista es sobre la pérdida 

del empleo, cuando se trata de labores típicamente de varones, un adulto joven resulta más 

apropiado. Gochros (2005) señala que no debe haber nna gran diferencia de edad entre entre· 

vistador y entrevistado, ni de origen étnico, nivel socioeconómico o religión; pero a veces es 

muy dificil que el investigador sea similar en estos aspectos a los entrevistados o las entrevis· 

tadas. 
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• Respecto a si el entrevistador debe o no hacerse amigo del entrevistado, existen diversas po­

siciones. La amistad ayuda a la empatía, pero algunas personas prefieren extemar ciertas 

cuestiones con entrevistadores (as) amigables, pero que sean personas no cercanas que proba­

blemente nunca vuelvan a ver (Mertens, 2005) . Babbie (2004) y Fowler (2002) consideran que 

el papel debe ser neutral, el de un profesional de la entrevista. Los autores de este libro con­

sideramos que debe buscarse identificación con el entrevistado, compartir conocimientos y 

experiencias y responder dudas, pero manteniendo su papel como investigador. Recordando no 

intentar convertirnos en psicólogos o asesores personales. 
• Debemos evitar elementos que obstruyan la conversación, tales como el timbre de algún telé­

fono, el ruido de la calle, el humo de un cigarro, las interrupciones de terceros, el sonido de un 

aparato, o cualquier otra distracción. También es importante que el entrevistado se relaje y 

mantenga un comportamiento natural. Nunca hay que interrumpirlo, sino guiarlo con discre­

ción. 

• Es recomendable no brincar "abruptamente" de un tema a otro, aun en las entrevistas no es­

tructuradas, ya que si el entrevistado se enfocó en un tema, no hay que perderlo, sino profun­

dizar en el asunto. 

• Siempre resulta conveniente informar al entrevistado sobre el propósito de la entrevista y el 

uso que se le dará a ésta; algunas veces ello ocurre antes de la misma, y otras, después. Si tal 

notificación no afecta la entrevista, es mejor que se haga al inicio. Incluso a veces resulta 

conveniente leer primero todas las preguntas. 
• La entrevista debe ser un diálogo y resulta importante dejar que fluya el punto de vista único 

y profundo del entrevistado. El tono tiene que ser espontáneo, tentativo, cuidadoso y con cier­

to aire de "curiosidad" por parte del entrevistador. Nunca incomodar al entrevistado o invadir 

su privacidad es una regla. Evite sarcasmos; y si se equivoca, admítalo. 

• También es indispensable no preguntar de manera tendenciosa o induciendo la respuesta. Un 

error consiste en hacer preguntas que inducen respuestas en preguntas posteriores (Gochros, 

2005). Por ejemplo: 

¿Considera que la mayoría de los matrimonios son felices? 

¿Es usted feliz en su matrimonio? 

¿Considera que su matrimonio es como el de la mayoría? 

La secuencia induce respuestas y genera confusión. 

Es mejor preguntar sobre: ¿cómo se siente en su matrimonio?, ¿qué lo hace feliz de su matri­

monio?, y dejar que la persona explaye sus sentimientos y emociones. 

• No se deben utilizar calificativos. Por ejemplo: ¿la huelga de los trabajadores está saliéndose 

de control?,  es una pregunta prejuiciosa que no debe hacerse. En todo caso es mejor: ¿cuál es 

el estado actual en que se encuentra la huelga? Otro ejemplo negativo y equivocado de pregun­

ta sería: ¿piensa usted que el proceso de su divorcio produce efectos negativos en sus hijos? 

Mejor inquirir: ¿cómo cree que su divorcio le va a afectar a sus hijos? 

• Escuchar activamente, pedir ejemplos y hacer una sola pregunta a la vez. 
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• Normalmente se efectúan primero las preguntas generales y luego las específicas. Un orden 

que podemos sugerir particularmente para quien se inicia en las entrevistas cualitativas es el 

que se muestra en la figura 14.2: 

Preguntas generales _____.. 
y fáciles 

Preguntas 
complejas 

-- Preguntas 
sensibles 

-- Preguntas 
de cierre 

Figura 14.2 Orden de formulación de las preguntas en una entrevista cualitativa. 

• El entrevistador tiene que demostrar interés en las reacciones del entrevistado al proceso y a 

las preguntas, igualmente debe solicitar al entrevistado que señale ambigüedades, confusiones 

y opiniones no incluidas. 

• Cuando al entrevistado no le quede clara una pregunta, es recomendable repetirla; del mismo 

modo, en el caso de que una respuesta no le resulte entendible o diáfana al entrevistador, es 

conveniente solicitar que se le repita la respuesta para verificar errores de comprensión. Cuan­

do las respuestas están incompletas pueden hacerse pausas para sugerir que falta profundidad 

o hacer preguntas y comentarios de ampliación (por ejemplo: dígame más, ¿qué quiere decir?, 

¿lo cual significa que . . . ?) 

• El entrevistador debe estar preparado para lidiar con emociones y exabruptos. Si expresamos 

comentarios solidarios, debemos hacerlo de manera auténtica, ya que la hipocresía o la ma­

nipulación de sentimientos no tienen cabida en la investigación. 

• Cada entrevista es única y crucial, y su duración debe mantener un equilibrio entre obtener la 

información de interés y no cansar al entrevistado. 

• Siempre es necesario demostrarle al entrevistado la legitimidad, seriedad e importancia del 

estudio y la entrevista. 

• El entrevistado debe tener siempre la posibilidad de hacer preguntas y disipar sus dudas. Es 

importante hacérselo saber. 

Partes en la entrevista cualitativa 
(y más recomendaciones) 

Ahora, en la figura 14.3 vamos a hablar de recomendaciones de acuerdo con la secuencia más 

común de una entrevista, especialmente para quien la realiza por primera vez, aunque recordemos 

que cada una es una experiencia de diálogo única y no hay estandarización. 

A continuación mostramos un ejemplo de una guía o protocolo de entrevista semiestructu­

rada que se empleó en varios países latinoamericanos con ejecutivos medios (supervisores, 

coordinadores, jefes de área y gerentes) en los estudios sobre el clima laboral en empresas 

medianas: 
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, EJEMPLO 
Guía de entrevista sobre el clima laboral 
Fecha: ___ _ 

Lugar (ciudad y sitio específico): _____ _ 

Eutrevistador(a): 

Hora: ___ _ 

Entrevistado(a) (nombre, edad, género, puesto, dirección, gerencia o departamento): 

Introducdón 

Descripción general del proyecto (propósito, participantes elegidos, motivo por el cual fueron 

seleccionados, utilización de los datos) . 

Características de la entrevista 

Confidencialidad, duración aproximada (este punto no siempre es conveniente, solamente que 

el entrevistado pregunte por el tiempo, se puede decir algo como: no durará más de . . .  ) 

Preguntas 

l. ¿Qué opina de esta empresa? 

2. ¿Cómo se siente trabajando en esta empresa? 

3. ¿Qué tan motivado se encuentra usted hacia el trabajo que realiza en esta empresa? 

4. ¿Le gusta el trabajo que realiza en esta empresa? 

S .  ¿Cómo es la relación que tiene con su superior inmediato, su jefe (buena, mala, regu­

lar)? 

6. ¿Qué tan orgulloso se siente de trabajar aquí en esta empresa? 

7. ¿Qué tan satisfecho está en esta empresa?, 

¿por qué? 

8. Comparando el trabajo que realiza en esta empresa con trabajos anteriores, ¿se siente 

mejor en este trabajo que en los anteriores? 

9. Si le ofrecieran empleo en otra empresa, pagándole lo mismo, ¿cambiaria de trabajo? 

10. ¿Cómo es la relación que tiene con sus compañeros de trabajo?, ¿podria describirla? 

11 .  ¿Qué le gusta y qué no le gusta de su trabajo en esta empresa? 

12. ¿Cómo ve su futuro en esta empresa? 

13. Si estuviera frente a los dueños de esta empresa: ¿qué les diria?, ¿qué no funciona bien?, 

¿qué se puede mejorar? 

14. ¿Sus compañeros de trabajo, qué opinan de la empresa? 

15. ¿Qué tan motivados están ellos con su trabajo? 

16. ¿Qué les gustaria cambiar a ellos? 

Observaciones: 

Agradecimiento e insistir en la confidencialidad y la posibilidad de participaciones futuras. 



Planuc16n: 

Una vez corroborada la unidad de análisis (el 
entrevistado que nos interesa): 

• Contactarlo (presentarse usted e indicarle el 
propósito de la entrevista, asegurarle confidenciali­
dad y lograr su participación, hacer una cita en un 
lugar adecuado, generalmente debe ser privado y 
confortable). Tal labor puede hacerse vía telefónica 
y/o por carta. 

• Prepare una entrevista (guía) más bien abierta o 
poco estructurada (en diversas investigaciones se 
generan preguntas mediante una "tormenta de 
ideas"'). las preguntas deben ser comprensibles y 
estar vinculadas con el planteamiento (el cual ya ha 
sido revisado varias veces) y también con la 
inmersión en el campo, aunque en algunos 
estudios, la primera entrevista puede constituir la 
propia inmersión). 

• Ensaye la guía de entrevista con algún amigo o 
amiga (o pariente) del mismo tipo que el futuro 
participante. . . 

• Confirme la cita un día antes. 
• Acuda puntualmente a la entrevista. 
• En las entrevistas se utilizan diferentes herramien­

tas para obtener y registrar la información; entre 
éstas tenemos: a) grabación de audio o video; 
b) notas en libretas y computadoras personales o 
de bolsillo (pocket o po/m); e) dictado digital (que 
transfiere las entrevistas a un procesador de textos 
y programas de análisis); d) fotograffas, y 
e) simulaciones o programas computacionales para 
interactuar con el entrevistado, en situaciones que 
asf lo requieran y donde resulte factible y conve­
niente. Por lo menos, tome notas y grabe la 
entrevista (y lleve suficiente energía para que se 
interrumpa lo menos posible la grabación). 

• Vfstase apropiadamente (de acuerdo con el perfil 
del participante}. Por ejemplo, con ejecutivos en sus 
oficinas, su atuendo será formal o de trabajo. En 
otras ocasiones sport. 

• Además de la gufa, lleve un formato de consenti­
miento para la entrevista (datos del entrevistado, 
frase que otorga su permiso, fecha). 
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Al inkio: 

Apague su teléfono celular o móvil. 

• Platique sobre un tema de interés y repita el 
propósito de la entrevista, la confidencialidad, 
etcétera. 

• Entregue la forma de consentimiento, pida permiso 
para grabar y tomar notas. 

• Comience. 

Durante la entrevista: 

• Escuche activamente, mantenga la conversación y 
no transmita tensión. 

• Sea paciente, respete silencios, tenga un interés 
genuino. 

• Asegúrese de que la entrevistada o entrevistado 
terminó de contestar una pregunta, antes de pasar 
a la siguiente. 

• Deje que fluya la conversación. 
• Capte aspectos verbales y no verbales. 
• Tome notas y grabe (las grabaciones deben ser lo 

menos obstrusivas o lo más discretas posible). 
• Demuestre aprecio por cada respuesta. 

Al final: 

------.- • Pregun\ar al entrevistado o entrevistada si tiene 
algo que agregar o alguna duda. 

• Agradezca y de nuevo explique lo que se va a 
hacer con los datos recolectados. 

Después de la entrevista: 

• Haga un resumen. 
• Coloque a quien entrevistó en su contexto (¿qué 

me dijo?, ¿por qué me lo dijo?, ¿quién era el 
entrevistado realmente?, ¿cómo transcurrió la 
entrevista?) 

• Revise sus anotaciones de campo. 
• Transcriba la entrevista lo más rápido posible (si usó 

dictado digital esto es más fácil). 
• Envfe una carta de agradecimiento. 
• Analice la entrevista (de esto se hablará más 

adelante en el capitulo, en la parte de análisis 
cualitativo). 

• Revise la gufa y la entrevista (ver una sugerencia de 
evaluación en la tabla 14.3). 

• Mejore la gufa. 
• Repita el proceso hasta que tenga una gufa 

adecuada y suficientes casos (lograr la saturación, 
de la cual ya se mencionó que lo comentaremos en 
la parte de análisis). 

Figura 14.3 Esquema sugerido de entrevista cualitativa. 
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En este caso el entrevistador, según el curso que siga la inter­

acción, tiene libertad para ahondar en las respuestas (agregando 

los "por qué" y otras preguntas que complementen la informa­

ción) . 

Como en cualquier actividad de recolección de datos cualita­

tivos, al final de cada jornada de trabajo es necesario ir llenando 

la bitácora o diario de campo, en donde el investigador vacía sus 

anotaciones, reflexiones, puntos de vista, conclusiones prelimina­

res, hipótesis iniciales, dudas e inquietudes. 

Al terminar las entrevistas tendremos un valioso material que 

es necesario preparar para el análisis cualitativo. 

Paradójicamente, en ocasiones nos puede interesar una cierta 

unidad de análisis, pero las entrevistas no las hacemos con el ser 

humano que la representa, sino con personas de su entorno. El 

siguiente caso es un ejemplo de ello y consideramos que habla por 

sí mismo. 

Tabla 14.3 Sugerencia de formato para evaluar la entrevista• 

En una entrevista cualita­
tiva Pueden hacerse 
preguntas sobre expe­
riencias, opiniones, 
valores y creencias, 
emociones, sentimientos, 
hechos, historias de vida, 
percepciones, atribucio­
nes, etcétera. 

En grabaciones de 
entrevistas Es i mportante 
evitar sonidos que 
distorsionen los diálogos. 
Los videos y fotografías 
deben estar enfocados. 

l. ¿El ambiente físico de la entrevista fue el adecuado?.(quieto, confortable, sin molestias). 

2. ¿La entrevista fue interrumpida?, ¿con qué frecuencia?, ¿afectaron las interrupciones el curso de la 
entrevista, la profundidad y la cobertura de las preguntas? 

3. ¿El ritmo de la entrevista fue adecuado al entrevistado o la entrevistada? 

4. ¿Funcionó la guía de entrevista?, ¿se hicieron todas las preguntas?, ¿se obtuvieron los datos necesa-
rios?, ¿qué puede mejorarse de la guía? 

5. ¿Qué datos no contemplados originalmente emanaron de la entrevista? 

6. ¿El entrevistado se mostró honesto y abierto en sus respuestas? 

7. ¿El equipo de grabación funcionó adecuadamente?, ¿se grabó toda la entrevista? 

8. ¿Evitó influir en las respuestas del entrevistado?, ¿lo logró?, ¿se introdujeron sesgos? 

9. ¿Las últimas preguntas fueron contestadas con la misma profundidad de las primeras? 

10. ¿Su comportamiento con el entrevistado o la entrevistada fue cortés y amable? 

11. ¿El entrevistado se molestó, se enojó o tuvo alguna otra reacción emocional sigoificativa?, ¿cuál?, 
¿afectó esto la entrevista?, ¿cómo? 

12. ¿Fue un entrevistador activo? 

13. ¿Estuvo presente alguien más aparte de usted y el entrevistado?, ¿esto afectó?, ¿de qué manera? 

6 Basada en Creswell (2005). 
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Por cada 100 mil nacidos vivos en Indonesia, se calcula que mueren hasta 400 mujeres. Se 

cree que en algunas regiones del país -incluida la provincia de Java Occidental- las tasas 

de mortalidad materna son incluso más elevadas. 

¿Se puede reducir allí la mortalidad materna mediante el cambio de comportamiento indi· 

vidual? Si es posible, ¿cómo se puede hacer? ¿Pueden los organismos públicos locales y los 

servicios de salud poner en práctica alguna política, capacitación o presupuestación, o cambiar 

los procedimientos para prevenir las defunciones maternas? 

Para responder a esas preguntas, los investigadores del Centro de Investigaciones de 

Salud de la Universidad de Indonesia emplearon métodos de investigación cualitativa para 

entender mejor las experiencias de 63 mujeres procedentes de regiones geográficamente di· 

versas de Java Occidental, que habían experimentado emergencias obstétricas -53 de ellas 

mortales- en 1994 y 1995. Mediante una técnica innovadora de recopilación de datos cuali· 

tativos llamada «Rashomon", los investigadores realizaron entrevistas a fondo con un prome· 

dio de seis testigos de las emergencias, entre ellos familiares, vecinos, funcionarios 

municipales, asistentes tradicionales de partos y personal de atención de salud. Los testigos 

compartieron sus observaciones e interpretaciones de las causas del resultado obstétrico. 

Luego, se compararon sus relatos detallados para hacer un resumen de las circunstancias en 

tomo al acontecimiento. Por último, esos relatos se unieron a las pruebas; a saber, historiales 

clínicos, informes policiales, certificados de defunción y otros documentos. Con base en toda 

esa información, los médicos e investigadores evaluaron el motivo de la muerte y cómo se 

podía evitar en el futuro una muerte de ese tipo. 

Sesiones en profundidad o grupos de enfoque 

¿Qué son las sesiones en profundidad? 

Un método de recolección de datos cuya popularidad ha crecido son los grupos de enfoque [focus 
groups). Algunos autores los consideran como una especie de entrevistas grupales. Estas últimas 

consisten en reuniones de grupos pequeños o medianos (tres a 10 personas) , en las cuales los 

participantes conversan en torno a uno o varios temas en un ambiente relajado e informal, bajo 

la conducción de un especialista en dinámicas grupales. 

Creswell (2005) sugiere que el tamaño de los grupos varia dependiendo del tema: tres a cin· 

co personas cuando se expresan emociones profundas o temas complejos y de seis a 10 partici· 

pantes si las cuestiones a tratar versan sobre asuntos más cotidianos, aunque en las sesiones no 

debe excederse de un número manejable de individuos. El formato y naturaleza de la sesión o 

sesiones depende del objetivo y las características de los participantes y el planteamiento del 

problema. 

7 Ejemplo extraído textualmente de �Elementos clave para reducir la mortalidad materna: Se investigan las circunstancias de 
las defunciones maternas en Indonesia", FHI: Bolet(n trimestral de salud: Network en español: 2002, vol. 22, núm. 2, p. l .  La 
referencia original es: Iskandar, Utomo, Hull et al. (1996). 
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En un estudio de esta naturaleza es posible tener un grupo 
con una sesión única; varios grupos que participen en una sesión 
cada uno; un grupo que participe en dos, tres o más sesiones; o 
varios grupos que participen en múltiples sesiones. A diferencia 
de los experimentos, el número de grupos y sesiones es difícil de 

predeterminar, normalmente se piensa en una aproximación, pero 
la evolución del trabajo con el grupo o los grupos es lo que nos 
va indicando cuándo "es suficiente" (una vez más, la "saturación" 

En los grupos de enfoque 
Existe un interés por 
parte del investigador por 
cómo los individuos 
forman un esquema o 
perspectiva de u n  
problema. 

de información, que implica que tenemos los datos que requerimos, desempeña un papel crucial; 

además de los recursos que dispongamos) . 

Algo muy importante es que en esta técnica de recolección de datos, la unidad de análisis es 

el grupo [lo que expresa y construye) y tiene su origen en las dinámicas grupales, muy socorridas 
en la psicología, y el formato de las sesiones es parecido al de una reunión de alcohólicos anóni­

mos o a grupos de crecimiento en el desarrollo humano. 

Se reúne a un grupo de personas y se trabaja con éste en relación con los conceptos, las 
experiencias, emociones, creencias, categorías, sucesos o los temas que interesan en el plantea­

miento de la investigación_ 

Los grupos de enfoque son positivos cuando todos los miembros intervienen y se evita que 
uno de los participantes gnie la discusión. Algunos ejemplos de los usos que puede tener la téc­
nica, se muestran en la tabla 14.4. 

Tabla 14.4 Ejemplos de estudios con grupos de enfoque 

Naturaleza del eatwlio 

Comprender las razones por las cuales mujeres que 
de manera constante son agredidas físicamente 
por sus esposos, mantienen la relación marital 
a pesar del abuso. 

Analizar los problemas en la atención a pacientes 
de un hospital. 

Entender la depresión posparto de un grupo de 
mujeres dedicadas completamente a su hogar, 
en comparación con un grupo de mujeres que 
trabajan. 

11-es o cuatro grupos pequeños {cinco participantes 
por grupo). Los grupos podrían integrarse por el 
grado de agresión física o el tiempo de abuso, 
o bien, tomando en cuenta ambos elementos. 
Cuatro a cinco sesiones, en principio. 

Un grupo formado de médicos, otro de enfermeras, 
uno de residentes, uno de personal auxiliar, dos 
grupos mixtos (médicos, enfermeras, residentes, 
auxiliares) y dos de pacientes. Seis o siete parti­
cipantes por grupo. De éstos, a su vez, una sesión 
por cada uno, pero si es necesario, puede 
trabajarse más de una. 

Dos grupos, varias sesiones hasta comprender el 
fenómeno de interés. Y a diferencia de un estudio 
cuantitativo, la comparación no es estadfstica, · 
sino que cada grupo es enmarcado en sn propio 
contexto. Los grupos podrian conformarse por seis 
o siete mujeres con sintomas de ese tipo de depre­
sión. 

{continúa) 
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Tabla 14.4 Ejemplos de estudios con grupos de enfoque (continuación) 

Conocer cómo aplli:an el modelo constructivista 
varios profesores de una escuela. 

• Analizar el fenómeno de la adopción 

• Explorar el signifi,..do de la paternidad· 
maternidad en parejas que no pudieron 
tener hijos biológicos y decidieron adoptar. 

• Indagar sobre sus razones profundas para 
tomar la decisión de adoptar. 

• Conocer los sentimientos y las emociones 
que experimentaron antes de la adopcióo, 
� el  proceso y después de que 
concluyó éste. 

• Apreciar su estado de ánimo actual, su sentido 
de vida, la percepcióo de sí mismos y su 
relación de pareja. 

• Evaluar (no en sentido cuantitativo) la interacción 
con el(la) hij¡;>(a) adoptado(a). 

Evaluar un programa televisivo que acaba de 
salir al aire con un nombre y formato nuevos. 

Grapoa que podrian integrar el eatndio 

Dos o tres grupos, una sesión por grupo o más si se 
requiere. Ocho a nueve maestros por grupo. 

Un grupo de tres a cinco parejas y múltiples 
sesiones, 

1 

Varias sesiones (algunas con amas de casa, otras 
con estudiantes, también con trabajadores, emplea· 
dos de odcina, ejecutivos, profesores, publicist..s y 
otros grupos tipificados, así como reuniones mixtas 
donde participen, por ejemplo, una ama de casa de 
más de 60 años, una ama de casa de 50 años. una 
ama de casa más joven, un empleado de una oficina 
pública, una secretaria, un profesor, un dependiente 
de supermercado, un ejecutivo y dos estudiantes). 
En las sesiones se profundiza en el formato del 
programa (música, manejo de cámaras, duración, 
inserción de comerciales, sonido, presentación de 
invitados). conductores, contenido, etcétera. 

Otros casos podrían ser: 1) sesiones con jóvenes con problemas serios de drogadicción, para 
que ayuden a construir los mensajes de una campaña publicitaria, con el fin de prevenir el con· 
sumo de estupefacientes por otros muchachos que no se encuentran en el penoso camino de las 
drogas; 2) reuniones con ejecutivos de empresas con el objetivo de comprender su visión respec· 
to de los trabajadores y lo que éstos significan para aquéllos; 3) sesiones con contribuyentes para 
conocer su actitud hacia las modificaciones en el sistema tributario; 4) reuniones para analizar 
las fortalezas y debilidades de un candidato en una elección. 

Es importante que el conductor de las sesiones esté habilitado para organizar de manera 
eficiente a estos grupos y lograr los resultados esperados; de ese modo, manejar las emociones 
cuando éstas smjan y obtener significados de los participantes en su propio lengnaje, además de 
ser capaz de alcanzar un alto nivel de profundización. El guía debe provocar la participación de 
cada persona, evitar agresiones y lograr que todos tomen su turno para expresarse. 
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Con respecto a la conformación de los grupos, si deben ser homogéneos o heterogéneos, el 

planteamiento del problema y el trabajo de campo nos indicarán cuál composición es la más 

adecuada. Mertens (2005) sugiere evitar grupos integrados por participantes cuyos estilos de vida 

e ideologia generen serias confrontaciones. 

En ocasiones los grupos de enfoque son útiles cuando el tiempo apremia y se requiere infor­

mación rápida sobre un tema puntual (por ejemplo: opinión sobre un comercial televisivo), pero 

ciertamente pierde la esencia del proceso cualitativo. 

Pasos para realizar las sesiones de grupo 

l. Se determina un número provisional de grupos y sesiones que habrán de realizarse (y como 

se mencionó, con frecuencia tal número se puede acortar o alargar de acuerdo con el desa­

rrollo del estudio) . 

2. Se define el tipo tentativo de personas (perfiles) que habrán de participar en la(s) sesión(es) . 

Regularmente durante la inmersión en el campo el investigador se va percatando del tipo de 

personas adecuadas para los grupos; pero el perfil también puede modificarse si la investiga­

ción así lo requiere. 

Ejemplos de perfiles: 

• Jóvenes drogadictos entre los 16 y 19 años de un barrio determinado en una ciudad. 

• Mujeres limeñas de 45 a 60 años divorciadas recientemente -hace un año o menos- de 

nivel económico alto (A) . 

• Atletas cubanos entre los 20 y 25 años -hombres y mujeres- que hayan participado en 

Juegos Centroamericanos, Panamericanos u Olímpicos en pruebas de atletismo. 

• Pacientes terminales de cáncer que no tengan familia, que sean mayores de 70 años y estén 

en hospitales públicos (gubernamentales) de una ciudad, etcétera. 

3. Se detectan personas del tipo elegido. 

4. Se invita a estas personas a la sesión o las sesiones. 

5. Se organiza la sesión o las sesiones. Cada una debe efectuarse en un lugar confortable, silen­

cioso y aislado. Los participantes deben sentirse "a gusto", tranquilos, despreocupados y re­

lajados. Asimismo, es indispensable planear cuidadosamente lo que se va a tratar en la sesión 

o las sesiones (desarrollar una agenda) y asegurar los detalles (aun las cuestiones más sen­

cillas como servir café y refrescos; no hay que olvidar colocar identificadores con el nombre 

de cada participante o etiquetas pegadas a la ropa) . 

6. Se lleva a cabo cada sesión. El conductor debe ser una persona entrenada en el manejo o la 

conducción de grupos, y tiene que crear un clima de confianza (rapport) entre los participantes. 

También, debe ser un individuo que no sea percibido como "distante" por los participantes de 

la sesión y que propicie la intervención ordenada de todos. La paciencia es una característica 

que también requiere. Durante la sesión se pueden solicitar opiniones, hacer preguntas, ad­

ministrar cuestionarios, discutir casos, intercambiar puntos de vista y valorar diversos aspec­

tos. Es muy importante que cada sesión se grabe en audio o video (es mucho más 

recomendable esta segunda opción, porque así se dispone de mayor evidencia no verbal en 

las interacciones, como gestos, posturas corporales o expresiones por medio de las manos) y 

después realizar análisis de contenido y observación. El conductor debe tener muy en claro 

la información o los datos que habrán de recolectarse, así como evitar desviaciones del obje­

tivo planteado, aunque tendrá que ser flexible (por ejemplo, si el grupo desvía la conversación 
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hacia un tema que no es de interés para el estudio, deja que fluya la comunicación, aunque 
sutilmente retoma los temas importantes para la investigación). 

7. Se elabora el reporte de sesión, el cual incluye principalmente: 
• Datos sobre los participantes (edad, género, nivel educativo y todo aquello que sea relevan· 

te para el estudio) .  
• Fecha y duración de la sesión (hora de  inicio y terminación). 
• Información completa del desarrollo de la sesión, actitud y comportamiento de los partici· 

pan tes hacia el conductor y la sesión en sí, resultados de la sesión. 
• Observaciones del conductor, así como una bitácora de la sesión. Es prácticamente imposi· 

ble que el guía tome notas durante la sesión, por lo que éstas pueden ser elaboradas por 
un coinvestigador. 

En el estudio sobre matrimonios adoptantes, si se quisieran 
abarcar diversos grupos y así obtener un mayor espectro de opi· 
niones, se podrian organizar varios grupos: 

Grabar cada sesión Es 
fundamental; por ello, es 
recomendable usar 
equipos de última 
generación. 

• Matrimonios sin hijos anteriores que adoptan un[a) niño[a) . 
• Matrimonios sin hijos anteriores que adoptan dos o tres niños. 
• Matrimonios con al menos un[a) hijo[a) que adoptan un[a) niño(a) . 
• Matrimonios con al menos un[a) hijo [a) que adoptan dos o tres niños (as) . 

Desde luego, conforme aumentan los grupos la situación de la investigación va complicándo· 
se y la logística es más difícil de manejar. 

La agenda de cada sesión tiene que estructurarse con cuidado y en ella se deben señalar las 
actividades principales, aunque es también una herramienta flexible. La tabla 14.5 es un ejemplo 
de agenda. 

Tabla 14.5 Agenda de una sesión en profundidad o de enfoque 

Fecha: 
Horario: 

Hora 

9:00 

9:10 

9:30 

9:45 

10:00 

10:15 

10:30 

12:00 

12:15 

12:30 

13:30 

Núm de sesión: 
Facilitador (conductor): 
Actividad 

Revisar el salón (Francis Barrios) 

Instalar el equipo de video (filmación) (Guadalupe Riojas) 

Probar equipos (incluyendo micrófonos) (Guadalupe Riojas) 

Verificar servicio de caf� (Francis Barrios) 

Verificar disponibilidad de estacionamiento para participantes (Francis Barrios) 

Recibir a participantes 

Iniciar la sesión: René Fujiyama 

Observadora: Talía Ramírez 
Concluir la sesión: René Fujiyama 

Entregar obsequios a los participantes (Francis Barrios) 

Revisión de notas. grabación en audio y video (René Fujiyama y Talia Ramírez) 

Llevar el equipo (Guadalupe Riojas) 



Se acostumbra que a los participantes se les pague o se les entregue un obsequio (vales de 

despensa, perfume, mascada, entradas para el cine, vale para una cena en un restaurante elegan­

te, etc_, según sea el caso) _ 

La guia de tópicos o temáticas -al igual que en el caso de las entrevistas- puede ser: es­

tructurada, semiestructurada o abierta. En la estructurada los tópicos son específicos y el margen 

para salirse de los temas es mínimo; en la semiestructurada se presentan tópicos que deben 

tratarse, aunque el conductor tiene libertad para incorporar nuevos que smjan durante la sesión, 

e incluso alterar parte del orden en que se tratan los tópicos; finalmente, en la abierta se plantean 

temáticas generales para cubrirse con libertad durante la sesión. 

Mostramos dos ejemplos de guias de tópicos_ El primero (que se muestra en el siguiente 

recuadro) es sobre una primera sesión para jóvenes con problemas de adicción a estupefacien­

tes (ocho jóvenes: cuatro mujeres y cuatro hombres de 18  a 2 1  años) . La guía de tópicos es 

abierta_ 

EJEMPLO 
Una guía de tópicos abierta sobre adicciones 

l. ¿Qué tipo de drogas (estupefacienes, sustancias) consmnen los jóvenes de este barrio? 

Z. ¿Se consumen más bien en soledad o en grupo? 

3. ¿Quién(es) las proporcionan?, ¿se venden? 

4. ¿Cuánta cantidad consume un(a) joven cada vez que lo hace? 

5. ¿Por qué las consumen? (razones, motivos) 

6. ¿Qué tipo de sensaciones y experiencias tienen cuando se drogan? 

7. ¿Cómo se sienten al dia siguiente de que consumen la droga? 

8. ¿Cómo definen la drogadicción? 

9. ¿Qué cosas buenas y malas obtienen del consumo? 

10. ¿Cómo es su vida actualmente? 

11.  ¿Qué esperan del futuro? 

12. ¿Cómo se ven dentro de cinco años? Y ¿dentro de diez? 

El segundo ejemplo de guia es parte del estudio sobre la moda y la mujer mexicana (Costa, 

Heruández Sampieri y Fernández Collado, 2002) _ Como se ha comentado, la investigación implicó: 

inmersión inicial en el campo, observación abierta y observación particularizada. Posteriormente, 

se recolectaron datos cuantitativos y cualitativos (esto último se detallará un poco más en el 

proceso mixto) . En la parte cualitativa se realizaron cinco sesiones en cada una de las ocho ciu­

dades donde se llevó a cabo el estudio (40 en total) . Para cada ciudad, los grupos se integraron de 

la siguiente manera: 
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EJEMPLO 

Número de sesión Rango de edad Nivel socioeconómico 

1 Damas 18-2S años A y B  

2 Damas 18-2S años C+ 
3 Damas 26-4S años A y B  

4 Damas 26-4S años C+ 
S Jóvenes lS-17 años B y C+ 

La guía de tópicos se muestra en el recuadro siguiente y es producto de la inmersión y la 

observación previas: 

EJEMPLO 

Guía de tópicos para la "moda y la mujer mexicana"8 
Departamento de ropa y accesorios para mujeres 

A. Preferencia de tiendas 
l .  ¿Qué tiendas departamentales o boutiques han visitado últimamente? 

2. ¿Por qué razón han visitado esas tiendas? 

3. ¿Cuál es la tienda que prefieren visitar?, ¿por qué? 

4. ¿Qué tan seguido visitan su tienda favorita? 

B. Percepción del departamento de ropa y accesorios para mujeres 

l .  ¿Qué secciones del departamento de ropa y accesorios para mujeres conocen? 
2 .  ¿Qué secciones considerarian las mejores del departamento de ropa y accesorios para 

mujeres? 

3. ¿Cuáles serían las secciones del departamento de ropa y accesorios para mujeres que 
necesitan mejorar? 

4. Dentro de todo el departamento de ropa y accesorios para mujeres, ¿qué servicios de 

LLLL consideran son mejores que los de otras tiendas? 

S. ¿Cómo calificarian al personal en el departamento de ropa y accesorios para mujeres? 

(Excelente, bueno, regular, malo, pésimo.) 
6. En cuanto a las tallas, ¿siempre . . .  

a) encuentran de todo? 

b) hay secciones para tallas extragrandes o pequeñas? 

e) está bien surtido? 

d) los precios son accesibles? 

8 El nombre de la empresa se mantiene anónimo por acuerdo con ésta, en su lugar se menciona como LLLL. 
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en cuanto a . . .  

a) calidad? 

b) surtido? 

e) moda? 

7b. ¿Cómo evaluarían a las ofertas especiales en la ropa que vende el departamento de ropa 

y accesorios para mujeres en cuanto a . . .  

a) calidad? 

b) surtido? 

e) moda? 

C. Percepción de la moda 

l. ¿Qué es estar a la moda? 

2. ¿Qué marcas considera que están a la moda? 

3.  ¿Qué tienda departamental considera que está más a la moda? 

4. ¿Qué entienden por . . .  

a) calidad? 

b) surtido? 

e) moda? 

D. Evaluación de las secciones 

l. A continuación voy a preguntar por cada una de las secciones que tiene el departamento 

de ropa y accesorios para mujeres, y me gustaría saber qué opinan sobre cada una de 

ellas con respecto a: surtido, calidad, precio y moda. 

a) Ropa casual 

b) Conjuntos de vestidos, trajes sastre, pantalones o faldas de vestir (ropa formal) 

e) Vestidos para fiesta/noche 

d) Zapatos elegantes/exclusivos 

e) Zapatos del diario/sport 

fJ Ropa interior (lencería, corsetería) 

g) Tallas pequeñas (Petite) (explicar previamente el término) 

h) Tallas grandes 

i) Pijamas 

• ¿Qué prenda utilizan para dormir? 

• ¿Qué factores son importantes para ustedes al elegir una prenda de dormir? 

j )  Joyería de fantasía 

k) Trajes de baño 

/) Bolsas, accesorios, lentes, sombreros, mascadas, etcétera. 

m) Joyería fina 

En caso que lo amerite: 

n) Maternidad 

o) Uniformes 
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E. Percepción de LLLL vs. competencia 

l.  Comparando a LLLL con la competencia, evalúen las ventajas y desventajas que tiene el 

departamento de ropa y accesorios para mujeres en ambas tiendas, en cuanto a . . .  

a) Productos 

b) Precio 

e) Calidad 

á) Variedad 

e) Personal [atención, servicio, conocimiento de los productos que venden, etcétera) 

j) Moda 

g) Surtido 

h) Probadores 

t1 Publicidad 

F. Sugerencias 

l. Para finalizar, ¿qué sugerencias le haria al departamento de ropa y accesorios para mu­

jeres de esta tienda? 

2. Comentarios generales 

Fecha: Hora: Conductor: 

Para elaborar y optimizar la guía se recomienda: a) tomar en cuenta las observaciones de la 

inmersión en el ambiente, b) realizar una "tormenta de ideas" con expertos en el planteamiento 
del problema para obtener preguntas o tópicos, e) efectuar la primera sesión como prueba piloto 

para mejorar la guía y á) a veces es conveniente usar la secuencia que se propone en la figura 

14.4 para generar preguntas. 

Concepto o 
tópico objetivo 

-- Categorfas --

Figura 14.4 Secuencia para la formulación de preguntas. 

Preguntas 

Por ejemplo, supongamos que realiza un estudio para conocer los perfiles de consumidores 

de una tienda que vende ropa. El proceso para obtener preguntas podria ser el de la tabla 14.6. 

La prueba piloto se realiza nuevamente con la guía. 

Asimismo, recordemos qne al final de cada jornada de trabajo es necesario ir llenando la bi­

tácora o diario, donde vaciemos las anotaciones de cada sesión, reflexiones, puntos de vista, 

conclusiones preliminares, hipótesis iniciales, dudas e inqnietudes. Una vez efectuadas las sesio­

nes de grupo, se preparan los materiales para su análisis. 
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Tabla 14.6 Proceso para obtener preguntas 

Concepto Categorías Preguntas 

Est:r los perfiles y 
acterizaciones de 

s consumidores de . . .  

• Marcas de compra 
• Marcas ideales 
• Prendas de compra 

l. ¿Cuáles son las tres marcas de ropa que acostumbran comprar? 
2. ¿Por qué? 
3. ¿Cada cuándo? 

• • • 

• Prendas ideales 
• Frecuencia de compra 
• Motivo de compra 
• Precios 
• Precio máximo 
• Lugar de compra 

4. ¿Cuál es la marca de ropa que les gustaría comprar (su 
ideal)? 

S. ¿Por qué? 
6. ¿Cuál es el tipo de prendas que adquieren con mayor 

frecuencia (pantalones, playeras, blusas, etcétera)? 
7. ¿Por qué? 
8. ¿Cada cuándo? 
9. ¿Cuáles son las prendas que les gustaría comprar más si 

tuvieran todo el dinero o la plata para hacerlo sin 
límites? 

10. ¿Por qué? 
11. ¿Cada cuándo? 
12. ¿Cuánto acostumbran pagar por blusa o camisa, 

pantalón o falda, chamarra o suéter y ropa interior? 
13. ¿Cuánto estarian dispuestos a pagar por blusa o camisa, 

pantalón o falda, chamarra o suéter y ropa interior? 
(lo máximo, suponiendo que les gustan mucho las 
prendas). 

14. ¿Dónde compra su ropa? (tres principales lugares). 

Documentos, registros, materiales y artefactos 
Una fuente muy valiosa de datos cualitativos son los documentos, materiales y artefactos diver­

sos. Nos pueden ayudar a entender el fenómeno central de estudio. Prácticamente la mayoria de 

las personas, grupos, organizaciones, comunidades y sociedades los producen y narran, o delinean 
sus historias y estatus actuales. Le sirven al investigador cualitativo para conocer los anteceden­

tes de un ambiente, las experiencias, vivencias o situaciones y su funcionamiento cotidiano. 
Veamos cómo se utilizan como datos cualitativos los principales documentos, registros, materia­

les y artefactos. 

Individuales 

l. Documentos escritos personales. Los documentos personales son fundamentalmente de tres ti­

pos: 1) documentos o registros preparados por razones oficiales tales como certificados de 

nacimiento o de matrimonio, licencias de manejo, cédulas profesionales, escrituras de propie­

dades, estados de cuenta bancarios, etc. (varios de éstos son del dominio público); 2) docu­

mentos preparados por razones personales, a veces íntimas, por ejemplo: cartas, diarios, 

manuscritos y notas; y 3) documentos preparados por razones profesionales (reportes, libros, 

artículos periodísticos, correos electrónicos, etc.), cuya difusión es generalmente pública. 
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Z. Materiales audiovisuales. Consisten en imágenes (fotografías. dibujos, tatuajes, pinturas y 

otros), así como cintas de audio o video generadas por un individuo con un propósito definido. 

Su difusión puede ser desde personal hasta masiva. 

3. Artefactos individuales. Artículos creados o utilizados con ciertos fines por una persona: vasi· 

jas, ropa, herramientas, mobiliario, juguetes, armas, computadoras, etc. Algrmos autores 

como Esterberg (2002) colocan en esta categoria a las pinturas. 

4. Archivos personales. Colecciones o registros privados de un individuo. 

Grupales 

l. Documentos grupales. Documentos generados con cierta finalidad oficial por un grupo de per­

sonas (como el acta constitutiva de una empresa para cubrir un requisito gubernamental), 

profesional (una ponencia para un congreso), ideológica (una declaración de independencia) 

u otros motivos (una amenaza de un grupo terrorista o una protesta de un grupo pacifista 

contra un acto terrorista). 

Z. Materiales audiovisuales grupales. Imágenes, graffiti, cintas de audio o video, páginas web, etc. ,  

producidas por un grupo con objetivos oficiales, profesionales u otras razones. 

3. Artefactos y construcciones grupales o comunitarias. Creados por un grupo para determinados 

propósitos (desde una tumba egipcia, hasta una pirámide, un castillo, un museo o una escul­

tura colectiva) . 

4. Documentos y materiales organizacionales. Memos, reportes, planes, evaluaciones, cartas, men­

sajes en los medios de comunicación colectiva (comunicados de prensa, anuncios, y otros), 

fotografías, publicaciones internas [boletines, revistas, etc.) ,  avisos y otros. Aunque algrmos 

son producidos por una persona, incumben o afectan a toda la institución. En una escuela 

tenemos como ejemplos: registros de asistencia y reportes de disciplina, archivos de los es­

tudiantes, actas de calificaciones, actas académicas, minutas de reuniones, curricula, planes 

educativos, entre otros documentos_ 

S. Registros en archivos públicos_ En éstos podemos encontrar muchos de los documentos, mate­

riales y artefactos mencionados en las otras categorias y otros generados para fines públicos 

(catastros, registros de la propiedad intelectual . . .  ) .  Los archivos pueden ser gubernamentales 

(nacionales o locales) o privados (por ejemplo, de fundaciones). 

6. Huellas, rastros, vestigios, medidas de erosión o desgaste y de acumulación. Huellas digitales o de 

cualquier otro tipo, rastros o vestigios (de la presencia de un ser vivo, civilización, etc.), me­

didas de desgaste (de un subsuelo, de los colmillos de un animal, de objetos como automóvi­

les, etc.) , medidas de acumulación o crecimiento (por ejemplo, de la basura) . 

Obtención de los datos provenientes de documentos, 
registros, materiales, artefactos 

Los diferentes tipos de materiales, documentos, registros y objetos pueden ser obtenidos como 

fuentes de datos cualitativos bajo tres circunstancias: 

a) Solicitar a los participantes de un estudio que proporcionen muestras de tales elementos. 
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b) Solicitar a los participantes que los elaboren a propósito del estudio. 
e) Obtener los elementos para análisis, sin solicitarlos directamente a los participantes (como 

datos no obstrusivos) . 

Independientemente de cuál sea la forma de obtención, tales elementos tienen la ventaja de 
que fueron producidos por los participantes del estudio o los sujetos de estudio, se encuentran 

en su "lenguaje" y usualmente son importantes para ellos. La desventaja es que a veces resulta 
complejo obtenerlos. Pero son fuentes ricas en datos. 

Para conseguir algunos de los materiales, es común que el investigador solicite autorización 
formal y tenga que atenerse a la legislación -de uso, de acceso a la información y privacidad- de 
su región o país. Y como es lógico, muchas veces no se tiene la posibilidad de interactuar con los 
individuos que los produjeron (porque fallecieron, son personajes indispuestos, se encuentran en 
un sitio distante, etcétera) . 

La selección de tales elementos debe ser cuidadosa, es decir, solamente elegir aquellos que 
proporcionen información útil para el planteamiento del problema. En ocasiones son la fuente 
principal de los datos del estudio y en otras una fuente complementaria. 

Elementos solicitados a los participantes del estudio 

Se solicita a los participantes muestras de documentos, materiales, artefactos u otros elementos; 
para lo cual, es indispensable que el investigador explique el tipo de elemento que desea (una 
fotografía, por ejemplo) e indique con claridad que éste posea un significado profundo y se vincu­
le con el planteanúento del problema (porque se corre el riesgo de que el objeto sea algo trivial 
o que no sea útil para la investigación) . Desde luego, los elementos deben ser elegidos por los 
participantes, no por el investigador; incluso, a veces algunas personas piden la opinión del in­
vestigador para elegir entre más de una opción y esto debe evitarse, ya que la simple elección de 
una foto o articulo, constituye en sí mismo un dato cualitativo. 

Algunos ejemplos de elementos solicitados serían los que se muestran en la tabla 14. 7. 

Hay objetos que aparentemente no se relacionan con el estudio, pero que si los consideramos 

con mayor detenimiento, encontramos que son reveladores. Por ejemplo, una fotografía de un 
lugar definido como "maravilloso" por los participantes de un estudio sobre depresión, puede ser 
significativa, porque quizás emula el deseo de estar ahí y alejarse de la realidad. 

Tabla 14.7 Ejemplos de elementos solicitados en investigaciones 

lllvestigaclón Elemento solicitado 

Estudio sobre la violencia intrafamiliar 
(esposos que agreden a su familia). 

Investigación sobre la depresión posparto. 

Un estudio sobre una cultura organizacional. 

Investigación sobre la Guerra Cristera en México. 

Una fotografía de las heridas o hematomas 
provocados por las agresiones. 

Una prenda de vestir que evoque sus mejores 
recuerdos durante el embarazo y otra que traiga 
remembranzas negativas. 

Videos de reuniones de trabajo (uno por cada nivel). 

Una fotografía del cristero vestido para una acción 
militar. 
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Elementos que se solicita a los participantes elaborar 
a propósito del estudio 

En ocasiones se les puede pedir a los participantes que elaboren escritos (una autodescripción, 

cómo se ven dentro de determinado número de años, un recuerdo muy agradable, las 10 cuestio­

nes que más les molestan en momentos depresivos, etc.); que tomen fotografías (de los familiares 

que les ayudan más en su depresión, del compañero o compañera de trabajo con quien mejor 

trabajan, de un sitio que les agrada y los relaja) o que desarrollen videos, dibujen, etc. Una vez 

que generen el material deben explicar los motivos por los cuales elaboraron ese material en par­

ticular (esto aplica también a la categoría de proporcionar alguna muestra de un elemento). 

En estos casos se les debe pedir que los escritos sean legibles y los materiales audiovisuales 

uitidos. También, el investigador tiene que evitar influir o sesgar a los participantes. 

Elementos obtenidos sin solicitarlos directamente 
a los participantes 

Estos elementos dependen en gran medida del planteamiento del problema. A veces son las uni­
dades de análisis y en otras, material suplementario. 

En el primer caso tenemos muchos ejemplos en la arqueología, los restos o vestigios históri­

cos son el mismo objeto de estudio (desde una tumba de un faraón egipcio, hasta sitios como 

Stonehenge, las pirámides de Teotibuacán o las ruinas de Troya) . 

Otros ejemplos son los siguientes: 

l. Los encendedores marca Zippo que les fueron proporcionados a algunos soldados norteame­

ricanos en la Guerra de Vietnam, quienes grabaron en los costados de tales artefactos diver­

sas leyendas (Esterberg, 2002): sus nombres, fecha de partida y/o lugar de servicio, también 

mensajes breves, aduciendo desde patriotismo y orgullo por su pafs hasta un odio hacia la 

guerra y su gobierno. 

Ejemplos de mensajes reales: "Somos los indispuestos dirigidos por los incompetentes 

haciendo lo innecesario para los desagradecidos"; "para aquellos que luchan por ello, la liber­

tad tiene un sabor que los protegidos nunca conocerán"; "algo y todo"; "estando en el infierno", 

"¡concedo! yo seré el primero de todos en pelear, soy el soldado yendo al trasero". Hubo quien 

dibujó personajes como el perro Snoopy o escribió poemas completos. 

Los mensajes pueden ser analizados para conocer sentinúentos, experiencias, deseos, 

vfuculos y otros aspectos. 

2. Rathje (1992 y 1993) analizó la basura de los hogares de Thcson, Arizona, Estados Unidos; 

ello con la finalidad de aprender hábitos y conductas de las personas, particularmente en 

aspectos complejos de evaluar como el consumo de alcohol o compra de comida procesada. 

Asimismo, diversos investigadores de crímenes han hecho análisis de la basura para encontrar 

armas involucradas en delitos u obtener el ADN de sospechosos. 

3. En un cementerio, es posible investigar los apellidos inscritos en las tumbas para analizar el 

fenómeno de la inmigración (por ejemplo, si en un lugar como San Miguel de Allende, México, 

hay cada vez más extranjeros provenientes de ciertos pafses y orígenes étnicos). · 
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En el segundo caso, tenemos el estudio de la Guerra Cristera ampliamente mencionado, en el 

cual se recolectaron, analizaron o produjeron: 

• Símbolos religiosos de la época, desde imágenes y figuras en las casas de los sobrevivientes 

hasta objetos más pequeños (escapularios y medallas, por ejemplo) y monumentos como el de 

Cristo Rey (que consiste en una escultura que mide 20 metros de altura y pesa 80 toneladas) 

situado en un cerro denominado El Cubilete, lugar que fue el centro cristero más importante 

en Guanajuato. 

• Fotografías de la época. 

• Fotografías actuales de diversos ambientes donde ocurrió este conflicto armado. 

• Distintos documentos (cartas, bandos municipales, partes de guerra, artículos periodísticos, 

etc.) que se encontraban en archivos municipales, de iglesias, de grupos religiosos y de archi· 

vos personales. Tales elementos sirvieron como fuentes complementarias a las entrevistas y 

observaciones. 

Asimismo, si estamos realizando una investigación sobre la 

violencia en las escuelas, los videos del sistema de seguridad 

pueden ser un elemento fundamental, además de observaciones y 

entrevistas. Igualmente, un estudio sobre la cultura organizado· 

nal no puede prescindir de los documentos esenciales de la orga· 

nización (aquellos en los que se plasman la misión y visión o los 

planes). 

La criminología, por ejemplo, se basa mucho en el análisis de 

huellas, rastros, artefactos y objetos encontrados en la escena del 

En la recolección de 
materiales históricos Un 
asunto muy importante 
es que el investigador 
debe verificar la autenti­
cidad del material y que 
éste se encuentre en 
buen estado. 

crimen o vinculados con ésta (incluso se fotografía a los sospechosos para evaluar actitudes y 

comportamientos) , así como en archivos criminales. 

¿Qué hacer con los documentos, registros, materiales 
y artefactos? 

La respuesta es que esto depende en gran medida de cada estudio en particular. Pero hay enes· 

tiones que son ineludibles. Lo primero por realizar es registrar la información de cada documen· 

to, artefacto, registro, material u objeto (fecha y lugar de obtención, tipo de elemento, uso 

aparente que le dará en el estudio, quién o quiénes lo produjeron -si hay forma de saberlo-) . 

También integrarlo al material que se analizará -si es esto posible- o bien, fotografiarlo o esca· 

nearlo, además de tomar notas sobre éste. Por otro lado es necesario cuestionar: ¿cómo se vin· 

cula el material o elemento con el planteamiento del problema?, Asimismo, en el caso de 

documentos, preguntar: 

• ¿Quién fue el autor? 

• ¿Qué intereses y tendencias posee?, ¿es equilibrada su historia? 
• ¿Qué tan directa es su vinculación con los hechos? (actor clave, actor secundario, testigo, hijo 

de un superviviente o el papel que haya tenido) . 

• ¿Sus fuentes son confiables? 
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En materiales u objetos: 

• ¿Quién o quiénes los elaboraron? 
• ¿Cómo, cuándo y dónde fueron producidos? 

• ¿Por qué razones los produjeron? o ¿con qué finalidad? 
• ¿Qué características, tendencias y/o ideología poseían o poseen los autores de los materia-

les? 
• ¿Qué usos tuvieron, tienen y/o tendrán? 
• ¿Cuál es su significado en sí y para los productores? 

• ¿Cómo era el contexto social, cultural, organizacional, familiar y/o interpersonal en el que 

fueron realizados? 
• ¿Quién o quiénes los guardaron?, ¿por qué los preservaron?, ¿cómo fueron clasificados? 

Asimismo, es fundamental examinar cómo el registro, documento o material "encaja" en el 

esquema de recolección de los datos. Cuando los participantes proporcionan o elaboran directa­
mente los elementos es necesario efectuarles entrevistas profundas dirigidas a tales elementos 
(además de las preguntas anteriores, entender la relación y experiencias del individuo con cada 
objeto o material). 

Cuando hablamos de artefactos o fósiles con valor histórico o 
paleontológico, también es conveniente considerar: ¿qué otros 

elementos similares se han descubierto?, y en el caso de artefac­
tos: ¿qué otros objetos se usaban para los mismos fines?, ¿cómo 
ha evolucionado el uso de los elementos? En estos casos el inves­

tigador hace una inmersión en la cultura, sociedad o periodo co­

rrespondiente. Esterberg (2002) sugiere incluso, evaluar qué 
teorías y estudios previos son útiles para entender el contexto. 

Recolección de artefactos 
Incluye entender el 
contexto social e históri-
co en que se fabricaron, 
usaron, desecharon y 
reutilizaron. 

Por otra parte vale la pena (si resulta factible) preguntar a expertos que conozcan los arte­
factos sobre éstos . 

Biografías e historias de vida 
La biografía o historia de vida es una forma de recolectar datos que es muy utilizada en la in­

vestigación cualitativa. Puede ser individual (un participante o un personaje histórico) o colectiva 
[una familia, un grupo de personas que vivieron durante un periodo y que compartieron rasgos y 

experiencias). Veamos algunos ejemplos en la tabla 14.8 en los que este método sería útil. 

Algunas cuestiones que son importantes sobre esta forma de recolección de datos son las 

siguientes: 

• Las historias o biografías se construyen por lo regular mediante: a) la obtención de documentos, 

registros, materiales y artefactos comentados anteriormente [en cualquiera de sus modalida­
des: solicitud de muestras, petición de su elaboración u obtención por cuenta del investigador) 

y b) por medio de entrevistas en las cuales se pide a uno o varios participantes que narren sus 
experiencias de manera cronológica, en términos generales o sobre uno o más aspectos espe· 
cíficos (laboral, educativo, sexual, de relación marital, etc.). Obviamente este segundo caso sólo 
aplica cuando vive el protagonista de la biografía o historia. 
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Tabla 14.8 Muestras de biografías e historias de vida 

Individuales Colectivas 

Una investigación para determinar los factores 
que llevaron al poder a un líder como 
Alejandro Magno. 

Un estudio para documentar las experiencias 
vividas por varias personas a raíz de la 
pérdida de un hijo o bija en un terremoto 
(una historia de vida después del suceso por 
cada participante). 

Una indagación sobre el papel que desempeñó 
algún sacerdote en la Guerra Cristera. 

Un análisis de las razones por las cuales un 
joven ganó una medalla de oro en un 
determinado deporte. 

Un estudio de cómo el cártel dedicado a la 
comercialización de droga de Cali de los herma· 
nos Rodrignez Orihuela fue desmantelado por el 
general Rosso José Serrano en Colombia (en la 
década de 1990). 

Una investigación sobre las experiencias de los 
cristeros combatientes de la población de Apaseo 
el Alto, Guanajuato. 

Un estudio sobre cómo una familia enfrentó la 
violencia provocada por el padre. 

Un análisis de las razones por las cuales un equipo 
ganó un campeonato mundial de futbol. 

• El entrevistador solicita al participante una reflexión retrospectiva sobre sns experiencias en 

torno a un tema o aspecto (o de varios). Durante la narración del individuo se le solicita que 

se explaye sobre los significados, las vivencias, los sentimientos y las emociones que percibió 

y vivió en cada experiencia; asimismo, se le pide que realice un análisis personal de las conse­

cuencias, las secuelas, los efectos o las situaciones que siguieron a dichas experiencias. 

• El entrevistador -de acuerdo con su criterio- solicita detalles y circunstancias de las expe­

riencias, para vincularlas con la vida del sujeto. Las influencias, interrelaciones con otras 

personas y el contexto de cada experiencia, ofrecen una gran riqueza de información. 

• Este método requiere que el entrevistador sea un hábil conversador y que sepa llegar a los 

aspectos más profundos de las personas. Los conceptos vertidos sobre la entrevista se aplican 

a este método. 

• El investigador pone atención al lenguaje y estructura de cada historia y la analiza tanto de 

manera holística (como un "todo") como por sus partes constitutivas. 

• Asimismo, se considera lo que permanece del pasado (secuelas y alcance actual de la histo­

ria) . 
• Es importante describir los hechos que ocurrieron y entender a las personas que los vivieron, 

así como los contextos en los cuales estuvieron inmersos. 

• Si la historia está vinculada con un hecho específico (una guerra, una catástrofe, un triunfo), 

y entre más cerca haya estado el participante de los eventos, entonces más información apor­

tará sobre éstos. 

• Debemos tratar de establecer (en relación con el punto anterior) cuánto tiempo pasó entre el 

evento o suceso descrito y el momento de rememoración o recreación, o bien, cuándo lo escri­

bió. 

• El investigador debe tener cuidado con algo que suele suceder en las historias: los participan­

tes tienden a magnificar sus papeles en ciertos sucesos, así como a tratar de distinguir lo que 

es ficción de lo que fue real (Stuart, 2005). 
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• El significado de cada vivencia o experiencia resulta central .  
• Recordar que la historia puede ser de vida (todas las experiencias de una persona a lo largo 

de su existencia, por ejemplo: la vida completa de un sacerdote cristero hasta su fusilamiento 

o de una mujer exitosa en un campo profesional) o de experiencia (uno o varios episodios, por 

ejemplo: la experiencia vivida por una o varias víctimas de secuestro o la de una profesora que 

ha trabajado con diferentes sistemas educativos). 

• El o los participantes son el centro del estudio. 

• Obtener la cronología de sucesos es importante. 

• Las historias son los datos y se les denomina "textos de campo" (Creswell, 2005). 

• Las historias son contadas por el participante, pero la estructuración y narración final corres· 
ponden al investigador. 

• Algunas preguntas que suelen hacerse en las entrevistas de historias de vida se muestran en 

la tabla 14.9. 

Mertens (2005) sugiere una técnica de entrevista histórica para obtener respuestas del par· 
ticipante en cierto modo proyectivas. Un tipo de formulación como: Si usted escribiera sobre . . .  

(mencionar el hecho investigado), ¿qué incluiría?, ¿qué consideraría importante?, ¿a quién entre· 
vistaria? (proyección de actores destacados) . 

• Es muy necesario que el investigador vaya más allá de lo anecdótico. 
• Cuando se revisan documentos traducidos o transcritos resulta fundamental evaluar quién 

realizó tal labor. 
• En las biografías y las historias de vida, el investigador debe obtener datos completos y pro· 

fundos sobre cómo ven los individuos los acontecimientos de sus vidas y a sí mismos. En las 

Tabla 14.9 Preguntas comunes que suelen hacerse en entrevistas de historias de vida 

Tipo de pregunta Ejemplos 

De acontecimientos 

De lazos 

De orientación sobre acontecimientos 

De razones 

De evaluación 

Del papel realizado 

De resultados 

De omisiones 

¿Qué eventos o acontecimientos fueron los más 
importantes en su vida?, ¿cuáles lo fueron en 
determinada etapa o periodo?, ¿qué eventos fueron 
los más importantes en relación con cierto hecho? 

¿Qué personas fueron las más importantes en su 
vida? O bien, ¿respecto de una etapa o suceso? 

¿Quiénes estuvieron ligados con . . .  ? 
¿Quiénes conocieron tales hechos? 

¿Qué ocurrió?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿cómo?, ¿en qué 
contexto? 

¿Por qué ocurrió tal hecho?, ¿por qué se involucró 
en . . .  ?, ¿qué lo motivó a . . .  ? 

¿Por qué fue (es) importaote?, ¿cuál es su opinión 
del hecho?, ¿cómo calificaría al suceso? 

¿Qué papel desempeñó usted en el hecho? 

¿Qué sucedió al final?, ¿cuáles fueron los efectos?, 
¿qué consecuencias . . .  ?, ¿cómo terminó? 

¿Qué detalles ha omitido?, ¿agregaría algo más? 
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historias de vida y biografías es esencial tener fnentes múltiples de datos (si son más, mncho 
mejor). Por ejemplo, si se trata de recolectar datos sobre la experiencia de mujeres con depre­
sión posparto, desde luego que entrevistar a las participantes constituye el "corazón" del es­
tudio, pero obtener el punto de vista de su pareja, sus hijos y amigas, enriquece enormemente 
la investigación. En el caso de Iskandar, Utomo, Hull et al. (1996). la técnica que ellos deno­
minan Rashomon, es simple y llanamente incluir varias fuentes de datos (en promedio seis 

testigos de las emergencias: familiares, vecinos, funcionarios municipales, asistentes tradicio­

nales de partos y personal de atención de salud) . 
• La tarea final en la recolección de datos por medio de las historias y biografías es "ensamblar" 

los datos provenientes de diferentes fuentes. 
• Para construir tal ensamblaje un esquema puede ser el que se muestra en la figura 14.5. 

Las biografías e historias de vida han probado ser un excelen­

te método para comprender -por ejemplo-- a los asesinos en 
serie y su terrible proceder, las razones del éxito de líderes y el 
comportamiento actual de una persona. También se han utilizado 
para analizar las experiencias de mujeres violadas, hombres y 

mujeres secuestrados, e incluso para conocer la visión de estu­
diantes del Magisterio de Educación Física. Una limitante es que 
la muestra se centra en sobrevivientes [Cerezo, 2001). como dice 

Mertens (2005). se excluye a los más vulnerables [por ejemplo, 

que perecieron en una guerra o catástrofe). 

Contexto ___...... Secuencia 
de hechos 

___...... Actores ___...... Causas ___...... 

Vivencias y experiencias incrustadas en 
el ensamblaje narrativo 

Historias Pueden ofrecer 
diversos puntos de vista, 
más allá de versiones 
oficiales; además nos 
brindan un panorama 
más completo y profundo 
de las características de 
las personas involucradas 
en los hechos. 

Conclusiones y 
Efectos ___...... 

aprendizajes 

Figura 14.5 Ensamble de los datos provenientes de diferentes fuentes. 

Al igual que las entrevistas, se graban en audio o video y se analizan las conductas verbales 
y no verbales. También el contenido de discursos de líderes políticos, sociales, militares o religio­
sos es material susceptible de recolectarse y analizarse [análisis cualitativo del contenido) . así 
como Jos anuncios en medios de comunicación colectiva, documentos escritos (como notas previas 
al suicidio, cartas de cualquier naturaleza, pasajes bíblicos, novelas o aun mensajes terroristas) . 

Cualquier tipo de comunicación es material útil para el análisis cualitativo. El material de heme­

rotecas y archivos en muchos casos resulta invaluable. 

Triangulación de métodos de recolección 
de los datos 

Siempre y cuando el tiempo y Jos recursos Jo permitan, es conveniente tener varias fuentes de 

información y métodos para recolectar los datos. Al igual que en el proceso cuantitativo (donde 
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el "poder de medición" es mayor si utilizamos varios instrumentos -por ejemplo escalas de acti­
tudes y observación estandarizada-), en la indagación cualitativa poseemos una mayor riqueza y 
profundidad en los datos si éstos provienen de diferentes actores del proceso, de distintas fuentes 
y al utilizar una mayor variedad de formas de recolección de los datos. Imaginemos que queremos 
entender el fenómeno de la depresión posparto en mujeres de una comunidad indígena y nuestro 
esquema de estudio incluye: 

• Observación durante la inmersión en la comunidad (contexto). 
• Entrevistas con mujeres que la experimentan. 
• Entrevistas con sus familiares. 
• Observación inmediatamente posterior al parto [durante la convalecencia) en hospitales rura­

les, en su& hogares [en varias comunidades indígenas los partos se llevan a cabo en la propia 
"casa-habitación" de la madre) . 

• Algún grupo de enfoque con mujeres que la han experimentado. 

De esta manera, el sentido de entendimiento de la depresión posparto en tal comunidad será 
mayor que si únicamente llevamos a cabo entrevistas. 

Al hecho de utilizar diferentes fuentes y métodos de recolección, se le denomina triangulación 
de datos. Sobre este tema regresaremos de manera recurrente. 

Finalmente, en el proceso cualitativo debe tomarse en cuenta que los datos recolectados ha­
brán de interpretarse, de este modo se reflejará el hecho de que los seres humanos, en sus inter­
acciones con el mundo que los rodea, esbozan sus recursos conceptuales y los utilizan para 
constrnir los significados de sus circunstancias [Erickson, 1986) y de su situación [Vann y Cale, 
2004). 

El análisis de los datos cualitativos 
En el proceso cuantitativo primero se recolectan todos los datos y posteriormente se analizan, 
además, el análisis es bastante estandarizado [siguiendo un orden: primero, análisis de conflabi­
lidad y validez; segundo, estadística descriptiva; tercero, estadística inferencia!]. En el proceso 
cualitativo no es así, tal como se ha reiterado, la recolección y el análisis ocurren prácticamente 
en paralelo; además, el análisis no es estándar, ya que cada estudio reqniere de un esquema o 
"coreografía" propia de análisis. 

En este apartado sugeriremos un proceso de análisis que incorpora las concepciones de di­
versos teóricos de la metodología en el campo cualitativo, además de las nuestras. La propuesta 
no aplica en su totalidad a cualqnier estudio cualitativo que se realice (lo cual sería intentar 
estandarizar el esquema e iría en contra de la lógica inductiva) . más bien son directrices y reco­
mendaciones que cada estudiante, tutor de investigación o investigador podrá adoptar o no de 
acuerdo con las circunstancias y naturaleza de un estudio en particular. 

En la recolección de datos, el proceso esencial consiste en que recibimos datos no estructura­
dos, pero que nosotros les damos estructura. Los datos son muy variados, pero en esencia son 
narraciones de los participantes: a) visuales (fotografías, videos, pinturas, entre otros). b) audi­
tivas [grabaciones). e) textos escritos [documentos, cartas, etc.) y d) expresiones verbales y no 
verbales [como respuestas orales y gestos en una entrevista o grupo de enfoque) .  Además de las 
narraciones del investigador (anotaciones en la bitácora de campo) . 
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Algunas de las características que definen la naturaleza del análisis cualitativo son las si­

guientes: 

l. El proceso esencial del análisis consiste en que recibimos datos no estructurados y los es­

tructuramos. 

2. Los propósitos centrales del análisis cualitativo son: 

• Darle estructura a los datos (Patton, 2002), Jo cual implica organizar las unidades, las 

categorías, los temas y los patrones (Grinnell, 1997) . 
• Describir las experiencias de las personas estudiadas bajo su óptica, en su lenguaje y 

con sus expresiones (Grinnell, 1997, Creswell, 2005). 
• Comprender en profundidad el contexto que rodea los datos. 
• Interpretar y evaluar unidades, categorías, temas y patrones (Patton, 2002). 
• Explicar ambientes, situaciones, hechos, fenómenos (Baptiste, 2001). 
• Reconstruir historias (Baptiste, 2001). 
• Encontrar sentido a los datos en el marco del planteamiento del problema. 
• Relacionar los resultados del análisis con la teoría fundamentada o construir teorías 

(Charmaz, 2000; Baptiste, 2001) .  
3 .  El logro de tales propósitos es una labor paulatina. Para cumplirlos debemos organizar y 

evaluar grandes volúmenes de datos recolectados (generados), de tal manera que las inter­

pretaciones surgidas en el proceso se dirijan al planteanúento del problema. 

4. Una fuente de datos importantísima que se agrega al análisis la constituyen las impresiones, 
percepciones, sentimientos y experiencias del investigador o investigadores (en forma de 

anotaciones o registradas por un medio electrónico). 

5. La interpretación que se haga de los datos diferirá de la que podrían realizar otros investi­
gadores; lo cual no significa que una interpretación sea mejor que otra, sino que cada quien 

posee su propia perspectiva. Esto aunque recientemente se han establecido ciertos acuerdos 

para sistematizar en mayor medida el análisis cualitativo (Creswell, 2005). 
6. El análisis es un proceso ecléctico (que concilia diversas perspectivas) y sistemático, mas 

no rígido ni mecánico. 

7. Como cualquier tipo de análisis, el cualitativo es contextua!. 

8. No es un análisis "paso a paso", sino que involucra estudiar cada "pieza" de los datos en sí 

misma y en relación con las demás ("como armar un rompecabezas"). 

9. Es un camino con rumbo, pero no en "línea recta", continuamente nos movemos de "aqui 

para allá", vamos y regresamos entre los primeros datos recolectados y Jos últimos, los in­

terpretamos y les encontramos significado, lo cual permite ampliar la base de datos confor­

me es necesario, hasta que construimos un significado para el conjunto de los datos. 

10. Más que seguir una serie de reglas y procedimientos concretos sobre cómo analizar los 

datos, el investigador construye su propio análisis. La interacción entre la recolección y el 
análisis nos permite mayor flexibilidad en la interpretación de los datos y adaptabilidad 

cuando elaboramos las conclusiones (Coleman y Unrau, 2005). Debe insistirse: el análisis 

de los datos no es predeterminado, sino que es "prefigurado, coreografiado o esbozado". Es 

decir, se comienza a efectuar bajo un plan general, pero su desarrollo va sufriendo modifi­
caciones de acuerdo con los resultados (Dey, 1993). Dicho de otra forma, el análisis es 

moldeado por los datos (lo que Jos participantes o casos van revelando y lo que el investi­

gador va descubriendo) .  
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11. El investigador analiza cada dato (que por sí mismo tiene un valor) , deduce similitudes y 

diferencias con otros datos. 

12. Los segmentos de datos son organizados en un sistema de categorías. 
13. Los resultados del análisis son síntesis de "alto orden" que emergen en la forma de descrip­

ciones, expresiones, temas, patrones, hipótesis y teoria (Mertens, 2005). 

Cuando después de analizar múltiples casos ya no encontramos información novedosa ("satura­

ción"), el análisis concluye. En cambio, si se encuentran inconsistencias o falta claridad en el enten­

dimiento del problema planteado, se regresa al campo o contexto para recolectar más datos. 

Creswell (1998] simboliza el desarrollo del análisis cualitativo como una espiral, en la cual 

se cubren varias facetas o diversos ángulos del mismo fenómeno de estudio. Esto se muestra en 

la figura 14.�. 
Algunos de los procedimientos de análisis serán detallados más adelante (por ejemplo, ma­

trices). 

Una propuesta de directriz general para la "coreografía" del análisis de los datos se presenta 

en la figura 14. 7. 
Las flechas en dos sentidos implican que podemos regresar a etapas previas y no una linea­

lidad. 

Ya hemos comentado sobre la recolección de los datos, veamos ahora, avanzando un poco en 

su profundización, las tareas analiticas y los resultados. 

Procedimientos 

Representaciones, 
visualizaciones 

describir, 
clasificar, 

interpretar 

lecturas, 
apuntes 

manejo 
de datos 

Datos 

Figura 14.6 Espiral de análisis de los datos cualitativos. 

Recolectar 

matrices, 
gráficas 

Ejemplos 

contexto, 
categorías, 

comparaciones 

reflexión, notas 
al margen 

archivos, bases de datos, 
organizadores 

Reflexiones e impresiones durante la inmersión inicial 

Durante la inmersión el investigador realiza diversas observaciones del ambiente, las cuales 

junto con sus impresiones, las anota en la bitácora de campo (notas de diversos tipos como ya se 

ilustraron con anterioridad). Asimismo, el investigador platica con integrantes del ambiente (al­

gunos de ellos los potenciales participantes) . recaba documentos y otros materiales y�n fin- rea­

liza diversas actividades para comenzar a responder al planteamiento de su problema de 
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Recolección 
de los datos 

Tareas 
analfticas 

Resultados 

Prinieros datos de la Datos posteriores de la 
inmersión (observaciones inmersión profunda 

generales, pláticas - (observaciones enfocadas, -
informales, anotaciones, pláticas dirigidas, 

etcétera). anotaciones más comple-
tas). 

- Efectuar continuas 

Efectuar continuas reflexiones durante la 

reflexiones durante la inmersión profunda en el 

inmersión Inicial en el campo sobre los datos 

campo sobre los datos - recolectados y sus -
recolectados y sus impresiones respecto del 

impresiones respecto del ambiente. 

ambiente. - Analizar la corresponden-
cia entre los primeros y los 
nuevos datos. 

Encontrar similitudes y 
Encontrar categorlas 

iniciales, significados, 
diferencias entre los datos, - patrones, relaciones, -

significados, patrones, 
hipótesis iniciales, 

relaciones . . .  
principios de teoría ... 

Posibilidad de regresar al campo por más datos 

Cumplimiento de los propósitos del análisis 

Datos obtenidos por medio 
de 16s instrumentos 

utilizados (entrevistas, 
grupos de enfoque, 

observación, recolección de 
documentos y materiales, 

etcétera). 

Preparación de los datos 
para el análisis. 

Análisis detallado de los 
datos usando diferentes 

herramientas: 
- Teoría fundamentada. 
- Matrices, diagramas, 
mapas conceptuales, 
dibujos, esquemas, etc. 
Esta labor puede efectuarse 
con el apoyo de programas 

computacionales de 
análisis cualitativo. 

