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Introducción

P lantear referencias alrededor del ser y del 
quehacer de la investigación educativa supone 
considerar distintas perspectivas, enfoques 

o posibilidades de hacerlo, las cuales ofrecen diversos 
puntos de comprensión y aproximación a las reflexiones 
propias del acto investigativo. Es por esto que, a partir 
de los aportes de diversos investigadores, se propone 
una aproximación que posibilite la reflexión u orien-
tación sobre elementos esenciales al acto investigativo.

Para esto, se presenta al lector e investigador 
un aporte de la Universidad Santo Tomás en el área 
de educación. El desarrollo se centra en dos textos 
iniciales que profundizan sobre aspectos propios de la 
metódica investigativa en educación y dan cuenta 
que la investigación no es el resultado de una formula 
algorítmica, sino que se sustenta en diversas variables, 
modos y procederes.

De esta manera, el presente escrito busca ser un aporte 
a las múltiples aproximaciones en esta área. Para esto, 
la reflexión se sitúa alrededor de aspectos del orden 
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metodológico de la investigación educativa y profun-
diza su aspecto social, el cual se constituye en un punto 
de referencia ya que concentra su desarrollo en relación 
a las indagaciones sobre las relacionalidades, ámbitos, 
experiencias y vivencias propias del ser humano.

En este horizonte, el ser humano es comprendido desde 
su individualidad y relacionalidad, y se constituye en un 
pretexto de indagación que busca identificar, analizar 
y profundizar en las comprensiones sobre su interacti-
vidad y las configuraciones adquiridas por los ámbitos 
en los que se desenvuelve o se implica. Sumado a estas 
múltiples interacciones, es menester reconocer al ser 
humano como aquel que reviste de un valor especial, 
en cuanto que, como plantea el filosófo regiomontano 
Emmanuel Kant, “el ser humano es un fin en sí mismo”, 
lo que le otorga un valor especial a la individualidad.

A partir de este valor individual, pensar al ser 
humano como un agente en relación y comunión 
con otros individuos conlleva que la finalidad en sí 
misma sea valorada según los aspectos comunitarios 
que configuran distintas aproximaciones, lo cual 
otorga un contexto de inmediación social. De este 
modo, el conocimiento social se fundamenta bási-
camente en las relacionalidades e implicancias de la 
individualidad con el otro, los otros y con el medio.

Este fundamento complejo alrededor del individuo, 
su comunidad, sus relaciones, entre otros, ofrece 
a la investigación un nicho inagotable de fenómenos 
humanos por explorar. Así, esta obra propone algunas 
pistas que no se agoten en la presentación de métodos, 
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fórmulas o aproximaciones, sino que posibiliten 
la ref lexión y el reconocimiento de los aspectos 
sociales susceptibles de ser investigados desde varias 
perspectivas.

A partir de este contexto, el lector encontrará en los 
ejercicios de escritura de varios autores reconocidos 
en diversas áreas de la investigación educativa, bien 
sea por sus propuestas metodológicas o por su produc-
tividad en el área, una selección de aproximaciones 
metodológicas que contribuyen a los desarrollos inves-
tigativos en educación y resaltan la perspectiva social.

En el primer capítulo se presentan los fundamentos 
epistemológicos y metodológicos de la investigación 
en el campo social, desde una perspectiva crítica 
que reconoce los escenarios investigativos como lugares 
de “liminalidad” o “margen” capaces de posibilitar 
tránsitos y transformaciones en la construcción del cono-
cimiento societal. Para tal fin se desarrollan dos rutas 
metodológicas de investigación: la sistematización 
de experiencias y la investigación de acción participa-
tiva. Acompañado de esto, se proponen dos técnicas 
para abordar la construcción de la memoria colectiva 
e individual, entendidas como elementos indispensables 
de dichas metodologías, a saber: el museo comunitario 
y la entrevista biográfica.

El segundo capítulo contribuye a la discusión sobre 
la relación existente entre la teoría de las representa-
ciones sociales (trs) y la investigación educativa (ie), 
en cuanto que la trs ofrece herramientas conceptuales 
y metodológicas para el estudio de los problemas 
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sociales que acontecen en el campo educativo y en 
su problematización investigativa.

Finalmente, el tercer capítulo presenta la investi-
gación documental como sustento de la investigación 
social y educativa. Este es un método y herramienta 
de investigación social que, muchas veces, es deses-
timado, pero cuyo uso es indispensable en el ámbito 
investigativo; a su vez, es considerado como una entrada 
metodológica, según varios metodólogos, que posibilita 
la sistematización, la organización, el análisis e inter-
pretación de los múltiples documentos consignados 
de las miradas y experiencias sociales. Estos permiten 
reinterpretar e interpretar desde diversos referentes, 
y, así, reconocer los desafíos de este abordaje de cara 
al constante flujo de información y la transformación 
del conocimiento.

Estos tres capítulos no pueden considerarse como 
rutas disímiles de investigación, sino que son alter-
nativas metodológicas que transitan entre el estudio 
crítico de la sociedad y la responsabilidad ética de trans-
formarla desde el quehacer educativo. Por tal motivo 
abren el espectro de lectura a un público interesado en la 
problematización social de los sujetos y los contextos, 
al reconfigurar el oficio de investigar desde la racio-
nalidad práctica de quien reconoce la sociedad como 
el mejor escenario investigativo.

John Jairo Pérez Vargas
Johan Andrés Nieto Bravo

Editores académicos
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Investigar desde el margen: 
problematización 
epistémica y metodológica 
de la sistematización de 
experiencias y la investigación 
de acción participativa

Johan Andrés Nieto Bravo

Juan Esteban Santamaría-Rodríguez

Ciro Javier Moncada Guzmán

L a consolidación de procesos investigativos 
pensados para el mundo social ha estado 
influida por los giros paradigmáticos produ-

cidos ante la creciente hibridación cultural de las 
ciencias sociales (Dogan y Pahre, 1993). De esto se abre 
la posibilidad de explorar nuevos campos de estudio 
transdisciplinares en medio de la multiplicidad de 
escenarios políticos, sociales y educativos, en donde 
se entreteje la riqueza de un saber pedagógico prove-
niente del retorno al ethos de la racionalidad práctica.

El presente texto teórico es producto de dos procesos 
investigativos realizados con sujetos en situación 
de vulnerabilidad. El trabajo realizado con ambas 
poblaciones permitió problematizar el sistema 
metodológico de la investigación y las perspec-
tivas epistemológicas que la constituyen, y con ello 
se logró la generación de una propuesta que reconozca 
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el “margen” como escenario de emergencia de las 
prácticas del investigador social1.

