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Desde su aparicibn en la tierra, el hombre se ha inte
rrogado por lo que sucede a su alrededor, algunas de sus res-
puestas las ha encontrado en explicaciones imaginarias otras, -
en descripciones sencillas basadas en observaciones directas o
bien, utilizando ya, una metodologia cientifica. De un modo u
otro, el hombre ha tenido siempre la necesidad de investigar,

de conocerse a sf mismo y al mundo que le rodea.

La investigacidén ha representado siempre, tanto la po
sibilidad de apertura de canales de informacidén como una forma
de acercamiento a la realidad misma y la convergencia del cono

cimiento en la practica social.

Es la actividad humana fundamental en el proceso del
conocimiento, no solo por sus amplias contribuciones en la com
prensién del marco referencial que la define o afecta, sino =--
también en el cuestionamiento continuo del objeto de estudio,
del sujeto que estudia y de las relaciones que se entablan -~
entre ambos en el proceso de conocimiento esto es, de la forma
en que se estudia. En este Giltimo sentido, reconozco amplia-
mente la importancia de la metodologfa en la investigacibn, no

como elemento finico sino probablemente, como uno de los facto-
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res mis objetivos del proceder del sujeto en la investigacidn.

La pedagogfa como disciplina cientifica, ha de buscar
siempre los medios idéneos que le permitan realizar estas innu
merables e infinitas aproximaciones cognoscitivas a su objeto
de estudio. De ahi la necesidad de que dentro del campode la in
vestigacibn pedagSgica se requiera la continua revisién de los
métodos empleados en el conocimiento de los diferentes fendme-

nos educativos, asi como la innovacidén de otros.

En aquellas investigaciones tendientes a determinar =
cémo y porqué ocurren ciertos fendmenos particulares, pueden -
utilizarse los estudios comparativos de la investigacidn des=
criptiva o bien, los disefios ex post facto de la investigacidn
causal. Ambos representan una buena alternativa para la inves
tigacidn de aquellos problemas en los que suponiendo un fendéme
no especifico, el investigador pretende identificar los elemen

tos que lo componen o los hechos que lo causan, (1)

Tanto los estudios comparativos como los ex post fac-
to se han venido empleando en el campo de la investigacidén pe-
dagbgica con cierto éxito, una revisién de sus principios meto
doldgicos nos permitird determinar con mayor precisién las po-
sibilidades que ofrece cada uno a la investigacifn pedagdgica

a fin de determinar casos concretos en los que uno u otro pue-

1) HILLWAY, TYRUS, Handbook of educational research, 36.
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den ayudar mejor a resolver el problema, optimisando asi los -

resultados obtenidos.

El presente trabajo pretende dar respuesta a las in-
quietudes anteriores. En el primer capitulo se intentari dar
una visi8n general acerca del significado de la investigacidn
educativa y su clasificacidén. E1 segundo capitulo pretende -~
proporcionar algunos elementos tedricos sobre el concepto de -
causalidad y analogia en busca de fundamentar el principio en
que descansan ambos tipos de estudio. En el tercer capitulo =~
se desarrolla el tema de los estudios comparativos, su defini-
cidn, caracteristicas, metodologia y ejemplificacidn. E1 cﬁaz
to capitulo se avoca a los estudios ex post facto, abarcando -
también su definici®dn, caracteristicas, metodologfia, utilidad

y ejemplificacibn.



1 LA PEDAGOGIA COMO DISCIPLINA CIENTIFICA

Mucho se ha discutido sobre el caracter cientifico de
la Pedagogfa, se han vertido miiltiples opiniones a favor y en
contra y afin ahora no se ha llegado a un acuerdo que satisfaga
las exigencias de la mayoria de los investigadores. A pesar -
de tales controversias, la investigacidn pedagégica se ha segui
do desarrollando dada la urgencia de datos precisos sobre el =
fenbmeno educativo, pretendiendo en todos los casos, alcanzar
el nivel miximo posible de control y ajustarse a las normas --

del mEtodo cientifico.

Para entender a la Pedagogfa en un plano cientifico -
se hace necesario precisar por lo menos, qué se entiende por -
Pedagogia, Educacibn, Ciencia, ‘Método cientifico e Investiga~-

cidn Pedagbgica.

La Pedagogia es considerada como la disciplina cienti
fica encargada de estudiar el fenbmeno educativo en sus distin
tas manifestaciones en la realidad. La Pedagogia, abarca tres

grandes ramas:

a) La Filosofia de la Educacién, que discute las =--

orientaciones educativas, partiendo del anflisis
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ontoldgico, gnoseoldgico y praxiolégico del binomio: hombre-

educacidn, sus elementos y relaciones.

b) La Ciencia de la Educacidn, que representa un in-

tento por conocer ya no el deber ser de la educa-

cién, sino la realidad concreta del fenémeno educativo por la
aproximacidén continua e infinita del pensamiento al objeto de

conocimiento,

c) La Tecnologia educativa, que constituye aquellos

objetos o medios educativos, derivados de los co-

nocimientos cientificos, que representan el nivel necesario -=-
para obtener los medios suficientes a fin de poder desarrollar

e intervenir en el fenbmeno educativo a nivel prictico.

La educacibn representa el objeto de estudio de la Pe
dagogia y por su inherencia con el ser humano suele presentar
un sinfin de matices en su definicibn. Considero a la educa-
cidn como el proceso de asimilacién de la cultura por un grupo

humano amplio y su transmisién a generaciones posteriores.

Una de las caracteristicas fundamentales de la cultu-
ra es que debe ser aprendida y consecuentemente transmitida, -
de lo contrario los bienes culturales tienden a desaparecer y
con ellos el grupo humano que los pierde, puesto que &ste no -

podri sobrevivir sin una cultura propia, de ahf el interés so-
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cial por comprender y conservar los bienes culturales.

Asi quedan justificadas las siguientes funciones edu-
cativas: Por un lado, las de conservar y transmitir los ele-~
mentos culturales reconocidos socialmente como vdlidos y por -
el otro corregir y renovar continuamente estos valores para asi

milarlos y poder enfrentar eficazmente futuras situaciones(1).

El t&rmino ciencia suele aplicarse por lo general en

dos sentidos principalmente (2):

a) Tebrico. Para designar a todo el sistema de cono
cimientos comprobados en la prictica social y que
constituyen una verdad objetiva; dentro de esta designacién --
suele incluirse la denominacibn de las distintas &reas de cono
cimiento cientifico, es decir las diferentes ciencias. Asi se
define a la ciencia como un sistema de conocimientos en desa-
‘rrollo, obtenidos mediante los correspondientes m&todos cognos
citivos y reflejados en conceptos exactos, falibles y comproba
bles a travEs de la practica. En este sentido hablamos de la
ciencia como un producto, como el resultado del quehacer cien-

tifico.

(1) A. ABBAGNANO y A. VISALBERGHI, Historia de la Pedagogia, 11-13.
(2) M.B. KEDROV y A. SPIRKIN, La ciencia, 7.




b) Prédctico. Para denominar al proceso mediante el
cual se determinan los conocimientos cientificos;
nos referimos a la ciencia como la actividad humana que apli-
cando un proceso formal y sistemidtico, intenta resolver proble
mas especificos, confrontando hipétesis con hechos determina-
dos, a fin de explicar, controlar y predecir, tanto a sus efec
tos como al fendmeno mismo. Aqui hablamos de la ciencia como
un proceso. Esta definicidn, nos acerca al significado del =--
término investigacidn; considerada como el proceso mids formal,
sistemitico e intensivo, en que se aplica el método cientifi-

co (1).

En general, la ciencia busca comprender y explicar =--
los fendmenos reales a fin de predecir y controlar los hechos,
con lo que ayuda al hombre a ejercer su dominio sobre las fuer
zas naturales, desarrollar la produccidn de bienes y compren-
der mejor su papel en el mundo. Asi, podria enunciarse el sen
tido vital de la ciencia, en los siguientes t&rminos: '"saber -

para prever, prever para actuar' (2).

El objetivo que la ciencia persigue contiene cuatro =

elementos importantes (3):

a) La explicacibn, para poder estructurar una teoria

que se aplique a miiltiples fenBmenos, sus elemen-

(1) JOHN W, BEST. COmo investigar en educacién, 18.
(2) Ibidem, 413.
(3) MARIO BUNGE, La investigacién cientifica, 32
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b) La prediccién, que se encuentra intimamente liga-
da a la explicacibn ya que el conocimiento y com=~
prensidn de los hechos, se manifiesta directamente en el poder

predictivo de los conocimientos que el hombre posea sobre ellos.

c) La organizacibn, que implica la ordenacidn siste~
mitica de informacién inicialmente aislada, que

hace posible la explicacidn y prediccibén cientifica.

d) Y el control, definido como la posibilidad que -
tiene el investigador, de manejar alguna de las =~
condiciones esenciales o variables que determinan un fen®meno,

para producirlo o evitar que se produzca (1).

Todos estos elementos, participan en la conformacidén
de una teoria, que representa la sintesis de un conjunto de --
conceptos, definiciones y proposiciones empiricamente contras-
tables y relacionadas entre sf (2). En funcién de un principio
o principios que especifican las relaciones entre sus variables

haciendo posible la explicacibn y prediccidn cientifica (3).

Toda la actividad cientifica exige la existencia de -

(1) DEOBOLD B. VAN DALEN, Manual de t&cnica de la investigacidn educativa,
54,

(2) RICHARD S. RUDNER, Filosofia de la ciencia social, 30.

(3) FRED N. KERLINGER, Investigacion del comportamiento, 6.




un cierto orden y/o sistematizacidn en su conjunto, de ahf 1la
necesidad de clasificar a las distintas ciencias; la clasifi-
cacién de las ciencias consiste en 'descubrir la vinculaci8n -
que existe entre ellas, sobre la base de determinados princi-
pios,y expresar sus nexos, en forma de una distribucidn (o se-
rie) ldégicamente fundamentada, de las mismas'" (1). Los distin-

tos vinculos existentes entre las ciencias se determinan por:

1) '"Las cuestiones de que se ocupa la ciencia y las

* relaciones objetivas entre sus diferentes facetas;

2) El1 método y las condiciones de conocimiento de las

cuestiones a tratar por la ciencia;

3) Los fines que ha de conseguir la ciencia, y al =--

servicio de los cuales se hallan los conocimien-

tos cientificos" (2).

El m&todo general utilizado por la ciencia es el méto-
do cientifico, aunque cada ciencia utiliza un conjunto de méto
dos y técnicas particulares para tratar sus respectivos proble
mas. El método cientifico sin embargo, es aplicable a todo el
proceso de la investigacidén en general pero ajustfindose al mar

co de cada problema de conocimiento.

(1) M.B. KEDROV y A. SPIRKIN. o.c., 91
(2) 1Idem .



El método cientifico posee las siguientes caracteris-

ticas (1):

= Es verificable en tanto que sus proposiciones o -
hipStesis son probadas, comprobadas y aceptadas -

en forma probabilistica, no absoluta.

= Es reproducible porque las investigaciones que -
realiza pueden ser repetidas en las mismas condi-

ciones iniciales y obtener los mismos resultados.

< Es coherente puesto que no debe existir contradic
cidn interna, ni externa, entre las proposiciones
ni entre una proposicidn y un hecho de la realidad respectiva-

mente.