Generar sistemas de 

categorías, significados 

profundos, relaciones, 

hipótesis y teorfa. 

Figura 14.7 Propuesta de "coreografía" del análisis cualitativo (directrices de las tareas 
potenciales para el investigador). 

investigación. Con base en estos primeros datos, el investigador --&ariamente- reflexiona y eva­

lúa su planteamiento (se hace preguntas, tales como: ¿es lo que tengo en mente?, ¿el plantea­

miento refleja el fenómeno que quiero estudiar?, ¿el planteamiento es adecuado?, ¿debo 

mantenerlo o. modificarlo?) y lo ajusta de acuerdo con sus propias consideraciones. También, 

analiza si el ambiente y la muestra son pertinentes en relación con su planteamiento y hace los 

cambios que crea necesarios. Como producto de las reflexiones empieza a esbozar conceptos 

clave que ayuden a responder al planteamiento y entender los datos [qué se relaciona con qué, 

qué es importante, qué se parece a qué, etcétera) . 
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Por ejemplo, en el caso de la Guerra Cristera, con las primeras visitas a los contextos, los 
investigadores comenzaron a tener una idea de cómo fue el conflicto en cada población, qué sig­

nificado tuvo, cómo transcurria la vida social en la época y cómo eran los cristeros -entre otras 

cuestiones-. Así, empezaron a entender la arraigada religiosidad de las personas de esa región 

en aquellos tiempos (1926-1929) y cómo perdura hasta nuestros días. 

En una visita a una iglesia, se encuentran agujeros en las paredes (aparentemente algo trivial) , 

pero al visitar otra iglesia, el hecho se repite; se indaga, surgen ideas (¿a qué altura están las 

marcas?, atraviesan de una columna a otra en los patios de las iglesias, ¿esto qué implica?) : "aquí 

ataban a sus caballos, esta iglesia fue un cuartel". Se encuentra algo en común entre dos, tres o 

más iglesias (unidades de análisis) . 

Reflexiones e impresiones durante la inmersión profunda 

Este proceso reflexivo se mantiene conforme se recolectan más datos (¿qué me dice esto?, ¿qué 
siguifica esto otro?, ¿por qué ocurre aquello?) Las observaciones se van enfocando para respon­

der al planteamiento, las pláticas son cada vez más dírigidas y las anotaciones más completas. 
En ocasiones, esto depende de la investigación en particular, se hacen las primeras entrevistas, 
observaciones con una guía, sesiones de grupos y recolección de materiales y objetos. Se reevalúa 

el planteamiento del problema, ambiente y muestra (unidades o casos) . Se comparan nuevos 

datos con los primeros (¿en qué son similares, en qué son diferentes?, ¿cómo se vinculan?, ¿qué 

conceptos clave se consolidan?, ¿qué otros nuevos conceptos aparecen? De manera inductiva y 

paulatina, emergen categorías iniciales, siguificados, patrones, relaciones, hipótesis iniciales y 

principios de teoría. 
Por ejemplo, en la indagación de la Guerra Cristera, se consultaron archivos, se entrevistó a 

sacerdotes, se detectaron cristeros de aquella época, se evaluaron edificaciones de aquellos 

tiempos, etcétera. 

Al revisar más templos (ya con una observación más centrada en encontrar evidencia de que 
éstos fueron utilizados como cuarteles) . se comprueba que varios fueron cuarteles, en algunos 

casos de cristeros, pero en otros, de tropas del Gobierno Federal que los habían clausurado y 
tomado (hipótesis emergente) . Asimismo, aparece un concepto esencial para el estudio: "algunos 
de los supuestos cristeros, no lo eran, simplemente se trataba de gavilleros y bandídos que se 

hacían pasar por cristeros para robar, saquear hogares, violar mujeres y cometer otras barbari­

dades; algunos más que se ostentaban como 'soldados' de Cristo Rey, eran campesinos que 

aprovecharon el caos para levantarse contra los terratenientes" (esto se comenzó a confirmar una 
y otra vez en entrevistas con participantes de la época). lo que coincidía con algunas notas pe­

riodísticas del semanario Prosperidad de 1929, como la siguíente: 

�Es verdaderamente inmoral que un grupo como el que se acaba de batir y que únicamente se dedica al robo y 
atraco tome el nombre de Cristo para hacer creer a la gente ignorante que defienden a la religión, y lo que hacen 
es perjudicar a los creyentes de buena fe 

Se encuentra también, que este conflicto se prolongó muchos más años de los que las fuentes 
oficiales reconocen. Para comprender cómo el análisis cualitativo va efectuándose (y que es casi 

paralelo a la recolección de los datos). tomaremos un ejemplo coloqnial. 
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EJEMPLO 

Cuando vamos a conocer a una persona del género opuesto [fenómeno de estudio) mediante 
una cita en un lugar que es desconocido para nosotros, pero que fue escogido por ella (am· 
biente, contexto o escenario); ¿qué es lo primero que hacemos?, probablemente averiguar algo 
de esa persona [tal vez platicamos con algunas amigas o amigos que la conocen, lo que equi­
valdría a una revisión de la literatura) . Además, quizá vayamos al lugar [ambiente) para co­
nocerlo o busquemos información sobre éste [inmersión inicial) . O bien, nos aventuramos y 

nos presentamos en el sitio. Al llegar, miraremos cómo es tal lugar [si es grande o pequeño, 
si posee capacidad para estaéwnarnos,ia aecoraé!bn, s1 se 'ua'ta b.e un Tes'tau:r;,:rh:e 1> mi'>:>'W. 
-u otro tipo-, el ambiente social, etc.) y nos cuestionaremos por qué la persona lo eligió (in· 
mersión inicial) . 

Al momento de estar frente a la otra persona, la observaremos en su totalidad (desde el 
pelo hasta los zapatos) (observación general) . Comenzaremos a hacerle preguntas generales 
[nombre, ocupación, lugar de residencia, gustos y aficiones). Mientras la observamos y con­
versamos (recolección de los primeros datos) . nos cuestionamos al interior [¿cómo es?, ¿qué 
impresión me genera?, ¿por qué me dice esto y aquello? [reflexiones iniciales]). Conforme 
transcurre la cita, iremos centrando nuestra atención en su ropa, los accesorios que trae 
puestos, el color de sus ojos, sus gestos (cómo sonríe, por ejemplo [observación enfocada]) ;  
y cada vez nuestras preguntas serán más dirigidas [seguimos recolectando datos visuales y 

verbales, simultáneamente analizamos cada dato de manera individual y en conjunto). Al 
observar los movimientos de sus manos (dato) , analizamos si se encuentra nerviosa o relaja­
da (categorial y si se trata o no de una persona expresiva [categoría) . Por otro lado, estable­
cemos relaciones entre conceptos [por ejemplo, cómo se vincula su forma de vestir con las 
ideas que transmite o la manera como se asocian la comunicación verbal y no verbal) . Y em­
pezamos a generar hipótesis (que emergen de los datos y la interacción misma) : "es una 
persona calmada", "creo que podríamos ser muy buenos amigos". Y algo muy importante: no 
fundamentamos el proceso en lo que sus amigos o amigas nos dijeron de tal persona, sino en 
lo que vemos y escuchamos. Finalmente, hacemos preguntas más concretas y sacamos nues­
tras propias conclusiones. Siempre que obtenemos un dato, éste se analiza en función de todo 
el encuentro. 

Imaginemos que las personas de la cita se llaman Marcela y Roberto. Al concluir la cita, 
cada quien se lleva una impresión de la otra persona, tienen una interpretación que es única 
[si la cita en lugar de ser con Roberto hubiera sido con Pedro -otro individuo-, la situación 
para Marcela hubiera resultado distinta) . Si el encuentro fue en un restaurante, y en lugar de 
haber sido así, hubiera ocurrido en un bar [otro contexto). a lo mejor la situación también 
resultaria diferente. Así es la recolección y análisis cualitativos. 

Análisis detallado de los datos 

Obtuvimos los datos mediante al menos tres fuentes: observaciones del ambiente, bitácora (ano­
taciones de distintas clases) y recolección enfocada [entrevistas, documentos, observación más 
específica, sesiones, historias de vida, materiales diversos). Hemos realizado reflexiones y anali­
zado datos, tenemos un primer sentido de entendimiento, y seguimos generando más datos [cuya 
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recolección, como se ha mencionado, es flexible, pero regularmente enfocada). La mayoría de las 
veces contamos con grandes volúmenes de datos (páginas de anotaciones u otros documentos 
horas de grabación o filmación de entrevistas, sesiones grupales u observación, imágenes y dis· 
tintos artefactos). ¿Qué hacer con estos datos? El procedimiento más común de análisis especí· 
fico es el que a continuación se menciona, 9 parte de la denominada teoría fundamentada 
(grounded theory). lo cual significa que la teoría (hallazgos) va emergiendo fundamentada en los 
datos. El proceso se incluye en la figura 14.8. 

El proceso no es lineal (había que representarlo de alguna manera para su comprensión). Una 
vez más, sabemos dónde comenzamos (las primeras tareas) , pero no dónde habremos de terminar. 
Es sumamente iterativo (vamos y regresamos) y en ocasiones es necesario regresar al campo por 
más datos enfocados (más entrevistas, documentos, sesiones y otros tipo datos) . 

Organización de los datos y la información, así como revisión del material 
y preparación de los datos para el análisis detallado 

Dado el amplio volumen de datos, éstos deben encontrarse muy bien organizados. Asimismo, 

debemos planear qué herramientas vamos a utilizar (hoy en dia la gran mayoría de los análisis 
se efectúa mediante la computadora, al menos un procesador de textos). Ambos aspectos depen· 
den del tipo de datos que hayamos generado. Pudiera ser que solamente tuviéramos datos escri· 
tos, por ejemplo, anotaciones escritas a mano y documentos, en este caso podemos copiar las 

anotaciones en un procesador de textos, escanear los documentos y archivarlos en el mismo 
procesador (o escanear anotaciones y documentos). Si tenemos únicamente imágenes y anotacio· 
nes escritas, las primeras se escanean o transmiten a la computadora y las segundas se copian 
o escanean. 

Cuando tenemos grabaciones de audio y video producto de entrevistas y sesiones, debemos 
transcribirlas para hacer un análisis exhaustivo del lenguaje (aunque algunos pueden decidir 

analízar directamente los materiales). La mayoría de los autores (incluidos nosotros) sugerimos 

transcribir y analízar las transcripciones, además de analizar directamente los materiales visua­
les y auditivos (con la ayuda de las transcripciones) . Todo depende de los recursos de que dis· 

pongamos y del equipo de investigadores con el que contemos. 
La primera actividad es volver a revisar todo el material (explorar el sentido general de los 

datos) en su forma original (notas escritas, grabaciones en audio, fotografías, documentos, etc.) . 

En esta revisión comenzamos a escribir una segunda bitácora (distinta a la de campo). la cual 
suele denominársele bitácora de análisis y cuya función es documentar paso a paso el proceso 

analítico (más adelante veremos que resulta una herramienta fundamental). Durante tal revisión 

debemos asegurar que el material esté completo y posea la calidad necesaria para ser analízado; 
en caso de que no sea así (grabaciones que no se entienden, documentos que no pueden leerse). 
es preciso realizar las mejoras técnicas posibles ("limpiar" grabaciones, optimizar imágenes, et· 

cétera). 

9 Sería muy complejo mencionar ·las decenas de autores que han trabajado este esquema de análisis cualitativo, pero mencio­
naremos algunas fuentes respecto a su uso extensivo. Los autores que conceptualizaron la teoría fundamentada fueron Glaser 
y Strauss (1967). A partir de ahí fue evolucionando {Charmaz, 1990 y 2000; Strauss y Corbin, 1990 y 1998; Glaser, 1992; 
Grinnell, 1997; Berg, 1998; Denzin y Lincoln, 2000; Baptiste, 2001; Esterberg, 2002; Wiersma y Jurs, 2005; Mertens, 2005; 
Creswell, 2005). 
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Iterativo 

RECOLECCIÓN DE LOS DATOS 
(entrevistas, grupos de enfoque, observaciones, 

anotaciones y registros, etcétera). 

ORGANIZACIÓN DE LOS DATOS E INFORMACIÓN 

- Determinar criterios de organización. 
- Organizar los datos de acuerdo con los criterios. 

! 
PREPARAR LOS DATOS PARA EL ANÁLISIS 

- Limpiar grabaciones de ruidos, digitalizar imágenes, 
filtrar videos. 
- Transcribir datos verbales en texto (incluyendo 
bitácoras y anotaciones). 

! 
REVISIÓN DE LOS DATOS (LECTURA Y OBSERVACIÓN) 

- Obtener un panorama general de los materiales. 

DESCUBRIR LA(S) UNIDADIES) DE ANÁLISIS 

- Elegir cuál es la unidad de análisis o significado 
adecuada, a la luz de la revisión de los datos. 

! 
CODIFICACIÓN DE LAS UNIDADES: PRIMER NIVEL 

- localizar unidades y asignarles categorías y códigos. 

! 

Simultáneamente 

DESCRIBIR LAS CATEGORIAS 
CODIFICADAS QUE EMERGIERON 

DEL PRIMER NIVEL 

CODIFICACIÓN DE LAS CATEGORIAS: 

• Conceptualizaciones. 
· Definiciones. 
· Significados. 
· Ejemplos. 

SEGUNDO NIVEL 

- Agrupar categorías codificadas en 
temas y patrones. 
- Relacionar categorías. 
- Ejemplificar temas, patrones y 
relaciones con unidades de análisis. 

/ 
GENERAR TEOR[AS, HIPÓTESIS, 

EXPLICACIONES 

Figura 14.8 Proceso de análisis fundamentado en los datos cualitativos. 
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La segunda es transcribir los materiales de entrevistas y sesiones (anotaciones y lo que haga 
falta). Ciertamente ésta es una tarea compleja que requiere de paciencia. Por ejemplo, una hora 
de entrevista -aproximadamente- resulta de 30 a 50 páginas en el procesador de textos (esto 
depende del programa, márgenes e interlineado). Y lleva más o menos de tres a cuatro horas 
transcribir una hora de audio o video. Si se dispone de varias personas para esta labor, el inves· 
tigador puede realizar dos o tres transcripciones para mostrar reglas y procedimientos (Coleman 
y Unrau, 2005). Quienes transcriban deberán capacitarse (el número de personas depende del 
volumen de datos, los recursos disponibles y el tiempo que tengamos para completar las trans­
cripciones) . 

A continuación, se hace una serie de recomendaciones sobre las transcripciones. 

• Se sugiere -por ética- observar el principio de confidencialidad. Esto puede hacerse al susti­
tuir el nombre verdadero de los participantes por códigos, números, iniciales, apodos u otros 
nombres. Tal como hicieron Morrow y Smith (1995) . Lo mismo ocurre para el reporte de resul­
tados. 

• Utilizar un formato con márgenes amplios (por si queremos hacer anotaciones o comenta­
rios) . 

• Separar las intervenciones (cuando menos con doble espacio) . Por ejemplo en entrevistas, las 
intervenciones del entrevistador y del entrevistado; en sesiones, la intervención del conductor 
y de cada participante (cada vez que alguien interviene), además señalar quién realiza la par­
ticipación: 

Entrevistador: ¿me podria aclarar el punto? 
Entrevistado: Desde luego que sí, Guadalupe siempre me ha parecido muy atractiva; si no le 
he propuesto matrimonio es porque . . .  
Entrevistador: ¿Y qué más? 

Es decir, indicar cuándo comienza y termina cada pregunta y respuesta. 
• Transcribir todas las palabras, sonidos y elementos paralingiiísticos: muecas, interjecciones 

(tales como joh!, jmmm!, jeh! y demás) 10 
• Indicar pausas (pausa) o silencios (silencio) ; expresiones significativas (llanto) ,  (risas) , (golpe 

en la mesa); sonidos ambientales (timbró el teléfono móvil); (se azotó la puerta); hechos que 
se deduzcan (entró alguien); cuando no se escucha (inaudible) , etc. Se trata de incluir el máxi­
mo de información posible. 

• Si vamos a analizar línea por línea (cuando ésta va a ser la unidad de análisis) , numerar todos 
los renglones (cuestión que pueden hacer automáticamente los procesadores de texto y los 
programas de análisis cualitativo). 

Una vez transcritos los materiales (mediante el debido equipo), lo ideal es volver a explorar 
el sentido general de los datos, revisar todos, ahora reprocesados (incluso anotaciones), en par­
ticular si varios investigadores los recolectaron. De cualquier manera ayuda a recordar casos y 
vivencias en el campo (Coleman y Unrau, 2005).  En esta etapa no se codifican todavía los datos 
(no se clasifican contenidos) , porque seria imponer categorias a los datos y comenzar el análisis 

10 En cada país y región hay expresiones propias de la cultura local. 
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selectivamente, y tal vez dejar de lado cuestiones importantes (es lo contrario a un análisis cuan­

titativo de contenido, por ejemplo). El significado de los datos emerge de éstos. 

La tercera actividad (o cuarta, según se vea) es organizar los datos, mediante algún criterio o 
varios criterios que creamos más convenientes (cuestión que es relativamente fácil si se recolec­

taron los datos, se reflexionó sobre ellos y se han revisado en diversas ocasiones). Algunos de 

estos criterios son: 

l.  Cronológico (por ejemplo, orden en que fueron recolectados: por día y bloque -día, mañana y 

tarde-) . 
2. Por sucesión de eventos (por ejemplo, en el caso de las explosiones de Celaya: antes de las 

explosiones, durante las explosiones, inmediatamente después de las explosiones -illgamos 

hasta que cesaron los efectos físicos-, posterior a las explosiones -hasta que se acordonó el 

área- y el resto del dia) . 
3. Por tipo de datos: entrevistas, observaciones, documentos, fotografías, artefactos. 
4. Por grupo o participante (por ejemplo: Marcela, Guadalupe, Roberto, Pala. . .  ; mujeres y hom­

bres; médicos, enfermeras, paramédicos, pacientes). 
5. Por ubicación del ambiente (centro de las explosiones, cercania, periferia, lejania) . 

6. Por tema (por ejemplo, si hubo sesiones donde la discusión se centró en el tema de la segu­
ridad en el hospital, mientras que en otras lo fue la calidad en la atención, en algunas más la 
problemática emocional de los pacientes). 

7. Importancia del participante (testimonios de actores clave, testimonios de actores secunda­

rios). 
8. O bien otro criterio. 

A veces los datos también se organizan mediante varios criterios progresivos; por ejemplo, 

primero por tipo -transcripciones de entrevistas y anotaciones-, 
y luego estas últimas por la clase de notas (de la observación, 

interpretativas, temáticas, personales y de reactividad); o crite­

rios cruzados (combinaciones). Un ejemplo lo sería la matriz que 

se presenta en la tabla 14.10. 
En el caso de documentos, materiales, artefactos, grabaciones, 

etc., es conveniente elaborar un listado o relación que los conten­
ga a todos (con número, fecha de realización, fecha de transcrip­

ción y aquellos otros datos apropiados) . Además no debemos 
olvidar respaldar todo documento en al menos dos fuentes (de las 

fotografías y grabaciones tener una copia adicional). 

Tabla 14.10 Guerra Cristera 

Mllllic:ipio 

Notas 
� Obsetvaciones 

] Documentos 

)!! Entrevistas 

Fotografías 

Irapuato Juventino Rosas Villagrán 

Transcripción Es el 
registro escrito de u na 
entrevista, sesión grupal, 
narración, anotación y 
otros elementos simila­
res. Es central para el 
análisis cualitativo y 
refleja el lenguaje verbal, 
no verbal y contextua! de 
los datos. 

Salamanca Apaseo 
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La bitácora de análisis 

Esta bitácora tiene la fnnción de docnmentar el procedimiento de análisis y las propias reacciones 
del investigador al proceso y contiene fnndamentalmente: 

• Anotaciones sobre el método utilizado (se describe el proceso y cada actividad realizada, por 
ejemplo: ajustes a la codificación, problemas y la forma como se resolvieron). 

• Anotaciones respecto a las ideas, conceptos, significados, categorías e hipótesis que van sur· 
giendo del análisis. 

• Anotaciones en relación con la credibilidad y verificación del estudio, para que cualquier otro 
investigador pueda evaluar su trabajo (información contradictoria, razones por las cuales se 
procede de ·nna u otra forma) . 

Resulta ser nn instrumento invaluable para la validez y confiabilidad del análisis (pnnto que 
abordaremos al final del capítulo) . 

Cuando realizamos la codificación o categorización de los datos, pueden surgir interrogantes, 
ideas, hipótesis y conceptos que nos comiencen a ilustrar en torno al planteamiento del problema, 
por lo que resulta indispensable el escribirlos para que no olvidemos cuestiones importantes. Las 
notas nos ayudan a identificar nnidades y categorías de significado. Es nna estrategia útil para 
organizar los procedimientos analiticos. Para las anotaciones, que suelen también llamarse "me­
mos analiticos", Strauss y Corbin (1998) sugieren: 

• Registrar la fecha de la anotación o "memo" (memorándnm]. 
• Incluir cualquier referencia o fuente importante (por ejemplo, si consultamos con nn colega, 

quién es él, su afiliación institucional y su comentario]. 
• Marcar los memos con encabezados que sinteticen la idea, categoría o concepto señalado. 
• No restringir el contenido de los memos o anotaciones, permitirnos el libre flujo de ideas. 
• Identificar el código en particular al cual pertenece el memo. 
• Usar diagramas, esquemas y matrices (u otra clase de síntesis analitica] en los memos para 

explicar ideas, hipótesis y conceptos. 
• Cuando nno piense que nna categoría o concepto haya sido lo suficientemente definida( o). crear 

nn memo (adicionalmente, distinguirlo y etiquetarlo con la palabra "saturación"). 
• Registrar las reflexiones en memos que ayuden a pasar de nn nivel descriptivo a otro interpre­

tativo. 
• Guardar una copia de todos los memos. 

Los memos analíticos se elaboran con fines de triangnlación o 

auditoría entre investigadores, para que otras personas puedan 
ver lo que hicimos y cómo lo hicimos (Coleman y Unrau, 2005) .  

La bitácora se escribe diariamente (anotando la fecha) y cada 
investigador signe su- propio sistema para llenarla. Grinnell 
(1997) sugiere el siguiente esquema: 1) memos, anotaciones o 
comentarios acerca del método de análisis, 2) memos sobre los 
problemas durante el proceso, 3) memos en relación con la codi· 
ficación, 4) memos respecto a ideas y comentarios de los investi· 

Memo analítico Docu­
menta decisiones o 
definiciones hechas al 
momento de analizar los 
datos. Desde cómo surge 
una categoría hasta el 
código que se le asigna o 
el establecimiento de una 
regla de codificación. 
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gadores (incluyendo diagramas, mapas conceptuales, dibujos, esquemas, matrices), S) memos 

sobre el material de apoyo localizado (fotografías, videos, etcétera) y 6) memos relacionados con 

significados, descripciones y conclusiones preliminares. 

Así como la bitácora de campo, reflejaba lo que "transpiramos" durante la recolección de los 

datos y nos ayuda a establecer la credibilidad de los participantes, la bitácora analítica, refleja lo 

que "transpiramos" al analizar los datos y nos apoya al establecer la credibilidad del método de 

análisis. 

Surgimiento de unidades de análisis y codificación 
(primer nivel o plano inicial) 

En lá mayoría de los estudios cualitativos se codifican los datos para tener una descripción más 

completa de éstos, se resumen, se elimina la información irrelevante, también se realizan análisis 

cuantitativos; finalmente, se trata de generar un mayor de entendimiento del material analizado. 

La codificación tiene dos planos o niveles: en el primero, se codifican las unidades en catego­

rías; en el segundo, se comparan las categorías entre sí para agruparlas en temas y buscar posi­

bles vinculaciones. 

El primer nivel es una combinación de varias acciones: identificar unidades de significado, 

categorizarlas y asignarles códigos a las categorías. A diferencia de la codificadón cuantitativa, 
donde una unidad constante era ubicada en un sistema de categorías, en la codificación cualita­
tiva, el investigador considera un segmento de contenido (no siempre estándar) , lo analiza (se 

cuestiona: ¿qué significa este segmento?, ¿a qué se refiere?, ¿qué me dice?); toma otro segmento, 

también lo analiza, compara ambos segmentos y los analiza en términos de similitudes y diferen­

cias (¿qué significado tiene cada uno?, ¿qué tienen en común?, ¿en qué difieren?, ¿me dicen lo 

mismo o no?) Si los segmentos son distintos en términos de significado y concepto, de cada uno 

induce una categoría (o bien, considera que no posee un significado para el planteamiento), si son 

similares, induce una categoría común. Considera un tercer segmento, el investigador lo analiza 

conceptualmente y en términos de significado; del mismo modo, lo contrasta con los dos anterio­

res, evalúa similitudes y diferencias, induce una nueva categoría o lo agrupa con los otros. Con­

sidera un cuarto segmento, repite el proceso, y así sucesivamente (a este procedimiento se le 

denomina "comparación constante"). El investigador va otorgando significados a los segmentos 

y descubriendo categorías. A cada una de éstas les asigna un código. 

Una vez más, en la codificación cuantitativa, los códigos se 

preestablecen, en la codificación cualitativa los códigos surgen de 

los datos (más precisamente, de los segmentos de datos) . Como 

señala Esterberg (2002): los datos van mostrándose y los "captu­

ramos" en categorías. Usamos la codificación para comenzar a 

revelar significados potenciales y desarrollar ideas, conceptos e 

hipótesis; vamos comprendiendo lo que sucede con los datos 

Códigos Identifican a las 
categorías que emergen 
de la comparación 
constante de segmentos 
o unidades de análisis. 

(empezamos a generar un sentido de entendimiento respecto al planteamiento del problema) . Los 

códigos son etiquetas para identificar categorías, es decir, describen un segmento de texto, ima­

gen, artefacto u otro material. 

Cuando consideramos que un segmento es relevante (en términos del planteamiento, de re­

presentatividad de lo que expresaron los participantes, de importancia a jnicio del investigador) 

podemos extraerlo como un potencial ejemplo de la categoría o de los datos. 
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Conforme el investigador revisa nuevos segmentos de datos y vuelve a revisar los anteriores 
segmentos (comparación constante). continúa "conectando conceptualmente" unidades y genera 
más categorías o consolida las anteriores. 

Cabe señalar que la identificación de unidades o segmentos es tentativa en su conúenzo y se 
encuentra sujeta a cambios. En la literatura sobre investigación cualitativa podemos identificar 
dos maneras para definir las unidades de análisis que serán codificadas: 

La primera, que podemos denominar como la elección de una "unidad constante", la cual 
implica el proceso que se muestra en la figura 14.9. 

La segunda, que podemos denominarla como la de "libre flujo" implica que las unidades no 

poseen un tamaño eqnivalente. Se selecciona el inicio del segmento y hasta que se encuentra un 

significado, se determina el final del segmento. Por ejemplo, algnnos segmentos podrían tener 
cinco lineas; otros 10, otros 50 (desde luego, en el caso del párrafo o una intervención de un 
participante en una sesión de grupo, como unidad constante, puede poseer diferentes extensiones 

también). 

En ambas formas, para decidir cuál es la unidad de análisis, es posible cambiar de unidad en 
cualquier momento. Incluso, quizá decidamos utilizar en un mis· 

mo estudio las dos posibilidades para diferentes clases de datos 
(entrevistas y fotografías, por ejemplo) . 

En este primer nivel de análisis, las categorías (y códigos) 

identificadas deben relacionarse lógicamente con los datos que 
representan (que quede clara la vinculación). Las categorías pue­
den emerger de preguntas y reflexiones del investigador o reflejar 

los eventos críticos de las narraciones de los participantes (Ester­
berg, 2002) _ En la bitácora de análisis es necesario explicar con 
claridad las razones por las que se genera una categoría. 

La esencia del proceso reside en que a segmentos que com­
parten naturaleza, significado y características, se les asigna la 

núsma categoría y código, los que son distintos se ubican en dife-

El investigador 
El investigador 

identifica un tipo 
comienza a 

de segmento para 
codificar y va 

ser caracterizado 
evaluando si la 

como unidad 
unidad es 

El investigador 
constante (por 

apropiada para el 
revisa todo el 

ejemplo, en 
análisis; prosigue la 

documentos: la 
material (conjunto tarea de codifica-

de datos). 
línea, el párrafo o lal, 

ción, llega un 
página; en 

momento en que 
fotografías el 

decide mantener 
cuadrante 

esa unidad como la 
-superior izquierdo, 

definitiva para todo 
superior derecho, 

el proceso. 
etcétera-). 

Figura 14.9 Proceso de elección de una unidad constante. 

Codificación Implica, 
además de identificar 
experiencias o conceptos 
en segmentos de los 
datos (unidades), tomar 
decisiones acerca de qué 
piezas "embonan" entre 
sí para ser categorizadas, 
codificadas, clasificadas y 
agrupadas para confor­
mar los patrones que 
serán empleados con el 
fin de interpretar los 
datos. 

El investigador 
puede consolidar la 

unidad elegida 
como constante o 
cambiar de unidad. 
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rentes categorias y se les proporcionan otros códigos. La tarea es identificar y etiquetar catego­

rías relevantes de los datos. 
Los segmentos se convierten en unidades cuando poseen un significado (a juicio del investi­

gador) y en categorias del esquema final de codificación en el primer nivel, si su esencia se repi­
te más adelante en los datos (por ejemplo, en la entrevista o en otras entrevistas) . Las unidades 
son segmentos de los datos que constituyen los "tabiques" para construir el esquema de clasifi­
cación y el investigador considera que tienen un significado por sí mismas. 

Coffey y Atkinson (1996) señalan que son tres las actividades de la codificación en primer 
plano: 

1) Advertir cuestiones relevantes en los datos, 2) Analizar esas cuestiones para descubrir 
similitudes y diferencias, así como estructuras y 3) Recuperar ejemplos de tales cuestiones. 

Tal como resumen Coleman y Unrau (2005). la codificación en el primer nivel es predominan­
temente concreta e involucra identificar propiedades de los datos, las categorías se construyen 
comparando datos, pero en este nivel no combinamos o relacionamos datos. Todavía no interpre­
tamos el significado subyacente en los datos. 

En teoría fundamentada, a este primer nivel de codificación se le denomina "codificación 
abierta". En ésta, se trata intensivamente unidad por unidad, con la identificación de categorias 
que pudieran ser interesantes, sin limitarnos; así como, con la inclusión de cuestiones que apa­
rentemente no son relevantes para el planteamiento del problema. Es importante asegurarnos de 

entender las categorías que van mostrándose en los datos (Ester­
berg, 2002). 

Para reforzar lo expuesto hasta ahora, creemos que es conve­
niente remarcar la diferencia entre la codificación cuantitativa y 

la codificación cualitativa, la cual se muestra de manera gráfica 
en la figura 14.10. 

En el caso de que el investigador decida la elección de una 
"unidad constante", algunos ejemplos serian los que a continua-
ción se mencionan. 

En textos: 

l. Palabras. "alcoholismo", "Ricardo", "divorcio". 

Elegir las unidades 
Supone la selección de 
los segmentos que 
proporcionen un signifi­
cado de los datos, de 
acuerdo con el plantea­
m iento del problema. 

2. Lineas. "Mi esposo me abandonó después de que me embaracé por tercera vez." 
3 .  Párrafos. 

No puedo dejar de pensar (¡mmm!) en que mis hijas vean a su padre completamente ebrio. Es algo en lo que 

pienso todas las noches antes de acostanne. Ojalá y dejara la bebida (¡uhh!), pero lo veo como algo imposible. 

No ha podido dejar de hacerlo desde que lo conozco . . .  {¡mmm!) pero antes bebía mucho menos( . . .  ) 

4. Intervenciones de participantes (desde que comienza hasta que concluye su intervención cada 

uno). 

Jesús: No puedo dejar de beber, no puedo (¡ugg!) 

Alejandra: Ni lo quieres intentar. Piensa en lo mal que te sientes; en tus hijas, ¿qué va a pasar cuando sean 

grandes? 

En este último caso tenemos dos unidades de análisis (intervenciones) 

S. Páginas. 
6. Cambios de tema (cada vez que aparece un nuevo tema). 
7. Todo el texto. 



CodlfiCIIdón cuantitativa 

Unidades y categorfas preestablecidas antes de la 
codificación. Cada unidad es asignada a la categorfa 

y subcategorfa pertinentes. Las unidades se 
consideran de manera independiente unas de otras 

y se asignan dentro del sistema de categorías. 

Unidad 1 Categoría 1 

Unidad 2 
. Categorfa 2 

Unidad 3 Categorfa 3 

Unidad k Categorfa k 
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Codificación cualitativa 

Las unidades y categorías van emergiendo de los 
datos. Las unidades se consideran en relación con las 

demás {conjunto de los datos), pudiendo caer en 
una categoría previa o generar una nueva. 

Segmento 1 Categoría 1 

t ' _ , 
' ' ' 

Segmento 2 · -=- - - - - - ·  Categoría 2 

t , 

Segmento 3 .. -:. _ _ _ _ _  .., Categorfa 3 

t , 
' ' 

' ' ' ' 
Segmento k .. _ _ _ _ _ _  ,... Categoría k 

Una posibilidad para cada segmento es que no 
pertenezca a una categor(a previa ni que genere una 

nueva categoría. 

Figura 14.10 Diferencias entre la codificación cuantitativa y cualitativa. 

En grabaciones de audio o video (hayan o no sido transcritas a texto): 

l. Palabras o expresiones. 
2 .  Intervenciones de participantes. 
3. Cambios de tema. 
4. Periodos (segundo, minuto, cada k minutos, hora) . 
5. Sesión completa (entrevista, grupo de enfoque, otro) . 

Biografías: 

l. Día, mes, año, periodo, pasaje de vida. 
2. Cambios de tema. 
3. Actos conocidos. 

Música: 

l. Línea de canción. 
2 .  Estrofa. 
3. Canción completa. 
4. Obra. 
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Construcciones, materiales o artefactos: 

l. Pieza completa. 
2 .  Partes específicas o sitios dependiendo del material, artefacto o construcción (en iglesias: 

atrio, altar, confesionario, etcétera) . 

A continuación mostramos ejemplos de unidades de análisis en estudios específicos (tabla 
14.11) .  

Tabla 14.11 Ejemplos de unidades de significado en investigaciones 

Método de recolección 
Estndio 

Estudio sobre las 
experiencias de 
abuso sexual infan. 
ti! de Morrow y 
Smith (1995). 

Unión General de 
Trabajadores de 
España (2001). 
Una investigación 
cuyo objetivo es 
conocer la situación 
que viven las 
mujeres inmigrantes 
en España y los 
factores que pueden 
determinar su 
exclusión, así como 
analizar sus itine· 
rarios de inserción, 
tanto laboral como 
social. El estudio es 
mixto, pero la parte 
cualitativa incluyó 
grupos de enfoque 
en las ciudades de 
Navabnoral de la 
Mata (Cáceres) 

Participantes 

Mujeres adultas que babfan 
experimentado abuso 
sexual durante su infancia. 

Mujeres inmigrantes de las 
tres zonas que laboran 
principalmente en el 
servicio doméstico. 

de los datos 

Entrevista inicial y sesiones 
de enfoque. 

Grupos de enfoque. 

Ejemplos de 
nnidades 

• "Solía jugar con muñecas 
de papel. Ellas eran 
mis amigas. Ellas nunca 
me podrían lastimar." 

• "Yo me refugié en la 
abuela, ella era una mujer 
muy espiritual... Ella 
acostumbraba mecemos y 
cantarnos." 

• "Me aislé para siempre." 
• "Debo ser invisible siendo 

buena niña, muy buena 
niña." 

• "Y las personas como 
nosotras trabajamos 13 
y 14 horas, y eso es 
demasiado." 

• "Es que la economfa allá 
quebró, el dólar sube y 
la economfa quebró, 
muchas empresas 
quebraron." 

• "Yo no sé a quién tenemos 
que apelar, porque aquf, 
por ejemplo, la secretaria 
realiza sus actividades, 
ella no anda trapeando, 
aquf uno tiene que hacer 
todo ... Se da el caso por 
ejemplo, de que lo que 
llaman el mínimo vital, 
que allá le dicen el 
mínimo extra profesio· 
na!, son 76 mil y pico, 
se entiende que nadie 

(continúa) 
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Tabla 14.11 Ejemplos de unidades de significado en investigaciones (continuación) 

Estudio 

(con bajo flujo de 
inmigrantes mujeres). 
Santander (muy bajo 
flujo) y Málaga 
(alto flujo). 

La Guerra Cristera 
en Guanajuato 
(1926-1929). 

Participantes 

Sobrevivientes de la época. 

Método de recolección 
de los elatos 

Entrevista. 

Ejemplos de 
unidades 

puede trabajar por menos 
de esa cantidad, y se 
dan casos de gente que 
trabaja por menos de 
70 mil pesetas. Internas 
que están ganando menos 
de lo básico, de lo elemen­
tal, son cosas que bay que 
domar, porque realmente ... 
la gente que va a limpiar 
y a bacer la comida a una 
casa, si bay personas 
mayores· en cama, pues 
también las tiene que 
atender por el mismo 
valor, y eso no puede ser. Y 
la gente comete el error de 
aceptar bacer esos nego­
cios, porque yo creo en la 
necesidad de la gente por 
el trabajo, pero si ya bay 
un ente regnlador, pues 
"zapatero a sus zapatos", 
la cosa va a cambiar, que 
ya no estamos en la época 
del feudalismo, con el 
tiempo la cosa tiene que 
cambiar. .. " 

o El padre poco a poco 
platicaba: "no estamos 
bien aquí, niño, de 
ninguna manera . . .  Mira, 
aquí me agarran con los 
cabecillas ... Pedro no tiene 
ni para cuándo irse ... no 
saben que aquí está el 
cabecilla. porque si no ... " 

o "Estaba duro, si llegaba 
a los ranchos el Gobierno, 
se tragaba lo que había 
ahí y la gente se quedaba 
con bambre, si llegaban 
los cristeros, igual, no, se 
armó un desmadre." 

o "Todo valía madres, el 
que les caía mal, lo 

(continúa) 
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Tabla 14.11 Ejemplos de unidades de significado en investigaciones (continuación) 
Método ele rec:o1ec:clóll Ejemploa ele 

Estudio Participantes ele los datoa uaidaeles 

Evaluación de la 
experiencia de 
compra de los 
clientes en centros 
comerciales de una 
importante cadena 
latinoamericana. 

Clientes de diferentes 
edades. 

Grupos de enfoque. 

mataban. Había quienes 
eran cristeros y no ponían 
ni una pata en la cárcel." 

• "Yo vengo a comprar, 
cuando tenemos tiempo 
nos venimos a tomar un 
café, pero deberían de 
abrir más temprano, 
mis hijos que son 
adolescentes vienen por 
cercanía y visitan mucho 
la parte delf0$tjood, en la 
tarde hay mucho joven." 

• "El ambiente me da paz, 
huele rico, el sonido me 
gusta, es agradable el aire 
acondicionado y todo está 
muy ordenado." 

• "La plaza no es para 
comprar, es más bien para 
dar la vuelta." 

El siguiente es un ejemplo de otro tipo de unidades en el estudio sobre la Guerra Cristera 

(oraciones): 

No, nunca te alejes. 
N o faltes jamás 
si somos tus hijos. 
¡Oh! Madre, Piedad. 

¡Oh! Madre Piadosa 
no quieras dejar 
al pueblo a quien diste 
amor sin igual, 
eterna la dicha 
contigo será 
el himno glorioso 
y el dulce cantar. 

Elige y consagra 
aqui en este lugar 
y aquí para siempFe 
resuelve morar 
tu pecho y tus ojos 
y tu alma nos dan 
y en él entallece 
tu grata heredad. 
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Cabe señalar que las unidades o segmentos de significado se analizan tal como se recolectan 
en el campo (en el lenguaje de los participantes, aunque las expresiones sean gramaticalmente 
incorrectas, la estructura sea incoherente, haya faltas de ortografía e incluso groserías o términos 
vulgares). 

En nuestra bitácora de análisis, por ejemplo, anotaríamos que las unidades de análisis elegí· 
das fueron las líneas. También recordemos que durante el proceso podemos cambiar las unidades 

de análisis. 
Como ya se comentó, al ir codificando van emergiendo las 

categorías, a las cuales les asignamos un código. En la codifica· 
ción cuantitativa, las categorías son como "cajones" conceptua· 
les; en la cualitativa son conceptos, experiencias, ideas, hechos 
relevantes y con significado. 

Categorías Deben 
guardar una relación 
estrecha con los datos. 

Resumiendo hasta ahora, desde el comienzo -a través de la comparación constante- cada 

segmento o unidad es clasificada como similar o diferente de otras. Si las primeras dos unidades 
poseen cualidades similares, generan -tentativamente- una categoría, y a ambas se les asigna 
un mismo código. En el momento de asignar los códigos, elaboramos una nota sobre las caracte· 

rísticas de las unidades por las que se consideran similares (un memo analítico sobre la regla) . 
la cual se incluye en la bitácora de análisis. Si las dos unidades no son similares, la segunda 
produce una nueva categoría y se le asigna otro código. Y de nuevo, la información que defina a 

esta segunda categoría, se registra en la bitácora (regla en el memo analítico). Durante el proce· 
so se va especificando la(s) regla(s) que señala(n) cuándo y por qué se incluye una unidad en esa 
categoría. Tomamos una tercera, cuarta, quinta, "k" unidad o segmento y repetimos el proceso. 

La actividad se esquematiza en la figura 14.11. 
El número de categorías se expande cada vez que el investigador identifica unidades diferen· 

tes (en cuanto a significado) del resto de los datos (unidades previas categorizadas). 

Veámoslo con un ejemplo sencillo (análisis de los tipos de violencia entre parejas) . En el 
ejemplo de la página siguiente se muestra un escrito con 9 unidades de análisis (constantes). 
definiendo a la unidad como línea: 

Segmento 1 ---+- Categoría 1 ----.. Código 1 comporort 
Segmento 2 

' ' 
" / ,: 1• Categorla 2 

Memo que 

contiene las reglas 

de codificación 

Figura 14.11 Proceso de codificación cualitativa. 

-- Código 2 

Bitácora de 

análisis 
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EJEMPLO 

De unidades de análisis (constantes) 
Investigación sobre la experiencia negativa de una mujer golpeada por su esposo y los 
tipos de violencia que ejercen los maridos que abusan de sus parejas. 

Recolecdón de los datos: Entrevistas en profundidad. 
Unidad de análisis: Línea. 
Contexto: Entrevista con una joven esposa de 20 años, dos años de casada, de origen humilde, 
que vive en los suburbios de Valledupar, Colombia. 

l. Carolina: Mi esposo me ha golpeado varias veces (¡ehh!). (pausa) 
2. No sé cómo decirlo. Me pega con la mano abierta y con el puño. 
3. La última vez me dijo: "Eres una ramera". También me ha 
4. dicho que soy malnacida, perra. Siempre me insulta. Y la 
5. verdad es que nunca he dado motivo. Nunca (pausa) . Me dice que 
6. los hombres se meten en mí como culebras. Que me gusta hacerlo 
7. quedar mal. Me mira con odio del malo. Me amenaza con los ojos. 
8. Y a veces le contesto y le pego también. El otro día le rompí 
9. una lámpara en la cabeza . . .  

Analizamos la primera linea (unidad de análisis) : 

l. Carolina: "Mi esposo me ha golpeado varias veces (¡ehh!) (pausa) ." 

Consideramos su significado: ¿a qué se refiere?, decidimos generar la categoría "violencia fí· 
sica" (memo: la "violencia física" implica que una persona arremete contra la otra utilizando una 
parte de su cuerpo) . Si más adelante encontramos que en la violencia física se utilizan objetos 
(además de partes del cuerpo) , la regla podria modificarse (ampliándola): la "violencia física" 
implica que una persona arremete contra la otra utilizando una parte de su cuerpo o un objeto. 
Y si se encuentra generación de hematomas o heridas, esto podria agregarse a la regla, lo mismo 
que "uso de armas de fuego". Cada elemento nuevo se adiciona a la regla o definición. 

La segunda unidad o segmento: 

2.  "No sé cómo decirlo. Me pega con la mano abierta y con el puño." 

La comparamos con la primera (¿significan ambas lo mismo?, ¿qué clase de violencia reflejan?) 
La conclusión es que se refiere a lo mismo, sería parte también de "violencia física". 

La tercera: 

3. "La última vez me dijo: 'Eres una ramera'. También me ha . .  ."  

¿Qué significa?, ¿comparada con las otras dos significa lo mismo? La respuesta es que resul· 
ta ser algo diferente, no se trata de violencia física, no aplica la regla establecida. Esta tercera 
unidad posee un significado distinto, creamos la categoría "violencia verbal" (memo: "la violencia 
verbal" se refiere a que una persona insulta a la otra) . 



El cuarto segmento o unidad: 
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4. " . . .  dicho que soy malnacida, perra. Siempre me insulta. Y la . . .  " 

¿Qué significa? (comparada esta unidad con las demás, ¿es similar o diferente?) La respuesta 

es que es diferente de las primeras dos y similar a la tercera, por lo que se asigna a la categoría 

"violencia verbal". 

La quinta: 

5. " . . .  verdad es que nunca he dado motivo. Nunca (pausa) . Me dice que . . .  " 

No es similar a ninguna unidad; debe crearse otra categoría, pero si el análisis está dirigido 

a describir los tipos de violencia utilizados por el marido, tal unidad no es pertinente para gene· 

rar categorías. Sin embargo, si el análisis pretende evaluar, además de los tipos de violencia 

presentes en las interacciones, el contexto en que se dan y la atribución de la esposa respecto 

de las razones por las cuales los maridos abusan de ellas, habría que crear una categoría y su 

regla (por ejemplo: "desconocimiento de la razón o motivo", cuando la mujer no expresa una razón 

o manifiesta no conocerla). Y así seguiríamos con cada unidad de análisis, comparándola con las 
demás. 

En la codificación cuantitativa todas las unidades eran "encajonadas" en categorías, en la 

codificación cualitativa, las unidades van produciendo categorías nuevas o van "encasillándose" 

en las que surgieron previamente. En el ejemplo, la séptima haria "brotar" la categoría "violencia 

psicológica". 

En la transcripción del ejemplo analizado observamos tres tipos de violencia. Asimismo, no­

tamos que el proceso de generar categorías se realiza sobre la base de la comparación constante 
entre unidades de análisis. Las categorías surgirán más rápidamente si primero leemos todo el 

material (unidades) y nos familiarizamos con éste. 

El número de categorías crece conforme revisamos más unidades de análisis. Desde luego, al 

principio de la comparación entre unidades se crean varias categorías; pero conforme avanzamos 

hacia el final, el ritmo de generación de nuevas categorías desciende. 

En algunas ocasiones, las unidades de análisis o significado no generan con claridad catego­

rías. Entonces se acostumbra crear la categoría "otras" ("varios", "miscelánea" . . .  ) .  Estas unida­

des son colocadas en dicha categoría, junto con otras difíciles de clasificar. Tal como señala 

Grinnell (1997) . debemos tomar nota de la razón por la cual no producen una categoría o no 

pueden ser ubicadas en ninguna categoría emergida. Es posible que más adelante, al revisar otras 

unidades de análisis, generemos una nueva categoría en la que tengan cabida dos o más unidades 

que fueron asignadas a la categoría "otras". Al terminar de considerar todas las unidades, resul­

ta conveniente revisar dicha categoría miscelánea y evaluar qué unidades habrán de juntarse en 

nuevas categorías. Cabe señalar que si una unidad de análisis no puede clasificarse en el sistema 

de categorías, no debe desecharse, sino agregarse a la categoría miscelánea. 

La categoría miscelánea cumple la función preventiva de desechar lo que "aparentemente" 

son unidades irrelevantes, pero que más adelante pueden mostramos su significado. 

Cuando nos encontramos que la categoría "otras" incluye demasiadas unidades de significado, 

resulta recomendable volver a revisar el proceso, y asegurarnos de que nuestro esquema de ca­

tegorías y las reglas establecidas para clasificar sean claras y nos permitan discernir entre cate-
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gorías. Grinnell (1997) y Coleman y Unrau (2005) sugieren que la Bitácora de análisis 0 
categoría "otras" no debe ser mayor de 10% respecto al conjunto analítica Sirve para 
total del material analizado. Cuando supera -aproximadamente- asegurar la aplicación 
este porcentaje o nos damos cuenta que tal categoría absorbe coherente de las reglas 

muchas unidades, puede deberse a cansancio, "ceguera", "falta de emergentes que guían la . 

' " ' d d 
generación de categorías 

concentracion o lo que es mas elica o, que tenemos problemas 
y sus definiciones, asl 

con el esquema de categorización (codificación y las reglas). como la asignación de 
Ocasionalmente, podemos detenernos y reafirmar las reglas u nidades posteriores a 

emergentes o modificarlas (ampliarlas o transformarlas por coro- las categorías que ya 

pleto) . Por su parte, las categorías también pueden cambiar su surgieron. 

estatus (llegar a ser irrelevantes de acuerdo con el planteamiento 
o eliminarse, por ejemplo, por ser redundantes). 

El número de categorías que encontremos o generemos depende del volumen de datos, el 

planteamiento del problema, el tipo de material revisado y la amplitud y profundidad del análisis. 

Por ejemplo, no es lo mismo analizar percepciones de un grupo de niños sobre sus madres; que 
las percepciones de los infantes sobre sus madres, padres, hermanos y hermanas. 

La complejidad de la categorización también debe considerarse, una unidad puede generar 

más de una categoría o colocarse en dos, tres o más categorías. Por ende, la unidad: 

25. Carolina: "Me dijo que era una estúpida y que él manda y sólo él habla en esta casa". 

Puede emerger como la categoría "violencia verbal" (categoría de la dimensión tipo de violen­

cia) y como la categoría "autocrático o impositivo" (al ubicar el papel del esposo en la relación) . 
También es posible codificar unidades (que hagan surgir categorías) que se superpongan o 

traslapen entre sí. 
En otros casos, "pequeñas" categorías pueden "encajar" dentro de categorías más amplias e 

inclusivas, que suelen denominarse "códigos anidados" Coleman y Unrau (2005). 
Algunas categorías pueden ser tan complejas que es necesario fragmentarlas en varias, pero 

si esto resulta muy difícil, es mejor dejarlas como "un todo" y continuar la codificación y al refinar 

el análisis, la fragmentación puede ser más sencilla. En la figura 14.12 se muestra un ejemplo 
de fragmentación de categorías. 

La categoría fragmentada puede constituir más adelante un tema. 

Para que el alumno entienda cómo es la codificación cualitativa en comparación con la cuan­

titativa utilizaremos el siguiente ejemplo (a lo mejor es muy simple, pero creemos que es ilustra­

tivo). 

•:• Reconciliación 

de la pareja 

© Intentos de reconciliación en 
el pasado. 

© Intentos de reconciliación 

actuales. 

t. Razones de reconciliación en 

el pasado. 

t. Razones de reconciliación 

actuales. 

Figura 14.12 Muestra de la fragmentación de una categorías. 
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En la codificación cuantitativa podríamos clasificar a las mujeres (unidades de análisis) en 

varias dimensiones (categorías y subcategorías preestablecidas): "color de pelo" (albino, ru­

bio, castaño claro, etc.), "estatura" (muy alta, alta, media, chaparra o bajita, enana) , "por su 
complexión" (obesa, gorda, delgada) y "edad" (anciana, de edad avanzada, madura, adulta 
joven, joven, muy joven, adolescente, niña) . Así, Talía sería ubicada como de pelo negro, ba­
jita, delgada y muy joven; Danea como de pelo castaño oscuro, muy alta, de complexión es­

tándar y adolescente; Mónica, como de pelo negro, estatura media, de complexión media y 

joven. 
Con frecuencia, las categorías de una misma dimensión son mutuamente excluyentes 

(Guadalupe es morena o es rubia, pero no posee las dos características a la vez). En otros 
casos, las unidades de análisis pueden caer en dos o más categorías de una misma dimensión 

(ser mutuamente excluyentes las categorías; pero no la clasificación de las unidades dentro 

de éstas). 
En el caso de la codificación cualitativa, tomaríamos una unidad: Talía (¿qué significa?), 

mujer. ¿Cómo es?, ¿qué características posee? Es de pelo negro (se genera la categoría "pelo 
negro"), es bajita, se genera esta categoría y otras. La segunda unidad: Daflea, la comparamos 

con Talía, ¿qué tienen en común? Son mujeres (misma categoría) , ¿pero y su estatura? No es 

igual, es muy alta, mide 1.89 m (emerge la categoría "muy alta"), etcétera. 

Un ejemplo de categorías referidas a los "estados conductuales de los pacientes", lo ofrece 
Morse (1999), las cuales emergieron al observar el proceso de confortación que ofrecían enfer­
meras a pacientes traumatizados (en estado de gravedad), en la sala de emergencia de hospitales 
en Estados Unidos y Canadá (que fue esbozado en el capítulo anterior). 

• Inconsciente 
• Tranquilo y relajado 
• Asustado 

• Aterrorizado 
• Fuera de control 

Estas categorías emergentes reflejan el estado del paciente durante la urgencia. 
Otras categorías que surgieron fueron las estrategias usadas por las enfermeras para confor­

tar a los pacientes: 

l. Hablarles a los pacientes en situaciones dolorosas. 
2. Permitirles soportar la agonía, empleando un estilo particular de conversación y posturas que 

denominamos registro de conversación para confortar. 
3. Normalizar la situación al prevenir los gritos, la excitación y el pánico, lo mismo que contro­

lar la propia expresión mientras se atendían las lesiones. 
4. Bromear con los pacientes en condiciones serias, de tal forma que la situación no parezca 

grave. 
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5. Apoyar a los médicos en sus tareas y recordarles cuánto tiempo había pasado desde que co· 

menzaron los esfuerzos de resucitación, cuándo era tiempo de mover a los pacientes, si era 

necesario darles más analgésicos u otra observación. 

6. Llevar a los familiares de los pacientes, lo cual implicaba ocultar cualquier signo de severidad 

del padecimiento (limpiar la sangre). describir a la gente lo que debe hacer al entrar a la sala 

de traumatología. 

7. Apoyar a los parientes y explicarles cómo hablarles a sus seres queridos. 

La creación de categorias, a partir del análisis de unidades de contenido, es una muestra 
clara de por qué el enfoque cualitativo es esencialmente inductivo. Los nombres de las categorias 

y las reglas de clasificación deben ser lo suficientemente claras para evitar reprocesos excesivos 

en la codificación. Debemos recordar que en el análisis cualitativo hay que reflejar lo que nos 

dicen las personas estudiadas en sus "propias palabras". 

Veamos algunos ejemplos de las categorias generadas en el estudio sobre las experiencias de 

abuso sexual infantil de Morrow y Smith (1995). 

• Los abusos variaron desde insinuaciones y violaciones a la intimidad, hasta violaciones com· 

pletas con la presencia de armas de fuego cargadas. Estas formas del abuso fueron clasificadas 

por el análisis de datos en cinco categorias: a) abusos sexuales no físicos, b) molestias físicas 

(actos físicos para molestar) . e) forzar a realizar actos sexuales, d) penetración y e) tortura 

sexual. 
• Las dos categorias centrales que emergieron de las experiencias del abuso sexual infantil 

fueron: a) agobio abrumante por los sentimientos de miedo y sensación de peligro y b) experi· 

mentar impotencia, falta de apoyo y control. 
• De estos sentimientos profundos descritos por las víctimas, surgieron también dos estrategias 

fundamentales paralelas (categorias) para sobrevivir y afrontar la terrible experiencia: a) Evitar 

ser consumida por el agobio provocado por los sentimientos peligrosos o amenazantes y b) 
manejar la sensación de carencia de ayuda, impotencia y falta de control. Porque la niña dis· 

ponia de pocos recursos de ayuda, la mayor parte de las estrategias descritas por las partici· 
pantes se orientaron internamente y se enfocaron en las emociones. 

Una cuestión adicional a las categorias es que emergen diversas clases de categorias (Ester· 
berg, 2002): 1) Esperadas (que anticipábamos encontrar; por ejemplo, en el caso de la Guerra 

Cristera, crimenes contra sacerdotes) . 2) inesperadas (uso de las iglesias como cuarteles por 

ambos bandos). 3) centrales para el planteamiento del problema (como en el caso de Morrow y 

Smith, 2005), 4) secundarias para el planteamiento (lugares especificas donde asesinaban a los 

cristeros) y 5) las misceláneas. 

Si regresajllos a los códigos, debemos recordar que éstos se asignan a las categorias (se 

etiquetan). con la finalidad de que el análisis sea más manejable y sencillo de realizar, además 

son una forma de distinguir a una categoria de otras. Pueden ser números, letras, simbolos, pa· 

labras, abreviaturas, imágenes o cualquier tipo de identificador. Como se muestra en el siguiente 

recuadro de ejemplo: 



EJEMPLO 

Tipo de violencia 
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1: Violencia física VF: Violencia física 

2: Violencia verbal W: Violencia verbal 
3: Violencia psicológica VP: Violencia psicológica 

r:J:J : Violencia física 

--' ,_, : Violencia verbal ;::. -· 

""" .., : Violencia psicológica 

Los códigos identifican a las categorías, también se puede asignar un código que indique di­

mensión y categoría. Por ejemplo: 

TVF: Violencia física 

TVV: Violencia verbal 

TVP: Violencia psicológica 

Donde T nos señala que es la dimensión "Tipo de violencia" y VF, W y VP las diferentes 

categorías. 

A veces tenemos codificaciones más complejas: 

PASJE - Pariente que abusó sexualmente de la joven y que estaba bajo el influjo de un es­
tupefaciente. 

PASJA - Pariente que abusó sexualmente de la joven y que estaba bajo el influjo del alcohol. 

PASJNS - Pariente que abusó sexualmente de la joven y que no estaba bajo el influjo de nin­
guna sustancia. 

PASP - Profesor autocrático que sanciona a los alumnos con permanencia después de que 

terminaron las clases. 

PASR - Profesor autocrático que sanciona a los alumnos ridiculizándolos en público. 

PDNS - Profesor democrático que no ejerce sanción. 

Hay quienes separan la secuencia; por ejemplo, P-A-S-J-E, etcétera. 
Cuando las categorías son personas (por ejemplo, al analizar relaciones entre miembros de 

una familia o un grupo de pandilleros), suelen asignarse como códigos las siglas de cada quien 

(GRR-Guadalupe Riojas Rodrígnez)_ También suelen identificarse secuencias de acción a través 

de códigos (E- VF- E- A; El Esposo abusó, mediante Violencia Física, de la Esposa bajo el influjo 
del Alcohol). Son como "apodos" o "sobrenombres" de las categorías. Permiten que sean identi­
ficadas más rápidamente. Ésta es una manera relativamente simple de códigos, muy útil cuando 
se hacen los primeros trabajos de codificación cualitativa. Lo ideal es que los códigos reflejen en 

mayor grado la sustancia de las unidades. 
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Por ejemplo: 
"Después de que me dejó mi marido, no me siento segura, estoy gorda (silencio) , me veo a mí 

mísma y digo 'no valgo nada'." 
Código: Autoestima (refleja algo de la unidad, pero no toda la riqueza) . 

Sería más apropiado: Baja autoestima. 
Una forma de asignar códigos a unidades es lo que se denomina "códigos en vivo", en donde 

el código es un segmento del texto. Por ejemplo: 

Unidad (Guerra Cristera) . 
" (  ... ) obviamente, estas personas no llegaban preguntando por la llave o preguntando qnién 

les abriera, sino que ellos, en un auténtico asalto, entraban por la fuerza". 

Código en vivo: 
" . . .  obviamente, estas personas no llegaban preguntando por la llave". 
Es decir, es un fragmento de la propia unidad (o podría ser toda la unidad) . Resulta obvio que 

la codificación "en vivo" no es conveniente para unidades grandes. 
Cuando trabajamos la codificación mediante un procesador de textos, dejamos un espacio en 

el margen derecho para anotar los códigos. Por ejemplo: 

Empezaron a ... hacer una matazón homble esa vez ... yo fui acabando de pasar 

eso, fui a ver y había un reguero de gente, heridos y muertos en toda la cua­

dra entre Corregidora e Hidalgo, en esa cuadra, ahí una barbaridad, muchos 

estaban ahí. Y cuando llegó ese ejército a poner paz, no recogieron más que 

22 cadáveres, los demás los había recogido la gente ya, era 1940. 

El confl icto se prolongó 
más allá de 1929. 

Los programas de análisis cualitativo (como Atlas.ti© y Etnograph®) , automáticamente dejan 
un margen derecho para los códigos y los anotan. 

Una vez categorizadas todas las unidades, se hace "un barrido" o revisión de los datos para: 

l. Darnos cuenta de si captamos o no el significado que buscan transmitir los participantes o el 

que pretendemos encontrar en los documentos o materiales. 
2. Reflexionar si incluimos todas las categorías posibles relevantes. 
3. Revisar las reglas para establecer las categorías emergentes. 
4. Evaluar el trabajo realizado. 

En este punto puede suceder que validemos el proceso, o bien, que estemos confundidos 

acerca de las razones por las cuales generamos ciertas categorías o poseamos inseguridad res­

pecto a las reglas. También que consideremos que algunas categorías son demasiado complejas 
y generales y debamos fragmentarlas en nuevas categorias. Es el momento de evaluar a cada 

unidad para que sea inclnida en una determinada categoría. El propósito es eliminar vaguedad e 

incertidumbre en la generación de categorías. 
Asimismo, podemos descubrir que algunas categorías no se han desarrollado por completo o 

se definieron parcialmente. Además, detectar que no emergieron las categorías esperadas. Ante 

problemas e inconsistencias, habrá que revisar dónde fallamos: si en la definición de las unidades 

de análisis, en las reglas de categorización, en la detección de categorías que emergieron por 

comparación de unidades, etc. Entonces, resulta conveniente anotar en la bitácora todos estos 
sucesos y no angustiarnos (que es común en los estudiantes que llevan a cabo un estudio cuali­
tativo por primera vez] . 



CAPtruLo 14 Recolección y análisis de los datos cualitativos 649 

Algunas decisiones que podemos tomar ante esta clase de contingencias negativas son: a) 
regresar al campo en búsqueda de datos adicionales (más entrevistas, observaciones, sesiones, 
artefactos u otros datos) , b) solicitar a otro investigador que "pruebe" nuestro sistema de cate­
gorías y reglas, mediante su propio análisis con al menos algunos casos (por ejemplo, entrevis­
tas). Como ya se dijo siempre hay una diferencia entre los resultados que podrían obtener dos 
personas que analizan un mismo material, pero si ésta va más allá de lo razonable, Coleman y 
Unrau (2005) recomiendan acudir a un tercero para que vuelva a codificar y dilucidemos lo que 
está ocurriendo, para efectuar las modificaciones pertinentes. 

Por otro lado, cuando estamos analizando datos y "todo va bien", a veces nos cuestionamos: 
¿cuándo terminar o parar?, ¿tenemos suficientes entrevistas, sesiones, artefactos? (por ejemplo, 
hicimos 15 entrevistas, ¿requerimos más?) Regularmente nos "detenemos" en lo referente a 
recolectar datos o agregar casos, cuando al revisar nuevos datos (entrevistas, sesiones, documen­
tos, etc.) ya no encontramos categorías nuevas (significados diferentes); o bien, tales datos "en­
cajan" fácilmente dentro de nuestro esquema de categorías (Coleman y Unrau, 2005) . A este 
hecho, se le denomina saturación de categorías, que significa que los datos se convierten en 
algo "repetitivo" o redundante y los nuevos análisis conforman lo que hemos fundamentado. Este 
concepto se representa en la figura 14.13. 

Un par de cuestiones que, aunque ya se mencionaron, debemos recalcarlas: durante el 
proceso de codificación inicial es aconsejable ir eligiendo segmentos altamente representativos 
de las categorías (ejemplos) o que posean un significado muy vinculado con el planteamiento, 
porque más adelante habremos de necesitarlos en lo que suele conocerse como recuperación de 
unidades. Asimismo, recordemos que las anotaciones del investigador (contenidas en la bitácora 
de recolección de los datos u otro medio) , también se codifican (a veces aparte y en otras oca­
siones junto con las entrevistas, sesiones, etc.; en esta segunda opción deben vincularse con los 
datos). 

• Entrevista 

• observación 

• documento 

• artefacto 

• anotaciones . . .  

• otros 

• Entrevista 

• observación 

• documento 

• artefacto 

• anotaciones . . .  
• otros 

• Entrevista 

• observación 

______.. Análisis (primeras ____._ • documento 

-

categorfas) • artefacto 

Análisis 

(categorías 

adicionales y 

refinación de 

categorfas 

anteriores) 

• anotaciones . . .  
• otros 

• Entrevista 

• observación 

____. • documento 
• artefacto 
• anotaciones . . .  

• otros 

Figura 14.13 Saturación de categorías. 

-

-
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más refinadas) 
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Si el proceso se completó, los voluminosos datos se reducirán a categorías y se transformarán, 
sin perder su siguificado (lo cual es imprescindible en la investigación cualitativa) , además de 
encontrarse abora codificados. A veces tenemos como resultado unas cuantas categorías, y en 
otras diversidad de categorías. Todo depende del planteamiento del problema de investigación, el 
método de recolección de los datos, la cantidad de material obtenido y la calidad del trabajo 
realizado. 

Describir las categoóas codificadas que emergieron y codificar los datos en 
un segundo nivel o central 

El segundo plano es más abstracto y conceptual que el primero e involucra describir e interpretar 
el significado de las categorías (en el primer plano interpretamos el siguificado de las unidades) . 
Para tal propósito, Berg (2004) recomienda recuperar al menos tres ejemplos de unidades para 
soportar cada categoría En un procesador de textos se recuperan los segmentos con las funcio· 
nes de "cortar" y "pegar" (los programas computacionales de análisis cualitativo tienen una forma 
especifica para hacerlo). Esta actividad nos conduce a examinar las unidades dentro de las cate· 
gorías, las cuales se disocian de los participantes que las expresaron o de los materiales de 
donde surgieron (Coleman y Unrau, 2005). Cada categoría es descrita en términos de su signifi· 
cado (¿a qué se refiere la categoría?, ¿cuál es su naturaleza y esencia?, ¿qué nos "dice" la cate­
goría?, ¿cuál es su significado?) y ejemplificada con segmentos. A continuación se muestra un 
ejemplo sencillo de tal recuperación con el caso que se ha tratado de los centros comerciales. 

EJEMPLO 

CATEGORÍA: Importancia de una tienda departamental para el centro 
comercial o ma//.11 

�No voy a la  plaza, más bien voy a la 
Tienda Principal." 

HEI principal atractivo de esta plaza es la 
Tienda Principal." 

"Yo apuesto que 70% de la gente que 
viene al centro comercial no entra a la 

plaza, sino a la Tienda Principal." 

Asimismo, comenzamos a comparar categorías (tal como lo hicimos con las unidades), iden­
tificamos similitudes y diferencias entre ellas y consideramos viuculos posibles entre categorías. 
La recuperacion de unidades, además de ayudar en la comprensión del significado de la categoría, 

11 Éste fue el caso de un solo centro comercial con más de 100 tiendas, el nombre verdadero de la tienda a la que se hace 
referencia se sustituyó por el de Tienda Principal. En varias partes de México y Centroamérica, plaza es sinónimo de centro 
comercial o shopping mall. 
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Figura 14.14 Comparación entre categorías en cuanto a similitudes y diferencias. 

nos sirve para los contrastes entre categorías. El centro del aoálisis se mueve del contexto del 
dato al contexto de la categoría [Colemao y Unrau, 2005). Antes de profundizar en la comparación 
de categorías, dejemos en claro el asunto de recuperación de unidades o segmentos del material 
aoalizado. 

Recuperar las unidades quiere decir que recobramos el texto o imagen original [en el primer 

caso, la traoscripción del segmento) . Las unidades recuperadas se colocao de nuevo en la ca· 

tegoría que les corresponde [por tal motivo, insistimos en ir seleccionaodo ejemplos represen· 

tativos o significativos de cada categoría) . Recordemos que todos los segmentos provienen de 

entrevistas, sesiones grupales u otros medios; por lo que al recuperarlos los colocamos fuera del 

contexto de la expresión de cada participaote. Esto representa el riesgo de malinterpretar la 
unidad una vez que es separada de su contexto original [como lo es la experiencia de cada par· 

ticipaote). La ventaja es que se puede considerar la información en cada categoría en un nivel 
entre casos (por ejemplo, se considerao las experiencias de varios individuos o de un participao· 

te en distintos momentos). Es con esto que el investigador se percata de lo importante que resul­

ta la claridad de las reglas en la codificación inicial [Coleman y Unrau, 2005). 
La comparación entre categorías en cuaoto a similitudes y diferencias ocurre entre significa· 

dos y segmentos, esto puede representarse como se muestra en la figura 14.14. 
En el ejemplo, para cada categoría sé recuperaron tres segmentos, pero a veces son menos y 

en otras más. Adicionalmente, no siempre el número de unidades es igual para todas las catego· 

rías. Con el fin de que resulte menos compleja la comparación múltiple, conviene iniciar contras· 

taodo categorías por pares, pero con el método de comparación constaote [ver figura 14.15). 

Categorfa 1 
Segmentos 

Categorfa 2 
Segmentos 

Categorfa 3 
Segmentos 

Categoría 4 

Segmentos 

Figura 14.15 Contraste de categorías por pares y comparación constante. 
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En este punto del análisis, la meta es integrar las categorías en temas y subtemas más gene­
rales [categorías con mayor "amplitud conceptual" que agrupen a las categorías emergidas en el 

primer plano de codificación), con base en sus propiedades. Descubrir temas implica localizar los 
patrones que aparecen de manera repetida entre las categorías. Cada tema que se identifica re­

cibe un código [como lo hacíamos con las categorías). Los temas son la base de las conclusiones 
que emergerán del análisis. 

Grinnell (1997, p. 519) ejemplifica la construcción de temas con las siguientes categorías: 

"asuntos relacionados con la custodia de los hijos", "procedimientos legales de separación o di­

vorcio" y "obtención de órdenes restrictivas", las cuales pueden constituir un tema [categoría más 

general) : "asuntos relacionados con el sistema legal". 

En el estudio sobre la moda y la mujer mexicana, se les preguntó a las participantes de los 
grupos de enfoque sobre los factores que intervenían para elegir su tienda favorita de ropa. Sur­

gieron, entre otras, las categorías "variedad de modelos", "surtido de prendas", "diversidad de 

ropa". Tales categorías se agruparon en el tema "diversidad". "Precio", "promociones" y "ofertas" 

fueron categorías que se integraron en el tema "economía". "Calidad", "buenos articulas o ropa", 
"prendas sin defectos" y "productos bien hechos" se incluyeron en el tema "calidad de producto", 

lo mismo ocurrió con otras categorías. 
Tutty (1993), en otro caso, encontró dos categorías: "los hombres solicitan el regreso de la 

mujer e incluso pretenden sobornar a la mujer para la reunificación", "amenazar a la mujer con 

no proporcionarle recursos si no regresa" y las trató como categorías distintas, pero al analizar 
las supuestas "súplicas" de los maridos, éstas estaban vinculadas con las amenazas. Entonces 

surgió un nuevo tema (producto de la unión de las dos categorías) :  "estrategias del esposo para 

presionar el regreso". 
Desde luego, algunas categorías pueden contener suficiente información para ser considera­

das temas por sí mismas como ocurrió en el estudio de la Guerra Cristera con la categoría "uti­

lizar a las iglesias como cuarteles". 

Los códigos de los temas pueden ser números, siglas, iconos y en general palabras o frases 

cortas. Por ejemplo: "autoestima alta", "abundancia", "violencia", "experimentar impotencia, 
falta de apoyo y control". 

Por medio de la codificación en un primer y segundo planos [inicial y central), los datos con­

tinúan reduciéndose hasta llegar a los elementos centrales del análisis. En cada paso el número 
de códigos va siendo menor. Tal como se comentó previamente, cada estudio es distinto y nunca 

sabemos cuántos "temas" habrán de surgir al final del proceso (influyen el planteamiento del 

problema, las formas de recolección de los datos, el número de casos, etc.). Creswell [2005, p. 

238) presenta una visualización de cómo ocurre el proceso en diversos estudios, obviamente los 

números son relativos [ver figura 14.16). 
Hemos codificado el material en un primer plano [al encontrar categorías, evaluar las unidades 

de análisis mediante reglas, además de asignarle un código a cada categoría) y en un segundo 

plano [al encontrar temas o categorías más generales). Estamos listos para la interpretación. 

En el análisis cualitativo resulta fundamental darle sentido a: 

l. Las descripciones de cada categoría. Esto implica ofrecer una descripción completa de cada 
categoría y ubicarla en el fenómeno que estudiamos. Por ejemplo, para la categoría "violencia 

física" por parte del esposo, se puede describir con las preguntas: ¿cómo es?, ¿cuánto dura?, 
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Revisión general Dividir los datos Codificar las Reducir Agrupar 
de los datos. en unidades o unidades o redundancia de categorías en 

�ran cantidad 
de datos 
(textos, 

imágenes . . .  ). 

fragmentos. fragmentos las categorías temas. 

Varios 
segmentos 
de datos 

(unidades}. 

(generar (códigos). 
categorías y 

designarles 
códr) 

20-50 códigos Códigos 
{categorías). reducidos a 

1 5-30. 
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reducidos a 
5-10 temas. 

Figura 14.16 Reducción de códigos a través del proceso de codificación completo. 

¿en qué circunstancias se manifiesta?, ¿cómo se ejemplifica? [recordemos que para esta fina­

lidad nos apoyamos en los ejemplos recuperados de unidades) . 
2. Los significados de cada categoría. Ello quiere decir analizar el significado de la categoria para 

los participantes. ¿Qué significado tiene la "violencia física" para cada esposa que la padece? 
(y que nos la narra en una entrevista o una sesión de grupo, en sus propias palabras y de 

acuerdo con el contexto) . ¿Qué significado tiene para tales mujeres ver al marido en estado 
de ebriedad?, ¿qué significado tiene cada palabra soez que escuchan de los labios de su cón­

yuge? [una vez más usamos los ejemplos) . 