Durante varias décadas las perspectivas epistemo-
lógicas de la investigación estuvieron marcadas por la 
brecha epistemológica entre las denominadas ciencias 
de la naturaleza y las ciencias del espíritu (Dilthey, 
1949); sin embargo, la hibridación cultural del siglo 
xxi desarrolló interpretaciones sobre las mixturas 
en las relaciones de significado (García Canclini, 2005), 
y abrió la posibilidad de consolidar formas de gestar 
una asociación multicultural como escenario de inves-
tigación (Švob-Ðokic, 2008). Esto generó una apertura 
de los lugares marcados por las fronteras positivistas 
de la investigación y posibilitó procesos investigativos 
que se aproximan a la realidad, la interpretan y la 
transforman, con un punto de vista crítico capaz de ir 
más allá de los paradigmas desde los cuales se han 
producido conocimientos en las ciencias sociales como 
parte del proyecto social de la modernidad.

La propuesta que se expone en el texto presenta 
alternativas metodológicas caracterizadas por su 
flexibilidad y por su articulación con los sujetos y los 
contextos y se basa en la construcción del universo 
simbólico del sujeto individual y el sujeto colectivo, 
que son un sistema de interacción y respuesta a la 
realidad. El concepto de liminalidad o margen es de 

1	  El presente capítulo es producto de investigación 
del proyecto n.° 010436 de la convocatoria 14 de 2019 
financiado por la Universidad Santo Tomás. 
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importancia para comprender las propuestas metodo-
lógicas y su fundamentación epistemológica, por esto 
resulta relevante definirlos en esta etapa introductoria, 
a fin de dar claridad al lector sobre el horizonte teórico 
de esta propuesta.

El etnógrafo francés Arnold van Gennep (2008) 
realizó una investigación sobre los rituales sociales 
y acuñó la categoría rito de paso, la cual hace referencia 
a los momentos de cambio que permiten a un sujeto 
el paso de un estado2 a otro. Esto se debe al trashumar 
del ser humano por diferentes momentos de su exis-
tencia, por ejemplo: la infancia, la juventud, la adultez, 
la ancianidad y la muerte; los puentes que permiten 
cerrar un ciclo y abrir otro se constituyen como un rito 
o ceremonia que expresa dichos tránsitos.

El ritual posee dos etapas claramente definidas; 
la primera consiste en romper las raíces con el estadio 
anterior, es un lugar de rupturas simbólicas que tiene 
como finalidad generar la distancia o separación con la 
realidad hasta ahora asumida por el sujeto. La segunda 
fase se expresa en la propedéutica propiciada por la 
incorporación al nuevo estado, la cual traerá consigo 
la consolidación de un nuevo universo simbólico. 
Un ejemplo de un rito de paso es el bar mitzvá de los 
niños judíos, el cual se celebra al cumplir trece años 

2	  Entiéndase estado como una situación de estabilidad 
adoptada por una sociedad que, mediante un contrato 
social, marca y determina el status de las acciones, 
profesiones y dinámicas de poder. 
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e indica que son moralmente responsables de sus actos, 
pueden acceder al matrimonio, tener propiedad y ser 
juzgados. Dicho tránsito se celebra mediante un rito 
en el que se imponen los tefilín o filacterias que son 
unas bolsas en cueros ubicadas en los brazos y la cabeza, 
las cuales contienen pasajes de la escritura y recuerda 
la alianza de Dios con su pueblo.

Es en el lapso de tránsito entre una fase y la otra, 
donde se desarrolla la liminalidad o marginalidad, 
Turner (1980) describe esta realidad con tres rasgos 
básicos: la ambigüedad, pues hay una ausencia de atri-
butos propios prefigurados por los estados previos 
y posteriores; la invisibilidad, entendida como la forma 
estructural que condiciona las estructuras sociales 
para percibir la realidad; y, como tercera característica, 
está la carencia, la cual posibilita una independencia 
del estereotipo social determinista que nomina.

Para el presente escrito el concepto de liminalidad, 
venido de los estudios etnográficos de los ritos de paso, 
hace referencia a un lugar de margen o frontera. 
Con este la investigación adquiere una autonomía 
epistemológica frente a las estructuras prefigura-
tivas de los modelos de investigación positivistas, 
estereotipados y determinados por la lógica hipoté-
tico-deductiva, que procura la objetivación del sujeto 
de investigación.

La investigación se desarrolló desde contextos 
de educación popular, escenarios de marginación 
social y movimientos de empoderamiento de los 
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sujetos-no-sujetos3, y tiene por finalidad propiciar 
el tránsito de los sujetos de un status quo de opresión 
a un novus status de liberación. Por esto, la investiga-
ción en sí misma posee una ambigüedad en la carencia 
de las estructuras de poder del estado antecedente y, 
también, en la ausencia de las características del estado 
consecuente (Santamaría-Rodríguez et al., 2020). 
De igual manera, omite las estructuras de conoci-
miento preestablecidas y a los modos preestructurados 
de desarrollar procesos investigativos centrados en la 
dinámica hipotético-deductiva; finalmente, la inves-
tigación desde el margen no obedece a las lógicas 
de nominación estereotipadas, sino que sus procesos 
metodológicos se flexibilizan según las condiciones 
del contexto, la naturaleza de las experiencias sociales 
y las alternativas políticas que se agencian.

La investigación desde el margen y su 
horizonte crítico como fundamentación 
epistemológica diferencial
Las formas de investigar en el campo de las ciencias 
han estado inf luidas por una concepción clásica 
del pensamiento físico de Isaac Newton y la comprensión 

3	 La expresión del sujeto-no-sujeto, hace referencia 
a una crítica al modelo reproductivo del sujeto 
que procura su objetivación, en donde estos 
son producto de una macroestructura de poder o un 
estereotipo social determinista. 
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filosófica de René Descartes. Por un lado, el pensamiento 
de Isaac Newton plantea la necesidad de leyes mecánicas 
universales, que al expresarse en un lenguaje matemá-
tico garanticen la validez, interlocución y apropiación 
de las premisas cientificistas. Para Wallerstein (2006), 
estas tienden a un dogmatismo de verdades últimas 
y certezas irrefutables que coexisten como continuidad 
del tiempo, de allí que la ciencia positivista adquiere 
un rol de verdad última incuestionable, y reduce la labor 
investigativa a un exclusivo grupo de expertos que conso-
lidan una única forma de generar conocimiento.

Por otro lado el dualismo cartesiano se centra en la 
distinción entre lo físico y lo mental, e identifica que es 
labor del científico estudiar el fenómeno tangible de la 
realidad mediante la experimentación y la explicación 
de este. Esta comprensión de ciencia encuentra su fuerza 
en la generación de postulados teóricos corroborados 
en la práctica, lo que acentúa la brecha moderna entre 
teoría y práctica (Espinel-Bernal y Heredia, 2017).