- Es claro en su lenguaje al definir los distintos
términos, eliminando cualquier connotacién afecti

va o confusa.

- Es hipot&tico, puesto que se basa en un conjunto
estructurado de hipétesis que deriven légicamente
unas de otras, que se prueben completamente y expliquen el ma-

yor nlimero posible de hechos.

(1) ROCIO QUEZADA, "La investigacidn educativa" en Deslinde, 5 - 7.



En términos generales podria decirse que el método -
cientifico busca la explicacidén, organizacién, prediccién y -
control formulando continua, progresiva e infinitamente mode-~
los explicativos basados en observaciones o mediciones experi-
mentales; verificando los enunciados de tales modelos y corri-

giendo o sustituyendo el modelo a partir de nuevos descubrimien

tos.

1.1 Concepto de investigacidén pedagbgica.

Considero que la investigacidén es un proceso sistemi-
tico, formal, empirico, controlado y analitico que aplica los
pasos del m&todo cientifico, con la finalidad de descubrir nue
vos hechos, datos o relaciones para construir conceptos expli-
cativos que permitan un control y prediccién de los fendmenos
a mediano y largo plazo. Cuando este proceso se aplica en el
estudio del fendmeno educativo, hablamos de investigaci®n peda

gégica. Asf, la investigacibn pedagBgica, constituye:

"... la bfisqueda sistemidtica que proporciona
respuesta ldgica y consecuente a las cuestio
nes y problemas relacionados con la transmi-
sidén del comportamiento y experiencia social
mente acumulados, para el desarrollo de la -
sociedad y el perfeccionamiento intencional

de las facultades fisicas, sensitivas, inte-
lectuales y morales del hombre, teniendo en

cuenta que esas facultades y el conocimiento
socialmente acumulado son principios inmedia



tos de accibn, susceptibles de cambios o mo-
dificaciones cualitativas en la conducta in-
dividual y colectiva" (1).

De esta definici6én habrid que destacar algunos aspec-

tos fundamentales:

a) La investigacidn pedagdgica es sistemidtica y con

trolada, por lo que las investigaciones educati-

vas pueden ser repetidas en las mismas condiciones y producien
do los mishos resultados (2). La sistematizacién se manifies-
ta en la intencidn de establecer un conjunto de reglas o prin-
cipios ordenados y relacionados entre si que contribuyan en la
conformacién de teorias explicativas del fendmeno educativo. -

El control hace referencia a la posibilidad que tiene el inves
tigador de manipular alguna de las condiciones esenciales que

determinan un suceso, para que este se produzco o bien para im

pedir que ocurra (3).

b) La investigacidn pedagdgica tiene un caricter em

pirico, ya que confronta siempre sus resultados

en la pridctica, con la realidad objetiva (4), por la aproxima-
cién progresiva, continua e infinita del pensamiento a los he-

chos.

(1) SUSANA HERNANDEZ. "Investigacidn en ciencias de la educacién", en
Deslinde, 3.

(2) DEOBOLD B. VAN DALEN, 0.C., 54.

(3) Idem.

(4) TRED N. KERLINGER, o.c., 7.
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c) La investigacifn pedagdgica es analfitica, ya que

estudia los problemas descomponiéndolos en sus -

partes para entender toda su situacibn general a partir de sus
componentes, identificando cada uno de ellos y las posibles re
laciones que establecen, a fin de explicar su integracién en -

el conjunto (1).

d) La investigacifn pedagbgica es clara y precisa,
puesto que procura que sus enunciados sean enten
dibles y concretos, libres de vaguedad, persiguiéndo lograr la
exactitud, para que cuando sus resultados se comuniquen, cual-

quier sujeto pueda comprenderlos (2).

e) La investigacibn pedagbgica utiliza el m&todo --

cientifico, como herramienta y guia (3).

f) Los resultados obtenidos por la investigaci6n pe
dagbgica son verificables y falibles, ya que de-
ben ser contrastados constantemente con la realidad considera-

da infinita en sus posibilidades de conocimiento.

Concretizando, diré que la investigaci®n pedagdgica -
representa un proceso formal de blsqueda que persigue estructu
rar un cuerpo organizado de conocimientos cientificos acerca -

del fendmeno educativo en sus distintas manifestaciones en la

(1) JOSE MEDEL, La investigacidn educativa, 3
(2) Idem,
(3) TIdem,
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realidad, derivando generalizaciones cientificas que puedan -~
aplicarse en la solucibn de un nlimero considerable de proble=-

mas en este campo.

La investigacidn pedagdgica tiene como finalidad des-
cubrir leyes o generalizaciones, que puedan ser utilizadas para
formular predicciones y controlar eventos dentro del campo de

la educacién (1).

La explicacidn no representa finicamente la simple des
cripcidn de los fendmenos, sino la explicacién de la manera en
que ellos actfian y las causas que los provocan, formulando ge=-
neralizaciones tedricas progresivamente mis exactas. La inves
tigacidén pedagbgica busca estructurar esquemas conceptuales ex
plicativos (teorias) acerca de los fenBmenos educativos con el
fin de incorporarlos a un conjunto de relaciones sistemiticas

coherentes (2).

La prediccibn, parte del anflisis de los datos conoci
dos y las explicaciones aceptadas para sugerir la forma en que
hechos futuros habran de presentarse; en el campo de la inves-
tigacidn pedagdgica resulta un tanto diffcil realizarla por la
cantidad enorme de variables que intervienen por lo que poseen

escasa precisibn o se enfocan a problemas simples (3).

(1) ROBERT TRAVERS. Introduccidn a la investigacidn educacional, 19.
(2) DEOBOLD B, VAN DALEN. o.c., 52 y 53,
(3) Ibidem, 53 y 54.
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El control, como ya se explicd, consiste en la posibi
lidad que tiene el investigador de manipular las variables para
que un hecho ocurra o deje de ocurrir. El control representa
la posibilidad que tiene el hombre de dominar a la naturaleza,
sin embargo en la Pedagogia resulta dificil de lograr, pueden
existir sin duda muchos fendmenos explicables. pero no predeci

bles o bien predecibles pero no controlables. (1).

La investigacidén pedagdgica se manifiesta como una ac
tividad trascendente en la comprensidn del fendmeno educativo
en toda la gama de sus manifestaciones reales, representa asi-
mismo una puerta abierta para el desarrollo del ser humano en
sus conocimientos, habilidades, conductas y valores, tanto en

el nivel individual como social.

1.2 Tipos de investigacidn pedagbgica. Generalidades.

La investigacidn pedagdgica tiene que enfrentar un
gran niimero de problemas de diferente indole; entre ellos, la
forma en que deben clasificarse sus distintos tipos de estudio.
Algunos investigadores educativos emplean ciertas técnicas que
satisfacen sus requerimientos de objetividad cientifica seglin
el problema que van a enfrentar; podria afirmarse con cierta -

certeza que dichos procedimientos poseen algunas caracteristi-

(1) DEOBOLD B. VAN DALEN, o.c. 54 y 55.
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cas en comin, por lo que se han agrupado y clasificado aten~-

diendo a diversos pardmetros.

Una de estas clasificaciones nos dice que con respec-
to al conjunto de procedimientos t&cnicos que se emplean al in
tentar solucionar un problema especifico, pueden distinguirse
tres tipos de investigacidn pedagbgica: La investigacidn histd

rica, la investigacidn descriptiva y la investigaci6n causal.

.
La investigacibn histética: Comprende la acumulacidn,

verificacibn, seleccidén, registro y clasificacién de datos so-
bre acontecimientos pasados, asi como su anflisis e interpreta
cidén a fin de posibilitar la formulacidn de generalizaciones -
que permitan no solo comprenderlos, sino tambi&n predecir en -
alguna medida hechos futuros, o al menos sentar las bases para

ir entendiendo sus manifestaciones.

La investigacidén hist6rica no atiende Gnicamente he~
chos histdéricos, entendiendo por &stos, aquellos acontecimien=
tos que son objeto de estudio de la Historia propiamente dicha,
sino que abarca también acontecimientos pasados acaecidos en =
distintos momentos del proceder humano en diversas disciplinas

cientificas determinando su significado y confiabilidad.

Este tipo de investigacidn suele enfrentar algunas 1i
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mitaciones (1):

- La primera se refiere al tipo de fenbmenos que -
trata, ya que estudia hechos que jamis volverin
a producirse exactamente iguales; en todos los casos el conoci
miento histdrico nunca es total, ya que deriva de datos que no
revelan sino un nlmero limitado de informacidén sobre los suce-

sos ocurridos.

- Otra se refiere a la falta de un vocabulario téc
nico de términos con un significado univoco, lo
cuil obstaculiza la claridad, precisidn y comunicabilidad de -

los resultados obtenidos.

= La falta de datos confiables representa otra de
sus limitantes ya que pueden contener ciertas va

loraciones de la persona que recopilé la informacién, de ahi -
que las investigaciones hist8ricas suelan, con frecuencia, ser

criticadas o acogidas con recelo en cuanto a su objetividad.

La investigacidn descriptiva. Consiste en la descrip

cidn objetiva de las condiciones especificas en que ha tenido
lugar un hecho determinado, a fin de conocer los atributos, -
propiedades y caracteristicas involucrados en su aparicibn, y
precisar su incidencia, distribucidn y relaciones. La investi

gacidén descriptiva no se limita a la mensuracidn, registro, cla

(1) DEOBOLD B.. VAN DALEN, o0.c., 219
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sificacidén, andlisis e interpretacién de hechos especificos, -
sino que pretende precisar las condiciones existentes en el mo
mento en que dicho fenBmeno ha ocurrido, determinar las rela-

ciones existentes entre sus variables y encontrar leyes que =~-

permitan predecir y/o comprender hechos futuros.

Comprende tres grandes tipos de estudios: Los estu-
dios de tipo encuesta, los estudios de interrelaci8n y los es-

tudios de desarrollo.

)

Los primeros pretenden precisar el estado en que se -
encuentran los fendmenos o problemas investigados, extrayendo
la informacidn necesaria encaminada a describir las condicio-
nes existentes, comparar dichas condiciones con otras superio-
res u Optimasy proponer los medios requeridos para mejorar la
situacidn presente, para lo cual se vale de diferentes tipos -
de encuestas; tales como las encuestas escolares, las de ani-
lisis laboral, de andlisis documental o de contenido, de opi~-

nioén pablica y las de comunidad.

Los estudios de interrelaci®n tienen como finalidad -
describir las condiciones existentes para identificar sus rela
ciones con otros hechos especificos y obtener asi una mejor com
prensibn del fendmeno; comprenden a su vez, distintos tipos de
estudio entre los cuales se encuentran los estudios de casos,

y los estudios comparativos (de los que me ocupar& mds adelan-
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te) y los estudios de correlacién.