3. La presencia de cada categoría. La frecuencia con la cual aparece en los materiales analizados 
[cierto sentido cuantitativo) .  ¿Qué tanto emergió cada categoria? La mayoria de los progra­
mas de análisis cualitativo efectúa un conteo de categorias, frases y palabras, además de 
expresarlo en porcentajes. Por ejemplo, es interesante conocer cuál es la palabra con la que 

nombran al esposo más frecuentemente o se refieren a él y ¿qué significado tienen las desig­

naciones más comunes? O bien, ¿cuál es el tipo de violencia más habitual?, ¿cuántas de las 
participantes experimentan ciertos problemas después de la separación? El conteo ayuda a 
identificar experiencias poco comunes [ejemplo: separación de una pareja después de la 
muerte de un hijo). 

4. Las relaciones entre categorías. Encontrar vinculaciones, nexos y asociaciones entre categorias. 
Algunas relaciones comunes entre categorias son: 

• Temporales: cuando una categoria siempre o casi siempre precede a otra, aunque no nece­
sariamente la primera es causa de la segunda. Por ejemplo, VF <1> E/ A [cuando hay "Vio­

lencia Física" del esposo hacia su pareja existe generalmente consumo excesivo y previo 
de "Estupefacientes" o "Alcohol") . La relación se ilustra con varios ejemplos de unidades 
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de análisis interpretadas (en la investigación cualitativa equivale a una correlación, pero 

su naturaleza es completamente distinta, no hay significancia estadística, sino una vincu­

lación profunda de las categorias) _ Otro caso seria: 

Ante la separación de una pareja por causa de la conducta violenta del marido, los hijos inicialmente reac­
cionan de manera favorable a vivir lejos del padre abusivo, pero después tienden a presionar la reconciliación 
(Thtty, 1993). 

De nuevo, las unidades recuperadas nos sirven para ilustrar la vinculación. 

• Causales: Cuando una categoria es la causa de otra. Por ejemplo, MNCE \AM (las "Mujeres 

que No Contactan a sus Esposos" después de que se han separado como consecuencia de 

la violencia física generalmente se "Autoevalúan Mejor"). Pero debe tenerse precaución 

con la atribución de causalidad, ya que no disponemos de pruebas estadísticas que la apo­

yen, tenemos que documentarla con diversos ejemplos. Por ejemplo: "las mujeres que no 

contactan a sus esposos después de que se han separado, tienen un mayor sentido de vida 

y están más animadas", aparentemente: 

No contacto con 
el esposo 

Sentido de vida 
y ánimo 

Pero también podria ser lo opuesto, porque tienen mayor sentido de vida y ánimo, ya no 

contactan a sus esposos. Desde luego, en un estudio cualitativo es más importante el hecho 

en sí que demostrar la causalidad. 

• De conjunto-subconjunto: cuando una categoria está contenida dentro de otra. Por 

ejemplo, 

CHE 

NAE 

CHE -"Chantaje del Esposo" a la mujer para que regrese a vivir con él. 

NAE-"Negativa de Apoyo Económico" del esposo para que la mujer regrese a vivir con él. 

Generar hipótesis, explicaciones y teorías 

Con base en la selección de temas y el establecimiento de relaciones entre categorias comenzamos 

a interpretar los resultados y entender el fenómeno de estudio, así como generar teoria. 

Para completar idealmente el ciclo del análisis cualitativo debemos de: 

a) Producir un sistema de clasificación (tipologías). 

b) Presentar temas y teoria. 

Con la finalidad de identificar relaciones entre temas, debemos desarrollar interpretaciones 
de los mismos, los cuales emergen de manera consistente con respecto a los esquemas iniciales 

de categorización y las unidades. Es una labor de encontrar sentido y significado a las relaciones 

entre temas y podemos apoyarnos en diversas herramientas para visualizar tales relaciones. 
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l. Diagramas de conjuntos o mapas conceptuales. Hay diferentes clases de mapas o diagramas, 

entre los que podemos destacar: 

a) Históricos (por ejemplo, que narran secuencias de hechos, cambios ocurridos en una co­
munidad u organización). Un caso seria un mapa sobre los diferentes modelos educativos 

implementados en una universidad durante los últimos 20 años, como parte de un estudio 

sobre la evolución de dicha institución. 

b) Sociales (que precisan los grupos que integran un ambiente, una organización, una comu­

nidad) . Por ejemplo, un mapa de los grupos que confluyen en una organización (estructura 

informal) . 
e) Relacionales (que expresan y explican cómo se vinculan conceptos, individuos, grupos y 

organizaciones). Por ejemplo, un mapa sobre los conflictos entre individuos y grupos que 

luchan-por el poder en un partido político. 

Cada elemento del mapa o diagrama (con el nombre del tema o categoría) se coloca en relación 

con los demás temas. Debemos expresar cómo son los vinculas entre temas, algunos se trasla­

parán, otros estarán aislados y algunos más serán asociados. Es común que los temas más im­
portantes para el planteamiento o que explican más el fenómeno considerado aparezcan como 
más grandes (ver figura 14.17). 

Las flechas 1-1 indican relación causal (ya sea en un sentido o en dos sentidos) y las líneas 
únicamente asociación (-), la ausencia de flecha obviamente representa que el tema se encuen­

tra aislado de los demás temas. El programa denominado Decision Explorer®, cuya muestra 

("demo") se podrá encontrar en el CD anexo, es sumamente útil para este tipo de diagramas. 

La reflexión respecto a la importancia de cada tema, su significado y cómo interactúa con los 
demás, arroja "luz" sobre el entendimiento del problema estudiado. 

Otro ejemplo (multicausal) seria el de la figura 14.18. 
Los mapas pueden ser elaborados por el investigador o los participantes (por ejemplo, en una 

sesión de enfoque). 

2. Matrices. Las matrices son útiles para establecer vinculaciones entre categorías o temas (o 

ambos), del tipo mostrado en este mismo capítulo: Lofland y Lofland (1995). Las categorías 

y/o temas se colocan como columnas (verticales) o como renglones o filas (horizontales) . En 

cada celda el investigador documenta si las categorías o temas se vinculan o no; y puede 

hacer una versión donde explique cómo y por qué se vinculan, o al contrario, por qué no se 
asocian, y otra más donde se resuma el panorama: con la colocación de un signo "más" (+) si 

hay relación y un signo de "menos" cuando no existe relación. Un ejemplo de matriz sería el 
de la tabla 14.12. 

Inseguridad e 
impotencia 

Alcoholismo -

Figura 14.17 Ejemplo de diagrama o mapa conceptual. 

Estado de 
ebriedad 

Agresión a la 

esposa 
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Diagrama o mapa conceptual 

Factores relacionados con el arraigo personal a una comunidad. 

AfiOS de 

residencia 

Participación en eventos 

destacados de la 

comunidad 

Nacimiento de los hijos 

en la comunidad 

l 
ArraigO 

personal 

/ 
/ 

Arraigo de 
familia 

Crecimiento de los hijos 

en la comunidad 

Eventos que marcaron la 
vida y tuvieron lugar en 

la comunidad 

Número de redes 

interpersonales en la 

comunidad 

Figura 14.18 Muestra del establecimiento de relaciones entre categorías de manera 
gráfica. 

Tabla 14.12 Muestra de matriz para establecer vinculación entre categorías 

Categorías de 
los padrea/ 

Categorías de 
los hijos 

Tendencia a 
ejercer la 
prostitución 

Consumo de 
drogas 

Consumo de 
alcohol 

Vagancia, 
pertenencia 
a pandillas 
juveniles 

Abandono de 
la educación 
formal 

Padrea 
adictos 

al consumo 
de drogas 

Padrea 
adictos 

al consumo 
de alcohol 

Padrea 
clivorci&dos 

Aueada 
de la 

awlre 
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Otro ejemplo de matriz en la que se indique la relación entre categorías de temas sería la 
tabla 14.13.12 

Tabla 14.13 Ejemplo de matriz con especificaciones de la relación 

Estrategias de 
reanión con la 

mujer por parte del Promesa de Promesa de 
esposo abusivo Soborno no beber no lhaso  Los hijos 

Quiero trabajar + Infonnación insu- + 
ficiente para 
determinar la 
relación. 

Creencias de Quiero recuperar + + + + 
la mujer para mi autoestima 
dejar al marido Quiero estar + + + 
abusivo tranquila 

La matriz nos indica ciertas relaciones (y muy importante: si usted piensa: "esa relación a mí 
no me parece lógica", usted actúa sobre la base de sus experiencias y creencias, pero recordemos 
que en la investigación cualitativa lo único que vale es lo que los participantes nos señalan. No se 
trata de que ellos validen nuestras opiniones, sino que narren sus propias vivencias. Es necesario 
que aprendamos a desprendernos de nuestras "tendencias" para efectuar estudios cualitativos). 

3. Metáforas. Utilizar metáforas ha sido una herramienta muy valiosa para extraer significados 
o captar la esencia de relaciones entre categorias. Muchas veces estas metáforas surgen de 
los mismos sujetos estudiados o del investigador. Son los casos de: "quieres un paracaídas 
cuando la tormenta arrecia" (en una relación romántica nos sirve para establecer el tipo de 
vínculo entre la pareja) , "con ése no juego ui a las cauicas" (desconfianza) , "eres el típico jefe 
que manda bajo la técuica del limón exprimido" (una manera de decir: cuando obtienes todo 
lo que quieres de un subordinado, cuando ya lo exprimiste y se le acabó el jugo, lo desechas, 
ya no te es útil) . "Todos los caminos llevan a Roma" (diversas alternativas conducen a lo 
mismo) , "cuanto más negra es la noche significa que pronto va a amanecer", "escalada de 
violencia", "todos los hombres son iguales", etcétera. 

Un ejemplo seria: 

Las participantes expresaron que cada vez que hay violencia cuando el marido llega ebrio a casa (al hogar), al 

día siguiente viene la calma y el marido maneja un lenguaje de "arrepentimiento", pide perdón y promete que no 

volverá a suceder {categoria). 

Una de las participantes usó una metáfora para esta categoria: "no hay crndo que no sea 
humilde" ("crudo"13 significa que tiene resaca, "guayabo", "ratón" y otras expresiones similares 
que se utilizan en América Latina). 

12 El problema de investigación es más complejo, pero por cuestiones de espacio, se reslUDe. 
13 El término "crudo" es mexicano (Diccionario de la Lengua Española, Real Academia Española, XXII ed., p. 689). 



4. Establedmiento de jerarquías (de problemas, causas, efectos, conceptos) . 

S. Calendarios (fechas clave, días críticos, etcétera) . 

6. Otros elementos de apoyo (fotografías, videos, etc.) . Es posible agregar a nuestro análisis el 

material adicional que recolectamos en el campo como fotografías, dibujos, artefactos (si 

estudiamos a un grupo de pandillas, podemos incluir piezas de su vestuario, armas, acceso­

rios, etc.; es muy común en la investigación policiaca cuando se analiza la escena del crimen) , 

escritos (no las transcripciones, sino anotaciones de los sujetos -en servilletas, notas suici­

das, diarios personales, etc.-) y otros materiales. Como ya se comentó, en ocasiones estas 

piezas son el objeto de análisis en sí, pero otras veces son elementos adicionales complemen­

tarios para la labor de análisis. 

Cuando dos categorías o temas parecen estar relacionados, pero no directamente, es posible 

que haya otra categoría o tema que los vincule, debemos reflexionar sobre cuál puede ser y tratar 

de encontrarla. Coleman y Unrau (2005) denominan a esta actividad: "buscar lazos perdidos"; in­

cluso, a veces se necesita regresar a los segmentos. Un caso de "vinculos perdidos" es que la re­

lación a veces se presenta y en otras ocasiones no, entonces tenemos que dilucidar el por qué. 

Por ejemplo, en la Guerra Cristera la aparente relación era: 

Pronunciar misas en las 

casas (que era prohibido). 

Encarcelamiento de 

sacerdotes (en ocasiones, 

fusilamiento). 

Sin emhargo, en diversos casos no ocurrió así (¿las excepciones fueron asunto de corrupción?, 
¿o quizá algunos militares eran muy católicos?) Al tomar en cuenta la evidencia contradictoria 

(que es importante analizar) y al ampliar el número de entrevistas, se encontró que efectivamen· 
te, algunos miembros del Ejército de la República eran muy católicos y permitieron la celebración 

de misas en los hogares (incluso hubo quien realmente no clausuró el templo local), pero además 

resultó (como en la población de Salvatierra) que algunos oficiales habían estudiado en seminarios 

y colegios católicos (las opciones educativas en la época no eran muy variadas) y conocían a los 

sacerdotes (hubo varios casos de lazos amistosos) . Cuando falta claridad, con frecuencia regre· 

samos al campo por más datos hasta esclarecer los vinculas entre categorías. 
Cerramos el ciclo del análisis cualitativo por medio de la generación de hipótesis y teoría, 

desarrollando así un sentido de entendimiento del problema estudiado. Veamos algunos ejemplos 

breves, por cuestiones de espacio. 

En el estudio de Tutty (1993) un tema esencial fue que las visitas a los hijos por el padre, 

generan riesgos para la mujer respecto a nuevos abusos por parte del marido. Esto de hecho, 

representa una hipótesis que podría formularse como: 

Después de la separación, las mujeres que se reúnen con sus esposos abusivos durante la visita a los hijos, son 
más propensas a experimentar nuevos abusos en relación con las mujeres que no tienen contacto con sus mari­
dos durante las visitas (Coleman y Unrau, 2005}. 

En cierta investigación en la que se documentaron las experiencias de 63 mujeres proceden· 

tes de diversas regiones geográficas de Java Occidental, que habían experimentado emergencias 

obstétricas -53 de ellas mortales-; Iskandar et al. (1996) llegaron a ciertas conclusiones sobre 

las causas principales de tales defunciones. Tres temas emergieron: hemorragia, infección y 

eclampsia. Veamos lo que arrojó el segundo tema: 



CAPfTuLo 14 Recolección y análisis de los datos cualitativos 659 

Infección. Las condiciones poco higiénicas en el momento del parto contribuyeron a la infección en el poSparto. 
Además, la cultura javanesa promueve varias prácticas de posparto que supuestamente benefician a la madre, 
pero que son muy peligrosas. Entre ellas, introducir hierbas en la vagina antes o después del parto; permitir que 
la curandera tradicional meta la mano en la vagina durante el nacimiento y en el útero después del parto para 
extraer la placenta; hacer Q!le la madre permanezca sentada durante horas después del nacimiento con la espal­
da contra un poste con las piernas estiradas al frente, con pesas a cada lado de los pies para que no se mueva. 
La infección también se relacionaba comúnmente con el aborto, lo que dio lugar a cinco muertes durante el es­
tudio. Los métodos de aborto, en general realizados por curanderas tradicionales, consistian usualmente en 
varias infusiones de hierbas para inducir las contracciones, en tul fuerte masaje del útero, o la inserción de 
objetos en la vagina para perforar la placenta.14 

En el caso de la Guerra Cristera en Guanajuato, se obtuvo el modelo que se muestra en la 
figura 14.19 -'5 

Detonadores: 

• Secuelas de la Revolución 

Mexicana de 1910: 

• Presencia de grupos armados que 

habían luchado en dicho 

movimiento y que aún poseían 

armas. 

• Gobiernos locales no consolidados. 

• Elevada religiosidad en la zona e 

influencia de sacerdotes en las 

comunidades. 

• liderazgo a manos de caudillos 

locales. 

--

Hechos: 

Causa central: 

Ataque a la libertad de culto y 
símbolos religiosos. 

(Cierre de iglesias, prohibición de la 

celebración de misas y actos 

públicos de carácter religioso.) Se 

•golpeó al alma del pueblo 

mexicano de la región� 

• Las misas se siguieron celebrando (en hogares, sitios públicos e iglesias de 

poblaciones vecinas que no hablan sido cerradas a pesar de la "Ley Calles� que 

obligaba clausurar todos los templos). 

• Las iglesias o templos, conventos y escuelas religiosas fueron utilizadas como 

cuarteles (por ambos bandos, pero principalmente por las tropas del Ejército de la 

República). 

Secuelas: 

Consecuencias centrales: 

• Levantamiento armado (grupos 

cristeros locales con bajo nivel de 

adiestramiento militar y 

estructura más bien informal). 

_____,... • Caos social (se mezclaron en el 

conflicto auténticos cristeros, 

bandidos -que se ostentaban 

como cristeros sin serlo- y 

campesinos, que realmente se 
levantaron contra los terratenien­

tes aprovechando la confusión). 

! 
Derivaciones de las consecuencias: 

___ Actos de guerra, crímenes y ejecucio­

nes (fusilamientos, ahorcamientos, 

toques de queda, etcétera). 

• Poblaciones en ruinas, haciendas destruidas, actividad agrícola paralizada. 

Paradojas: 

• Soldados en la reapertura de los templos. 

Figura 14.19 Modelo de relación de categorías en el ejemplo de la Guerra Cristera. 

14 NetWork en español, 2002, vol. 22, núm. 2, p. 2. 
15 Presentado de manera parcial por razones de espacio. El contexto nacional se ha simplificado enormemente para que los 
estudiantes lo vean en términos sencillos. 
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En el ejemplo de Morrow y Smith (1995) se obtuvo un sentido de entendimiento de las expe­
riencias (profundas y muy dolorosas) de abuso sexual durante la infancia, provenientes de muje­
res adultas, reproducimos algunos fragmentos del reporte que son indicativos de ello:16 

Ser abusada sexualmente produce confusión y emociones intensas en las víctimas infantiles. Carentes de las 
habilidades cognoscitivas para procesar los sentimientos agobiantes de pena, dolor y rabia, las niñas desarrollan 
estrategias para mantenerse alejadas del agobio. En este caso, tales estrategias fueron: a) reducir la intensidad 
de los sentimientos problemáticos, b) evitar tales sentimientos o escapar de ellos, e) intercambiar los sentimien­
tos agobiantes por otros menos amenazantes, d) descargar o liberar sentimientos, e) no recordar experiencias 
que engendraron sentimientos amenazantes y j) dividir los sentimientos agobiantes en partes "manejablesn. 

Para prevenir el abuso sexual o ffsico, las participantes procuraron distraer a sus perpetradores, amenazán­
dolos con la sentencia respecto a que alguien iba a abusar de ellos o pidiéndoles que detuvieran el abuso. Velvia 
recuerda": "Me mantuve pensando que pasara lo que pasara, yo le seguiría solicitando: Solamente leamos . . .  � 
Ellas informaron también haber desarrollado una elevada intuición para el peligro y que mintieron a otras per­
sonas acerca de su abuso para evitar ser castigadas o prevenir futuros abusos. Las participantes procuraron 

escapar al abuso escondiéndose, literalmente y figuradamente. Amanda encontró refugio en una cañada, mien· 
tras Meghan se esforzó por lograr ser "invisible�. 

Laureo y Kitty escondieron sus cuerpos con ropa demasiado grande. Para ignorar la realidad o escapar de 
ésta, las participantes desearon, fantasearon, negaron, evitaron y mjnjmiZ<Iron: "Evito las cosas . . .  " El otro lado 
de la negación: "yo no lo miraré". Laureo "dejó la historia atrás�, y gradualmente, el abuso era cada vez menos 
real en su mente, hasta que fue olvidado. Algunas veces las víctimas simplemente se alejaron de forma mental 
o emocional. Kitty dijo: �Mente, llévame fuera de aquf" y lo hizo. Experimentó una visión de túneL flotante, 

"hacia el espacio afuera�, o una sensación de separarse de su cuerpo o ser otras personas. Aman da describió: 
"Una clase de partida espiritual de este planeta.� 

Otra manera en que las participantes evitaron ser avasalladas por el agobio, fue cambiar los sentimientos 
amenazantes o peligrosos por otros, menos estresantes, haciendo caso omiso de sus intensos sentimientos; reem· 

plazarlos con sentimientos suplentes o distraerlos con actividades que produjeran sentimientos inocuos. Las 
víctimas hacían a un lado {rodeaban, le daban la vuelta) los sentimientos sucios, depurándolos. Algunas se in­
fligieron o indujeron dolor físico a sí mismas, tal como la propia mutilación, una manera para reducir el dolor 
emocional. Kitty comentó: �El dolor físico me mantiene lejos de sentir mis emociones. De allí provino mi ano­

rexia . . .  El dolor físico de no comer. Ya no puedo sentir las cosas {sucesos) cuando estoy con dolor�. 
Además de las estrategias desarrolladas para mantenerse lejos de emociones agobiantes, las participantes 

habían desplegado estrategias para manejar la impotencia en el momento del abuso. Seis categorías de estrate­
gias para la supervivencia y el afrontamiento se usaron para contener la carencia de ayuda, impotencia y falta 

de control: a) generar estrategias de resistencia, b) volver a reconstruir {reestructurar) el abuso para crear la 
ilusión de control o poder, e) procurar dominar el trauma, á) tratar de controlar otras áreas de la vida además 
del abuso, e) buscar confirmación o evidencia de otras personas respecto al abuso, y fJ rechazar el poder. Una 

manera por medio de la cual las participantes manejaron su falta o ausencia de poder fue resistir o rebelarse. 
Meghan se rehusó a comer. Kitty habló de su resistencia: "Esos malditos no me tendrán. Voy a matarme . . .  " Una 
de ellas reconstruyó el abuso para crear una ilusión respecto al control o poder. Meghan creyó poder controlar 
el abuso: "Si de algún modo puedo ser lo suficientemente buena y hacer las cosas lo suficientemente bien, ella 
na perpetradora) ya no querrá eso nunca más.� 

Los conceptos, hipótesis y teorías en los estudios cualitativos son explicaciones de lo que 
hemos vivido, observado, analizado y evaluado en profundidad. La teoría emana de las experien­
cias de los participantes y se fundamenta en los datos. 

16 MorroW, S.L. y Smith, M.L. (1995), "Constructions of survival and coping by women who have survived childhood sexual 
abuse�,Joumal of Counseling Psichology, 42, l. No se citan páginas específicas, pues al traducir, el estudio no coincide plena­
mente con el paginado de las versiones en español e inglés. Hemos tratado de apegarnos lo más posíble al texto original. 
Asimismo, no se pretende abusar de las citas literales por respeto a las autoras. Se recomienda leer la fuente original. 
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Baptiste (2001) expresa que los estudios cualitativos deben ir más allá de simples glosarios 

de categorías o temas y descripciones (lo cual es útil, pero insuficiente) ; tienen que proporcionar 

un sentido de entendimiento profundo del fenómeno estudiado. 

Tiempo de estancia en el campo 

¿Cuándo salir del campo o ambiente?, ¿cuándo concluir el estudio?, son preguntas usuales de un 

estudiante que comienza a realizar estudios cualitativos. De alguna manera ya se sugirió una 

respuesta más atrás, pero resaltemos los puntos, con el riesgo de ser redundantes. 

Una vez que hemos completado y evaluado el análisis, nos encontraremos con que éste ha 

cumplido con los objetivos y, en general, con nuestras expectativas sobre el estudio. Es decir, las 

conclusiones responden al planteamiento del problema inicial o nos ayudaron a modificarlo, pero 

en aras del avance del conocinúento. 

Desde luego, también llega a ocurrir que durante el análisis nos demos cuenta de que no 

estamos alcanzando nuestros objetivos ni respondiendo a nuestras inquietudes. Entonces, en esos 

momentos debemos hacer "un alto en el canúno" (metáfora) , pausar y evaluar qué nos hace falta, 

dónde hemos procedido inadecuadamente, por qué no logramos alcanzar nuestras metas o qué 

obstáculos hemos tenido. Es recomendable hacerlo en conjunto con todo el equipo de investiga­

ción (cuando es el caso) . 

Como resultado de la evaluación, podemos detectar deficiencias, errores, falta de datos, etc.; 

ello implica desde realizar más entrevistas, sesiones, estudios de caso u observaciones hasta la 

necesidad de recabar más materiales, recodificar, agregar nuevos esquemas o elaborar otros 

análisis. Lo anterior no debe preocuparnos, siempre y cuando hayamos sido cuidadosos en la 

recolección y el análisis de los datos. Tal vez el fenómeno sea tan complejo que requiere de nues· 

tro regreso al campo por lo menos una vez. De hecho, la obtención de retroalimentación y reflexión 

tiene que hacerse durante todo el análisis. 

Derivado de lo anterior, podemos decir que el primer elemento para decidir cuándo salir del 

campo tiene que ver con que hayamos respondido al planteanúento (que fue evolucionando) y 

generado un entendimiento sobre el fenómeno investigado; además de que estemos "satisfechos" 

con las explicaciones desarrolladas (ese sentimiento intangible que en nuestro interior nos dice: 

"Sí, ya comprendí de qué se trata esto"). El segundo elemento ("más objetivo") es la saturación 

de categorías, ya explicada previamente. Y una cuestión importante: siempre que salgamos del 

campo, debemos "dejar la puerta abierta" con los gatekeepers y participantes para clarificar, pro­

fundizar o recolectar más datos. 

Hay estudios que duran lustros, como el caso de Martín Sánchez Jankowski (1991), quien 

durante 10 años investigó a pandillas en Estados Unidos; otros toman tres o cuatro semanas (por 

ejemplo: grupos de enfoque para evaluar un comercial televisivo). Todo depende de diversos as· 

pectos: recursos disponibles, motivación personal y experiencia del investigador, abordaje, com­

plejidad del problema, entre otros. Y no hay investigación perfecta, lo importante es realizar 

nuestro mejor esfuerzo. 

Confiabilidad y validez cualitativa 
En la investigación cualitativa han surgido criterios para intentar establecer un paralelo con la 

confiabilidad, validez y objetividad cuantitativa; los cuales hao sido aceptados por algunos auto-
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res, pero rechazados por otros. Los críticos de estos criterios argumentan que simplemente se 

han trasladado las preocupaciones positivistas al ámbito de la investigación cualitativa (Sandín, 

2003). Tal vez en parte su postulación obedeció al rechazo de una gran cantidad de trabajos 

cualitativos en revistas y foros académicos, durante las últimas dos décadas del siglo pasado. Sin 

embargo, los investigadores sobre metodología cualitativa que se han acercado al enfoque mixto 

de la investigación, parecen ser más tolerantes a tales criterios e inclusive se inclinan a utilizar­

los, un ejemplo de ellos es: Mertens (2005) . 
Ciertos colegas opinan que deben aceptarse en tanto no se desarrollen otros. En esta obra los 

presentamos a consideración del lector, quien en última instancia tiene la decisión final. Lo cier­

to es que la confiabilidad y validez dependen en gran medida del investigador. 

Dependencia ( confiabilidad cualitativa) 

La confiabilidad cualitativa se denomina dependencia o consistencia lógica (Guba y Lincoln, 

1989; Sandín, 2003), aunque Mertens (2005) considera que equivale más bien al concepto de 

estabilidad. Franklin y Ballau (2005) la definen como el grado en que diferentes investigadores 

que recolecten datos similares en el campo y efectúen los mismos análisis, generen resultados 

equivalentes. Para estos autores, los datos deben ser revisados por distintos investigadores y 

éstos deben arribar a interpretaciones coherentes. De ahí la necesidad de grabar los datos (en­

trevistas, sesiones, observaciones, etc.). La "dependencia" involucra los intentos de los investi­

gadores por capturar las condiciones cambiantes de sus observaciones y del diseño de 

investigación (Franklin y Ballau, 2005) . Ellos consideran dos clases de dependencia: a) interna 

(grado en el cual diversos investigadores, al menos dos, generan temas similares con los mismos 

datos) y b) externa (grado en que diversos investigadores generan temas similares en el mismo 

ambiente y periodo, pero cada quien recaba sus propios datos). En ambos casos ese grado no se 

expresa por medio de un coeficiente, simplemente se trata de verificar la sistematización en la 

recolección y el análisis cualitativo. 

Las amenazas a la confiabilidad cualitativa o "dependencia" pueden ser, básicamente: los 

sesgos que pueda introducir el investigador en la sistematización durante la tarea en el campo y 

el análisis, el que se disponga de una sola fuente de datos y la inexperiencia del investigador para 

codificar. Coleman y Unrau (2005) señalan las siguientes recomendaciones para alcanzar la "de­

pendencia": 

• Evitar que nuestras creencias y opirúones afecten la coherencia y sistematización de las inter­

pretaciones de los datos. 

• No establecer conclusiones antes de que los datos sean analizados. 

• Considerar todos los datos. 

La confiabilidad cualitativa se demuestra (o al menos se aporta evidencia en su favor) cuando 

el investigador: a) proporciona detalles específicos sobre la perspectiva teórica del investigador 

y el diseño utilizado; b) explica con claridad los criterios de selección de los participantes y las 

herramientas para recolectar datos; e) ofrece descripciones de los papeles que desempeñaron los 

investigadores en el campo y los métodos de análisis empleados (procedimientos de codificación, 

desarrollo de categorías e hipótesis), d) especifica el contexto de la recolección y cómo se incor-
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paró en el análisis (por ejemplo, en entrevistas, cuándo, dónde y cómo se efectuaron), e) docu· 

menta lo que hizo para minimizar la influencia de sus concepciones y sesgos y fJ prueba que la 

recolección fue llevada a cabo con cuidado y coherencia (por ejemplo, en entrevistas, a todos los 

participantes se les preguntó lo que era necesario, lo mínimo indispensable vinculado al plantea· 

miento. 

El siguiente sería un ejemplo de inconsistencia lógica (baja dependencia) en la recolección de 

los datos. 

EJEMPLO 

Entrevistas 
• A ciertos participantes les hice una sola pregunta vinculada al planteamiento. 

• A otros les hice dos preguntas. 

• A algunos tres preguntas. 

• A algunos más, todas las preguntas. 

• En unos profundicé y en otros no. 

• En ciertos casos fui intrusivo, en otros no. 

Grupos de enfoque 
• En ciertas sesiones se utilizó una guia semiestructurada y en otras una abierta. 
• En algunas sesiones no se cubrió la mitad de los tópicos. 

• En otras sesiones se contó sólo con algunos de los participantes. 

Ciertamente, aunque la investigación cualitativa es flexible y es influida por eventos únicos, 

nuestro proceder debe cubrir un mínimo de estándares. 

Algunas medidas que el investigador puede adoptar para incrementar la "dependencia" son 

(Franklin y Ballau, 2005): 

L Examinar las respuestas de los participantes a través de preguntas "paralelas" o similares 

(preguntar lo mismo de dos formas distintas). Esta medida únicamente sería válida para 

entrevistas o sesiones de enfoque. El riesgo es que los participantes perciban que los con· 
sideramos poco inteligentes, por lo que debe evaluarse con sumo cuidado cómo obtener re· 

dundancia. 

2. Establecer procedimientos para registrar sistemáticamente las notas de campo y mantener 

separadas las distintas clases de notas, además de que las anotaciones de la observación 

directa deben elaborarse en dos formatos: condensadas (registros inmediatos de los sucesos) 

y ampliadas (con detalles de los hechos, en cuanto sea posible redactarlas). Asimismo, en 

la bitácora de campo es preciso plasmar los procedimientos seguidos en el ambiente con 

pormenores meticulosos y descripciones detalladas, de tal manera que el trabajo realizado 

resulte "transparente y claro" para quien examine los resultados. Cada decisión en el campo 

y su justificación deben quedar registradas en la bitácora. También se agrega "dependencia" 

si los datos están bien organizados en un formato que pueda ser recuperado por otros inves· 

tigadores para que éstos realicen sus propios análisis. De manera adicional, es recomenda· 
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ble registrar en la bitácora la percepción que tiene el investigador sobre la honestidad y 
sinceridad de los participantes. De cada conjunto de datos (entrevista u observación) es 
indispensable indicar la fecha y hora de recolección, ya que a veces los primeros datos tienen 
menor calidad que los últimos [lo que resulta normal cuando se van enfocando las observa­
ciones o se mejoran las entrevistas o sesiones, incluso la recolección de artefactos y mate­
riales o la captura de imágenes). 

3. Incluir chequeos cruzados [codificaciones del mismo material por dos investigadores) para 
comparar las unidades, categorías y temas producidos por ambos de manera independiente. 
Miles y Huberman (1994) sugieren un minimo de 70% de acuerdo [lo que es algo paradójico, 
si tomamos en cuenta que estamos en un proceso interpretativo y naturalista) . 

4. Introducir auditoría externa. Revisión del proceso completo, 
a cargo de un par o un colega calificado: bitácora y notas de Auditoría Es una forma de 
campo, datos recolectados (métodos y calidad de la informa­
ción] , bitácora de análisis [para evaluar el procedimiento de 
codificación: unidades, reglas producidas, categorías, temas, 
códigos y descripciones], así como procedimientos para ge-

triangulación entre 
investigadores y sistemas 
de análisis. 

nerar teoría. La auditoría puede implantarse desde que inicia el trabajo de campo o en algún 
otro momento, además de al final del proceso. El ideal de la auditoría se representa en el 

flujo de la figura 14.20. 
5. Demostrar coincidencia de los datos entre distintas fuentes [por ejemplo, si se mencionó que 

determinada persona fue un líder cristero en una comunidad, demostrarlo por medio de di­
ferentes fuentes: entrevistas a varias personas, articulas de prensa publicados en la época 
y revisión de archivos públicos y privados). 

6. Chequeo con participantes: verificar con los participantes el proceso de recolección de los 
datos y la codificación (unidades, categorías, temas, hipótesis y teoría emergentes). Este 
procedimiento de verificación debe realizarse tomando en cuenta el nivel educativo de los 
participantes y puede desarrollarse después de la codificación de ciertos casos y durante el 
trabajo de campo, además de hacerlo al final del proceso analítico. 

7. Establecer cadenas de evidencia (conectar los sucesos mediante diferentes fuentes de da· 
tos]. Por ejemplo, en criminologia se cuestiona: tal testigo dijo que vio a esta persona en 
determinado lugar a cierta hora, otro testigo mencionó que presenció que dicha persona 

Codificación del 

investigador 1 
(independiente). 

Codificación del 

investigador 2 
(independiente). 

Chequeo cruzado. 

> El auditor revisa y evalúa 

procedimientos y 

bitácoras de ambos 

investigadores, y emite 

un dictamen. 

Auditarla externa. 

Figura 14.20 Muestra de un idearde auditoría. 

Los investigadores 

conjuntamente con el 

auditor externo revisan y 

evalúan los dictámenes. 
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cometió un crimen (en un lugar distinto a la misma hora) . Un individuo no puede estar en 
dos lugares a la vez en un mismo momento. ¿Quién tiene la razón de los dos testigos? Es 
necesario establecer una cadena de evidencia (buscar otros posibles testigos que hayan 
visto al individuo a esa hora o en un momento cercano al crimen y otros indicadores) . 

8. Duplicar muestras, es decir, realizar el mismo estudio en dos o más ambientes o muestras 
homogéneos(as) y comparar resultados de la codificación y el estudio [Hill, Thompson y 
Williams, 1997; Franklin y Ballau, 2005). Un cierto sentido de "duplicación" del estudio que 
resulta complejo y ciertamente posee rasgos positivistas. 

9. Aplicar coherentemente un método [por ejemplo, teoría fundamentada) . 
10. Utilizar un programa computacional de análisis que: 

• Permita construir una base de datos que pueda ser analizada por otros investigadores. 
• Nos auxilie al codificar y establecer reglas. 
• Proporcione conteo de códigos. 
• Nos ayude en la generación de hipótesis, mediante distintos sistemas lógicos. 
• Provea de representaciones gráficas que nos permitan entender relaciones entre concep­

tos, categorías y temas, así como a generar teoría [como Decision Explorer™ y Atlas. ti") . 
11. Elaborar un listado de los prejuicios, creencias y concepciones del investigador respecto al 

problema de estudio (cuando lo hacemos al inicio de la recolección, nos ayuda a recordar lo 
que puede provocar sesgos en la investigación). 

Credibilidad (validez interna cualitativa) 

Se refiere a si el investigador ha captado el significado completo y profundo de las experiencias 
de los participantes, particularmente de aquellas vinculadas con el planteamiento del problema 
(Franklin y Ballau, 2005) .  La pregunta a responder es: ¿Hemos recogido, comprendido y trans­
mitido en profundidad y con amplitud los significados, vivencias y conceptos de los participantes? 
La credibilidad tiene que ver también con nuestra capacidad para comunicar el lenguaje, pensa­
mientos, emociones y puntos de vista de los participantes [Coleman y Unrau, 2005).  Mertens 
[2005) la define como la correspondencia entre la forma en que el participante percibe los con­
ceptos vinculados al planteamiento y la manera como el investigador retrata los puntos de vista 
del participante. 

Las amenazas a esta validez son la reactividad [distorsiones que pueda ocasionar la presencia 
de los investigadores en el campo o ambiente), tendencias y sesgos de los investigadores (que 
los investigadores ignoren o minimicen datos que no apoyen sus creencias y conclusiones) , y 
tendencias y sesgos de los participantes. Esta última se refiere a que los mismos sujetos distor­
sionen eventos del ambiente o del pasado. Por ejemplo, que reporten sucesos que no ocurrieron, 
que olviden los detalles, que magnifiquen su participación en un hecho, que sus descripciones no 
revelen lo que realmente experimentaron y sintieron en el momento de los sucesos, sino más bien 
lo que piensan y sienten ·ahora, en el presente. Coleman y Unrau [2005) efectúan las siguientes 
recomendaciones para incrementar la "credibilidad": 

• Evitar que nuestras creencias y opiniones afecten la claridad de las interpretaciones de los 
datos, cuando deben enriquecerlas. 



• Considerar importantes todos los datos, particularmente los qne contradicen nuestras creen-
cias. 

• Privilegiar a todos los participantes por igual. 
• Estar conscientes de cómo influimos a los participantes y cómo ellos nos afectan. 
• Buscar evidencia positiva y negativa por igual (a favor y en contra de un postulado emergente). 

Franklin y Ballau (2005) consideran que la credibilidad se logra mediante: 

a) Corroboración estructural: proceso mediante el cual varias partes de los datos (categorias, por 
ejemplo), se "soportan conceptualmente" entre sí (mutuamente). Implica reunir los datos e 
información emergentes para establecer conexiones o vínculos que eventualmente crean un 
"todo" cuyo soporte son las propias piezas de evidencia que lo conforman. 

b) Adecuación referencial: un estudio la posee cuando nos proporciona cierta habilidad para visua­
lizar caracteristicas que se refieren a los datos y que no hemos notado por nosotros mismos. 

Para consolidar la credibilidad desde el trabajo en el campo, ambiente o escenario, es conve­
niente escuchar todas las "voces" en la comunidad, organización o grupo bajo estudio, acudir a 
varias fuentes de datos y registrar todas las dimensiones de los eventos y experiencias (por 
ejemplo, en entrevistas estar pendientes de la comunicación verbal, pero también de la no ver­
bal). 

Algunas medidas que el investigador puede adoptar para incrementar la "dependencia" son 
(Franklin y Ballau, 2005; Mertens, 2005):  

l. Estancias prolongadas en el campo. Permanecer por periodos largos en el ambiente ayuda 
a disminnir distorsiones o efectos provocados por la presencia del investigador, ya que las 
personas se habitúan a él y su vez, el investigador se acostumbra y adapta al ambiente (esto 
es similar a cuando uno viaja a otro lugar, nuestras primeras impresiones son distintas a las 
que tenemos cuando hemos permanecido en el sitio por varios dias). Además, de este modo 
el investigador dispone de más tiempo para analizar sus notas y bitácora, profundizar en sus 
reflexiones, así como evaluar los cambios en sus percepciones durante su permanencia. Por 
otro lado, el espectro de observación resulta más amplio. 

2. Muestreo dirigido o intencional. El investigador puede elegir ciertos casos, analizarlos, y 
más adelante seleccionar casos adicionales para confirmar o no los primeros resultados. 
Posteriormente puede elegir casos homogéneos y luego heterogéneos para probar los límites 
y alcances de sus resultados. Más adelante, muestras en cadena, luego casos extremos. 
Finalmente, analizar casos negativos (intencionalmente buscar casos contradictorios, excep· 
ciones, que le permitan otros puntos de vista y comparaciones). La riqueza de datos es 
mayor porque se expresan múltiples "voces". 

3. Triangulación. Ésta puede ser utilizada para confirmar la corroboración estructural y la 
adecuación referencial. Primero, triangulación de teorias o disciplinas, el uso de múltiples 
teorias o perspectivas para analizar el conjunto de los datos (la meta no es corroborar los 
resultados contra estudios previos), sino analizar los mismos datos bajo diferentes visiones 
teóricas o campos de estudio. Segundo, triangulación de métodos (complementar con un 
estudio cuantitativo, que nos conducirla de un plano cualitativo a uno mixto) . Tercero, trian­
gulación de investigadores (varios observadores y entrevistadores que recolecten el mismo 
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conjunto de datos) , con el fin de obtener mayor riqueza interpretativa y analítica. Cuarto, 

triangulación de datos (diferentes fuentes e instrumentos de recolección de los datos, así 

como distintos tipos de datos, por ejemplo, entrevista a participantes y pedirles tanto un 
ensayo escrito como fotografías relacionadas con el planteamiento del estudio) . Las "incon­

sistencias" deben analizarse para considerar si realmente lo son o representan expresiones 
diversas. 

Un ejemplo de triangulación de fuentes en un estudio para entender el aprendizaje de 

conceptos matemáticos complejos por parte de niños con ciertas capacidades distintas, sería 
el de la figura 14.21. 

4. Auditorías de colegas o su asesoría [ya comentado cuando se habló de "dependencia") . Re­

cordar que en la auditoría se somete todo el proceso, incluyendo bitácoras y notas. 
5. Comparar contra la teoría (aunque sea producto de estudios cuantitativos), simplemente 

para reflexionar más sobre el significado de los datos. 

6. Chequeo con participantes: verificar con los participantes la riqueza de los datos y las inter­

pretaciones, evaluar si éstos comunican lo que ellos querían expresar; también verificar que 
no hayamos olvidado a nadie ("voces perdidas o ignoradas"). 

7. Utilizar la lógica para probar nuestras nociones mediante expresiones del tipo "Si . . .  , lue­
go . . .  ". Esto ayuda a recordarnos lo que merece atención y formular proposiciones causales 
(Miles y Huberman, 1994). La mayoría de los programas de análisis cualitativo proveen esta 

función. 

8. Usar descripciones detalladas, profundas y completas; pero nítidas y sencillas (Henwood, 

2005).  
9. Demostrar que cada caso fue reconstruido para su análisis 

(se tomaron notas de campo en cada uno) (Henwood, 

2005). 
10. El listado de los prejuicios, creencias y concepciones del 

investigador también ayuda en este caso. 

Fuentes múltiples de datos 

los propios niños 

participantes 

Credibilidad del estudio 
Mejora con la revisión y 

discusión de los resulta­
dos con pares o colegas 
("ojos frescos"). 

Consejeros � � Maestros 

Compañeros / 
Niños con 

capacidad mental 

distinta 

Padres 

Figura 14.21 Triangulación de fuentes de datos en un estudio (ejemplos). 
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Transferencia (validez externa cualitativa o aplicabilidad de 
resultados) 

Este criterio no se refiere a generalizar los resultados a una población más amplia, sino que 

parte de éstos o su esencia puedan aplicarse en otros contextos (Williams, Unrau y Grinnell, 

2005]. Mertens (2005) también le denomina "traslado". Sabemos que es muy difícil que los re· 

sultados de un estudio cualitativo en particular puedan transferirse a otro contexto, pero en ciertos 

casos, nos pueden dar pautas para tener una idea en general del problema estudiado y la posibi· 

lidad de aplicar ciertas soluciones en otro ambiente. Por ejemplo, los resultados de un estudio 

cualitativo sobre la depresión posparto realizado con 10 mujeres de Buenos Aires, no pueden 

generalizarse a otras mujeres de esta ciudad que experimenten tal depresión, mucho menos a las 

mujeres argentinas o latinoamericanas. Pero sí pueden contribuir a un mayor conocimiento del 

fenómeno y a establecer algunas pautas para futuros estudios sobre la depresión posparto, aun· 

que se efectúen en Montevideo, Sevilla o Monterrey. La transferencia no la hace el investigador, 

sino el usuario o lector del estudio. Es quien se cuestiona: ¿esto puede aplicarse a mi contexto? 

El investigador lo único que puede hacer es intentar mostrar su perspectiva sobre dónde y cómo 
"encajan o embonan" sus resultados en el campo de conocimiento de un problema estudiado. 

Con la finalidad de que el lector pueda contar con más elementos para evaluar la posibilidad 
de transferencia, el investigador debe describir con toda amplitud y precisión el ambiente, los 

participantes, materiales, momento del estudio, etc.). La transfe· 

rencia nunca será total, pues no hay dos contextos iguales, en 

todo caso será parcial. 
Transferencia Se refiere a 
que el usuario de la 
i nvestigación determ ine 
el grado de simil itud 
entre el contexto del 

Para ayudar a que la posibilidad de transferencia sea mayor 
es necesario que la muestra sea diversa, los resultados (temas, 

descripciones, hipótesis y teoria) van "ganando terreno" si emer· 
estudio y otros contextos. 

gen en muchos más casos. 

Confinnabilidad 

Es el paralelo cualitativo de la objetividad en la investigación cuantitativa (Guba y Lincoln, 1989; 
Mertens, 2005]. Este criterio está vinculado a la credibilidad y se refiere a demostrar que hemos 
minimizado los sesgos y tendencias del investigador (Mertens, 2005).  Implica rastrear los datos 

en su fuente y la explicitación de la lógica utilizada para interpretarlos. 

Las estancias prolongadas en el campo, la triangulación, la auditoría, el chequeo con partici­

pantes y el listado de los prejuicios, creencias y concepciones del investigador, nos ayudan a 

proveer información sobre la confirmabilidad. 

En el CD anexo, el lector encontrará una propuesta de preguntas de autoevaluación en inves­

tigaciones cualitativas. 
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Análisis de los datos cualitativos asistido 
por computadora 

En la actualidad se han desarrollado diferentes programas -además de los procesadores de 

textos- que sirven de auxiliares en el análisis cualitativo. De ninguna manera sustituyen el 

análisis creativo y profundo del investigador. Simplemente facilitan su tarea. 

Algunos de los nombres de programas que más se utilizan en el análisis cualitativo (Fielding, 

1993; Weitzman y Miles, 1995; Baptiste, 2001; Creswell, 2005) son: 

l .  Atlas.ti® 

Es un excelente programa desarrollado en la Universidad Técnica de Berlín por Thomas Muhr, 

para segmentar datos en unidades de significado; codificar datos (en ambos planos) y construir 

teoría (relacionar conceptos y categorías y temas) . El investigador agrega los datos o documentos 

primarios (que pueden ser textos, fotografías, segmentos de audio o video, diagramas, mapas y 

matrices) y con el apoyo del programa los codifica de acuerdo con el esquema que se haya dise­

ñado. Las reglas de codificación las establece el investigador y el programa las aplica. En la 

pantalla se puede ver un conjunto de datos o un documento (por ejemplo, una transcripción de 

entrevista o las entrevistas completas si se integraron en un solo documento) y la codificación 

que va emergiendo en el análisis. Realiza conteos y visualiza la relación que el investigador es­

tablezca entre las unidades, categorías, temas, memos y documentos primarios. Asimismo, el 

investigador puede introducir memos y agregarlos al análisis. Ofrece diversas perspectivas o 

vistas de los análisis (diagramas, datos por separado, etc.) . Existe un manual en español para su 

uso (Muñoz, 2006). 

En el CD anexo, el lector encontrará un demo del programa que sugerimos explorar y si se 

desea adquirir recomendamos contactar a McGraw-Hill. 

2 .  Etnograph ® 

Es un programa muy popular para identificar y recuperar textos de documentos. La unidad bási­

ca es el segmento. Asimismo, codifica las unidades partiendo del esquema de categorización que 

haya establecido el investigador. Los segmentos pueden ser "anidados", entrelazados y yuxta­
puestos en varios niveles de profundidad. Las búsquedas llegan a efectuarse sobre la base de 

códigos expresados en un carácter, una palabra o en palabras múltiples. Los esquemas de codi­

ficación suelen modificarse. Guarda memos, notas y comentarios. También los incorpora al aná­

lisis. 

3 .  QSR, QSR Nvivo® (antes NUD*IST) 

Un excelente programa de análisis útil para construir grandes bases de datos estructuradas je­

rárquicamente, que puede agregar documentos para ser analizados. También, al igual que Jos dos 



anteriores, codifica unidades de contenido (texto y otros materiales), con base en el esquema 
diseñado por el investigador. Localiza los textos por carácter, palabra, frase, tema o patrón de 
palabras; incluso, por hojas de cálculo de variables. Uno de sus fuertes es crear matrices. 

4. Decision Explorer® 

Este programa inglés resulta una excelente herramienta de mapeo de categorías. El investigador 
puede visualizar relaciones entre conceptos o categorías en diagramas. Como en todo programa, 
es el investigador quien introduce las categorías y define sus vinculaciones, Decision Explorer 
las muestra gráficamente. Asimismo, realiza un conteo de la categoría con mayor número de 
relaciones con otras categorías. Cualquier idea la convertimos en concepto y la analizamos. Muy 
útil para visualizar hipótesis y la asociación entre los componentes más importantes de una teo· 
ría. Recomendable para análisis cualitativo de relaciones entre categorías (causal, temporal u 
otro). En la figura 14.22 se incluye un ejemplo de cómo Decision Explorer visualiza la relación 
entre conceptos y categorías establecidos por el investigador. 

En el CD anexo, el lector encontrará una demostración del programa que sugerimos explorar 
y si se desea adquirir recomendamos contactar a McGraw-Hill. 

Existen otros programas, tales como HyperQual®, HyperRESEARCH®, QUALPRO®, QUALOG® 
y WmMAX" para fines similares. Al igual que en el caso de los programas de análisis cuantitativo, 
el software cualitativo evoluciona con vertiginosidad (surgen nuevos programas y los actuales 
expanden sus posibilidades). Prácticamente todos sirven para las etapas del análisis; codificación 
en un primer plano, y en un segundo plano, interpretación de datos, descubrimiento de patrones y 
generación de teoría fundamentada; además de que nos ayudan a establecer hipótesis. Asimismo, 
todos recuperan y editan texto, lo mismo que numeran líneas o unidades de contenido. La tenden· 
cia es que logren incorporar todo tipo de material al análisis (texto, video, audio, esquemas, 
diagramas, mapas, fotograffas, gráficas ---<:uantitativas y cualitativas-, etcétera) . 

Para decidir cuál utilizar en un estudio especifico hemos agregado la siguiente tabla (14.14). 

Figura 14.22 Visualización que hac;e Decision ExplorerTM de un mapa o un diagrama 
causal. 
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Tabla 14.14 Elementos para decidir el programa de análisis cualitativo a utilizar17 

FACILIDAD DE UTILIZACIÓN 

• Compatibilidad con los ambientes Wmdows y Macintosb u otros. 
• Sencillez al comenzar a utilizarlo. 
• Ingreso fácil al programa. 

TIPOS DE DATOS QUE ACEPTA 

• Texto. 
• Imágenes. 

• Multimedia. 

REVISIÓN DE l'EXTOS 

• Posibilidad de marcar pasajes sobresalientes y conectar citas. 
• Posibilidad de buscar pasajes específicos de textos. 

MEMOS 

• Capacidad para que agreguemos notas y memos sobre el análisis y reflexiones. 
• Facilidad de acceso a notas y memos que el investigador escribe. 

CODIFICACIÓN 

• Posibilidad de generar o desarrollar códigos. 

• Facilidad con la cual los códigos se aplican a texto, imágenes y multimedia. 
• Facilidad para desplegar y visualizar los códigos. 

· 

• Facilidad para revisar y modíficar los códigos. 

CAPACIDAD DE ANÁLISIS Y VALORACIÓN 

• Posibilidad de ordenar los datos de acuerdo a códigos específicos. 
• Posibilidad de combinar códigos en una búsqueda. 
• Posibilidad de generar mapas, diagramas y relaciones. 
• Posibilidad de generar hipótesis y teorías. 
• Posibilidad de comparar datos por características de participantes (género, edad, nivel socioeconónúco, 

grnpo de enfoque específico, etcétera). 

VINCULACIÓN CON OTROS PROGRAMAS 

Cualitativos 

• Posibilidad de importar y exportar datos, textos, materiales, archivos y sistemas de códigos con otros 
programas. 

Cuantitativos 

• Posibilidad de importar bases de datos cuantitativos (por ejemplo, matriz de SPPS o Minitab). 

• Posibilidad de exportar texto, imagen, archivos y bases de datos cualitativos a programas de análisis cuan­
titativo. 

INTERFASES CON OTROS PROYECTOS 

• Posibilidad de que más de un investigador analice los datos y el programa pueda múr estos diferentes 
análisis. 

17 Adaptado de Creswell (2005, p. 236). 
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• • •  

Antes de utilizarlos, recomendamos que el estudiante realice una codificación simple en pro­
cesador de textos. 

Planteamiento del problema 
En todo el proceso de análisis debemos tener en mente el planteamiento original del problema de 
investigación, no para "poner una camisa de fuerza" a nuestro análisis, sino con la finalidad de 
que no se nos olvide encontrar las respuestas que buscamos. Asimismo, recordemos que dicho 
planteamiento puede sufrir cambios o ajustes conforme avanza la investigación. Las modificacio­
nes que se realicen en el planteamiento del problema, habrán de justificarse. 

• Muestreo, recolección y análisis resultan actividades casi paralelas. 
• La recolección de datos ocurre en los ambientes naturales y cotidianos de los 

participantes o unidades de análisis. 
• El instrumento de recolección de los datos en el proceso cualitativo es el investi­

gador. 
• Las unidades de análisis pueden ser personas, casos, significados, prácticas, epi­

sodios, encuentros, papeles desempeñados, relaciones, grupos, organizaciones, 
comunidades, subculturas, estilos de vida, etcétera. 

• El mejor papel que puede asumir el investigador en el campo es el de amigo y debe 
minimizar el impacto que sobre los participantes y el ambiente pudieran ejercer 
sus creencias, fundamentos o experiencias de vida asociadas con el problema de 
estudio. 

• Los datos se recolectan por medio de métodos que también pueden cambiar en el 
transcurso del estudio. 

• En la observación cualitativa se requiere utilizar todos los sentidos. 
• Los propósitos esenciales de la observación son: a) explorar ambientes, contextos, 

subculturas y la mayoría de los aspectos de la vida social; b) descnbir comunidades, 
contextos o ambientes, las actividades que se desarrollan en éstos, las personas 
que participan en tales actividades y sus significados; e) comprender procesos, 
vinculaciones entre personas y sus situaciones o circunstancias, eventos que su­
ceden a través del ti,empo, así como los patrones que se desarrollan y los contextos 
sociales y culturales en los cuales ocurren las experiencias humanas; d) identificar 
problemas; y e) generar hlpótesis para futuros estudios. 

• Elementos potenciales a observar son: el ambiente físico, ambiente social, acti­
vidades (acciones) individuales y colectivas, artefactos que usan los participan­
tes .y funciones que cubren, hechos relevantes, eventos e hlstorias, y retratos 
humanos. 

• La observación va enfocándose hasta llegar a las unidades vinculadas con el plan­
teamiento inicial del problema. 

• Al observar debemos toinar notas. 
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• A diferencia de la observación cuantitativa (donde usamos formatos de observación 
estandarizados). en la inmersión inicial cualitativa regularmente no utilizamos 
registros estándar. Posteriormente, conforme se enfoca la observación, podemos ir 
creando guías más concretas. 

• Los papeles más apropiados para el investigador en la observación cualitativa son: 
participación activa y participación completa. 

• Para ser un buen observador cualitativo se necesita: saber escuchar y utilizar todos 
los sentidos, poner atención a los detalles, poseer habilidades para descifrar y com­
prender conductas no verbales, ser reflexivo y disciplinado para escribir anotacio­
nes, así como flexible para cambiar el centro de atención, si esto es necesario. 

• Los periodos de la observación cualitativa son abiertos. 

• La entrevísta cualitativa es íntima. flexible y abierta. Se define como una reunión 
para intercambiar información entre una persona (el entrevistador) y otra (el en­
trevistado) u otras (entrevistados). 

• Las entrevistas se dividen en estructuradas, semi estructuradas o no estructuradas 
o abiertas. 

• En las estructuradas, el entrevistador(a) realiza su labor basándose en una guia 
de preguntas específicas y se sujeta exclusivamente a ésta (el instrumento pres­
cnbe qué Jtems se preguntarán y en qué orden). Las entrevistas semiestructuradas, 
por su parte, se basan en una guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene 
la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener 
mayor información sobre los temas deseados (es decir, no todas las preguntas 
están predeterminadas). Las entrevistas abiertas se fundamentan en una guia 
general de contenido y el entrevistador posee toda la flexibilidad para manejarla. 

• Regularmente en la investigación cualitativa, las primeras entrevistas son abiertas 
y de tipo piloto, las cuales van estructurándose conforme avanza el trabajo de 
campo. 

• Las entrevistas cualitativas se caracterizan por: 1) el principio y el final de la en­
trevista no se predeterminan ni se definen con claridad, incluso pueden efectuarse 
en varias etapas, 2) las preguntas y el orden en que se hacen se adecuan a los 
participantes, 3) ser anecdóticas, 4) el entrevistador comparte con el entrevistado 
el ritmo y dirección de la entrevista, S) el contexto social es eonsiderado y resulta 
fundamental para la interpretación de significados, 6) el entrevistador ajusta su 
comunicación a las normas y lenguaje del entrevistado, y 7) tienen un carácter más 
amistoso. 

• Una primera clasificación del tipo de preguntas en una entrevista es: preguntas 
generales, preguntas para ejemplificar, preguntas estructurales y preguntas de 
contraste. 

• Otra clasificación es: de opinión, de expresión de sentimientos, de conocimientos, 
sensitivas, de antecedentes y de simulación. 

• Cada entrevista es una experiencia de diálogo única y no hay estandarización. 

• En una entrevista cualitativa pueden hacerse preguntas sobre experiencias, opinio­
nes, valores y creencias, emociones, sentimientos, hechos, historias de vida, per-
cepciones, atnbuciones, etcétera. " 



• Los grupos de enfoque consisten en reuniones de giupos pequeños o medianos 
(tres a 10 personas), en las cuales los participantes conversan en torno a uno o 
varios temas en un ambiente relajado e informal, bajo la conducción de un espe­
cialista en dinámicas grupales. 

• Los grupos de enfoque son positivos cuando todos los miembros intervienen y se 
evita que uno de los participantes guíe la discusión. 

• Para organizar de manera eficiente los grupos de enfoque y lograr los resultados 
esperados es importante que el conductor de las sesiones esté habilitado para 
manejar las emociones cuando éstas smjan y para obtener significados de los 
participantes en su propio lenguaje, además de ser capaz de alcanzar un alto nivel 
de profundización. El guía debe provocar la participación de cada persona, evitar 
agresiones y lograr que todos tomen su turno para expresarse. 

• La gnia de tópicos de los grupos de enfoque puede ser: estructurada, semiestruc­
turada o abierta. 

• Una fuente muy valiosa de datos cualitativos son los documentos, materiales y 
artefactos diversos. 

• Los diferentes tipos de materiales, documentos, registros y objetos pueden ser 
obtenidos como fuentes de datos cualitativos bajo tres circunstancias: 
a) Solicitarles a los participantes de un estudio qne proporcionen muestras de tales 
elementos. 
b) Solicitarles a los participantes que los elaboren a propósito del estudio. 
e) Obtener los elementos para análisis, sin solicitarlos directamente a los partici­
pantes (como datos no obstrusivos). 

• Independientemente de cuál sea la forma de obtención, tales elementos tienen la 
ventaja de que fueron producidos por los participantes del estudio o los sujetos de 
estudio, se encuentran en el "lenguaje" de ellos y por lo común son importantes. 
La desventaja es que a veces resulta complejo obtenerlos. Pero son fuentes ricas 
en datos. 

• Las biografías o historias de vida son narraciones de los participantes sobre hechos 
del pasado y sus experiencias. 

• En la recolección de datos cualitativos es conveniente tener varias fuentes de in­
formación y usar varios métodos. 

• En el análisis de datos cualitativos el proceso esencial consiste en que recibimos 
datos no estructurados y los estrUcturamos. 

• Los datos cualitativos son muy variados, pero en esencia son narraciones de los 
participantes: a) visuales (fotografías, videos, pinturas, etc.), b) auditivas (graba­
ciones) , e) textos escritos (documentos, cartas, etc.) y d) expresiones verbales y 
no verbales (respuestas orales y gestos en una entrevista o grupo de enfoque). 
Además de las narraciones del investigador (notas en la bitácora de campo) . 

• Durante el análisis elaboramos una bitácora, con memos que documentan el pro­
ceso. 

• El análisis cualitativo implica reflexionar constantemente sobre los datos recaba­
dos. 
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• Para efectuar un análisis cualitativo los datos se organizan y las narraciones ora­
les se transcriben. 

• Al revisar el material, las unidades de análisis emergen de los datos. 

• El investigador analiza cada unidad y extrae su significado. De las unidades surgen 
las categorías, por el método de comparación constante (similitudes y diferencias 
entre las unidades de significado). Así se efectúa la codificación en un primer 
plano. 

• La codificación en un segundo plano, implica comparar categorias y agruparlas en 
temas (también mediante la comparación constante). 

• Las categorías y temas son relacionados para obtener clasificaciones, hipótesis y 
teoría. 

• En la investigación cualitativa han surgido criterios para intentar establecer un 
paralelo con la confiabilidad, validez y objetividad cuantitativa: dependencia, cre­
dibilidad, transferencia y confirmabilidad. 

• Para realizar el análisis de los datos cualitativos, el investigador puede auxiliarse 
de programas de cómputo, principalmente: Atlas.ti® y Decision Explorer™. 

CONCEPTOS BÁSICOS 
Ambiente 
Análisis de los datos cua-

litativos 
Anotaciones 
Archivo 
Artefactos 
Atlas.ti® 

Biografía 
Bitácora de análisis 
Campo 
Categoría 
Código 
Codificación 
Comparación constante 
Confirmabilidad 
Credibilidad 
Dato(s) 
Decision Explorer 
Dependencia 
Diagrama 
Documento 
Entrevista 

Entrevistado 
Entrevistador 
Grabación 
Grupo de enfoque 
Guía de entrevista 
Guía de observación 
Guía de tópicos 
Historia de vida 
Inmersión inicial 
Investigador cualitativo 
Mapa 
Material audiovisual 
Matriz 
Memo 
Metáfora 
Observación 
Observación enfocada 
Participante(s) 
Pregunta 
Programa de análisis 
Reflexión 
Registro 

Relaciones 
Rol del investigador 
Saturación de categorías 
Segmento 
Sesión en profundidad 
Significados 
Tema 
Transcripción 
Transferencia 
Unidad de análisis 

¡ ¡ _ _____ __ ___ _ j 



EJERCICIOS 

l. Observe en la cafetería de su univer­
sidad lo que ocurre durante 15 mi­
nutos (en un horario donde haya un 
gran número de estudiantes) . Anote 
lo que ocurre (a detalle) . Posterior­
mente reflexione sobre lo que obser­
vó, describa: ¿qué ocurrió?, ¿qué 
tipo� de relaciones entre los estu­
diantes se manifiestan en la cafete­
ría? 

2 .  Busque un estudio cualitativo que 
haya utilizado la entrevista como 
medio de recolección de los datos: 
¿en qué contexto se realizó(aron) 
la(s) entrevista(s)?, ¿qué preguntas 
se formularon?, ¿a qué conclusiones 
se llegaron?, ¿qué otras preguntas 
hubiera planteado? 

3. Plantee y realice una entrevista 
abierta y una semiestructurada. 

4. Vuelva a ir a la cafetería de su insti­
tución y observe cómo conversan 
compañeros que conozca. Después 
de 10 minutos, encuentre un con­
cepto para observar más a detalle 
(prendas utilizadas, cómo se miran 
a los ojos, qué productos consumen 
al platicar, cómo sonríen, cómo son 
sus ademanes, etcétera) . Registre 
sus observaciones y notas en un 
cuaderno y discútalas en clase. Si 
varios compañeros de asignatura 
acuden a la misma hora a observar, 
comparen las notas entre sí. 

S. Plantee una sesión en profundidad 
(indique objetivos, procedimientos, 
participantes, agenda, guía de tópi­
cos, etc.) y organícela con amigos 
suyos. Grábela en audio y video, 
transcriba la sesión y analice las 
transcripciones (realice todo el pro­
ceso analítico expuesto) . Al final, 
autoevalúe su experiencia. 

6. Codifique en primer plano los si­
guíentes segmentos de casos: 

Caso 1 :  
• Yo quíero mucho a mi mamá. 
• Ella es bonita y buena. 
• Siempre me hace caso y no me 

regaña. 
• Es cariñosa, maravillosa. 
• Me cuída, me protege, se preocupa 

por mí. 
• Me aconseja. 
• Yo también la quíero. 
• Siempre lo haré. 
• Ojalá viva muchos años. 
• Se llama Pola. 

Caso 2: 
• Mi mamá es egoísta, a veces mala. 
• No me escucha. 
• No me deja ver los programas de 

televisión que me gustan. 
• Me obliga a tomar clases de todo. 
• Me siento sola, realmente no ten­

go una madre que esté conmigo. 
• Y en todo caso prefiero que no esté 

en casa. 
• Prefiere a mis hermanos. 
• Se llama Alessa. 

Compare categorías de ambos casos, ¿a 
qué conclusiones llega? 

7. Codifique en primero y segundo pla­
nos las entrevistas que realizó 
(abierta y semiestructurada) . 

8. En la figura 14.23, mostramos el 
diagrama para efectuar análisis cua­
litativo en un procesador de texto. 

Con base en el diagrama: 
a) Analice un ensayo hecho por algún 

compañero (mínimo cinco cuartillas) 
ya sea el trabajo de cualquíer asigna­
tura o con fines personales. 
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CONVERTIR UN ARCHIVO DE TEXTO O DOCUMENTO ESCANEADO EN UN 
ARCHIVO PARA ANÁLISIS 

Puede ser cualquier documento, aunque de preferencia una entrevista o un documento 
histórico. Simplemente deje un margen a la derecha de 3 a 3.5 centfmetros (donde 
anotará la codificación). 

CARAmRfSTICAS DEL PROCESADOR 
Es necesario que -como mínimo- el programa tenga habilitadas las funciones: Guardar, 
copiar y pegar; asf como colorear. 

CODIFICACIÓN EN PRIMER PLANO O NIVEL 
Seleccio�ar las unidades de análisis y recorrer el archivo e ir codificando (encontrando 
categorfas). 
Cada categorfa puede marcarse con un tono. Ejemplo: 

Coloque la categorfa que le corresponde en el margen del documento a su derecha. 

Guadalupe es 

una mujer de 

carácter, cuando 

la agreden no se 

deja y responde 

a la 

agresión . . . .  

- v  
CODIFICACIÓN 

-�� 

CODIFICACIÓN EN SEGUNDO PLANO O NIVEL 
Agrupe las categorías (del mismo "tono") en temas. 

GENERACIÓN DE TEORfA, HIPóTESIS Y RELACIONES 

Figura 14.23 Procedimiento para realizar un análisis cualitativo mediante 
un procesador de textos. 



b) Analice un documento histórico que 9. 
pueda escanear. 

Respecto a su planteamiento del pro­
blema de investigación cualitativo: 
¿qué instrumentos utilizaría para re­
colectar los datos? Defina y recolecte 
datos de cinco casos (participantes, 
materiales, etc.) . Realice todo el pro­
ceso de análisis cualitativo. 

e) Analice un artículo que baje de inter­
net a su computadora u ordenador. 

8. Busque en una revista científica una 
investigación cualitativa y analícela. 
¿podria usted realizar un estudio 
similar en la población donde vive?, 
¿qué ajustes tendría que hacer? 

LA GUERRA CRISTERA EN 
GUANAJUATO 

A lo largo del capitulo se ha presentado 
una parte de los resultados (mínima, por 
cuestiones de espacio), por lo que ahora 
solamente incluiremos algunos breves 
comentarios del análisis y un fragmento 
de cómo se reportó un tema en una de las 
poblaciones estudiadas. 

El análisis se realizó de manera inde­
pendiente en cada comunidad (un proce­
so por población). Después, se detectaron 
los temas habituales en todas las comuni­
dades y se hizo un análisis global. El es­
quema se muestra en la figura 14.24. 

Y así con otras poblaciones. 
El siguiente es un ejemplo de la cate­

goría: "Devoción a los sacerdotes criste­
ros" (Salamanca): 

La devoción a San Jesús Méndez 
Luego de que fusilaron al padre Jesús 
Méndez, las personas iban a dejar flores y 
veladoras en el lugar donde lo mataron. 
Hasta que el gobierno colocó un letrero 
que prohibía estas manifestaciones de fe 
so pena de muerte. 

"Pero pensaron en una piedrita, para 
burlar al gobierno, una piedrita en lugar 
de una .flor, una piedrita en lugar de una 
veladora, y así. Este pensamiento fue de 
aquí de Valtierrilla". (Entrevista a doña Pila, 
2005.) 

Hace aproximadamente unos 25 años 
existe el monumento que se conoce ac­
tualmente. Además, la calle donde se en­
cuentra lleva el nombre del padre: "Calle 
Jesús Méndez." 

En 1 987, los restos del padre, que des­
cansaban en la parroquia antigua, fueron 
cambiados a la nueva parroquia de Gua­
dalupe, ubicada del lado izquierdo de la 
vieja. Ahí es donde del lado izquierdo del 
altar, en un nicho con una imagen suya, 
reposan sus restos. 

A raíz de que en el año 2000 el padre 
fue canonizado, doña Pila acondicionó 
una especie de museo y capilla en su casa. 
Ahí uno se encuentra fotos de la vida del 
tío de Pila, ropa, objetos personales y reli­
giosos. Al centro de la habitación, la foto 
del padre preside el lugar, a sús pies, un 
reclinatorio para orar y veladoras. El techo 
está decorado con cadenas de tela roja 
que ostentan flores de colores del mismo 
material. El lugar está rodeado de imáge­
nes religiosas, veladoras y flores de plásti­
co; además de milagritos de latón y ex 
votos que cuelgan de las paredes. 

Comenta la doña que juntó siete kilos 
de monedas viejas y las fue a vender a 
Salamanca. Con el dinero que le dieron 
por las monedas y la ayuda de una sobri­
na, pudo comprar pintura y focos para 
acondicionar lo que fue su cuarto de cos­
tura. 



Análisis por población. 

Salvatierra 
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Resultados Salvatierra 
1 .  Categorías emergentes 

2. Temas emergentes 

Temas de 

Salvatierra 

Análisis de temas 

comunes a la mayorfa de 

las poblaciones: Salvatie­

rra, trapuato, Salamanca, 

Cortazar, Apaseo el Alto, 

Apaseo el Grande, Celaya, 

Resultados 

generales 

Temas de 

trapuato 

Análisis por población. 

lrapuato 

etcétera. 

Resultados trapuato 
1 .  Categorías emergentes 

2. Temas 

Figura 14.24 Diagrama de una parte del análisis del estudio. 

También se cuentan los milagros atribui­
dos a San Jesús Méndez.Aquí menciono un 
ejemplo de tantos testimonios que ha es­
cuchado Pila de los devotos de su tío: 

Un muchacho que se fue para los Esta­
dos Unidos. Pero en el camino tuvo mu­
chos contratiempos, ni siquiera alcanzó a 
llegar a la frontera porque se le acabó el 
dinero. Un señor le salió en el camino y le 
prestó el dinero para regresarse, le dijo 
que luego que pudiera fuera a Valtierrilla 
a pagárselo, que se llamaba Jesús Méndez. 
Tiempo después el hombre fue a Valtierri­
lla a cumplir su promesa, y se encontró 
con la sorpresa que el dichoso Jesús Mén­
dez hacía mucho que había muerto, y que 
era sacerdote. Al ver la foto del padre lo 
reconoció en seguida, esa era la persona 
que le prestó el dinero, así que aquello fue 
considerado como un milagro. 

La fiesta del padre se celebra cada cin­
co de febrero, aniversario de su fusila­
miento. 

El siguiente es un ejemplo de la cate­
goría: "Misas fuera de las iglesias" (San 
Miguel de Allende): 

La misa a través de las bardas 
En la casa de don Bias, localizada cuadra 
abajo del templo de Capuchinas, se alber­
gó el padre Marciano Medina, guardián 
del templo de San Francisco. Con el relato 
de don Bias, nos damos cuenta de cómo 
era una misa en una casa: 

. .. Entraba toda la gente como a una iglesia, la 

puerta del zaguán estaba abierta y de la calle 

entraban todas las hermanas terceras y los 

terceros, con sus chales, sus rosarios en la 

mano, los libros de devoción, bueno enton+ 

ces, el templo de San Francisco se cambió 

aquí (risas) 

En la biblioteca de la casa, el padre 
Medina llevaba a cabo las celebraciones 
religiosas, que eran presididas por una 
imagen de la Purfsima Concepción. Pero 



cada vez los asistentes eran más indiscre­
tos con las misas, pues se vera entrar por 
la puerta principal a muchas personas. 