El epicentro académico donde se gestó esto fue la 
Royal Society, que ha sido el escenario de constitu-
ción de la ciencia moderna desde el cual se “irradió” 
el conocimiento de experticia teórica al mundo entero. 
Ya el académico Thomas Hooke (1968) presentaba 
la ruptura entre la ciencia y las disciplinas no cien-
tíficas, según el objetivo de dicha academia, con las 
siguientes palabras: “perfeccionar el conocimiento 
de las cosas naturales y de todas las artes útiles, manu-
facturas, prácticas mecánicas, ingenios e invenciones 
por experimento, sin ocuparse de teología, metafísica, 
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moral, política, gramática, retórica o lógica” (citado 
en Lyons, 1968, p. 41)4.

El lugar epistemológico, desde donde se constituyó 
por siglos la comprensión de la ciencia y de la investi-
gación, buscó leyes naturales con carácter mecánico 
o universal que pudieran tener progresión en el tiempo 
(Wallerstein, 2006). Por esto, toda referencia al contexto, 
a lo específico de los sujetos y a la interacción entre 
lo local de los saberes y la globalidad de las eviden-
cias especializadas se desvincula de la construcción 
del conocimiento.

La unión entre epistemología (conocimiento) y teoría 
del universo (ciencias naturales) adquiere conciencia 
de su poder cuando descubre que la dimensión infinita 
del universo se encuentra en un movimiento permanente 
sobre el espacio interminable (Koyré, 1979). Con lo cual, 
el universo puede ser estudiado por medio del trabajo 
experimental y expresado por un lenguaje matemático, 
legitimado por un método hipotético-deductivo capaz 
de exaltar el papel de las disciplinas en pro del conoci-
miento especializado, y que requiere con ello la división 
racional del universo para la profundización de su 
estudio. La fragmentación del conocimiento trajo 
consigo la emergencia de una antropología fragmen-
taria del ser humano y del mundo social.

La macroestructura científica de la modernidad 
ha logrado permear todas las ciencias, acuciadas 
por el aval de cientificidad otorgado por la aceptación 

4	  Traducción propia del autor sobre el texto original.
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positivista, y les confirió una forma de colonialismo euro-
céntrico y anglosajón, fundamentada en el uso de la razón 
instrumental como medio de control tanto del cosmos, 
como de la sociedad y el sujeto individual. Esta racio-
nalidad del mundo, como un proyecto político, social 
y económico moderno, estandarizó las culturas desde 
la imposición de normas mecánicas sobre la historia y el 
acontecer de los pueblos, y generó descriptores sobre 
el desarrollo y el subdesarrollo que marcaban brechas 
sociales y económicas al interior de los Estados modernos. 
Estos finalmente adoptaron una postural servil al poder 
mecanicista, dualista y hegemónico, que marcó, según 
Torres (2006), un paradigma positivista en el que existe 
un abismo entre el sujeto y la realidad que estudia.

La problemática de este paradigma epistemoló-
gico empírico-analítico es que la construcción de un 
conocimiento fragmentado generará un ser humano 
fragmentario, incapaz de reconocerse desde su subje-
tividad y desde la particularidad de los contextos 
de opresión. El sujeto se hace así dependiente de los 
dictámenes de expertos externos, los cuales lo deter-
minan y le impiden empoderarse para su emancipación 
(Vargas y Gallego, 2019). Por tal motivo resulta urgente, 
especialmente para aquellos que se encuentran en el 
margen, constituir nuevos escenarios epistémicos 
que permitan superar la heterodoxia investigativa 
funcionalista, para así reconfigurar el papel de las 
ciencias sociales en la búsqueda de una autonomía 
teórica y práctica, frente a las estructuras de poder 
sustentadas en la racionalidad instrumental.
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Frente a esta problemática, la epistemología de la 
investigación ha buscado diferentes alternativas para 
la construcción del conocimiento social, partiendo 
de la certeza de que la realidad natural y la realidad 
social, aunque son diferentes —en cuanto la primera 
responde a relaciones de causalidad, mientras la segunda 
se centra en la subjetividad humana—, no son excluyentes. 
Por esta razón, según la lógica del tomismo aristotélico, 
la independencia de los caminos para la construcción 
del conocimiento no supone su yuxtaposición, pero 
tampoco su mutua exclusión, que fue precisamente 
el error de la epistemología de carácter positivista. 
Desde esta conciencia, se empiezan a generar movi-
mientos que devienen en la construcción de nuevos 
lugares epistemológicos y consolidan nuevas alterna-
tivas de investigación, conscientes de la responsabilidad 
ética y política que constituye la investigación desde 
una orilla epistémica diferente. Así lo describe Schütz 
(1970) al considerar que las ciencias naturales basadas 
en datos, hechos y sucesos no “significan” nada para 
las moléculas, cosa que sí sucede en los hechos, sucesos 
y datos de las ciencias sociales en cuanto estas tienen unas 
estructuras de significaciones para los sujetos humanos.

La posibilidad de construir nuevas epistemologías 
que aborden propuestas de investigación diferentes 
del punto de vista positivista permitió la emergencia 
de enfoques de conocimiento fruto de la reflexión filosó-
fica. Uno de estos nuevos lugares epistemológicos fue la 
fenomenología, la cual propició una forma diferente 
de realizar las prácticas investigativas (Pérez et al., 2019). 
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Para Husserl, el padre de este pensamiento, el cono-
cimiento de lo fenoménico se expresa mediante 
la descripción, la cual capta la esencia tal cual como 
se presenta ante el sujeto que la estudia; esta intui-
ción esencial permite el conocimiento del fenómeno 
sin ningún prejuicio condicionante (Husserl, 1995, p. 216).

Es decir, los estereotipos teóricos determinados 
por las leyes mecánicas, desde los cuales el investigador 
se aproxima al fenómeno, deben ser quitados o, en pala-
bras de Husserl (1995), puestos entre paréntesis. Por esto 
esta nueva alternativa es “el estudio o investigación 
de las esencias de las cosas y no de los datos empíricos 
o de los hechos” (Marín, 2013, p. 128), lo cual produce 
alternativas cercanas al contexto y a la realidad propia 
de los sujetos, cuyos lentes de lectura son el fenómeno 
mismo. Martín Heidegger (2020) identifica la fenome-
nología como un método centrado en la indicación 
de aquello que adquiere un lugar de estudio dentro 
de la ciencia y abre paso al campo de la experiencia 
vital como parte de la exploración investigativa, la cual 
se encuentra con un fenómeno revelado a la conciencia 
humana, pero se reduce solamente al nivel descriptivo. 
Frente a la fenomenología, las perspectivas histórico- 
hermenéuticas surgen como otro lugar epistemológico, 
las cuales posibilitan una manera otra de hacer inves-
tigación desde el horizonte constructivista, y adoptan 
la conexión entre la acción y la práxis como un nuevo 
escenario de estudio. Con esto, se asume una postura 
que trasciende y supera la mentalidad positivista, 
que exaltó la teoría sobre la práctica, y vio esta última 
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como un lugar instrumental de corroboración o falsa-
ción del conocimiento teórico (Lincoln y Guba, 2012).