Los estudios de desarrollo se proponen determinar las
relaciones involucradas en la aparicibn de un fenbmeno, descri-
bir la forma en que &ste se presenta, asi como los cambios que
va sufriendo con el transcurso del tiemps. Comprende los estu-
dios de crecimiento con técnica lineal y los de t&cnica de cor

te transversal asi como los estudios de tendencia,

La investigacibn descriptiva a pesar de ser uno de -~
los tipos de investigacibn mds utilizados tambidn tiene que -

enfrentar algunas limitantes:

- En cuanto a los datos que maneja. Aunque en -~

ocasiones el investigador puede contar con infor

macidn exacta, extraida de hechos concretos que pueden ser ve=-
rificados mediante procedimientos de observacién adecuados; -
muchas veces, el caricter mismo de los acontecimientos que es-
tudia no garantiza la objetividad de los datos empleados como
antecedentes, alterando gravemente la confiabilidad de los re-

sultados.

- En cuanto al vocabulario empleado. La inexisten
cia de una terminologia técnica plenamente acep-
tada entre la comunidad cientifica propicia el que, en ocasio

nes, los procesos o resultados de la investigacién no sean de-
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nominados o explicados adecuadamente, dandose una relacién =-
equivoca entre la palabra y el hecho o bien, entre el hecho y

la palabra.

La investigacidn causal, Es un tipo de investigacidn

que intenta establecer la relacidn causal existente entre las
variables de un fenSmeno determinado. Dentro del marco de la
investigacidn causal, encontramos un supuesto bdsico: se en-
tiende que la naturaleza posee rasgos significativos de unifor
midad, en donde un hecho concreto involucra todo un orden de -
elementos causales mids que casuales, es decir que los fendme-
nos naturales establecen entre si relaciones de causa-efecto.

Se distinguen dos tipos de investigacidn causal:

= Los estudios ex post facto. Después del hecho.
En donde el investigador no posee un control di-
recto de las variables involucradas en el fen®meno; este tipo
de investigacidn se encuentra basado en la experiencia y parte
del andlisis de la variable independiente sin manipulacién al-
guna por parte del investigador, ya que &ste se ocupari de in-
ferir la relacidn entre las variables (dependiente e indepen-
diente). Mas adelante se profundizard en este tipo de investi

gacidn.

= La investigacidén experimental. Consiste en la
modificacién deliberada y bajo estrictas condi-

ciones de control, de los hechos o situaciones que determinan
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un fendmeno, mediante la introduccidn de variables previamente
establecidas y en observar e interpretar los cambios que éstas

producen en los fendmenos.

Es necesario considerar las principales diferencias -

entre la experimentacidn y los estudios ex post facto:

- En los estudios experimentales existe una manipu
lacibn directa del investigador sobre la o las -
variables independientes, mientras que en los ex post facto

no (1).

- En la experimentacién los sujetos son selecciona
dos y/o asignados al azar, mientras que en los ~

estudios ex post facto esta posibilidad es casi nula (2).

Podria decirse que en términos generales, la princi-
pal diferencia entre ambos, radica en el control que existe =--
en la experimentacidn y que se ve ausente en los estudios ex -

post facto.

Como puede observarse, las herramientas técnicas y me
todol6gicas con que cuenta la investigaci®n educativa son va-

riadas y extensas, sin embargo la complejidad del fendmeno edu

(1) JOSE MEDEL, o.c., 13
(2) Idem.
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cativo exige su incremento y perfeccionamiento continuo, tanto
como la clara y precisa definicidn y diferenciacidn de los ca~

sos que una u otra pueden abordar mas satisfactoriamente.

La investigacidn, como el proceso social de transfor-
macién simultinea del conocimiento del hombre y sus alternati-
vas de accibn sobre la realidad, constituye una tarea de tras-

cendental importancia en el campo educativo.



2% EL CONCEPTO DE CAUSALIDAD

El problema del concepto de causalidad no ha encontra
do a la fecha una solucibn satisfactoria, parece ser que la -
cuestién radica fundamentalmente en el hecho de que el t&rmino
ha ido adquiriendo poco a poco diversos matices y en muchas oca

siones connotaciones metafisicas.

2.1 Causalidad. Generalidades.

El principio de causalidad designa a la relacidn de -
causa-efecto, acepta el hecho de que todo fenSmeno tiene una -
causa, es decir, que todo aquello que existe, es por alguna =~
razbn especifica. El principio de causalidad podrfa ser carac

terizado de la siguiente manera:

1) Supone que los acontecimientos naturales estable
cen cierto tipo de relaciones entre si o que por
lo menos &stas pueden ser asignadas a ellos con el fin de pre-
decir o delimitar acontecimientos desconocidos, partiendo de los
conocidos. Esta suposicién es denominada principio inductivo
de causalidad y se refiere bdsicamente a la existencia de rela
ciones funcionales entre lo observado y lo no observado, ya que

en esta forma habri de trabajarse con un nfimero mis limitado -
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de datos. Cuando encontramos que, en un conjunto de casos ob-
servados con ciertas propiedades afines, se presenta una misma
funcidén, suele aplicarse el t&rmino predictibilidad, suponien-
do muchas veces que en una relacidén causal producida regularmen
te en el pasado seguirid presentdndose bajo el mismo esquema en
el futuro, aceptindolo como v3lido. En realidad esta conside-
racién debe tomarse con mucho cuidado, habria que destacar el -
hecho de que la funcidén se aplica linicamente a los acontecimien
tos observados, excluyendo a los que nolo han sido. Toda propo
sicién sobre casos observados suele ser denominada como descrip
cidn reproductiva, a diferencia de las descripciones inducti-
vas que no se abocan a la descripcifn de hechos objetivos, sino
mids bien a la estructura de los datos en los que basamos la =
afirmacidn sobre los acontecimientos. El principio inductivo
de causalidad refiere el hecho de que la induccidn se lleve a
cabo mediante una relacidn funcional que posibilite la produc-
cién de los hechos no observados a partir de los que lo han -~
sido, sin importar el orden temporal en que Estos hayan apare-
cido, es decir que es irrelevante si los hechos no observados

radican en el pasado, futuro o son simultfneos al acto de obser

vacidén (1).

29 Sostiene que s8lo las fuerzas y elementos existen
tes son relevantes con respecto al curso de los

hechos mas no suposicidn en el espacio y tiempo. Esto destaca

(1) HANS REICHENBACH. Moderna filosoffa de la ciencia, 136
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ria la importancia de aquellos factores incidentes en la apari-
cidén del fenbmeno a diferencia de aquellos que aparecieron an-
tes, simultineos, durante y/o despu&s del hecho, ocupando luga-
res espacio-temporales que parecieran claves pero que no tienen

una relacibn causal significativa con el fen®meno.

3) Afirma que los efectos del exterior s8lo pueden
afectar a Z a través de su superficie, esto nos

conduce a pensar que entonces Z es afectado por un sinnfimero de
elementos externos de efecto inmediato en su interior; por eso
convendria aclarar aqui que todo efecto disminuye a medida que
aumenta la distancia de su origen, y que no es necesario ningfin
intervalo finito de tiempo para su propagacidn (1). Aunque ge-
neralmente el concepto de causa es asociado con la idea de que
una fuerza externa actud sobre una condicidén presente producien
do una respuesta de alglin tipo, debemos recordar que las condi-
ciones internas de un fendmeno también actfian sobre €1 y le afec
tan significativamente, asi mismo no olvidemos que en Ciencias !
Sociales siempre es dificil determinar hasta qué punto agentes
externos estin produciendo el fendmeno, ya que resulta bastante
arbitrario establecer los limites entre "lo interno" y "lo exter

no'" de un hecho.
4) Afirma la existencia de un orden temporal en los

acontecimientos, lo cual quedaria formulado de -

la siguiente manera: '"...es posible asignar Indices temporales

(1) HANS REICHENBACH. Moderna filosofia de la ciencia, 136,
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uniformes a todos los acontecimientos naturales, en tal forma

que la causa preceda siempre al efecto en el tiempo'" (1).

Como ha podido observarse, el concepto de causalidad
representa un campo bastante complejo dentro de la problemiti-
ca epistemolégica, habria que dedicarle mucho mis espacio del

que se dispone para analizarlo mas profundamente.

Los conceptos de causa y efecto enfrentan obstﬁculos
parecidos a los del trmino causalidad en la estructuracién de
una definicidén aceptable. Obviamente ambos t&rminos se encuen
tran estrechamente vinculados, sin embargo en el presente tra~-
bajo se procurari no caer en definiciones formales y sélo se -
expondrdn las ideas de otros autores esperando contribuir en -
alguna forma a que el lector conforme su propia idea al respec

to.

Muchos autores, entre ellos Kerlinger y Bertrand Russell
(2) piensan que el concepto de causalidad no es indispensable
para que el trabajo cientifico siga su curso, de hecho opinan

que son un lastre del pasado que se conserva por cConservarse.

Particularmente considero que toda la actividad huma-
na estia respaldada por ciertos conceptos filos6ficos acerca -

del hombre y la forma en que se vincula con su realidad, estos

(1) Ibidem
(2) FRED N. KERLINGER. 0.Cay 271 ¥y 278
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conceptos a veces explicitos y generalmente implicitos le im-
pulsan a actuar en tal o cual forma. El término de causalidad
forma parte de este vagaje filoséfico y si es comprendido cons
cientemente como concepto habri de fundamentar mejor muchas de
las decisiones que el investigador -como ser humano- asumiri
atin cuando pretenda revestir su actividad cientifica de la mis
estricta covertura de objetividad. En la medida en que el in-
vestigador tenga claro el por qué ha tomado tales decisiones y
sea consciente de su posicidn al respecto, obtendra -segfin mi
particular punto de vista- datos mis confiables, que aquél cu-

ya posicidén es alin obscura.

Segfin Mario Bunge, el elemento bdsico en la concepcidn
cientifica de causa es la idea de produccién. "Si X es una cau
sa de Y, tenemos en mente que un cambio en X produce un cambio
en Y y no meramente que un cambio en X es seguido por & asocia-
do con un ambio en Y".(1). Esta proposicién podria presentarse

en la siguiente forma:

X Fuerza S PRODUCCION Producto Y

N

(1) MARIO BUNGE en H. BLALOCK, Causal inferences in nonexperimental re-
search, 6.
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Esta formulacidn nos conduce a pensar en una conjun-
cibn constante entre causa-efecto, fuerza-respuesta, condicidn-
fendmeno u otros t&rminos que se emplean para designar este =--
tipo de relacibn; sin embargo, la idea de conjuncién no propor
ciona elementos suficientes para estructurar una idea adecuada
de causalidad que diferencie la relacidn causal de otro tipo -
de asociaciones. Por ejemplo, el dia es siempre seguido por -
la noche, en este tipo de asociacién la idea de produccibn es-
td ausente, el dfa no produce la noche. Bunge fundamenta asi
la necesidad de entender a la causa como un agente productor,
lo cual sin embargo, hace difficil su extrapolacidn en lengua-
jes 16gicos o matemdticos, puesto que se encuentra muy por enci
ma de lo que puede ser expresado en lenguajes formales; episte
moldgicamente podemos analizar la actividad del cientifico en
su afin de conocer el mundo real y sus limitaciones al descri-
bir los principios que lo rigens pero no debemos confundir la -
relacidén entre el cientifico y el mundo real con las relacio-

nes que se producen entre los fendmenos de la realidad (1).

2.2 Principales tipos de relacidn causal entre los -

fendmenos.