Y luego, para acabarla de amolar, vino el her· 

mano organista (risas) se llamaba Macedonio 

Hemández. Entonces, trajeron un organito y 

habfa cantos, entonces vino el presidente 

municipal �oigan, no la amuelen, porque tan­

to los van a amolar a ustedes, como me van 

amolar a mí por no denunciarlos. Así que 

háganme favor, a ver cómo le hacen, pero 

suspendan eso� 

El presidente municipal les llamó la 
atención porque al alcalde que no daba 
aviso dónde estaba un sacerdote escondi­
do o dónde se celebraba una misa u otros 
actos religiosos, "estaba sancionado por 
la ley: Detuvieron el acto, pero ahí no 
paró la cosa. Desde ese dfa ya no entraron 
por la puerta principal de la casa, ahora 
lo hacfan por las bardas de las casas ve­
cinas: 

Allá al fondo de la casa hay una barda, y al 

otro lado habfa una escalerita, y por ahí se 

subían. Si habfa peligro o algo, porque luego 

andaban cateando las casas, buscando dón­

de habla cutto, entonces por ahí entraba la 

gente, cantidad de gente subía por las esca­

leritas. Y las señoras, en una casa de por allá, 

que hablan amontonado losa al lado del 

muro, por ahf bajaban las mujeres, porque 

por acá por las escaleras no podfan, nada 

más los muchachos. 

Sin embargo, la familia ya estaba en la 
mira del gobierno y decidieron irse para 
la ciudad de México en 1 927 y así evitar 
problemas. Se desconoce hacia dónde se 
tuvo que ir el padre Marciano Medina. 

Así como esta casa, existieron varias en 
la ciudad que albergaron sacerdotes. El 
gobierno cateaba las casas en busca de 
ellos, pero los vecinos tenían una especie 

18 En texto transferido a Word. 

de •espionaje y aviso� y entre ellos se co­
rrfan la .voz si vefan soldados federales 
cerca. 

CONSECUENCIAS DEL ABUSO SEXUAL 
INFANTIL 

Como en el caso anterior, a lo largo del 
capitulo se ha presentado una parte de 
los resultados (mfnima, por cuestiones 
de espacio), por lo que ahora solamente 
incluiremos el modelo teórico resultante 
(Morrow y Smith, 1 995, p.35):18 

CENTROS COMERCIALES 

La guía semiestructurada que es utilizada 
para las sesiones de cada centro comer­
cial es la siguiente: 

Área 1 :  Satisfacción con la experiencia de 
compra en centros comerciales. Evalua­
ción del usuario sobre su experiencia de 
compra en el centro comercial (en especí­
fico). 

• Satisfacciones derivadas de esa expe­
riencia. 

• Necesidades para realizar la función de 
compra en el centro comercial con un 
máximo de satisfacción. 

• Necesidades de entretenimiento y me-
dios para satisfacerlas. 

Área 2: Atributos del centro comercial. 

• Definición del centro comercial ideal. 
• Identificación y definición de los atribu­

tos, oportunidades y factores crfticos 
de éxito del centro comercial ideal. 

• Evaluación de los atributos y factores 
crfticos de éxito del centro comercial. 

• Identificación de factores negativos y 
amenazas del centro comercial. 

Área 3: Percepción de los clientes respec­
to a las remodelaciones. 



CONDICIONES CAUSALES 
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• Normas culturales. CONTEXTO 
• Formas de abuso sexual. 

• Sensación. 

• Frecuencia. 

• Intensidad. 

• Duración. 

• Caracterfsticas del perpetrador. 

FENÓMENO 

• Sentimientos amenazantes 

o peligrosos. 

• Carencia de ayuda, 

impotencia y falta de 

control. 

ESTRATEGIAS 

• Evitar ser agobiada por 
sentimientos amenazantes 

y peligrosos. 

• Manejar la carencia de 

ayuda, impotencia y falta 

de controL 

CONSECUENCIAS 

• Paradojas. 

• Supervivencia. 

• Afrontamiento (enfrentamiento). 

• Viviendo. 

• Salud. 

• Integridad. 

• Empowerment. 

• Esperanza. 

CONDICIONES INTERVINIENTES 1 • Valores culturales. 

• Dinámicas familiares. 

• Otros abusos. 

• Recursos 

• Edad de la vfctima 

Figura 14.25 Modelo teórico para la supervivencia y afrontamiento del abuso sexual infantil. 

ESTRATEGIAS DE SUPERVIVENCIA Y AFRONTAMIENTO 

EVITAR SER AGOBIADA POR SENTIMIENTOS 

AMENAZANTES Y PELIGROSOS 

• Reducir intensidad de los sentimientos. 

• Evitar/escapar de los sentimientos. 

• Intercambiar sentimientos peligrosos por otros 

menos amenazantes. 

• Liberar sentimientos. 

• Ignorar/no recordar experiencia� asociadas con 

tales sentimientos. 

• Dividir los sentimientos en partes manejables. 

MANEJAR LA CARENCIA DE AYUDA, IMPOTENCIA 

Y FALTA DE CONTROL 

• Estrategias de resistencia. 

• Reestructurar (redefinir) el abuso para generar la 

ilusión de control. 

• 1 ntentar dominar el trauma. 

• Controlar otras áreas de la vida. 

• Buscar confirmación o evidencia del abuso. 

• Rechazar el poder. 

Figura 14.26 Estrategias de supervivencia )"afrontamiento de mujeres que han 
sobrevivido al abuso sexual infantil. 
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• Evaluación de áreas específicas de las 
instalaciones del centro comercial 
como: baños, teléfonos, señalización, 
estacionamiento, cajeros automáticos, 
áreas de entretenimiento, pasillos, acce­
sos peatonales, limpieza, clima interior, 
música ambiental, decoración, áreas 
verdes, islas, bancas y lugares para sen­
tarse. 

• Sugerencias para futuras remodelacio­
nes en dichas áreas. 

Para cada centro comercial (1 6 en to­
tal} se efectuaron siete sesiones (ocho 
personas por grupo): 

1. Sesión con mujeres mayores de 40 
años. 

2. Sesión con mujeres menores de 40 
años. 

3. Sesión con hombres de 31 a 40 años. 
4. Sesión con hombres mayores de 40 

años. 
5 y 6. Dos sesiones mixtas con hombres y 

mujeres entre los 21 y 30 años. 
7. Una sesión mixta con jóvenes de am­

bos géneros entre los 1 6  y 1 9  años. 

Por cuestiones de espacio, solamente 
se muestran algunos de los resultados. 

El análisis involucró dos etapas: 

1 )  Análisis por centro comercial. 
2) Análisis de temas emergentes comunes 

a todos los centros comercia les. 

Una de las críticas positivistas del méto­
do cualitativo· ha sido la flexibilidad en el 
proceso metodológico; sin embargo, es 
necesario entender que cuando se reali­
za este·tipo de investigación, si bien no 
existe un esquema predeterminado de 
acción, también es cierto que se debe 
contar con una planeación que permita 
llevar a cabo la investigación con una 

Temas emergentes regulares en varias 
plazas o centros comerciales: 

Razones más importantes para elegir 
un centro comercial como el preferido: 

• Variedad de tiendas o comercios. 
• Cercanía (al hogar). 
• Ambiente social (personas del mismo 

estatus y convivencia). 
• Seguridad. 

Otras razones: 

• Accesos fáciles. 
• Bares y cafés. 
• Cines. 
• Eventos (conciertos de música, teatro, 

espectáculos, etcétera). 
• Actividades para personas de todas de 

las edades (niños, adolescentes, adultos 
e individuos mayores de 60 años). 

• "Tienda ancla"(un almacén grande par­
te de una cadena de tiendas departa­
mentales). 

Ejemplo 

PATRÓN 
El centro comercial cumple ahora la 
función que antes tenían las plazas y 
parques públicos y los zócalos, son un 
espacio de socialización y convivencia 
familiar. las personas quieren que sean 
centros de compra, pero más que nada, 
"centros de diversión: 

cierta organización que ayude a cumplir 
los objetivos. 

El punto de partida de la investigación 
cualitativa es el propio investigador; su 
preparación y experiencia. A partir de es­
tos.dos elementos, el investigador elige un 
determinado tema y define las razones de 
su interés en tal o cual temática. El tópico 
a investigar no tiene por qué ser, en un 



primer momento, algo totalmente defini­
do, puede ser un tema aún muy general. 

Una vez identificado el tópico, el inves­
tigador suele buscar toda la información 
posible sobre éste; en definitiva, trata de 
establecer el "estado del arte" o "el estado 
de la cuestión: es decir conocer la situa­
ción actual de la problemática, lo que se 
conoce y lo que no, lo escrito y lo no escri­
to, lo evidente y lo tácito. 

La investigación cualitativa no se origi­
na en el planteamiento de un problema 
especifico, sino a partir de una problemá­
tica más amplia en la que existen muchos 
elementos entrelazados que se contem­
plan conforme avanza, es decir, requiere 
de cierto tiempo para la acumulación de 
la información que brinde nuevos enfo­
ques, los cuales en algún momento pue­
den llegar a -<:ambiar la perspectiva inicial 
de la investigación. 

En el proceso de acceso al campo se 
recomienda realizar un acercamiento ini­
cial, con el fin de conocer la problemática 
y facilitar el uso de las estrategias utiliza­
das. Esto permitirá al investigador clarifi­
car áreas de contenido no delimitadas del 
todo en las primeras etapas, comprobar la 
adecuación de las cuestiones de investi­
gación, descubrir nuevos aspectos que no 
se habían contemplado inicialmente o 
empezar una buena relación con los par­
ticipantes y establecer con ellos marcos 
adecuados de comunicación. 

Entre las principales técnicas e instru­
mentos de recolección de datos se en­
cuentran los diversos tipos de observación, 
diferentes clases de entrevista, estudio de 
casos, historias de vida, historia oral, entre 
otros. Asimismo, es importante considerar 
el uso de materiales que faciliten la reco­
lección de información como cintas y gra­
baciones, videos, fotograflas y técnicas de 
mapeo necesarias para la reconstrucción 
de la realidad social. 

Recientemente, se han creado elemen­
tos tecnológicos que facilitan el análisis y 
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manejo de la multiplicidad de datos obte­
nidos como serían el paquete The Etno­
graph, QSR, NUD.IST, Atlas. ti, In Vivo, entre 
otros. 

El investigador cualitativo requiere 
contar con una gran capacidad para inter­

pretar toda la información recopilada en 
el campo de investigación, esto más que 
una técnica es un arte, que no consiste 

sólo en el análisis frío de los datos obteni­
dos, sino en una descripción sensible y 

detallada de éstos. 
Por otro lado, no es posible pensar en 

abandonar el campo sin tener un bagaje 
enorme de datos analizables, y es a partir 
de la transcripción y comprensión de és­
tos que se da inicio al proceso de interpre­
tación, es decir a partir de los datos fieles 
y de las notas de campo que posterior­

mente serán analizadas. Este texto se 
reconstruye como un trabajo de interpre­
tación, que contiene los hallazgos inicia­
les así como aquellos aspectos que el 

investigador aprendió en el campo. 
Asi, los resultados de la investigación 

cualitativa son expuestos en el "ilnforme 
final'; en el cual se señala el proceso por el 
cual se construyeron y analizaron los da­
tos del tema estudiado, la estructura ge­
neral, las interpretaciones y experiencias 

adquiridas en el campo de estudio. 
En resumen, los argumentos expuestos 

dejan claro que la investigación cualitati­
va no se refiere a un tipo de dato ni a un 

tipo de método en particular, sino a un 
proyecto diferente de producción del co­

nocimiento que tiende a una noción de 
realidad constituida, privilegiando a entes 

activos e interactuantes. 

Dr. Antonio Tena Suck 
Coordinador del Posgrado 

Departamento de Psicalagla 
Universidad Iberoamericana, 

Ciudad de México. 
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Capítulo 

Diseños del proceso de 
investigación cualitativa 
= 

-

'--¡ 

PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUALITAnYA 

Poso48 
Concepción del dfsefto 

o abordllje de la investigación 

. . · 

• Decidir el •abordaje• del estudio durante el 
trabajo de campo, esto es, al tiempo que se 
recolectan y analizan los datos. 

• Adaptar el diseño a las circunstancias de la 
investigación (el ambiente, los participantes 
y el trabajo de campo). 

Síntesis 

- �  � 

. . � . . 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Comprender la relación tan 

cercana que existe entre la 
selección de la muestra, 
la recolección de los datos, 
el análisis de los datos y la 
concepción del diseño o 
"'abordaje" de la investigación, 
en el proceso cualitativo. 

• Conocer los principales 
diseños o "abordajes" 
generales en la investigación 
cualitativa. 

• Entender la diferencia entre 
los diseños cualitativos y los 
diseños cuantitativos. 

En el capítulo se define el concepto de diseño en la investigación cualitativa. Asimismo. se consideran los diseños 
más comunes en el proceso inductivo: a) diseños de la teoría fundamentada. b) diseños etnográficos, e) diseños 
�tivos y d) diseños de investigación-acción, además de los diseños fenomenológicos. 

En cada clase de diseño se consideran las actividades más importantes que se realizan en el ambiente y el 
proceso inductivo. En el capítulo se resalta que los diseños cualitativos son flexibles y abiertos, y su desarrollo 
debe adaptarse a las circunstancias del estudio. Por otra parte, se señala la naturaleza iterativa de los diseños 
cualitativos y el hecho de que las ·fronteras entre éstos realmente no existen. Además, un estudio inductivo nor­
malmente incluye elementos de más de un tipo de diseño cualitativo. 
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TERCERA.PARTE El proceso de la investigación cualitativa 

Los diseños de investigación cualitativa: 
un apunte previo 

Algunos lectores podrían preguntar: ¿por qué este capítulo no se incluye antes de la recolección 
y análisis de los datos? Particularmente, cuando en el primer capítulo del libro (al diagramar el 
proceso de investigación cualitativa) se presentó como una fase previa a estas dos actividades. 
La respuesta es la siguiente: para poder comentar algunas de las temáticas de este capítulo 
como el diseño de teoría fundamentada y las categorías culturales, era necesario definir ciertos 
conceptos, entre éstos la codificación en varios planos o niveles (la transición: unidades de sig· 
nificado --> categorías --> temas --> patrones e hipótesis) y los tipos de datos que pueden recolec­
tarse. 

Adicionalmente, cabe señalar que cada estudio cualitativo es por sí mismo un diseño de in­
vestigación. Es decir, no hay dos investigaciones cualitativas iguales o equivalentes (son como 
hemos dicho "piezas artesanales del conocimiento" "hechas a mano", a la medida de las circuns­
tancias). Puede haber estudios que compartan diversas similitudes, pero no réplicas, como en la 
investigación cuantitativa. Recordemos que sus procedimientos no son estandarizados. Simple­
mente, el hecho de que el investigador sea el instrumento de recolección de los datos y que el 
contexto o ambiente evolucione con el transcurrir del tiempo, hacen a cada estudio único. 

Por lo anterior, el término diseño adquiere otro siguificado distinto al que posee dentro del 
enfoque cuantitativo, particularmente porque las investigaciones cualitativas no se planean con 
detalle y están sujetas a las circunstancias de cada ambiente o escenario en particular. En el en­
foque cualitativo, el diseño se refiere al "abordaje" general que habremos de utilizar en el proceso 
de investigación. Álvarez-Gayou (2003) lo denomina marco interpretativo. 

El diseño, al igual que la muestra, la recolección de los datos y el análisis, va surgiendo 
desde el planteamiento del problema hasta la inmersión inicial y el trabajo de campo y, desde 
luego, va sufriendo modificaciones, aun cuando es más bien una forma de enfocar el fenómeno de 
interés. Dentro del marco del diseño se realizan las actividades mencionadas hasta ahora: inmer­
sión inicial y profunda en el ambiente, estancia en el campo, recolección de los datos, análisis de 
los datos y generación de teoría. 

¿Cuáles son los diseños de la investigación 
cualitativa? 

Varios autores definen diversas tipologías de los diseños cualitativos, que es difícil resumir en 
estas líneas, por lo que habremos de adoptar la más común y reciente1 y que no abarca todos los 
marcos interpretativos, pero sí los principales. Tal tipología considera los siguientes diseños 
genéricos: a) teoría fundamentada, b) diseños etnográficos, e) diseños narrativos y d) diseños de 
investigación-a.cción. Asimismo, cabe señalar que las "fronteras" entre tales diseños son suma­
mente relativas, realmente no existen, y la mayoría de los estudios toma elementos de más de 
uno de éstos. Es decir, los diseños se yuxtaponen. 

1 Algunos autores que se adhieren a la tipología son Creswell (2005) y Mertens (2005). 



• •  

CAPÍTULO 15 Diseños del proceso de investigación cualitativa 687 

Diseños de teoría fundamentada 
La teoría fundamentada (Grounded Theory) surge en 1967, f�e 
propuesta por Barney Glaser y Anselm Strauss eu su libro: The 
Discovery of Grounded Theory, la cual se asienta básicamente en 
el interaccionismo simbólico (Sandin, 2003). Con el tiempo otros 
autores la han desarrollado en diversas direcciones. 

Teoría fundamentada Su 
propósito es desarrollar 
teoría basada en datos 
empíricos y se aplica a 
áreas específicas. 

El diseño de teoria fundamentada utiliza un procedimiento 
sistemático cualitativo para generar una teoria que explique en un nivel conceptual una acción, 
una interacción o un área específica. Esta teoria es denominada sustantiva o de rango medio y 
se aplica a un contexto más concreto. Glaser y Strauss (1967) la distinguen de la "teoria formal", 
cuya perspectiva es mayor. En la tabla 15.1 se muestran ejemplos de teorias sustantivas en com· 
paración con teorias formales. 

Como puede observarse, las teorias sustantivas son de naturaleza "local" (se relacionan con 
una situación y un contexto particular) . Sus explicaciones se circunscriben a un ámbito determi· 
nado, pero poseen riqueza interpretativa y aportan nuevas visiones de un fenómeno. 

Tal como señalan Glaser y Strauss, si se sigue el procedimiento adecuado, cualquier individuo 
puede elaborar una teoria sustantiva mediante el procedimiento de teoria fundamentada, que por 
lógica deberá ser comprobada y validada (Sandin, 2003). 

El planteamiento básico del diseño de la teoria fundamentada es que las proposiciones teóri· 
cas surgen de los datos obtenidos en la investigación, más que de los estudios previos. Es el 
procedimiento el que genera el entendimiento de un fenómeno educativo, psicológico, comunica· 
tivo o cualquier otro que sea concreto. 

Creswell (2005) menciona que la teoria fundamentada es especialmente útil cuando las teorias 
disponibles no explican el fenómeno o planteamiento del problema, o bien, cuando no cubren a 
los participantes o muestra de interés. 

Tabla 15.1 Ejemplos de teorías sustantivas y teorías formales 

Teorías sustantivas (intermedias) 
Teoría del cuidado de enfermos (Morse, 1999). 

Teoría sobre la experiencia del abuso sexual infantil 
en mujeres adultas (Morrow y Smitb, 199S). 

Teoría de la Psicología educativa y la conducta 
problemática del alumno (Miller, 2004). 

Teoría de los factores de credibilidad del candidato 
en una elección municipal (Fernández Collado, 
Hernández Sampieri y Oqunpo, Z006). 

Teoría de los elementos para preferir un centro 
comercial (ejemplo visto). 

Teoría de los factores que fmjan culturas 
organizacionales de empresas del centro 
de México (Hernández Sampieri, Z006). 

Teorías formales 

Teoría de la atribución social (en Psicología). 

Teoría de la movilidad social (en Sociología). 

Teoría de usos y gratificaciones de los medios 
de comunicación colectiva (en Comunicación). 

Teoría general de la evolución de Darwin y 
Wallace (en Ciencias Biológicas). 

Teoría de la regulación (en Economía). 

Teoría de la motivación en el trabajo (en 
Desarrollo organizacional). 



La teoría fundamentada provee de un sentido de comprensión sólido porque "embona" en la 
situación en estudio, se trabaja de manera práctica y concreta, es sensible a las expresiones de 
los individuos del contexto considerado, además puede representar toda la complejidad descu­
bierta en el proceso (Glaser y Strauss, 1967; Creswell, 2005). Asimismo, la teoría fundamentada 
va más allá de los estudios previos y los marcos conceptuales preconcebidos, en búsqueda de 

nuevas formas de entender los procesos sociales que tienen lugar en ambientes naturales (Sandio, 

2003). Al utilizarse con grupos y comunidades especiales ha sido sumamente fructífera (niños 
con problemas de atención, individuos con capacidades diferentes, personas analfabetas, ek). Es 
un diseño cualitativo que muestra rigor y dirección para los conjuntos de datos que evalúa. 

Cuando Glaser y Strauss proponen la teoría fundamentada, ésta representaba un único diseño; 
sin embargo, los dos autores tuvieron diferencias conceptuales, lo que originó dos diseños de la 

teoría fundamentada: sistemático y emergente, los cuales se presentan a continuación_ 

El diseño sistemático 

Este diseño resalta el empleo de ciertos pasos en el análisis de los datos' y está basado en el 
procedimiento de Strauss y Corbin (1990 y 1998) como se puede ver en la figura 15.1.  

Veamos cada uno de los elementos básicos a partir de la codificación abierta (aunque en el 
capítulo anterior se comentó de manera extensa) . 

Codificación abierta 

Recordemos que en esta codificación el investigador revisa todos los segmentos del material para 

analizar y genera -por comparación constante- categorías iniciales de significado. Elimina así la 
redundancia y desarrolla evidencia para las categorías (sube de nivel de abstracción). Las cate­

garlas se basan en los datos recolectados (entrevistas, observaciones, anotaciones y demás da­
tos). Las categorías tienen propiedades representadas por subcategorías, las cuales son 

codificadas (las subcategorías proveen detalles de cada categoría) . 

Recolección 

de los datos 

Codificación 

abierta 

Figura 1 5.1 Proceso de un diseño sistemático. 

Codificación 

t 
Codificación 

selectiva 

t 
Visualización 

de la teorfa 

2 Una vez más, el proceso se representa de manera secuencial, pero recordemos que la investigación cualitativa no es lineal, 
por ello las flechas se muestran en dos sentidos. 



Codificación axial 
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De todas las categorías codificadas de manera abierta, el investigador selecciona la que conside­

ra más importante y la posiciona en el centro del proceso que se encuentra en exploración (se le 

denomina categoría central o fenómeno clave) . Posteriormente, relaciona a la categoría central con 

otras categorías. Éstas pueden tener distintas funciones en el proceso: 

• Condiciones causales [categorías que influyen y afectan a la categoría central) . 

• Acciones e interacciones (categorías que resultan de la categoría central y las condiciones 

contextuales e intervinientes, así como de las estrategias). 

• Consecuencias (categorías resultantes de las acciones e interacciones y del empleo de las es­

trategias). 

• Estrategias [categorías de implementación de acciones que influyen en la categoría central y 

las acciones, interacciones y consecuencias) . 

• Condiciones contextnales [categorías que forman parte del ambiente o situación y que en­

marcan a la categoría central, que pueden influir en cualquier categoría incluyendo a la 

principal) . 

• Condiciones intervinientes [categorías que también influyen a otras y que mediatizan la relación 

entre las condiciones causales, las estrategias, la categoría central, las acciones e interaccio­

nes y las consecuencias). 

Desde luego, no en todas las investigaciones basadas en la teoría fundamentada se derivan 

todos los roles de las categorías. La codificación axial concluye con el esbozo de un diagrama o 

modelo llamado "paradigma codificado" que muestra las relaciones entre todos los elementos 

[condiciones causales, categoría clave, condiciones intervinientes, etc.) [Creswell, 2005).  
El proceso y resultado se representaría como en la figura 15.2. 
Las categorías son "temas" de información básica identificados en los datos para entender el 

proceso o fenómeno al que hacen referencia. Como podemos apreciar, la teoría fundamentada es 

muy útil para comprender procesos educativos, psicológicos, sociales, y otros similares, ya que 

identifica a los conceptos implicados y la secuencia de acciones e interacciones de los partici­

pantes involucrados. El producto [diagrama o modelo) emergente es una propuesta teórica que 

explica tal proceso o fenómeno. 

Strauss y Corbin [1998) coinciden con Creswell [2005) al considerar que la categoría central 

o clave: 

l. Debe ser el centro del proceso o fenómeno. El tema más importante que impulsa al proceso 

o explica al fenómeno y el que tiene mayores implicaciones para la generación de teoría. 

2. Todas o la mayoría de las demás categorías deben vincularse a ella. De hecho, regularmente 

es la categoría con mayor número de enlaces con otras categorías. 

3. Debe aparecer frecuentemente en los datos [en la mayoría de los casos) . 

4. Su saturación es regularmente más rápida. 

5. Su relación con el resto de categorías debe ser lógica y consistente, los datos no deben for­

zarse. 

6. El nombre o frase que identifique a la categoría debe ser lo suficientemente abstracto. 
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7. Conforme se refina la categoría o concepto central, la teoría robustece su poder explicativo y 

profundidad. 
8. Cuando las condiciones varían, la explicación se mantiene; desde luego, la forma en la cual 

se expresa el fenómeno o proceso puede visualizarse un poco diferente. 

Creswell (2005) en un intento por ejemplificar los tipos de categorías que pueden encontrar· 
se por medio de la teoría fundamentada. señala los siguientes: 

• Categorías del ambiente (ejemplos: poder de los participantes en el sistema -educativo, políti· 
ca, social u otras-, área funcional a la que pertenece el trabajador, salón de clases) . 

• Perspectivas sostenidas por los participantes (por ejemplo, rechazo al aborto, afiliación políti· 
ca, entre otras). 

Recolección 

de los datos 

Primera 

entrevista 

Segunda 

entrevista 

Tercera 

entrevista 

Condiciones 

causales 

Categoría 1 
Categoría 2 

Categoría k . . .  

· · · - · · · la linea punteada significa que una 

influencia ponendal (puede darse o no). 

. ·· 
Ji/ 

•. ·•. ·•·. 

... ... ... 

•··•· .•. "' 

Categorías 

preliminares 

Categorías 

refinadas 
, 

Categorías 

más refinadas ------

Condiciones 

contextuales 

Categoría 

central 

.•. . .. ... . .. . .. 

Saturación 

.•. .•. ... ... 
Acciones e 

interacciones 

(resultados) 

i ...� 

Condiciones / 
intervinientes 

.•· 
.�-

-�-
-�· 

Consecuencias 

Figura 15.2 Secuencia y producto de la teoría fundamentada (ejemplificada 
con entrevistas).' 

3 Adaptado parcialmente de Creswell (2005, p. 406). 
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• Desempeño de los participantes (aprendizaje pobre, motivación 
para el trabajo arraigada, etcétera) . 

• Procesos (aceptación de la mnerte de un familiar, unión de un 
grupo para realizar una tarea: sobrevivir en un desastre, im­
plantar un modelo educativo, resolver un conflicto laboral, 
otros). 

• Percepciones de personas (niño problemático, joven rebelde, 
asesino, etcétera) . 

• Percepciones de otros seres vivos y objetos (animal agresivo, 
cuadro pictórico relajante y otros ejemplos similares). 

• Actividades (atender a las explicaciones del profesor, confortar 
al paciente, participar en los eventos de la congregación reli­
giosa, etcétera) . 

• Estrategias (regresar al hogar para reunificar a la familia, re­
compensar el buen desempeño del trabajador) . 

• Relaciones (de pareja, estudiantes socializando en el recreo o 
momentos de ocio, entre otras). 

Codificación selectiva 

Codificación axial Parte 
del análisis en donde el 
investigador agrupa "las 
piezas" de los datos 
identificados y separados 
por el investigador en la 
codiflcación abierta, para 
crear conexiones entre 
categorías y temas. 
D u rante esta tarea, se 
construye un modelo del 
fenómeno estudiado, el 
cual incluye: condiciones 
en las que ocurre o no 
ocurre, el contexto en 
el que sucede, las acciones 
que lo describen y sus 
consecuencias. 

Una vez generado el esquema, el investigador regresa a las unidades o segmentos y los compara 
con su esquema emergente para fundamentarlo. De esta comparación también surgen hipótesis 
(propuestas teóricas) que establecen las relaciones entre categorías o temas_ Así, se obtiene el 
sentido de entendimiento. 

Al final, se escribe una historia o narración que vincule las categorías y describa el proceso 
o fenómeno. Se pueden utilizar las típicas herramientas de análisis cualitativo (mapas, matrices, 
etcétera) . 

Como ya se dijo, la teoría resultante es de alcance medio (regularmente su aplicación no es 
amplia) , pero posee una elevada capacidad de explicación para el conjunto de los datos recolec­
tados. 

En la teoría fundamentada es común usar "códigos en vivo" 
(que recordemos son etiquetas para las categorías constituidas 
por pasajes, frases o palabras exactas de los participantes o notas 
de observación, más que el lenguaje preconcebido del investiga­
dor) . Ejemplos de códigos en vivo serían los que se muestran en 
la tabla 15.2. 

Los memos analiticos juegan un papel importante en el desa­
rrollo de la teoría. Éstos se generan para documentar las princi­
pales decisiones y avances (categorización, elección de la 
categoría central, las condiciones causales, intervinientes, etc.; 
secuencias, vinculaciones, pensamientos, búsqueda de nuevas 
fuentes de datos, ideas, etc.) .  Pueden ser largos o cortos, más 
generales o específicos, pero siempre en torno a la evolución de 
la teoría y su fundamentación. 

Teoría fundamentada 
Tiene como rasgo 
principal que los datos se 
categorizan con codifica­
ción abierta, luego el 
investigador organiza las 
categorías resultantes en 
un modelo de interrela­
ciones (codificación 
axial), que representa a la 
teoría emergente y 
explica el proceso o 
fenómeno de estudio. 



Tabla 15.2 Ejemplos de "códigos en "vivos 

Código precleterminado 
Movilidad ascendente en la jerarquía 

organizacional. 

Tener empleo. 

Cócllgoa en vivo 
"Subir de puesto" (expresado así por los 

participantes]. 

"Tengo empleo", "tengo chamba", "tengo trabajo" 
(expresiones de los participantes). 

Durante la generación de teoría, resulta recomendable que el investigador se cuestione: 

• ¿Qué clase de datos estamos encontrando? 

• ¿Qué nos indican los datos y elementos emergentes? (categorías). 

• ¿Qué proceso o fenómeno está ocurriendo? 

• ¿Qué teoría e hipótesis están resultando? 

• ¿Por qué emergen estas categorías, vinculaciones y esquemas? 

El reporte de un estudio basado en la teoría fundamentada normalmente incluye: a) diagrama 

o esquema emergente, b) conjunto de proposiciones (hipótesis) y e) historia narrativa (Creswell, 

2005). 

El diseño emergente 

Este diseño o concepción surgió como una reconsideración de Glaser (1992) a Strauss y Corbin 

[1990). El primer autor criticó a los segundos de resaltar en exceso las reglas y procedimientos 

para la generación de categorías y señaló que el ·armazón" que su procedimiento establece de­

sarrollar [diagrama o esquema fundamentado en una categoría central) es una forma de precon­

cebir categorías, cuya finalidad es verificar teoría más que generar teoría. Glaser (1992) remarca 

la importancia de que la teoría surja de los datos más que de un sistema de categoría prefijadas 

como ocurre con la codificación axial. 

En el diseño emergente se efectúa la codificación abierta y de ésta emergen las categorías 

[también por comparación constante). que son conectadas entre sí para construir teoría. Al final, 

el investigador explica esta teoría y las relaciones entre categorías. La teoría proviene de los 

datos en sí, no es forzada en categorías (central, causales, interviulentes, contextuales, etcé­

tera) . 

En ambos diseños, el tipo de muestreo preferido es el teórico, esto es, la recolección de los 
datos y la teoría que está "brotando" va indicando la composición de la muestra. Como señala 

Mertens [2005). el investigador debe ser muy sensitivo a la teoría emergente. Asimismo, el in­

vestigador debe proveer suficientes detalles de tal forma que quien revise el estudio pueda ver 

en el reporte de resultados, la manera como evolucionó el desarrollo conceptual y la inducción 

de relaciones entre categorías o temas. 

Un tercer diseño, más reciente [Charmaz, 2000), es el denominado constructivista. Este diseño 

busca ante todo enfocarse en los significados proveídos por los participantes del estudio. La au­
tora se interesa más por considerar las visiones, creencias, valores, sentimientos e ideologías de 

las personas. Y en cierto modo critica el uso de ciertas herramientas como diagramas, mapas y 
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términos complejos que "oscurecen o empañan" las expresiones de los participantes y la teoría 
fundamentada. Para Charmaz (2000) , el investigador debe permanecer muy cerca de las expre· 
siones "vivas" de los individuos y los resultados deben presentarse por medio de narraciones (es 
decir, apoya la codificación en primer plano, abierta, y la posterior agrupación y vinculación de 
categorías pero no en esquemas) . 

Una muestra de los esquemas que produce la teoría fundamentada puede verse al final del 
capítulo anterior, en el ejemplo del abuso sexual infantil (modelo teórico para la supervivencia y 
afrontamiento del abuso sexual infantil) . En este caso, las categorías centrales fueron dos: 

EJEMPLO 

FENÓMENO 

• Sentimientos amenazantes o peligrosos. 

• Carencia de ayuda, impotencia y falta de control. 

A partir de esta categoría se establecieron condiciones causales, contextuales, intervinientes, 
estrategias y consecuencias. 

EJEMPLO 

Un ejemplo adicional de teoría fundamentada 

Del ámbito de la Psicología educativa presentamos este ejemplo, y para quienes no se encuen­
tren familiarizados con los términos de este campo les pedimos que se despreocupen, lo im· 
portante es: a) visualizar cómo las categorías iniciales se convierten en temas, b) cómo se 
establece causalidad (que en la investigación cualitativa es conceptual, no basada en análisis 
estadisticos como ocurre en los estudios cuantitativos), e) cómo se posiciona en el esquema 
una categoría central (que en este caso está al final del esquema resultante). La categoría 
central a veces se ubica al inicio del diagrama, otras ocasiones en medio y en ciertos casos 
al final. Su posición la determina el investigador sobre la base de los datos emergentes y sus 
reflexiones. 

Miller (2004) realizó, como parte de un amplio proyecto de investigación, un estudio cua­
litativo en Inglaterra cuya pregunta general de investigación fue al inicio: ¿cómo las interven· 
ciones (derivadas de la Psicología) en la conducta problemática de infantes que asisten a la 
escuela pueden conseguir los efectos buscados? 

Para ello analizó 24 intervenciones psicológicas de conducta problemática en estudiantes 
e involucró a maestros, los propios alumnos "problemáticos" y asesores o interventores de 
los procesos educativos (que eran en su mayoría psicólogos). Lo primero fue entrevistar a los 
profesores. Las entrevistas giraron en tomo a dos tópicos esenciales: 1) percepciones acerca 
de qué tan severo era el problema de conducta y 2) percepciones sobre qué tan exitosa con­
sideraban la intervención conjunta con el psicólogo asesor para resolver el problema. Así, 10 
profesores manifestaron que la conducta problemática de cierto alumno era la mayor dificultad 
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que habían enfrentado en su vida, ocho consideraron que estaba entre los problemas más 

difíciles que habían afrontado y seis concibieron a la conducta problemática como promedio. 

En relación con la segunda cuestión, seis la definieron como una intervención exitosa, pero 

con reservas y dudas sobre un futuro deterioro de la conducta, 11  señalaron que la interven· 

ción había generado una mejora, sin calificarla y siete comentaron que la intervención había 

sido tan exitosa que les provocó un fuerte impacto emocional. Las entrevistas también inclu· 

yeron una discusión sobre teorías, modelos y conceptos educativos; las cuales fueron trans· 

critas. La codificación abierta generó 80 códigos [categorías) ,  varios de ellos recurrentes. Una 

de tales categorías, que no estaba contemplada, fue "otros miembros del staff' [colegas y el 

resto del personal que labora en la institución educativa) , la cual se convirtió en "tema" [es· 

tuvo compuesta de 24 códigos que emergieron aproximadamente en los dos primeros tercios 

. del material, porque posteriormente ya no aparecieron nuevos códigos, se saturó el tema) . 

Los resultados de la codificación al tema "otros miembros del staff' se presenta en la figura 

15.3 (Miller, 2004, p. 200) . 

La categoría central es el "mantenimiento divisorio" [proceso socio-psicológico mediante 

el cual se afirman o mantienen los limites entre la estrategia del maestro y las estrategias de 

otros miembros del staff). Las amenazas al proceso de intervención psicológica para enfrentar 

problemas de conducta en los alumnos son: a) otorgar demasiada importancia a las demás 

estrategias que el maestro trazó [además de la intervención) para lidiar con el alumno [lo 

anterior provoca confusión en este último) y b) demasiado conocimiento e injerencia de las 

estrategias del resto del personal [que conducen a tensión entre los individuos que tratan el 

problema) . 

En este caso, el modelo de teoría fundamentada parte de las causas primarias [códigos o 

categorías primarias obtenidas en la codificación abierta) hasta la categoría central y nos 

muestra la complejidad que puede captar este diseño de investigación cualitativa. 

Como resultado del análisis, Miller [2004) encontró varios patrones resultantes: 

l. El niño problemático posee una identidad intrincada, difícil de manejar por parte de los 

maestros, asesores y personal no docente [como el que atiende el comedor o los supervi· 

so res de recreo). 

2. Una vez que se implementa la intervención psicológica, los demás profesores y miembros 

del staff percibieron cambios positivos en el niño. A pesar de ello, no preguntaron a los 

asesores (maestro e interventor) sobre las posibles razones de la mejoría ni respecto a las 

recomendaciones del psicólogo educativo. 

3. Hay una resistencia cultural para adoptar prácticas potencialmente exitosas, en términos 

de los limites del sistema psicosocial de las escuelas y los limites casa-escuela. Por ejem· 

plo, los maestros muestran una tendencia a atribuir la conducta problemática a los padres, 

pero al mismo tiempo sienten la responsabilidad de encontrar una solución. 

4. Las amenazas e incertidumbres se resuelven temporalmente mediante el involucrarniento 

del psicólogo educativo [asesor o interventor); se crea un sistema temporal entre éste, el 
maestro, los padres y el alumno con nuevas normas y reglas con funciones terapéuticas, 

que logran una actuación constructiva de todos los involucrados en la conducta problemá· 

tica del alumno, quien asume una "nueva identidad". Un requisito contextual [intervinien· 

te) es que se presente estabilidad interna entre los maestros. 

En resumen, la intervención funciona. 



NIVEL 1 {CODIFICACIÓN ABIERTA, 
EN PRIMER PLANO) 

CODIGOS {CATEGORIAS) 

1 .  Papel del maestro líder (director). 
2. Proceso consultivo dentro de la escuela. 
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NIVEL 11 /CODIFICACIÓN 
EN SEGUNDO PLANO) 

CÓDIGOS {TEMAS) 

NIVEL 111 
CATEGORIA 

CENTRAL 

3. Políticas de la escuela para administrar el 
"�ía a día: 

4. Cultura de la escuela para la solución de 
problemas. 

-----+- Política/cultura _____,... Política 

(conducta) 

S. Ausencia de cualquier estrategia para los 
alumnos problemáticos. 

6. Apoyo como la oportunidad para hablar. 
7. Posición dél maestro para lidiar con los 

problemas solo o acompañado. 
8. Apoyo de las "cabezas" (líderes formales) 

del staff a la estrategia. 
9. Renuencia·aceptación para buscar apoyo. 

10. Valuar la experticia de los colegas. 

1 1 . Afectaciones.� otros miembros del staff. 
12. Acuerdo del staff sobre la necesidad de 

referencias. 
13. Consenso entre el staff sobre la presenta-

ción de problemas. 
14. Conocimiento del alumno por parte de 

otros miembros del staff. 

1 5. Papel de otros miembros del staff. 
16. Coherencia de la estrategia entre los 

integrantes del staff. 
17. Coherencia individual del staff con la 

estrategia. 

18. Conocimiento/falta de conocimiento de la 
estrategia por parte de otros miembros 
del staff. 

19. Acuerdo general del stoff con la estrategia. 
20. Renuencia del staff a reconsiderar factores 

de tiempo. 

--

-

-

21.  Renuencia del staff a redistribuir la � 
equidad. 

22. Percepción original del staff sobre la 
probabilidad de progreso. 

23. Percepción de progreso por parte del staff. 
24. Entusiasmo e interés del staff en la 

estrategia. 

Cultura 
Respaldo 

(responder a 
general --
al sraff 

problemas de 

conducta) 

~ 
MANTENIMIENTO 

Identificación Cultura 
DIVISORIO 

del alumno -- (soporte 
{PROCESO BÁSICO 

con el staff emocional) 
SOCIO-PSICOLúGICO) 

~ 1 Rol del staff en 

la estrategia 

Respuesta 

del staff a 

la estrategia 

� 

--

Cultura 

(mezcla de 

identidades de 

los alumnos) 

Conocimiento 

de la estrategia 

Figura 15.3 Ejemplo de un esquema de te�nía fundamentada (codificación axial establecida 
después de la codificación abierta y selectiva). 
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Miller (2004] , además del modelo presentado en la figura 15.3 (qne se refiere únicamente 
al tema "otros miembros del sta.ff') ,  generó otro más amplio, qne muestra los subsistemas que 
integran al contexto psicosocial de la escuela (sistema) . Este se muestra en la figura 15.4. 

Grupo de 

referencia 

Agrupamiento 

organizacional 

del staff 

Política de liderazgo y 

procedimiento 

Grupo de 

amigos 

Cultura 

del alumno 

Agrupamiento 

Maestro Alumno 

Padres 

Cultura 

familiar 

Figura 15.4 Modelo conceptual del contexto psicosocial de la conducta problemática 
del alumno.• . 

La conducta del alumno debe ser considerada en relación con todos estos subsistemas. 
Este segundo esquema no presenta una relación causal entre temas, sino un diagrama de 
vinculación entre temas que deben dimensiouarse al investigar el comportamiento del niño en 
el contexto escolar, particularmente el comportamiento problemático (mala conducta) . 

El modelo fue desarrollado en Inglaterra, ¿puede transferirse a otros contextos? Esta 
respuesta no está en el investigador Andy Miller, cada lector del estudio (directivo, maestro, 
psicólogo educativo) decidirá su aplicación a otras escuelas o sistemas educativos. 

La teoría fundamentada, como podemos ver, es similar al sistema de codificación revisado en 
el capítulo previo, porque de hecho, tal sistema es una aportación de este diseño. 

• Miller (2004, p. 203). 



• •  Diseños etnográficos 
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Los diseños etnográficos pretenden describir y analizar ideas, creencias, significados, conocimien­
tos y prácticas de grupos, culturas y comunidades (Patton, 2002). Incluso pueden ser muy am­
plios y abarcar la historia, geografía y los subsistemas socioeconómico, educativo, político y 
cultnral de un sistema social (rituales, símbolos, funciones sociales, parentesco, migraciones, 
redes y un sinfín de elementos) . La etnografía implica la descripción e interpretación profundas 
de un grupo o sistema social o cultural (Creswell, 1998). 

Álvarez-Gayou (2003) considera que el propósito de la investigación etnográfica es describir 
y analizar lo que las personas de un sitio, estrato o contexto determinado hacen usualmente; así 
como los significados que le dan a ese comportamiento realizado bajo circunstancias comunes o 
especiales, y finalmente, presenta los resultados de manera que se resalten las regularidades que 
implica un proceso cultnral. 

Creswell (2005).  por su parte, señala que los diseños etnográficos estudian categorias, temas 
y patrones referidos a las cultnras. Desde civilizaciones antiguas como el Gran Imperio Romano 
de los primeros siglos de nuestra era o antes, la civilización maya y el antiguo Egipto; hasta or­
ganizaciones actuales como las grandes transnaciouales del mundo, las etnias indígenas actuales 
o los hinchas de un equipo de fútbol. 

Algunos de los elementos culturales que pueden considerarse en una investigación etnográ­
fica son los que se muestran en la lista de la tabla 15.3. 

Y ésta es una lista incompleta, que solamente muestra algunos objetos de estudio etnográfico. 
Ejemplos de ideas para ínvestigar desde una óptica del diseño etnográfico serian: 

• La cultnra de la violencia reflejada en escuelas secundarias -educación media básica- o bachi­
llerato -educación media superior- (como snrgió en los Estados Unidos de Norteamérica en los 
últimos años). 

• Los ritos y costumbres de los pandilleros Mara salvatrucba. 
• La cultnra de una orden religiosa de monjas. 

Tabla 15.3 Elementos culturales de estudio en una investigación etnográfica 

Lenguaje 

Estructuras sociales 

Estructuras políticas 

Estructuras económicas 

Estructuras educativas 

Estructuras religiosas 

Valores y creencias 

Definiciones culturales: matrimonio, familia, 
castigo, recompensa, remuneración, trabajo, 
ocio, diversión y entretenimiento, etcétera 

Movilidad social 

Interacciones sociales 

Patrones y estilos de comunicación 

Ritos y mitos 

Reglas y normas sociales 

Símbolos 

Vida cotidiana 

Procesos productivos 

Subsistema de salud 

Centros de poder y distribución del poder 

Sitios donde se congregan los miembros de la 
comunidad o cultura 

Marginación 

Guerras y conflictos 

Injusticias 



698 TDCUA füTII El proceoo de la ilmltlgaci6n caalitatln 

• La estructura social del grupo cristero que combatió en Moroleón, Guanajuato, México (1926-
1929]. 

• La corrupción de un buró de investigación de delitos vinculados al narcotráfico. 
• La cultura del grupo terrorista Al-Qaeda. 
• La subcultura de los hinchas del equipo Boca Juniors de Argentina en fines de semana cuando 

juega el equipo. 
• La cultura organizacional de una determinada empresa. 
• Los modos de vida de los chamulas en Chiapas. 
• Las rutinas y vida cotidiana de un grupo de señoras que pertenecen a un club deportivo y han 

conformado una fraternidad. 

Existen diversas clasificaciones de los diseños etnográficos. Creswell (2005) los divide en: 

l. Diseños "realistas" o mixtos. Estos diseños tienen un sentido parcialmente positivista. Se re­
colectan datos, tanto cuantitativos como cualitativos, de la cultura, comunidad o grupo de 
ciertas categorías (algunas preconcebidas antes del ingreso al campo y otras no, éstas últimas 
emergerán del trabajo en el campo] . Al final, se describen las categorías y la cultura en tér­
minos estadísticos y narrativos. Por ejemplo, si una de las categorías de interés en el estudio 
fue la emigración, se proporcionan: a) cifras de emigración (número de emigrantes y sus 
edades, género, nivel socioeconómico y otros datos demográficos; promedios de actos de 

emigración mensual, semestral y anual; razones de la emigración, etc.] y b) conceptos cuali­

tativos (significado de emigrar, experiencias de emigración, sentimientos que se desarrollan 
en el migrante, etc.). El investigador debe evitar introducir sus sesgos. Los datos cualitativos 
se recogen con instrumentos semiestructurados y estructurados. 

2. Diseños críticos. El investigador está interesado en estudiar grupos marginados de la sociedad 
o de una cultura (por ejemplo, una investigación en ciertas escuelas que discriminan a estu­

diantes por su origen étnico y esto provoca situaciones inequitativas) .  Analizan categorías o 

conceptos vinculados con cuestiones sociales como el poder, la injusticia, la hegemonía, la 
represión y las victimas de la sociedad. Pretenden esclarecer la situación de los participantes 

relegados con fines de denuncia. El etnógrafo debe estar consciente de su propia posición 

ideológica y mantenerse reflexivo para incluir todas las "voces y expresiones" de la cultura 

(Creswell, 2005). En el reporte se diferencia con claridad lo que manifiestan los participantes 

y lo que interpreta el investigador. Algunos estudios denominados "feministas" podrian en­
marcarse en esta clase de diseños etnográficos (por ejemplo, investigaciones sobre la opresión 

a la mujer en un entorno laboral). En los diseños críticos no se predeterminan categorías, pero 

sí temas de inequidad, injusticia y emancipación. 

3. Diseños "clásicos". Se trata de una modalidad típicamente cualitativa en la cual se analizan 
temas culturales y las categorías son inducidas durante el trabajo de campo. El ámbito de 

investigación puede ser un grupo, una colectividad, una comunidad en la que sus miembros 
compartan una cultura determinada (forma de vida, creencias comunes, posiciones ideológi­
cas, ritos, valores, símbolos, prácticas e ideas; tanto implícitas o subyacentes como explícitas 

o manifiestas). Asimismo, en este diseño se consideran casos típicos de la cultura y excep­

ciones, contradicciones y sinergias. Los resultados se conectan con las estructuras sociales. 
4. Diseños microetnográficos (Creswell, 2005]. Se centran en un aspecto de la cultura (por ejem­

plo, un estudio sobre los ritos que se manifiestan en una organización para elegir nuevos 
socios en una firma de asesoría legal] . 
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S. Estudios de casos culturales. Estos diseños son comentados en el capítulo Estudios de caso del 
CD anexo. 

Otra clasificación de los diseños etnográficos la proporciona Joyceen Boyle (en Álvarez·Gayou, 
2003), la cual está basada en el tipo de unidad social estudiada: 

• Las etnografías procesales: describen ciertos elementos de los procesos sociales, los cuales 
pueden ser analizados funcionalmente, si se explica cómo ciertas partes de la cultura o de los 
sistemas sociales se interrelacionan dentro de determinado tiempo, y se ignoran los anteceden· 
tes históricos. Asimismo, se analizan diacrónicamente, cuando se pretende explicar la ocurren· 
cia de sucesos o procesos actuales como resultado de sucesos históricos. 

• Etnografía holística o clásica: abarca grupos amplios. Toda la cultura del grupo es considerada 
y generalmente se obtienen grandes volúmenes de datos, por lo que se presentan en libros. Tal 
es el caso de Foster (1987) , que estudió una comunidad del centro de México: Tzintzuntzan, 
Michoacán, y qne se considera un ejemplo ideal de indagación etnográfica. George M. Foster 
incluye desde un mapa del lugar hasta descripciones de sus pobladores, ritos, mitos, creencias 
y costumbres. Otro ejemplo son las investigaciones de Bronislaw Malinowski (o Malinowsky) 
sobre los habitantes de las Islas 'Irobriand (Álvarez-Gayou, 2003) . 

• Etnografía particularista: es la aplicación de la metodología holística a grupos particulares o a 
una unidad social. Ejemplo de esta clase de estudios son Erving Goffman (1961), quien realizó 
trabajo de campo con pacientes de hospitales psiquiátricos; y Janice Morse (1999) , quien ana­
lizó las estrategías de confortación por parte de enfermeras al tratar con pacientes que arriban 
a la sala de emergencias en estado critico (tratado en este libro) . 

• Etnografía de "corte transversal": se realizan estudios en un momento determinado de los grupos 
que se investigan y no procesos interaccionales o procesos a través del tiempo. 

• Etnografía etnohistórica: implica el recuento de la realidad cultural actual como producto de 
sucesos históricos del pasado. Un ejemplo de este tipo de estudio es el de Vularruel y Ortiz de 
Montellano (1992), en el que se exploran las creencias relacionadas con la experiencia del 
dolor en la antigua Mesoamérica (Álvarez-Gayou, 2003, p. 78). 

Los grupos o comunidades estudiados en diseños etnográficos poseen algunas de las siguien­
tes caracteristicas (Creswell, 2005): 

• Implican más de una persona, pueden ser grupos pequeños (una familia) o grupos grandes. 
• Los individuos que los conforman mantienen interacciones sobre una base regular y lo han 

hecho durante cierto tiempo atrás. 
• Representan una manera o estilo de vida. 
• Comparten creencias, comportamientos y otros patrones. 
• Poseen una finalidad común. 

En los diseños etnográficos el investigador reflexiona sobre puntos como los siguientes: ¿qué 
cualidades posee el grupo o comunidad que lo(a) distioguen de otros(as)?, ¿cómo es su estructu­
ra?, ¿qué reglas regulan su operación?, ¿qué creencias comparten?, ¿qué patrones de conducta 
muestran?, ¿cómo ocurren las interacciones?, ¿cuáles son sus condiciones de vida, costumbres, 
mitos y ritos?, ¿qué procesos son centrales para el grupo o comunidad?, ¿cuáles sus productos 
culturales?, etcétera. 
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El investigador normalmente es un observador completamente 
participante (convive con el grupo o vive en la comunidad) y pasa 
largos periodos inmerso en el ambiente o campo. Debe irse convir· 
tiendo gradualmente en un miembro más de éste (comer lo mismo 
que todos, vivir en una típica casa de la comunidad, comprar don­
de lo bace la mayoría, etc.). Asimismo, utiliza diversas herramien· 
tas para recolectar sus datos culturales: observación, entrevistas, 
grupos de enfoque, historias de vida, obtención de documentos, 
materiales y artefactos; redes semánticas, técnicas proyectivas y 
autorreflexión. Va interpretando lo que percibe, siente y vive. Su 
observación inicial es general y luego comienza a enfocarse en 
ciertos aspectos culturales. Ofrece descripciones detalladas del 
sitio, los miembros del grupo o comunidad, sus estructuras y pro­
cesos, y las categorías y temas culturales. Por otro lado, el inves· 
tigador se mantiene abierto a autoevaluar su papel en el contexto 
o escenario y genera clasificaciones culturales. 

En realidad no existe un proceso para implementar una inves· 
tigación etnográfica, pero algunas de las actividades que sin lugar 

Ambiente En un diseño 
etnográfico es el lugar o 
situación y tiempo que 
rodean al grupo o 
comunidad estudiada. 

Estudios etnográficos 
I nvestigan grupos o 
comunidades que 
comparten una cultura: el 
investigador selecciona 
el lugar, detecta a los 
participantes, de ese 
modo recolecta y analiza 
los datos. Asimismo, 
proveen de un " retrato" 
de los eventos cotidianos. 

a dudas se realizan son las que se presentan en la figura 15.5 de la página siguiente -' 

Otros ejemplos de estudios etnográficos, además de los mencionados, son los que se enlistan 
en la tabla 15.4. 

Tabla 15.4 Ejemplos de estudios etnográficos 

Referencia 

V!ladrich (ZOOS) 

Rhoads (1995) 

Martín Sánchez 
Jankowski (1991) 

Pruitt-Mentle (ZOOS) 

Couser (ZOOS) 

Esencia de la investigación 

En esta investigación se estudia la suhcultura representada por los bailarines de 
tango argentinos que ambaron a Nueva York en los últimos años, como conse­
cuencia de un auge reciente de tal género de baile en Manbattan. Asimismo, se 
examina la importancia del mundo del tango en dicha ciudad. 

· 

El autor aoalizó durante dos años la cultura de una fraternidad de estudiautes 
homosexuales y bisexuales en torno a cuatro temas emergentes: 1) el ingreso en la 
fraternidad como proceso continuo, Z) los cambios personales relacionados al ingre· 
so, 3) las experiencias negativas en el proceso y 4) hostigamiento y discriminación. 

Este estodio, ya mencionado, evaluó las culturas de 37 pandillas en Estados 
Unidos durante 10 años. 

La investigación consideró el significado que la tecnología educativa tiene en la 
vida de jóvenes imnigrantes que viven en Estados Unidos y provienen de 
Centroamérica. 

Un estudio de la vida cotidiaua de una mujer que hahita en Pennsylvania. Estados 
Unidos, con su hermana, la cual posee una capacidad mental distinta. La investiga­
ción narra las vivencias que experimentan ambas al tomar diariamente el autobús. 

5 Algunas de tales actividades fueron tomadas de Sandín (2003), Álvarez-Gayou (2003) y Creswell {2005). Recordemos una 
vez más que los procesos cualitativos son iterativos o recurrentes, como lo indican las flechas en ambos sentidos. 
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Delimitación del grupo o 

comunidad (marcar fronteras). 

Inmersión inicial en el campo 
(escenario donde actúa el 

grupo o la comunidad). 

Verificación de que el grupo o 

comunidad es el adecuado de 

acuerdo con el planteamiento. 

¡ 
Recolectar y analizar datos 

de manera "enfocada� sobre 

aspectos especfficos de la 

cultura del grupo o 

comunidad. 

Elaborar un reporte de la 

recolección y análisis 

abiertos: 

Recolectar y analizar datos 

de manera "abierta� pero 

sobre aspectos generales de 

la cultura del grupo o 

comunidad. 

Contactar 

informantes 

clave. 

• Observaciones dirigidas. -
• Entrevistas abiertas con 

preguntas estructurales y 

de contraste. 

• Recopilación selectiva de 
artefactos, documentos y 

materiales cuh:urales. 

Elaborar un �porte de la 

recolección y aná
,
lisis enfocados: 

• Descripciones de categorfas y 

temas culturales emergentes. 

• Clasificaciones o taxonomfas 

culturales. 

• Teorfa e hipótesis emergentes. 

• Descripciones de 

categorlas y temas cultura­

les emergentes. 

-
Ampliar observaciones, 

buscar casos extremos, 

confirmar categorfas y 

temas cufturales. 

,..___._... • Observaciones generales. 

• Entrevistas abiertas con 

preguntas descriptivas. 

• Recopilación amplia de 

artefactos, documentos y 

materiales culturales. 

__j 

Elaborar el reporte final: 

• Descripciones finales de 

categorfas y temas culturales. 

,._... • Taxonomfa de categorías y 

temas culturales. 

• Explicaciones de la cultura del 

grupo o comunidad. 

• Teoría e hipótesis. 

Salida del campo ...._..... 
Verificar el reporte con los 

participantes (chequeo) y 

realizar ajustes pertinentes. 

Figura 15.5 Principales acciones para llevar a cabo un estudio etnográfico • 

Diseños narrativos 
En los diseños narrativos el investigador recolecta datos sobre las historias de vida y experiencias 
de ciertas personas para describirlas y anali«�rlas. Resultan de interés los individuos en sí mis­
mos y su entorno, incluyendo, desde luego, a otras personas. 

Creswell [2005) señala que el diseño narrativo en diversas ocasiones es un esquema de in­
vestigación, pero también una forma de intervención, ya que el contar una historia ayuda a pro­

cesar cuestiones que no estaban claras o conscientes. Se usa frecuentemente cuando el objetivo 
es evaluar una sucesión de acontecimientos. Asimismo, provee de un cuadro microanalítico. 
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Los datos se obtienen de autobiografías, biografías, entrevistas, documentos, artefactos y 
materiales personales y testimonios (que en ocasiones se encuentran en cartas, diarios, articulas 
en la prensa, grabaciones radiofónicas y televisivas, etcétera) . 

Los diseños narrativos pueden referirse a: a) toda la historia de vida de un individuo o grupo, 
b) un pasaje o época de dicha historia de vida o e) uno o varios episodios. Un ejemplo de cómo 
puede resultar un estudio narrativo" [sin contener la sistematización O.e un verO.aO.ero ili.seño O.e 
este tipo), lo seria la serie Band of Brothers (Banda o camarilla de hermanos) de 2001, dirigida por 
David Frankel y Tom Hanks, basada en el libro de Stephen E. Ambrose; que narra las experiencias 
de un grupo de soldados norteamericanos de la compañía "Easy" (Regimiento de Infantería de 
Paracaidistas No. 506), durante la Segunda Guerra Mundial. 

En estos diseños, más que un marco teórico, se utiliza una perspectiva que provee de estruc­
tura para entender al individuo o grupo y escribir la narrativa [se contextualiza la época y el lugar 
donde vivieron la persona o grupo, o bien, donde ocurrieron los eventos o experiencias). Asimis­
mo, los textos y narraciones orales proveen datos "en bruto" para ser analizados por el investi­
gador y vueltos a narrar en el reporte de la investigación. 

El investigador analiza diversas cuestiones: la historia de vida, pasaje o acontecimiento(s) en 
sí; el ambiente [tiempo y lugar) en el cual vivió la persona o grupo, o sucedieron los hechos; las 
interacciones, la secuencia de eventos y los resultados. En este proceso, el investigador recons­
truye la historia del individuo o la cadena de sucesos (casi siempre de manera cronológica: de los 
primeros hechos a los últimos) , posteriormente la narra bajo su óptica y describe (sobre la base 
de la evidencia disponible) e identifica categorias y temas emergentes en los datos narrativos (que 
provienen de las historias contadas por los participantes, los documentos, materiales y la propia 
narración del investigador) . 

Mertens [2005) divide a los estudios narrativos en: a) de tópicos (enfocados en una temática, 
suceso o fenómeno) , b) biográficos [de una persona, grupo o comunidad; sin incluir la narración 
de los participantes "en vivo", ya sea porque fallecieron o no recuerdan a causa de su edad avan­
zada o enfermedad, o son inaccesibles), e) autobiográficos [de una persona, grupo o comunidad 
incluyendo testimonios orales "en vivo" de los actores participantes). 

Al igual que en los diseños etnográficos, no existe un proceso predeterminado para implemen­
tar un estudio narrativo, pero algunas de las actividades que sin lugar a dudas se efectúan son 
las que se muestran en la figura 15.6. 

Asimismo, algunas consideraciones para este proceso son las siguientes: 

• El elemento clave de los datos narrativos lo constituyen las experiencias personales, grupales 
y sociales de los actores o participantes (cada participante debe contar su historia) . 

• La narración debe incluir una cronología de experiencias y hechos (pasados, presentes y pers­
pectivas a futuro; aunque a veces solamente se abarcan sucesos pasados y sus secuelas) . Para 
Mertens [2005) es muy importante la evolución de acontecimientos hasta el presente. 

6 Aunque algunos investigadores no estarán de acuerdo, porque se trata de un ejemplo de una serie televisada con ciertos 
elementos de actuación y dramatización al estilo "Hollywood". Sin embargo, lo incluimos debido a que muchos jóvenes han 
visto la serie y su trasfondo es ciertamente narrativo (incluso, realizaron entrevistas con los protagonistas reales, aunque 
están editadas y no fueron analizadas). 



Planteamiento orientado Elegir a los participantes: 

a entender y representar los individuos o 

experiencias por medio ......... miembros de los grupos 

de las historias de cuyas historias de vida 

vida de individuos y reflejen las experiencias 
grupos. de interés (si aún viven). 

Elaborar el reporte del Analizar la narración de 

estudio: la historia {la de los 

• Narraciones particula-
actores y la del 

res (historias de cada 
investigador): 

participante) . ......... • Identificar unidades, 

• Narración de la historia categorras y temas. 

o suceso generaL • Establecer una 

• Descripciones. cronologra de eventos 

• Temas emergentes. de las narraciones. 

• Explicaciones, hipótesis • Validar la exactitud de 

y teoría. los datos. 

! 
Revisar el reporte con los 

participantes y otros Elaborar la versión final 

investigadores o ......... del reporte (narración 

expertos en las historias definitiva). 

de vida analizadas. 
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Inmersión en el campo: 

• Reconocimiento y 

posterior revisión del 

lugar donde ocurrieron 
las historias de vida y 

......... hechos . 
• Búsqueda de antece-

dentes históricos sobre 

los participantes y 

hechos (únicamente 

para fines de 

contextualización). 

Volver a narrar la historia, 

narración del 

......... investigador (cruzar 

fuentes, verificar hechos, 

conjuntar historias y 

perspectivas de distintos 

actores o participantes). 

Recolectar datos sobre 

las historias de vida y sus 

contextos: 

• Recabar documentos, 

objetos y materiales 

pertinentes. 

• Entrevistas. 

• Archivos públicos y 

privados. 

• Grupos de enfoque. 
• Observación, etcétera. 

! 
Explorar el significado 

de las experiencias 

narradas y documenta­

das (el sentido general 

de los datos). 

Figura 15.6 Principales acciones para llevar a cabo un estudio narrativo. 

• El contexto se nbica de acuerdo con el planteamiento del problema (puede abarcar varias fa­
cetas de los participantes como su vida familiar, laboral, aficiones, sus distintos escenarios). 

• Las historias de vida cuando se obtienen por entrevista, son narradas en primera persona. 
• El investigador revisa memorias registradas en documentos (libros, cartas, registros de archi­

vo, articulas publicados en la prensa, etc.) y grabaciones; además, entrevista a los actores 
(recoge datos en el propio lenguaje de los participantes sobre las experiencias significativas 
relacionadas con un suceso o su vida) . 

• Para revisar los sucesos es importante contar con varias fuentes de datos. Veamos un ejemplo: 
si hacemos una investigación para documentar un hecho, digamos un caso de violencia extrema 
en una institución educativa como lo fue la matanza de siete personas acontecida en marzo de 
2005, en una escuela de Red Lake, Minnesota (Estados Unidos) . a cargo de un adolescente de 
16 años, Jeff Weise; debemos contemplar el suceso y las fuentes de datos. 
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EJEMPLO 

El hecho: Jeff Weise mató a su abuelo y a una mujer que vivía con este último en la reserva 
india de Red Lake, también a un policía veterano local. Con las armas y el coche que le robó 

al policía, se encaminó a su escuela donde abrió fuego sobre sus compañeros, asesinó a una 
profesora, a un vigilante y a cinco estudiantes, hirió gravemente a otros 13 compañeros y fi­
nalmente se suicidó. 7 Su padre se había suicidado cuatro años antes. 

La investigación debería incluir los elementos que se muestran en la figura 15.7.8 

Entrevistas a testigos sobrevivientes 

(alumnos, profesores, personal que 

trabaja en la institución). Datos de 

primera mano (actores directos). 

Entrevistas a agentes policiacos que revisaron 

la escena del crimen y condujeron las 

investigaciones (policfas locales, agentes del 

Buró de Investigaciones Federales de Estados 

Unidos o FBI). 

Revisión de registros de Hecho 
antecedentes escolares de Jeff 
Weise {conducta, calificaciones, 

reportes, etcétera). 

violento provocado 

por Jeff Welse en 

Red Lake 

Revisión de materiales y documentos producidos por el joven (cartas, diario, 

escritos en papeles, etc.). Por ejemplo, el joven elaboró una animación (en 

Flash) titulada "Práctica al blanco" que puso en internet con el seudónimo 

de "Regret� en octubre de 2004. La animación muestra a un sujeto 

encapuchado que dispara un arma de fuego (rifle automático) a cuatro 

personas (a las que descabeza de manera cruenta con los disparos) y 

prende fuego a una patrulla de la policía (lanzando un artefacto explosivo), 

para finalmente suicidarse con una pistola (en ese momento la pantalla se 

ilumina de"rojo sangre�). Asimismo, semanas después elaboró otra 

presentación que tituló "El payaso: la cual finaliza con un payaso aparente­

mente estrangulando a una persona. 

Entrevistas a sus familiares, ex profesores, 

asesores, vecinos, ex compañeros de la 

escuela primaria, amigos fuera de la escuela, 

etcétera. 

Revisión de archivos policiacos para conocer si 

el joven tenía antecedentes penales, denuncias 

ciudadanas e informes de incidentes previos. 

Por ejemplo, en 2004 fue interrogado por la 

policía por un supuesto plan para llevar a cabo 

una matanza en la escuela en el aniversario del 

cumpleaños de Adolf Hitler, pero decla"ró que no 

pensaba hacer nada al respecto, según se 

recoge en el informe policial (JeffWeise 

admiraba al lfder nazi). 

Figura 1 5.7 Ejemplo de diagrama en un estudio de violencia (caso de una escuela 
de Red Lake, Minnesota). 

7 Las referencias son varias, entre las cuales se enumeran las siguientes: 
• Joshua Freed (corresponsal) , sección "El Mundon, primera página, La Prensa, Managua, Nicaragua, miércoles 23 de mar­

zo de 2005, edición núm. 23760. 
• "El adolescente que ha matado a nueve personas en un instituto de Estados Unidos se definía como 'nazi-indígena'", ElMun­

do.es, página consultada en: httpJ/elmundo.eslelmungo/2005/03/22/socied.ad/1111452646.html, el 23 de marzo de 2005. 
• Jaime Nubiola, "¿La 'civilización del amor?" Noticias, Órgano de Comunicación Institucional de la Universidad de Navarra, 

23 de abril de 2005, portada (originalmente publicado en La Gaceta de los Negocios, Madrid). 
• Sección "El Mundo", El Universal on-lfne, consultado en internet: http://www2.eluniversal.com.mx/pls!impreso/busque­

da_avanzada.analiza, el miércoles 23 de marzo de 2005. 

8 El video Práctica al blanco puede verse en internet (al menos hasta finales de 2005) en: http://www.thesmokinggun.com/ 
archive/0323051 weise l.html 
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Entre las películas favoritas del joven estaban: Dawn of the Dead (El amanecer de los muertos, 
versión 2004, Zack Zinder, director) . la cual es una conocida película de terror de "muertos 

vivientes"; Thunderheart (1992, dirigida por Michael Apted) y Elefante (2003, dirigida por Gus 
Van Sant, que narra un incidente violento en una escuela de Portland, en Oregon) . Weise se 

llamaba a sí mismo "ángel de la muerte• y se definía como "nazi-indígena" en los foros de 

intemet. 

• Cuando se vuelve a narrar la historia por parte del investigador, éste debe eliminar lo trivial 

(no los detalles, que pueden ser importantes). 

• Creswell (2005] sugiere dos esquemas para volver a contar la historia: El primer esquema es 

la estructura problema-solución. 

La secuencia narrativa seria la que se muestra en la figura 15.8. 
El segundo esquema es la estructura tridímensional. No es una secuencia, sino que se rela­

cionan tres dímensiones narrativas (ver figura 15.9). 

• Las fuentes de invalidación más importantes de historias son: datos falsos, sucesos deforma­

dos, exageraciones y olvidos provocados por traumas o la edad. De nuevo, la solución reside 

en la triangulación de fuentes de los datos. 

Un ejemplo clásico de un estudio narrativo es Lewis (1961). quien estudió la cultura de la 

pobreza en cinco familias de la ciudad de México y la provincia mexicana. Otro caso es el ejemplo 

de la Guerra Cristera que se ha desarrollado en el presente libro. 
Los diseños narrativos pueden ser útiles para estudiar la cultura de una empresa, documentar 

la aplicación de un modelo educativo o evaluar la evolución de un giro o ramo de servicios en una 

ciudad intermedia (por ejemplo, un estudio para conocer cómo se han desarrollado los "lounges" 
con ambientación "chill out" en una ciudad intermedia: ¿cuántos han abierto?, ¿han teuido éxito 

o no?, ¿qué experiencia de diversión generan?, etcétera]. 

Contexto 

• Lugar. 

• Tiempo. 

• Caracterrstlcas. 

caracterizaciones 

• Participantes de la 

historia o suceso. 
_____,.. • Descripciones de los 

participantes: arque­

tipos, estilos, coriduc­

tas, patrones, etc. 

--

Figura 15.8 Secuencia narrativa problema-solución. 

Acciones 

• Movimientos de los 

participantes en la 

historia o suceso, para 

ilustrar sus caracteriza­

ciones, pensamientos y 

conductas. 

--

Problema 

• Preguntas a ser 

respondidas o 

fenómeno central a 

describir y explicar. 

! 
Resolución 

• Respuestas a las 

preguntas. 

• Explicaciones. 



706 TERCERA P�TE El proceso de la investigación cualitativa 

• • • 

Interacciones del partici­

pante o partkipantes 

• Personal (�consigo mismo"): 

condiciones internas, 

sentimientos, emociones, 

deseos, expectativas, 

valores. 

• Con otros 

• Ambiente ffsico. 

/ 
NARRATIVA 

Situación 

Continuidad 

• Pasado. 
• Presente. 

• Futuro. 

Recuerdos del pasado, la relación de 

los participantes con el pasado, 

presente y futuro, secuelas a través del 

tiempo y expectativas al futuro. 

• Ambiente social {cultural, económico, politico, religioso, etcétera). 

• Percepción de la situación (perspectiva de las caracterizaciones). 

Figura 15.9 Esquema narrativo de estructura tridimensional. 

Diseños de investigación -acción 
La finalidad de la investigación-acción es resolver problemas cotidianos e inmediatos (Álvarez­
Gayou, 2003) y mejorar prácticas concretas. Su propósito fundamental se centra en aportar in­
formación que guíe la toma de decisiones para programas, procesos y reformas estructurales. 
Sandin [2003, p. 161) señala que la investigación-acción pretende, esencialmente, "propiciar el 
cambio social, transformar la realidad y que las personas tomen conciencia de su papel en ese 
proceso de transformación". Por su parte, Elliot [1991) conceptúa a la investigación-acción como 
el estudio de una situación social con miras a mejorar la calidad de la acción dentro de ella. Para 
León y Montero [2002) representa el estudio de un contexto social donde mediante un proceso 
de investigación con pasos "en espiral", se investiga al mismo tiempo que se interviene. 

La mayoría de los autores la ubica en los marcos referenciales interpretativo y crítico [Sandin, 
2003) . James McKernan [citado por Álvarez-Gayou, 2005, p. 159) fundamenta a los diseños de 
investigación-acción en tres pilares: 

• Los participantes que están viviendo un problema son los que están mejor capacitados para 
abordarlo en un entorno naturalista. 

• La conducta de estas personas está influida de manera importante por el entorno natural en 
que se encuentran. 

• La metodología cualitativa es la mejor para el estudio de los entornos naturalistas, puesto que 
es uno de sus pilares epistemológícos. 

La investigación-acción construye el conocimiento por medio de la práctica [Sandin, 2003). 
Esta misma autora, con apoyo en otros colegas, resume las características de los estudios que 
nos ocupan, entre las principales están: 
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l. La investigación-acción envuelve la transformación y mejora de una realidad (social, educati­
va, administrativa, etc.). De hecho, se construye desde ésta. 

Z. Parte de problemas prácticos y vinculados con un ambiente o entorno. 
3. Implica la total colaboración de los participantes en la detección de necesidades (ellos cono­

cen mejor que nadie la problemática a resolver, la estructura a modificar, el proceso a mejorar 
y las prácticas que requieren transformación) y en la implementación de los resultados del 
estudio. 

De acuerdo con Álvarez-Gayou (2003), tres perspectivas destacan en la investigación­
acción: 

l. La visión técnico-dentíjica. Esta perspectiva fue la primera en términos históricos, ya que 
parte del fundador de la investigación-acción, Kurt Lewin. Su modelo consiste en un conjunto 
de decisiones en espiral, las cuales se basan en ciclos repetidos de análisis para conceptua­
lizar y redefinir el problema una y otra vez. Así, la investigación-acción se integra con fases 
secuenciales de acción: planificación, identificación de hechos, análisis, implementación y 
evaluación. 