En la progresión epistemológica, se evidencia 
un giro frente a las comprensiones del positivismo 
al generar alternativas constructivistas que van 
más allá del Verstehen de la comprensión, para realizar 
una propuesta hermenéutica que no se queda en la 
interpretación del texto como una realidad estática, 
sino que asuma, en palabras de Christians (2000), 
un compromiso de carácter ético y político frente 
a la realidad social. La acción humana se puede 
equiparar al texto en cuanto posee una existencia 
propia que se devela frente a unos otros, quienes 
pueden ejercer una multiplicidad de interpreta-
ciones y relaciones capaces de generar un tránsito 
del texto existencial a la acción. En este diálogo se da 
la comprensión y el pluralismo interpretativo, de allí 
que la comprensión “está totalmente mediatizada 
por el conjunto de procedimientos explicativos que la 
preceden y la acompañan. La contrapartida de esta 
apropiación personal no es algo que se pueda sentir: 
es el significado dinámico que la explicación pone 
de manifiesto” (Ricoeur, 2000, p. 194). El ejercicio 
hermenéutico no es estático, ni unidireccional y, 
ante todo, responde a las dinámicas propias de la 
existencia humana en su dimensión cognoscente, 
de allí que “los sujetos conocidos distan del investi-
gador cognoscente, sin embargo, no son realidades 
estáticas, sino seres que, al poseer una existencia 
propia, se encuentran en devenir, en transformación 
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permanente y supeditados a múltiples formas de ser 
interpretados” (Nieto, 2017, p. 178).

Las perspectivas epistemológicas aquí expuestas, 
la fenomenología y la hermenéutica, realizan 
una crítica epistémica y metodológica al positivismo 
empírico-analítico como generador de conocimiento 
y a la metódica hipotético-deductiva como forma 
de investigar; sin embargo, desde estas corrientes 
descriptiva y comprensiva no se aborda la crítica 
al positivismo como un factor de dominación, el cual, 
desde la racionalidad instrumental, salvaguardó 
múltiples formas de absolutismo económico, opresión 
política y control social, entendidos como capital 
inmaterial que los Estados hegemónicos emplean 
para establecer estructuras de poder sobre los pueblos. 
Por esta razón no basta con describir y comprender 
el fenómeno social, sino que es necesario trans-
formarlo. Esta tarea inicialmente debería gestarse 
desde la escuela, aunque esta ha asumido histórica-
mente el rol de ser la portadora del capital inmaterial 
del conocimiento en Occidente y, por sus múltiples 
mutaciones, se ha constituido en el brazo que soporta 
en el gobierno a los poderosos, tal como lo han afir-
mado diferentes estudios críticos.

Dentro de los procesos educativos del mundo popular, 
la agencia social, las minorías y las poblaciones vulne-
rables, emerge un lugar epistémico que considera 
la investigación como la clave que finaliza la asimetría 
del conocimiento, la cual justifica la brecha social. 
Por esto, se busca permitir que los sujetos narren 
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y constituyan sus propias normas de vida por medio 
de una emancipación dada por el conocimiento social. 
De tal modo, el quehacer del investigador muta, pasa 
de un simple observador que explica la realidad a ser 
un actor político que la comprende, la transforma, 
y entra en diálogo con los otros sujetos que tejen 
la trama de la práctica social. Reconstituye el papel 
del sujeto en la generación del conocimiento, por esto 
la supervivencia del sujeto se encuentra centrada 
en una transformación social proveniente del ejercicio 
investigativo (Herrera, 1999).

La riqueza de esta postura crítica radica en la 
conciencia de que es en el propio proceso del cono-
cimiento donde nacen las estructuras de alienación 
o liberación. Por esto, la estrategia de trasformación 
social parte de un contexto que sitúa al sujeto en su 
historia y constituye el saber de sus prácticas en vías 
de liberación. Esto contrasta con la apuesta investigativa 
positivista, que separa el acontecimiento social de su 
contexto histórico basado en una racionalidad instru-
mental (Giroux, 2003). De esta forma, la investigación 
realizada desde el margen asume posturas en contravía 
de los modelos desarrollistas, históricamente centrados 
en el incremento del Producto Interno Bruto (pib), 
la acumulación de la riqueza y la instrumentalización 
de la persona para la consecución de estos fines. De allí 
que las luchas populares, en el campo educativo, consi-
deran que el enfoque crítico social supera los modelos 
educativos, en donde el conocimiento es forma de control 
y utilidad (Marín, 2013).
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La investigación desde el margen asume una postura 
ética y política del conocimiento, la cual permite a los 
movimientos populares resistir a aquello que las estruc-
turas de poder de la escuela formal impiden denunciar 
u obligan a disfrazar con eufemismos sociales (Pérez 
et al., 2019). La liminalidad, como parte de un proceso 
o rito de paso, propicia el tránsito de las estructuras 
epistémicas de un estado a otro (Van Gennep, 2008), 
así mismo un horizonte crítico de la investigación 
liminal propicia el tránsito de un estado de opresión 
a uno de liberación. La investigación es entonces 
una especie de rito de paso, que propicia la adopción 
del nuevo rol social y la reincorporación del sujeto 
transformado a la comunidad (Van Gennep, 1960).

La dimensión de lo liminal no saca a los educa-
dores populares de la realidad social, pero tampoco 
los sumerge en la misma ni en sus lógicas de poder; 
por el contrario, les permite situarse en un umbral 
entre la opresión y la liberación, entendida como 
una manifestación no estructurada ni jerarquizada 
de la sociedad donde las clases y las estratificaciones 
tipificadas desde el cientificismo desaparecen tras 
un manto de communitas, esto posibilita el tránsito 
de las sociedades de opresoras-oprimidas a liberadoras- 
liberadas. Una investigación hecha desde la perspectiva 
de transición transformadora o de límite propicia en el 
sujeto la metacognición “entre la antigua función social 
y su nuevo estado” (Krpan, 2015, p. 21). Para Turner (1989), 
la etapa de liminalidad dentro de los ritos de paso es la 
más importante, pues genera la creatividad y propicia 
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la construcción de nuevas identidades que no están 
condicionadas por las estructuras de poder; esto 
propicia que investigar desde la liminalidad o el margen 
procure la inversión y reinvención de las estructuras 
de poder que condicionan al sujeto.