Anteriormente se habl®é de la existencia de una rela-

(@) Idem
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cién entre causa y efecto, distinguiremos dos tipos de relacibn
en cuanto al tipo de caracteristicas de los fendmenos asociados:
una relacidén entre caracteristicas cualitativas denominada con-
tingencia y una relacidn entre conjuntos de caracteres cuantita

tivos llamada correlacidn.

La existencia de diferentes tipos de relacibn entre -
fenbmenos es patente, Mill sefiald dos dificultades ocasionadas
por la compleja estructura causal de los eventos, una es cono-
cida como pluralidad de causas y se refiere a la dificultad por
distinguir la causa verdadera enfre muchas otras que parecen =
serlo, la otra es conocida como entremezcla de efectos y se ~
avoca a los casos en que los elementos constituyentes de un =~
efecto se funden en un tercero que los engloba o bien, cuando
los efectos iniciales de un fenbmeno hacen un alto total para
dar lugar a otros fendmenos totalmente diferentes, inclusive -
gobernados por otras leyes (asi suele ocurrir en algunos expe-

rimentos quimicos).

Mill afirma que, por lo general, las relaciones de

causalidad pueden aparecer asumiendo las siguientes f8rmulas

que €1 denomin8 Cédnones y que se componen de cinco m&todos:

1. Método de las concordancias. Si en varios casos
se presenta el mismo fendmeno que es objeto de -

experimentacibn, y estos casos tienen en comfin una circunstan~
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cia determinada, ésta serd la causa o el efecto del fenémeno (1).

situacién X a - b - c —> vy
situacién'Xﬁ d-e-c— vy
situacién X, f - g - ¢ —> ¥y

.. C—> Y

2. Método de las difefencias. Si un caso en el que
se presenta el fen6meno que se investiga y otro
.
caso en el que no se presenta tienen en comfin todas las cir-
cunstancias, excepto una, y ésta se presenta sdlo en el primero,
la circunstancia finica en la que los dos ejemplos difieren es

el efecto o la causa o una parte indispensable de la causa del

fendmeno (2).

situacidén X, a - b-k-1—>A, B, K, L

situacidén X, a- b-k— A, B, K

T e

30 Método de concordancias y diferencias. Si en va

rios casos -en los cuales se presenta el fen6me-

no- existe una circunstancia comfin, y en otros casos -en los -

cuales este fendmeno no se presenta- tienen en comiin la inexis
tencia de dicha circunstancia, esta es la causa, el efecto, o

una parte necesaria de la causa del fendmeno (3).

(1) IRVING M. COPI, Introduccidn a la 1ldgica, 425-427
(2) 1Ibidem, 429-433
(3) 1Ibidem, 435-436
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situaciénaXﬁ a-b-¢c—Y
situacién X, h - j - ¢ —> Y
situacidn X; a - b-n— noyY

situacidn X, B-~-3 -4 —> no Y

= c— Y

4. /M8todo de residuos. Si cuando se presenta un fe
némeno abstraemos aquello que se sabe por expe-
riencias anteriores que es debido a causas determinadas, el re

siduo del fendmeno serd el efecto de las causas restantes (1).

El método de resfiduos puede ser representado de la si

guiente manera:

situacién: a, b, ¢ X, Y, Z

pero: b-—>X

y: ¢c—> 1L

a—>Y
5. Método de variaciones concomitantes. Si un fend
meno varia de un cierto modo, cuando otro fe-

némeno varia de ese mismo modo, es un efecto, una causa o hay

entre ellos alguna relacién de causalidad (2).

(1) Ibidem, 439-441
(2) TIbidem, 4b44-447
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situacidn X1 a, b, c_>A, B, C
situacidn X, a+ b, c—>A + B, C

situacibn X3 a -b, c-—3A-B,C

. .oa—>3A

2.3 Algunos problemas que se presentan en el pensa-

miento causal.

Uno de los principales problemas que se presenta al -
pensamiento causal, es la continua tendencia a cometer la fala-
cia post-hoc, que consiste en considerar que la existencia de
una relacidén intima entre dos factores representa la presencia
de una relacidn causal entre ambos, por ejemplo: si casualmen
te en €poca de lluvias, cada que cargo mi paraguas no llueve y
cuando lo olvido en casa llueve, puedo pensar que para que no
llueva debo cargarlo; el absurdo de esta afirmacién es eviden-
te, mas suelen complicarse tanto las relaciones causales entre
los fendmenos al grado de poder orillar al investigador a acep

tar una relacidén causal inexistente.

Otro de los problemas que puede presentarse, es la di-
ficultad de aislar correctamente un sistema, quizd se conside-
ren algunas variables de influencia irrelevante y se soslayen

otras de influencia insignificativa. E1 hecho de tener que --
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elegir de entre un gran nlmero de causas posibles, aquellas que
parezcan tener mds incidencia en el efecto, es casi ineludible,
el investigador debe trabajar con un nGmero limitado de datos,
y es imposible encontrar en la realidad un sistema completamen
te aislado, en donde podamos afirmar con toda certeza que Ay s6lo

A, produjo a B.

Otra de las grandes limitantes del pensamiento causal
es el hecho de que una ley causal dificilmente puede ser proba
da empiricamente (1). Recordemos que dos eventos nunca pueden
ser exactamente repetidos ya que un objeto u organismo dificil
mente continfia siendo el mismo de un momento a otro; aunque --
existen algunos cuyas propiedades permanecen constantes durante
determinados periodos de tiempo en los cuales pueden ser estu-
diados, también existen otros con propiedades que cambian tan
rapidamente que no alcanzamos a medirlas o que inclusive cam-
bian precisamente porque las medimos. Podemos encontrar tam-
bién eventos muy similares a otros que muchas veces nos confun
den y nos hacen pensar que el caso se ha repetido,cuando en rea

lidad se trata de dos casos muy semejantes pero no iguales.

(1) H. BLALOCK, o.c., 6
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w

La comparacidn representa sin duda, uno de los prinei
pales medios de investigacibén en la Pedagogia, ya que muchas -
de las manifestaciones del fendmeno educativo exigen ser anali
zadas para definir mejor su estructura y poder asi utilizar -

mas efectivamente el conocimiento obtenido.

Antes de llegar a una definicibén sobre los estudios -
comparativos, convendria analizar el t&rmino comparacién. Com
parar, deriva del latin comparare (de cum y parare) y por ex-
tensidn significa fijar la atencidén en dos o mds objetos para
descubrir sus relaciones o estimar sus diferencias y semejan-
zas. Asi, tenemos en primer instancia, la suposicidn sobre la
existencia de elementos tanto comf@ines como ajenos entre los ob
jetos de comparacidén, es decir que, la ausencia oipresencia de
factores semejantes o diferentes en el o los fendmenos, nos po

sibilita para determinar su relacidn.

3.1 Definicibn y caracteristicas.

Los estudios comparativos pueden ser definidos como -
un tipo de investigacidn descriptiva que pretende conceptuar -

y/o caracterizar a los fendémenos a partir del andlisis de sus
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semejanzas y diferencias.

A continuacibn se detectan sus principales caracteris

ticas:

- El investigador trabaja con hechos ya ocurridos,
en los que consecuentemente, 1os sujetos ya su-

frieron la accidn de las variables incidentes.

= El investigador no ejerce ningiin tipo de manipu-

lacidn o control directo sobre alguna de las va-

riables, simplemente observa los hechos.

= El investigador trabaja con variables atributi-

vas, mds que con variables activas.

- Este tipo de estudios exige la existencia de un

alto grado de analogia entre 1los objetos de com-

paracidén; no podemos comparar factores que no tengan ningtn --

elemento en comlin, ni tampoco aquellos que Sean completamente

idénticos, pues en ambos casos la comparacifn no tendria sen-
tido. En tal caso, la actividad de mayor trascendencia para el
desarrolio efectivo de la investigacifén y asi mismo la mds com-
plicada, consiste en precisar el grado de analogia con que ha-

brid de trabajarse (1).

(1) MAURICE DUVERGER, Métodos de las ciencias sociales, 412,
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= Los estudios comparativos no pretenden buscar o
determinar relaciones causales, destacan aquellas

relaciones que permiten describir, caracterizar o definir un -

fenémeno; no les interesa determinar el por qué se presenta, -

sino mds bien, co6mo se presenta y en qué consiste.

- Los estudios comparativos se interesan por la se

cuencia temporal con que los fendmenos se presen

tan, ya que mientras mayor sea el espacio temporal o la distan
cia entre éllos, mayor es el riesgo de una comparacién superfi

cial y el andlisis se complica mids.

3.2 Metodologia

Actualmente se pueden distinguir dos formas de apli-
car los estudios comparativos, atendiendo al objeto de compa-

racidén en cuestidn:

3.2.1 Estudios comparativos de fendémenos interanald
gicos.

3.2.1.1 Definicidn.

Consiste en la confrontacién de dos o mids fendmenos -
distintos, que presentan numerosos elementos en comiin, en cuyo

caso se utiliza para todos la misma técnica de andlisis; como
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puede observarse, este método implica el examen simultdneo de
las semejanzas y diferencias de dos hechos que no son ni com-

pletamente iguales, ni completamente diferentes.

La comparacién puede efectuarse a partir de fenémenos
de la misma naturaleza, separados en el espacio, en el tiempo,
o que se desarrollan en diferentes contextos. Mientras exista
una mayor distancia espacial, temporal o contextual entre los
fendmenos, o bien mientras mids complejos sean los objetos de -
comparacidn, aumenta el riesgo de efectuar un estudio superfi-
cial o con poca validez. Todo esto involucra una grave difi-
cultad, la de determinar adecuadamente el grado de analogia con
que habra de trabajarse y poder asi evitar el peligro inminen-

te de una deformacidn de los hechos.

Las caracteristicas generales de la técnica de compa-

racion de fendmenos interanaldgicos son (1):

& Supone la necesidad de una estructura andloga en
tre los hechos, tanto en sus elementos como en -

su grado de complejidad.
= Exige la estructuracién previa de una teoria o -

disefio de comparacidén que sistematice las distin-

tas confrontaciones entre los fendmenos y les asigne un lugar -

(1) 1Ibidem, 413.
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dentro de un esquema tedrico que facilite la comparacidn sin al

terar la estructura de los hechos.

= Distingue dos tipos de comparacidén, la que se -

realiza sobre elementos estdticos y la que se -

efectlia sobre factores dindmicos. En el primer caso se reali-

za una confrontacidn entre la estructura de dos o mids hechos -
tales como la organizacibén o estructura de dos instituciones,

formas de organizacidn, proyectos o planes, etc. En el segun-
do caso, la dificultad es mayor, ya que se comparan hechos en
movimiento, tales como funciones, mecanismos, procesos, etc.,
que dificultan la elaboracién de un marco preconcebido de su
tipologia caracteristica, por lo que se recomienda tener sumo

cuidado en este tipo de comparaciones.

= Cuando se piense realizar una comparacién entre
fendmenos anilogos, es necesario considerar el

conjunto del que son parte, pues un hecho aislado o descontex
tuado dificilmente se puede encontrar en la realidad, al des-
prender un fendmeno de su circunstancia sin considerar las im
plicaciones posibles para la investigacidn, corremos el grave
riesgo de que el fenémeno en cuestién pierda por este solo he-
cho, su significado real. EI problema del contexto se vincula

estrechamente con los tres siguientes puntos:
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= Exige la comparacidn de fendmencs de igual magni

tud o al menos de magnitudes semejantes, la exis

tencia de una dimensidn distinta entre los objetos de compara-
cidn, representa en gran medida diferencias de naturaleza que

obstaculizan la comparacidn, o que al menos la invalidan signi
ficativamente; un fenémeno real que posee una macroestructura,

dificilmente se semejarid a otro que presente una microestructu

ra.