Z. La visión deliberativa. La concepción deliberativa se enfoca principalmente en la interpretación 
humana, la comunicación interactiva, la deliberación, la negociación y la descripción detalla­
da. Le incumben los resultados, pero sobre todo el proceso mismo de la investigación-acción. 
John Elliot propuso esta visión como una reacción a la fuerte inclinación de la investigación 
educativa hacia el positivismo. Álvarez-Gayou resalta que este autor es el primero que propo­
ne el concepto de triangulación en la investigación cualitativa. 

3. La visión emandpadora. Su objetivo va más allá de resolver problemas o desarrollar mejoras 
a un proceso, pretende que los participantes generen un profundo cambio social por medio de 
la investigación. El diseño no sólo cumple funciones de diagnóstico y producción de conoci­
miento, sino que crea conciencia entre los individuos sobre sus circunstancias sociales y la 
necesidad de mejorar su calidad de vida. 

En este sentido, Stringer (1999) señala que la investigación-acción es: a) democrática, pues­
to que habilita a todos los miembros de un grupo o comunidad para participar, b) equitativa, las 
contribuciones de cualquier persona son valoradas y las soluciones incluyen a todo el grupo o 
comunidad, e) es liberadora, una de sus finalidades reside en combatir la opresión e injusticia 
social, y d) mejora las condiciones de vida de los participantes, al habilitar el potencial de desa­
rrollo humano. 

Creswell (2005) considera dos diseños fundamentales de la investigación-acción, los cuales 
se resumen en la figura 15.10. 

Mertens (2003) señala que el diseño de investigación-acción 
participativo debe involucrar a los miembros del grupo o comunidad 
en todo el proceso del estudio (desde el planteamiento del problema 
hasta la elaboración del reporte) y la implementación de acciones, 
producto de la indagación. Este tipo de investigación conjunta la 
experticia del investigador o investigadora con Jos conocimientos 
prácticos, vivencias y habilidades de los participantes. 

Investigación-acción 
participativa o cooperati­
va En ésta, los miembros 
del grupo, organización o 
comunidad fungen como 
coinvestigadores. 
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INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

Práctico 

• Estudia prácticas locales (del grupo o 

comunidad). 

• Involucra indagación individual o en 

equipo. 

• Se centra en el desarrollo y aprendizaje 

de los participantes. 

• Implementa un plan de acción (para 
resolver el problema, introducir la mejora 

o generar el cambio). 

• El liderazgo lo ejercen conjuntamente el 

investigador y uno o varios miembros 

del grupo o comunidad. 

Participativo 

• Estudia temas sociales que constriñen las 

vidas de las personas de un grupo o 

comunidad. 

• Resalta la colaboración equitativa de 

todo el grupo o comunidad. 

• Se enfoca en cambios para mejorar el 

nivel de vida y desarrollo humano de los 
individuos. 

• Emancipa a los participantes y al 

investigador. 

Figura 15.10 Diseños básicos de la investigación-acción.• 

En los diseños de investigación-acción, el investigador y los participantes necesitan interac­
tnar de manera constante con los datos. 

Las tres fases esenciales de los diseños de investigación-acción son: observar (construir un bos· 

quejo del problema y recolectar datos) , pensar (analizar e interpretar) y actuar (resolver problemas e 

implementar mejoras), las cuales se dan de manera cíclica, una y otra vez, hasta qne el problema es 
resuelto, el cambio se logra o la mejora se introduce satisfactoriamente (Stringer, 1999) .  

El proceso detallado, que como en todo estudio cualitativo e s  flexible, se presenta en la figu­
ra 15.11. Cabe señalar que la mayoría de los autores lo presentan como una "espiral" sucesiva 
de ciclos (Sandin, 2003). Los ciclos son: 

• Detectar el problema de investigación, clarificarlo y diagnosticarlo (ya sea un problema social, 

la necesidad de un cambio, una mejora, etcétera) . 
• Formnlación de un plan o programa para resolver el problema o introducir el cambio. 
• Implementar el plan o programa y evaluar resnltados. 
• Retroalimentación, la cual condnce a un nnevo diagnóstico y a una nneva espiral de reflexión 

y acción. 

Como podemos visualizar en la fignra 15.11, para plantear el problema es necesario conocer a 
fondo su naturaleza mediante una inmersión en el contexto o ambiente, cuyo propósito es entender 
qué eventos ocnrren y cómo suceden, lograr claridad sobre el problema y las personas que se 
vincnlan a éste. El problema de investigación puede ser de muy diversa indole como se mnestra 
en la tabla 15.5 y no necesariamente significa una carencia social (el sentido del término problema 
es tan amplio como lo es el lenguaje de la metodología de la investigación en general). 

9 Basado en Creswell {2005, p. 552). 
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Figura 15.11 Principales acciones para llevar a cabo la investigación-acción.•• 

10 Además de nuestras propias concepciones, se han tomadG- conceptos de Creswell (2005),  Álvarez-Gayou (2003), Sandín 
(2003) y McKernan (2001). 



Tabla 1 5.5 Ejemplos de problemas para la investigación-acción 

Problema genérico Problema espec:{lico 

Carencia social 

Problema social negativo 

Necesidad de cambio 

Problemática específica 

Falta de servicios médicos en una comunidad. 

Altos niveles de desempleo en un municipio. 

Elevada inseguridad en un barrio. 
Drogadicción y alcoholismo entre los jóvenes de una comunidad. 

Atención a una población debido a una emergencia provocada por un desastre 
natural (como un huracán). 

Aumento en el número de suicidios en una región. 

Redefinición del modelo educativo de una institución de educación superior. 

Introducción de una cultura de calidad y mejora continua en una empresa 
dedicada a la producción de mermeladas. 

Junovar las prácticas agrícolas en una granja para incrementar la producción 
de brócoli. 

Decremento en la matricula de un grupo de escuelas primarias y secundarlas 
(escuelas básicas) administradas por una congregación religiosa. 

Reducir los altos niveles de rotura de los envases de vidrio en una planta 
embotelladora de agua mineral con gas (gaseosas). 

Una vez lograda la claridad conceptual del problema mediante la inmersión, se recolectan 

datos sobre el problema. Stringer (1999) sugiere entrevistar a actores clave vinculados con el 

problema, observar sitios en el ambiente, eventos y actividades que se relacionen con el problema, 

además de revisar documentos, registros y materiales pertinentes. Incluso, algunos datos serán 

de carácter cuantitativo (estadísticas sobre el problema) . Asimismo, es conveniente tomar notas 
respecto a la inmersión y a la recolección de datos, grabar entrevistas, filmar eventos y efectuar 
todas las actividades propias de la investigación cualitativa. Los datos son analizados y se gene­

ran categorías y temas relativos al problema. Stringer (1999) nos recuerda la gama de técnicas 

que podemos usar para el análisis, entre éstas: 

• Mapas conceptuales (por ejemplo, vinculación del problema con diferentes tópicos, relación de 
diferentes grupos o individuos con el problema, temas que integran al problema, etcétera) . 

• Diagramas causa-efecto. 
• Análisis de problemas: problema, antecedentes, consecuencias. 
• Matrices (por ejemplo, de categorías, de temas de las causas cruzados con categorías o temas 

de los efectos) . 
• Jerarquización de temas o identificación de prioridades. 
• Organigramas de la estructura formal (cadena de jerarquías) y de la informal. 
• Análisis de redes (entre grupos e individuos). 
• Redes conceptuales. 

Las entrevistas, la observación y la revisión de documentos son técnicas indispensables para 

localizar información valiosa, como también los grupos de enfoque. Regularmente se efectúan 

varias sesiones con los participantes del ambiente; y de hecho, en la modalidad de investigación­
acción participativa es un requisito ineludible. 
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Una vez qne los datos se han analizado, se elabora el reporte con el diagnóstico del problema, 

el cual se presenta a los participantes para agregar datos, validar información y confirmar hallaz­

gos (categorías, temas e hipótesis). Finalmente, se plantea el problema de investigación y se 

transita al segundo ciclo: la elaboración del plan para implementar soluciones o introducir el 

cambio o la innovación. 

· Durante la elaboración del plan, el investigador sigue abierto a recoger más datos e informa­

ción que puedan asociarse con el planteamiento del problema. 

El plan debe incorporar soluciones prácticas para resolver el problema o generar el cambio. 

De acuerdo con Stringer (1999) y Creswell (2005) , los elementos comunes de un plan son: 

• Prioridades (aspectos a resolver de acuerdo con su importancia) . 
• Metas (objetivos generales o amplios para resolver las prioridades más relevantes). 
• Objetivos específicos para cumplir con las metas. 
• Tareas (acciones a ejecutar, cuya secuencia debe definirse: qué es primero, qué va después, 

etcétera) . 
• Personas [quién o quiénes serán responsables de cada tarea) . 
• Programación de tiempos (calendarización): determinar el tiempo que tomará realizar cada 

tarea o acción. 
• Recursos para ejecutar el plan. 

Además de definir cómo piensa evaluarse el éxito en la implementación del plan. Poner en 

marcha el plan es el tercer ciclo, el cual depende de las circunstancias específicas de cada estu­

dio y problema. A lo largo de la implementación del plan, la tarea del investigador es sumamen­

te proactiva: debe informar a los participantes sobre las actividades que realizan los demás, 
motivar a las personas para que el plan sea ejecutado de acuerdo con lo esperado y cada quien 

realice su mejor esfuerzo, asistidas cuando tengan dificultades y conectar a los participantes en 

una red de apoyo mutuo [Stringer, 1999). Durante este ciclo el investigador recolecta continua­

mente datos para evaluar cada tarea realizada y el desarrollo de la implementación (monitorea 

los avances, documenta los procesos, identifica fortalezas y debilidades y retroalimenta a los 

participantes) . Una vez más, utiliza todas las herramientas de recolección y análisis que sean 

posibles, y programa sesiones con grupos de participantes, cuyo propósito cumple dos funciones: 

evaluar los avances y recoger de "viva voz" las opiniones, experiencias y sentimientos de los 

participantes en esta etapa. 

Con los datos que se recaban de forma permanente se elaboran -a la par con los participantes, 

o al menos con sus líderes o actores clave- reportes parciales para evaluar la aplicación del plan. 

Sobre la base de tales reportes se realizan ajustes pertinentes al plan, se redefine el problema y 

se generan nuevas hipótesis. Al final de la implantación, se vuelve a evaluar, lo que conduce al 

ciclo de "retroalimentación", que implica más ajustes al plan y adecuarse a las contingencias que 

srnjan. El ciclo se repite hasta que el problema es resuelto o se logra el cambio. 

En la vertiente "participativa", al menos algunos miembros del ambiente se involucran en todo 

el proceso de investigación, ciclo por ciclo, sus funciones son las mismas que las del investigador. 

Incluso, se acostumbra que sean coautores de los reportes parciales y del reporte final. 

Los diseños investigación-acción también representan una forma de intervención y algunos 

autores los consideran diseños mixtos, pues normalmente recolectan datos cuantitativos y cuali­

tativos, y se mueven de manera simultánea entre el esquema inductivo y el deductivo. 
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En España y América Latina estos diseños son muy utilizados para enfrentar retos en diversos 
campos del conocimiento y resolver cuestiones sociales. Un investigador muy reconocido en todo 
el ámbito de las ciencias sociales, Paulo Freire, realizó diversos estudios fundamentados en la 
investigación-acción, hasta su muerte en 1997. 

Este tipo de diseño se ha aplicado a una amplia gama de ámbitos. Por ejemplo, a la educación, 
como lo es el caso del estudio de Gómez Nieto (1991), que se abocó a encontrar una alternativa 
de modelo didáctico para niños menores de seis años con necesidades edncativas especiales 
desde el nacimiento; o el de Krogh (2001), qne cnriosamente exploró en Canberra, Australia, 
utilizar a la investigación-acción como herramienta de aprendizaje para estudiantes, educadores, 
empresas comerciales vinculadas con instituciones educativas y proveedores de servicios. 

En el caso de la administración, tenemos varios ejemplos, como el de Mertens (2001),  que 
evaluó la reorganización progresiva del Ministerio Belga de Impuestos, acorde a las perspectivas 
de investigación-acción y las constructivistas. Fue un estudio donde colaboraron asesores exter· 
nos y funcionarios de la institución y se documentó en varias etapas: contratación de consultores, 
diseño colaborativo del estudio, cambio organizacional (ajustes a la estructura y procesos de la 
dependencia) y entrenamiento de la burocracia para el cambio. 

Incluso se ha utilizado para estudiar la inteligencia emocional de los niños pequeños (de tres 
a cinco años de edad) y cómo incrementarla, a la par con sus habilidades sociales (Kolb y Weede, 
2001). También para estudiar la viabilidad de operación de centros médicos amenazados por: a) 

los cambios en el sistema de salud norteamericano, b) los costos crecientes de la práctica hospi· 
talaria, e) la redncción de presupuesto para investigación y ayuda a los sectores más pobres de 
la sociedad (Mercer, 1995) ;11 o resolver un problema como la rotura de envases de vidrio en las 
plantas de una empresa embotelladora, lo cual implicaban mermas para la empresa por más de 
tres millones de dólares anuales (Hemández Sampieri, 1990) . 

Otros diseños 
Además de los diseños revisados en el capítulo, algnnos autores visualizan otros; por ejemplo, 
Mertens (2005) agrega los diseños fenomenológicos, que se enfocan en las experiencias indivi· 
duales subjetivas de los participantes. En términos de Bogden y Biklen (2003) , se pretende recorro· 
cer las percepciones de las personas y el significado de un fenómeno o experiencia. La típica 
pregnnta de investigación de un estudio fenomenológico se resume en: ¿cuál es el significado, es­
tructura y esencia de una experiencia vivida por una persona (individual) , grupo (grupal) o comuni­
dad (colectiva) respecto de un fenómeno? (Patton, 2002). Estos diseños son similares al resto de 
los que conforman el núcleo de la investigación cualitativa y, tal 
vez, aquello que los distingue reside en que la o las experiencias 
del participante o participantes es el centro de la indagación. 

De acuerdo con Creswell (1998) , Álvarez-Gayou (2003) y 
Mertens (2005) , la fenomenologia se fundamenta en las siguien­
tes premisas: 

Diseños fenomenológi­
cos Se enfocan en las 
experiencias individuales 
subjetivas de los partici­
pantes. 

1 1  Los resultados del proceso de investigación-acción, en este caso, sugirieron varias medidas para afrontar la crisis de los centros 
médicos considerados, entre éstas: reestructuración administrativa, paros de trabajadores, fusiones y alianzas entre hospitales, 
reducir la contratación de médicos y modificar los esquemas de dirección de los centros hospitalarios. 
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• En el estudio, se pretende describir y entender los fenómenos desde el punto de vista de cada 
participante y desde la perspectiva construida colectivamente. 

• El diseño fenomenológico se basa en el análisis de discursos y temas específicos, así como en 
la búsqueda de sus posibles significados. 

• El investigador confía en la intuición, imaginación y en las estructuras urúversales para lograr 
aprehender la experiencia de los participantes. 

• El investigador contextualiza las experiencias en términos de su temporalidad (tiempo en que 
sucedieron). espacio (lugar en el cual ocurrieron), corporalidad (las personas físicas que la 
vivieron) y el contexto relacional (los lazos que se generaron durante las experiencias). 

• Las entrevistas, grupos de enfoque, recolección de documentos y materiales e historias de vida 
se dirigen a encontrar temas sobre experiencias cotidianas y excepcionales. 

• En la recolección enfocada se obtiene información de las personas que han experimentado el 
fenómeno qne se estudia. 

Un ejemplo de investigación fenomenológica seria un estudio entre personas que han sido 
secuestradas para entender cómo definen, describen y entienden esa terrible experiencia, en sus 
propios términos. Cualquier tipo de experiencia es tema del análisis fenomenológico (el haber sido 
soldado en una determinada guerra, sobrevivir a un terremoto o inundación, haber padecido aco· 
so sexual, desarrollar un negocio exitoso, ganar un campeonato, etcétera) . · 

Finalmente, otros autores también mencionan a la investigación histórica como una forma 
cualitativa de indagación, pero nosotros consideramos que es en sí un proceso de investigación, 
digno de un tratanúento aparte y de un libro enfocado casi exclusivamente a él, y en todo caso, 
seria un diseño mixto. Asimismo, queremos recordar al lector que los estudios de caso cualitativos 
se explican en el CD anexo, en un capítulo dedicado exclusivamente a estudios de caso, tanto 
cuantitativos, como cualitativos y mixtos . 

Un último comentario 
Las fronteras entre los diseños cualitativos realmente no existen. Por ejemplo, un estudio orien· 
tado por la teoria fundamentada abarca elementos narrativos y fenomenológicos. Una investiga· 
ción-acción puede generar codificación axial (teoria fundamentada) cuando analiza entrevistas 
realizadas a participantes respecto a cierto problema de interés. Creemos que el estudiante no 
debe preocuparse tanto sobre si su estudio es narrativo o etnográfico, su atención más bien tiene 
que centrarse en realizar la investigación de manera sistemática y profunda, así como a responder 
al planteamiento del problema. 

Como hemos podido apreciar, los diseños cualitativos son diferentes de los diseños cuantita· 
tivos. En primer lugar son más flexibles y abiertos; en segundo término, el curso de las acciones 
las "dicta" el campo [los participantes y la evolución de los acontecimientos). En los diseños 
cuantitativos la situación era lo contrario, las acciones las "dicta" el diseño. Por ejemplo, en un 
experimento se sigue el diseño específico sin concesiones (los participantes son asignados a los 
grupos, reciben el estímUlo y son medidos, se apegan a los procedimientos) .  En un estudio cua­
litativo, el diseño se va ajustando a las condiciones del escenario o ambiente. La calidad en una 
investigación cuantitativa depende del grado en que implementemos el diseño tal como fue pre· 
concebido; mientras que la calidad en la investigación cualitativa depende de la capacidad del 
investigador para adaptarse a las circunstancias de los participantes y su entorno. 
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• En el enfoque cualitativo, el diseño se refiere al "abordaje" en general que habre­
mos de utilizar en el proceso de investigación. 

• El diseño, al igual que la muestra, la recolección de los datos y el análisis, surge 
desde el planteamiento del problema basta la inmersión inicial y el trabajo de 
campo; desde luego, va sufriendo modificaciones, aun cuando es más bien una forma 
de enfocar el fenómeno de interés. 

• Los principales tipos de diseños cualitativos son: a) teoría fundamentada, b) dise­
ños etnográficos, e) diseños narrativos y el) diseños de investigación-acción, ade­
más de los diseños fenomenológicos. 

• El planteamiento básico del diseño de teoría fundamentada es que las proposicio­
nes teóricas surgen de los datos obtenidos en la investigación, más que de los 
estudios previos. 

• Se ha concebido fundamentalmente dos diseños de teoría fundamentada: a) siste­
mático y b) emergente. 

• El procedimiento regular del análisis de teoría fundamentada es: codificación abier­
ta, codificación axial, codificación selectiva, generación de teoría. 

• Los diseños etnográficos pretenden describir y analizar ideas, creencias, significa­
dos, conocimientos y prácticas de grupos, culturas y comunidades. 

• Existen varias clasificaciones de los diseños etnográficos. Creswell (2005) los di­
vide en: realistas, críticos, clásicos, microetnográficos y estudios de caso. 

• En Jos diseños etnográficos el investigador, por lo general, es completamente un 
observador participante. 

• Los diseños etnográficos investigan grupos o comunidades que comparten una 
cultura: el investigador selecciona el lugar, detecta a los participantes y, por último, 
recolecta y analiza los datos. 

• En Jos diseños narrativos el investigador recolecta datos sobre las historias de vida 
y experiencias de ciertas personas para describirlas y analizarlas. 

• Los diseños narrativos pueden referirse a: a) toda la historia de vida de un indivi­
duo o grupo, b) un pasaje o época de dicha historia de vida o e) uno o varios epi­
sodios. 

• Mertens (2005) divide a los estudios narrativos en: a) de tópicos (enfocados en una 
temática, suceso o fenómeno) , b) biográficos (de una persona, grupo o comunidad; 
sin incluir la narración de los participantes "en vivo", ya sea porque fallecieron, 
porque no recuerdan a causa de su edad o enfermedad, o son inaccesibles, e) au­
tobiográficos (de una persona, grupo o comunidad incluyendo testimonios orales 
"en vivo" de los actores participantes) . 

• Existen dos esquemas principales para que el investigador narre una historia: a) 
estructura problema-solución, y b) estructura tridimensional. 

• La finalidad de la investigación-acción es resolver problemas cotidianos e inmedia­
tos y mejorar prácticas concretas. Se centran en aportar información que gnie la 
toma de decisiones para programas, procesos y reformas estructurales. 

• Tres· perspectivas destacan en la investigación-acción: la visión técnico cientifica, 
la visión deliberativa y la visión emancipadora. 

• Creswell (2005) considera dos diseños fundamentales de la investigación-acción: 
práctico y participativo. � 
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• El diseño participativo implica que las personas interesadas en resolver el proble­
ma ayudan a desarrollar todo el proceso de la investigación: de la idea a la presen­
tación de resultados. 

• Las etapas o ciclos para efectuar una investigación-acción son: detectar el proble­
ma de investigación, formular un plan o programa para resolver el problema o in­
traducir el cambio, implementar el plan y evaluar resultados, además de generar 
retroalimentación, la cual conduce a un nuevo diagnóstico y a una nueva espiral 
de reflexión y acción. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Categoría 
Categoría central 
Codificación abierta 
Codificación axial 
Codificación selectiva 
Códigos en vivo 
Diseño de investigación cualitativa 
Diseño emergente 
Diseño participativo 
Diseño práctico 
Diseño sistemático 

EJERCICIOS 

l. Detecte una problemática eu su ba­
rrio, colonia, municipio o comunidad 
(de cualquier índole). Una vez que 
tenga en mente el problema: a) Ob­
serve directamente el problema en 
cuestión (sea testigo directo) en el 
lugar donde ocurre y tome notas 
reflexivas sobre éste (en consonan­
cia de la problemática, la observa­
ción le puede tomar horas o dias). 
¿Cómo puede describirse el proble­
ma?, ¿a quiénes afecta o íncumbe?, 
¿de qué magnitud es de acuerdo con 
su percepción?, ¿cómo se manifies­
ta?, ¿cuánto hace que persiste?, 
¿qué íntentos se han· efectuado por 
resolverlo? 

Realice algunas entrevistas so­
bre el problema con vecinos y en 
general con habitantes del lugar 

Diseños de investigación -acción 
Diseños de teoría fundamentada 
Diseños etnográficos 
Diseños fenomenológicos 
Diseños narrativos 
Etnografía 
Narrativa 
Hipótesis 
Tema 
Teoría fundamentada 

donde vive (digamos cinco o seis 
entrevistas como mínimo) . Transen­
baJas entrevistas y analícelas, de 
acuerdo con cualesquiera de los di­
seños de la teoría fundamentada. 
¿Cuáles son las categorías y temas 
más importantes que emergieron del 
análisis?, ¿cómo se relacionan estos 
temas?, ¿cuál es la esencia del pro­
blema? (categoría central) . ¿cuáles 
son las causas?, ¿cuáles sus conse­
cuencias?, ¿cuáles las condiciones 
intervinientes? Recuerde evitar mez­
clar sus opiniones con las de los 
participantes, deje que ellos expre­
sen de manera amplia sus puntos de 
vista (no introduzca sesgos). Poste­
riormente, lleve a cabo una sesión 
de enfoque sobre el problema (cua­
tro o cinco personas). Una vez más, 

: I  
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no influya en los participantes. En la 
reunión también haga preguntas so-
bre si la cultura (creencias, costum- 2. 

Jimr. ¡J'�¿¡J'd'Cdííf; dc./dffi'J>dl.rrtr.J' 
comunidad puede facilitar o no la 
solución del problema. Transcriba la 
sesión y analícela siguiendo el mo-
delo de teoría fundamentada. Res­
ponda a las preguntas mencionadas 
en la entrevista. Compare los resul­
tados de la sesión con los de las en· 
trevistas: ¿qué coincidencias y 
diferencias encuentra? Elabore un 
reporte con los resultados de la se-
sión y las entrevistas. Incluya en el 3. 
reporte una narración del problema 
mediante la estructura problema-so­
lución. Agregue sus conclusiones. 

Organice una sesión para re ca· 
bar ideas sobre cómo resolver o en­
frentar el problema, con otros 
participantes distintos a los de la 
sesión anterior (que seguramente, 
ya aportaron soluciones] y de ser 
posible invite a un líder de la comu- 4. 
nidad. Elabore con ellos un plan que 
incorpore las ideas de todos y las 
suyas propias. Analice los obstácu-
los que tendría tal plan. Idealmente, 
implemente el plan y evalúe. Docu­
mente la experiencia que abarca: 
teoría fundamentada, análisis narra-
tivo y fenomenológico, así como algo 

de etnográfico. La problemática pue­
de ser en una empresa o sindicato. 
Platique con uno de sus mejores 

dlllP#f'.l" .?dlllP6fi'.F .Mk'F. ¿.J'.IW .Ji.? ..Rw 
la experiencia que a él o ella le ha 
generado mayor satisfacción o ale­
gría? Tome notas y de ser posible 
grábela en audio o video, genere te­
mas de la experiencia y vuelva usted 
a narrar la historia con todos sus 
elementos: ¿dónde y cuándo ocu­
rrió?, ¿cuál es su significado?, ¿qué 
implicaciones tiene?, ¿quiénes parti­
ciparon?, etcétera. 
Documente y analice una cultura 
antigua o actual (egipcia, romana, 
azteca, maya, los godos, la de su país; 
la subcultura de un grupo de música 
o equipo de fútbol, etcétera) . ¿Qué 
características o rasgos distintivos 
tenía o tiene? y ¿en qué creía o cree 
esa cultura? (pueden considerarse 
muchos aspectos, pero con estos 
dos nos conformaremos) . 
Respecto de su planteamiento sobre 
el problema de investigación cualita­
tivo, del que ya consideró cuál sería 
la unidad de análisis inicial y el tipo 
de muestra dirigida, así como los 
instrumentos que utilizaría para re­
colectar los datos. ¿Qué diseño o 
diseños cualitativos serían pertinen­
tes para el estudio? 

LA GUERRA CRISTERA EN 
GUANAJUATO 

El estudio es esencialmente de carácter 
narrativo y fenomenológico. Para cada 
población, una vez realizada la inmersión 
en el campo, se procedió a r�colectar da­
tos por medio de: a) documentos, b) testi-

monios obtenidos por entrevistas, e) 
objetos y d) observación de sitios. Los 
distintos tipos de datos primero fueron 
analizados por separado y luego en con­
junto. 

Las entrevistas constituyeron el eje de 
los reportes, en torno a éstas se desarrolló 
una descripción narrativa de cada comu-



nidad, la cual inclufa las experiencias de 
los participantes y su significado con rés­
pecto a la Guerra Cristera (los objetos, 
documentos y observaciones comple­
mentaron las entrevistas y se agregaron a 
la narración). La mayorfa de las narracio­
nes se basaron en los siguientes temas, 
que fueron en su mayoría generados in­
ductivamente: 12 

• Datos sobre el desarrollo de la Guerra 
Cristera en la comunidad (fechas de 
inicio, terminación y hechos relevantes, 
número de víctimas, templos cerrados, 
etcétera). 

• Circunstancias de la comunidad (hoy 
en día todas son municipios): antece­
dentes específicos de cada población, 
situación al inicio de la conflagración, 
durante ésta y al terminar. 

• Levantamiento en armas: a partir del 31 
de julio de 1 926, cómo ocurre la rebe­
lión en cada lugar. 

• Cristeros: descripción, perfiles, motiva­
ciones, formas de organización y nom­
bres de los líderes. 

• Armamento: características de las ar­
mas y la manera en cómo los grupos 
cristeros se abastecfan de armas y "par­
que" (municiones). 

• Manutención y apoyo: qué personas, 
que no participaron en la lucha, apoya­
ron a los cristeros (contactos) y cómo 
proveían a éstos de comida, dinero, ar­
mas y noticias sobre las posiciones del 
Ejército del Gobierno Federal. 

• Sfmbolos y lenguaje cristeros:tema con 
las siguientes categorfas: 

a) Estandartes 
b) Lemas 
e) Gritos de lucha 
d) Oraciones 
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e) Objetos religiosos 
f) Otros 

• Tropas federales: nombres y descrip­
ción de los soldados del Ejército del 
Gobierno Federal. 

• Lugares estratégicos de los cristeros. 
Tema con dos categorías: 

a) Cuarteles 
b) Escondites 

• Cuarteles federales. Tema con tres cate­
gorías: 

a) Claustros de monjas y escuelas reli­
giosas 

b) Iglesias 
e) Haciendas 

• Enfrentamientos: luchas armadas entre 
federales y cristeros 

• Fusilamientos, asesinatos y ejecuciones. 
Tema con las siguientes categorías: 

a) De cristeros 
b) De federales 
e) De sacerdotes 

• Injusticias. Este tema se integra por las 
siguientes categorías: 

a) Robos por parte de los cristeros 
b) Robos por parte de los federales 
e) Asesinatos de personas inocentes 

• Misas ocultas (recordemos que estaban 
prohibidas por la Ley Calles): descrip­
ción de cómo en casas particulares se 
realizaban las misas. 

• Sacerdotes perseguidos, con las cate­
gorías: 

a) Modo de vida de sacerdotes que se 
escondían 

b) Torturas y fusilamientos 

12 Como ocurre en la investigación cualitativa con frecuencia, durante las entrevistas iniciales de la primera comu­
nidad analizada, se generaron ciertas categorías y temas; después, emergieron otras(os). Al considerar a la segun­
da población, surgieron categorías y temas adicionales; lo que requirió volver a codificar las entrevistas de la 
primera comunidad, y así sucesivamente. Al final, se hizo twa recodificación de todas las entrevistas en todas las 
poblaciones y fue cuando se agregó el análisis de objetos, documentos y observaciones. 



• El papel de la mujer \!n la Guerra Criste­
ra: cómo las mujeres, participaron y 
apoyaron el conflicto. 

• Tradición oral. Tema con las categorías: 

a) Leyendas 
b) Sucesos 
e) Oraciones 
d) Corridos 

• Final de la Guerra Cristera (versión ofi­
cial): qué aconteció en cada municipio 
cuando las iglesias son reabiertas y los 
cultos son permitidos de nuevo (1 929). 

• Continuación real de las hostilidades 
( 1 929-1940): en la mayoría de los muni­
cipios el conflicto prosiguió. En algunos 
casos la persecución cristera se mantu­
vo, en otros, los rencores y venganzas 
por parte de ambos bandos perpetuó 
la conflagración local, y en ciertos luga­
res, con el pretexto del conflicto criste­
ro, se continuó luchando, pero por otros 
motivos (posesión de tierras, levanta­
miento contra terratenientes, etcétera). 

• Secuelas actuales (siglo XXI), con las si­
guientes categorías: 

a) Santuarios donde se venera a los 
mártires en nuestros días 

b) Monumentos en memoria de los 
cristeros caídos 

e) Peregrinaciones y fiestas para recor­
dar el movimiento y a los mártires 

d) Testimonios de milagros: ex votos y 
narraciones 

Al final, se presentó una narración ge­
neral y un modelo de entendimiento de 
este conflicto armado {con base en las 
narraciones de las distintas poblaciones 
consideradas). 

CONSECUENCIAS DEL ABUSO SEXUAL 
INFANTIL 

Esta investigación es de naturaleza feno­
menológica (se analizaron los significados 

/ 

de las experiencias de abuso sexual de las 
participantes) y su método de análisis fue 
el de teoría fundamentada (diseño siste­
mático). El modelo resultante ya se pre­
sentó en el capítulo anterior. Recordemos 
que las categorías centrales (fenómeno) 
fueron dos: sentimientos amenazantes o 
peligrosos y carencia de ayuda, impotencia 
y falta de control. 

CENTROS COMERCIALES 

El diseño que guió el estudio fue el de teo­
rla fundamentada en su versión "emergen­
te" o "clásica� Simplemente se codificaron 
las transcripciones de las sesiones y se ge­
neraron las categorías y temas. 

Se elaboró un reporte por cada centro 
comercial (en las urbes de más de tres 
millones de habitantes hay por lo menos 
dos centros comerciales de la cadena u 

, organización en estudio, en ciudades in­
termedias con menos de tres millones de 
habitantes, solamente se ubica un centro 
comercial). Cada centro tiene entre 100 y 
300 establecimientos o comercios, inclu­
yendo de dos a cuatro tiendas departa­
mentales grandes (20 a 40 secciones). 

Mostramos las principales categorías 
que emergieron en los siete grupos de 
enfoque organizados para uno de los cen­
tros comerciales, en un tópico concreto. 

Área 2: Atributos del centro comercial 

Temática 

• Identificación y definición de los atribu­
tos, oportunidades y factores críticos 
de éxito del centro comercial ideal. 

Pregunta: ¿qué factores son importantes 
para elegir un centro comercial como el 
preferido? 

Categorías: Las 1 O primeras fueron recu­
rrentes en todas las sesiones y se "satura­
ron• más rápidamente. 



El ambiente 
Variedad de tiendas 
Tranquilidad 
Limpieza 
Ubicación 
La gente (uparecida a mjH), mismo nivel 

socioeconómico 
Cercanía 
Seguridad 
El diseño, la arquitectura 
Decoración 
Buenos servicios 
La comodidad 
La comida 
Las instalaciones (escaleras eléctricas, ele­

vadores, facilidades de acceso, ampli­
tud de pasillos, etcétera) 

Su exclusividad 
La iluminación 

El libro ha sido muy útil en el trabajo de 
investigación tanto en mi propia investi­
gación, como en la que puedo dirigir a 
los estudiantes de psicología. 

El investigador, sea estudiante o profe­
sional en cualquier área, debe tener claro 
el camino a seguir en la investigación que 
desarrolla. La ilustración que hace el libro 
con ejemplos tan específicos, permite 
arrojar luz en la comprensión de una apli­
cación concreta del desarrollo de las par­
tes de la investigación. Esto es algo que 
debe tener claro el estudiante y el inves� 
tigador. Otro ejemplo muy útil del libro es 
el esfuerzo que hace por superar la dico-

�l.� 1)1seños Oel proceso (le ·rnvesfigaclbn cualitativa 11� 

Estacionamiento (amplitud y accesibilidad) 
Los precios 
El lugar pequeño 
Las chicas, mujeres que van 
Estilo de la plaza ("personalidad moderna") 
La ropa (variedad, calidad y marcas) 
La calidad de los productos de las tiendas 

(en general) 
Los bancos 
Área de comida rápida 
Los "chavos'; hombres jóvenes 
La diversión 
No hay mucho ruido 
El tamaño 
Los eventos (conciertos, espectáculos y 

otros) 

El resto de las categorías fueron men­
cionadas con menor frecuencia. 

tomfa entre método cuantitativo .y cuali­
tativo, mediante ejemplos concretos. La 
posibilidad de encontrar ejemplos que 
"ponen en diálogo• ambos métodos ha 
sido mu_v útil para integrar antes que sepa­
rar y poner en conflicto. El investigador y el 
estudiante logran ver de manera más clara, 
aunque respetando los presupuestos epis­
temológicos de ambos métodos, que es 
posible trabajar con modelo mixto. 

Fernando A. Muñoz M. 
Director general académica 

Universidad Católica de Costa Rica 
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Capítulo 

El reporte de resultados del 
proceso cualitativo 
-

-

" 

Síntesis 

� - �. 

- . · · 

PROCESO DE INVESTIGACIÓN 
CUALITATIVA 

.... . 
Elaborar el reporte de 
resukados cu.lltativos 

• Definición del usuario. 
• Selección del tipo de reporte a presentar de 

acuerdo con el usuario: contexto académico 
o no académico, formato y narrativa. 

• Elaboración del reporte y del material 
adicional correspondiente. 

• Presentación del reporte. 

-� 

1 
1 

� 

• • • • 

OBJETIVOS DE 

APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de: 
• Reconocer los tipos de repor­

tes de resultados en la investi­
gación cualitativa. 

• Comprender los elementos que 
integran un reporte de investi­
gación cualitativa. 

• Visualizar la manera de estruc­
turar un reporte de un estudio 
cualitativo . 

En el capítulo se comenta sobre la estructura común de un reporte cualitativo y Jos elementos que la integran. Por 
otra parte, se señala que Jos reportes cualitativos pueden ser, al igual que Jos cuantitativos, académicos y no 
académicos. Además, se sugieren diversas recomendaciones para su elaboración. 

También, en este capítulo se destacan tres aspectos que son importantes en la presentación de Jos resultados 
por medio del reporte: la narrativa, el soporte de las categorías (con ejemplos) y los elementos gráficos. Asimismo, 
se insiste en que el reporte debe ofrecer una respuesta al planteamiento del problema y señalar las estrategias 
que se usaron para abordarlo, así cinno Jos datos que fueron recolectados, •n•liud�s e interpretados por el inves-
tigador. 
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. . .  
Comunicación de resultados 

Los reportes de resultados del proceso cualitativo pueden adquirir los mismos formatos que los 

reportes cuantitativos y también, lo primero que el investigador debe definir es el tipo de reporte 

que resulta necesario elaborar. Éste, una vez más, depende de las siguientes precisiones: 1) las 

razones por las cuales surgió la investigación, 2) los usuarios del estudio y 3) el contexto en el 

cual se babrá de presentar. Si recordamos, los usuarios y los contextos de la investigación son 

los que aparecen en la tabla 16.1 y en las celdas se enlistan los tipos de reportes más comunes, 

según sea el caso: 

En torno a la extensión del reporte, ya se comentó en el capítulo 1 1  que éste es relativo, de­

bido a que intervienen varios factores, desde la complejidad del problema de investigación hasta 

el tipo de usuarios del estudio 1 

Sea cual sea el formato, es una necesidad: comunicar los resultados. 

Tabla 16.1 Usuarios y contextos de una investigación cualitativa 

Usuarios 

Académicos de la propia 
institución educativa 

Editores y revisores de revistas 
científicas. 

Revisores de ponencias para 
congresos y académicos externos. 

Elaboradores de políticas, 
ejecutivos o funcionarios que 
toman decisiones. 

Profesionistas y practicantes 
dentro del campo donde se 
inserta el estudio. 

Opinión pública no especializada 

• Tesis y disertaciones. 
• Informes de investigación: 
• Presentaciones audiovisuales. 
• Libros. 

• Artículos. 

• Ponencias. 
• Pósters o afiches. 
• Presentaciones a11diovisuales. 

• Resumen ejecutivo. 
• Informe técnico. 
• Presentaciones audiovisuales. 

• Resumen ejecutivo. 
• Infonne técnico. 
• Presentaciones audiovisuales. 
• Libros. 

Contextos 

No académico 

• Resumen ejecutivo. 
• Informe técnico. 
• Presentaciones audiovisuales. 

• Resumen ejecutivo. 
• Informe técnico. 
• Presentaciones audiovisuales. 

• Libros. 

• Artículo periodistico o reportaje 
(en cualquier medio de 
comunicación colectiva, internet, 
etcétera). 

• Libros. 

1 Algunos autores, como Creswell (2005) sugieren que en tesis de licenciatura y maestría [cada vez menos comunes) un 
rango común es de SO a 125 páginas de contenido esencial (sin contar apéndices). Las disertaciones doctorales, entre 100 a 
300 páginas, y los informes ejecutivos de 3 a 10 páginas. 
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Los reportes de resultados de la investigación 
cualitativa 

Al igual que los reportes cuantitativos, los reportes cualitativos son una manera de describir el 
estudio a otras personas y representan la culminación del proceso de investigación. El reporte 
debe ofrecer una respuesta al planteamiento del problema y señalar las estrategias que se usaron 
para abordarlo, así como los datos que fueron recolectados, analizados e interpretados por el 
investigador. El reporte, como señala Esterberg (2002). debe fundamentar el análisis efectuado. 

Los reportes cualitativos son más flexibles que los cuantitativos, Creswell (2005) señala que 
no existe una sola manera para presentarlos, aunque se desarrollan mediante una forma y esque· 
ma narrativos. 2 

A continuación, explicamos algunas características y recomendaciones sobre los reportes 
cualitativos, cada lector adoptará las que juzgue pertinentes y cabe destacar que algunas se 
traslapan: 

• El reporte cualitativo es una exposición narrativa donde se presentan los resultados con todo 
detalle (Creswell, 2005) . aunque deben obviarse los pormenores que conozcan los lectores 
(W"illiams, Unrau y Grinnell, 2005). Por ejemplo, supongamos que presentamos a la junta di· 
rectiva de un hospital una investigación sobre la relación entre un grupo de médicos y sus 
pacientes terminales, la descripción del ambiente (el hospital) debe ser muy breve, ya que 
supuestamente los miembros de la junta lo conocen. 

• Las descripciones y narraciones utilizan un lenguaje vívido, fresco y natnral .  El estilo es más 
personal y se puede redactar en primera persona. 

• Asimismo, tal informe se redacta en tiempo pasado (pretérito). Por ejemplo: "la muestra fue . . .  " ,  
"se entrevistaron a . .  . " ,  "Marcela fue de gran ayuda, sin ella no hubiera podido terminar, el 
agradecimiento y deuda son enormes . . .  ", "se efectuaron seis sesiones . .  . " 

• El lenguaje no debe ser "sexista" ni discriminatorio en modo alguno. 
• Conviene utilizar varios diccionarios: Diccionario 'de la Lengua Española (editado por la Real 

Academia Española) , diccionarios de sinónimos y antónimos, diccionarios de términos cualita­
tivos, etcétera. 

• Las secciones del reporte deben relacionarse entre sí por un "hilo conductor" (el último párra­
fo de una sección con el primero de la signiente sección) . 

• En los reportes deben inclnirse fragmentos de contenido o testimonios (unidades de análisis) 
expresados por los participantes (citas textuales, en su lengnaje, aunque las palabras sean 
incorrectas desde el punto de vista gramatical o puedan ser consideras "impropias" por algunas 
personas). 

• Para enriquecer la narración, se recomienda usar ejemplos, anécdotas, metáforas y analogías. 
• La narración puede comenzar con una historia costumbrista, un testimonio, una reflexión, una 

anécdota o de manera formal [como en un reporte cuantitativo). Incluso, como menciona Creswell 

2 Cabe aclarar que en los últimos años, cuando sus autores han pretendido enviarlos a revistas científicas para ser arbitrados 
y publicados, se adaptan a los criterios de los editores de tales "joumals", por lo q�e la estandarización es un poco mayor. 
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[2005) puede no solamente iniciarse, sino estructurarse, a manera de "cuento" ,3 "novela" u "obra 

de teatro". 

• Las contradicciones deben especificarse y aclararse [Creswell, 2005). 
• En la interpretación de resultados y la discusión: se revisan los resultados más importantes y 

se incluyen los puntos de vista y las reflexiones de los participantes y del investigador respec· 

to al significado de los datos, los resultados y el estudio en general; además de evidenciar las 
limitaciones de la investigación y hacer sugerencias para futuras indagaciones. 

• Esterberg (2002] sugiere planear cómo va a elaborarse el reporte [¿cuántas secciones debe 

contener?, ¿cuál debe ser su estructura?, ¿aproximadamente qué tan largo debe ser?, ¿qué es 

importante incluir y excluir?, ¿cuál debe ser el indice tentativo?) . A nuestro juicio es conve· 

niente realizar la planeación las primeras veces que se desarrollan reportes de estudios cuali· 

tativos. 

• Debemos cuidar los detalles en el reporte, no solamente en la narración, sino en la estructura. 
• El análisis, la interpretación y la discusión en el reporte deben incluir: las descripciones profun· 

das y completas (así como su significado] del contexto, ambiente o escenario; de los participantes; 
los eventos y situaciones; las categorías, temas y patrones, y de su interrelación [hipótesis y 

teoría) . También es necesario aclarar cuál fue la posición del investigador ante los hechos 
[anotaciones, particularmente las personales]. En este sentido, debe demostrarse que el inves· 

tigador valoró sus propias tendencias, creencias y otras fuentes potenciales de sesgo; que de 

igual forma reflexionó sobre sus experiencias y su vinculación con los participantes. Creswell 

(2005) recomienda incluir experiencias previas al estudio y antecedentes, así como todo aque· 

llo que pueda afectar las interpretaciones y conclusiones desarrolladas (de manera resumida, 

por supuesto) . 
• Mertens (2005] sugiere que la mayoría de los reportes deben contener la historia del fenóme· 

no o hecho revisado, la ubicación del lugar donde se llevó a cabo el estudio, el clima emocional 

que prevaleció durante la investigación, las estructuras organizacionales y sociales del ambien· 

te. Así como, las reglas, grupos y todo aquello que pueda ser relevante para que el lector com­

prenda el contexto en términos del estudio presentado. 

• Además de descripciones y significados, es importante presentar varios ejemplos de cada ca­
tegoría o tema que sean los más representativos [Creswell, 2005 y Mertens, 2005]. 

• En ocasiones se pueden agregar las transcripciones como anexos, para fines de auditoría o 
simplemente para que cualquier lector pueda profundizar en la investigación [Mertens, 2005) . 

Incluso, un investigador podria "subirlas" a una página web donde puedan ser revisadas. 

• Se deben incluir todas las "voces" o perspectivas de los participantes, al menos las más repre­

sentativas (las que más se repiten, las que se refieren a las categorías más relevantes, las que 

expresan el sentir de la mayoría) . Los marginados, los líderes, las personas comunes, hombres 

y mujeres, etc.; todos tienen el derecho de ser escuchados y de que hagamos "eco" de sus 

necesidades, sentimientos y expresiones. Por ejemplo, en el estudio de la Guerra Cristera, el 
tema fundamental [o uno de las más importantes) fue el ataque a la libertad de culto y símbolos 
religiosos (cierre de templos, prohibición de misas y de reuniones en las iglesias]. entonces 

3 Se aclara, a "manera de cuento", no que sea WI "cuento" [con narraciones exageradas, por ejemplo). El buen reporte cuali­
tativo es realista y demuestra que el estudio es creíble. 
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debemos incluir las diferentes "voces" o tipos de personas que se expresaron sobre este tema 
(sacerdotes no combatientes, sacerdotes combatientes, soldados cristeros, mujeres y hombres 
devotos, soldados del Ejército Federal, población común que no se inmiscuyó directamente en 
las batallas o escaramuzas, etc.). Si alguna "voz" no se escuchó (es decir, no se pronunció 
durante la recolección de los datos), al elaborar el reporte nos debemos cuestionar: ¿por qué? 
y tal vez hasta sea conveniente regresar al campo para recabar esas "voces perdidas" o al 
menos, conocer los motivos de su "silencio". 

• Antes de elaborar el reporte debe revisarse el sistema completo de categorías, temas y reglas 
de codificación . 

Estructura del reporte cualitativo 

Ya se resaltó que cada reporte es diferente, pero los elementos más comunes (sobre todo cuando 
se piensa publicarlo en una revista científica o en un documento técnico-académico) son:4 

l. Portada. Comprende el título de la investigación, el nombre del autor o los autores y su afilia· 
ción institucional, o el nombre de la organización que patrocina el estudio, así como la fecha 
y lugar en que se presenta el reporte. 

2.  Índice del reporte o tabla de contenidos. Incluye capítulos, apartados y subapartados (numerados 
o diferenciados por tamaño y características de la tipografía) . A veces se elaboran otros índi· 
ces (de tablas, figuras, diagramas, ilustraciones, etcétera) . 

3. Resumen. Constituye, de manera breve, el contenido fundamental del reporte de investigación, 
y en general incluye el planteamiento del problema, el método, los resultados más importan· 
tes y las principales conclusiones. En el caso de artículos para revistas científicas, no se re· 
contienda exceder las 150 palabras,' salvo que se trate de un estudio excepcional (y en este 
caso, no más de 190), idealmente entre 100 y 120 6 En reportes técnicos, se sugiere un míni· 
mo de 200 palabras y un máximo de 350 7 En la tabla 16.2 se presenta el resumen traducido 
de Momow y Smitb (1995, p. 24) como ejemplct. 

4. Cuerpo del documento. 

• Introducdón. Incluye los antecedentes (tratados con brevedad), el planteamiento del proble· 
ma (objetivos y preguntas de investigación, así como la justificación del estudio), el contexto 
de la investigación (cómo y dónde se realizó), las categorías, temas y patrones emergentes 
más relevantes y los términos de la investigación, al igual que las limitaciones de ésta. Es 
importante que se comente la utilidad del estudio para el campo profesional. La recomen· 
dación de Laflen (2001) de hacer las siguientes preguntas para elaborar la introducción se 

4 Por cuestiones de espacio no repetiremos algunos comentarios que son comunes en los reportes cuantitativos y que fueron 
hechos en el capítulo 1 1 ,  como las portadas de las tesis y disertaciones. 
5 Algunas revistas tienen esta limitación. Por ejemplo: Intemational]oumal oj Qualitative Studies in Education, Cultural Studies, 

Critica! Methodologies; Qualitative Research in Psychology, Ethnography. 
6 American Psychological Association (2002). 
' wtlliams. Unrau y Grinnell (2005). 
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Tabla 16.2 Ejemplo de un resumen de un artículo producto 
de investigación cualitativa8 

Los constmctos de supervivencia y las formas para sobrellevar la sitoación por mujeres qne 
sobrevivieron al abuso sexual durante sn infancia 

Susan L. Morrow 
Department of Educational Psychology, University o! Utah 
Mary Lee Smith 
Division o! Educatiooal Leadership and Policy Studies, Atizona State University 

Reanmen 
Este estudio cualitativo investigó los constructos personales de supervivencia y afrontamiento de la situa· 
ción crítica por parte de 11 mujeres que padecieron abuso sexual durante su niñez. 

Se utilizaron como técnicas de recolección de datos: entrevistas en profundidad, UD grupo de enfoque de 1 O 
semanas de duración, evidencia documental, seguimiento mediante la verificación de resultados y conclusio· 
nes por parte de las mujeres participantes. y análisis cooperativo. 

Poco más de 160 estrategias individuales fueron codificadas y analizadas, y se generó UD modelo teórico que 
describe: a) las condiciones causales que subyacen al desarrollo de las estrategias de supervivencia y afron· 
tamiento de la crisis que representa el abuso, b) los fenómenos que surgieron de esas condiciones causales, 
e) el conterto que influyó en el desarrollo de las estrategias, d) las condiciones intervinientes que afectaron 
el desarrollo de las estrategias, e) las estrategias actuales de supervivencia y afrontamiento del fenómeno y 

.f) las �onsecuencias de tales estrategias. 
' 

Se identificaron subcategorías de cada componente del modelo teórico y son ilustradas por los datos narra· 
tivos. Asimismo, se discuten y valoran las implicaciones para la asesoría psicológica en lo referente a la 
investigación y práctica profesional. 

aplica también a estudios cualitativos: ¿qué descubrió o probó la investigación?, ¿en qué 

clase de problema se trabajó, cómo se trabajó y por qué se trabajó de cierta manera?, ¿qué 

motivó el estudio?, ¿por qué se escribe el reporte? y ¿qué debe saber o entender el lector 

al terminar de leer el reporte? 

• Método. Esta parte del reporte describe cómo fue llevada a cabo la investigación, e incluye: 

a) Contexto, ambiente o escenario de la investigación (lugar o sitio y tiempo, así como 

accesos y permisos). Su descripción completa es muy importante. 

b) Muestra o participantes (tipo, procedencia, edades, género o aquellas características 

que sean relevantes en los casos; y procedimiento de selección de la muestra) . 

e) Diseño o abordaje (teoría fundamentada, estudio narrativo, etcétera) . 

d) Procedimiento (un resumen de cada paso en el desarrollo de la investigación: inmersión 

inicial y total en el campo, estancia en el campo, primeros acercamientos. Descripción 

detallada de los procesos de recolección de los datos: qué datos fueron recabados, cuán­

do fueron recogidos y cómo -forma de recolección y/o instrumentos utilizados-; cómo 

se procedió con los datos una vez obtenidos -codificación, por ejemplo-; registros que se 

elaboraron como notas y bitácoras). 

8 La redacción es una adaptación para su mejor comprensión en español. 
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• Análisis y resultados. Unidades de análisis, categorías, temas y patrones: descripciones 
detalladas, significados para los participantes, experiencias de éstos, ejemplos relevantes 
de cada categoría; experiencias, significados y reflexiones esenciales del investigador, hi· 

pótesis y teoría (incluyendo el modelo o modelos emergentes). Debe aclararse cómo fue el 
proceso de codificación. Wliliams, Unrau y Grinnell (2005) sugieren el siguiente esquema 
de organización: 

' 

a) Unidades, categorías, temas y patrones (con sus significados) , el orden puede estar de 
acuerdo con la forma como emergieron, por su importancia, por derivación o cualquier 
otro criterio lógico. 

b) Descripciones, significados, anécdotas, experiencias o cualquier otro elemento similar 
de los participantes. 

e) Anotaciones y bitácoras (de recolección y análisis) . 
á) Evidencia sobre la confiabilidad o dependencia, credibilidad, transferencia y confirmabi· 

lidad. 

Es importante destacar que en este apartado no se incluyen conclusiones ni sugerencias, 
así como tampoco se explican las implicaciones de la investigación. Esto se desarrolla en 
el siguiente apartado. 

• Discusión (conclusiones, recomendaciones e implicaciones). En esta parte se: a) derivan 
conclusiones, b) explicitan recomendaciones para otras investigaciones (por ejemplo, suge· 
rir nuevas preguntas, muestras, abordajes) y se indica lo que prosigue y lo que debe hacer· 
se, e) evalúan las implicaciones de la investigación (teóricas y prácticas), á) establece cómo 
se respondieron las preguntas de investigación y si se cumplieron o no los objetivos, e) 
relacionan los resultados con los estudios previos,./) comentan las limitaciones de la inves· 
ligación, g) destaca la importancia y significado de todo el estudio, y h) discuten los resul· 
tados inesperados. Al elaborar las conclusiones es aconsejable verificar que estén los 
puntos necesarios, aquí vertidos. Desde luego, las conclusiones deben ser congruentes con 
los datos. Si el planteamiento cambió, es necesario explicar por qué y cómo se modificó. 

El acotamiento es en relación con el planteamiento del problema y con lo realizado, no abarca 
el tamaño de la muestra (éste no representa una linútación en una investigación cualitativa).9 
Ejemplos de limitaciones serían que algunos participantes abandonaron el estudio; que no se 
efectuara una sesión grupal que era importante; que se requería evidencia contraria, pero el 
presupuesto o tiempo se agotó y ya no se pudo regresar al campo para recabar más datos. 

Esta parte debe redactarse de tal manera que se facilite la toma de decisiones respecto de 
una teoría, un curso de acción o una problemática. 

Dos ejemplos de conclusiones serían las que se presentan en las páginas siguientes.10 

9 Las muestras cualitativas están vinculadas {restringidas también) al tiempo de estancia en el campo, los recursos disponibles 
y el acceso a los participantes. 
10 Desde luego, las conclusiones de ambos estudios son más amplias, estos ejemplos representan solamente una de las con­
clusiones elaboradas. 



EJEMPLO 

De conclusiones 
Estrategias de confortación a pacientes traumatizados 

Janice M. Morse (1999, p. 15) 

Las estrategias y el estilo de atención de las enfermedades deben ser apropiados al estado 

de los pacientes. Por ejemplo, si se emplea una estrategia incorrecta en el caso de un pacien· 

te atemorizado más que uno aterrorizado, entonces su nivel de fortalecimiento habrá de au· 

mentar. Si el estado del paciente se deteriora, o si no existe mejoría en diez segundos, la 

estrategia habrá de cambiarse de inmediato. 

Una vez que los pacientes hayan obtenido un nivel tolerable de confortación, entonces 

ellos se sentirán seguros, confiarán en el personal y aceptarán la atención. Por ejemplo, en 

traumatología los enfermos que están en control o han aceptado la atención responden, son 

cooperadores y receptivos. A pesar de su dolor, tratan de salir adelante. Un paciente que ha 

mejorado por completo se percata de que el cuidado es necesario y acepta cualquier medida 

que se requiera. El resultado es que la atención se da en forma más rápida y segura. 

Investigación sobre centros comerciales 

Están de acuerdo con que los centros comerciales son como los zócalos de antes en donde la 

gente va a ver y a ser vista; "son los centros de reunión entre jóvenes para conocerse"; 
"también los adultos, al exhibirse, sentirnos un rato a gusto; a lo mejor es importante 
andar entre gente de muy diversa forma de ser, de vestir; inclusive, uno algunas veces 
copia modas" (en negritas comentarios textuales de participantes a un grupo de enfoque) . 

5. Referendas o bibliografía. 

6. Apéndices. Resultan útiles para describir con mayor profundidad ciertos materiales, sin dis· 

traer la lectura del texto principal del reporte. Algunos ejemplos de apéndices para un estudio 

cualitativo serían la guia de entrevista o de los grupos de enfoque, un nuevo programa compu· 

tacional, transcripciones, fotografías, etcétera. 

Del reporte cualitativo hay varias cuestiones que es necesario comentar con mayor detalle. 

Descripción del contexto o ambiente 

Algunas recomendaciones sobre cómo elaborar la descripción del ambiente o escenario son: 

a) Primero se describe el contexto general, luego los aspectos específicos y detalles. 

b) La narración debe situar al lector en el lugar físico y la "atmósfera social". 

e) Los hechos y acciones deben ser narrados(as) de tal modo que proporcionen un sentido de 

"estar viendo lo que ocurre". 

d) Se incluyen las percepciones y puntos de vista respecto al contexto tanto de los participantes 
como del investigador, pero estas últimas hay que distinguirlas de las primeras. 
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El grado en que se hace referencia a los estudios previos es una cuestión debatida por los exper­

tos en la metodología cualitativa. En el capítulo 12 señalamos las tres principales posiciones 

respecto al uso de la literatura antecedente en el planteamiento del problema. La mayoría de los 

autores considera que en general no se plantea con amplitud la literatura al comienzo del estudio, 

esto con el fin de facilitar que sea a partir de los casos analizados donde emerjan los conceptos, 

datos e información fundamental, sin limitarse o constreñirse a los resultados de otras investi· 

gaciones anteriores (Creswell, 2005) .  Es decir, en los primeros momentos de un estudio cualita­

tivo, la revisión de la literatura sólo sirve para detectar algunos conceptos qne no habíamos 

pensado, nutrirnos de ideas, estar al pendiente de errores potenciales y conocer diferentes ma­

neras de abordar el planteamiento. Pero no basamos el planteamiento del problema en la litera­

tura previa, sino en la inmersión de campo inicial. 

Sin embargo, al finalizar el análisis y elaborar el reporte cualitativo, el investigador debe 

vincular los resultados con estndios anteriores,  esto es con el cuerpo del conocimiento que se ha 

generado respecto al planteamiento del problema. Así, la revisión de la literatura se utiliza para 

comparar nuestros resultados con los de investigaciones previas, pero no en un sentido predicti­

vo como en los reportes cuantitativos, sino que se contrastan ideas, conceptos emergentes y 

prácticas (Creswell, 2005; Mertens, 2005; y Yedigis y Weinbach, 2005). Asimismo, algunos de los 

descubrimientos pueden ser soportados por la literatura (Creswell, 2005). Pero, finalmente, el 

grado en que se incluya a la literatura en el reporte, es un asunto sobre el cual cada investigador 

hará su propio juicio y tomará su decisión. 

A continuación, incluimos segmentos del articulo de Morrow y Smith (1995) donde se vincu­

la el estudio con la literatura previa, para que el lector vea un caso típico de uso de los antece­

dentes en un reporte cualitativo. 

EJEMPLO 

Utilización de la literatura en un reporte cualitativo11 
El abuso sexual de niños y niñas parece existir a niveles de epidemia; se estima que entre 

20% y 45% de las mujeres y entre 10% y 18% de los hombres en Estados Unidos y Canadá 

fueron abusadas o abusados sexualmente durante su infancia. Los expertos concuerdan que 

tales datos son subestimaciones de la realidad (Geffner, 1992; Wyatt y Newcomb, 1990). 

Aproximadamente una tercera parte de los estudiantes que acuden a recibir consejos en los 

centros de apoyo psicológico de las universidades reportan haber sido objeto de abuso sexual 

cuando eran niños (Stinson y Hendrick, 1992). 

Dos modos primarios para comprender y responder a las consecuencias del abuso sexual 

infantil son los enfoques del síntoma y la construcción (Briere, 1989). Los investigadores y 

los practicantes han adoptado un enfoque orientado hacia el síntoma del abuso sexual. Es 

11 Morrow y Smith (1995, pp. 24-25). Las referencias citadas en el ejemplo no se incluyen en la bibliografía del libro, puesto 
que fueron consultadas por las autoras para elaborar su reporte. 
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característico de la literatura académica y profesional representar las consecuencias del 

abuso sexual por medio de largas listas de síntomas (Courtois, 1988; Russell, 1986) . Sín 
embargo, Briere (1989) alentó una perspectiva más amplia al abocarse a identificar los cons· 

tructos y efectos centrales, como opuestos a los síntomas, del abuso sexual. 
Mahoney (1991) explicó los procesos centrales de orden, tácitos y estructurales: de valor, 

realidad, identidad y poder; que subyacen en los significados personales o construcciones de 

la realidad. El autor acentuó la importancia de comprender las teorías implícitas del "yo" y el 

mundo que guían el desarrollo de patrones de afecto, pensamiento y conducta. 

Varios autores ITohnson y Kenkel, 1991; Long y Jackson, 1993; Rotb y Cohen, 1986) han 

relacionado las teorías del afrontamiento, manejo (Horowitz, 1979; Lazarus y Folkman, 1984) 
del trauma del abuso sexual. Desde luego, las teorías tradicionales del afrontamiento tienden 

a enfocarse en los estilos emocionales y de evitación del enfrentamiento, empleados común· 

mente por mujeres sobrevivientes al abuso (Banyard y Graham·Bermann, 1993). Strickland 

(1978) enfatizó la importancia de los practicantes (psicólogos, psiquiatras y otros expertos) 

en asesorar con exactitud a los índividuos respecto de sus situaciones de vida, determínando 
la eficacia de ciertas estrategias de afrontamiento. 

Ahora bien, es necesario aclarar que en varios reportes cualitativos no hay propiamente un 
apartado que comprenda el marco teórico, las referencias se van incluyendo, conforme se redac· 

ta el reporte. 

Método 

Esta es una sección que en los reportes es detallada, pero en artículos de revistas científicas es 

breve. De nuevo utilizaremos segmentos del ejemplo de Morrow y Smith (1995) para ilustrar cómo 

se presenta el método de manera "clásica" en un reporte cualitativo 12 

EJEMPLO 

Presentación del método 
Método 

Los métodos cualitativos de investigación son particularmente apropiados para conocer los 

significados que las personas asignan a sus experiencias (Hoshmand, 1989; Polkinghome, 

1991). Con la finalidad de clarificar y generar un sentido de entendimiento en las participan· 

tes respecto a sus propias experiencias de abuso, los métodos utilizados involucraron: a) 
desarrollar de manera inductiva códigos, categorías y temas reveladores, más que imponer 

clasificaciones predetemúnadas a los datos (Glaser, 1978), b) generar hipótesis de trabajo o 

afirmaciones (Erickson, 1986) emanadas de los datos y e) analizar las narraciones de las 

experiencias de las participantes sobre el abuso, la supervivencia y el afrontamiento. 

¡z Morrow y Smith (1995, pp. 25-27). El ingreso al campo y la muestra ya fueron partes que se presentaron en los capítulos 
12 y 13, por lo que se excluyen del ejemplo. 
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Cada una de las 11 sobrevivientes del abuso sexual participaron en una entrevista en 
profundidad abierta, de 60 a 90 minutos de duración, en la cual se formularon dos preguntas: 
"Dígame, en la medida en que se sienta tranquila al compartir su experiencia conmigo, ¿qué 
le aconteció cuando fue abusada sexualmente?" y "¿cuáles fueron las maneras primarias 
(esenciales) por medio de la cuales usted sobrevivió?" Las respuestas de Morrow incluyeron 
escuchar activamente, reflexión con empatia y alientos mínimos. 

Después de las entrevistas iniciales, siete de las 11 participantes se integraron a un gru­
po de enfoque. Cuatro fueron excluidas del grupo: dos que fueron entrevistadas después de 
que el grupo había comenzado y dos debido a que tenían otros compromisos. El grupo propor­

cionó un ambiente recíproco e interactivo (Morgan, 1988) y se centró en la supervivencia y el 
afrontamiento. 

Presentación de resultados 

Tres aspectos son importantes en la presentación de los resultados por medio del reporte: la 
descripción narrativa, el soporte de las categorías (con ejemplos) y los elementos gráficos. En 
artículos de revistas estos elementos son sumamente breves, mientras que en documentos técni­
cos son detallados. 

Con respecto a la narración (que describe los resultados) , Creswell (2005, p. 250) nos pro· 
porciona diferentes formas de presentarla, las cuales se exponen a continuación. Primero, para 
cada forma de narración, empleamos ejemplos del estudio de la Guerra Cristera en Guanajuato 
(se muestra sólo el esquema básico en la tabla 16.3) y posteriormente otros ejemplos distintos 
(ver tabla 16.4) . 

Tabla 16.3 Principales formas de exposición narrativa en la presentación de 
resultados de estudios cualitativos 

FonDA ele ezposición narrativa 
Secuencia cronológica 

Por temas 

Esqnema 

• Guerra cristera en Guanajuato. 
Presentar los resultados por etapa: Antecedentes previos a la guerra, inicio, combates, terminación, secuelas. O bien, por 
año: 1925·1933.' 

• Guerra cristera en Guanajuato. 
Presentar los resultados por los temas básicos: "circunstan­
cias de la comunidad", "levantamiento en armas", "cristeros" 
(descripción, pertiles, motivaciones, formas de organización 
y nombres de los líderes), "armamento", "manutención y 
apoyo", "cierre de templos", etcétera. 

(continúa) 
• Desde el punto de vista oficial, la guerra concluyó en 1929, pero analizaríamos años posteriores (secuelas}. 
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Tabla 16.3 Principales formas de exposición narrativa en la presentación de 
resultados de estudios cualitativos (continuación) 

Foml& ele ezpoalc:icín uarrativa 

Por relación entre temas 

Por un modelo desarrollado 

Por contextos 

Por actores 

En relación con la literatura 
(comparar con el marco teórico) 

En relación con cuestiones futuras 
que deben ser analizadas 

Por la �ón de un actor central 

A partir ele un hecho relevante 

Participativa (cómo se vinculó el 
fenómeno con los participantes) 

Esqnema 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
Relación entre las cansas y efectos (asesinato del párroco 
local, el cierre de templos en la zona, el saqueo de una igle· 
sia y la organización de cristeros para levantarse en ciertos 
municipios) . 
.Vmculación entre temas (por ejemplo, entre "símbolos y len· 
guaje cristeros", "misas ocultas", "tradición oral" y otros). 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
Efectos de cada causa, resultados finales. 
Causas: conflicto masones·católicos -> conflictos de poderes 
Estado· Iglesia -> asesinato de líderes en ambos lados -> 
cierre de templos -> levantamiento armado -> negociaciones. 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
Presentar los resultados por lugares, en este caso, por muni· 
cipios: Celaya, Apaseo, Cortazar, etcétera. 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
La Iglesia, el Ejército Federal, los ciudadanos testigos, los 
combatientes cristeros y demás actores. 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
Discutir sob\"e la base de versiones históricas de la Iglesia, 
el Gobierno Mexicano e historisdores. Cotejar nuestros datos 
con los de diversos análisis efectuados previamente. 

• Guerra Cristera en Guauajuato. 
Relación actual y futura entre la Iglesia católica y el Estado 
mexicano (cómo la guerra afectó esa relación a lo largo del 
resto del siglo xx, si alguna secuela se mantiene y si se espe· 
raen el futoro otro conflicto o no). 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
A partir de la �ón de un líder importante constroir la 
exposición (con base en sus cartas, diario, entrevista, si vive, 
o entrevistas a sus descendientes). 

• Guerra Cristera en Guana,juato. 
A raíz del levantamiento en armas en una zona. elaborar la 
disensión. 

• Guerra Cristera en Guauajuato. 
Sentimientos que provocó el movimiento en la población y 
cómo los hechos la afectaron. 

Tabla 16.4 Formas de exposición narrativa en otros ejemplos 

Farma ele ezpoaldón uarrativa Eatwlio/Eiqllema 

Secuencia cronológica • Explosiones en Celaya. 
Orden cronológico de los acontecimientos. 

(continúa) 
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Tabla 16.4 Formas de exposición narrativa en otros ejemplos (continuación) 

Forma de exposición narrativa 
Por temas 

Por relación entre temas 

Por un modelo desarrollado 

Por contextos 

Por actores 

En relación con la literatura 
(comparar con el marco teórico) 

En relación con cuestiones futuras 
que deben ser analizadas 

Por la visión de un actor central 

A partir de un hecho relevante 

Participativa (cómo se vinculó el 
fenómeno con los participantes) 

• Violencia intramarital. 
Violencia física, violencia verbal, violencia psicológica. 
otros tipos de violencia. 

• Depresión posparto. 
Relación entre el "sentimiento de no ser autosuficiente" y 
el "ofrecimiento de ayuda por parte de familiares y amigos". 
vinculación entre causas y efectos, etcétera. 

• Clima organizacional. 
').w. 'Jll'ltl<pllitm.-. w. ili1m:t Vl�vmG b�lilltlll 
determinan las del clima organizacional total. La formulación 
narrativa describiría el clima en cada departamento y luego 
el de toda la empresa, al mismo tiempo evalúa cómo cada 
clima local afecta al clima general. 

• Depresión posparto. 
Manifestaciones en el hospital (inmediatas al parto), mani· 
!estaciones en el mediano plazo (ya viviendo en el hogar), 
manifestaciones en el largo plazo. 

• Depresión posparto. 
Mujer que padece la depresión, esposo, hijos, otros. 
Una narración por caqa actor y una por mujer, posteriormen· 
te una descripción narrativa gener?J de las mujeres partici­
pantes en el estudio. 

• Atención (confortamiento) en la sala de terapia intensiva 
a pacientes que llegan con signos de dolor agudo (comparar 
con otros estudios como el de J. Morse). En la descripción se 
conl:r;lsta cada resultado con la literatura previa 

• Centros comerciales. 
La descripción narrativa se construye a partir de las expec­
tativas de lo que será un centro comercial en el futuro. Se · 
exponen los resultados relativos a lo que son éstos ahora 
(atributos) y se descnllen los resultados para cada atributo. 

• Cultura organizacional. 
Narración a partir de la visión y definición de la cultura de 
la empresa, por parte del presidente o director general de la 
compañía. 

• \liudas. 
Como consecuencia de la pérdida de la pareja, narrar las 
experiencias de cada participante. 

• Lupus. 
Imaginemos que realizamos un estudio para analizar cómo la 
presencia de una enfermedad grave afecta el sentido de vida 
de los individuos (por ejemplo, el lupus eritematoso sistémi­
co). El reporte comenzaría con la narración de los efectos del 
lupus en el sentido de vida de la persona y a partir de este 
punto, descnbir las categorías que emergieron de los datos. 
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Tal vez la descripción narrativa más común sea por temas, al respecto Williams, Unrau y 
Grinnell (2005) .  sugieren un esquema que presentamos en la tabla 16.5. 

Ya se comentó que el orden de presentación de los temas y categorías puede ser cronológico 
(conforme fueron emergiendo) .  por orden de importancia, por derivación (acorde a cómo se van 
relacionando o concatenando entre sí) o cualquier otro criterio lógico. 

Otro esquema adicional es presentar los resultados por una secuencia inductiva (siguiendo el 
proceso de codificación que se muestra en la fignra 16.1). 

Mertens (2005) también considera una narración por "focalización progresiva", primero en 
aspectos generales del contexto, los hechos y experiencias; posteriormente, deberá enfocarse 
en los detalles de sucesos específicos y cotidianos; relaciones entre actores o grupos, y de las 
categorías y temas que surgieron. 

Como ya se dijo, en alguoos casos puede narrarse de manera histórica-novelada o teórica 
(primero por hipótesis emergente, luego por temas y categorías) .  La elección del tipo de descrip· 
ción narrativa depende del investigador. 

Tabla 16.5 Modelo de narración por temas 

Tema l  
Unidades de significado: descripción. 

Categorías: descripción y ejemplos de segmentos. 

Anotaciones del investigador (bitácoras de campo y análisis) que sean pertinentes para el tema y 
sus categorías. 

Definiciones, descripciones, comentarios y reflexiones sobre el tema. 

Tema 2 

Unidades de significado: descripción. 

Categorías: descripción y ejemplos. 

Anotaciones del investigador (bitácoras de campo y análisis) que sean pertinentes para el tema y 
sus categorías. 

Definiciones, descripciones, comentarios y reflexiones sobre el tema 

Tema lt:  
Unidades. 

Categorías. 

Anotaciones. 

Definiciones, descripciones, comentarios y reflexiones sobre el tema. 

• Rélaciones entre categorías y temas (incluyendo modelos). 

• Patrones. 

• Descubrimientos más importsntes. 

• Evidencia sobre la confiabilidad o dependencia, credibilidad, transferencia y confirmabilidad. 



Unidades y 

categorfas 

Relaciones entre 

categorfas 

Temas 
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Relaciones entre temas 

Dependencia, 

credibilidad, 

transferencia y 

confirmabilidad 

i 
Patrones y 

descubrimientos 

_j 
Figura 16.1 Secuencia inductiva para presentar los resultados. 

Para quienes elaboran por vez primera un reporte de resultados, sugerimos primero desarro­

llar un formato con los contenidos principales de categorias y temas, así como ejemplos, de modo 

que se facilite su inclusión. En la tabla 16.6 se muestra un modelo resumido de la investigación 

sobre la Guerra Cristera. 