En los estudios de los ritos de paso, el estadio liminal 
o de margen posee un carácter lúdico en donde el indi-
viduo aprende a construir la nueva identidad, de allí 
que esta fase tenga una auténtica dimensión reflexiva 
capaz de problematizar el estado de opresión, resistir 
a este y consolidar otro mundo posible, por ello “el 
verdadero trabajo de los ritos de paso tiene lugar”5 
(Schechner, 2006, p. 57). Por tal motivo, la investigación 
liminal o desde el margen genera nuevas alternativas, 
por lo cual “las prácticas de conocimiento social hechas 
desde el borde permiten miradas y abordajes inéditos, 
que desbordan los límites de la ciencia social instituida” 
(Torres, 2006, p. 66).

Por esta razón, asumir una perspectiva crítica 
en investigación liminal o de margen constituye 
una oportunidad para generar procesos investigativos 
con población vulnerable, y una apuesta diferente a los 
acuerdos sociales que los poderes hegemónicos trazan 
para los pueblos sin tener en cuenta las voces que de 
allí emergen y que históricamente han sido excluidas 
del contrato social. Este ha consolidado Estados bajo 
el principio de igualdad como forma de justicia, lo cual 

5	  Traducción personal del autor: “the actual work of rites 
of passage takes place”.
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parte de un idealismo social que, lejos de la realidad, 
desconoce las capacidades de ser y hacer de los sujetos 
y las comunidades.

En este lugar epistemológico, se considera que “la 
educación es un fenómeno emancipador y transformador 
cuando su finalidad no es el conocimiento por el cono-
cimiento, sino como una experiencia de vida” (Nieto 
y Rodríguez, 2018, p. 172). Sumado a esto, la educa-
ción es capaz de releer las condiciones sociales como 
un escenario de tensión dialéctica entre la opresión y la 
libertad, donde “la formación de una conciencia crítica 
tiene por función transformar el entorno del cual se es 
consciente, no sólo desde la mente o la formulación 
de un postulado ideológico, sino desde el contexto 
vital” (Nieto, 2019, p. 23).

Rutas metodológicas de investigación 
desde un enfoque liminal: sistematización 
de experiencias e investigación 
de acción participativa
Los procesos investigativos emergentes del mundo 
popular y de la agencia social educativa sitúan al sujeto 
como parte activa de la realidad, en la que los contextos 
de opresión y las posibilidades de emancipación están 
en una tensión constante que finalmente permiten 
al observador ser protagonista de la historia y poder 
transformarla (Denzin y Lincoln, 2011). Esta conciencia 
crítica de la investigación propicia la consolidación 
de prácticas interpretativas y emancipatorias. Una de 
las condiciones que posibilita la práctica investigativa 
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educativa desde el margen es el consolidar una fuerza 
teórica que comprenda el fracaso del “modelo educativo 
reproductivo” y posibilite la emergencia de una peda-
gogía crítica (Giroux, 2004). Lo anterior adquiere fuerza 
si se da importancia a la ritualización o al universo 
simbólico que rodea las experiencias por dos razones.

La primera tiene que ver con que “los rituales 
son excelentes semilleros del cambio; que no sólo 
controlan el proceso, sino que lo generan; que no sólo 
establecen fronteras, sino que evocan un movimiento 
fásico de una cultura” (Turner, 1982, p. 202); lo cual 
concuerda con la perspectiva epistemológica presen-
tada. La segunda es que, por medio de las perspectivas 
rituales, se asume el concepto de poder y dominación 
como un constructo cultural simbólico venido de las 
comunidades (McLaren, 2007), por lo cual, el ritual 
asume un rol político y representa los diferentes 
roles opresores que se gestan en un contexto a fin 
de transformarlos.

La sistematización como retorno  
al ethos de la racionalidad práctica
La investigación cualitativa posibilita la construcción 
de una red de prácticas interpretativas que visibilizan 
al sujeto y su contexto; esto permite que la realidad 
sea estudiada y, con ello, transformada, a partir de abor-
dajes metodológicos que generan la interlocución 
entre los significados del conocimiento y los signifi-
cantes, que son los sujetos que conocen. La tarea amplia 
es conocer el mundo empírico a partir de los marcos 
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de referencia que los mismos sujetos constituyen para 
leer la vida (Taylor y Bogdan, 2010; Blumer, 1969).

Conceptualmente, la sistematización de experiencias 
es concebida por algunos teóricos como un proceso 
que responde a la fundamentación teórica que soporta 
la investigación desde paradigmas cualitativos (Barbosa 
Chacón et al., 2013). Según Restrepo y Tabares (2000), 
se busca explorar contextos y sujetos para describir 
y explicar la acción subjetiva que emerge de la realidad; 
sin embargo, el presente capítulo se distancia de dicha 
comprensión, pues identifica la sistematización como 
una ruta investigativa que trasciende la fenomenología 
de la realidad para agenciar su transformación.

Los abordajes metodológicos cualitativos vienen 
trascendiendo las esferas hermenéuticas para generar 
posturas críticas no solamente frente a la realidad 
investigada, sino también sobre la propia práctica 
investigativa. De esta manera, se busca superar 
la comprensión colonialista de la investigación cien-
tífica, en donde el investigador aparece como un actor 
externo y ajeno a la realidad que estudia; de allí resulta 
necesario ver la investigación como una práctica 
autoreflexiva, en la cual los sujetos y los contextos 
se constituyen como coinvestigadores de la propia vida. 
Teniendo en cuenta los presupuestos metodológicos 
y epistemológicos expuestos en este capítulo, la siste-
matización de experiencias encuentra su horizonte 
de conocimiento en una perspectiva crítico-social 
de la realidad, la cual reconstruye las prácticas sociales 
desde dentro, es decir, al contar con las comprensiones 
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y voces de quienes agencian las experiencias y al hacer 
de sus narrativas el epicentro de la generación del saber, 
lo cual permite la comprensión y participación de las 
intersubjetividades que tejen la matriz social (Fried, 
1994). De esta manera, la experiencia, como escenario 
de práctica, se constituye en la base del conocimiento 
social (Berger y Luckman, 1979), y el tiempo es el tamiz 
sobre el cual se entiende la acción pasada y se asume 
el futuro como una construcción en la que el acontecer 
del presente posibilita la transformación social.