= En estudios comparativos de cardcter social, se
hace particularmente importante el considerar el
contexto cultural en el que se presentan los hechos, la reali-
dad humana se encuentra intimamente vinculada con la realidad
social, de hecho, una sin la otra pierden el significado de su
verdadera naturaleza, no se puede hacer a un lado todo el con-
junto de creencias, ideologias, formas de pensar y de enfren-
tar al mundo, maneras de sentir y de vivir, formas de organiza
cién social y muchos otros factores que caracterizan a las dis

tintas sociedades, culturas, civilizaciones, &pocas, etc.

- Asi mismo, ha de considerarse el significado e -
importancia del fendmeno en cuestidn; dos hechos

pueden poseer una estructura semejante pero un significado di-
ferente, afin cuando presenten contextos similares en el plano

cultural o dimensional. Quizd entre los estudiantes de Pedago

gia, existan grandes diferencias de opini6én en cuanto al signi
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ficado que tiene para cada uno la preparacibén profesional que
reciben en la escuela. Podria surgir en cada uno de los tur-
nos de la carrera de Pedagogia en la ENEP/Aragdn, dos organiza
ciones estudiantiles de andloga estructura, formada por estu-
diantes de una misma clase social y con un nfimero de afiliados
semejante, pero puede no significar lo mismo la participacidn
estudiantil para los alumnos del matutino que para los del ves

pertino.

= Se debe poner particular cuidado en no confundir
estructuras que no son anilogas y dar por senta-

do que lo son, s6lo porque estdn designadas con el mismo nom-

bre. No es lo mismo comparar el desarrollo del "activismo" en

el México actual desde el punto de vista pedagdgico que politico.

3R 12 Técnicas de comparacidén de fendmenos inter-

analbgicos.

Podemos destacar principalmente dos técnicas para este
tipo de andlisis comparativo: las técnicas de comparaciones pré

ximas y las técnicas de comparaciones remotas.

Técnica de comparaciones prdximas.

Representa uno de los procedimientos més empleados y



es en si la que mis se acerca a la concepcién clisica de los -
estudios comparativos, se desarrolla con fendmenos de constitu
cidén andloga en sus elementos, dimensiones, contexto y signifi
cacién, puntualiza en comparaciones de orden estructural mas -

que funcional (1).
Posee las siguientes caracteristicas (2):

- Sus objetos de comparacién son anidlogos y sus --

contextos muy préximos.

- Busca ante todo la precisién, por lo cual es su-

mamente detallada y minuciosa (3).

= Se centra sobre todo en las diferencias, ya que
el caricter mismo de los objetos de comparacidn
hace que el nlimero de semejanzas sea mayor al de las diferen-

cias.

= Aplica un esquema regresivo-progresivo-prospecti
vo; parte de las observaciones directas sobre he

chos reales, estructura un conjunto de conceptos que enriquecen
su experiencia cognoscitiva, regresa al nivel real para contras
tar estos conceptos y &sto le permite progresar en su conoci-
miento de los hechos, asi como predecir en alguna medida su fu
turo comportamiento. '
(1) Ibidem, 419,
(2) 1Idem.

(3) DONALD CAMPBELL y JULIAN STANLEY, Disefios experimentales y cuasiexperi-
mentales en la investigacidn social, 19.
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= Establece de antemano al objeto de confrontacidn,
sistematiza tanto una caracterizacidn de la es-
tructura de los objetos de comparacidén, como la fundamentacidn

de un marco tedrico que apoye el modelo hipoté&tico que pretende

contrastarse.

= Suelen ser empleadas dentro de investigaciones -
complejas, completas y profundas, en la formula-
cidén y contrastacién de hipdtesis. También se utilizan para es

.
tructurar una buena caracterizacidén de los fendmenos.

Técnica de comparaciones remotas.

Esta técnica representa mas que nada, una actitud del
investigador hacia la realidad a fin de enriquecer las formas
en que comunmente se acerca a ella para conocerla, consiste en

la negacidn de las reglas establecidas para el método compara-

tivo en general.

Puede ser caracterizada de la siguiente forma (1):

» Los objetos de comparacidén poseen diferencias

significativas en su estructura, contexto, dimen

sién espacio-temporal y significacidn.

(1) Ibidem, 420 y421.
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= Puntualiza en el examen de las semejanzas, que -
se ven destacadas por el aumento en el nfimero de
diferencias provocado por el distanciamiento entre los objetos

de comparacidn.

- Es flexible en su aplicacidén y en su desarrollo,
establece una dependencia directa con la agilidad

mental del investigador.

- Admite el peligro de que dos objetos de compara-
cidn radicalmente distintos, impidan que se efec

tlie cualquier tipo de comparacidn.

- Generalmente se utiliza una vez que se realizd -

un estudio de comparaciones prdximas.

= Suele apoyar considerablemente la funcidn de la

prediccidén en la ciencia, al coadyuvar en el in-
cremento de la creatividad e ingenio en el curso de la investi
gacidn. Asimismo, son sumamente valiosas en la reevaluacibn -
de las hipdtesis, formulacidn de ideas generales y teorias, ca
racterizacidén de hechos, sujetos, objetos o relaciones. Final
mente, promueven la interdisciplinariedad al permitir estable-
cer analogias entre objetos estudiados por mids de una discipli
na cientifica, ampliando la visién que de &1 se tenga y promo-

viendo nuevas investigaciones al respecto.
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3n2.2 Estudios comparativos de los elementos in-

traanaldgicos de un fendmeno.
S22 20 Definicién.

Consiste en la confrontacidén de dos o mds aspectos -
analégicos que constituyen a un mismo fendmeno (1). En este -
caso en lugar de tomar como objetos de comparacién dos hechos
distintos estrechamente vinculados, se analizan los elementos
de un mismo fendmeno a partir del estudio de su comportamiento
y/o estructura, desde distintos ingulos y utilizando técnicas
de andlisis diferentes, lo cual enriquece los resultados de la

comparacidén y promueve la interdisciplinariedad.

Las caracterfisticas generales de la t&cnica de compa-

racidn de los elementos intraanaldgicos de un fendmeno son:

~ El objeto de comparacidn estd formado por un sélo
fendmeno o grupo de fenbémenos. Es decir, que el
objeto de estudio debe ser una unidad, un plan de estudios, una

institucidén, una organizacidn, etc.

- El andlisis se realiza utilizando sistemdticamen
te distintas té&cnicas para cada aspecto del fend

meno, seglin 1o determine el investigador con base en la orien-

(1) Ibidem, 422.
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- Una vez realizado dicho anilisis, se confrontan
los resultados obtenidos del estudio de cada uno

de los aspectos del fenémeno que se consideraron.

= Este método distingue dos tipos de estudio: aque
1los que se realizan dentro de una misma discipli

na y los que se efectfian en forma interdisciplinaria.

- Cuando se realiza el estudio dentro del marco de

una misma disciplina, se utilizan técnicas de --

andlisis que derivan de ella, o bien, que aunque no le son pri
vativas, al menos han adquirido ciertas caracteristicas que le
adecfian mejor para investigar mis efectivamente a su objeto --
particular de estudio. Al analizar los distintos elementos de
un fendmeno con una técnica distinta adecuada para cada uno de

ellos, coadyuvamos al enriquecimiento del estudio.

- Para poder realizar un estudio completo sobre --

los distintos aspectos de un fenémeno, no basta

con la buena voluntad de un investigador, se requiere de la --
conformacién de un equipo bien integrado de personal especiali
zado en el uso de las distintas técnicas a emplear, asimismo el
costo en recursos humanos, materiales, econémicos y de tiempo -

es elevado.
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= En el caso de investigaciones de caricter inter-
disciplinario, se pretende promover una relacidn
mids estrecha entre los especialistas de una misma disciplina,
para intentar fraccionar al minimo las distintas orientaciones
con que el hombre estudia a su realidad, como especialista apli
ca las técnicas méds iddneas en el estudio de los distintos ele-
mentos del fendmeno, segln su disciplina. Se trata de un proce

so de andlisis y sintesis.

- Se debe tener cuidado en no confundir la inter-
disciplinariedad, con el pré&stamo tecnoldgico que
necesariamente se di entre las distintas ciencias; no es lo --
mismo que un pedagogo realice un andlisis de contenido sobre -
la Ley Federal de Educacidn, a que este mismo estudio sea efec

tuado por un politdlogo, por la orientacibn que cada uno dard

a su investigacidn.

3.2.252 Técnicas de comparacidén de elementos intra-

analdgicos de un mismo fendmeno.

El cardcter amplio y complejo del conjunto de técni-
cas empleadas dentro de esta metodologia, nos dificulta el po-
der dedicar una explicacidn para cada una de ellas; particular
mente en la ciencia politica se ha hecho un amplio uso de ellas,
por ejemplo, en estudios geogridficos sobre las elecciones, en
estudios demograficos, el seguimiento en la elaboracién de de-

cisiones, las monografias colectivas y en general en los estu-



dios de desarrollo de la comunidad.

3.3 Ejemplo de un proyecto de investigacién de estu-

dios comparativos de elementos intraanaldgicos -

de un fendémeno.

"Andlisis comparativo de los programas por materia
del plan de estudios de la carrera de Pedagogia -

en la ENEP - Aragdn".

La pridctica universitaria presupone en su desarrollo
la comprensidn de conceptos tales como libertad de citedra, --
conciencia, autonomia y educacién entre otras. E1 desacuerdo
e inexactitud de lo que estos conceptos significan, provocan -
acciones o actitudes confusas o contradictorias, obstaculizan-

do el desarrollo de las actividades universitarias.

En el caso de la docencia, impide el enriquecimiento
de los contenidos y la adecuada planeacidn de los planes de --
curso. Esta situacién ha sido observada en la carrera de Peda
gogia de la ENEP-Aragdn, lo cual ha propiciado la diversifica-

cidén de programas.

Se pretende que este estudio clarifique la adecuada -

estructuracidén y fundamentos de los programas por materia, coad
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yuvando en el mejor entendimiento de las alternativas que el -
plan de estudios ofrece, en vista de la imposibilidad de su -

substitucidn.

Supuestos.

- Considero que dentro del 4rea de Pedagogia, es -
necesario conformar una estructura bidsica que con

tenga los contenidos minimos de los programas de cada materia.

LY

= Entiendo que existen diferencias significativas en
tre los programas de una misma materia que se es-

tdn desarrollando en la carrera.

= Pienso que la unificacidén de criterios, represen
ta una forma de entender mejor el programa en sus

limitaciones y posibilidades.

Objetivos.

- Establecer las principales caracteristicas que
posee cada uno de los programas existentes para

cada materia.

= Determinar las principales diferencias existen-
tes entre un programa y otro, con respecto a una

misma materia.



= Evaluar las diferencias detectadas en términos -

de la probable utilidad de cada indicador.
= Reconstruir un programa finico que conjuge los --

aspectos considerados en el andlisis de los pro-

gramas.