Tabla 16.6 Modelo resumido con los contenidos sobre la Guerra Cristera 

Fusilamientos, 
asesinatos y 
ejecuciones 

De cristeros 'Bernardino Carvajal, que a poco 
-eso sí, los ejidatarios, a la 
welta, es decir, al mes-, lo 
sacaron de su casa, porque él 
se regresó a su casa, y lo 
mataron ... de lo peor; en el 
Cerro de la Brujas, éste que 
está en 'Tenango el Nuevo', el 
cerio grande donde sacan la 
tierra, ese cerro que se ve de 
la carretera, que le llaman 
el 'Cerro de las Brujas'; ahí lo 
asesinaron. Que se cuenta, que 
hicieron con él lo que quisieron 
(suspira con lástima) Así ... le 
fueron cortando por partes .. . 
ay, de lo peor .. ." 

Tezto para iDtrochu:ir 
el ejemplo 

El cristero Beroardino.Carvajal 
se regresó a su casa después 
del enfrentamiento. A finales 
de febrero, unos ejidatarios, 
en venganza, lo fueron a 
sacar de su casa y se lo 
llevaron al 'Cerro de las 
Brujas", en Tenango el 
Nuevo. Después de 
mutilarlo le quitaron 
la vida. 

(continúa) 
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Tabla 16.6 Modelo resumido con los contenidos sobre la Guerra Cristera (continuación) 

Injusticias Asesinato de 
supuestas 
personas 
inocentes 

• ..• mi abuelo fue UDa de esas 
víctimas de los ... Mi abuelo fue 
abarcado precisamente porque 
(ehhh .... ) él era de los que le 
llevaban el alimento diario a 
estas personas, pero él no, como 
mucha gente, finalmente jamás 
se dio cuenta del origen de ... 
de la guerra. .. Le digo de mi 
abuelo, porque mi madre, ella 
era una niña cuando aconteció 
todo esto. En ocasiones nos llevó· 
a ver a donde babía sido colgado 
el abuelo". 

"Yo estaba aquí cuando hicieron 
una entrada, ahí unos como 
cristeros que mataron ahí a varia 
gente pacífica. En la noche, eran 
como las ocho, las ocho y media 
de la noche. Mataron varias 

personas ahí, que no debían 
nada, esos señores". 

Texto pua iDtnlducir 
el ejemplo 

En la zona no se tiene noticia de 
ejecuciones sumarlas, sólo 
de casos individuales y 
aislados. Entre estos casos 
se puede mencionar al 
abuelo del cronista Sáuza, 
que fungía como con!a9to 
de Jos rebeldes y al ser 
descubierto, fue abarcado 
en un mezquite. 

Don Jesús también recuerda 
que llegaron a entrar a 
la ciudad. 

Continuación 
real de las 
hostilidades 

1940. 
Municipio de 

Juventino 
Rosas 

"Mire, aquí en la población no 
pasó nada. Pero en las 
rancherías sí, por ejemplo, 
asaltaron a ejidatarios en el 
rancho de 'La Purísima', hubo 
varios muertos de los del ejido, 
porque asaltaron de noche y 
mataron varios". 

Los conflictos siguieron en 
las rancherías del municipio 
todavía por Jos años 40. 
El último líder cristero era 
conocido como "La Coneja". 
Continuaron Jos asaltos por 
parte de Jos alzados, como 
el acaecido a principios de la 
década de 1940, cuando Jos 
rebeldes entraron al rancho 
de "La Purísima", mataron 
a unos ejidatario& y robaron. 

De ser posible, de cada categoría es conveniente inclnir ejemplos de unidades (segmentos) de 
todos los grupos o actores (cuando son demasiados, de los más relevantes o sigoificativos) . 

Asimismo, lo ideal es que las categorías deben estar soportadas por varias fuentes (por ejem­
plo, en el caso de la Guerra Cristera por testimonios, cartas, notas de prensa de la época y docu­
mentos de archivo). 

A esta clase de soporte recordemos que se le denomina "triangulación de datos y fuentes" y 
ayuda a establecer la dependencia y la credibilidad de la investigación. Lo mismo que presentar 
evidencia contraria, si es que se localizó al buscarla. 



CAPtrm.o 16 El reporte de resultados del proceso cualitativo 73 7 

En el apartado de resultados, a veces durante la descripción de éstos y en otras ocasiones al 
final, se muestra la evidencia sobre: la dependencia, credibilidad, transferencia y confumabilidad. 
Entre más evidencia se presente, es más probable que el estudio sea aceptado por la comunidad 
cientffica.13 Finalmente, la investigación cualitativa depende en gran medida del juicio y discipli­
na del investigador o investigadora; otros académicos y profesiouistas se preguntarán: ¿por qué 
debemos creerle? Así es que nuestros procedimientos deben estar plasmados en el reporte. 

Los códigos de las categorías que se presenten en el reporte se sugiere no sean demasiado 
largos, dos a cincos palabras [Creswell, 2005], salvo que sean "en vivo". Asimismo, recordemos 
que las bitácoras de recolección de datos [con los distintos tipos de anotaciones) y la analítica 
(con los memos sobre el proceso de codificación) son otro soporte importante para los resultados. 
Sobra decir que toda categoría o tema presentado debe emerger de los datos (lo que los partici­
pantes comunicaron o los documentos o material revelaron en su contenido). 

Al igual que los reportes cuantitativos, los cualitativos se enriquecen con la ayuda de apoyos 
gráficos, los cuales se comentaron en el capítulo 14 (mapas, diagramas, matrices, jerarquias y 
calendarios). Por ejemplo: tablas [para comparar temas y categorías entre grupos) .  

EJEMPLO 

Ejemplo de conceptos importantes para el trabajo 

Directores 

1 .  Honestidad. 

2. Austeridad. 

3. Lealtad. 

4. Productividad. 

Gerentes 

l .  Honestidad. 

2. Austeridad. 

3. Productividad. 

4. Orgullo por trabajar en la 

. empresa. 

Empludos 

t. Honestidad. 

2. Entrega en el trabajo 
{esfuerzo}. 

3. Satisfacción. 

4. Motivación . 

A continuación mostramos cómo Morrow y Smith [1995) reportaron los elementos de rigor y 
sistematización de su investigación. 

EJEMPLO 

Sistematización de un estudio cualitativo14 

Un aspecto central concerniente al rigor en la investigación cualitativa es la adecuación de 
la evidencia. Esto es, tiempo suficiente en el campo y un extenso cuerpo de evidencia o 
datos [Erickson, 1986). Los datos consistieron en 220 horas de grabación en audio y video, 
que documentaron más de 165 horas de entrevistas, 24 horas de sesiones de grupo y 25 

13 Los aspectos o elementos que nos ayudan a establecer tal evidencia se presentaron en el capítulo 14. 
�<Adaptado de Morrow y Smith (1995. pp. 26-28). 



horas de seguimiento a interacciones con las participantes en un periodo de más de 16 me­
ses. Todas las grabaciones de audio y una porción de las grabaciones en video fueron trans­
critas al pie de la letra por Morrow. Además, se produjeron poco más de 16 horas de 
grabación en audio de notas de campo y reflexiones. El cuerpo de los datos se compuso 
de más de dos mil páginas de transcripciones, anotaciones de campo y documentos compar­
tidos por las participantes. 

El proceso analítico se basó en la inmersión en los datos y búsqueda de clasificaciones 
(tipos) repetidas, en las codificaciones y en las comparaciones que caracterizan al enfoque 
de la teoría fundamentada. El análisis comenzó con la codificación abierta, que es el examen de 
secciones diminutas del texto compuestas de palabras individuales, frases y oraciones. 
Strauss y Corbin (1990) describen la codificación abierta como aquella "que fractura los datos 
y permite que uno identiftque algunas categorías, sus propiedades y ubicaciones dimensiona­
les" (p. 97). El lenguaje de las participantes guió el desarrollo de las etiquetas asignadas a 
las categorías y sus códigos, que fueron identiftcados con descriptores cortos o breves, cono­
cidos como códigos en vivo para las estrategias de supervivencia y afrontamiento. Estos có­
digos y las categorías se compararon de manera sistemática y fueron contrastados 
conceptualmente, produciendo categorías cada vez más complejas e inclusivas. 

Asimismo, Morrow escribió memorandos (memos) analíticos y autorreflexivos para docu­
mentar y enriquecer el proceso analítico, así como para transformar pensamientos implícitos 
en explícitos y para expandir el cuerpo de los datos. Los memos analíticos consistieron en 
preguntas, reflexiones y especulaciones acerca de los datos y la teoría emergente. Los memos 
autorreflexivos documentaron las reacciones personales de Morrow ante las narraciones de las 
participantes. Ambos tipos de memos se incluyeron en el cuerpo de los datos para ser anali­
zados. Los memos analíticos se compilaron, en tanto que, se generó un diario (bitácora) 
analítico para "cruzar" los códigos de referencia y las categorías emergentes. Se emplearon 
afiches con etiquetas movibles para facilitar la asignación y reasignación de códigos dentro 
de las categorías. 

La codificación abierta fue seguida por la codificación axial ( . . .  ) Finalmente, se realizó la 
codificación selectiva ( . . .  ) [este párrafo no se incluye para sintetizar el ejemplo [ . 

Los códigos y las categorías se clasificaron, sortearon y compararon, hasta llegar a la 
saturación, esto es, hasta que el análisis dejó de producir códigos y categorías nuevas, y 
cuando todos los datos fueron incluidos en las categorías básicas del modelo de la teoría 
fundamentada. Los criterios para posicionar la categoría central fueron: a) una categoría 
central en relación con otras categorías, b) frecuencia con que aparece la categoría en los 
datos, e) su capacidad de inclusión y la facilidad con que se vincula a otras categorías, d) la 
claridad de sus implicaciones para construir una teoría más general, e) su movilidad hacia 
una conceptuación teórica más poderosa, como por ejemplo: el grado en que los detalles de 
la categoría fueron trabajados (refinados), y f¡ su contribución y aplicación para obtener una 
variación máxima en términos de dimensiones, propiedades, condiciones, consecuencias y 
estrategias (Strauss, 1987). 

De acuerdo con las recomendaciones de Fine (1992) respecto a que los investigadores 
deben ser algo más que "ventrílocuos o vehículos para expresar las voces de los participan­
tes", procuramos comprometer a las participantes como miembros críticos del equipo de in­
vestigación. En consecuencia, después de que concluyeron las sesiones de grupo, las siete 
mujeres que participaron fueron invitadas como analistas de los datos generados en dichas 
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sesiones. Cuatro eligieron este papel, dos concluyeron su participación en ese punto, y la otra 

participante rechazó la idea a causa de problemas físicos. Las cuatro investigadoras-partid· 
pautes continuaron reuniéndose con Morrow por más de un año. Ellas actuaron como la 
fuente primaria de verificación (comprobación o chequeo de participantes) , analizaron las 

grabaciones en video de las sesiones del grupo en las que habían participado, sugirieron ca· 
tegorlas y revisaron la teorla y el modelo emergentes. Estas investigadoras-participantes 

utilizaron sus habilidades analiticas intuitivas, así como los principios y procedimientos de 

la teorla fundamentada que les habían sido enseñados por Morrow por colaborar en el análisis 
de datos. 

Morrow se reunió semanalmente con un equipo interdisciplinario de investigadores cuali­

tativos para evaluar los datos reunidos, el análisis y la elaboración del reporte de investiga· 

ción. El equipo proporcionó examen de "pares" (colegas) respecto al análisis y redacción del 
reporte, como recomiendan LeCompte y Goetz (1982), con lo cual se aumenta la sensibilidad 

teórica del investigador. Se vence la falta de atención selectiva y se reducen los descuidos, 

además de incrementarse la receptividad del ambiente o contexto (Glaser, 1978; Lincoln y 
Guba 1985]. 

La validación se logró mediante consultas progresivas con las participantes y los colegas, 

así como al mantener una auditorla (revisión) que delineó el proceso investigativo y la evo· 

lución de códigos, categorlas y teorla (Miles y Huberman, 1984]. La auditarla consistió en 

entradas (ingresos] narrativas cronológicas de las actividades de investigación, con la inclu· 
sión de conceptuaciones previas a la entrada en el campo, durante el ingreso a éste, mientras 

se efectuaban las entrevistas, las actividades del grupo, las transcripciones, los esfuerzos 

iniciales de codificación, las actividades analíticas y la evolución del modelo teórico de la 
supervivencia y el afrontamiento. La auditarla incluyó también una lista completa de 166 
códigos en vivo que formaron la base del análisis. 

Debido a la tendencia cognoscitiva humana hacia la confirmación (Mahoney, 1991), se 

efectuó una búsqueda activa de evidencia contraria que es esencial para lograr el rigor (Eric· 
kson, 1986]. Los datos fueron revisados ("peinados") para desaprobar o deshabilitar varias 

afirmaciones hechas como resultado del análisis. Se condujo el análisis de casos discrepantes, 

señalado también por Erickson (1986) y las participantes fueron consultadas para determinar 

las razones de las discrepancias. 

El reporte es conveniente que sea revisado por los participantes, de una u otra forma, ellos 

tienen que validar los resultados y las conclusiones, indicar al investigador si el documento refle· 
ja lo que quisieron comunicar y los significados de sus experiencias (Creswell,  2005; Mertens, 

2005; Coleman y Uurau, 2005) . Y aún a estas alturas es posible que nos demos cuenta de que se 

necesitan más datos e información y decidamos regresar al campo. 

Para evaluar el reporte, Esterberg (2002] sugiere una serie de preguntas a manera de puntos 

de verificación (autoevaluación o exposición con el equipo de investigación): 

I. Sobre el encuadre general: 

l. ¿La estructura de la narración y las argumentaciones son lógicas? 

2. ¿El documento tiene orden? 

3. ¿Se integró suficiente evidencia para soportar las categorias? 
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• • •  

• • •  

4. ¿Las conclusiones son creíbles? 

S. ¿La lectura del documento resulta interesante? 

6. ¿Se incluyen todas las secciones necesarias? 
7. ¿Se agregaron todos Jos anexos pertinentes? 

II. Sobre la redacción. 
l. ¿La redacción es apropiada para los lectores o usuarios del reporte? 

2. ¿Se utiliza sólo una voz?, si se usaron varias voces, ¿la narración es congruente? 

3. ¿Los párrafos incluyen un tópico o pocos tópicos? (es mejor no incluir varios tópicos 

en los párrafos, resulta más claro con uno o unos cuantos) . 
4. ¿Se incluyen transiciones entre párrafos? (hilar párrafos, secciones, etcétera) . 

III. Sobre la forma. 

l. ¿Se cita adecuadamente? 

2. ¿Se revisó la ortografía, puntuación, comas y posibles errores? 

El reporte del diseño de investigación-acción 
En los estudios de investigación-acción regularmente se elabora más de un reporte de resultados. 

Como mínimo, se elabora uno producto de la recolección de los datos sobre el problema y las 

necesidades [reporte de diagnóstico). y otro con Jos resultados de la implementación del plan o 

solución (reporte del cuarto ciclo) . 

El reporte del diagnóstico, además de los elementos que se mencionaron en este capítulo 
(entre ellos la descripción y situación del contexto, las categorias y temas vinculados con el 

problema) , debe incluir un análisis de los puntos de vista de todos los grupos involucrados en 

el problema (por grupo y global). 

El reporte de los resultados de la implementación del plan contendrá las acciones llevadas a 
cabo [con detalles) . dónde y cuándo se realizaron tales acciones, quiénes las efectuaron, de qué 

forma, y con qué logros y limitantes; así como una descripción de las experiencias en torno a la 

implementación por parte de los actores y grupos que intervinieron o se beneficiaron del plan. 

¿Dónde podemos consultar los detalles relativos a un 
reporte de investigación cualitativa? (guías) 

Se recomienda: 

l. Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological Association [APA) (ya comentado 
en el capítulo 11). 

2. The chicagó manual oj style. Publicado por la Universidad de Chicago. Es recomendado por 

diversos comités editoriales de revistas académicas de corte cualitativo. La última edición es 

la 15' y fue publicada en noviembre de 2005. 
3. Las páginas web de cada revista académica (joumals) en la sección: instrucciones para auto­

res, también son muy útiles, en lo referente a los articulas. 
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¿Qué criterios podemos definir para evaluar una investigación 
cualitativa? 

Una propuesta de criterios para evaluar la calidad de un estudio cualitativo, se presenta en el CD 

anexo por actividad genérica del proceso de investigación cualitativa. Es producto de las obser­

vaciones de varios autores y profesores en Iberoamérica, Gran Bretaña y Estados Unidos. Además 
es una manera de visualizar si hemos llevado a cabo una investigación de manera rigurosa y 
sistemática. 

¿Contra qué se compara el reporte de la investigación 
cualitativa? 

Al igual que los estudios cuantitativos, el reporte se contrasta con la propuesta o protocolo de 
la investigación, la que hacemos al inicio del proceso, que no se ha comentado en el libro, 
porque primero resultaba necesario conocer el proceso de investigación cualitativa. Ahora sí 
se revisará en el CD anexo, la elaboración del proyecto o protocolo de investigación, que abar­
ca los procesos cuantitativo y cualitativo. 

• 

• Los reportes de resultados del proceso cualitativo pueden adqnirir los mismos 
formatos que los reportes cuantitativos. 

• Lo primero que el investigador debe definir es el tipo de reporte que resulte nece­
sario elaborar, el cual depende de las signientes precisiones: 1) las razones por las 
cuales surgió la investigación, 2) los usuarios del estudio y 3) el contexto en el 
cual se habrá de presentar. Los reportes de investigación pueden presentarse en 
un contexto académico o en un contexto no académico. 

• El reporte debe ofrecer una respuesta al planteamiento del problema y señalar las 
estrategias que se usaron para abordarlo, así como los datos que fueron recolec­
tados, analizados e interpretados por el investigador. 

• Los reportes cualitativos son más flexibles que los cuantitativos, y no existe una 
sola manera para presentarlos, aunque se desarrollan mediante una forma y es­
quema narrativos. 

• Las descripciones y narraciones utilizan un lenguaje vívido, fresco y natural. El 
estilo es más personal. 

• El lenguaje del reporte no debe ser discriminatorio en modo alguno. 
• Antes de elaborar el reporte debe revisarse el sistema completo de categorías, 

temas y reglas de codificación. 
• La estructura más común del reporte cualitativo es: portada, índice(s), resumen, 

cuerpo del documento· (introducción, método, análisis y resultados, y discusión), 
referencias y apéndices. 

• La descripción del ambiente debe ser completa y detallada. 
• Normahnente no se plantea con. amplitud la literatura al comienzo del estudio, esto 

con el fin de facilitar que sea a partir de los casos analizados donde emerjan los 

);� -:,-:��·�¡= �i 



conceptos, datos e información fundamental; pero, al finalizar el análisis y elaborar 
el reporte cualitativo, el investigador sí debe vincular los resultados con los estu­
dios anteriores. 

• 'Ires aspectos son importantes en la presentación de los resultados por medía del 
reporte: la narrativa, el soporte de las categorías (con ejemplos) y los elementos 
gráficos. 

• Existen diferentes formas o descripciones narrativas para redactar el reporte de 
resultados cualitativos. 

• De ser posible, de cada categoría es conveniente inclnir ejemplos de unidades de 
todos los grupos o actores y lo ideal es que las categorías deben estar soportadas 
por varias fuentes. 

• El reporte es convenie�te que sea revisado por los participantes, de una u otra 
forma, ellos tienen que validar los resultados y las conclusiones. 

• Para elaborar el reporte cualitativo se recomiendan el Manual de estilo de publi­
caciones de la American Psychological Association y The Chicago Manual of 
Style. 

• En el CD anexo se presentan diferentes criterios para evaluar la calidad de una 
investigación cualitativa. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Confirmabilidad 
Contexto académico 
Contexto no académico 
Credibilidad 

Dependencia 
Narración 

Cuerpo del documento 

Reporte de investigación 
Transferencia 
Usuario/receptor 

EJERCICIOS 

l. Elabore el índice de una tesis de 
naturaleza cualitativa. 

Z. Localice un artículo de una revista 
científica de corte cualitativo de las 
mencionadas en el apéndice 1 del 3. 
CD anexo (pero debe ser producto 
de un estudio cualitativo) y analice 
los elementos del artículo. Evalúe el 
reporte de acuerdo con los criterios 

de Esterberg (2002) presentados al 
final de este capítulo: sobre el en­
cuadre general, la redacción y la 
forma. 
Piense en cuál seria el índice del 
reporte de la investigación cualitati­
va que ha concebido a lo largo de los 
ejercicios de los capítulos 12-15 del 
libro y desarróllelo. 



LA GUERRA CRISTERA EN 
GUANAJUATO 
Debido a que el reporte es muy largo, se 
presentará únicamente el índice de los 
antecedentes y de un municipio, así como 
una conclusión general. 

"Llegó Agustfn y con simpleza dijo: 
-Nomás llega el gobierno y nos lleva 
como' vientecito y la lumbre al pasto. 
Antioco lo miro y le respondió: 
-Pos ya estará de Dios .... 'pa eso nos me­
timos .. ." 

INDICE DE LA GUERRA CRISTERA 
EN GUANAJUATO 

Contenido Página 

ANTECEDENTES DEL CONFLICTO 2 
El Cristo Rey del Cerro del 

Cubilete 3 
El polémico cierre de los cultos 3 
El boicot: "Dios es mi derecho" 4 
INICIO DE LA GUERRA CRISTERA 5 
1 926 5 
Los primeros cristeros del estado 5 
"Dios proveerá" 6 
DESARROLLO DEL 

ENFRENTAMIENTO 7 
1927 7 
Focos cristeros 7 
Líderes 7 
Actividad del jefe cristero 

Gallegos 8 
Refugiados de Jalisco 9 
Problemas económicos 9 
1928 1 0  
E l  Bombardeo a Cristo Rey 1 0  
Rendiciones 1 0  
Nuevas estrategias de batalla 1 0  
Investigación de las limosnas 1 1  
Las reformas de 1928 1 2  
1929 1 2  
La ruta de las armas 1 2  
Fin del conflicto armado 1 3  
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los convenios 
La entrega de los templos 
CONSECUENCIAS DE LA 

GUERRA CRISTERA 
La segunda Guerra Cristera 
Zonas del conflicto 
Las restricciones a la Iglesia 
La Unión Nacional Sinarquista 
CONSECUENCIAS ACTUALES 
FUENTES DE INVESTIGACIÓN 

LA VIDA EN EL TIEMPO DE 
LOS CRISTEROS 
{NOICE OE UNA POSL.ACidN 
APASEO EL ALTO 

Los cultos que no se cerraron 
Brotes cristeros, "la Batalla 

del Cerro del Capulín" 
La situación de ambos bandos 
El saqueo a templos y haciendas 
Ejecuciones 
Seminario católico en una 

hacienda 
El trajinar de un sacerdote 
Entrega del templo 

1 3  
1 4  

1 4  
14 
15 
1 5  
1 6  
1 7  
1 7  

24 

25 
28 
28 
29 

29 
30 
32 

Consecuencias 32 
• Contra el ejido y la educación 

pública 32 
• Al mando de Antioco 

Vargas 32 
• La traición 32 

Fuentes de investigación 33 

NOTA: Si la Guerra Cristera se hubiera 
abordado bajo el esquema de teorfa fun­
damentada, la categoría central sería la 
que se muestra a continuación: 



CONSECUENCIAS DEL ABUSO 
SEXUAL INFANTIL 
Más que el fndice contemplaremos algu­
nos resultados finales y conclusiones que 
teóricamente consideramos relevantes 
del artículo de Morrow y Smith (1995).15 

Las consecuencias de 
las estrategias para la 
supervivencia y el 
afrontamiento 

Las participantes tuvieron temores, 
deseos o sueños de agonía, y todos 
estos sentimientos permanecen vivos 
en la actualidad. Aunque ellas logra­
ron sobrevivir, no sobrevivieron intac· 
tas; como Bárbara reveló: "No estoy 
segara que sobrevivt�. y como Liz men· 
cionó: "Parte de mí murió". 

Otra paradoja surgió durante la e va· 
luación de las consecuencias de la 
estrategia para manejar la impotencia, 
la carencia de ayuda y la falta de con· 
troJ. A menudo, las estrategias segui· 
das por las participantes para ejercitar 
el poder o retomarlo hacia ellas, vol· 
vieron a ser adoptadas posteriormente 
(ya en su vida adulta). Una mujer que 
durante su niñez se negaba a comer, 
fue revisada (en esa época) por un mé· 
dico, quien le prescribió galletas de 
queso y crema para el desayuno [el 
único alimento que . ella aceptarla co· 
mer) . posteriormente encontró que en 
la edad adulta repetidas veces buscó 
este mismo tipo de alimento. 

En diversas ocasiones, las partici· 
pantes consideraron que ellas apenas 
lograron sobrevivir, experimentaban 
dolor, agotamiento o agobio. Sin em· 
bargo, sobrevivir y afrontar la situa· 
ción crítica fue Jo que hicieron mejor. 
Liz declaró: "Mi deseo de superviven· 
cia era y es fuerte, más fuerte de Jo 
que yo me podía dar cuenta". En una 
conversación entre las investigadoras· 
participantes, Megban dijo enojada: 
"Yo no quiero estar sobreviviendo. 
Quiero estar viviendo. Quiero divertir· 
me: Quiero ser feliz. Y eso no es Jo que 
acontece ahora mismo". Liz respondió: 
"Primero tienes que sobrevivir. Tienes 
que sobrevivirlo. Y es hacia donde me 
dirijo, es la comprensión y realización 
de que estoy sobreviviendo a este 
asunto otra vez". 

Cada uno de las sobrevivientes 
hizo eco de los sentimientos de Meg· 
ban. Cuatro habían llegado a liberarse 
de las drogas y el alcohol en sus es· 
fuerzas por ir más allá de la supervi· 
vencia, al buscar curarse, lograr su 
integridad y recuperar el poder. Paula 
reveló: • Acabo de comenzar a darme 
cuenta de que esto Jo vale. [Mis dibu· 
jos son] más elaborados, más grandes, 
utilizo más medios, son más detalla· 
dos". Velvia usó la palabra empower· 
ment [otorgar responsabilidad y control) 

para describir un proceso que fue más 
allá de la supervivencia. Amaya escri· 
bió: • . . . Hoy me puse en contacto con 
la parte perdida de mi poder y mi inte· 
gridad interiores". 

15 Es una adaptación del texto para su mejor comprensión en español, sin alterar la esencia del contenido del artículo 
original Las letras en cursivas fueron agregadas para el ejemplo. La discusión y conclusiones son mucho más 
amplias que las incluidas en estas páginas. No se citan páginas debido a que el artículo original está desfasado del 
artículo traducido y formateado en el procesador de textos. 



El dolor, la pena y el terror que las 
sobrevivientes habían experimentado, 
son sentimientos que aún pesan y re­
sultan reales, y el proceso curativo es 
largo y arduo. Sin embargo, por medio 
de la investigación, las participantes 
expresaron esperanza. A pesar de su 
terror y dolor, Kitty reflexionó: "Tengo 
la esperanza en mi vida( . . .  ) Hay ape­
n�s una pequeña porción de un rayo de 
sol entrando. Hay un pedacito de cielo 
allí arriba que proviene del interior de 
mi alma y alivia.-

Discusión 

Aunque la literatura sobre el tema es 
abundante en descripciones sobre los 
resultados específicos del abuso sexual 
infantil, este estudio se distingue por 
su evaluación sistemática de las estra­
tegias de supervivencia y afrontamien­
to desde las perspectivas de mujeres 
que fueron abusadas sexualmente du­
rante su niñez. Se construyó, mediante 
el análisis cualitativo de los datos, un 
modelo teórico sobre las estrategias 
de 1 1  participantes, el cual involucró 
a las participantes en el proceso ana­
lítico para asegurar que el modelo re­
flejara sus construcciones personales. 
Este modelo establece una multitud de 
estrategias y sfutomas; y provee de un 
armazón conceptual coherente que se 
desarrolló al enfocar los temas, con la 
finalidad de comprender la constela­
ción, a menudo confusa, de patrones 
de conducta de las sobrevivientes del 
abuso. 

Las normas culturales preparan el 
camino para el abuso sexual. Como 
Banyard y Graham-Bermann (1993) 

acentúan, es importante que investiga-
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dores y profesionales examinen el me­
dio social en el cual se experimentan 
ciertas situaciones altamente estre­
santes. En relación al abuso sexual 
infantil, una evaluación de las fuerzas 
sociales ayuda a cambiar el enfoque 
sobre el afrontamiento, de un análisis 
puramente individual a un análisis del 
individuo en su contexto, con lo cual 
se normaliza la experiencia de la vícti­
ma y se reduce el sentimiento de cul­
parse a sí mismo[a). 

La impotencia de las niñas y jóve­
nes: a) puede ser atribuida a la posi­
ción de las mujeres en general, en 
relación con su tamaño físico y a la 
falta de recursos de intervención que 
pudieran ser aprovechados por las víc­
timas, b) explica el predominio de uti­
lizar estrategias de afrontamiento 
centradas eil las emociones sobre es­
trategias enfocadas al problema, por 
parte de las mujeres participantes en 
este estudio. Además, el contexto de 
la negación y del ocultamiento (guar­
dar en secreto) del abuso sexual que 
rodea las vidas de las víctimas, puede 
exacerbar una preferencia enfocada en 
las emociones para enfrentar el pro­
blema. 

El presente análisis es congruente 
con los hallazgos de Long y Jackson 
(1993), en cuanto a que las víctimas 
de abuso sexual intentan tener un 
efecto en la situación actual del abuso 
mediante estrategias centradas en el 
problema, mientras que su angustia la 
manejan al enfocarse en las emocio­
nes. Las dos estrategias centrales, 
una para evitar ser agobiadas por los 
sentimientos peligrosos y amenazan­
tes, y la otra para manejar la carencia 
de ayuda, la impotencia y la falta de 



control, son paralelas a las estrategias 
estudiadas por Long y Jackson (1993). 
centradas en las emociones y en el 
problema. Ellos encontraron que po­
cas víctimas intentaron estrategias 
centradas en el problema, por lo que 
especularon que esto puede deberse a 
que los recursos probablemente no 
estaban disponibles, de jacto, o no se 
contemplaron en las evaluaciones cog­
noscitivas de las víctimas. La investi­
gación demostró lo primero, que no 
estaban dispombles. Además, las nor­
mas culturales y familiares específicas 
sirvieron para convencer a las niñas 
de lo limitado que era desarrollar so­
luciones centradas en el problema. 

CENTROS COMERCIALES 
Se elaboró un reporte para cada centro 
comercial y uno general que incluyó las . 
conclusiones más importantes de todos 
los reportes individuales. la organización 
del reporte de un centro se basó en las 
tres áreas de la guía de discusión semies­
tructurada para las sesiones de enfoque: 

• Satisfacción con la experiencia de com­
pra en centros comerciales. 

• Atributos del centro comercial. 
• Percepción de los clientes respecto de 

las remodelaciones. 

En cada "gran tema" se incluyeron citas 
de segmentos para cada categoría. Por 
ejemplo, para un centro comercial especí­
fico: 

Tema: Atributos. 
Categoría: Evaluación de los atributos y 
factores críticos de éxito del centro co­
mercial. 
Citas: 
"Siempre encuentro de todo: perfumes, cor­
batas o algún detalle� 

"En la tienda principal siempre encuentro 
diseños de ropa y son muy interesantes, ya 
que siempre están a la vanguardia. Además 
encuentro todo, en línea del hogar, lo que 
necesito� 
"Yo planeo con la idea de una compra y la 
encuentro� 

Tema: Atributos. 
Categoría: Identificación de factores ne­
gativos y amenazas del centro comercial. 
Citas: 
"Solamente le falta entretenimiento� 
"Le hace falta una tienda de vestidos de 
noche� 
"Me gusta la planta baja del centro comer­
cial por la gran variedad de tiendas, el se­
gundo piso, es el piso más triste, está 
dividido y 'sin chiste'� 

En cada categoría se estructuró una 
narración, que por cuestiones de espacio 
no se incluye (el reporte por centro fue 
mayor a 1 00  páginas y la presentación a 
40 diapositivas o láminas). 

Una de las conclusiones más importan­
tes para este centro comercial fue que se 
requerían muchas más facilidades para 
personas con capacidades diferentes. 



El principal objetivo de la investigación 
cientlfica es la obtención de informa­
ción precisa y confiable. Sin embargo, la 
investigación puede adoptar muchas 
otras formas. 

Uno puede preguntar a los expertos, 
revisar libros y artfculos, examinar expe­
riencias de los colegas y propias de nues­
tro pasado y aún confiar en la propia 
intuición. Sin embargo, los expertos pue­
den tener apreciaciones erróneas, las 
fuentes documentales pueden no tener 
un acercamiento valioso, los colegas pue­
den no tener experiencia en el tema de 
nuestro interés y nuestras experiencias e 
intuición pueden ser irrelevantes o mal­
entendidas. 

Por todo lo anterior, el conocimiento 
obtenido a través de la investigación cien­
tifíca puede ser de gran valor. La investiga­
ción científica puede realizarse a través de 
dos acercamientos metodológicos: la me­
todología cualitativa y la metodología 
cuantitativa. 

Estos dos acercamientos difieren enor­
memente entre sí, desde el paradigma de 
\nvest\gadón que \es da origen, e\ ro\ de\ 
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investigador, las preguntas que intentan 
responder y el grado de generalización 
posible. 

En particular, las investigaciones cuali­
tativas analizan la calidad o cualidad de 
las relaciones, actividades, situaciones o 
materiales de una forma holística y gene­
ralmente a través de un tratamiento no 
numérico de los datos. Este acercamien­
to exige del investigador una preparación 
exigente y rigurosa, además de una acti· 
tud abierta e inductiva. 

De esta forma, ya sea que se adopte al­
guno de estos enfoques o un enfoque 
mixto, siempre será conveniente tener una 
guía básica que oriente seriamente nues­
tros esfuerzos de investigación. Desde el 
planteamiento del problema de la investi­
gación, hasta la forma de hacer un reporte 
final tal guía se puede encontrar en un li­
bro como el que

. 
ahora está en sus manos. 

lgor Martln Ramos Herrera 
Profesor Investigador Titular 

Departamento de Salud Pública 
Universidad de Guadalajara 

Guadalajara, México. 
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Capítulo 

Los procesos mixtos o 
multimodales 

Síntesis 

... . . . ···· -

PROCESO DE INYESTtGACIÓN 
MIXTA 

Definiciones fundamentales 

• Racionalización del diseño mixto. 
• Decisiones sobre: a) qué instrumentos 

emplearemos para recolectar los datos 
cuantitativos y cuáles para los datos 
cualitativos, b) las prioridades de los 
datos cuantitativos y cualitativos, 
e) secuencia en la recolección y análisis 
de los datos cuantitativos y cualitativos, 
d} la forma como vamos a transformar, 
asociar y/o combinar diferentes tipos de 
datos, y e) métodos de análisis en cada 
proceso y etapa. 

• Decisión sobre la manera de presentar 
los resultados inherentes a cada enfoque. 

. . . . . ..,., 

OBJETIVOS DE 
APRENDIZAJE 

Al terminar este capítulo, el 
alumno será capaz de:. 
• Entender la esencia del enfo­

que mixto (naturaleza, funda­
mentos, ventajas y retos). 

• Conocer las principales pro­
puestas de diseños mixtos que 
han emergido. 

• Adoptar una postura propia 
inicial ante la propuesta mixta. 

En el capítulo se presenta el enfoque mixto de la investigación, que implica un proceso de recolección, análisis y 
vinculación .de datos cuantitativos y cualitatiws en un mismo estudio o una serie de investigaciones para respon· 
der a un planteamiento del problema. Asimismo, en el capítulo se comentan las posturas básicas que diversos 
investigadores han adoptado en relación con dicho enfoque, las características de éste, sus ventajas y retos, así 
como sus posibilidades. 

Por otra parte, se introducen los principales diseños mixtos hasta ahora desarrollados: diseños de dos etapas, 
diseños de enfoque dominante o princip.al, diaeflbs en pmlelo y diseños mixtos complejos. 

Thmbién se presenta el Concepto en que 111! fundmenta el enfoque mixto: la triangulación, así como Jos tipos 
de ttlallgulación más citados en la literatura en investigación. 

Al final se reflexiona sobre el futuro del proceso mixto. 

751 
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CUARTA PARTE Los procesos mixtos de investigación . 

Los enfoques mixtos: la respuesta a la oposición: 
investigación cuantitativa frente a investigación 
cualitativa 

Desde el primer capítulo del libro hemos insistido en que tanto el proceso cuantitativo como el 

cualitativo son sumamente valiosos y han realizado notables aportaciones al avance del conoci­

miento de todas las ciencias. Asimismo, se ha resaltado que ninguno es intrínsecamente mejor 
que el otro, que sólo constituyen diferentes aproximaciones al estudio de un fenómeno, y que la 

controversia entre las dos visiones ha sido innecesaria. 

Ahora bien, ¿qué podemos decir sobre la posibilidad de mezclarlos? 

Durante varias décadas se insistió en que ambos enfoques eran irreconciliables, opuestos y, 
en consecuencia, era imposible mezclarlos. La base de tal divorcio se centró en la idea de que un 

enfoque podía neutralizar al otro. Pero en las últimas dos décadas, un número creciente de auto­

res en el campo de la metodología y de investigadores, han propuesto la unión de ambos procesos 

en un mismo estudio, lo que nosotros hemos denominado -metafóricamente hablando- "el matri­

mordo cuantitativo-cualitativo". Lincoln y Gubba (2000) lo llaman "el cruce de los enfoques". 
Esta concepción parte de la base de que los procesos cuantitativo y cualitativo son únicamen­

te "posibles elecciones u opciones" para enfrentar problemas de investigación, más que paradig­

mas o posiciones epistemológicas (Todd, Nerlich y McKeown, 2004). Tal como señalan Maxwell 

(1992) y Henwood (2004), un método o proceso no es válido o inválido por sí mismo; en ciertas 

ocasiones la aplicación de los métodos puede producir datos válidos y en otras inválidos. La va­

lidez no resrdta ser una propiedad inherente de un método o proceso en particular, sino que 

atañe a los datos recolectados, los análisis efectuados, y las explicaciones y conclusiones alcan­
zadas por utilizar un método en un contexto específico y con un propósito particular. D. Brinberg 

y J. E. McGrath (en Henwood, 2004), lo expresan de esta manera: la validez no es un articulo que 

pueda "comprarse" con técrdcas. Más bien, es como la "integridad, el carácter y las cualidades", 

se alcanza con cierto propósito y en determinadas circunstancias. 

Ante la posibilidad de fusionar ambos enfoques, Grinnell (1997) se formula una serie de 

cuestionamientos: ¿las lógicas inductiva y deductiva deben estar vinculadas con enfoques espe­
cíficos? Por ejemplo, si empleamos un esquema inductivo, basado en una postura cualitativa para 

un estudio, ¿esto significa que también debamos utilizar procedimientos de recolección de datos 
que con frecuencia son asociados con investigaciones cualitativas? De manera alternativa, ¿un 

estudio basado en un esquema deductivo y guiado por una teoría producto de investigación cuan­
titativa siempre tendrá que vincularse con procedimientos de recolección de datos y diseños liga­
dos a tal tipo de investigación, como los experimentos y las encuestas? Las respuestas son 

complejas, pero han dado pie a varias posturas en torno a la posibilidad de emplear los enfoques 

cuantitativo y cualitativo en una misma investigación, por ejemplo: 

a) "Les fundame_ntalistas." Son investigadores que defienden uno de los dos enfoques y desdeñan 

al otro. Ya sea que hayan adoptado el cuantitativo y menosprecien al cualitativo, ubicándolo 

como "seudociencia" (subjetivo, sin poder de medición, etc.); o aquellos que han adoptado al cua­

litativo y desprecian al cuantitativo, considerándolo "impersonal", "incapaz de capturar el 

verdadero sigrdficado de la experiencia humana", etc. Estos extremistas (de ambos enfoques) 
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sólo aceptan una visión para investigar y, desde luego, rechazan el enfoque mixto, les deno­

minamos "fundamentalistas metodológicos". Un argumento que los radicales cualitativos es­

grimen es el siguiente: La idea de combinar métodos es "ingenua" y resulta incompatible con 
el constructivismo, que postula que no existe una versión correcta de la realidad, sólo distin­

tas versiones competitivas, y si no hay una versión correcta, consecuentemente el enfoque 

mixto es inútil. Por su parte, los radicales cuantitativos consideran la imposibilidad de mezclar 

datos que no son comparables. 

Otro argumento que extremistas de ambos enfoques han señalado es: los métodos cuantitati­

vo y cualitativo se emplean para generar diferentes preguntas y puede ser muy complicado utili­
zarlos para estudiar el mismo problema de investigación. 

b) "Los separatistas." Se trata de investigadores que consideran que los enfoques cuantitativo y 

cualitativo son opuestos [antitéticos) , aunque les otorgan el mismo estatus [los respetan por 
igual) . y regularmente muestran preferencia por alguno de los dos, aunque pueden emplear 

ambos, pero en estudios diferentes. Se oponen también al enfoque mixto. 
e) "Los integradores." Normalmente son investigadores que además de asignarles una posición 

igual a los enfoques cuantitativo y cualitativo, han adoptado la posibilidad de combinarlos en 
un mismo estudio. Es decir, aceptan el enfoque mixto. 

d) "Los pragmáticos." Son investigadores que brindan el mismo estatus a los enfoques cuantita­
tivo, cualitativo y mixto. Aceptan cualquier posibilidad. Asimismo, señalan que es el plantea­

miento del problema y las circunstancias las que "dictan" el método (Teddlie y Tashakkori, 

2003; Mertens, 2005). En este sentido, el matrimonio cuantitativo-cualitativo es conveniente 
en un mismo estudio, sólo si es el enfoque que mejor puede ayudamos a responder las pre­
guntas de investigación que hemos establecido. 

Mertens (2003) denomina a estas posiciones: incompatibilidad de enfoques (fundamentalistas 

y separatistas) . complementariedad [integradores) y pragmática [pragmáticos y aquellos que 

realizan investigación ignorando conscientemente cualquier premisa epistemológica o filosófica) . 
Cabe agregar que, en buena medida, el enfoque mixto ha sido influido por el pragmatismo [Teddlie 
y Tashakkori, 2003). 

Creswell (2005) comenta que la contraposición de enfoques y la posibilidad de mezclarlos se 
ha centrado en la compatibilidad-incompatibilidad entre la visión epistemológica y los métodos. 

Algunos autores insistieron en que cada método o enfoque obedecía a una visión diferente del 

mundo, con sus propias premisas, y que esas visiones impedían la investigación mixta. Pero re­

cientemente, algunos autores insisten en que esta posición dicotómica es incorrecta. Por ejemplo, 
una organización es una realidad objetiva [tiene oficinas, a veces edificios, personas que física­

mente laboran en ella, capital, y otros elementos que constituyen recursos tangibles). pero tam­
bién es una realidad subjetiva, compuesta de diversas realidades (sus miembros perciben 
diferente muchos aspectos de la organización, y sobre la base de múltiples interacciones se cons­

truyen significados distintos, se viven experiencias únicas, etcétera) . 

El mismo Creswell (2005) señala que algunos métodos se encuentran más relacionados con 
una visión que con otra; sin embargo, categorizarlos como pertenecientes a una sola visión es 
algo irreal. 
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Creswell (2005) opina que son cinco los factores más importantes que el investigador debe 
considerar para decidir qué enfoque le puede ayudar con un planteamiento del problema espe­
cífico: 

L El enfoque que el investigador piense que "armoniza" o se adapta más al planteamiento del 
problema. En este sentido, es importante recordar que aquellos problemas que necesitan 
establecer tendencias, se "acomodan" mejor a un diseño cuantitativo; y los que requieren ser 
explorados para obtener un entendimiento profundo; "empatan" más con un diseño cualitativo 
(Creswell, 2005). 

2. El enfoque que el investigador perciba se "ajusta" mejor a las expectativas de los usuarios o 
lectores del estudio. Si éstos son personas abiertas, cualquier enfoque puede utilizarse. Si son 
tradicionalistas, por ejemplo, psicólogos experimentales, la respuesta es más que obvia. Si el 
investigador pretende publicar los resultados en cierta revista, se analizan tendencias en la 
historia de la publicación y se elige el enfoque que prevalezca (Creswell, 2005). Ciertamente 
esto refleja una postura pragmática. 

3. El enfoque con el que el investigador se "sienta más cómodo" o prefiera. Tal vez sea un cri­
terio no muy racional, pero que también es importante. 

4. El enfoque que el investigador considere racionalmente más apropiado para el planteamiento, 
lo cual está muy vinculado al primer factor. 

5. El enfoque en el que el investigador posea más entrenamiento. Ante la indecisión, Creswell 
(2005) sugiere buscar en la literatura cómo ha sido abordado el planteamiento y qué tan 
exitosos han resultado los estudios que utilizaron distintos enfoques. 

Algunos pragmáticos, por su parte, sugieren que el enfoque mixto posee su propia visión fi. 
losófica del mundo y que al afrontar un planteamiento es necesario utilizar todos los métodos que 
puedan funcionar. El concepto de "unidad" inclinó a ciertos investigadores hacia los modelos 
mixtos. Este principio postula que la idea de contraponer visiones sobre el mundo es errónea e 
incoherente (Creswell, 2005); sus defensores opinan que el investigador debe reportar cuál es su 
postura, pero que puede recolectar y analizar ambos tipos de datos. 

Unrau, Grinnell y Williams (2005) señalan que la mayoría de los estudios incorpora un único 
enfoque debido al costo, tiempo y conocimientos que requiere emplear una perspectiva mixta. 

En lo personal los autores de este libro consideramos que en la investigación debe privar "la 
libertad de método". Por ello no criticamos ninguna postura. Sin embargo, creemos que se deben 
resaltar más las bondades que las limitaciones de cada enfoque (cuantitativo y cualitativo); y en 
todo caso, una situación de investigación particular nos dirá si debemos utilizar un enfoque u 
otro, o bien, ambos. Obviamente no sólo aceptamos el paradigma mixto, sino que por años lo 
hemos intentado impulsar. 

Henwood (2004) llama a esta posición "democratizadora" e indica que insistir en que los 
enfoques cuantitativo y cualitativo son diferentes no nos lleva a ninguna parte. Asimismo, seña­
la que la polarización de enfoques es hipercrítica, restringe el quehacer del investigador y bloquea 
nuevos caminos para incluir, extender, revisar y reinventar las formas de conocimiento; por tal 
motivo, el enfoque mixto es la posición que promueve más la innovación en las ciencias. 

Desde luego, el enfoque mixto ha terminado con la idea de contraponer al enfoque cuantita­
tivo con el enfoque cualitativo y abre una nueva ruta que, al menos, vale la pena explorar. 
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Definición del enfoque mixto 
El enfoque mixto es un proceso que recolecta, analiza y vincula 
datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio o uua serie 
de investigaciones para responder a un planteamiento del proble­
ma (Teddlie y Tashakkori, 2003; Creswell, 2005; Mertens, 2005; 

Williams, Unrau y Grinnell, 2005). Se usan métodos de los enfo­
ques cuantitativo y cualitativo y pueden involucrar la conversiÓn 
de datos cuantitativos en cualitativos y viceversa [Mertens, 2005). 

Asimismo, el enfoque mixto puede utilizar los dos enfoques para 
responder distintas preguntas de investigación de un plantea-
miento del problema. 

Enfoque mixto Puede 
utilizar los dos enfoques 
-cuantitativo y cualitati� 
vo- para responder 
distintas preguntas de 
investigación de un 
planteamiento del 
problema. 

Este relativamente nuevo enfoque [particularmente para lberoamérica] se fundamenta en la 
triangulación de métodos. Ha recibido varias denominaciones, por ejemplo: "Metodología sintéti­
ca interpretativa" (Van y Cale, 2004). Estos autores comentan que los enfoques cuantitativo y 
cualitativo son métodos y que el mixto es una metodología. Stenner y Staiuton (2004) le nombra­
ron "cuali-cuantilogía". Pero la mayoria le llama "modelo, método o enfoque mixto". Creswell 
[2005) lo considera un tipo de investigación con diseños específicos. 

En realidad, es un enfoque que en la práctica se utilizaba en el trabajo arqueológíco y crimi­
nalistico desde las primeras décadas del siglo XX, ya que la labor investigativa se basaba en datos 
cuantitativos (por ejemplo, análisis químicos] y datos cualitativos [por ejemplo, observación y 
deducción del escenario del descubrimiento o del crimen) . Pero sus antecedentes como enfoque 
de la investigación provienen de alrededor de 1960. Sin embargo, su empleo (y el consecuente 
debate sobre éste) se inicia en la década de 1980 (ver CD anexo, primer capítulo: Historia de los 
enfoques cuantitativo, cualitativo y mixto] . 

Cabe destacar que el enfoque mixto va más allá de la simple recolección de datos de diferen­
tes modos sobre el mismo fenómeno, 1 implica desde el planteamiento del problema mezclar la 
lógíca inductiva y la deductiva. Como señalan Teddlie y Tashakkori (2003) ,  un estudio mixto lo 
es en el planteamiento del problema, la recolección y análisis de los datos, y en el reporte del 
estudio . 

Ventajas o bondades del enfoque mixto 
El enfoque mixto ofrece varias ventajas o bondades para ser utilizado, Todd, Nerlich y McKeown 
[2004) las consideran razones suficientes con las cuales=' 

L Se logra una perspectiva más precisa del fenómeno. Nuestra percepción de éste es más inte­
gral, completa y holística. Además, si son empleados dos métodos -<:on fortalezas y debilida­
des propias-, que llegan a los mismos resultados, esto incrementa nuestra confianza en que 

1 Esto, de hecho, lo hemos visto en diversos estudios: elementos cuantitativos en un estudio cualitativo y viceversa. Por 
ejemplo: en una entrevista abierta incluir unas cuantas preguntas precodificadas o cuantificar la presencia de categorías; o 
en un instrumento estandarizado [cuantitativo), incluir alguna pregunta abierta. 
z Algunas aplican en el nivel práctico de una investigación y otras en el nivel de estudio de una ciencia. 
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éstos son una representación fiel, gennina y fidedigna de lo que ocurre con el fenómeno estu­

diado (Todd y Lobeck, 2004). La investigación se sustenta en las fortalezas de cada método y 

no en sus debilidades potenciales. Todd, Nerlich y McKeown (2004) señalan que con el enfoque 
mixto se exploran distintos niveles del problema de estudio. Incluso, podemos evaluar más 

extensamente las dificultades y problemas en nuestras indagaciones, ubicados en todo el 

proceso de investigación y en cada una de sus etapas. Creswell (2005) señala que los diseños 

mixtos logran obtener una mayor variedad de perspectivas del problema: frecuencia, amplitud 

y magnitud (cuantitativa), así como profundidad y'complejidad (cualitativa); generalización 
(cuantitativa) y comprensión (cualitativa) . Miles y Huberman (1994) le denomina "mayor poder 

de entendimiento". Harré y Crystal (2004) lo señalan de este modo: conjuntamos el poder de 

medición y nos mantenemos cerca del fenómeno. Cada método (cuantitativo y cualitativo) nos 

proporciona una visión o "fotografía" o "trozo" de la realidad (Lincoln y Guba, 2000). 
2. El enfoque mixto ayuda a clarificar y a formular el planteamiento del problema, así como las 

formas más apropiadas para estudiar y teorizar los problemas de investigación (Brannen, 

1992). Con un solo enfoque, el investigador regularmente se esfuerza menos en considerar 

estos aspectos con una profundidad suficiente (Todd, Nerlich y McKeown, 2004). Con una 

perspectiva mixta, el investigador debe confrontar las "tensiones" entre distintas concepcio­

nes teóricas y al mismo tiempo, considerar la vinculación entre los conjuntos de datos produ­

cidos por diferentes métodos. 

3. La multiplicidad de observaciones produce datos más "ricos" y variados, ya que se consideran 

diversas fuentes y tipos de datos, contextos o ambientes y análisis. Se rompe con la investi­

gación "uniforme". 

4. En el enfoque mixto se potencian la creatividad teórica con suficientes procedimientos críticos 

de valoración (Clarke, 2004). Este autor señala que sin alguno de estos elementos en la in­
vestigación, un estudio puede encontrar debilidades, tal como una fábrica que necesita de 

diseñadores, inventores y control de calidad. 
5. El mundo y los fenómenos son tan complejos que requerimos de un método para investigar 

relaciones dinámicas y sumamente intrincadas, el enfoque mixto es la mejor herramienta para 

lograrlo. Mingers y Gi11 (1997) lo señalan de este modo: las situaciones del mundo empírico 
abarcan conceptos y situaciones tan diversas y ricas, que pueden ser mejor entendidos(as) y 

explicados(as) al utilizar diferentes métodos, que sean adecuados para los distintos fenóme­
nos bajo estudio. 

6. Al combinar métodos, aumentamos no sólo la posibilidad de ampliar las dimensiones de nues­

tro proyecto de investigación, sino que el entendimiento es mayor y más rápido (Morse, 2002; 

Newman, Ridenour, Newman y De Marco, 2002; y Mertens, 2005). 
7. Los métodos mixtos pueden apoyar con mayor solidez las inferencias científicas, que si se 

emplean aisladamente (Feuer, Towne y Shavelson, 2002). 

8. Los modelos mixtos logran que "exploremos y explotemos" mejor los datos (Todd, Nerlich y 

McKeown, 2004). 
9. Son útiles para presentar resultados a una audiencia hostil (Todd, Nerlich y McKeown, 2004). 

Por ejemplo, un dato estadístico puede ser más "aceptado" por investigadores cualitativos si 

se presenta con segmentos de entrevistas. 

En resumen, el enfoque mixto es ignal a mayor amplitud, profundidad, diversidad, riqueza 

interpretativa y sentido de entendimiento. 
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Retos del enfoque mixto 
El enfoque mixto o multimodal, desde luego, genera retos para el 
investigador. El primero es obvio, el investigador debe poseer un 
considerable entrenamiento en los enfoques cuantitativo y cuali· 
tativo (para el estudiante es indispensable que haya efectuado 
investigaciones de ambas clases) . Como señalan Todd y Nerlich 
(2004), en algunas ciencias (y cabría agregar: universidade�. 
centros de investigación y departamentos que realizan estudios) 

Investigador en el 
enfoque mixto Es impor­
tante que posea un 
considerable entrena-
miento en los enfoques 
cuantitativo y cualitativo 

hay un fuerte conocimiento en los métodos cuantitativos y en otras, de los métodos cualitativos, 
por lo cual, para implementar los modelos mixtos, se necesita fortalecer el conocimiento en el 
método donde hay menor experticia. 

Asimismo, con respecto al enfoque cuantitativo hay mayor claridad de lo que debe enseñarse, 
no así con el enfoque cualitativo; y la realidad es que pocos investigadores o tutores de investí· 
gación, dominan ambos enfoques, lo que entonces requiere de la colaboración y cooperación de 
investigadores cuantitativos y cualitativos (Todd y Nerlich, 2004). 

El segundo reto es la evolución continua de criterios para valorar la investigación y mezclar 
métodos. Los criterios para evaluar la investigación cuantitativa se encuentran más o menos bien 
establecidos (desde luego, continúan afinándose),3 pero en el caso de la investigación cualitativa 
aún se encuentran en debate (Sandín, 2003); incluso, algunos autores consideran que no deben 
establecerse. Por ejemplo, puesto que la mayoría de los estudios cualitativos utilizan muestras 
pequeñas (lo que ya dijimos que no es una debilidad, sino una característica), se sugirió encontrar 
un criterio que sustituyera el tradicional parámetro cuantitativo de "generalización", el cual fue 
el de "transferencia". Asimismo, los criterios son distintos para el caso cuantitativo que para el 
cualitativo. Esto conlleva una dificultad para el enfoque mixto: ¿qué criterios se emplearían para 
evaluar un estudio de esta naturaleza? (Yardley, 2000; Todd y Nerlich, 2004). Nuestra propuesta, 
incluida en el CD anexo, es por completo exploratoria, puesto que los enfoques mixtos, se en· 
cuentran al inicio de su "adolescencia" (edad muy hermosa, pero ciertamente inestable y cam· 
biante) . 

El tercer reto es la revisión de la literatura. En los diseños mixtos, algunos utilizarán la 
perspectiva cuantitativa de la revisión de la literatura (antes de recolectar los datos, consultar 
los estudios antecedentes), otros la visión cualitativa, lo que da origen a dos problemas potencia· 
les relacionados que es necesario considerar (Todd y Nerlich, 2004): 

a) ¿En qué medida utilizar la literatura para plantear el estudio mixto y desarrollarlo? 
b) ¿Cómo incorporar adecuadamente los descubrimientos de ambos enfoques en la revisión de la 

literatura? 

La respuesta no es simple. Algunas ideas podrían ser: En el caso de la literatura cuantitativa, 
basarnos más en los meta-análisis que en estudios específicos. Es decir, los meta-análisis presen· 
tan tendencias de variables, hipótesis y teorías, que pueden ser comparados y/o conjuntados "con 

3 En el CD anexo de este libro se presenta una propuesta de varios criterios para evaluar estudios y reportes tanto cuantita­
tivos como cualitativos y mixtos que, por supuesto, es perlect:ible. 
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menor dificultad" con los resultados de estudios cualitativos (los cuales producen categorías, 
temas, hipótesis y teoría fundamentada) . En este sentido, sería necesario considerar cómo hacer 
meta-análisis de investigaciones cualitativas, o bien, como sugieren Todd y Nerlich (2004) , utili­
zar técnicas bayesianas de meta-análisis para incluir estudios cualitativos en una revisión siste­
mática. El problema es que las conceptualizaciones son opuestas. Los investigadores cualitativos 
suelen trabajar para cambiar sus disciplinas y persuadir a los investigadores cuantitativos para 
reconceptualizar la manera de abordar ciertos tópicos. Por ejemplo, el caso de las actitudes: los 
estudios cuantitativos suelen medirlas de manera individual, agregar tales mediciones e intentar 
predecir la conducta; en cambio, los cualitativos buscan adentrarse en los conceptos y significa­
dos compartidos de percepciones por parte de grupos de individuos, más que localizar actitudes 
individuales. Los propósitos y métodos son distintos. 

Un cuarto reto, es el análisis de bases de datos a "gran escala" en el enfoque mixto. ¿Basta 
una muestra considerable y representativa por la parte cuantitativa del estudio? Es un asunto 
debatible y la verdad no hemos encontrado una respuesta satisfactoria. Los impulsores de los 
métodos mixtos tenemos que seguir trabajando en estos retos. 

Lo que nos queda claro es que para poder comprender la utilidad, alcances y naturaleza de 
los diseños mixtos debe entenderse a fondo tanto el enfoque cuantitativo como el cualitativo, 
capacitarse en los dos enfoques y haber realizado estudios de ambos tipos y, por supuesto, estar 
abiertos al cambio. Una investigación mixta requiere de tiempo, maneja extensos volúmenes de 
datos y efectúa análisis diversos. Para llevarla a cabo, requerimos de la recolección de datos 
cuantitativos y cualitativos. 

¿Cómo podemos combinar o mezclar los enfoques 
cuantitativo y cualitativo? los diseños mixtos 

La combinación entre los enfoques cuantitativo y cualitativo se puede dar en varios niveles. De 
acuerdo con Greene y Caracelli (2002), Creswell (2005) y Mertens (2005) la mezcla puede ir 
desde cualificar datos cuantitativos o cuantificar datos cualitativos hasta incorporar ambos enfo­
ques en un mismo estudio. A continuación mostramos tres ejemplos de investigaciones realizadas 
por los autores de este libro, que integraron elementos cuantitativos y cualitativos en diferentes 
grados. 

Sin embargo, en los últimos años se han concebido diferentes diseños mixtos que combinan 
los enfoques cuantitativo y cualitativo, los cuales son útiles para problemas complejos (Teddlie y 
Tashakkori, 2002). Estos diseños han recibido diferentes nombres y trataremos de proporcionar­
los cuando se comente cada diseño.' En la edición anterior de este libro incluimos tres diseños 
mixtos básicos, ahora consideramos cuatro y con ramificaciones, 

4 Las tipologías sobre los diseños mixtos se encuentran en evolución, lo cual es lógico porque estamos en la pre-adolescencia 
del paradigma. Aquí presentamos una clasificación propia, tomando como base las de Teddlie y Tashakkori (2003), Creswell 
(2005) y Mertens (2005). 
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Tabla 1 7.1 Ejemplos de estudios mixtos con diferentes grados de combinación 
entre ambos enfoques 

p;petidad y estudio 

Aplia.dón de uaa herramieata 
cualitativa y uaa cualitativa a 
loe participantes 

Hemández Sampieri, Roberto: 
"El sentido de vida de los afecta· 
dos por un siniestro" (2002). 

Apliald6n de UD& herramleata 
cualitativa para generar uaa 
cuantitativa. 

Femández Collado, Carlos: 
"Autoinvemón en el trabajo" 
(1982). 

Cuantificar datos cualitativos 
Baptista Lucio, Pilar: 

"Percepciones del director de 
empresa en México" (1986). 

Fase cualitativa 

Entrevistas profundas y no estrtlcyu· 
radas con heridos y lisiados que 
resultaron de explosiones con 
cohetería. 

En un estudio piloto se aplicaron 
entrevistas abiertas y se codificaron 
las expresiones y frases de los 
obreros y empleados, cuando se 
refieren a sus experiencias de 
trabajo. 

Entrevistas profundas y no �structu­
radas con directores de empresas 
medianas para establecer sus 
percepciones. 

Diseños de dos etapas 
Este diseño tiene a su vez varias modalidades que implican dife­

rentes niveles de complejidad: 

l. Transformación de un tipo de datos en otro (cuantitativos en 

cualitativos o viceversa) y/o generación de un tipo de datos con 

análisis del otro enfoque (cuantitativos analizados con métodos 

cualitativos y a la inversa) . El término "transformación" puede 

ser percibido por algunos lectores como muy "radical" y tal vez 

sea más apropiado decir: matizar datos de un tipo de enfoque 

en otro. 

Faae cuantitativa 

Aplicación de una escala de 
sentido de vida estructurada. 

Los resultados de las entrevistas 
fueron la materia prima para 
construir un cuestionario estan­
darizado qne se apliCó a 800 
sujetos con la finalidad de ubicar 
el grado de involucramiento con 
sus trabajos. 

Con base en la investigación cualita­
tiva, se establecieron el tipo y la 
frecuencia de conductas de comu­
nicación que buscaban. Conocer el 
medio ambiente para tomar 
decisiones informadas. 

Modelo de dos etapas 
Dentro de una misma 
investigación se aplica 
primero un enfoque y 

después el otro, de forma 
independiente o no, y en 
cada etapa se siguen las 
técnicas correspondien­
tes a cada enfoque. 

Consideramos esta modalidad, porque primero se incluye un elemento cuantitativo y luego 

uno cualitativo o al contrario. Algunos ejemplos podrian ser los siguientes: 

a) Cuantificar datos cualitativos: los datos cualitativos son codificados y se les asignan có­

digos a las categorías. El número de veces que cada código aparece es registrado como 

dato numérico. 
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b) Cualificar datos cuantitativos: los datos cuantitativos de escalas de intervalo y razón son 
sometidos a análisis de factores' y las dimensiones resultantes (factores) se consideran 
temas emergentes "cualitativos". 

e) Formar datos categóricos: situar características obtenidas en un estudio cualitativo (por 
ejemplo, diferentes grupos religiosos, estados de ánimo después del parto o razones por 
las que un joven porta armas) . Estas características se convierten en una variable cate­
górica que posteriormente se introduce como variable en un estudio correlacional-cau­
sal. 

d) Validar un instrumento cuantitativo: aplicar una prueba y después obtener datos cualita­
tivos sobre los elementos esenciales del instrumento, por ejemplo, grupos de enfoque, y 
utilizar estos datos como información sobre validez de criterio concurrente. 

, EJEMPLOS 

Comab, Sonuga-Barke, Stevenson y Thompson (2003) realizaron un análisis cuantitativo 
de atribuciones maternales provenientes de entrevistadas no estructuradas. De un total de 
142 atribuciones (conjunto de los datos). los investigadores seleccionaron 70 para el análisis; 
las atribuciones referidas a la madre y el hijo o hija. Los datos fueron codificados en categorías 
de atribuciones por evaluadores que no habían recibido información previa acerca de la madre 
y la o el infante. Estos datos fueron analizados cuantitativamente y se utilizó la cuantifica­
ción como base para la categorización en futuros estudios (por ejemplo, análisis cuantitativo 
de contenido o generación de cuestionarios estandarizados con categorías cerradas para 
ítems) . 

Álvarez-Gayou (2005) . 6 realizó un estudio en el cual, mediante una herramienta básica­
mente cualitativa (un cuestionario abierto). recolectó datos de una muestra, sorprendente 
para una investigación de su tipo: 15 mil padres de familia mexicanos. 

La primera pregunta fue la siguiente: 

l.  ¿A usted le gustaría que sus hijos o hijas recibieran educación sexual en la escuela? 
Si contesta SÍ o NO, por favor explique por qué. 

Tratando de desentrañar posibles opciones para aquellos padres o madres que hubieran 
contestado que no, la segunda pregunta era: 

2. Si hubiera profesores preparados profesionalmente para enseñar educación sexual, ¿acep­
taría usted que la impartieran en la escuela? Por favor, comente libremente su respuesta. 

Considerando la posibilidad de que el obstáculo fuera el temor a que se le impusieran a 
sus hijos e hijas valores diferentes a los familiares, la tercera pregunta inquirió: 

5 El análisis de factores se revisa en el CD anexo, capítulo: Análisis estadístico-multivariado de los datos. 
6 Los autores agradecen al doctor Juan Luis Álvarez-Gayou, presidente del Instituto Mexicano de Sexología, A.C., por haber 
elaborado un reporte de su estudio específicamente para esta cuarta edición del libro Metodología de la investigadón. 
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3. Si se garantizara el respeto a los valores que existen en su familia, ¿estaría de acuerdo en 
que se impartiera educación sexual en la escuela? 

Al final, en el diseño del cuestionario abierto se dejaron dos espacios después del cues· 
tionamiento, para que los padres y madres tuvieran libertad de expresarse con mayor ampli· 
tud: 

• ¿Tiene usted alguna preocupación en cuanto a que se les dé a s11(s) hijo(s) educación sexual 
en la escuela? 

• ¿Existen temas que a usted no le gustaría que se abordaran con sus hijos o hijas? 

El estudio se inició hace dos años y para obtener al número de padres deseado, la mecá­
nica que se utilizó fue solicitar la colaboración a alumnas y alumnos de los posgrados del 
Instituto Mexicano de Sexología, A.C., ya que eran profesores o funcionarios de escuelas 
públicas y privadas que, en algunos casos, simplemente tenían contacto con alguna escuela. 

Algunos de los resultados demográficos fueron los que a continuación se señalan (Álvarez· 
Gayou, 2004, pp. 5·8). 

El género de los participantes que respondieron fue: 

• Masculino: 25.4% 
• Femenino: 61.8% 
• No contestaron: 12.8% 

La edad fue de 31 años en promedio, con una mínima de 20 años y máxima de 71 años.­
El nivel de ingreso familiar fue: 

• Un salario mínimo: 30.7% 
• Entre dos y cinco salarios mínimos: 46.1% 
• Entre cinco y 10 salarios mínimos: 13.4% 
• Más de 10 salarios mínimos: 4.8% 
• N o contestaron: 4. 9% 

La escolaridad de los padres participantes se distribuyó así: 

• Preescolar: 5.8% 
• Primaria: 14.9% 
• Secundaria: 26.7% 
• Preparatoria: 13.6% 
• Carrera técnica terminada: 21.3% 
• Carrera universitaria terminada: 15.7% 
• No contestaron: 2% 

El género de los hijos se distribuyó en: 

• Femenino 50.1% y 
• Masculino 48.6% 



La edad de los hijos e hijas fue en promedio de 9. 7 años con una mínima de tres años. 
Los niveles que estudian los hijos e hijas de estos padres se distnbuyeron de la siguiente 

manera: 

Preescolar: 46% 

Primaria: 38.9% 

Secundaria: 10.8% 

Preparatoria: 3% 

No contestó: 1.3 % 

Los resultados cuantitativos (de tendencias) a las preguntas fueron básicamente los si­
guientes: 

A la pregunta uno (aceptar la educación de la sexualidad en la escuela) 94.68% contesta­
ron que sí y 5.32% que no (o no respondieron). 

A la pregunta dos (si fueran profesionales los maestros que la impartieran) las cifras se 
modificaron hacia una mayor aceptación de la educación sexual y contestaron, 98.0% con un 
sí, y 1 .06% que no (o no respondieron). 

Ahora veamos los principales resultados del análisis cualitativo. 
La voz de los padres y madres que aceptan la educación de la sexualidad se refleja en los 

siguientes temas y categorias (se incluyen "códigos en vivo" para estas últimas) : 

Tema: LA EDUCACIÓN COMO PROTECCIÓN PARA SUS HIJOS(AS): 

• Por el peligro de las enfermedades venéreas. 
• Para un mejor progreso sexual y prevenir muchas enfermedades. 
• Para que ella aprendiera sexualidad y a cuidarse mucho. 
• Así aprenden a cuidarse. 
• Para que les explicaran de las enfermedades venéreas y cómo prevenirlas. 
• Porque los adolescentes estarian más orientados sobre estos temas y no habría tantas en· 

fermedades de transmisión sexual. 
• Sí, porque es necesario que hoy en dia los jóvenes estén orientados y sepan a lo que se 

arriesgan si no son precavidos en lo que a su sexualidad se reflere. 
• Porque les serviría para estar preparados (en el caso de las niñas) para convertirse en toda 

una mujer y estar protegida contra cualquier enfermedad. 
• Necesitan mayor información para evitar enfermedades e hijos no deseados. 

Tema: VEN A LA EDUCACIÓN SEXUAL COMO UNA FUENTE DE BIENESTAR PARA 
EL FUTURO DE SUS HIJAS(OS): 

• Para que estén orientados en su futura vida sexual. 
• Para que vean con más naturalidad lo que es el sexo. 
• Es una forma para que se preparen como personas y profesionales. 
• Para que nús hijos estén más preparados sexualmente por los tiempos que estamos viviendo, 

sobre todo por tantas enfermedades sexuales. 
• Porque estamos viviendo en un mundo en el cual no podemos cerrarle los ojos a los niños. 
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Tema: DE MANERA POR DEMÁS RELEVANTE LOS PADRES ACEPTAN, PORQUE 
RECONOCEN SU INCAPACIDAD Y LIMITACIONES EN EL CAMPO: 

• Sí me gustaría mucho para que sepa lo que yo no le puedo explicar. 
• Porque muchas de las veces no sabemos cómo abordar el tema con nuestros hijos. 
• Como padres de familia no hayamos la manera de explicar a nuestros hijos lo que es la 

sexualidad. 
• Habemos padres que no estamos preparados para hacerlo [porque a veces se le hace difícil 

a uno explicarle ciertas cosas, sobre todo porque tienen preguntas que a veces no sabemos 
cómo contestarles). 

• Sí, porque a veces uno como padre no sabe explicarle a los hijos. 

• Porque prefiero que les enseñen en la escuela y no en la calle. 

• Porque nos ayudarían a los padres a entender sus inquietudes, ya que muchas veces no 

estamos preparados para contestarlas. 

• Porque pienso que uno no está preparado para explicarles adecuadamente ese tema. 

Tema: LA EDUCACIÓN SEXUAL ES CONSIDERADA COMO UNA DEFENSA CONTRA 
EL ABUSO SEXUAL Y LA VIOLACIÓN: 

• Para cualquier abuso al que estén expuestos ellos comprenderán que deben cuidarse y saber 
valorarse ante esta situación, saber que nadie tiene derecho a obligarlos a nada. 

• Para que el hombre respete a la mujer en cuestión de sexualidad y la mujer se dé a res· 
petar. 

• Para que se sepa defender de los mayores. 
• Porque así desde pequeños se dan cuenta de que los niños y niñas son diferentes y para 

que empiecen a cuidarse de que nadie los debe tocar. 
• Sí, porque es una manera de prevenirlos contra el abuso sexual y puedan defenderse o re· 

tirarse del peligro. 

Otros temas emergentes fueron: 

• Las mamás y los papás demandan que se hagan cargo de esta educación, profesionales 
preparados. 

• Los padres y madres reconocen que los[as) uiños(as) están preparados para recibirla. 
• Algunos padres y madres refieren no tener tiempo por su trabajo. 

En general se podría resumir lo que estos padres y madres expresan con el siguiente 

segmento: " . . .  porque el saber siempre será mejor que la ignorancia . .  . " 
Los padres que expresaron su negativa a la educación de la sexualidad en la escuela 

fueron 5.32% y también comentaron sus razones: 

Tema: DESCONFIANZA EN DOCENTES: 

• No, porque me gustaría estar segura de qué personas le impartirían a mis hijas dicha infor· 

mación y recibiendo un programa por escrito de dicha información. 



• No han demostrado tener capacidad para hacerlo en algo tan importante y muy delicado. 

• No, porque no sabemos si realmente serán profesores profesionales los que impartan la 

educación sexual. 

• No, por la nula preparación que tienen los profesores para tratar con seriedad y de manera 

explícita un tema tan importante como es la sexualidad. 

• No, porque considero que los maestros aún no están capacitados para abordar ampliamente 

el tema. 

• No, porque no sabemos qué clase de profesorado imparta esos cursos sexuales. 

• No, porque los maestros necesitan recibir primero esos cursos. 

Tema: ES RESPONSABILIDAD ÚNICA DE LOS PADRES DE FAMILIA: 

• No, a mí nada me gusta que a mis hijos les enseñen de esas cosas, no me parece bien, so· 

lamente los padres de familia. 

• Los padres debían de prepararse para ser ellos los que educaran gradualmente a sus hijos 

en estos temas. 

• No, porque sólo compete a los padres su formación y a Dios. 

Otros temas de quienes no aceptan la educación sexual son: 

• Depende de los planes de estudio. 

• Temor al choque de valores. 

• Consideran que sus hijos son demasiado pequeños. 