La investigación desde el margen, como alternativa 
metodológica en contextos vulnerables, se consolida 
a partir de la pertinencia social y el diseño flexible según 
la particularidad de cada experiencia; pues no se trata 
de estructurar una serie de técnicas metodológicas 
mediadas por el estándar, sino de articular la expe-
riencia de vida, las expectativas y las oportunidades 
de los sujetos individuales y colectivos para asumir 
la metacognición de su historia como una oportu-
nidad de agencia y transformación social. En palabras 
de Cendales y Torres (2006), el ejercicio de la sistemati-
zación permite nuevas lecturas y sentidos a la práctica, 
agenciadas por el colectivo y problematizadas por este 
mismo. La narración emergente de la sistematización 
genera nuevos conceptos que dialogan con las teorías 
de la sociedad del conocimiento y los saberes consti-
tuidos en la acción social, los cuales emergen de la 
autocomprensión de la “realidad compuesta por un 
sujeto y la realidad que ese sujeto pretende objetivar” 
(Ibáñez, 1998, p. 13).
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Por esto, la sistematización tiene como finalidad 
la construcción colectiva del saber social y su interlo-
cución con el conocimiento teórico, lo cual modifica 
los cánones jerárquicos, que ubicaban el saber prác-
tico en una categoría de menor importancia como 
una perspectiva netamente instrumental y opera-
cional. De allí, este abordaje investigativo reconfigura 
la escala de valores, pues “se sistematiza para conocer 
las prácticas, lo saberes imbricados en ellas, las expe-
riencias configuradas a partir de la conciencia de las 
prácticas, los saberes, las emociones que las constituyen” 
(Ghiso, 2006, p. 45). La racionalidad crítica tejida en los 
procesos de construcción social del conocimiento 
nace y se modifica “a lo largo de un proceso dialéc-
tico de revisión histórica, en el que puntos de vista 
más documentados van remplazando visiones caducas” 
(Valles, 1999, p. 57), por esto, la sistematización permite 
a los actores que la agencian replantear y reconfigurar 
la experiencia, al abrir las puertas al perfeccionamiento 
y la mutación mediada por el aprendizaje. Finalmente, 
se presenta una propuesta de proceso práctico a la hora 
de sistematizar, que tuvo como referente a Bickel (2006), 
reajustada a la consolidación de seis verbos acompañados 
de acciones sistematizadoras (ver tabla 1).

La investigación de acción participativa 
como apuesta de investigación
Las lógicas iluministas de la investigación, que centraron 
su mirada en la especulación de conocimientos deduc-
tivos, inspirados en la física del siglo xix, produjeron 
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una racionalización del mundo. Para las ciencias social, 
las cuales necesitaron de una legitimación mecánica 
de la economía, la política y la vida social, de lo que se 
trataba en últimas era de mitigar el temor frente a la 
especulación moderna, así esto significara una especie 
de vasallaje intelectual frente al positivismo. Esta 
producción de conocimiento provocó la distancia entre 
el sujeto que investiga y la realidad social investigada 
al poner el conocimiento al servicio de la estandariza-
ción y el mecanicismo social. Frente a esta comprensión 
del quehacer investigativo, empiezan a gestarse movi-
mientos emergentes de las prácticas pedagógicas 
y sociales, los cuales son vistos como “modos de reco-
nocer y transformar situaciones de injusticia producidas 
por el modelo hegemónico, modos en que los sectores 
populares o subordinados son los llamados a producir 
saber y acciones de cambio” (Barragán y Torres, 2018, p. 
269). Estos modifican el rol que ejerce el investigador, 
al hacer el tránsito del racionalismo ilustrado de un 
investigador intelectual al acompañamiento académico 
del investigador orgánico, el cual hace parte del mundo 
social y se constituye como un puente entre este y el 
basto escenario académico.

Dentro de estas alternativas de investigación, 
se encuentra la investigación de acción participativa 
(iap), “una de las características propias de este método, 
que lo diferencia de todos los demás, es la forma colectiva 
en que se produce el conocimiento, y la colectivización 
de ese conocimiento” (Fals Borda y Rodríguez, 1987, 
p. 18). Por este motivo la praxis es agenciada por los 
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Tabla 1. Proceso metodológico para la construcción  
de sistematizaciones de experiencias.

Verbo Acción sistematizadora

Identificar

Definición del objetivo de la investigación, que responde 
al para qué. Establecer el objeto, que es la ubicación de 
la experiencia, su temporalidad y los sujetos. Identificar 
el eje, que corresponde a los aspectos centrales de la 
experiencia a nivel político, ético o educativo.

Reconstruir

Identificar los momentos que marcan un hito en clave 
histórica, esta reconstrucción se hace desde el eje 
elegido. Es importante realizar una línea del tiempo 
resaltando los sujetos, el tiempo y la incidencia del eje.

Ordenar

Identificar un orden teórico propio de la experiencia, que 
se enmarca en una intencionalidad epistemológica del 
conocimiento. Esta fase es la que establece la ruta de 
interlocución entre la experiencia sistematizada y otras 
fuentes teóricas. 

Analizar
Es la fase en la que se organizan los datos recogidos, al 
identificar los aspectos fundantes de la experiencia y las 
categorías teóricas que emergen y la constituyen. 

Discutir

En esta fase se ponen en diálogo las voces del saber 
emergente de la narrativa con las fuentes teóricas 
relacionadas con los tópicos de la investigación, que ya 
fueron identificados en la fase de ordenar.

Construir
En esta última fase se consolida el saber pedagógico, que 
es la construcción propia del conocimiento social de la 
experiencia sistematizada. 

Fuente: elaboración propia.
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sujetos, que entran en diálogo con el constructo teórico 
externo a esta, lo que posibilita el fortalecimiento de una 
epistemología propia y da sentido al acervo metodoló-
gico en permanente reconstrucción. La investigación 
propuesta desde la iap en contextos de educación 
popular se reconoce como un proceso de construcción 
de conocimiento, el cual parte de los saberes propios 
de los sujetos. Parafraseando a Alfonso Torres (2006), 
se constituye en una investigación de “borde” en cuanto 
no solamente supera el margen de cientificidad, insti-
tucionalizado por la academia, sino que da un paso 
más allá del paradigma hermenéutico al reconocer 
que la interpretación cultural y narrativa debe enlazarse 
con el mundo de la economía, de la política e incidir 
en los procesos constituidos por estos movimientos 
culturales, para así ser una respuesta y alternativa 
que proceda de la vida y reflexividad propia de los 
sujetos y las comunidades.

Desde esta orilla, la iap tuvo que buscar un asidero 
epistemológico que le permitiera, según Fals Borda (1979), 
pensar “cómo vincular lo vivencial con lo racional” (p. 11). 
Se generó así una vinculación entre la acción y el 
conocimiento, mediada por un diálogo de saberes 
provenientes tanto de la teoría crítica marxista como 
de las emergentes experiencias de las epistemologías 
del sur. En estas se desarrolla “un pensamiento crítico 
antidogmático y abierto a diferentes fuentes de pensar 
y actuar emancipador” (Barragán y Torres, 2018, p. 272), 
al asumir una posición activa en las apuestas políticas 
y éticas que se entretejen en la lucha cotidiana entre 
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la existencia y el poder, y al sospechar de las verdades 
absolutas que ha perpetuado los poderes establecidos 
como ciertos y avalados por un contrato social exclu-
yente bajo el manto de la igualdad. La iap, al asumir 
la connotación política y ética que busca el paradigma 
crítico sobre el que se sitúa, responde a la necesidad 
de identificar nuevas alternativas de lucha y agencia-
miento económico y ciudadano frente al capitalismo y los 
modelos instrumentales del conocimiento; esto, a partir 
de las prácticas comunitarias emancipadoras de los 
movimientos de educación popular y con la conciencia 
de que “el conocimiento social proviene de la práctica 
y vuelve a ella para transformarla” (Barragán y Torres, 
2018, p. 273). Por lo cual, “los saberes se orientan también 
al desarrollo de una ‘curiosidad crítica, insatisfecha, 
indócil’ en los sujetos, para que estos puedan defenderse 
de los irracionalismos resultantes de o producidos 
por ciertos excesos de racionalidad de nuestro tiempo 
altamente tecnificado” (Ghiso, 2006, p. 45).