Planteamiento del problema.

= iCudles son los programas vigentes para cada ma-
teria que integra el plan de estudios de la carre

ra de Pedagogia en la ENEP-Aragdn?

= (Qué semejanzas presentan entre si los programas

existentes por materia?

= ¢Qué diferencias se contienen entre uno y otro?

e i(Qué ventajas y desventajas poseen estas diferen

cias?

HipGtesis.

- Existen diferencias entre los distintos progra-
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mas existentes para las materias del plan de estudios de Peda-

gogia en la ENEP-Aragdn.

= Existen semejanzas entre los programas existen-
tes por materia en la carrera, que pueden apor-
tar elementos para la conformacidén de programas inicos por ma-

teria.

A
Procedimiento.

El estudio habrid de desarrollarse en las siguientes -

etapas:

- Determinar las materias del plan de estudios que

contienen un mayor nfimero de programas distintos.

= Estructurar un cuadro de vaciado de datos por los

indicadores establecidos.

= Determinar las diferencias y semejanzas detecta-

das en el vaciado de datos.

- Estimar las ventajas y desventajas de las dife-

rencias localizadas.
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- Conjugar los resultados obtenidos en la conforma

ci6én de un programa.

Indicadores .

Los indicadores propuestos para esta investigacidén -

son:

- Presentacidén. Elementos que integran el progra-

ma y su ordenamiento.

- Objetivos. Tipos (aprendizaje o ensefianza), orga
nizacién (generales, particulares o especificos),

contenido (qué, cdmo, para qué).

= Contenidos b&sicos. Temas o unidades, tipos de
relacidén temitica (estdtica o din&mica), caracte-
risticas (de generalidad, estabilidad, claridad), secuenciacidn
(de 1o simple a lo complejo o viceversa, del todo a las partes
o viceversa, cronoldgica), profundidad (alto grado, medio o su
perficial), horizontalidad (manifiesta o no manifiesta), exten

sién (amplio, adecuado, restringido, segfin el tiempo liquido).

- Bibliografia. Bédsica y/o complementaria.
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Limitaciones.

Por tratarse de un estudio que introduce una tipolo-
gia previa para el andlisis, podria encontrarse cierta inade-
cuacidn entre el cuadro de andlisis y los datos de los progra-

mas, lo cual seria superado con una prueba piloto.

El estudio es costoso por el tiempo requerido para su
desarrollo, asi como la necesaria participacidén de los distin-

A
tos profesores de cada materia.



4 LOS ESTUDIOS EX POST FACTO

No todos los problemas que se investigan en el campo
pedagbégico pueden ser abordados por la via experimental, que -
es considerada como una de las formas de investigacidn en que
existe un mayor control por parte del investigador y cuyos re-
sultados poseen por lo tanto, un nivel aceptable de validez y
confiabilidad. Muchas veces, se trata de problemas ya ocurri-
dos que dificilmente pueden ser reproducidos en las rigurosas
condiciones experimentales otras, de problemas que aiin cuando
pueden ser estudiados en esta forma, la &tica no permite su de
sarrollo porque involucran, en cierto sentido, algin perjuicio
para los sujetos de experimentacidén. Desafortunadamente, en la
Pedagogia abundan los problemas de este tipo; su cardcter inmani-
pulable, obliga al investigador a buscar nuevos medios que le
ayuden a explicar sus causas. La delincuencia, la drogadic-
cidén, la socializacidén, la inteligencia, la motivacidn, la per
sonalidad, son ejemplos de algunas variables que frecuentemen-
te asumen caracteres que el investigador no puede controlar,
es decir, que no se prestan para la experimentacidn por ser --

atributivas.

Sin embargo, tales fendmenos deben ser estudiados en
alguna forma y precisamente una de ellas es la investigacidn -
ex post facto, que si bien no es de indole experimental si pue

de realizarse en forma causal, estableciendo un nivel aceptable
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de control.

El hecho es que este tipo de investigacidn se utiliza,
y desafortunadamente no siempre con el rigor cientifico exigi-
do, por lo que se hace necesario entender mds profundamente la

naturaleza de las normas cientificas que fundamentan su uso.

4.1 Definicidn y caracteristicas

Ly

Se define a la investigacién ex post facto como el --
tipo de investigacidén causal no experimental que pretende bus-
car relaciones causales supuestas por la variacién concomitan-
te entre las variables independientes y las dependientes, en -
la que el investigador no ejerce un control directo sobre la -
variable independiente, sino que mids bien parte de la manifes-
tacién de las variables en hechos empiricos e infiere sus rela

ciones (1).

Los estudios ex post facto presentan las siguientes -

caracteristicas:

- El investigador trabaja con hechos reales ya a-

contecidos o bien, con variables atributivas.

(1) Ibidem, 268
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- En este tipo de estudios, se pretende determinar

las relaciones causales que expliquen la apari-

cidn de la variable 'a partir de la explicitacién de inferen-
cias apoyadas estadisticamente. Es decir, que se trata de de-

terminar el por qué ocurre un fendmeno.

& El investigador no ejerce ninglin tipo de manipu-
lacib6n o control deliberado sobre las variables

que se evaldan (1).

= Aunque el investigador puede elegir los sujetos
al azar, no los puede asignar en forma aleatoria
ni a los tratamientos ni a los grupos, siendo que en muchas -
ocasiones, se presenta un fendmeno conocido como autoseleccidn
en la que son los mismos sujetos quienes se asignan a uno u --
otro. Suelen distinguirse dos tipos de autoseleccidén: La pri
mera se efectfia en las muestras, cuando se les selecciona en --
una forma no aleatoria para conformar la muestra, puesto que -
por razones ajenas a la investigacibn, ya se encuentran en ella;
por ejemplo; dentro del universo de los universitarios, a los
de nuevo ingreso; 0 a los de un nivel académico elevado o bajo,
etc.; podemos decirAque la muestra se conforma por la ausencia
o presencia de la variable dependiente en los sujetos. La se-
~gunda sucede en los grupos de comparacién, cuando los sujetos

son elegidos porque se encuentran en un grupo o en otro; por -

(1) JOSE 0. MEDEL, o.c., 20



ejemplo universitarios y no universitarios, estudiantes de pe-
dagogia y estudiantes de otras carreras, alfabetas y analfabe-
tas, etc.; podemos decir que en este segundo caso se les selec
ciona atendiendo al grado o nivel con que se manifiesta en ellos

la variable dependiente (1).

- Presentan el grave riesgo de caer en interpreta-
ciones err6neas o en establecer relaciones espu-

rias, entre otras cosas por lo siguiente:

[}

* Existe una tendencia muy grande a cometer la fa-

lacia post-hoc.

+ Es dificil aislar completamente un fendmeno y --
aunque se logre el aislamiento, nadie nos asegu-
ra que las variables independientes consideradas
para explicar la aparicién de la variable depen-
diente ejerza realmente una influencia causal --

significativa.

& La dificultad para comprobar en la realidad los
resultados de la investigacién, ya que el fendme
no en cuestién dificilmente volverd a presentar-
se en condiciones idénticas a como lo estudiamos,

y aunque esto implica una seria dificultad para

(1) FRED N. KERLINGER, o.c., 269 y 270
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comprobar todas las variables alternativas, siem
pre es recomendable que el investigador intente
comprobar la mayor cantidad de é&stas, pues repre
sentan una de las pocas formas de ejercer alglin

control sobre las variables independientes.

4.2 Metodologia de los estudios ex post facto.

Para desarrollar un estudio ex post facto, el investi
gador suele utilizar dos caminos distintos atendiendo a la po-
sicidén que se asuma con respecto a la forma en que se supone -

se desarrolld el fendémeno; para facilitar la explicacidn y uso

de estas formas se ha recurrido a su designacidn como modelos.

Asi, podemos distinguir dos tipos:

4.2.1 Los modelos recurrentes

" Estos modelos estocdsticos involucran un
conjunto de ecuaciones que representan re-
laciones causales hipot&ticas entre las va
riables que comprende el proceso bajo in-
vestigacién. Un modelo causal es recurren
te si todos sus vinculos causales siguen -
un solo camino. Esto es, que tales modelos
involucran suposiciones aprioristicas que
no contemplan cadenas reciprocas, ni hay -
retroalimentacidén indirecta, en las que --
una variable afecta directa o indirectamen
te a la variable que aparece antes en la -
secuencia." (1).

(1) JAMES G. ANDERSON. '"Causal models in educational research" en American
educational research journal, 81.
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Las caracteristicas generales de los modelos recurren

Ees son:

- Sus vinculos causales tienen una sola direccidn,
las suposiciones aprioristicas que involucran no

contemplan la reciprocidad ni la retroalimentacidn entre ellas.

- La posicidn que tienen las variables en la secuen
cia causal implica una causacién directaconsu an

tecedente inmediato.

Son muchas las técnicas empleadas por este tipo de mo
delos, sin embargo podemos distinguir, entre otras, la técnica

empleada por el método factorial (FaM):

El modelo factorial es un método que contempla cierto
paralelismo con el andlisis factorial de varianza, de donde de
fiva su nombre. Factorial en la terminologia de andlisis de -
varianza significa que los factores causales han sido elabora-
dos en forma incorrelacionada por el disefio de investigacidn,
en el modelo factorial el término significa que los factores -
causales incorrelacionados han sido producidos por el andlisis
después de la colecci6n de observaciones enteramente correlacio

nadas (1).

(1) PAUL R. LOHNES. "Factorial modeling in support of causal inference', en
American educational research journal, 325.
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Sus caracteristicas son:

= Permite conocer 1la contrarepresentacidn de muchas
de las causas de un fenémeno. Un conocimiento -
real dificilmente responde a una sola causa. En el campo edu-
cativo, la conducta humana es modificada por un gran nimero --
de factores que convergen para producir cambios en la conducta
futura del estudiante. Estos factores pueden considerarse como
vectores cuyo resultado puede ser investigado por un tipo de -
andlisis vectorial. EI andlisis de 1la direccién, sentido, in-
tensidad y magnitud de los vectores, permitird estimar 1la contri
bucién de cada factor causal en el cambio. Sin olvidar la po-
sibilidad de que una causa particular involucrada en el siste-
ma y no considerada, pueda conducir a errores en la estimacidn

de la contribucién de cada causa designada (1).

= Un modelo causal podria visualizar causas laten-

tes o desconocidas de cambios conductuales que -

no son directamente observables y medibles. La variacién en -
investigacién educativa es sintoma e indicador de causas y usual

mente una variacidén poseerid su varianza como un resultado del

juego de varias causas que actGan sobre ella (2).

= El FaM es un modelo parsimonioso que provee de -
una ecuacidén estructural para cada una de las va

riaciones p, escrita en términos de n causas hipotéticas de

(1) Idem.
(2) Ibidem, 326.
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varianza, asi pues el nimero de paridmetros del modelo seri
nep. Obviamente n, deberd ser pequefio con relacidn a p, si

es que hay realmente parsimonia (1).