En el primer ejemplo (atribuciones maternales), datos cualitativos fueron "transformados" 

a datos cuantitativos. En el segundo caso, una herramienta cualitativa generó datos cualita· 

tivos que fueron analizados cuantitativa y cualitativamente. 

Todd y Nerlich (2004) sugieren tres aproximaciones para utilizar métodos cuantitativos 

con datos cualitativos: a) análisis cuantitativo de todos los datos cualitativos, mediante cate· 

gorización; b) análisis cuantitativo guiado por análisis cualitativo (categorizar los datos en 

primero y segundo planos, y los datos del primer nivel --<:ategorias- transformarlos en fre· 

cuencias y asignarles un valor de acuerdo con el número de frecuencias y efectuar los análi· 

sis estadísticos descriptivos, posteriormente a los temas -segundo nivel- correlacionarlos por 

medio de las frecuencias de sus categorias); e) análisis cualitativo adicional desarrollado por 

análisis cuantitativo (por ejemplo, encontrar significado a las diferencias de frecuencias entre 

categorias y temas) . 

2. Ap/icadón de un diseño cuantitativo y un diseño cualitativo de manera secuencial. Esta modalidad 

posee dos variantes principales: 

a) Diseños de aplicación independiente, pero cuyos resultados se complementan. Consiste 

primero en aplicar un enfoque y luego el otro, de manera relativamente independiente, 

dentro del mismo estudio. Uno precede al otro y los resultados se presentan de manera 

separada o en un solo reporte. 
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En cada etapa se respetan los métodos inherentes a cada enfoque. Por ejemplo, el caso 
de un estudio en materia de Derecho Fiscal realizado por Acero (2001) para evaluar la "cul· 
tura fiscal en México".  El investigador primero hizo un estudio cuantitativo, donde analizó 
estadísticas referentes al pago de impuestos y la evasión tributaria. 

Partió de la base de que las cifras disponibles en esta materia serían un indicador confia· 
ble del grado en que la ciudadanía poseía una cultura fiscal. Aunado a ello, revisó otros 
estudios antecedentes sobre conocimiento de la materia tributaria por parte de los contribu­
yentes, actitudes hacia ésta, problemas en la recaudación y áreas que le permitieran deducir 
el grado en que estaba desarrollada la cultura fiscal mexicana. 

Una vez concluido su estudio cuantitativo, procedió a realizar entrevistas con informantes 
clave acerca de la cultura fiscal (desarrolló entrevistas semi-estructuradas entre magistrados 
de los tribunales fiscales, funcionarios gubernamentales, expertos en Derecho Fiscal, aseso· 
res en la materia y contribuyentes) ; pero con preguntas generales y abiertas tales como: ¿qué 
es la cultura fiscal? ¿Qué elementos la integran? ¿Existe una cultura fiscal en México? Las 
entrevistas siguieron el método cualitativo clásico (observó y registró las respuestas, así como 
el contexto en' que se llevaron a cabo; posteriormente interpretó, buscó significados, etc.) . 
Reportó los resultados de sus entrevistas y obtuvo sus conclusiones. 

Primero enfocó cuantitativamente el estudio y luego cualitativamente; en su reporte final, 
incluyó ambas fases del proceso de investigación. Cabe señalar que en la segunda etapa actuó 
inductivamente, sin dejarse llevar por los resultados cuantitativos. 

b) Diseños vinculados o modelo de dos etapas por derivación (la aplicación de una etapa 
conduce a la otra) . Creswell (2005) les llama diseños "exploratorios". 

Una de las etapas (cuantitativa o cualitativa) se construye sobre la otra. Este ha sido tal vez 
el modelo mixto más utilizado y con mayor antigüedad, pero generalmente se había utilizado para 
construir instrumentos estandarizados con base en la recolección de datos cualitativos, sobre una 
secuencia como la que se muestra en la figura 17.1. 

El caso de Femández Collado (1982) entraría en esta categoría: construyó su instrumento 
estandarizado sobre la base de entrevistas abiertas. 

Creswell (2005) señala la posibilidad de implementar un diseño cuantitativo o cualitativo y 
darle seguimiento por medio de un diseño del otro enfoque (les denomina "diseños explicativos"). 
Por ejemplo, seguimiento de casos extremos: mediante la recolección de datos cuantitativos, iden· 
tificar casos residuales o extremos (digamos, ubicados en las categorías más apartadas de los 
valores centrales de una distribución o puntos que están más lejos de la recta de regresión) y 
luego recolectar datos cualitativos para profundizar en la naturaleza y características de esos 
casos. Por ejemplo, individuos con una motivación excepcional hacia el trabajo y empleados 
completamente desmotivados. 

Exploración de datos 

cualitativos para 

identificar conceptos y 

expresiones. 

Ubicación de categorías 

y temas. los segundos 

pueden ser variables y 

las primeras ítems. 

Construir un 

instrumento cuantitativo 

y validarlo. 

Figura 17.1 Ejemplo de secuencia de un modelo mixto por derivación. 
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O Jo contrario, Jos casos extremos detectados en el estudio cualitativo, incorporarlos a la 
muestra de un estudio cuantitativo (y desde Juego, ampliar con más casos de este tipo). Un ejem· 
plo seria: a un grupo de personas que se les detectó -mediante entrevistas-, los más fuertes 
sentimientos de depresión después de un terremoto. A éstos se les administrarían pruebas estan­
darizadas -cuantitativas- para profundizar en el grado en que el sismo contribuyó a la depresión 
(y encontrar un mayor número de participantes con elevada depresión) . 

Otras situaciones específicas en Jos que un diseño cuantitativo y uno cualitativo pueden ser 
incluidos en un mismo estudio son las siguientes: 

• Ampliar el entendimiento de un resultado. Por ejemplo, si realizamos una prueba t o un ANOVA 
para comparar grupos y posteriormente -con el fin de dar seguimiento a Jos resultados esta· 
disticos-, entonces podriamos organizar grupos de enfoque con caracteristicas similares a los 
grupos que se contrastaron mediante valores estadísticos. O viceversa, primero organizar 
los grupos de enfoque y Juego recolectar datos cuantitativos de grupos equivalentes. 

• Utilizar una tipología generada cuantitativamente para analizar datos cualitativos: aplicar medicio· 
nes de intervalo o razón y obtener factores mediante el análisis respectivo. Estos factores se 
utilizan posteriormente como una tipología para identíficar categorias y temas en datos cuali· 
tativos producidos mediante sesiones de enfoque, entrevistas u observaciones. 

Éstos son algunos ejemplos, cada investigador puede concebir otros usos de este modelo. 

EJEMPLOS (DERIVACIÓN) 
La depresión posparto 
Nicolson (2004) efectuó un estudió en Gran Bretaña sobre la depresión posparto (PND, por 
sus siglas en inglés). La autora resalta que cuando se presenta (se considera que ocurre 
durante Jos 12 meses posteriores al parto) es temporal y puede originarse como consecuencia 
de una causa física o de una respuesta al estrés. Es un tipo de depresión que únicamente 
puede experimentar una mujer, por lo cual es más conveniente que sea estudiada por una 
investigadora que haya parido (o al menos que en el equipo de investigación haya una o dos 
mujeres con hijos). 

Durante muchos años su análisis se realizó desde el enfoque cuantitativo, pero en las 
últimas dos décadas ha sido abordado también cualitativamente. Entre 1980 y 1990 se con· 
dujeron más de 100 estudios sobre este problema de investigación, pero no condujeron en 
realidad a explicar y tratar la PND. Por ello, decidió realizar un estudio mixto. 

La primera etapa (cuantitativa) implicó la aplicación de un cuestionario precodíficado y 
ampliamente validado, el cual inchúa la escala de Pitt para medir la depresión atípica que 
sigue al "dar a luz" [Nicolson, 2004, p. 210). El instrumento estandarizado fue aplicado a 40 

mujeres de dos unidades de maternidad en dos momentos: 1) durante su estancia en el hos· 
pital [entre 2 y 10 días posteriores al parto) y 2) en sus hogares, entre 10 y 12 semanas 
después del nacimiento del bebé. Algunas de las 23 preguntas eran las siguientes: 7 

7 Nicolson [2004, p. 211). Las preguntas se adaptaron para una mejor comprensión en español. 
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l. ¿Duerme bien? (los ítems están compuestos de tres categorías: "sí", "no", "no sé"). 
2. ¿Se enoja fácilmente? 
3. ¿Está preocupada por su apariencia? 
4. ¿Tiene buen apetito? 
5. ¿Está usted tan feliz como piensa que debería estarlo? 
6. ¿Tiene el mismo interés por el sexo como siempre? 
7. ¿Llora fácilmente? 
8. ¿Está satisfecha con la manera en que enfrenta las situaciones? 
9. ¿Tiene confianza en sí misma? 

10. ¿Siente que es la misma persona de siempre? 

Las mujeres respondieron al cuestionario aplicado por entrevista y se mostraron francas 
y abiertas, comenzaron a revelar datos que la investigadora no había preguntado o contem­

plado. La comunicación fluyó más allá de los ítems incluidos en el instrumento. Por supuesto, 
ella comenzó una exploración profunda con cada participante, grabó las entrevistas y comen­
zó a efectuar análisis cualitativo. Encontró categorías y temas. Por ejemplo, una categoría 
que emergió fue la del sentimiento de "aislamiento" cuando no estaban solas (una mujer co­
mentó que se percibía como "sitiada" por los parientes que le ofrecían cuidar a sus hijos, 
ayudarle en las compras y labores domésticas; ella veía esto como una interferencia en su 

vida, desde su punto de vista, nadie cubría sus necesidades). 
Posteriormente asignó a las participantes en dos categorías: altos puntajes en las dos 

aplicaciones del cuestionario y bajos puntajes. 
Las mujeres con elevados valores en la primera aplicación del cuestionario (que reflejan 

mayor depresión posnatal), describieron a su estancia en el hospital como una experiencia 
negativa. Calificaron al personal del mismo como insensible y que no respondía a sus pregun­
tas sobre su estado de salud o el del recién nacido, señalaron que la "atmósfera" era pobre, 
que faltaban elementos de comodidad y materiales -por ejemplo, pañales-, comunicaron una 
mala experiencia de parto y que habían experimentado cansancio, dolor, preocupación por su 
bebé y discriminación; además de sentirse enfermas. Quienes tuvieron bajos valores en esta 
misma aplicación, tendieron a manifestar satisfacción con el cuidado que recibieron y dijeron 
haber tenido pocos o muy pocos problemas con la alimentación, su salud o la del bebé. 

Las participantes que alcanzaron altos puntajes en la segnnda aplicación (entrevista 
semanas después), manifestaron un mayor sentido de aislamiento social y problemas de 
salud. 

Pero al profundizar en las respuestas al instrumento durante la segunda admiuistración, 
se presentaron diversos casos de incongruencias: algunas mujeres, en sus explicaciones abier­
tas, aparentemente contradijeron sus respuestas a la prueba (por ejemplo, una participante 
que había respondido con un "sí" a la pregunta: ¿se siente saludable?, en la conversación ex­
tendida manifestó dolores y molestias en ciertas partes del cuerpo) . Asimismo, había también 
incongruencias entre las conductas no verbales y las contestaciones al instrumento (por ejem­
plo, otra participante respondió en el cuestionario que estaba feliz, pero en la conversación usó 
frases como: "qué podía esperarse si tengo deberes hacia un hombre y una familia". 

En fin, encontró varias cuestiones interesantes que le condujeron a una segunda fase del 
estudio: una investigación cualitativa con 24 mujeres. En este caso, decidió entrevistar a cada 
una cuatro veces, durante la transición de la maternidad, como se ve en la tabla 17.2. 
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Tabla 17.2 Las entrevistas del ejemplo de investigación mixta (PND) 

Entrevista 1: Entrevista 2: � 3: 
Efectuada durante el 
embarazo. 
Tópico central: 
• Autobiografía (in· 

cluyendo materiales 
proporcionados por 
ellas). 

. • Experiencias previas 
de depresión. 

Un mes después del 
parto. 

Tópicos centrales: 
Parto, nacimiento y el 

periodo subsecnente, 
centrándose en las 
explicaciones de las 
respondientes sobre su 
conducta. reacciones 
emocionales y cootex· 
to social. 

1res meses después del 
parto._ 

Tópicos ·centrales: 
Similares a los de la 

segunda entrevista. 

� 4: 
SeisJaeses después 

del parto. 
T6picos similares a los 

de la segunda entre· 
vista 

El requisito para participar es que se comprometieran a dedicar 10 horas durante el estu­
dio y a discutir su transición a la maternidad y los cambios emocionales. Las mujeres eran de 
diferentes edades y niveles socioeconómicos. De las 24 participantes, 20 estuvieron en todo 

el proceso y cuatro solamente pudieron estar presentes en la primera entrevista [aunque 

respondieron por escrito en cada momento a cuestionarios abiertos mientras se efectuaban el 
resto de las entrevistas). 

Las entrevistas fueron cualitativas con preguntas como: Respecto al parto y el nacimien­
to de su hijo, ¿qué ocurrió?, ¿cómo se sintió? [segunda entrevista) ; ¿qué ha sucedido y cómo 

se ha sentido desde la última vez que nos vimos? [tercera y cuarta entrevistas). 
Algunos patrones que surgieron del análisis fueron: 

• Experiencias emocionales significativas con remarcada insistencia en lo negativo. 
• Significado de las experiencias posparto en el contexto de su vida. 
• Forma en que entendieron las experiencias y significados a través del tiempo. 
• La depresión posparto no necesariamente es "patológica". 

Se identificó la depresión y el significado de palabras referidas a sentimientos como: "de­

caída", "abajo", "contratiempo", etc. (utilizadas por las participantes); así como conductas y 

actitudes asociadas a emociones negativas [llorar, golpear, cansancio, estrés, preocupación, 
entre otras). 

En cuanto a temas emergieron, por ejemplo: 

• Pérdida, derivada de la exploración del significado de la depresión. 
• Probarse ante los demás ["ahora no me importa lo que opinen los demás de mí"). 
• Co¡ifianza [�no cambié, sigo siendo la misma, tengo igual confianza que antes", "en teo­

ría sigo siendo la misma, en la práctica perdí un poco de confianza", "siento que crecí, 
tengo seguridad en mí, aunque sea un poco") . 

• Cambio en el estatus. 
• Papel. 

• Calificadón de la experienda. 
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Nicolson (2004) buscó consistencia interna en los datos. Cabe señalar que la autora reco­
noce que este segundo estudio adquirió una considerable ]Jrofundidad, que en ])arte se debe 
a la experiencia que tuvo con la fase cuantitativa. Asimismo, concluye: 

Los métodos mixtos son convenientes para decidir cuándo el resultado debe ser evaluado 
(inmediatamente, al mes, a los dos meses, al año, etc.), ella demostró que a los tres y seis 
meses el humor y la conducta son similares, pero no ocurre igual con la construcción del 
significado de las experiencias. Asimismo, los datos clínicos son necesarios, pero insuficientes 

para informar a los investigadores y practicantes sobre las complejidades de la maternidad y 
las relaciones familiares. La investigación cualitativa complementa a la cuantitativa, porque 
ésta olvida la contextualización y además es necesario explorar lo complejo de las vidas de 
las mujeres que han tenido un bebé (no es algo estandarizado, la vida de cada persona es 
distinta). Más allá de identificar la satisfacción marital y variables similares, es necesario 
contar con información "enriquecedora" sobre las circunstancias de la maternidad y cómo 
apoyarla. Resulta vital recolectar datos relativos a la experiencia en el hospital (atención, 

escenario, atmósfera social, etcétera) . 
Finalmente, Nicolson (2004) sugiere: 

1. Estudios epidemiológicos-clínicos (basados en medidas fisiológicas) . 

2. Investigaciones actitudinales (comparando resultados por nivel social, estatus marital, 
profesión o actividad, y otras) . 

3. Observación cuantitativa y cualitativa. 

4. Entrevistas cualitativas. 

De esta forma, con los métodos mixtos, se avanzará con mayor profundidad en el conoci­
miento y entendimiento de la depresión posparto. 

Comunidad religiosa• 

Antecedentes 
Una congregación religiosa se planteó como objetivo, determinar el perfil ideal de sus herma­
nas (monjas) . Primero, abordó el problema de investigación de manera cualitativa (¿cuáles 
deben ser los princi])ios generales que deben regir a cada una de las integrantes?, ¿qué cua­
lidades son importantes para vivir el "es])íritu" de la comunidad?). Asimismo, el perfil debería 
considerar desde la madre superiora general hasta las hermanas de recién ingreso (llamadas 
"junioras") . Posteriormente el problema fue enfocado de manera cuantitativa, mediante el 
desarrollo de un sistema para evaluar el grado en que las distintas hermanas cubrían el per­

fil y las cualidades deseadas (una forma de autoevaluación con fines de mejora continua) . 

Primera etapa: jase cualitativa 

Entonces se decidió organizar reuniones focales (más de 100) y realizar entrevistas (internas 
con todas las monjas, y externas con personas vinculadas a la congregación -sacerdotes, 

8 El nombre de la comunidad religiosa se omite por cuestiones éticas, solamente se mencionará que tiene presencia en más de un 
país latinoamericano y que su misión es proporcionar ayuda a comunidades marginadas. Asimismo, la congregación administra 
varias escuelas de todos los niveles educativos (incluyendo una universidad). El ejemplo se comenta brevemente, por cuestiones 
de espacio. 
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jerarcas de la Iglesia, miembros de las poblaciones donde brindan asistencia y padres de fa­
milia y profesores de sus escuelas, más de mil entrevistas-; además de revisar documentos 
de la congregación y su historia). Un ejercicio cualitativo altamente enriquecedor. 

Comenzaron de manera completamente inductiva (abierta y con visiones generales). sin 
categorías predeterminadas, el fin era obtener los puntos de vista internos (de manera pro­
funda) de todas las hermanas (algunas con más de SO años en la congregación, otras de recién 
ingreso, de todas las edades, algunas con altos niveles académicos, otras sin preparación for­
mal, etc.). Cabe señalar que esta etapa tomó más de dos años y un grupo de la congregación 
con experiencia en investigación condujo el estudio. 

La información fue muy voluminosa, la codificación generó diferentes temas y categorías, 
algunos(as) de éstos(as) fueron los que se muestran en la figura 17.3: 

Tabla 17.3 Temas y categorías emergentes• 

Temu 
VIVencia del "espíritu" de la comunidad. 

Servicio a la comunidad religiosa y 
a la comunidad externa. 

Atención a las demás hermanas (una upecte 
de "coopm¡ción • como elemento del clima 
organizadona(). 

Delegación de responsabilidades. 

Apoyo efectivo a las actividades de la 
pastoral vocacional. 

Presentación de los carismas dados a 
la lglesia.10 

Valoración del ministerio como verdadero 
apostolado a nivel general, provincial 
y local. 

• Humildad 
• Sencillez 
• Abnegación 
• Fortaleza 
• Prudencia 

• Alegría 
• Amabilidad 

• Voluniad de diálogo 
• Aceptación de hermanas 
• Valoración de hermanas (tomadas en cuenta) 
• Atención a necesidades físicas 
• Atención a necesidades espirituales 
• Atención psicológica 

• Hacia las hermanas colaboradoras (que en la jerarquía 
deben apoyar) 

• Hacia las hermanas superioras 
• Hacia las hermanas al mismo nivel jerárquico 

Sin categorías, más bien se consideró que era una 
categoría tan fundamental que la concibieron como 
tema. 

Sin categorías, más bien se consideró que era una 
categoría tan fundamental que la concibieron como 

tema. 

Sin categorías, más bien se consideró que era una 
categoría tan fundamental que la concibieron como 
tema. 

(continúa) 

9 Las letras en cursivas son nuestros comentarios para clarificar los conceptos. Recordemos que las categorías emergen de 
las participantes, no de la imposición de las investigadoras (en este caso). 
10 En síntesis, los carismas son los principios generales: seguir a Cristo Jesús, apóstol del Todopoderoso (Dios) , a ejemplo de 
la virgen Santísima, y siguiendo un apostolado como forma de vida. 
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Tabla 1 7.3 Temas y categorías emergentes (continuación) 
TeiiWI Categorías 

Desempeño de sus tareas laborales. 

Apoyo logrado de parte de la comunidad. 

Motivación para llevar a la práctica el 
proyecto de vida espiritual personal. 

Fidelidad a la oración. 

Actitudes positivas. 

Confianza (platicar sus alegrias y tristezas). 

• Cumplimiento de encomiendas 
• Dedicación a la comunidad 
• Preparación espiritual 
• Capacitación 
• Llevar a cabo actus y obras de misericordia 

• Alegría partiendo de la comunidad 
• Recepción por parte de la comunidad 
• Apoyo a la promotora vocacional 
• Involucramiento en la pastoral vocacional 

• Motivación intrínseca 
• Motivación espiritual 

Sin categorías, más bien se consideró que era una 
categoría tan fundamental que la conCibieron como 
tema. 

Actitudes de: 
• Escucha 
• Respeto 
• Setvicio 
• Perdón 
• Caridad 
• Fortaleza 
• Finos modales 
• Silencio y recogimiento . 
• Ternura bacía los pobres 
• Perdón y misericordia 
• Aceptación en paz de carencias 
• Vivencia del don de consagrada 
• Gozo de la palabra de Dios 

Sin categorías, más bien se consideró que era una 
categoría tan fundamental que la conCibieron como 
tema 

Y otras muchas categorías. Una vez detectadas las categorías, se procedió a analizar 
cuantitativamente los datos (producto de las sesiones y entrevistas) , en específico se consi· 

deró a las categorías más mencionadas (frecuencias) y se estableció una jerarquía de temas 
y categorías. 

Segunda etapa: jase cuantitativa 

Se generó un sistema de indicadores para cada categoría, que sería poco práctico detallarlo, 
pues nos llevaría varios capítulos de la obra. Lo importante es que se comprenda cómo se 

llevó a cabo esta etapa. 
El esquema para encontrar indicadores para cada categoría, se realizó mediante una serie 

de sesiones en las cuales participaron las madres superioras de todos los ministerios de la 
congregación (por ejemplo: Ministerio de Formación Inicial -algo así como reclutamiento y se· 
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lección-, Ministerio de Educación, etc.) y el equipo de investigación completo (12 hermanas) 
y otras monjas cuya participación se consideró importante. 

Los indicadores (todos de naturaleza cuantitativa, aunque algunos más bien perceptuales 
y actitudinales) fueron establecidos. En la tabla 17.4 mostramos un par de ejemplos. 

Una vez desarrollado el sistema, los instrumentos se aplicaron en una muestra y fueron 
validados, de acuerdo a su naturaleza y características. 

Tabla 17.4 Algunos indicadores resultantes en el estudio 

Tema (variable) Indicadores 

Vivencia del "espíritu" de 
comunidad. 

Desempeño de sus tareas 
laborales. 

• Humildad 
• Sencillez 
• Abnegación 
• Fortaleza 

• Prudencia 

• Cumplimiento de encomiendas. 
• Dedicación a la comunidad. 
• Preparación espiritual. 
• Capacitación. 
• Llevar a cabo actos y obras de 

misericordia. 

Medición 

Escala de actitudes (a veces con cinco opcio­
nes de respuesta; en otras, asignación 
de un valor del uno al lO; y algunas 
dicotómicas. Uno o dos ítems por cada 
indicador. 
Un ejemplo de ítem: 
l.  Del uno al lO, ¿en qué medida la madre 

superiora vive las virtudes características 
de . . .  

humildad? 
sencillez? 
abnegación? 
fortaleza? 
prudencia? 

• Cuestionarios aplicados a la superiora. dos 
o tres subordinadas y dos o tres hermanas 
al mismo nivel; evaluando el cumplimien­
to de encomiendas y la calidad en el 
trabajo. u También se incluyó un 
cuestionario de autoevaluación. 

• Número de encomiendas terminadas a 
juicio del usuario o usuarios. 

• Número de horas dedicadas a la comunidad. 
• Encuesta de satisfacción de la comunidad 

con el servicio recibido, al medir los 
siguientes componentes: 
a) Recepción por parte de la comunidad. 
b) Satisfacción con la organización y calidad 

de servicios específicos (orientación 
vocacional, etcétera). 

el Valoración de la comunidad. 
• Número de horas dedicadas a la oración 

y preparación espiritual. 
• Número de horas dedicadas a la capacitación 

(por rubro y total). 
• Número de cursos, seminarios y otros acios 

académicos en los cnales participó. 
• Número de actos y obras de misericordia 

1 1  Recordemos que las jerarquías en una congregación son distintas a otras clases de organizaciones. 
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Posteriormente se aplicó en dos ciudades "piloto" (para probar todo el sistema), se hicie­

ron los ajustes y en la actualidad se está implantando (2005 y 2006) en toda la congregación. 

Al concluir su aplicación se realizará una evaluación mixta, probablemente con grupos de 
enfoque, entrevistas y cuestionarios estandarizados. 

Otro ejemplo de estudio mixto de dos fases seria el llevar a cabo una investigación donde, 

primero, se levante una encuesta (suroey) entre la ciudadanía sobre los problemas que más la 

aquejan en el municipio (obtendriamos resultados cuantitativos). Después, efectuariamos el 

proceso de grupos de enfoque con diferentes perfiles de habitantes del municipio, en los cua­

les nos concentrariamos en los principales problemas que surgieron de la encuesta (conocer 

causas y propuestas de solución) . 

Cabe señalar que en estos diseños se les concede la misma importancia a los datos cuan­

titativos que cualitativos y en la mayoria de los casos se debe distinguir con claridad cada 

fase o etapa. 

Notación de los diseños mixtos 
Janice M .  Morse (1991) concibió un sistema para simbolizar a los diseños mixtos que se encuen­

tra más o menos extendido (ver: Creswell, 2005; Mertens, 2005). Este sistema tiene cierto pare­

cido al de los diseños experimentales, con otras implicaciones, por supuesto. Se puede ver en la 

figura 17.2. 

A veces, las dos etapas se convierten en etapas múltiples (ver figura 17.3). 

Diseños de enfoque dominante o principal 
En este modelo, el estudio se desarrolla bajo la perspectiva de 

alguno de los dos enfoques, la cual prevalece, y la investigación 

mantiene un componente del otro enfoque. 

Por ejemplo, un estudio sociológico para conocer las secuelas 

del terrible acto de violación sexual a jóvenes de ambos sexos, 

realizado en una ciudad de Valledupar, Colombia. 

La investigación podria enfocarse cualitativamente mediante 

tres herramientas: a) entrevistas en profundidad con víctimas de 

violación sexual; b) sesiones de grupo con discusión abierta sobre 

Modelo de enfoque 
dominante Se lleva a 
cabo en la perspectiva de 
alguno de los enfoques, 
el cual prevalece, y el 
estudio conserva 
algún( os) componente(s) 
del otro enfoque. 

el tema, también con jóvenes que sufrieron una agresión de este tipo, y e) revisión de registros 

en los juzgados. 

El investigador profundizaria en las experiencias de las víctimas, sus traumas, el impacto en 

su percepción del mundo y la vida cotidiana; en fin, en otros temas que pudieran surgir. Comien­

za su estudio inductivamente, sin categorias preestablecidas, sólo con tópicos generales para 

tratar en las entrevistas y en las sesiones, así como puntos a revisar en los expedientes. También, 

si se quiere, puede comenzar de una manera completamente abierta, con una pregunta general 

en entrevistas o sesiones relacionadas con el significado general de la experiencia, como deto­

nante de las respuestas y los comentarios. 
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La etapa o diseño cuantitativo12 se simboliza en inglés como UQUAN'; en español proponemos:"CUAN': 
La etapa o diseño cualitativo se simboliza en inglés como "QUAL7 en español proponemos:"CUAL': 
El símbolo de"más" (+) indica una recolección simultánea de datos cuantitativos y datos cualitativos. 
Una flecha muestra la secuencia de la recolección de los datos cuantitativos y cualitativos. 
las letras mayúsculas indican que el enfoque {cuantitativo y/o cualitativo) es prioritario para el estudio en cuestión. 

Las letras minúsculas indican menor importancia o prioridad para el enfoque (cuantitativo o cualitativo). 
Por enfoque, entendemos desde recolección de datos hasta la aplicación del proceso en todo el estudio (sea cuantitativo y/o 
cualitativo). 

Los diseños de dos etapas:"Transformación de un tipo de datos en otroffy/o "Generación de un tipo de datos con análisis del otro 
enfoque'; se simbolizarían, respectivamente, de la siguiente manera: 

Transformación de datos. 

CUAN (datos) CUAL (datos) 

CUAL (datos) CUAN (datos) 

Análisis de datos. 

CUAN (datos) CUAL (antllisis y resultados) 

CUAL (datos) CUAN (análisis y resultados) 

El diseño de dos etapas: Aplicación de un diseño cuantitativo y un diseño cualitativo de manera secuencial, se simbolizaría: 

Diseño de aplicación independiente, cuyos resultados se complementan. 

CUAN (proceso: de la idea a 

la presentación de 
resultados). 

CUAL (proceso: de la idea a 

la presentación de 

resultados). 

CUAL (proceso: de la idea a 

la presentación de 
resultados). 

CUAN (proceso: de la idea a 
la presentación de 

resultados). 

Diseños de vinculación o modelo de dos etapas por derivación. 

CUAN (recolección y análisis 

de datos, presentación de 
resultados). 

CUAL (recolección y análisis 
de datos, presentación de 

resultados). 

CUAL (construcción a partir 

de los resultados del 

primer diseño). 

CUAN (construcción a partir 
de los resultados del primer 

diseño). 

Figura 1 7.2 Sistema para simbolizar a los diseños mixtos. 

12 O elemento cuantitativo, dimensión cuantitativa, etcétera. 



CUAN 

Encuesta cuantitativa 

para evaluar la 

satisfacción de los 

clientes con el 

servicio brindado por 

una compañfa de 

telefonía celular o 

móvil. 

CUAL 

Grupos de enfoque 

para profundizar 

resultados positivos 

y negativos de la 

encuesta y perfilar 

causas. 

Figura 1 7.3 Ejemplo del modelo de etapas múltiples. 
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CUAN 

Encuesta cuantitativa 

entre los segmentos 

de clientes más 

insatisfechos con el 

servicio, concentrán· 

dose en las causas. 

Se trata de una investigadón cualitativa (enfoque prindpa/ o dominante), pero a la que podría 

agregársele un componente cuantitativo: administrar una prueba estandarizada para medir la 

ansiedad en los jóvenes, posterior al difícil evento. 

Otro caso sería el de un experimento para evaluar el grado en que un nuevo método para 

enseñar computación favorece el aprendizaje y la autoestima en los niños de 10 a 12 años de 

Valencia, Venezuela, al establecer hipótesis que aseveran que el método incrementará estas dos 

variables. Es un estudio cuantitativo, al que podría agregársele un componente cualitativo: sesio­

nes con los pequeños para elaborar mapas cognitivos de lo que aprendieron y registrar sus expe­

riencias. 

La ventaja de este modelo, según Grinnell (1997), consiste en que presenta un enfoque que 

en ningíin caso se considera incoherente y se enriquecen tanto la recolección de los datos como 

su análisis. La desventaja que los "fundamentalistas", de uno u otro bando (cuantitativo-cualita­

tivo) le encuentran, es que su enfoque supuestamente es subuWizado. 

Estos diseños podrían esquematizarse de las siguientes formas, dependiendo de qué enfoque 

prevalezca o sea el más importante en el estudio. 

CUAN (proceso de 

investigación: de la idea a 

la presentación de 

resultados). 

Cual: 

elemento 

O bien: 

CUAL (proceso de 

investigación: de la idea a 

la presentación de 

resultados). 

Cuan: 

elemento 

Figura 1 7.4 Esquema de un diseño de enfoque principal o dominante. 



EJEMPL013 

Estudio de la imagen externa de una universidad (resultados 
del posicionamiento de su bachillerato) 
Una institución de educación superior se propuso como objetivos: 

• Analizar su posicionamiento en la región. 
• Comparar su posicionamiento con las demás instituciones educativas de la región. 

• Evaluar su imagen institucional en el mercado local. 

Para cumplir con sus objetivos decidió realizar una investigación cuantitativa con un 

elemento o componente cualitativo. 

La muestra estuvo compuesta por 950 padres de familia14 de las dos ciudades más impor· 

tantes de la región -cada una con casi 700000 habitantes- y tres poblaciones menores (n1 = 
325 habitantes; n2 = 325; n3 = 300. Donde la n representa la muestra de cada ciudad, siendo 

n3 las tres poblaciones menores). El instrumento de recolección de los datos fue un cuestio· 

nario estandarizado que fue previamente validado mediante una prueba piloto. Los casos 
fueron elegidos al azar por colonia y calle. El nivel de confianza de los resultados es superior 

a 95%, y el margen de error menor de 3%. Las principales variables medidas fueron: 

• Posicionamiento en el mercado general y su mercado meta, éste es de nivel socioeconómico 

medio alto y alto (¿cuál institución les viene a la mente a los padres de familia cuando se 

trata de educación intermedia?). "Top oj mind", como se maneja en mercadotecnia. 
• Jerarquías de instituciones: mención (sin ayuda) de las tres mejores instituciones de educa· 

ción media (pregunta abierta, pero con jerarquización de las tres respuestas) . 
• Razones o justificación del porqué se les menciona y jerarquías (factores críticos de 

éxito) . 
• Calificación a las 10 instituciones más importantes de la región en: profesorado (conocí· 

mientas y experiencia) , nivel de inglés, instalaciones (aulas, espacios de recreación, jardines 

y espacios deportivos) , prestigio, calidad académica (currícula, modelo de aprendizaje y 
niveles de enseñanza-aprendizaje), calidad en la atención y servicio al estudiante, ambiente 

social, disciplina, oferta educativa y aceptación de egresados en las universidades. 
• Actitud hacia la institución (y si sus hijos estaban en otra escuela, actitud hacia ésta) , 

medidas con escalas Likert. 

Al cuestionario se le agregaron componentes cualitativos: tres preguntas abiertas (lo 

positivo de la institución, lo negativo y sugerencias) que, sin embargo, fueron codificadas 

cuantitativamente. Asimismo, durante la realización del estudio se condujeron tres sesiones 

cualitativas (una con padres de familia, otra con madres de familia y una tercera con parejas; 

todos los participantes, insistimos, debían tener hijos en la educación intermedia) . Algunos 

de los resultados. se resumen a continuación: 

13 Una vez más el nombre de la institución es confidencial. 
14 Cabe resaltar que se entrevistó únicamente a padres de familia con hijos en edades de educación media, de hecho ésta era 
la pregunta "filtro M. 
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• De los padres de familia 25% mencionaron a la institución como la opción "que les venía 

primero a la mente". De las demás instituciones (competencia) . solamente una alcanzó un 

"top ofmind" de 24%. Otra, 19% y el resto con porcentajes menores a 5%. 
• La institución logró en las calificaciones del cero al 10 (profesorado, nivel de inglés, etc.) , 

un promedio global de 9.1 y sólo otra institución la superó con 9.3 (los promedios más altos 

fueron en instalaciones -9.6- y en atención y servicio -9.3-; únicamente tuvo un promedio 

bajo en "precio de las cuotas" -7.5-). 

Cualitativos (complemento) 

Algunos de los temas que emergieron de las sesiones fueron: 

• Formación de valores positivos en los estudiantes (en general) . 
• Excelentes instalaciones (su factor más destacado). 
• Cuotas elevadas (percepción que es generalizada, aunque "objetivamente" es la que cobra 

las tarifas más bajas de las cuatro instituciones de educación más importaotes). Pero re­
cordemos que esa es la realidad de los participantes, su significado. 

La investigación es esencialmente cuantitativa, pero se le agregan elementos cualitativos 
menores. Otro caso es el de James C. Crumbaugh y Leonard T. Mabolick (1969). quienes desa­

rrollaron la Prueba de Propósito de Vida (PIL) que contiene una parte cuantitativa con ítems 

cuyas respuestas se escalan del uno al siete, aunque el instrumento contiene una parte (la C) que 

indica: "Escriba un párrafo describiendo en detalle sus metas, ambiciones y deseos en la vida." 
"Posteriormente, conteste: ¿en qué medida los está alcanzando?" Tales respuestas se prestan 

para el análisis cualitativo de contenido como otras narraciones que obtengamos. 
En los diseños de enfoque principal resulta muy importaote reconocer las limitaciones del 

componente menor. Por ejemplo, si éste consiste en una pregunta cualitativa que se va a codificar 

inductivamente, se debe estar consciente de que es sólo una pregunta. Los datos del componen­

te menor o secundario son interpretables cuando están conectados a los datos del enfoque prin­

cipal del estudio (Mertens, 2005). 

Diseños en paralelo 
En estos diseños se conducen simultáneamente dos estudios: uno cuantitativo y uno cualitativo, 

de los resultados de ambos se realizan las interpretaciones sobre el problema investigado. Su 
esquematización es la que se muestra en la figura 17.5. Es muy parecido al diseño de dos etapas 

de aplicación independiente, cuyos resultados se complementan. Sólo que este último es secuen­

cial y los diseños en paralelo son aplicados a un mismo tiempo (relativamente) .  
Tres vertientes integran a los diseños "en paralelo": a) combinar datos cuantitativos y cuali­

tativos, con análisis múltiples y un solo reporte; b) sin combinar los datos cuantitativos con los 
cualitativos, análisis y reportes separados, y e) sin combinar los datos cuantitativos con los cua­

litativos, análisis separados y un único reporte. 
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Algunos comentarios generales de estos diseños son: 

• Se otorga la misma importancia a ambos tipos de datos. 

• La recolección y el análisis cuantitativo y cualitativo son simultáneos o casi simultáneos. 

• Combina las ventajas de cada proceso (por ejemplo: puede proveer generalización de datos e 

informar con detalle el ambiente o contexto). 

• El reto de estos diseños es que las bases de datos sean comparables (Creswell, 2005). 

Algunas posibilidades de análisis e interpretación son las siguientes: 15 

• Comparación de frecuencias. Primero, se cuantifican los datos cualitativos (éstos son codificados 

y se les asignan códigos a las categorías) . El número de veces que cada código aparece es 

registrado como dato numérico. 

Por su parte, los datos cuantitativos son analizados descriptivamente (frecuencias de cada 

categoría) . 

Los dos conjuntos de datos (expresados en frecuencias) son comparados. 

• Comparación de factores (cuantitativos) con temas (cualitativos}. En primer término, se cualifican 

datos cuantitativos: los datos cuantitativos de escalas de intervalo y razón son sometidos a 
análisis de factores; de este modo, las dimensiones resultantes (factores) se consideran temas 

emergentes "cualitativos". Tales factores se comparan con los temas obtenidos mediante la 

codificación de datos cualitativos (teoría fundamentada) . 

Otros análisis estadísticos como el discriminante y el de vías fPath) pueden seguir procedi· 

mientas similares. 

• Comparación de resultados. Los resultados cualitativos son directamente contrastados con los 

resultados cuantitativos. Por ejemplo, una relación entre categorías o temas con una correla· 

ción estadística. O bien, un diagrama cualitativo -que vincula categorías o temas- con un 

diagrama producto del análisis de vías o una estructura causal multivariada. 

CUAN CUAL 
(datos y resultados) (datos y resultados) 

¡ 
Interpretación 

Figura 17.5 Esquema de un diseño de enfoque en paralelo. 

15 La primera parte de esta posibilidad ya se había comentado en los diseños de dos etapas. 
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Lo que se busca con estos diseños es convergencia y resultados complementarios. Si los re· 

sultados de los dos enfoques coinciden, se incrementa la confianza en tales resultados tanto 

cuantitativos como cualitativos, y se confirman las conclusiones. En caso de inconsistencia lógi· 

ca entre los resultados cuantitativos y cualitativos, es conveniente analizar en profundidad lo que 

ocurrió en la recolección y análisis de cada tipo de datos. Puede ocurrir que la aplicación de al­

guno de los dos procesos no fue confiable o que evalúan cuestiones o aspectos distintos. Ante 

esta situación, Creswell (2005) y Mertens (2005) sugieren recolectar datos adicionales y acudir 

a la revisión de la literatura para evaluar qué datos y resultados (cuantitativos o cualitativos) 

coinciden más con estudios previos. 

De cualquier manera, el investigador debe explorar explicaciones plausibles sobre el desacuer­

do. Veamos un ejemplo de inconsistencias lógicas en el proceso. 

EJEMPLOS 

Estudio de las actitudes de aprendices del inglés o el alemán 
Todd y Lobeck (2004) utilizaron diferentes métodos para enfrentar su problema de investiga­

ción. Su objetivo era analizar los efectos de adquirir un segundo idioma (lengua) sobre las 

actitudes y los estereotipos, específicamente con británicos que habían aprendido el alemán 

y germanos que habían aprendido el inglés. 

E[ estudio cuantitativo 

Se llevó a cabo una encuesta con 146 adultos (59 británicos y 87 germanos) , que nacieron 

después de la Segunda Guerra Mundial (para que no hubiera experiencias previas de conflic­

to) y que aprendieron el idioma en la otra nación, de ambos géneros (79 mujeres y 67 hom­

bres) . El instrumento consistió en un cuestionario con versiones equivalentes en inglés y 

alemán (se hicieron traducciones cruzadas) , que constaba de tres partes: 

• Parte !: detalles personales y la adquisición del segundo idioma (con la inclusión de pre­

guntas sobre la motivación y la ansiedad que les causó aprender el nuevo lenguaje). 

• Parte II: tópicos interculturales. Cultura, proceso de integración y actitudes hacia el país 

anfitrión y sus habitantes (30 adjetivos que se evaluaban bajo el escalamiento Likert de 

cinco opciones) . 

• Parte III: actitudes hacia su propio país. 

Algunos de los adjetivos con los que se referian al "prototipo del ciudadano del otro país" 

fueron: agresivo, competitivo, conservador, democrático, dominante, con poder económico y 

político, ecológico, egoísta, amistoso. emotivo, divertido, honesto, equitativo, proeuropeo, 

religioso, rico, inteligente, científico, orgulloso, ordenado, limpio y xenofóbico. 

De los resultados se desprendieron cinco factores (ver el tema "análisis de factores" en el 

CD anexo) : nadón, dominaCión, cortesía, emodón e intelecto. 

Otros resultados fueron: 

• Los alemanes perciben a los británicos como más bajos en el factor "nación" ,  en tanto que 

los ingleses perciben a los germanos (factor nación = poderoso económica y políticamente, 

próspero, proeuropeo, industrializado, progresivo, igualdad de género, limpio y ordenado, 
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ecológico, democrático, rico) . Es decir, los alemanes perciben a los ingleses más bajos en 
tales adjetivos. 

• Los cinco factores fueron combinados para formar una variable dependiente. 
• Se realizó un análisis causal (regresión múltiple):16 las variables independientes fueron: 

"duración de la visita más larga al otro país", "allá abara", "nivel de contacto con los nati· 
vos de la otra nación", "estándar de la habilidad del lengnaje", "país de origen" en las cali· 
ficaciones a la otra nación. Sólo el "país de origen", fue una variable realmente predictora 
de la variable dependiente. 

· El estudio cualitativo 

Se efectuó una sesión de enfoque con 10 participantes de la encuesta (seis germanos y cuatro 
ingleses). los cuales fueron seleccionados porque dominaban la otra lengna y conocían muy 
bien al otro país. 

La amplia sesión fue grabada en audio y video. Algnnos de los elementos de la guía de 
tópicos eran: con la experiencia de aprender un idioma foráneo en el otro país (los alemanes, 
inglés en Gran Bretaña; así como los ingleses, germano en Alemania) : ¿cómo esta experiencia 
les había cambiado sus actitudes y opiniones hacia el otro país y sus habitantes? El tema 
central emergente de la sesión fue: Vivir en el otro país y aprender su lengna sí cambian las 
actitudes y opiniones ("es la gran diferencia", "tú no puedes realmente conocer a un país 
hasta que has vivido alu �, etcétera) . 

Trianguladón de datos 

Los datos cuantitativos y los cualitativos se contradicen: el estudio cuantitativo no encontró 

efectos del grado de dominio del otro lengnaje o el tiempo que vivieron en el otro país sobre 
sus actitudes y opiniones hacia esa nación y su gente. Gráficamente esto se muestra en la 
figura 17.6. 

Grado de dominio del otro 

lenguaje 

Tiempo que vivieron en el 

otro país 

No relación 

causal 

Actitudes y opiniones hacia 

esa nación y su gente 

Figura 1 7.6 Conceptualización de los resultados cuantitativos del ejemplo. 

16 Ver el tema "regresión múltiple� en el CD anexo. 
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El estudio cualitativo reveló que los participantes sí experimentaron el sentimiento (y muy 

arraigado) de que aprender el lenguaje y visitar el otro pais había tenido un fuerte efecto en 

sus creencias y actitudes sobre esa nación y sus habitantes. 

Es más, con la experiencia se hicieron "más abiertos y sensibilizados" en términos cultu· 

raJes, no sólo hacia el país en el cual habían estado y habían aprendido su idioma, sino en 

general hacia cualquier nación. 

¿Cómo explicaron Todd y Lobeck [2004) la "no coincidencia de resultados"? 

Primera explicación: La encuesta o survey capturó una amplia variedad de habilidades del 

lenguaje, mientras que sólo aquellos que mostraron una gran experiencia y conocimientos en 

el otro idioma y cultura, fueron elegidos también para el grupo de enfoque. Es posible que 

este grupo de "experimentados" hubiera cambiado sus opiniones a través del tiempo, que se 

tratara de sujetos inusuales [poco comunes) y no sea éste el caso de la mayoría de quienes 

aprenden un idioma extranjero. Sin embargo, los participantes del grupo pasaron un tiempo 

estándar razonable y normal; por lo que Todd y Lobeck [2004), descartan esta explicación. 

Segunda explicación: Los participantes del grupo de enfoque comenzaron con visiones 

positivas o muy positivas respecto al resto de la sociedad. La descartan porque las personas 

"comunes" que aprenden un idioma tienen visiones regularmente "positivas"; de no ser así, 

¿para qué aprenden una lengua de un país sobre el cual sus actitudes son negativas? 

Tercera explicación: Mediciones "muy crudas" en el cuantitativo. La descartan pues el 

instrumento había sido validado en múltiples ocasiones. 

Cuarta explicación: Un método es preferible al otro. El cuestionario inducía mayor "hones· 

tidad" en las respuestas, porque los participantes lo contestaban en privado, sus respuestas 

eran anórúmas. En cambio, en el cualitativo, durante la sesión, sus respuestas eran hechas 

frente a otras personas y algunas de éstas, pertenecientes a la otra nacionalidad; por lo tan· 

to, sus respuestas fueron "políticas". Pero también la descartaron, porque durante la sesión 

los participantes se explayaron y a veces fueron "poco políticos", además no hubo presión. 

Quinta explicación: Los individuos responden de manera diferente al cuestionario que a 

un grupo focal. La encuesta incluia preguntas más globales [sentido general) y en el grupo 

se comentaron cuestiones muy específicas (aunque se habló de lo general, los participantes 

se centraron en ejemplos particulares y personas concretas, pensaron en sus experiencias y 

las ligaron con su visión) . 

Cuando pensamos en términos generales o globales, tendemos a segrúr ideas culturales y 

estereotipos (nos basamos en ellos), es algo que no sucede cuando pensamos en términos 

concretos. En el grupo se comentaron cuestiones generales, pero se identificaron como tales 

y se diferenciaron de las experiencias personales. En el cuestionario hubo menos tiempo para 

reflexionar sobre sus propias experiencias o recordar instancias específicas. En el grupo, tu· 

vieron que explicar y justificar sus opirúones, en el cuestionario "no". 

La sugerencia para futuros estudios es que los grupos de enfoque sirvan para desarrollar un 
cuestionario, más que para centrarse en atributos generales de las dos naciones, y para caneen· 

trarse en experiencias personales de aprendizaje del idioma y la estancia en el otro país. 

Cuando hay incongruencias entre los procesos cuantitativo y cualitativo, se deben analizar 

muy a fondo los resultados, como lo hicieron Todd y Lobeck [2004) . 
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EJEMPLO 

Cultura organizacional 
Estudio cuantitativo 

De la Garza, Hernández Sampieri y Fernández Collado (2005), efectuaron un estudio cuanti­
tativo para determinar el tipo de cultura fundamental que rige a las empresas en la región 
central de México. 

Los autores se basaron en Cameron y Quinn (1999), quienes desarrollaron un marco para 
contextualizar la cultura organizacional basada en un modelo teórico llamado: "marco de re­
ferencia de los valores en competencia". Éste se refiere a que si la organización tiene un 
enfoque principal -interno o externo-, o si luchan por la flexibilidad e individualidad o por 
la estabilidad y el control. El marco de referencia se fundamenta en seis dimensiones de la 
cultura organizacional y cuatro tipos dominantes de cultura (clan, "adbocracia", mercado y 
jerarquía). En adición al marco de referencia, tales autores diseñaron el "Instrumento de 
Asesoramiento de Cultura Organizacional (OCA!)" que es utilizado para identificar el perfil 
de cultura organizacional basado en los valores esenciales, suposiciones, interpretaciones y 
aproximaciones que caracterizan a la organización. 

El marco de referencia de los valores a los que compete puede ser utilizado para construir 
un perfil de cultura orgauizacional, por medio del empleo del OCA!, al tomar en cuenta diver­
sos elementos, tal como se muestra en la figura 17. 7. 

De acuerdo con el modelo de Cameron y Quinn (1999), existen cuatro tipos de cultura: 

a) La cultura tipo clan, que en un sentido figurativo resulta ser como una "familia", donde el 
fundamento es el trabajo en equipo, el compromiso organizacional y el involucramiento del 
empleado. Las recompensas son otorgadas con base en el desempeño del grupo, no de 
manera individual, ya que así se fomenta la participación, el compromiso y la lealtad. El 
tipo de liderazgo característico en la cultura de clan es el de facilitador, mentor o "padre". 
En general, este tipo de organización tiene un sentido marcado por la cohesión con metas 
compartidas. 

b) La cultura adhocrática. El tipo de empresas con esta cultura se caracterizan por la apertu­
ra al cambio, el desarrollo de nuevos productos, las actitudes emprendedoras y la creati­
vidad. El liderazgo en esta cultura es el innovador y visionario. Los administradores en 
esta cultura basan la efectividad de sus organizaciones en "estar a la punta o la vanguar­
dia". Ellos valoran la creatividad y el crecimiento de la organización. La suposición funda­
mental reside en la creencia de que la innovación promueve nuevos recursos. Las 
organizaciones con cultura adhocrática se orientan a las características del mundo externo 
y por lo general no existen orgauigramas rígidos, porque las funciones cambian constan­
temente de acuerdo con las necesidades. 

e) La cultura organizacional tipo jerarquía se caracteriza por altos niveles de formalización y 
estructuración. En general, los procedimientos gobiernan el proceder de los miembros de 
la orgauización. En este tipo de cultura, el estilo de liderazgo es el de un coordinador, 
monitor y organizador. Se valora la eficiencia, existen fechas límites para el desarrollo del 
trabajo y se procura que todo ocurra armouiosamente dentro de la organización. El admi­
nistrador asume que el control lleva a la eficiencia organizacional. 
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Flexibilidad y discreción 

Adhocracia: m 
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Innovación y roles O' 
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coordinadores y competidores y ¡;;· o 
monitores productores o: o 

Estabilidad y control 

Figura 1 7.7 Marco de referencia de los valores en competencia.17 

d) La cultura de mercado opera por medio de mecanismos económicos, especialmente el mo­

netario. El enfoque se centra en conducir transacciones con otras organizaciones del en­

tomo (proveedores, clientes, sindicatos, etc.) para crear ventajas competitivas. El objetivo 

principal es la utilidad, los resultados, las fortalezas en los nichos de mercado, la compe­

titividad y la productividad. En el liderazgo de esta cultura existe un control de mando 

"duro", un administrador competitivo y productivo. Los administradores juzgan la efectivi­
dad en términos de participación en el mercado, logro de metas y en abatir a sus compe­

tidores. La suposición administrativa es que la competencia conduce a la productividad. 

Cameron y Quinn (1999), hicieron notar que los cuadrantes no fueron seleccionados de 

manera aleatoria. Ellos los tomaron de la literatura que explica cómo, con el tiempo, diferen­

tes valores organizacionales han sido asociados a diferentes estructuras. Concluyen que los 
cuadrantes representan suposiciones básicas de orientación y de valores; y que éstos son 

comprendidos por una cultura organizacional. 

En los cuadrantes existen dos dimensiones básicas. La primera dimensión diferencia el 
criterio de efectividad que se basa en la flexibilidad, discredón y dinamismo del criterio que se 

fundamenta en la estabilidad, el orden y el control. Es decir, algunas organizaciones se perciben 

como efectivas si están cambiando constantemente y son adaptables (orgánicas) ; o bien, son 

vistas como efectivas si son estables, predictivas y mecanicistas. 

La segunda dimensión diferencia el criterio de efectividad interna, basado en el control, la 

integración y la unidad; del criterio de orientadón externa, fundamentado en la diferenciación y 

la rivalidad. Las dos dimensiones forman los cuatro cuadrantes de los cuatro tipos de cultura 

característicos. 

En el estudio se encuestaron a 216 ejecutivos (líderes) de empresas de manufactura, comer­

cios y servicios de la región central de México (Distrito Federal, Guanajuato y Querétaro). 

17 Tomado de Cameron y Quinn {1999, p. 32). 
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Algunos resultados fueron los siguientes: 

• El tipo de cultura organizacional predominante en las empresas de manufactura es la de 

mercado, seguida por la adhocrática y la de jerarquía, finalmente, la de clan. En cuanto a las 

empresas comerciales, la cultura de mercado es la primera en importancia, después viene la 

de jerarquía. Las culturas adhocrática y de clan no presentaron diferencias significativas 

entre ellas, pero ocupan un lugar menos relevante dentro de las caracteristicas organiza­

cionales. Los resultados estadísticos mostraron que existen diferencias significativas entre 

las culturas de las organizaciones comerciales y las de manufactura. 

Estudio cualitativo 

Al estudio cuantitativo podriamos agregarle uno cualitativo; en el cual eligiéramos una em­

presa de cada tipo de cultura (clan, adhocrática, jerarquía y mercado) .18 La organización seria 

el ambiente o contexto y procederiamos en cada una con todo el proceso cualitativo (inmer­

sión en el escenario, observación enfocada, entrevistas con participantes que ocupan distin­

tas posiciones y actores clave, revisión de documentos -desde la misión y valores 

corporativos, hasta planes y todo tipo de mensajes-, grupos de 

enfoque para profundizar en las prácticas culturales y ritos, etc.; 

análisis de los datos -los temas y categorias se refieren a aspec­

tos de la cultura empresarial-) . Se profundizarla en cada clase 

cultural, potenciando el conocimiento. 

Algunos autores como Todd y Nerlich (2004) consideran una 

forma de diseño en paralelo el análisis cuantitativo y cualitativo 

de un conjunto de datos, pero realizado por separado, de manera 

Diseños paralelos Se 
recolectan al mismo 
tiempo y de manera 
independiente, datos 
cuantitativos y cualita� 
tivos. 

independiente. Por ejemplo, supongamos que queremos analizar cómo perciben a sus padres 

un grupo de jóvenes, para lo cual les pedimos que escriban una carta dirigida a sus padres. 

Estas cartas podrian ser analizadas cuantitativamente, en cuanto a su contenido (categorias 

predeterminadas), por un grupo de investigadores; mientras que otro grupo diferente analiza 

los escritos siguiendo el diseño de teoria fundamentada. Al final se comparan los resultados 

de ambos grupos (cuantitativo y cualitativo) .  

Diseños mixtos complejoS19 

Los diseños mixtos complejos representan el más alto grado de integración o combinación entre 

los enfoques cualitativo y cuantitativo. También se les denomina diseños de triangulación (término 

que también se aplicarla, en todo caso, a los diseños en paralelo) . En los diseños mixtos comple­

jos, ambos enfoques se entremezclan o combinan en todo el proceso de investigación, o al menos, 

en la mayoria de sus etapas. Requiere de un manejo completo de los dos enfoques y una menta­
lidad abierta. Agrega complejidad al diseño de estudio, pero contempla todas las ventajas de cada 

uno de los enfoques. 

18 La muestra se detenninaria como cuando se seleccionan personas con depresión posparto o que sufrieron abuso sexual 
durante su infancia {deben cubrir una condición}. Sólo que en este caso se trata de organizaciones con cierta cultura, que nos 
pueden ser referidas por consultores que han trabajado con ellas. 
19 Mertens (2005) les denomina "meta·inferencias". 
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La investigación oscila entre los esquemas de pensamiento inductivo y deductivo, además de 

que por parte del investigador se necesita un enorme dinamismo en el proceso. Esto lleva a un 

punto de vinculación de lo cualitativo y lo cuantitativo, que suele resultar inaceptable para los 

"puristas". Es el diseño más controversia] (Creswell, 2005) . 
Algunas de las caracteristicas de estos diseños son: 

· 

• Se recolectan simultáneamente datos cuantitativos y cualitativos, a varios niveles o en diferen­
tes secuencias, a veces se combinan los dos tipos de datos para arribar a nuevas variables y 

temas para futuras pruebas o exploraciones (Creswell, 2005). 
• Se realizan análisis cuantitativos y cualitativos sobre los datos de ambos tipos durante todo el 

proceso. Se cuantifican datos cualitativos, se cualifican datos cuantitativos, se comparan cate­

garlas cuantitativas con temas y se establecen contrastes múltiples. 

• Se involucran varios diseños en el mismo estudio. 

• Los resultados se reportan hasta el final, aunque pueden elaborarse reportes parciales. 

• Se comparan datos cuantitativos y cualitativos y se mezclan, a veces unos originan otros. 
• El proceso es completamente iterativo. 

• Son diseños para lidiar con problemas sumamente complejos. 

• Los resultados se generalizan, se puede desarrollar teoria emergente, probar hipótesis, etcétera. 

• Cada diseño es prácticamente único y sus secuencias pueden variar. Por lo tanto, la esquema­

tización dependerá del estudio en particular. 

EJEMPLO 

Un estudio pionero sobre el SIDA 
Inicio: exploración 
El estudio se inició de manera inductiva y exploratoria: se detectaron algunos casos positivos 

de virus de inmunodeficiencia humana (VIH); entonces, la pregunta fue: ¿qué sucede?, ¿cómo 

lo están adquiriendo? (recuérdese que a principios de 1984 se sabía mucho menos de lo que 

hoy conocemos sobre el SIDA). Y el primer paso fue analizar caso por caso, a cada persona 

que presentaba VIH. La muestra era la población misma de enfermos. 
En esta primera etapa se obtuvieron datos de los individuos mediante: entrevistas al indi· 

viduo enfermo y documentos (expediente médico). Datos cualitativos y cuantitativos. Se en­

contró un patrón como resultado de considerar ambos tipos de datos: una gran parte de los 

enfermos habían recibido transfusión de sangre o derivados de un laboratorio privado dedica­

do a ello (Transfusiones y Hematología, S.A.). Cabe resaltar que en esa época, en México, no 
había control ni evaluaciones de la sangre y sus derivados comercializados por empresas 

particulares, ni siquiera existía una legíslación al respecto. 

Segunda fase: se juntan ambos enfoques con un objetivo 

Una vez encontrado este patrón, la investigación se trazó un objetivo: 

Conocer la evolución y evaluar la situación actual de los individuos que recibieron sangre o derivados adquiridos 
de �Transfusiones y Hematología, S.A.", con la posibilidad de estar contaminados (factor de riesgo), por medio 

de los Servicios Médicos de Pemex, en el periodo de enero de 1984 a mayo de 1987 y de sus contactos, con el 
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propósito de tomar las medidas preventivas necesarias para interrumpir la cadena de transmisión y propagación 

del virus de inmunodeficiencia humana [VIH), así como para fimdamentar el manejo administrativo y laboral en 

los casos de trabajadores que hubieran resultado afectados (Hemández Galicia, p. 5].20 

El contexto, muy complejo por los nuevos retos que presentaba el VIH, descubierto re­

cientemente, fue dar seguimiento a los individuos que se detectaron con VIH y/o aquellos que 

recibieron transfusiones de sangre o derivados del laboratorio en cuestión. La muestra inicial 

fue la siguiente: 

Un número por determinar de pacientes atendidos entre enero de 1984 y mayo de 1987, en las unidades hospi­

talarias de Petróleos Mexicanos, así como de sus contactos directos, son portadores del virus de inmunodefi­

ciencia humana {VIH) debido a que por requerimientos propios de su padecimiento recibieron transfusiones de 

sangre o sus derivados, posiblemente contaminados, provenientes del banco particular Transfusiones y Hema­
tología, S.A.; por lo tanto, se analizarán todos los casos (Hernández Galicia, p. 4). 

El resto del muestreo fue en "cadena" o "bola de nieve" (no probabilístico, dirigido por 

teoría) . 

El tiempo del estudio abarcó tres años y medio, antes de que fuera promulgada la legis­

lación que prohibía la comercialización de la sangre y sus derivados por empresas particulares 

y que introducía fuertes sistemas de control a las transfusiones (en 1987). De hecho, este 

estudio contribuyó significativamente a impulsar tal legislación y al uso de reactivos y gene­

ración de infraestructura apropiada para ejercer un control adecuado. El esquema de recolec­

ción de datos se muestra en la figura 17.8. 

� Defunción 

Participantes (infectados L 
con VIH e infectantes) 

L Sobreviven ----+-

Debida a la evolución de 

su padecimiento base, 

noaiVIH 

Debida al VIH (SIDA) 

Con SIDA en 

fases 1 a IV (infectados 

e infectantes) 

Contactos 

¿, • ' l .. -- · . �·  t 
Contactos 

-t .  t .  

Figura 17.8 Esquema de recolección de datos del estudio pionero sobre el SIDA. 

20 Parte de este estudio se incluyó en las tres ediciones anteriores del presente libro. Ahora se realiza de manera completa y 
con algo de narrativa por el autor Hernández Galicia (1989). Se ha simplificado para hacerlo más sencillo a los estudiantes 
de diversas disciplinas que no son del área médico-biológica. 



CAPtrm.o 17 Los procesos mixtos o multimodales 787 

Es decir, se estudiaron los casos [hubieran fallecido o no y sus contactos: familiares di­
rectos �specialmente la esposa-, amistades, compañeros de trabajo, ek) . Se tuvieron que 
detectar relaciones extramaritales (amantes y personas que podían haber acudido a centros 
de prostitución) .  Todos los contactos tenían que ser ubicados y evaluados. 

La recolección de los datos abarcó expedientes médicos de cada persona [infectado-infec­
tante y contactos). entrevistas con sobrevivientes [infectados-infectantes y contactos) y fami­
liares (incluyendo hijos que hubieran nacido durante el estudio) y contactos de quienes habían 
fallecido, actas de defunción, análisis de laboratorio, reconocimientos médicos y presentación 
de sintomatología. Las entrevistas tenían una parte estructurada y otra abierta. Además se 
requirió de cierta labor detectivesca. Como puede verse, se utilizaron datos cuantitativos y 

cualitativos de diferente naturaleza, a veces induciendo, otras deduciendo. 
En total se analizaron 2 842 pacientes que recibieron transfusiones de sangre o sus deri­

vados de Transfusiones y Hematología, S.A., de los cuales 44 eran casos positivos; incluso, 
se detectaron cinco más que habían recibido transfusiones de otras instituciones (49, en total; 
18 fallecidos y 31 seguían vivos; 24 mujeres y 25 hombres; la edad de los afectados oscilaba 
entre los 2 y los 74 años �1 promedio 37 años-; 25 eran trabajadores de Petróleos Mexica­

nos y 24 familiares de los mismos). En grado 1 había O pacientes; en grado II, 6; en grado III, 
16, y en grado IV, 9; además de los 18 fallecidos). 

Otras estadísticas descriptivas de la muestra fueron las que se presentan en la tabla 
17.5. 

La labor fue titánica, algunos se negaron a participar y hubo que convencerlos con argu­
mentos para que firmaran la hoja de consentimiento; además, varios no querían revelar infor­
mación sobre sus contactos sexuales. El rango de contactos estudiados por caso varió de 
cinco a 32. 

Una de las primeras hipótesis emergentes y que se probaron fue: "El tiempo que tardan 
en desarrollar el SIDA las personas contagiadas por transfusión sanguínea es menor que el 
tiempo de quienes adquieren el VIH por transmisión sexual". 

Se mezclaron análisis cuantitativos y cualitativos y se demostró la necesidad de establecer 
un estricto control sobre las transfusiones de sangre y sus derivados. Aqui fueron realizadas 
varias de las actividades de distintos diseños mixtos. Por ejemplo, se convirtieron datos cua­
litativos en datos cuantitativos (frecuencias). se analizaron datos cualitativos y cuantitativos 

para determinar el comportamiento de las personas en cuanto a sus costumbres sexuales y 

su historial de transfusiones, etc. ¿Hasta qué grado es cuantitativo o cualitativo el estudio? 
La respuesta a la pregunta es muy relativa; pero es mixto, se enriqueció con ambos enfoques, 
algunos tipos de datos y análisis derivaron en otros. 

Tabla 17.5 Relación con Petróleos Mexicanos (PEMEX) 

Jubilados (pensionados) 

Trabajadores de planta 

Trabajadores transitorios (eventuales) 

Familiares de trabajadores de planta 

Familiares de trabajadores transitorios 

Frecuencia 

6 

11  

8 

16 

8 
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Otros ejemplos de diseños mixtos complejos 
Creswell (2005), Tashakkori y Teddlie (1998) nos proporcionan otras posibilidades de análisis en 

los diseños mixtos complejos (que también aplican a los diseños en paralelo) : 

a) Consolidar datos: combinar datos cuantitativos y cualitativos para formar nuevas "variables". 

Es decir, las variables cuantitativas originales son comparadas con los temas cualitativos para 

formar nuevas variables cuantitativas. 

b) Examinar niveles múltiples: utilizar datos cuantitativos en un nivel y cualitativos en otro. Por 

ejemplo, efectuar una encuesta (cuantitativa) entre los trabajadores operativos de una orga­

nización (nivel jerárquico menor) . Posteriormente, obtener datos cualitativos mediante entre­

vistas en el nivel intermedio o de supervisión [basándonos en la encuesta entre trabajadores 

para construir la guía semi estructurada de la entrevista) . Más tarde, realizar una encuesta en 

el nivel gerencial y con personal administrativo (diseñada sobre la base de la realizada entre 

trabajadores y de las entrevistas con supervisores) . Por último, entrevistar a los directivos 

(datos cualitativos) .  Por derivación se van construyendo distintos niveles, como se ejemplifica 

en la figura 17.9. 

Fase 1 

Grupos de enfoque: 

cualidades y características que 

debe poseer un candidato en 

una elección para gobernador 

de una región o provincia. 

Resultados de \os grupos: 
Categorias: características 

especfficas (por ejemplo: revelar 

el origen de sus ingresos, decir 

la verdad, reconocer errores, 
etc.). 

Temas: cualidades y característi­

cas agrupadas (honestidad, 

sentido de justicia, asertividad, 

etc.). 

Lo que revelen las sesiones. 

-

Fase 2 

Encuesta entre el electorado 

sobre cómo considéran a los 

candidatos "A�"F�NRn y "Z" 
(cualesquiera que sean) en las 
variables, y preguntas sobre 

cómo las variables influyen en 

su voto (conducta). Medición de 

}a Jntenóón de voto, 

i 
Diseño de un cuestionario 

cerrado con algunas preguntas 

abiertas. 

Temas = Variables 

Categorías = ftems. 

Reporte final de 

resultados de todo el 

proceso 

-

Fase 3 

Resultados de la encuesta: 

• Intenciones del voto. 

• Evaluación comparativa de los 

candidatos en las variables. 

• Modelo causal para predecir el 

voto con base en las variables 

incluidas. 

• Entrevistas en profundidad 

con expertos asesores en 

imagen polftica para recolectar 

ideas de lo que cada 

candidato debe hacer o 
mantener para mejorar sus 

evaluaciones. 

• Grupos de enfoque con 

distintos segmentos de 

votantes para conocer qué 

conductas concretas se asocian 

con una mejor evaluación de 

cada candidato en las variables 

más importantes. 

Figura 17.9 Construcción de niveles de un diseño mixto complejo. 
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Para Newman et al. (2002), el concepto de validez en los diseños mixtos está soportado por 

la consistencia entre el planteamiento y los métodos utilizados. A mayor consistencia, mayor 

credibilidad en los resultados y sus implicaciones (Newman et al., 2002; Mertens, 2005) . 

Los diseños mixtos se fundamentan en el concepto 
de triangulación 

El concepto de trianguladón que durante años impulsó el enfoque cualitativo al referirse a la 

triangulación de fuentes para verificar los datos, así como el concepto de poder de medición 

"multimodal"21 que se sugirió para fortalecer la recolección de los datos en el enfoque cuantita­

tivo, significaban una "triangulación de métodos para recabar datos". Pero en el enfoque mixto, 

tal concepto tiene mayores implicaciones y es el fundamento central de la propuesta mixta. 
En 1973, S. Sieber (citado por Creswell, 2005) sugirió la combinación de estudios de caso 

cualitativos con encuestas, creando "un nuevo estilo de investigación" y la integración de distin­

tas técnicas en un mismo estudio. En 1979, T.D. Jick introdujo los conceptos básicos de los dise­

ños mixtos, propuso recabar datos mediante técnicas cuantitativas y cualitativas, e ilustró la 

triangulación de datos; además de comentar la necesidad de obtener "una fotografía más enrique­

cedora y con mayor sentido de entendimiento de los fenómenos" (Jick, 1979). 
El término triangulación proviene de la ciencia naval militar como un proceso que los mari­

neros utilizan, y consiste en tomar varios puntos de referencia para localizar la posición de un 

objeto en el mar (Jick, 1979). El trabajo de Jick incluso se tituló: "Mezclando métodos cualitativos 

y cuantitativos: La triangulación en acción." La idea es que cuando una hipótesis o resultado 

sobrevive a la confrontación de distintos métodos, tiene un grado mayor de validez que si se 

prueba por un único método. 

Posteriormente, en la década de 1980 se inició el debate sobre la legitimidad de la investiga­

ción mixta, el cual aún no concluye (y no se hará mientras haya investigadores que desdeñen a 

la investigación cuantitativa o a la cualitativa) . En la siguiente década, de 1990, el concepto de 

la triangulación de métodos se fortaleció en diversas partes del mundo; del mismo modo, los 

defensores del enfoque mixto, comenzaron a concebir diseños para combinar datos cuantitativos 

y cualitativos, así como a realizar en la práctica estudios concretos. 

Los diseños mixtos se han consolidado con el trabajo de autores como Janice Morse, M.B. 

Miles, A.M. Huberman, A. Tashakkori, C. Teddlie, J. Creswell, D. Mertens, R. Grinnell, z. Todd y 

muchos otros más. 

21 Desde la primera edición de este libro en 1991 y en las dos siguientes, los autores denominamos "poder de medición mul­
timodal� al hecho de recolectar datos en una misma muestra utilizando dos o más instrumentos [por ejemplo, escala de acti­
tudes y sistema de observación), como un elemento para fortalecer la evidencia sobre la validez general. Aunque ciertamente 
esta concepción es mucho más antigua, ya que en 1959, D. T. Campbell y D. W. Fiske, en su artículo de 1959: "Convergent 
and discriminant validation by multitrait-multimethod matriz", fueron los primeros en proponer la recolección de datos múlti­
ples de varias fuentes, como una técnica de validación concurrente entre datos distintos, pero al fin complementarios. Desde 
luego, ellos hablaban básicamente de datos cuantitativos. Su "triangulación" era el producto de correlacionar puntuaciones 
obtenidas de diferentes métodos de medición. 
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Pero el concepto de triangulación se extendió más allá de la comparación de métodos o datos 

cuantitativos y cualitativos, por lo que podemos hablar de diversos tipos de triangulación (Denzin 

y Lincolu, 2000; Todd, Nerlich y McKeown, 2004; Heruández Sampieri, 2004; Rodriguez, 2005; 
Creswell, 2005; Mertens, 2005). 

l. Triangulación de datos: 

a) De distinta naturaleza (cuantitativos-cualitativos). 

b) De distintas fuentes (archivos, cuestionarios, observación, etcétera) . 

e) De distintos tiempos (preprueba/posprueba, series de tiempos, experimentos cronológicos). 

d) De bases de datos. 

2. Triangulación de métodos: 

a) Dentro de cada método. 

b) Entre métodos (cuantitativo y cualitativo) : 

• Diseños de dos o más etapas. 
• Diseños de enfoque principal o predominante. 

• Diseños en paralelo. 

e) Por medio de métodos (cuantitativo y cualitativo): 
• Diseños mixtos complejos. 

3. Triangulación de investigadores: 

a) Mismo método (auditoría) . 

b) Distintos métodos (colaboración en equipo) . 

4. Triangulación de teorías: 

a) Construir una nueva teoría que aglutine principios de otras. 

b) Desarrollar una perspectiva teórica para una investigación en particular. 

e) Consolidar y ampliar el entendimiento de un fenómeno o problema de estudio. 

5. Triangulación de ciencias y/o disciplinas: 

a) Enfocar el problema desde varias disciplinas. 

Todd, Nerlich y McKeown (2004) señalan que la triangulación de métodos solamente se apli­
ca cuando éstos son complementarios. Si poseen los mismos riesgos no resulta una verdadera 

triangulación. Si una investigación (cuantitativa o cualitativa) no produce los resultados espera­

dos o éstos no son convincentes, puede ser favorable el empleo del modelo mixto. 

Cuando se logra la triangulación total, la riqueza es máxima, pero el riesgo de que la inves­

tigación se disperse y se convierta en una especie de "torre de Babel", también es elevado. 

Rodriguez (2005) nos presenta las ventajas y riesgos de la triangulación, que reproducimos 

en la tabla 17 .6. 
La triangulación proporciona una visión holística, múltiple y sumamente enriquecedora. La 

utilización de múltiples métodos permite desarrollar un programa de investigación sistemático. 