Dentro del proceso de construcción de la iap, 
en contextos de educación popular y alta vulnerabi-
lidad, este texto propone la siguiente ruta de trabajo 
o construcción participativa, la cual permitirá garantizar 
la presencia y edificación colectiva en el proceso desde 
la experiencia de quienes agencian los movimientos 
populares y las experiencias pedagógicas:
•	 Fase 1: explorar y problematizar. Esta primera fase 

recoge y sistematiza los saberes y las proyecciones 
del movimiento de educación popular, al iden-
tificar las tensiones, significaciones y aportes 
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proporcionados para el desarrollo de la propuesta 
investigativa, especialmente aquellos que han parti-
cipado en la construcción de apuestas económicas, 
nuevas ciudadanías, prospectos políticos y éticos, 
alternativas de educación para adultos y empo-
deramiento de la sociedad civil. Aquí, se esboza 
un primer escenario de problematización y se realiza 
una primera mirada de la realidad, asumida desde 
la voz del colectivo participante. En esta primera 
fase, es de gran ayuda motivar la recuperación de la 
memoria colectiva y personal a fin de encontrar 
las líneas de acción que respondan a necesidades 
conjuntas del sujeto y de la comunidad.

•	 Fase 2: diagnosticar. Se realiza la contextualiza-
ción del territorio y de la experiencia, “en tanto 
es una investigación profundamente sensible 
a las realidades locales, nacionales y regionales 
[…] surge frente a la necesidad de comprender 
las condiciones históricas y sociales en las que se 
ubica, o las prácticas de colectivos y movimientos 
sociales” (Barragán y Torres, 2018, p. 276). En esta 
segunda fase se realiza una primera recolección 
de la información documental de la experiencia 
propia del movimiento de educación popular, 
al identificar históricamente sus prácticas y las 
necesidades que como colectivo tienen. Para tal fin, 
es necesario consolidar un equipo de trabajo confor-
mado por miembros de la comunidad, que ejerzan 
unos roles definidos y consensuados en equipo. 
Son muy provechosas, en esta etapa, las entrevistas 
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individuales y la generación de narrativas 
que presenten relatos de los diferentes participantes.

•	 Fase 3: construir una propuesta reflexiva. En este 
tercer momento, el equipo de trabajo recoge 
los resultados de la fase diagnóstica y identi-
fica en los relatos individuales y comunitarios, 
las principales líneas de acción o de constitución 
que permitan la planificación de una propuesta 
reflexiva, la cual reúna los acentos importantes 
de las voces de los participantes. Se procede a la 
construcción de condiciones y procesos forma-
tivos colectivos, pensados y construidos desde 
la colegialidad. Es necesario que estas apuestas 
formativas estén pensadas desde la perspectiva 
crítica que determina el accionar y la misión misma 
de los movimientos de educación popular. De igual 
manera, las líneas de acción formativas deben 
desarrollarse desde el contexto propio de donde 
emergieron, pero al mismo tiempo deben entablar 
puentes de diálogo y discusión con otros escena-
rios más amplios, a fin de poder ejecutar la función 
liminal de la apuesta investigativa. Es de gran 
ayuda el proceso de recolección de datos grupales 
que siga un principio dialógico “para propiciar 
la participación de la singularidad de las voces 
que constituyen la identidad de sentido desde 
la cual los grupos agencian sus prácticas, Fals 
Borda propuso la participación de líderes o grupos 
de referencia” (Barragán y Torres, 2018. p. 277).
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•	 Fase 4: reflexividad retroactiva. En esta fase se da 
el proceso de conclusiones y propuestas de cada 
ciclo, por medio del “sometimiento a escrutinio 
crítico cada una de las estrategias, decisiones 
y operaciones metodológicas” (Barragán y Torres, 
2018, p. 277), desarrolladas y consolidadas durante 
el proceso. Es importante que en esta etapa 
participen todos los sujetos que han agenciado 
la experiencia formativa, porque podrán hacer 
ejercicio de metacognición y proyección de la prác-
tica de educación popular. Este estadio del proceso 
permite retornar al primer momento y reela-
borarlo; por esto, es importante tener presente 
el proceso de espiral autoreflexivo, el cual permite 
revisar las acciones emprendidas y reconstruir 
a partir de los aprendizajes generados. Esta fase 
realiza una apropiación social del conocimiento, 
es decir, una construcción conjunta de saberes 
que tengan como fundamento la reconfiguración 
de las comprensiones epistémicas dominantes 
y la asunción de una postura ética y política 
de cara al conocimiento. Finalmente se realiza 
una devolución sistémica, que consiste en retornar 
el conocimiento a la práctica y a los actores que la 
agencian “a partir de los niveles de conciencia 
y del lenguaje de la gente se avanza en la apro-
piación del conocimiento crítico con una apuesta 
simétrica de investigación” (Barragán y Torres, 
2018, p. 278).
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La incidencia en la constitución epistemológica 
de la iap, como una alternativa de investigación social, 
se encuentra en el desarrollo de una opción diferente 
que construye el conocimiento a partir de la inmersión 
en el mundo de las comunidades. Los valores fundacio-
nales de la investigación de acción (ia) de Kurt Lewin 
(1946) y su posterior desarrollo en la propuesta de Fals 
Borda (1985) develan unos presupuestos ideológicos 
que responden precisamente a la responsabilidad polí-
tica del académico con la justicia social, la cual se hace 
operante en el quehacer colaborativo de la investigación. 
Por esta razón, la perspectiva epistemológica crítica 
fundamenta la transformación social procedente de la 
iap como metodología.