= Uno de los problemas de la investigacidén educati
va son las categorias que investiga, tales como
aptitudes, familia, escuela, ensefianza y términos similares, -
que pueden ser observados y medidos y que ofrecen la posibili-
dad de construir conceptos de factores causales hipotéticos. -
En estos casos el FaM acepta la particidn de alguna o todas -
las variaciones independientes dentro del dominio exclusivo de
n y conecta un factor causal a cada dominio. EI1 resultado es
un modelo en el que se facilitan las inferencias causales ex-
presadas en un lenguaje natural, ya que exige la definicidn --

operativa de sus términos (2).

= El modelo factorial invoca s6lo a dos principios

matemidticos (3):

1 Las causas deben ser mutuamente incorrelacionadas.

Z. Las causas son orientadas por el valor predicti-
vo de un criterio clave en sus variaciones espe-

cificas (las variaciones especificas de una causa se encuentran

agrupadas en su dominio).

(1) 1Idem.
(2) 1Idem.
(3) Ibfdem, 327.
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Metodologia del FaM.

Se constituye bidsicamente por los siguientes aspectos:

= Hipotetizar un conjunto de n causas por la agru
pacidén de dos o mids variaciones bajo cada causa.
Esto coadyuva a la especificacidén de variaciones por cada cau-
sa. Una variacidn puede ser agrupada s6lo bajo una causa, pero
no necesita ser introducida en cualquier dominio causal. Nom-

brar las causas (7).

= Ordenar las causas por factores. Los factores cau
sales son extractados en grados y en su grado de
extraccién un factor tendri acceso sblo a la varianza residual
en sus variaciones especificas que no han sido extractadas por
el proceso de adecuacidén previa de las causas a estados o gra-

dos especificos (2).

= Identificar el criterio clave. En el FaM, s&lo

cada causa detectada es hipotetizada y el peso -

de especificacidn para cada factor causal resulta de la vali-
dez predictiva de las variaciones especificas del estado o gra

do parcial del dominio en relacidn con el criterio clave (3).

- Ordenar las variaciones en la matriz de correla-

cidén de acuerdo al orden de las causas (el orden

(1) Ibidem, 328
(2) 1Ibidem, 328 y 329
(3) 1Ibidem, 329.
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de la variacidn dentro de cada dominio es irrelevante), siguien
do las variaciones especificas por el orden de las n causas
con cualquier variacidén independiente restante que no esté --
asignada como variacidén especifica y finalmente colocar el cri

terio clave en la Gltima fila y columna (1).

- Los coeficientes de las ecuaciones estructurales

son colocados en un cuadro titulado "estructura

factorial". Ignorando pequefias cargas, dibujando vectores en
diagrama dé elipses, representando causas como rectidngulos, --

indicando variaciones y escribiendo la carga de cada vector y
la estimacién de la influencia causal. Se coloca una '"d" en -
un circulo adyacente a cada variacién para designar a las alte
raciones y se escribe en un vector de &sta a su variacién la --
alteracidén enlistada en el cuadro de "estructura factorial' (2)

y se procede al andlisis matemdtico correspondiente.

4.2.2 Los modelos no recurrentes.

Son modelos no recurrentes aquellos cuyos vinculos --
causales no contemplan relaciones univocas, esto significa que
tales modelos involucran suposiciones a priori que implican la
existencia de relaciones causales reciprocas en donde queda --

contemplada una retroalimentacidén indirecta.

(1) Idem.
(2) Idem.
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Las caracteristicas generales de los modelos no recu-

rrentes son:

= Sus relaciones causales pueden no tener una sola
direcci6n, las hipdtesis formuladas contemplan -

la reciprocidad y la retroalimentacidn entre ellas.

= Las variables que involucran no se representan -

en forma secuencial.

Uno de los principales contribuyentes en el esclareci
miento de la metodologia de los modelos causales no recurren-
tes es James G. Anderson (1), quien ha rezlizado e =
lizando la té&cnica propia de estos modelos,con 1o que ha logrg-

do ampliar el campo de su aplicacidén. Los estudios de Anderson

han confirmado que:

- Los modelos no recurrentes se componen de un con

junto de variables enddgenas y otro de variables

ex6genas (ambas atributivas) guardando una relacidn interna en
cada conjunto y otra entre las variables de uno y otro conjun-

to (2).

= Mientras que las variables ex6genas pueden inter-

correlacionarse, se supone que sus valores estén

(1) JAMES G. ANDERSON, Decano asistente en la Escuela de Humanidades,
Ciencias Sociales y Educacidén, y Profesor de Sociologia, Pardue Univer-
sity, West Lafayette, Indiana.

(2) JAMES G. ANDERSON, o.c., 82.
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determinados independientemente del proceso social estudiado (1).

- El proceso social bajo estudio puede representar

se mediante un diagrama de vias, con vectores de

doble entrada para ilustrar las relaciones que se entablan en-
tre una y otra variable (2). La elaboracidn de los modelos y
la representacién en forma visual de las variables y relacio-
nes que involucra, permite un anilisis mds integrado y conse-

cuentemente mis completo.

.

- Los modelos no recurrentes no intentan explicar
las causas de variacidén de las variables exdge-
nas, las correlaciones de orden cero se colocan junto a cada

uno de los vectores que vinculan estas variables (3).

- Los vectores de una sola entrada describen rela-

ciones causales hipotéticas entre determinadas -

variables enddgenas (4).

= Los coeficientes de via se colocan a lo largo de

cada vector y representan a los coeficientes de

regresién parcial estandarizada (5).

= Una vez que el modelo ha sido tedricamente espe-

cificado, se formula todo un conjunto de ecuacio

(1) Ibidem, 84

(2) Idem.
(3) Idem.
(4) Idem.

(5) Idem.
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nes estructurales. Estas ecuaciones especifican las relacio-
nes causales que se supone existen entre las variables que com

prende el modelo.

Pueden hacerse dos comentarios con respecto a los tra

bajos realizados por Anderson (1):

= Las normas ofrecidas para la identificacidn y es
timacién del modelo, son una condicidén necesaria

pero no una condicién suficiente de los casos.

= La eleccidon de dos estados o minimos cuadrados -
ordinarios (correspondientes a las ecuaciones --
estructurales) depende de los datos resultantes mds que de las

propiedades metodolégicas de los estimadores.

(1) JONATHAN SHAPIRO, Note on Anderson's "Causal Models in Educational Re-
search: Nonrecursive models", 347. z
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4.3 Ejemplo de un plan experimental de modelos no --

recurrentes, utiliZzando un disefio factorial.

"investigacién sobre las causas del bajo rendimiento

escolar en la carrera de Pedagogia de la ENEP-Aragdn'.

Se ha observado que entre los alumnos de la carrera -
de Pedagogia de la ENEP-Aragén, existe la inquietud -
de saber si la existencia de hdbitos de estudio determina - o no
el rendimiento escolar, dicha inquietud se manifiesta en los te
mas sobre los cuales versan sus trabajos de investigacifén. Por

tal motivo, se sugiere el presente proyecto de investigacibn.

Planteamiento del problema.

;La falta de hdbitos de estudio ocasiona un bajo ren-

dimiento escolar?

Hip6tesis.

Si los alumnos de la carrera de Pedagogia de la ENEP-
Aragdén no tienen hdbitos de estudio, entonces su rendi-

miento escolar es bajo.
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Definicidén de variables.

Se trata de variables atributivas. En este estudio -

se consideran dos, con dos valores cada una:

= El

rendimiento escolar que se define en términos

del promedio obtenido por cada alumno durante la

carrera hasta el nivel anterior inmediato al que se esté cursan

do.

si

si

= El

rendimiento escolar seri considerado como bajo

el promedio del alumno es menor O igual a 7.

rendimiento escolar serd considerado como alto

el promedio del alumno es mayor O igual a 8.

hibito de estudio se define en términos de 1la

puntuacidn obtenida en el cuestionario de hdbi-

tos de estudio de

Brown. (1).

+ E1 hibito de estudio se considerard como bajo si
se obtiene un rango menor o igual a 33 en dicho
cuestionario.

+ E1l habito de estudio se considerard como alto si

se

a

obtiene un rango de calificacidén igual o mayor

67.

(1) BROWN y HOLTZMAN, Guia para la supervivencia del estudiante. México,
Trillas, 1975. Pags. 41-44.
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Definicidén de conceptos.

= Rendimiento escolar. Estard definido en térmi-
nos de promedio; bajo, cuando sea menor o igual

a 7; y alto,cuando seamayor o igual a 8.

= Hiabito de estudio. Se define en funcién de 1la

calificacibén obtenida en el cuestionario de --

Brown. Si se obtiene un rango menor o igual a 33 en dicho -
cuestionario, se considerari que no existen hdbitos de estudio

en el alumno.

Identificacidén de instrumentos.

Cuestionario de hidbitos de estudio.

Este cuestionario se estd aplicando a los estudiantes
de la carrera de Pedagogia con el fin de determinar si cuentan
o no con hibifos de estudio. Esperamos contar con tu partici-

pacidén al responder sinceramente a las siguientes preguntas.
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Instrucciones. Lee cuidadosamente cada una de las --

siguientes cuestiones y en tu hoja de respuestas marca con una

cruz la respuesta correcta,

10.

11.

12

13

14.

0.E.

t(Sueles dejar para el Gltimo momento la preparacidén de --
tus tiavajos?

(Crees que el suefio o el cansancio te impiden estudiar --
eficazmente en muchas ocasiones?

¢(Es frecuente que no termines tus tareas escolares a tiem
po?

¢(Tiendes a emplear tiempo en leer revistas, ver televisidn.
o charlar cuando debieras dedicarlo a estudiar?

Tus actividades sociales o deportivas, ite llevan a des-
cuidar, a menudo, tus tareas escolares?

¢Sueles dejar pasar un dia o mds antes de repasar los apun
tes que tomas en clase?

;Sueles dedicar tu tiempo libre, entre 8 de la mafiana y --
4 de la tarde, a otras actividades que no sea estudiar?(1).

¢;Descubres algunas veces, de sibito que debes entregar --
una tarea antes de lo que creias?

;Te retrasas con frecuencia en una materia debido a que -
tienes que estudiar otra?

. Te parece que tu rendimiento es muy bajo, en relacidén con
el tiempo que dedicas al estudio?

(Estd situado tu escritorio directamente frente a una ven
tana, puerta u otra fuente de distraccidn?

¢(Sueles tener fotografias, trofeos o recuerdos sobre tu -
mesa de escritorio?

;Sueles estudiar recostado en la cama o arrellanado en un
asiento cémodo?

(Produce resplandor la ldmpara que utilizas al estudiar?

(1) Horario variable segiin corresponda; turno matutino o vespertino.
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18.

19.

20.
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Tu mesa de estudio, ¢(estd tan desordenada y llena de ob-
jetos, que no dispones de sitio suficiente para estudiar
con eficacia?

(Suelen interrumpir tu estudio, personas que vienen avi-
sitarte?

¢(Estudias con frecuencia mientras tienes puesta la tele-
visidén, la radio o el tocadiscos?

En el lugar donde estudias, ;se pueden ver con facilidad
revistas, fotos de muchachas o materiales pertenecientes
a tu aficidén?

¢(Con frecuencia, interrumpen tu estudio, actividades o -
ruidos que provienen del exterior?

¢{Suelg hacerse lento tu estudio debido a que no tienes a
mano los libros y los materiales necesarios?

TLE.
¢(Tiendes a comenzar la lectura de un libro de texto sin -
hojear previamente los subtitulos y las ilustraciones?