Cada uno de los métodos debe generar un estudio completo en sí mismo. A su vez, debe indicar 

la naturaleza y dirección del siguiente. Los resultados obtenidos serán validados y extendidos en 

cada aplicación alumbrando un entendimiento global del fenómeno de estudio (Morse y Chung, 

2003) . 
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Tabla 17.6 Ventajas y riesgos potenciales de la triangulación 

Ventajas 

Mayor confianza y validez de los resultados. 

Mayor creatividad en el abordaje del estudio. 

Más flexibilidad interpretativa. 

Productividad en la recolección y el análisis 
de los datos. 

Mayor sensibilidad a los grados de variación 
no perceptibles con un solo método. 

Posibilidad de descubrir fenómenos atípicos 
y casos extremos. 

Cercanía del investigador al objeto de estudio. 

Posibilidad de innovación en los marcos 
conceptuales y metodológicos. 

Riesgos 

Acumulación de gran cantidad de datos sin efectuar 
un análisis exhaustivo y completo. 

Dificultad de organízación de los materiales en un 
marco coherente y congruente. 

Mayor dificultad para controlar los sesgos que 
provienen de muy diversas fuentes y con distintas 
características. 

Complejidad derivada de la multidimensionalidad 
de los casos estudiados. 

Carencia de directrices para determinar la 
convergencia de resultados (estamos en la 
pre-adolescencia). 

Costos elevados para implementar el estudio (ya 
mencionado como un obstáculo de los diseños 
mixtos). 

Dificultad de réplica del estudio. 

El enfoque global orienta los resultados de la 
teorización. 

Definiciones fundamentales para decidir 
el diseño mixto 

Si estamos abiertos a nuevas metodologías, somos progresistas, creemos en el cambio y la inno­

vación, así como en que todavía hay mucho que aprender y que la evolución de la ciencia es per­

manente." Procuramos ir más allá de "las guerras civiles entre los cuantitativos y los cualitativos" 

y "los conflictos paradigmáticos"; estamos haciendo una primera definición sobre el enfoque mixto: 

aceptarlo es creer en la posibilidad del matrimonio cuantitativo-cualitativo (relación que como todo 

matrimonio no es fácil, tiene sus recovecos, hay celos, hay intentos de imposición, hay escaladas 

en la interacción, se sube y se baja, a veces se va a la izquierda y a veces a la derecha) . 

Otras definiciones que, de acuerdo con Creswell (2005) y Mertens (2005) debemos hacer, son 

las siguientes: 

• Racionalización del diseño mixto: en un diseño mixto podemos tener uno, dos, tres o más 

planteamientos del problema, simultáneos o encadenados. En cualquier situación, debemos 

indicar por qué utilizamos un diseño de esta clase (por ejemplo, validar cuantitativamente un 

22 En América Latina cuando hablamos del enfoque mixto a principio de la década de 1990, varios investigadores nos señala· 
ron que eso era "algo impensable�. 
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instrumento generado cualitativamente, explicar con más detalle hallazgos cuantitativos, 
etc.) . Lo anterior implica determinar si es posible llevar a cabo investigación mixta en cuanto 
a conocimientos y habilidades (entrenamiento] ,  recursos y tiempo. En ocasiones, ciertos pro· 
blemas pueden ser afrontados con éxito sólo con el proceso cuantitativo o cualitativo, a un 
costo menor. 

• Decisión sobre qué instrumentos utilizaremos para recolectar los datos cuantitativos y cuáles 
para los datos cualitativos (en el apartado o apartados de método, se discuten tales instrumen· 
tos). 

• Establecimiento de prioridades de los datos cuantitativos y cualitativos: evaluar el "peso con· 
ceptual e interpretativo" que se le otorgará en el estudio a cada tipo de datos (mismo peso, 
mayor importancia a los cuantitativos o a los cualitativos). En el reporte, si éste incluye ambas 
clases de datos, regularmente no mencionamos cuál consideramos en lo personal el "mejor tipo 
genérico de datos", sino en la clase de datos que se remarcaron más durante la investigación. 

Si somos realistas, a veces las prioridades las señalan los usuarios o quienes financian el es· 
tudio (editores de revistas, contratantes de estudios, directivos de instituciones, entre otros], 
también las determina nuestro propio conocimiento de uno u otro enfoque o nuestras preferen­
cias. Las prioridades normalmente se reflejan en el planteamiento, método, análisis de los 
datos y reporte, pero es muy importante señalar que aunque las prioridades no sean las mismas, 
la calidad en la obtendón de los datos (confiabilidad, validez, dependencia, confirmación, credi­
bilidad, etc.) y la sistematizadón en el análisis debe ser igual para la parte cuantitativa y cualitativa 
de la investigadón. 

• Secuencia en la recolección y análisis de los datos cuantitativos y cualitativos (ambas activi­
dades): a) concurrente (al mismo tiempo, como en los diseños en paralelo] , b) secuencial 
(primero los datos cuantitativos y luego cualitativos o a la inversa; o bien, varias secuencias 
como en los diseños mixtos complejos). Esta secuencia depende del fenómeno a estudiar, del 
planteamiento del problema (explorar o validar un instrumento, combinar bases de datos, en­
focarse en determinado aspecto del problema, etc.) y de las circunstancias que rodean al estu­
dio. Lo anterior sigoifica determinar el diseño mixto inicial (que puede cambiar de acuerdo con 

la evolución de la indagación y los acontecimientos que ocurran en el campo) . Asimismo, de­
bemos hacer una estimación tentativa de los tiempos de ejecución de cada proceso o fase (que 
de por sí en el caso cualitativo era complejo, en la investigación mixta lo es aún más). 

• Forma como vamos a transformar, asociar y/o combinar tipos de datos distintos; definición de 
métodos de análisis en cada proceso y etapa. Recordemos los principales tipos de datos que 
genera cada proceso (ver figura 17.10]. 

• Forma de presentar los resultados inherentes a cada enfoque: de manera conjunta o indepen­
diente (puede ser que ciertas partes se presenten de forma separada y otras mezclando resul­
tados cuantitativos con cualitativos, como fue el caso de la investigación de la moda y la mujer 
mexicana] . 

Estas definiciones pueden ocurrir al inicio de la investigación y durante el desarrollo de la 

misma. Además es muy difícil encajar un proceso mixto con secuencias predeterminadas. 
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Proceso cuantitativo 

• Cuestionarios. 

• Escalas. 

• Pruebas estandarizadas. 

• Documentos. 

• Indicadores o estadfsticas 

secundarias. 

Tipos de datos producidos para 

análisis: 

• Puntuaciones o valores 
numéricos. 

Proceso cualitativo 

• Entrevistas. 

• Biograffas. 

• Sesiones grupales. 

• Observaciones. 
· Documentos. 

• Materiales visuales. 

· Objetos. 

• Anotaciones. 

! 
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Tipos de datos producidos para 

análisis: 

· Texto transcrito. 

• Texto escaneado. 

• Anotaciones. 

• Datos visuales (fotos, videos). 
• Datos auditivos (grabaciones). 

Figura 17.10 Principales tipos de datos generados por los procesos cuantitativos 
y cualitativos. 

Identificación de diseños mixtos 
Antes de efectuar estudios mixtos es recomendable que el estudiante o el investigador revise 
previamente algunas investigaciones que se enmarquen en esta categoría, además de que reflexio­
ne sobre qué los hace ser diseños mixtos. Creswell [2005, p. 513) nos brinda una guía para 

identificarlos: 

l. Buscar evidencia en el título. Analizar si se emplean palabras como: método mixto, enfoque 
mixto, cuantitativo[a) y cualitativo[a) [simultáneamente), triangulación, métodos lubridos y 

equivalentes ("mixing", "qua/iquantology", etcétera) . 

2 .  En el apartado de "método" o "procedimientos" se menciona que se recolectaron y analizaron 
datos cuantitativos y cualitativos. 

3. En el planteamiento o planteamientos se mencionó que se recolectaron y analizaron datos 
cuantitativos y cualitativos o se combinaron procesos. 

Una vez identificados los puntos anteriores, es conveniente evaluar: 

a) ¿Qué tanto peso o prioridad se le asignó a la recolección y análisis de cada tipo de datos? 

b) ¿Qué secuencia se siguíó en la recolección y análisis de los datos de cada clase? (simultánea 
o secuencial) . 

e) ¿Se combinaron datos cuantitativos y cualitativos en el análisis o se efectuaron los mismos 
por separado? 
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d) ¿Se incluyó una visualización, diagrama o esquema del diseño mixto? 
e) ¿Los resultados cuantitativos y cualitativos se reportaron conjuntamente o se mezclaron? 

De esta loma es más fácil identificar el proceso completo del estudio. 

Evaluación de métodos mixtos 
Hemos mencionado con anterioridad que en el CD anexo, el lector encontrará una propuesta de 

parámetros para evaluar la calidad de un estudio cuantitativo y también una propuesta de aspec· 

tos para considerar un estudio cualitativo (éstos aún en debate). Sin embargo, en el caso de las 

investigaciones mixtas, creemos que todavía tales parámetros o aspectos están en proceso de 

reflexión y desarrollo. Por este motivo, es que no se trata simplemente de considerar los paráme· 

tras cuantitativos para evaluar la parte cuantitativa del estudio mixto y los cualitativos para la 

cualitativa; porque en la mezcla, entre ambos procesos, hay una parte muy importante que debe 
ser analizada. La madurez de los diseños mixtos llegará algún día, pero esto no será pronto. Por 

abara, incluimos algunas de las cuestiones que se han propuesto para tal fin. 

• Comparación de criterios de rigor en los estudios cuantitativos (experimentales y no experi· 

mentales) y cualitativos, con los mixtos23 (tabla 17. 7). 

De manera adicional, Mertens (2005) y Creswell (2005), consideran prudente evaluar cier­
tas cuestiones "críticas" sobre los métodos o diseños mixtos, por medio de las siguientes pre· 
guntas: 

• ¿El estudio emplea al menos un método asociado con la investigación cuantitativa y uno con 
la investigación cualitativa? 

• ¿Qué propósitos múltiples o planteanúento justificaron el uso de un modelo o diseño mixto? 
• ¿El investigador o investigadora emparejó los propósitos y preguntas a los métodos apropia­

dos? 
• ¿De qué modo el investigador manejó la tensión entre las demandas potencialmente conflictivas 

de los enfoques cuantitativo y cualitativo en el diseño y su implementación? 
• ¿Se identificó con claridad qué datos cuantitativos y cualitativos se recolectaron y la prioridad 

otorgada a cada uno de éstos? 
• ¿Los procedinúentos y análisis fueron los apropiados en cada caso? 
• ¿El investigador estuvo consciente de las limitaciones asociadas con los datos que fueron re­

colectados para complementar al enfoque principal del estudio? 

23 Esta explicación está basada en Creswell (2005), Mertens (2005], Sandín (2003) y conceptos propios. Cabe señalar que se 
trata de establecer un "paralelismo" entre los criterios relativos a la investigación cuantitativa experimental, la investigación 
cuantitativa no experimental y la investigación cualitativa; pero en el caso de la investigación mixta no se pretende establecer 
tal paralelismo, por lo que las celdas de esta clase de indagación no son comparables con las de las columnas de los otros 
tipos de investigación. En el CD anexo se presentan muchos más criterios que éstos para la investigación cuantitativa y 
cualitativa, con fines de evaluación o autoevaluación de un estudio específico. 
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Tabla 17.7 Elementos de rigor en los métodos cuantitativos, cualitativos y mixtos 

Cuantitativos Cuantitativos no 
experimentales 

l. Validez interna: 
a) Control de fuentes 

de invalidación y 
sus interacciones: 
Historia, maduración, 
administración de 
pruebas, etcétera. 

2. Validez externa: 
a) Control de fuentes 

de invalidación 
externa y sus 
interacciones: 
Efecto reactivo de 
las pruebas, inter­
acción entre los 
errores de selección 
y el tratamiento, inter­
ferencia entre trata· 
mientas, etcétera. 

3. Confiabilidad del 
instrumento 
(instrumentos). 

4. Validez del instrumento 
(instrumentos): 
a) Contenido. 
b) Criterio. 
e) Constructo. 

S. Objetividad: 
a) Distancia de los 

sujetos. 
b) Eliminación de ten­

dencias del investi­
gador. 

experimentales 

l. Elección del diseño 
apropiado de acuerdo 
con el planteamiento 
{una o varias mediciones, 
fines). 

2. Control de variables. 
(estadístico o logístico). 

2. Generalización de 
resultados de la muestra 
a la población: 
a) Precisión y adecua­

ción en la definición 
del universo. 

b) Precisión en la 
definición y adecuación 
de la unidad de análisis 
o caso. 

e) Tamaño de muestra. 
d) Tipo de muestreo. 
e) Procedimiento de 

selección. 

3. Confiabilidad del 
instrumento 
(instrumentos). 

4. Validez del instrumento 
(instrumentos): 
a) Contenido. 
b) Criterio. 
e) Constructo. 

S. Objetividad: 
a) Distancia de los 

sujetos. 
h) Eliminación de 

tendencias del inves­
tigador. 

Cualitativos 

l. Credibilidad: 
a) Estancia prolongada y 

sustancial en el campo. 
b) Observación 

persistente. 
e) Auditorías interna y 

externa. 
d) Revisión de pares. 

Mixtos 

l. Rigor con que se 
respetan los métodos 
inherentes a cada 
enfoque. 

e) Chequeo con participantes. 
/) Triangulación. 

2. Transferencia o 
transferibilidad: 
a) Descripción completa 

del contexto y parti­
cipantes. 

b) Múltiples casos. 

3. Dependencia. 
a) Anotaciones y 

bitácoras. 
b) Chequeos cruzados. 
e) Auditoría. 
d) Chequeo o verificación 

con participantes. 
e) Cadenas de evidencia. 

4. Confirmabilidad o 
autenticidad: 
a) Auditoría interna. 
b) Auditoría externa. 

S. Confirmahilidad o 
autenticidad: 
a) Justicia (todas las 

voces son escuchadas 
por igual). 

b) Triangulación. 
e) Chequeo con 

participantes. 

6. Reflexión crítica. 

2. Adecuación con la cual 
el investigador empa­
reja o ajusta los 
distintos métodos 
y enfoques al plantea­
miento del problema. 

3. Reconocimiento de las 
limitaciones de cada 
método y enfoque en el 
estudio. 

4. Explicación de coinci­
dencias y diferencias 
en los resultados 
obtenidos por métodos 
distintos. 

S. Los propios elementos 
de cada método o 
enfoque. 
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• ¿De qué forma el investigador integró eu el reporte los resultados de los distintos enfoques y 

explicó descubrimientos conflictivos entre diferentes métodos?, ¿cómo se resolvieron las con­

troversias?, ¿estas explicaciones y resoluciones resultaron satisfactorias? 

Algunas consideraciones finales 
¿Qué factores nos llevan a elegir un método u otro? A veces la selección depende de nuestras 
creencias y preferencias en cuestiones epistemológicas, del paradigma y enfoque que están 

detrás del método. Otras veces, la decisión tiene que ver con el tipo de entrenamiento que haya­
mos recibido (que es producto de las instituciones en las cuales nos formamos, los mentores que 

nos guiaron y los libros que leímos) . En ciertas ocasiones, la elección está determinada por 
aspectos político-académicos, como por ejemplo, el paradigma adoptado "oficial o extraoficial­

mente" por la institución donde trabajamos o el paradigma de moda en un determinado momen­

to (el favorecido por los editores de revistas, asociaciones profesionales, redes de investigadores 

y científicos) . Finalmente, algunas otras ocasiones, los factores de decisión son cuestiones 

prácticas (presupuesto, tiempo, recursos tecnológicos, etcétera) . 
Durante la mayor parte del siglo xx la elección en muchas ciencias y disciplinas se circuns­

cribió entre dos opciones: la cuantitativa y la cualitativa. Las ciencias "duras" (Física, Química, 

etc.) se inclinaron por el enfoque cuantitativo. En las ciencias biológicas se impuso también este 

enfoque, aunque con ciertos elementos naturalistas. Las ciencias sociales se enfrascaron en la 

discusión enfoque cuantitativo (positivismo-neopositivismo) frente al enfoque cualitativo (cons­

tructivismo, naturalismo, subjetivismo, etc.). Hacia el final del siglo, surge una posibilidad nueva 

(tiempo atrás practicada, como hemos dicho, por criminólogos, arqueólogos, historiadores, entre 
otros, y con un diseño muy utilizado en la sociología, la educación y la comunicación, la investi­

gación-acción) : el enfoque mixto. 
En la actualidad, la popularidad de los métodos, modelos o diseños mixtos ha crecido y se 

continúa el trabajo de su refinamiento. Prueba de ello es que cada vez son más los textos que 

los definen como una opción válida y recomendable. Asimismo, las versiones más recientes de 

los paquetes estadísticos y los programas de análisis cualitativo con mayor importancia, contie­

nen interfases entre sí (por ejemplo, SPSS y Atlas. ti). La tendencia es que su desarrollo los haga 
compatibles, que acepten datos que antes no admitían (los cuantitativos, datos cualitativos; los 

cualitativos, datos cuantitativos). 

La visión o corriente denominada pragmatismo ha venido a dar un impulso a la investigación 
mixta y, como explicitan Todd y Nerlich (2004), esta nueva perspectiva (considerada por algunos 

como "paradigma" en el sentido clásico de T. S. Kuhn) puede proporcionarnos varias ventajas en 
distintos niveles, desde el diseño de estudios individuales hasta el desarrollo del conocimiento 

en una disciplina completa. Diferentes autores le han dado la bienvenida; sin embargo, existe un 

debate sobre si se imponen o no limitaciones a los investigadores, lo cual sería una contradicción 

porque uno de sus componentes, el cualitativo, no impone criterios más allá de los recursos y el 
tiempo de que disponga el investigador (Yardley, 2000). Tanto en el método cuantitativo como en 

el cualitativo debe ser posible un segundo y tercer análisis. 

Ahora bien, curiosamente quienes han propuesto el modelo mixto tuvieron como uno de sus 
objetivos mejorar la comunicación entre investigadores cuantitativos y cualitativos, pero esto sólo 

ha ocurrido cuando los investigadores muestran voluntad para el diálogo. 
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El matrimonio cuantitativo-cualitativo puede ayudarnos a poner en práctica lecciones apren­
didas en ambos enfoques, nos mantiene cerca del fenómeno estudiado, nos provee de un sentido 
de entendimiento más completo (una especie de "cubismo metodológico"). 

El enfoque elegido debe depender de lo que tratemos de hacer y de la naturaleza del fenóme­
no investigado, más que de aspectos filosóficos u ontológicos o de seguir a un paradigma en 
particular. Nadie puede negar que la investigación cuantitativa y la cualitativa tienen fundamen­
tos diferentes y una lógica distinta. Además, en ciertas ocasiones los diseños mixtos no serán los 

más apropiados y sus datos no siempre se podrán comparar. Sin embargo, nuestra predicción es 

que la investigación mixta será cada vez más importante y por ello es necesario continuar desa­
rrollándola: ¿qué papel debe jugar la literatura en los distintos diseños?, ¿cómo puede elaborarse 
un protocolo o propuesta mixta?, son asuntos que merecen una profunda reflexión y que no han 
sido resueltos. Por lo pronto, el debate, la discusión sobre la compatibilidad-incompatibilidad de 
los enfoques cuantitativo y cualitativo, ya ha enriquecido y contribuido a que profundicemos en 
cada uno de ellos. 

Finalmente, como dice John Creswell: "si tenemos acceso a datos cuantitativos y cualitativos, 
podemos usar ambas fuentes de datos para entender con mayor profundidad y amplitud el pro­

blema de investigación". Y agregariamos, volviendo a la paradoja de los laberintos de la sección 
anterior (de Margaret W¡]Jiams, Yvonne Unrau y Richard Grinnell: 

Si entramos al laberinto con bníjula y otros instrumentos de precisión, con todos los sentidos en alerta máxima, 
confiando también en nuestra intuición y experiencia, y además observamos con cuidado; es más probable que 

encontremos más rápidamente la salida. 

Si los problemas de investigación que nos ocupan son abordados con diferentes enfoques y 
desde la perspectiva de diversas disciplinas, obtendremos mejores resultados, un mayor conoci­
miento. 

Cuando un alumno nos pregunta: ¿mi estudio debe ser cuantitativo, cualitativo o mixto? Una 

respuesta que solemos dar es: "El que prefieras, todos son válidos, pero llévalo a cabo, solamen­
te hazlo". 

• En el siglo XX se dio una controversia entre dos enfoques para la investigación: el 
cuantitativo y el cualitativo. 

• Los defensores de cada uno argrunentan que el suyo es el más apropiado y fructi­
fero para la investigación. 

• La realidad es que estos dos enfoques son formas que han demostrado ser muy 
útiles para el desarrollo del conocimiento científico y ninguno es intrínsecamente 
mejor que el otro. 

• Durante casi todo el siglo pasado se insistió en que ambos enfoques eran irrecon­
ciliables, opuestos y que, por consecuencia, era imposible mezclarlos 

• Pero en las últimas dos décadas, un número creciente de autores en el campo de 
la metodología y de investigadores han propuesto la unión de ambos procesos en 
un mismo estudio, lo que se denomina el enfoque mixto. 
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• Esta concepción se basa en la idea de que los procesos cuantitativo y cualitativo 
son únicamente "posibles elecciones" para enfrentar problemas de investigación, 
más que paradigmas o posiciones epistemológicas. 

• Ante la posibilidad de fusionar ambos enfoques se han desarrollado varias postu­
ras: fundamentalistas, separatistas, integradores y pragmáticos. 

• Son cinco los factores más importantes que el investigador debe considerar para 
decidir qué enfoque le puede ayudar con un planteamiento del problema específico: 
1) el enfoque que "armoniza" o se adapta más al planteamiento, 2) el que se "ajus­
ta" mejor a las expectativas de los usuarios, 3) el enfoque con el que el investiga­
dor se "sienta más cómodo", 4) el que el investigador considere racionalmente más 
apropiado para el planteamiento y 5) el enfoque en el que el investigador posea un 
mayor entrenamiento. 

• El enfoque mixto es un proceso que recolecta, analiza y vincula datos cuantitativos 
y cualitativos en un mismo estudio o una serie de investigaciones para responder 
a un planteamiento del problema. 

• Tal enfoque posee sus propios retos que pueden ser superados con creatividad, 
conocimiento, voluntad y apertura. 

• La combinación entre los enfoques cuantitativo y cualitativo se puede dar en varios 
niveles. La mezcla puede ir desde cualificar datos cuantitativos o cuantificar datos 
cualitativos hasta incorporar ambos enfoques en un mismo estudio. Así, se puede 
desde generar un instrumento cuantitativo fundamentado en datos cualitativos, 
hasta combinarse categorías de información de recolección cualitativa, con datos 
continuos, en un análisis estadístico. También, las categorías cualitativas pueden 
emplearse en análisis correlaciona! o de regresión. 

• Los principales tipos de diseños mixtos son: diseños de dos etapas, diseños de 
enfoque dominante o principal, diseños en paralelo y diseños mixtos complejos. 

• Los diseños mixtos se fundamentan en el concepto de triangulación. 
• Hay distintas clases de triangulación: de datos, métodos, investigadores, teorías y 

disciplinas. 
• Para decidir qué diseño mixto habremos de implementar es necesario definir: la 

racionalización del diseño mixto, decisión sobre qué instrumentos utilizaremos 
para recolectar los datos cuantitativos y cuáles para los datos cualitativos, las 
prioridades de los datos cuantitativos y cualitativos, secuencia en la recolección y 
análisis de ambos tipos de datos. Además de definir la forma como vamos a trans­
formar, asociar y/o combinar tipos de datos distintos; así como métodos de análisis 
en cada proceso y etapa; incluso también la manera de presentar los resultados 
inherentes a cada enfoque. 

• Algunos de los parámetros desarrollados para evaluar a un diseño mixto son: 1) rigor 
con que se respetan los métodos inherentes a cada enfoque, 2) adecuación con la 
cual el investigador empareja o ajusta los distintos métodos y enfoques al plantea­
miento del problema, 3) reconocimiento de las limitaciones de cada método y enfoque 
en el estudio, 4) explicación de coincidencias y diferencias en los resultados obteni­
dos por métodos distintos y 5) los propios elementos de cada método o enfoque. 

• El matrimonio cuantitativo-cualitativo puede ayudarnos a poner en práctica leccio­
nes aprendidas en ambos enfoques, nos mantiene cerca del fenómeno estudiado, 
nos provee de un sentido de entendímiento más completo (una especie de "cubismo 
metodológico"). 
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• El enfoque elegido debe depender más de lo que estemos tratando de hacer y de 
la naturaleza del fenómeno investigado, más que de aspectos filosóficos u ontoló­
gicos o de seguir a un paradigma en particular. 

CONCEPTOS BÁSICOS 

Análisis cualitativo 
Análisis cuantitativo 
Datos cualitativos 
Datos cuantitativos 
Diseño mixto 
Diseños de dos etapas 
Diseños de enfoque principal 
Diseños en paralelo 

EJERCICIOS 

L Plantee un estudio mixto con un di­
seño en dos etapas [la primera etapa 
puede ser cuantitativa o cualitativa, 

Diseños mixtos complejos 
Enfoque cualitativo 
Enfoque cuantitativo 
Enfoque mixto 
Posición epistemológica 
Secuencia 
Triangulación 

esa es su elección) .  El planteamien­
to es uno solo. Señale los siguientes 
elementos: 

Planteamiento Etapa 1 Etapa 2 
Objetivos: Diseño: 

_______., Muestra: 

Preguntas: 

Herramienta para 

recolectar los datos: 

Justificación: 

• ¿Qué análisis cuantitativos, cuali­
tativos se podrían prefigurar? 

• ¿Podrian o no mezclarse los datos 
en algunos análisis? En caso afir­
mativo, ¿de qué manera? 

• ¿Cómo reportarla los datos?, ¿con­
juntamente o por separado? 

2 .  Piense e n  sus cinco mejores amigos 
y/o amigas. ¿Quiénes son? Lístelos, 

l .  

2 .  

3. 

4. 

S. 

Diseño: 

______,.. Muestra: 

Herramienta para 

recolectar los datos: 

con sus nombres, iniciales, sobre­
nombres o números. 
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• Posteriormente describa a cada uno de 
ellos y/o ellas. La descripción es libre, 
incluya los aspectos de sus amigos y/o 
amigas que usted prefiera. 

• Compare en parejas a sus amigos(as) 
utilizando adjetivos calificativos (1 y 2 ,  
1 y 3 ,  1 y 4 ,  1 y S ,  2 y 3,  2 y 4 ,  2 y S,  
3 y 4,  3 y S,  4 y S).  Por ejemplo: sensi-

ble, creativo(a) , imaginativo(a) , tími­
do(a) , extravertido(a) , extravagante, 
sonriente, enojón(a) , gritón(a), presu­
mido(a), platicador(a) , deportista, inte­
ligente, travieso (a) , platicador(a) , leal, 
y demás adjetivos que los definan (hay 
cientos de calificativos que puede em­
plear) . 

Se parecen en No se parecen en 
Pareja comparada (adjetivos calificativos): (adjetivos calificativos): 

1 y 2  

1 y 3  

1 y 4  

1 y S  

2 y 3 

Etcétera 

• Una vez comparadas todas las posibles 
parejas, elimine los adjetivos que se 
repitan, deje solamente los que no se 
repiten. Los adjetivos que obtuvo son 
como "categorías" cualitativas, no se 
predeterminaron, los que se presenta­
ron son únicamente ejemplos, usted 
definió cuáles aplicaban a sus amigos. 
Los construyó induciéndolos. Sus seg­
mentos fueron las parejas comparadas. 

Amigo(a) 1 2 

Ruidoso(a) 

Atlético(a) 

Aburrido(a) 

Etcétera 

Así es la experiencia cualitativa de 
análisis (simplificada, por supuesto) . 

• Ahora, utilice los adjetivos como ítems 
y califique a cada amigo y/o amiga en 
todos los ítems en una escala que usted 
defina (O al 10, donde "cero" es que no 
posee ese adjetivo o calificativo y "diez" 
que lo posee totalmente; del 1 al S,  
diferencial semántico, o cualquier otro) . 
Por ejemplo: 

3 4 S 
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Así es la experiencia cuantitativa (una 3. 
vez más, simplificada) . Usted generó un 
instrumento cuantitativo sobre bases 
cualitativas. Evalúe ambas experien· 
cias. 

De los planteamientos que a lo largo 
de los ejercicios del libro se fueron 
desarrollando (el cuantitativo y el 
cualitativo) . piense: ¿podrian o no 
integrarse en un solo estudío mix­
to?, ¿por qué sí o por qué no?, y 
¿cómo? 

LA MODA Y LA MUJER MEXICANA 

Esta investigación se comentó previa­
mente en la tercera parte del libro, pero 
ahora profundizaremos en el estudio. 

Primera etapa: Inmersión en el campo, ob­
servación inicial, observación enfocada y 
entrevistas (cualitativas) 

Un grupo de mercadólogos fue contrata­
do por una empresa para realizar un estu­
dio sobre las tendencias de la moda entre 
las mujeres mexicanas. Básicamente, la 
empresa {una gran cadena de tiendas 
departamentales con un área dedicada a 
la ropa para mujeres adolescentes y adul­
tas) deseaba conocer cómo define la 
moda la mujer mexicana, qué elementos 
implica la moda desde s u  perspectiva, 
cómo evalúan las secciones del departa­
mento de ropa para damas y qué es im­
portante que la tienda haga por sus 
clientas. 

Los investigadores, con un conocimien­
to mínimo sobre la moda femenina, deci­
dieron iniciar la investigación de manera 
inductiva y cualitativa; sin un plantea­
miento del problema definido ni estructu­
rado, y mucho menos con hipótesis. Lo 
primero fue invitar a dos investigadoras 
{una mujer adulta joven de 28 años, con 
entrenamiento básicamente cuantitativo 
y una mujer adulta de 40 años con expe­
riencia en el á rea cualitativa. 

La inmersión en el ambiente {en este 
caso, los departamentos, áreas o seccio-

nes de ropa para damas adultas y jóvenes 
adolescentes de la cadena en cuestión) 
implicó que las dos investigadoras y uno 
de los investigadores fueron a observar 
abiertamente tales departamentos de 
cinco tiendas. Se tomaron anotaciones y 
al final decidieron enviar a un grupo de 
mujeres entrenadas para observar de ma­
nera no obstrusiva a las personas que lle­
gaban al departamento de ropa para 
damas {las observadoras se hicieron pasar 
por clientas). No se estructuró una guía de 
observación, tan sólo se les indicó que 
registraran el comportamiento que perci­
bieran de las clientas {lo que ellas vieran). 
Las observadoras tomaron nota de una 
amplia variedad de comportamientos 
verbales y no verbales. El registro fue des­
de el tiempo que permanecían en dicho 
departamento, hasta qué objetos, tipo de 
ropa, partes o secciones del área les llama­
ban más la atención; qué les emocionaba; 
los colores y modelos que se probaban y 
compraban; los perfiles físicos {aproxima­
damente de qué edades, tipo de vesti­
menta, si venían solas o acompañadas y, 
en este último caso, de quién). La observa­
ción se prolongó durante una semana. 

Tales registros y observaciones les sir­
vieron a los investigadores para comenzar 
a definir las áreas temáticas que podía 
contener el estudio y para elaborar una 
guía de observación, y así continuar con 
más observaciones {enfocadas) durante 
una semana adicional. Esta guía se pre­
sentó como un ejemplo en el capítulo 1 4, 
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"Guía de observación para el inicio del 
estudio sobre la moda y las mujeres mexi­
canas." 

Posteriormente, el grupo de observa­
doras capacitadas realizó entrevistas 
abiertas a clientas (no se definió algún 
tipo o tamaño de muestra, ni siquiera per­
files) en el momento en que abandona­
ban la tienda (un día en cinco tiendas, 
cinco días de entrevistas). La guía general 
de entrevistas incluyó preguntas tan am­
plias como: ¿qué es la moda?, ¿cómo se 
define estar a la moda?, ¿qué es lo más 
importante para ser una mujer que se 
vista a la moda?, entre otras. La entrevista 
duraba de 1 0  a 1 5  minutos. Un día, las 
observadoras se hicieron pasar por ven­
dedoras de una de las tiendas. Finalmente 
se llevaron a cabo 2 1 3  entrevistas. 

Después se realizaron entrevistas en 
profundidad con mujeres de diferentes 
edades (desde los 1 4  hasta los 65 años) en 
sus propios hogares, para conversar sobre 
moda, gustos, marcas favoritas y, de ma­
nera general, sobre cómo percibían a la 
tienda, entre otras cuestiones (50 entre­
vistas en total). 

En primera instancia, todo el cúmulo 
de información obtenido se analizó de 
forma individual, por cada investigador, y 
después en grupo (material producto de 
observaciones, entrevistas y pláticas que 
tuvo el personal de campo). Tal análisis 
siguió las técnicas cualitativas. Los temas 
emergentes se convirtieron en: tópicos 
para grupos de enfoque y variables para 
una encuesta (survey). 

También, a raíz de dichas experiencias, 
se planteó un problema de investigación 
más delimitado, aunque amplio. Los prin­
cipales objetivos fueron: 

1 .  Obtener las definiciones y percepcio­
nes de la moda para las mujeres mexi­
canas. 

2. Determinar qué factores componen 
la definición de moda para las muje­
res mexicanas. 

3. Conocer el significado de "estar a la 
moda" entre las mujeres mexicanas, 
que a su vez implica: 
• Precisar qué características tienen 

las prendas y los accesorios que se 
consideran "a la moda" para dichas 
mujeres. 

• Evaluar qué comportamientos ma­
nifiestan tales mujeres al comprar 
ropa. 

• Obtener un perfil ideal (naturaleza, 
características y atributos) de un 
departamento o una tienda de ropa 
femenina. 

• Conocer qué tiendas prefieren las 
mujeres mexicanas para comprar 
ropa. 

• Evaluar el departamento de damas 
de una tienda (incluyendo sus sec­
ciones). 

Entre algunas de las preguntas de in­
vestigación que se establecieron estaban: 
¿qué es la moda para las mujeres mexica­
nas?, ¿qué significa "estar a la moda" para 
ellas?, ¿qué dimensiones integran dicho 
concepto de moda?, ¿qué marcas, tipo de 
prendas, colores y estilos prefieren las 
mexicanas?, ¿qué atributos debe tener un 
departamento o una tienda de ropa para 
damas?, ¿cómo evalúan al departamento 
de ropa para damas? 

La justificación incluyó la necesidad que 
tenía la cadena de tiendas departamenta­
les de conocer mejor el pensamiento de 
sus clientes femeninos y así mantenerse a 
la vanguardia, ante la creciente competen­
cia local e internacional en el mercado de 
ropa para mujer. 

Así, un solo estudio se planteó con dos 
vertientes: cuantitativa y cualitativa (dise­
ño en paralelo). 
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Segunda etapa: Encuesta y grupos de 
enfoque 

Encuesta 

La encuesta fue realizada en seis ciudades 
de la República Mexicana: ciudad de 
México, Guadalajara, Monterrey, Mérida, 
Villahermosa y Cancún. Un total de 1 400 
encuestas entre mujeres mayores de 1 8  
años (damas) y 700 jóvenes entre los 1 5  y 
los 1 7  años de edad (juniors). El número 
de encuestas se muestran en la tabla 
1 7.8. 

Las principales variables del cuestiona­
rio fueron: 

• Definición de la moda. 
• Asistencia a tiendas departamentales, 

tiendas de ropa y boutiques. 
• Preferencia de tiendas departamenta­

les, tiendas de ropa y boutiques. 
• Conducta de compras en tiendas de­

partamentales o tiendas de ropa. 
• Atributos de una tienda departamen­

tal. 
• Atributos de una tienda departamental 

ideal. 

• Asociación de conceptos y apelaciones 
con tiendas departamentales y tiendas 
de ropa. 

• Relación de tiendas departamentales y 
de ropa con moda. 

• Marcas y moda. 
• Artículos adquiridos recientemente. 
• Influencia de los vendedores en la deci­

sión de compra. 
• Evaluación de las tiendas departamen­

tales. 
• Percepción de distintas .dimensiones 

relacionadas con el departamento de 
mujeres y jóvenes. 

• Evaluación del departamento de muje-
res y jóvenes. 

Grupos de enfoque 
Se efectuaron en las mismas ciudades que 
la encuesta y en dos ciudades más: Toluca 
y Veracruz, en cada una se condujeron 
cinco grupos (una sesión por grupo), que 
duraron entre tres y cuatro horas (el tema 
les apasionó a las participantes). Las ca­
racterísticas fundamentales de las partici· 
pantes de las sesiones se muestran en la 
tabla 1 7.9. 

Tabla 17.8 Distribución de la muestra en las Tabla 1 7.9 Perfiles de sesiones24 
diferentes ciudades Número de 

Mnestra de Muestra de sesiones Rango de edad 
Ciudad damas julliors 1 Damas 18·2S años. 

México, D.F. 300 ISO 2 Damas 18·2S años. 
Guadalajara 2SO 12S 3 Damas 26·4S años. 
Monterrey 2SO 12S 4 Damas 26-45 años. 
Mérida 200 100 S Juniors 1S·17 años. 
Cancún 200 100 

Villahennosa 200 100 

Total 1,400 700 

24 El límite máximo de edad fue establecido por la empresa propietaria de las tiendas, que es líder absoluto en 
edades mayores. 

Nivel 
socioeconómico 

A y B  

C+ 

A y B  

C+ 

B y C+ 
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La gura de tópicos se presentó en el 
capítulo 1 4  (Ejemplo "Guía de tópicos 
para la moda y la mujer mexicana': 

Resultados 
Se elaboró un reporte por ciudad (con los 
resultados separados en cuantitativos y 
cualitativos; sin embargo, se compararon 
resultados y en las conclusiones se obtu­
vieron elementos de ambos análisis) y 
uno general (donde se mezclaron datos 
estadísticos agregados de todas las ciuda­
des y las categorías y temas cualitativos 
comunes que emergieron en la mayoría 
de las ciudades). Como el lector podrá 
imaginar, se incluyeron cientos de gráficas 
y las transcripciones fueron muy volumi­
nosas. No tendriamos espacio para pre­
sentar tantos resultados. A manera de 
muestra vemos un par de ejemplos. 

Con respecto a las categorías cualitati­
vas y temas, mostramos algunos resulta­
dos generales: 

ALGUNOS COMENTARIOS DE MUJERES 
MEXICANAS SOBRE LA MODA 

MUJERES MAYORES DE 1 8  AÑOS 

• La mayoría de los segmentos de todas 
las ciudades coinciden en que hablar 
de moda es muy re\at"1vo, pero señala­
ron que para ellas significa vestirse de 
acuerdo con su personalidad, buscan­
do comodidad y usando los colores de 
temporada. 

• Lo importante es que los diseños se 
adecuen a ellas y que se sientan "a gus­
to" con la ropa. 

• Demandaron que la ropa se adecue a la 
complexión de las mujeres mexicanas, 
ya que las confeccionadas para damas 
"más llenitas" (gordas) opacan su belle­
za pues los colores son oscuros y no 
existen ni variedad ni buenos estilos. 

• Respecto de las tallas, manifestaron no 
encontrar ropa acorde con su cuerpo, 
manifestando que en general "vienen 

• Vestir de la misma forma 
que mi círculo de 
amistades 

ti Utilizar prendas de 
revistas, desfiles de 
moda o aparadores 
de tiendas 

Portar ropa de marcas o 
de alto estatus 

Comodidad 

• Cambiar mi forma de 
vestir de acuerdo a las 
temporadas 

Figura 17.11 fQué es la moda para la mujer mexicana? 



muy estrechas" y les ocasiona proble­
mas en la zona de las caderas y las pier­
nas. Asimismo, opinaron que el largo 
del pantalón no es suficiente en ocasio­
nes. 

• La percepción en los segmentos de 
mujeres jóvenes es que "almacenes 
XXXX no cuenta con marcas de moda': 
Recomiendan incorporar marcas exclu­
sivas como XXXX dirigidas al público 
femenino joven, preocupado por estar 
a la moda. 

• Solicitan que ellas mismas puedan for­
mar sus coordinados y que hubiera ta­
llas intercambiables. 

• En el interior, recomendaron que en el 
departamento se disponga un área 
para que los niños se entretengan 
mientras ellas se prueban modelos y 
compran. 

JÓVENES DE 1 5  A 1 7  AfiiOS 

• La mayoría de las jóvenes compran su 
ropa en tiendas juveniles (llamadas por 
los adultos boutiques, término que a 
muchas de ellas les hace gracia). 

• Las tiendas preferidas son XXXX, XXXX 
y boutiques locales. 

• En segundo término, acuden a tiendas 
departamentales, principalmente ... 

Así como se han demostrado diversas fa­
lacias en el campo de la sexología, en la 
actualidad va quedando demostrada la 
falacia de que "es mejor" o "más científico" 
el paradigma cuantitativo, en contraposi­
ción con el paradigma cualitativo en la 
investigación. 

Durante muchos años, científicos so­
ciales y del comportamiento humano tu­
vieron q u e  hacer verdaderos actos 
acrobáticos para ajustar tanto sus proyec­
tos como la interpretación de sus resulta-
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• Fundamentalmente compran por im­
pulso, es decir, no planean sus com­
pras. 

• Solamente planean sus compran cuan­
do tienen un evento social. 

• Se guían por sus sentidos al ver las 
prendas, más que por una marca. 

• Acuden a las tiendas departamentales 
y si les gusta una prenda normalmente 
regresan con sus padres para adquirir­
la. 

Tercera etapa: 
Estudios adicionales 

Después, como complemento, para clarifi­
car algunos puntos, se realizó una encues­
ta con la mitad de casos de la efectuada 
primero (n = 700 mujeres y 350 jóvenes) 
para comparar a la tienda con su compe­
tidora más cercana en la ciudad de Méxi­
co, Monterrey y Guadalajara. 

Asimismo, et departamento de ropa 
para dama de una tienda fue remodelado 
y se condujo un grupo de enfoque con 
mujeres y otro con jóvenes, para evaluar 
las remodelaciones. 

En el estudio se transitó por ambos 
caminos: el cuantitativo y el cualitativo. La 
experiencia fue muy enriquecedora. 

dos a una expresión numérica, que a la 
vez diera la impresión de estar expresan­
do una medición. 

Es indudable que, cuando tiene que ele­
girse uno u otro paradigma, el elemento 
rector de esta decisión será siempre la 
pregunta o preguntas de investigación. 
Unas se van a responder mejor bajo la vi­
sión cuantitativa y otras bajo la interpre­
tación cualitativa. 

Cuando se requiere medir o contar, 
determinar frecuencias o relaciones entre 
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distintas variables no queda otro camino 
que desarrollar un proyecto cuantitativo. 
En contraparte si lo que se quiere es abor­
dar el sentir, la propia experiencia, en 
suma, la subjetividad {tan diversa y varia­
ble en los seres humanos), sin duda el 
derrotero a seguir es el de la investigación 
cualitativa. 

Pero, reflexionemos un momento, ¿ver­
daderamente es necesario colocarnos en 
la disyuntiva y tener que escoger? En mi 
opinión, de ninguna manera es obligato­
rio elegir, todo lo contrario; un proyecto 
puede adquirir una dimensión y una ri­
queza enorme cuando se realiza desde 
ambos paradigmas. 

Tal vez baste reseñar una conversación 
sostenida hace poco con una investigado­
ra de nuestra institución que estaba ana­
lizando las diferentes percepciones que 
tienen distintas personas sobre la infideli­
dad. Se pensó primero en un enfoque 
cualitativo preguntando algo así como: 
¿qué es para usted la infidelidad?, ¿cómo 
se ha sentido cuando ha sido infiel? y 
¿cómo se ha sentido cuando le han sido 
infiel? Después, el aspecto cuantitativo 
serfa generar una lista de diferentes acti­
vidades con personas que no sean la pa­
reja y pedir a los respondientes si cada 
uno de esos aspectos lo considerarfan 
como una infidelidad o, incluso, si lo valo­
rarfan como una infidelidad más o menos 
grave, además de preguntar si han sido o 
les han sido infieles y cuántas veces y con 
qué persona{s); estos últimos datos po­
drán correlacionarse con distintas varia­
bles demográficas. Imaginemos cómo un 
diseño tan sencillo como éste nos puede 
dar una diáfana imagen de lo que es la 
infidelidad, tanto desde la perspectiva 
cuantitativa como de la cualitativa. 

Una última reflexión de la que estoy 
totalmente convencido es que ningún 
investigador o investigadora puede decir­
se cualitativo, si no domina de manera 

considerable el terreno de la investiga­
ción cuantitativa. 

Juan Luis Alvarez-Gayou Jurgenson 
Fundador y Director General 

Instituto Mexicano de Sexología, A.C. 
Ciudad de México 

En las décadas de 1 960 y 1 970 del siglo xx, 
se consolidó la tradición investigativa en 
Psicología, caracterizada por tres grandes 
enfoques: clínico, psicométrico y experi­
mental. Esta concepción tradicional fun­
damentada en el positivismo -sobre 
todo en los dos últimos enfoques- conci­
be la realidad en términos independien­
tes del pensamiento, una realidad objetiva, 
ordenada por leyes y mecanismos de la 
naturaleza que poseen regularidades que 
se pueden explicitar. Para estudiar esa 
realidad, se han construido instrumentos 
para estudiar al individuo separado de su 
contexto. Por lo tanto, se le dio importan­
cia a las medidas estandarizadas de inteli­
gencia, de aptitudes y de conocimientos y 
del sujeto en el laboratorio. Se busca la 
objetividad como característica de las 
pruebas, mediante la medida y cuantifica­
ción de los datos, que implica la neutrali­
dad del investigador, quien adopta una 
postura distante, no interactiva, como 
condición de rigor, para excluir juicios va­
lorativos e influencias en la observación, 
el experimento, la aplicación de las prue­
bas y la recolección de la información. 

En la década de 1 980 surge la llamada 
investigación cualitativa como un con­
cepto alternativo de las formas de cuanti­
ficación que habían predominado sobre 
todo en los enfoques psicométrico y ex­
perimental. Se dan cambios en las con­
cepciones ontológicas de la naturaleza 
humana, epistemológicas y metodológi­
cas, que tienen que ver con el análisis de 
las interrelaciones entre los individuos, el 
estudio de la subjetividad del observado 



y del observador, de lo particular y del 
sentido, la historia de las personas y la 
complejidad de los fenómenos. La inves­
tigación cualitativa, que aparece con ma­
yor relevancia en la década de 1 980 del 
siglo xx, cambia las relaciones entre los 
sujetos y el objeto de estudio, donde el 
conocimiento es una creación comparti­
da en la interacción investigador-investi­
gado; subraya la complejidad de los 
procesos psicosociales, involucra a los in­
vestigadores que interactúan con otros 
actores sociales y posibilita la construcción 
de teorías fundamentadas en la dinámica 
cultural. Se recupera la subjetividad como 
espacio de construcción de la vida huma­
na y se reivindica la vida cotidiana como 
escenario de comprensión de la realidad 
sociocultural. La perspectiva cualitativa 
está interesada en el estudio de los pro­
cesos complejos subjetivos y su significa­
ción, a d iferencia de la perspectiva 
cuantitativa que está interesada en la 
descripción, el control y la predicción, es 
inductiva porque se interesa por el des­
cubrimiento y el hallazgo, más que por la 
comprobación y la verificación; es holisti­
ca porque se ve a las personas y al esce­
nario en una perspectiva de totalidad; y 
es interactiva del individuo con su entor­
no, de visión ecológica y reflexiva de la 
complejidad de las relaciones humanas. 
Aumentan las investigaciones sobre las 
actitudes, los valores, las opiniones de 
las personas, las creencias, percepciones y 
preferencias de las personas, incremen­
tándose, por tanto, los análisis de conteni­
do de los testimonios de los sujetos, lo 
mismo que el empleo de las técnicas his­
tóricas y etnobiográficas. Se introduce el 
concepto de la observación participante 
que implica tener en cuenta la existencia 
del observador, su subjetividad y recipro­
cidad en el acto de observar. 

Se da importancia a la diferencia: suje­
tos de diferentes ambientes o estratos 
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sociales son también capaces de tener 
sensaciones, manifestar sentimientos, for­
mular argumentaciones lógicas y comu­
nicarse. Hay diferencias entre los grupos, 
las culturas, las historias y también hay un 
interés por la búsqueda del sentido, que 
se presenta en las experiencias subjetivas 
y afectivas de las personas. Predomina la 
comprensión de la complejidad de los 
fenómenos, en una aproximación herme­
néutica y no su explicación causal, consi­
derando la diversidad de componentes 
de la realidad y de sus interacciones. La 
comprensión analiza los procesos psico­
sociales desde el interior. 

La perspectiva actual en este siglo XXI 

se caracteriza por los siguientes aspectos: 

• Hay mayor tendencia a analizar las inte­
rrelaciones en función de la situación 
en la cual se encuentran los individuos, 
el tipo de interlocutor con el cual se 
comunica. La' investigación depende de 
la sociedad en la cual se realiza, de la 
cultura y la ecología específicas; no hay 
forma humana definitiva, todo puede 
cambiar o estar sujeto a cambio. 

• Se tiende a rechazar la dicotomía artifi­
cial entre sujeto y su contexto social, 
hay que renunciar a la creencia de la 
pureza de los géneros, de los concep­
tos; es evidente que lo cuantitativo 
existe dentro de lo cualitativo y vice­
versa; lo cuantitativo y lo cualitativo 
como calificativos de técnicas confor­
man la unidad más relevante para dilu­
cidar los problemas metodológicos en 
ciencias sociales. 

• Existe la tendencia de aliar la explica­
ción causal con la búsqueda de la com­
prensión, combinar la explicación 
causal con una aproximación más her­
menéutica, más interpretativa. Se con­
juga la explicación causal con la 
interpretación para aumentar la inteli­
gibilidad multirreferencial, que tiene 



en cuenta la multiplicidad de significa­
dos e interacciones. 

• Hay una ampHación en la naturaleza de 
IQS datos observados. No se ha abando­
nado la evaluación de tipo cuantitativo, 
los tests siguen siendo una técnica muy 
utilizada, pero los investigadores se han 
abierto al mundo de la subjetividad y 
de la afectividad de las personas, se in­
teresan por la manera en que IQS suje­
tos describen y eKperimentan los 
acontecimientos y las distintas formas 
de aprehender la realidad. 

• Se articula la aproKimaclón cualitativa a 
los fenómenos psicosociales con la 
aproKimación cuantitativa. Se posibilita 
el uso separado o conjunto de la totali­
dad de métodos y técnicas disponibles 
en Ciencias Sociales. 

• Para descubrir permanencias, identifi­
car contradicciones, estados inestables, 
se utiliza más a menudo el método de 

la triangulación, donde se obtiene infor­
mación de diferentes fuentes y se em­
plean diferentes teorlas y t«nicas para 
recolectar y analizar la información. 

• Se han desarrollado programas infor­
máticos orientados a la recolección y al 
análisis de la información que se obtie­
nen mediante la aplicación de técnicas 
cuantitativas y cualitativas. 

• Lo lnterdlsciplinario es una zona de 
producción de conocimientos, que pre­
supone la consolidación del lenguaje 
disciplinario, capaz de articularse a la 
interdisclplina, no sustituyéndolo sino 
integrándolo en otro nivel de significa­
ciones. El trabajo interdisciplinario no 
supone una yuKtaposición de datos, 
sino un nuevo momento de construc­
ción teórica. 

Clro HerNndo León hrdo 
Psicólogo Universidad Javeriana 
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durante el experimento, 180-181 
inicial, 178-180 

asignación aleatoria, 181-182, 186, 203 
técnica de apareo, 183-185, 203 

Error estándar, 243-244, 246, 251, 262 
Escalamiento tipo Likert, 341-355 

cómo se construye, 348-350 
condiciones, 348 
maneras de aplicar la escala, 350-351 
puntuaciones, forma de obtener las, 346-349 

Escalograma de Guttman, 356 
Estadigrafos, 443 
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Estadística descriptiva, 419-438 
asimetría, 432 
curtosis, 433 
distribución de frecuencias, 419-425 

elementos, 420-428 
maneras de presentar, 423-425 
polígono de frecuencias, 425 

medidas de la variabilidad, 428 
desviación estándar, 428 
rango, 428 
varianza, 429 

medidas de tendencia central, 425-427 
media, 427 
mediana, 425 
moda, 425 

puntuación z, 435 
Estadística inferencia!, 443-481 

distribución muestra!, 444-445 

estimar parámetros, 443 
prueba de hipótesis, 443, 449-450, 452-481 

análisis paramétricos, 452-4 72 
análisis no paramétricos, 4 72-481 

Estimar parámetros, 443 
Estructuración, de la idea de investigación, 36 
Estudio cuantitativo, véase Investigación 

cuantitativa 

Estudio ex post-lacto, 206 
Estudio experimental, 206 
Estudio no experimental, 205-224 
Estudios correlacionales, 104 

correlaciones espurias, 108 
ejemplos, 106-107 
hipótesis correlacionales, 128-129 
planteamiento del problema, 115 
propósito, 105 
utilidad, 106 
valor, 107 

Estudios de caso, 223-224 
Estudios descriptivos, 102, 103 

ejemplos, 103-104. 
hipótesis descriptivas, 127 
planteamiento del problema, 114 

propósito, 102 
valor, 103 

Estudios explicativos, 108 

grado de estructuración, 109-11 O 

planteamiento del problema, 115 
propósito, 108-109 

Estudios exploratorios, 100, 101 
planteamiento del problema, 113 
propósito, 100-101 
valor, 101-102 

Experimento(s), 159, 161 
como estudios de intervención, 160 
control, 169, 171 

cómo se logra, 175 
covariación, 160 
cuántas variables, 168 

cuasiexperimentos, 203-205 
grupo experimental, 162 
grupo de control, 162 

actuaciones anormales del, 17 4 
mortalidad experimental, 173 
niveles de variación, 163 

pasos de un, 204-205 

preexperimentos, 187-188 

premisa fundamental, 172 
primer requisito, 161 
puros, 188-203 
retroalimentación del desempeño, 164 
segundo requisito, 168 

tercer requisito, 169-170 

validez externa, 198 
validez interna, 169 
variable dependiente, 162 

variable independiente 

cómo manipular, 164-166 

dificultades, 166-167 
explicación rival, 171 
fuentes de invalidación interna, 170-17 4 
manipulación de la, 162 
manipulación en más de dos grados, 163 
modalidades de manipulación, 164 

Experimentos puros, 188-203 
con posprueba y grupo de control, 189-192 
con preprueba-posprueba y grupo de control, 

193-195 
contextos, 201-202 
de campo, 201 
de cuatro grupos de Saloman, 195-196 



de laboratorio, 201 
experimentales de series cronológicas 

múltiples, 197 
factoriales, 197-198 
fuente(s) de invalidación externa, 198-201 

descripciones insnficientes, 200 
experimentador, 200 
imposibilidad de replicar los tratamientos, 

200 
interacción de las pruebas, 198 
interacción entre la historia, 200 
interacción entre los errores de selección, 

199 
novedad e interrupción, 200 
tratamientos experimentales, 199 
tratamientos múltiples, 199 
variable dependiente, 201 

pasos de nn, 204-205 
validez interna, 198 

Preexperimentos, 187-188 
estndio de caso con nna sola medición, 187 
diseño de preprueba-posprueba, 187 

Explicación rival, 171 
Explicar, 83 

F 
Fichas, uso de, 73 
Formulación de hipótesis, 122 
Fructificación henristica, 84 
Fuente(s) de invalidación externa, 198-201 

descripciones insuficientes, 200 
experimentado� 200 
imposibilidad de replicar los tratamientos, 

200 
interacción de las pruebas, 198 
interacción entre la historia, 200 
interacción entre los errores de selección, 

199 
novedad e interrupción, 200 
tratamientos experimentales, 199 
tratamientos múltiples, 199 
variable dependiente, 201 

Fuente (s) de invalidación interna, 170-17 4 
experimentador como, 17 4 
sujetos participantes como, 174 

i -' 

Fuentes de hipótesis, 125 
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Fuentes generadoras de ideas de investigación, 

34 
Fuentes primarias, 66 

acceso electrónico a las, 68 
Fuentes secundarias, 66 
Fuentes terciarias, 69 

G 

Gatekeepers, 534, 535 
Generación de ítems, 301 
Generalizaciones empíricas, 88 
Grupo(s) 

cuatro grupos de Solomon, 195-196 
de comparación, 17 S 
de control, 16Z 

actuaciones anormales del, 17 4 
equivalencia entre, 177-178 

durante el experimento, 180-181 
inicial, 178-180 

experimental, 16Z 
Guias del estudio, 4 7 
Guttman, escalograma de, 356 

H 
Hipótesis causales, 132 

bivariadas, 133 
multivariadas, 133 
con variables intervinientes, 134 

Hipótesis estadisticas, 138-140 
de correlación, 139 
de estimación, 138 
de la diferencia de medias, 139 

Hipótesis, 5-8, 13, 15, 20-23, 1ZZ 
alternativas, 136-13 7 
características de una, 125-127 
clasificación de las, 150 
correlacionales, 128-129 
cuántas, 141 
de investigación, 1Z7 
de la diferencia entre grupos, 130 
ejemplos de hipótesis, 123 
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1 

ejemplos de, 142 
falsas, 144 
fuentes de hipótesis, 125 
nulas, 135-136 
prueba de, 142 
que establecen relaciones de causalidad, 131 
tipos de, 127 
utilidad de las, 143-144 

Idea(s) de investigación, 34 
cómo surgen, 34-35 
criterios para generar, 38 
estructuración, 36 
vaguedad de las 

Importancia potencial, 51-52 
Inestabilidad, 171 
Inmersión en el campo 

inicial, 537 
total, 537 

Innovación de la investigación, 36 
Innovación, 84 
Instrumentación, 172 
Instrumentos de medición, 276-397 

procedimiento para construir, 292-309 
administración del instrumento, 309 
autorizaciones, 308-309 
construcción del instrumento, 301-306 
decisiones clave, 296-301 
entrenamiento del personal, 308 
identificación del dominio de las variables, 

295-296 
prueba piloto, 306-307 
redefiniciones fundamentales, 292-294 
revisión de la literatura, 295 
versión final, 308 

requisitos, 277-288 
confiabilidad, 277, véase también 

Confiabilidad . 

objetividad, 287-288 
validez, 277-284, véase también Validez 

respuestas, cómo se codifican, 386-396 
codificación física, 394-396 

elaborar el libro o documento de códigos, 

387-394 
establecer códigos, 386-387 
generación de archivo, 396 

tipos, 309-384 
análisis de contenido, 356-374 
cuestionario, 310-340 
escalas para medir las actitudes, 340-355 
observación cuantitativa, 374-384 

Internet, 34, 35, 38, 66, 69-71, 74, 92 

Intervalo de confianza, 451 
Investigación 

causal prospectiva, 215 
correlaciona!, véase Estudios correlacionales 

descriptiva, véase Estudios descriptivos 
explicativa, véase Estudios explicativos 
exploratoria, véase Estudios exploratorios 
longitudinal, 216-224 
transeccional, 208-216 

Investigación cualitativa, 4, 8-15, 21, 22 
bitácora de campo, 540, 545-548 
características, 8 
cinco fases, 4 
como estudios, 10 
definición, 9 
detractores, 22 
diferencias entre los enfoques, 1 1  
ejemplos de investigaciones, 16 
eplorar el contexto, 534 
gatekeepers, 534, 535 
hipótesis de trabajo, 533 
holístico, 9 
interpretativo, 9 
naturalista, 9 
planteamiento del problema, 524 

definir ambiente, 524, 526, 530 
evaluar deficiencias, 524, 530 
objetivos de investigación, 524 
preguntas de investigación, 532 
viabilidad del estudio, 524 

inmersión en el campo 

inicial, 537 
total, 537 

introspección con grupos, 9 



justificación del estudio, 524, 529 
literatura, 527 
mistery shoppers, 534 
observación, 53 7 
observación no estructurada, 9 
participantes, 536 
reporte de resultados, 722-742 

descripción del ambiente, 728 
estructura, 725-728 
guías, 740 
literatura, papel de la, 729-730 
presentación de resultados, 731 

Investigación(es) cuantitativa(s) , 6 
alcances, 100 
características de una hipótesis, 125-127 
delimitar un problema, SS 

diseño de investigación, 158 
diseños experimentales, 159-187 
ejemplo de una, 18 
evaluación de las deficiencias del problema, 

53 
formulación de hipótesis, 122 
fuentes de hipótesis, 125 
fuente(s) de invalidación externa, 198-201 

descripciones insuficientes, 200 
experimentado� 200 
imposibilidad de replicar los tratamientos, 

200 
interacción de las pruebas, 198 
interacción entre la historia, 200 
interacción entre los errores de selección, 

199 
novedad e interrupción, 200 
tratamientos experimentales, 199 
tratamientos múltiples, 199 
variable dependiente, 201 

fuente(s) de invalidación interna, 170-174 
experimentador como, 17 4 
sujetos participantes como, 17 4 

importancia potencial, 51-52 
instrumentos de medición, 

.
276-397 

procedimiento para construir, 292-309 
requisitos, 277-288 
respuestas, cómo se codifican, 386-396 
tipos, 309-384 

justificación de la, 5 1  
lógica deductiva, 1 2 ,  23 
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no experimental, 205-224, 222 
perspectiva, 112 
procedimiento de análisis cuantitativo, 

408-485 
ejecutar el programa, 413 
evaluar la coufiabilidad del instrumento 

de medición, 438-443 
explorar los datos, 414-419 
preparar los resultados para presentarlos, 

485 
realizar análisis adicionales, 443-484 
seleccionar un programa, 409-413 

objetivos de la, 4 7-48 
relevancia social, S 1 
reporte de investigación, 505-515 

académico, SOS-S 13 
no académico, 513-514 

utilidad metodológica, 52 
valor teórico, 52 
viabilidad de la, 52-53 

Investigación, 22 
definición, 22 
cuantitativa, 21 
cualitativa, 21 

Investigación, diseño de, 158 
Investigador 

J 

cualitativo, 10 
actividades principales, 10 

en el enfoque mixto, 755 
factores para decidir qué enfoque, 752 
posturas, 750-752 

fundamentalistas, 450-451 
integradores, 451 
pragmáticos, 451 
separatistas, 451 

Justificación de la investigación, 51 

K 
Kendall, tau, 480-481 
Kuder-Richardson, coeficiente de, 289, 439 
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L 
Liderazgo, 112 
Likert, escalamiento, véase Escalamiento tipo 

Likert 

Listados, Z56 
archivos, 258 
mapas, 259 
volúmenes, 259 
periodos registrados, 259 

Literatura 

consulta de la, 71 
detección de la, 66-69 
extranjera, 72 
revisión adecuada, 92-93 
revisión de la, 64, 65 
recuperación de la, 71 

Lógica 

deductiva, 12, 23 
inductiva, 12 

Lógicamente consistente, 84 

M 
Maduración, 171 
Manipulación de la variable independiente, 162 

cómo se define, 164-166 
dificultades, 166-167 
en mas de dos grados, 163 
evaluar la, 167 
explicación rival, 171 
fuente ( s) de invalidación interna, 170-17 4 

experimentador como, 17 4 
sujetos participantes como, 17 4 

modalidades de, 164 
Marco muestral, Z56 
Marco teórico, 23, 64 

construcción del, 84-90 
elaboración del, 64 
método de mapeo, 93 
papel del, 91 
siete funciones principales, 64-65 
un buen, 91 

Marcos interpretativos, 8 
Matching, 183-185, 203 

Materialismo dialéctico, 15 
Matriz de datos, 275, 387, 389, 391-396 
Medición numérica, 8 

Medición, 276, véase también Instrumentos de 

medición 

Medidas de la variabilidad, 4Z8 
desviación estándar, 4Z8 
rango, 4Z8 
varianza, 4Z9 

Medidas de tendencia central, 425-427 
media, 4Z7 

mediana, 4ZS 
moda, 4ZS 

Métodos estadísticos, 6 
Mistery shoppers, 534 
Modelos mixtos, véase Enfoques mixtos 

Mortalidad experimental, 173 
Muestra(s), Z36 

distribución normal, 262 
error estándar, Z43-244, 246, 251, 262 
listados, Z56 

archivos, 258 
mapas, 259 
volúmenes, 259 
periodos registrados, 259 

marco muestral, Z56 
no probabilísticas, 240-Z41, 262-264 

muestreo al azar por marcado telefónico, 

264 

muestra multietapas, 264 
probabilísticas, 240-Z41 

estratificada, 247-249 

por racimos, 249-252 

procedimiento de selección, 252-256 
números aleatorios, 253 
selección sistemática, 255 
tómbola, 253 

representatividad, 263 

tamaño de la, 244-246 

óptimo, 259-262 
teorema del límite central, 262 
varianza, 243 

Muestra, 6 
Multimodal, enfoque integrado, 4 



N 
Nivel de medición, 303-306 
Nivel de significancia, 445 
Números aleatorios, 253 

o 
Objetividad, 287-288 
Objetivos de la investigación, 47-48 
Observación cuantitativa, 374-384 

pasos, 374-383 
ventajas de la observación, 384 

p 
Paradigmas, 4 
Paradojas, 10 
Paraguas cualitativo, 8 
Parámetros, 443 

Pasos de un experimento, 204-205 
Patrón cultural, 9 

Pearson, coeficiente de correlación, 453-456, 480 
Perspectiva, 84, 112 

principal, 3 7 

Planteamiento del problema cuantitativo, 47, 
113 
criterios para, 4 7-48 

de acuerdo con el alcance, 113-115 
delimitar, 4 7 
elementos que contiene, 47-53 

Población, 238-239 
delimitación, 2 40 

Polígono de frecuencias, 425 

Posición epistemológica, 750 
Positivismo, 4 
Posturas, 750-752 

fundamentalístas, 450-451 
integradores, 451 
pragmáticos, 451 
separatistas, 451 

Predicción, 84 
Predicciones incipientes, 104 

Preguntas de investigación, 48-51, 142, 532 
requisitos, S0-51 

Premisa fundamental de los experimentos, 172 
Problema cuantitativo 

criterios para plantear, 46-4 7 
evaluación de las deficiencias, 53 
delimitar un Qroblema, SS 
planteamiento del problema, 4 7 

Procedillliento de análisis cuantitativo, 408-485 
ejecutar el programa, 413 
evaluar la confiabilidad del instrmnento de 

medición, 438-443 
explorar los datos, 414-419 
preparar los resultados para presentarlos, 

485 
realizar análisis adicionales, 443-484 
seleccionar un programa, 409-413 

Procedimiento de selección de la muestra, 
252-256 

Procedimiento para construir un instrmnento 
de medición, 292-309 

administración del instrumento, 309 
autorizaciones, 308-309 
construcción del instrumento, 301-306 
decisiones clave, 296-301 
entrenamiento del personal, 308 
identificación del dominio de las variables, 

295-296 
prueba piloto, 306-307 
redefiniciones fundamentales, 292-294 
revisión de la literatura, 295 
versión final, 308 

Proceso cualitativo, 23-25 
Proceso cuantitativo, S, 22, 23, 25 

delimitar un problema, SS 
etapas fundamentales, 23 
elementos que contiene el planteamiento, 

47-53 
evaluación de las deficiencias del problema, 

53 
importancia potencial, 51-52 
justificación de la, 51 
objetivos de la investigación, 47-48 
viabilidad de la, 52-53 
valor teórico, 52 
utilidad metodológica, 52 
relevancia social, S 1 
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Proceso de investigación, 5, 19 
Prueba de hipótesis, 443, 449-450, 452-481 

análisis paramétricos, 452-4 72 
análisis de varianza unidireccional, 

465-472 
coeficiente de correlación de Pearson, 

453-456 
prueba de diferencia de proporciones, 

464-465 
prueba t, 460-464 
regresión lineal, 456-460 

análisis no paramétricos, 472-481 
chi cuadrada, 4 72-4 7 6 
coeficiente de correlación de Pearson, 480 
coeficientes para tabulaciones cruzadas, 

476-480 
coeficientes rho de Spearman, 480-481 
tau de Kendall, 480-481 

Prueba piloto, 306 
Prueba t, 460-464 
Puntuación z, 435 

R 
Racimos, muestreo probabilístico, 249-252 
Random Digit Dia/ing, 264 
Random, números, 253 
Razón, 437 
Realidad, 6-7, 9-11, 15, 19, 22-23 

objetiva, 6 
subjetiva, 10 

Recolección de datos, 5, 8, 10, 14, 23-26, 
274-275 

instrumentos de medición, 276-397 
procedimiento para construir, 292-309 
requisitos, 277-288 
respuestas, cómo se codifican, 386-396 
tipos, 309-384 

no estandarizados, 8 
Referencias, información a partir de, 7 4-79 
Regresión estadística, 172 

Regresión lineal, 456-460 
Relevancia social, 51 
Reporte de investigación cualitativa, 722-742 

descripción del ambiente, 728 

estructura, 725-728 
apéndices, 728 
bibliografía, 728 
cuerpo del documento, 725-728 
portada, 725 
resumen, 725 
tabla de conteuido, 725 

guias, 740 
literatura, papel de la, 729-730 
presentación de resultados, 731 

secuencia, 735 
Reporte de investigación cuantitativa, 505-515 

académico, 505-513 
apéndices, 512-513 
bibliografía, 512 
cuerpo del documento, 508-512 
portada, SOS 
resumen, SOS 
tabla de conteuido, SOS 

no académico, 513-514 
Representatividad, 263 
Reproducción textual, 7 6 
Resumen de referencia, 77 
Retroalimentación del desempeño, 164 
Revisión de la literatura, 64, 65 

adecuada, 92-93 
inicio de la, 69-70 

Rho de Spearman, 480-481 

S 
Secuencia, 790 
Selección, 173 
Selección de la muestra 

aleatoria, 253 
procedimiento, 252-256 
sistemática, 255 

Selección y maduración, interacción, 173 
Sencillez, 84 
Sentido de vida, 89 
Serie(s) cronológica(s). 197 

experimentales, 197 

múltiples, 197 
Sitio Web, 7 4 
Solomon, diseño de, 196 



Spearman, Rho, 480-481 
Sp/it-halves, 289 
Survey, 216 

T 
Tabulaciones cruzadas, coeficientes, 476-480 
Tamaño de la muestra, 244-246 

óptimo, 259-262 
Tasa, 437 
Tau de Kendall, 480-481 
Técnica de apareo, 183-185, 203 
Tema de investigación, 37-38 

conocimiento actual, 111 
Teorema del límite central, 262 
Teoría, 6, 7, 8, 12-13, 20, 80 

capacidad de descripción, 83 
consistencia lógica, 84 
definición científica, 82 
esquema conceptual, 80 
funciones de la, 82-83 
fundamentada, 8 
social, 80 
valor de una, 83 

Tesis, 74 
Test-retest, 289, 438 
Tipo de datos, 13 

hard, 13 
soft, 13 

Tipos de hipótesis, 127 
Tipos de instrumentos de medición, 309-384 

análisis de contenido, 356-374 
codificadores, 366 
cómo se realiza, 357 
ejemplo, 364-366 
pasos, 366-371 
unidades de análisis, 358, 359 
universo, 357 
usos, 356-357 

cuestionario, 310-340 
cómo se administra, 331 ;339 
de qué está formado, 324-329 
preguntas abiertas, 314-331 
preguntas cerradas, 310-314 
tamaño de un cuestionario, 329 

escalas para medir las actitudes, 340-355 
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diferencial semántico, 351-352 
escalograma de Guttman, 356 
escalamiento tipo Likert, 341-355 

observación cuantitativa, 374-384 
pasos, 374-383 
ventajas de la observación, 384 

Tipos de muestra, 240 

muestras no probabilísticas, 240-241 
muestras probabilísticas, 240-241 

Tómbola, 253 
Trabajos presentados en conferencias, 73 
Tratamientos experimentales, difusión de, 173 
Trend, 217-218, 219 
Triangulación, 787-789 

u 

de ciencias, 788 
de datos, 788 
de investigación, 788 
de métodos, 788 
de teorías, 788 

Unidades de análisis, 236 
Unidades de análisis, 358, 359 

categorías, 359-364 

ejemplo, 371-374 
tipos de, 361-363 
reqnisitos, 363-364 

Universo, 238-239 
delimitación, 240 

Universo, 6 
Uso de fichas, 73 
Utilidad metodológica, 52 

V 
Validez, 277-284 

cálculo de la validez, 290-292 
de criterio, 292 
de constructo, 292 

de constructo, 282 
de contenido, 278 
de criterio, 280 
de expertos, 284 
factores que afectan, 285-287 
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aspectos mecánicos, 287 
condiciones, 286 
cultura y tiempo, 286 
deseabilidad social, 286 
empatía, 286 
estandarización, 287 
improvisación, 285 

predictiva, 281 
relación con la confiabilidad, 284 
total, 284 

Validez, 442 
interna, 169, 171, 198 
externa, 198 

Valor teórico, 52 
Valores perdidos, 392 
Variable(s), 123 124 

compuesta. 414 
criterios para evaluar, 148 
cuántas variables, 168 
de la investigación, 414 
de la matriz, 414 

definición conceptual, 145-146, 14 7 
definición operacional, 146, 148 
dependiente, 129, 132-135, 150 
dificultades, 166-167 
ejemplos de variables, 124 
ejemplos de la relación entre, 160 
explicación rival, 171 
fuente(s) de invalidación interna, 170-174 

experimentador como, 174 
sujetos participantes como, 17 4 

independiente, 129, 132-135, 150 
interviniente, 134, 150 
manipulación de la, 162 
manipulación en más de dos grados, 163 
modalidades de manipulación, 164 
predictoras, 215 
presencia-ausencia, 162 

Varianza, 243 
Verstehen. 4 
Viabilidad de la investigación, 52-53 
Videocasetes y películas, 73 
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