¢(Te saltas, por lo general, las figuras, gradficas y tablas
cuando estudias un tema?

(Suele serte dificil seleccionar los puntos mids importan-
tes de los temas de estudio?

(Te sorprendes con cierta frecuencia, pensando en algo que
no tiene nada que ver con lo que estudias?

;Sueles tener dificultad en entender tus apuntes de clase
cuando tratas de repasarlos, después de cierto tiempo?

Al tomar notas ;jte sueles quedar atrids con frecuencia de-
bido a que no puedes escribir con suficiente rapidez?

Poco después de comenzar un curso, jsueles encontrarte --
con que tus apuntes forman un ''revoltijo'?

;Tomas normalmente tus apuntes tratando de escribir las -
palabras exactas del profesor?
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1.

12

13

14.

15.

16.

17%

18.

19.

20.

.68.

Cuando tomas notas de un libro, ;tienes la costumbre de -
copiar el material necesario, palabra por palabra?

(Te es dificil, en general, seleccionar un tema apropiado
para un ensayo o informe semestral?

(Sueles tener problemas para organizar el contenido de un
ensayo o informe semestral?

;Sueles preparar el esquema de un trabajo de ese tipo, --
después de haberlo redactado?

:(Te preparas a veces para un examen memorizando férmulas,
definiciones o reglas que no entiendes con claridad?

(Te resulta dificil decidir qué estudiar y como estudiar-
lo, cuando preparas un examen de opcidn miiltiple?

;(Sueles tener dificultades para organizar, en un orden --
16gico, las materias que debes estudiar por unidades?

Al preparar exidmenes, ;sueles estudiar toda la asignatu-
ra, en el Gltimo momento?

;(Sueles entregar tus exdmenes sin revisarlos detenidamen
te, para ver si tienen algln error cometido por descuido?

(Te es imposible con frecuencia terminar un examen de ex-
posicidén de un tema en el tiempo prescrito?

(Sueles perder puntos en exdmenes con preguntas de 'verda
dero-falso" debido a que no las lees detenidamente?

(Empleas normalmente mucho tiempo en contestar la primera
mitad de la prueba y tienes que apresurarte en la segunda?

M.E.
Después de los primeros dias o semanas del curso, jtien-
des a perder interés por el estudio?

;Crees que, en general, basta estudiar lo necesario para
obtener un "aprobado'" en las asignaturas?

(Te sientes frecuentemente confuso e indeciso, sobre cuéd-
les deben ser tus metas formativas y profesionales?
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1

12.

13.

14.

15.

16.

14

18.

Rl

i(Sueles pensar que no vale la pena el tiempo y el esfuer-
Z0 que son necesarios para lograr una educacidén universi-
taria?

;Crees que es mads importante divertirte y disfrutar de la
vida que estudiar?

;Sueles pasar el tiempo de clase en divagaciones, o sofian
do despierto en lugar de atender al profesor?

:(Te sientes habitualmente incapaz de concentrarte en tus
estudios debido a que estds inquieto, aburrido o de mal
humor?

(Piensas con frecuencia que las materias que estudias tie
nen poco valor prdctico para ti?

;Sientes frecuentes deseos de abandonar la universidad y
conseguir un trabajo?

;(Sueles tener la sensacidén de que lo que se ensefia en los
centros docentes no te prepara para afrontar los proble-
mas de la vida adulta?

;Sueles dedicarte a estudiar de modo casual, seglin el es-
tado de d4nimo en que te encuentres?

;Te horroriza estudiar libros de texto porque son insipi-
dos y aburridos?

;Normalmente esperas a que se te fije la fecha de un exa-
men para comenzar a estudiar los libros de texto o a re-
pasar tus apuntes de clase?

;Sueles pensar que los exdmenes son pruebas penosas de -
las que no se puede escapar y respecto a las cuales lo -
que debe hacerse es sobrevivir, del modo que sea?

;Sientes con frecuencia que tus profesores no comprenden
las necesidades e intereses de los estudiantes?

;Tienes normalmente la sensacién de que tus profesores --
exigen demasiadas horas de estudio fuera de clase?

¢(Dudas, por lo general, en pedir ayuda a tus profesores
en tareas que te son dificiles?

;Sueles pensar que tus profesores no tienen contacto con
los temas y sucesos de actualidad?
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20.
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;Te sientes reacio, por lo general, a hablar con tus pro-
fesores de tus proyectos futuros, de estudio o profesio-

nales?

¢(Criticas con frecuencia a tus profesores cuando charlan
con sus compafieros?



ENCUESTAS SOBRE HABILIDADES DE ESTUDIO

calificaci6n en calificacién en calificacién en  calificacién Rango Rango
organizaci6n del técnicas de motivacién para total en percentil fraccional Interpretaci6n
estudio estudio el estudio habilidades
(0.E.) (T.E.) (M.E.)
20 20 20 57-60 95 19/20 Muy alto
19 18-19 19 52-56 90 9/10 Alto
18 17 18 50-51 80 4/5 Por encima del promedio
16-17 16 7 48-49 67 2/3 Promedio alto
14-15 14-15 16 43-47 A 50 1/2 Promedio
12-13 13 15 39-42 33 1/3 Promedio bajo
1 12 13-14 37-38 20 1/5 Por debajo del promedio
10 1 12 34-36 10 1/10 Bajo
0-9 0-10 0-11 "0-33 5 1/20 Muy bajo

avE
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ENCUESTA SOBRE LAS HABILIDADES DE ESTUDIO

Nombre del alumno

Fecha

Grupo

Contesta cada preginta con "si'" o "no" y marca

la casilla apropiada.

Instrucciones:

NO

SI

NO

SI

NO

SI

-~

Calificacibn

Calificacidn

Calificacibn

(iglz
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Disefio.

El disefio seleccionado para esta investigacidn es el
disefio factorial 2x2 de modelos no recurrentes. La -

representacidn grdfica del disefio se presenta a continuacidn:

Promedio escolar

T N
Bajo Alto ;f » 'C;\
o) | B ' \\
o - N
o Bajo ‘ A =
o , b ~
2 S S/
G Ao e
ﬁ 3 \\’\;—’;\//
a n
@ o Alto GOoN
- ENEP ARAS

Como puede observarse, el disefio exige 4 grupos y se

clasifica dentro de los estudios ex post facto.

Seleccidén y asignacidén de los sujetos a grupos.

Del total de alumnos inscritos en la carrera de Pedago
gia, habran de separarse dos grupos: Aquellos que po-
sean un promedio general en la carrera menor O igual a 7 y aque
1los que posean un promedio general en la carrera mayor O igual

a 8.
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Una vez que se haya aplicado el cuestionaric a los --
alumnos, se formaran dos grupos mids; aquéllos que obtengan un
rango percentil mayor o igual a 33 y aquellos que obtengan un

rango percentil mayor o igual a 67.

La asignacidén de los sujetos a los grupos no puede --
hacerse en forma aleatoria, puesto que ya experimentaron la --
variable. De hecho, ellos mismos se autoseleccionaron para --

pertenecer a cualquiera de los grupos.

Procedimiento.
Las fases en que se desarrollard el estudio son:

= Determinacidén de los sujetos que participardn en

la investigacidn.

= Preparacion de aplicadores a fin de que presen-
ten las mismas instrucciones y conductas en los

grupos durante la aplicacidn.

- Aplicacidén del cuestionario para todos los alum-
nos de la carrera de Pedagogia en la ENEP-Aragdn.
La aplicacidn se efectuarid en los salores de clase correspon-

dientes a cada grupo, durante el horario comprendido de 9-10
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para el turno matutino y de 6 a 7 para el turno vespertino. La
aplicaci6én del examen estard a cargo de personal ajeno a la es

cuela y previamente capacitado para ello.

- Una vez que se haya aplicado y calificado el -

cuestionario, se formaridn cuatro grupos:

+ Grupo con promedio escolar menor o igual a 7 y

rango percentil menor o igual a 33.

+ Grupo con promedio escolar menor o igual a 7 y

rango percentil mayor o igual a 67.

x Grupo con promedio escolar mayor o igual a 8 y

rango percentil menor o igual a 33.

+ Grupo con promedio escolar mayor o igual a 8 y

rango percentil mayor o igual a 67.

Tratamiento estadistico.

Se realizarid un anilisis de varianza y cilculo de 1la
prueba F para determinar qué tan significativos son -
los datos resultantes, considerando un nivel minimo del 5 por

ciento para dicha prueba.
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Probabilidad y generalizacibén de datos.

La generalizacidén de los datos es reducida, conside-

rando las condiciones en que se desarrollari el estu-
dio, serd necesario continuar realizando mis estudios de esta
indole para confirmar los resultados; mientras tanto, los da-
tos obtenidos del presente estudio habrin de tomarse con re-
serva y limitados a la situacidn concreta de esta ENEP-Aragbn,

en su carrera de Pedagogia.

.



CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Al t&rmino de este estudio, he podido llegar a las --

siguientes conclusiones:

- La existencia de ciertas regularidades en la --

conducta humana en el plano individual y social,

el descubrimiento de nuevas técnicas que han venido a enrique-
cer la metodologia pedagdgica, el surgimiento de problemas de
limite entre otras disciplinas plenamente reconocidas como --
ciencias (nace asi la fisico-quimica, la bioquimica, etc.), --
los avances logrados en el campo pedagdgico y traducidos en --
técnicas educativas aplicadas me permiten confirmar la afirma-

ci6n de que la Pedagogia es una ciencia.
- Las principales semejanzas existentes entre los
estudios comparativos y los estudios ex post --

facto son las siguientes:

+ El investigador trabaja con hechos reales ya -

acontecidos, o bien con variables atributivas.

+ Son un tipo de investigacidn pedagdgica.

+ El investigador no ejerce ningfin tipo de control



facto son:

directo sobre las variables, simplemente las ob-

serva.

Exigen la estructuracifn previa de una teoria -
(tipologia o estructuracién de las relaciones -

causales entre los fendmenos).

Poseen grandes limitantes en lo que respecta al
control de las variables, ya que en la mayoria -

de los casos no puede hacerse uso del azar.

Las principales diferencias encontradas entre -

los estudios comparativos y los estudios ex po s

Los estudios comparativos. pertenecen a la inves-
tigacidn descriptiva y los ex post facto a la --

investigacidén causal.

Los estudios comparativos buscan responder al --
cémo y qué en el estudio de un fendmeno, mientras
que los estudios ex post facto responden al por

qué de los hechos.

Los estudios comparativos exigen la existencia de

un cierto grado de analogia entre los fendmenos,
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mientras que los estudios ex post facto requie-

ren de la existencia de una relacidn causal.

+ Los estudios comparativos utilizan la estadisti-
ca descriptiva y los estudios ex post facto la -

estadistica inferencial.

+ Los estudios comparativos parten de la existen-
cia de causas y los estudios ex post facto las in

vestigan.

Los estudios comparativos y ex post facto pueden ser
realizados con un nivel aceptable de objetividad si el inves-
tigador procura descartar suposiciones basadas en factores a-
fectivos y trata de desarrollar sus investigaciones en forma -
muy detallada y minuciosa. Asimismo, se recomienda realizar -
investigaciones andlogas o paralelas para comparar los resulta

dos.
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