Uno de los riesgos que esto denota es responder 
a la lógica de beligerancia y resistencia, propia de la 
época en que nace la propuesta, lo cual en muchos 
casos cierra la puerta a nuevos campos en donde la iap 
puede tener un rol propositivo que trasciende dicho 
discurso. La construcción del saber producido como 
acción social es un principio irrenunciable de su cons-
titución epistemológica; sin embargo, la ideología 
fundacional no puede seguir siendo la misma, pues 
las condiciones del contexto, los escenarios sociales 
y el giro tecnológico implican responder a los actuales 
retos y tensiones sociales. Se corre el riesgo entonces 
de instrumentalizar la práctica como un escenario 
exclusivamente de acción, y dejar de lado su propia 
racionalidad y la construcción de un saber que hace 
parte del conocimiento social.
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Métodos, técnicas e instrumentos 
para el trabajo de campo

Para concluir, se presenta en este último apartado 
dos técnicas para el trabajo investigativo de campo, 
las cuales reconstruyen dos esferas necesarias a la hora 
de abordar procesos de construcción del conocimiento 
en los escenarios populares. La primera es la esfera 
de lo individual, la cual gira alrededor de la necesidad 
de leer la propia historia a la luz de las opresiones 
y transformaciones vividas por una persona desde 
su lucha política. La segunda esfera tiene que ver con la 
reconstrucción de la memoria colectiva, al partir de la 
idea de que los procesos de emancipación nacen y se 
nutren en la experiencia comunitaria; y, finalmente, 
se presenta la reconstrucción de la imagen, pues 
en esta se guarda la memoria de las comunidades. 
Para la primera esfera se desarrollará la entrevista 
biográfica; para la segunda, un museo comunitario. 
Se debe entender que la entrevista no es un acto 
neutral, sino una conversación entre dos sujetos 
que develan intereses de conocimiento por medio 
de la interacción de preguntas y respuestas, lo cual 

“produce comprensiones situadas que se sustentan 
en episodios específicos de interacción” (Denzin 
y Lincoln, 2015, p. 46); se supera así la idea de obje-
tividad con la cual se ha estructurado esta técnica, 

“la visión positivista convencional de la entrevista 
subestima de forma grosera la complejidad, singula-
ridad e indeterminación de toda interacción humana 
cara a cara” (Scheurich, 1995, p. 241).
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Desde este presupuesto, el éxito del desarrollo de la 
entrevista, dentro de los procesos de recolección de datos 
del contexto popular, supera la comprensión estan-
darizada de esta técnica, en cuanto la misma hace 
del investigador un estandarizante de la población 
entrevistada. En tal sentido, la entrevista que indaga 
en la historia de una persona debe tener la suficiente 
flexibilidad para ahondar sin vulnerar y para superar 
el estadio de la respuesta esperada, en cuanto “el signi-
ficado de una locución no es inherente al lenguaje, sino 
que un producto de la interacción entre hablantes 
y oyentes” (Suchman y Jordan, 1990, p. 237). La finalidad 
de esta técnica es ser “un poderoso medio para regis-
trar y preservar la memoria y las experiencias de vida 
vivida de personas que, de otro modo, se hubieran 
perdido” (Páramo, 2008, p. 131); por ello, se busca generar 
una narrativa en forma de relato que exprese las expe-
riencias vitales del sujeto y la forma como se sitúa frente 
a las mismas. Las claves de desarrollo para la historia 
de vida son dos: la primera es renunciar a la intenciona-
lidad de globalidad en el relato, esto quiere decir que el 
sujeto entrevistado no contará la totalidad de su expe-
riencia, sino la parcela de la realidad significativa para 
su vida y que es vista desde el prisma de la experiencia. 
Por esto se recogen los saberes, las preocupaciones, 
los vacíos de existencia y las proyecciones vitales, porque 

“un aspecto relevante para la historia oral (y, en verdad, 
para toda entrevista) es el estudio de la memoria y su 
relación con los recuerdos” (Fontana y Frey, 2015, p. 165).
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Esta alternativa se constituye en una forma dife-
rente a las propuestas empírico-analíticas (Habermas, 
1968/1971), en cuanto se suplen los argumentos lógi-
co-matemáticos propios del método científico, para 
constituir historias y narrativas (Bruner, 1997) que posi-
bilitan la reexistencia y la resistencia de los sujetos 
de investigación.

Según Porta y Sarasa (2006), la entrevista como narra-
tiva no se considera técnica, sino una forma de construir 
la realidad social e individual. Por esta razón, la fuerza 
de una historia de vida está en situar la pertinencia 
del relato en medio de la cultura donde se ha constituido, 
por lo cual no requiere de un artificio externo, sino de la 
problematización de su propia realidad (Bolívar et al., 
2001). Se pueden desarrollar dos tipos de abordajes 
biográficos; por un lado, se encuentra el relato único, 
el cual se caracteriza por tener la versión de un solo 
sujeto, aquí ejercen un rol importante las autobiogra-
fías, los retratos de vida, la construcción de árboles 
genealógicos. La otra alternativa es la técnica de relatos 
cruzados, la cual se centra en un mismo acontecimiento 
histórico, lo delimita contextual y temporalmente, a fin 
de recoger distintas versiones personales alrededor 
de dicho tópico y entrecruzar una historia construida 
por múltiples voces. Cualquiera de las dos técnicas 
tiene como fin generar un documento biográfico, cuya 
centralidad se encuentra en descubrir dentro del relato 
los momentos en que el sujeto en primera persona 
se constituye como protagonista de la historia y narra 
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acontecimientos fundantes en la constitución ética 
y política de una experiencia.

La segunda esfera es la del componente comunitario. 
La técnica que se desarrolla en este segundo momento 
es la del museo comunitario, cuyo horizonte de finalidad 
es la activación y reconstrucción de la memoria colectiva 
y su componente simbólico. Para Cuauhtémoc (2009) 
el museo es el espacio en donde los miembros de una 
comunidad construyen el autoconocimiento por medio 
de la reflexividad crítica, el fortalecimiento de la iden-
tidad y la ejercitación de la memoria. La elaboración 
de un museo comunitario tiene cuatro fases que se 
describen a continuación:

•	 La primera fase es la de recolección histórica de las 
piezas. Ningún objeto o imagen es accesorio, el inves-
tigador acuña las piezas del museo que tienen 
un valor simbólico para la comunidad, por tal 
motivo estos objetos deben ser previamente cata-
logados, descritos y ubicados temporalmente en la 
línea de tiempo de la experiencia. La recolección 
de estos consistirá en sacar el objeto del seno comu-
nitario para tratarlo, prepararlo y organizarlo con un 
principio de intencionalidad. Es muy importante 
que la selección de los objetos esté mediada por los 
relatos de los sujetos que los nombraron dentro de la 
narrativa de sus experiencias, en cuanto detrás 
del objeto subsiste una historia.

•	 La segunda fase es el montaje. Con esta se busca 
situar el objeto fuera de la comunidad, en un 
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escenario neutro, donde se realce las cualidades 
de la pieza y se pueda generar alrededor de esta 
una discusión. La puesta en escena de las piezas 
recolectadas no es accesoria, el investigador debe 
situar los objetos de forma separada y trazar una ruta 
de recorrido que responda al desarrollo de los obje-
tivos de la investigación, el debate de las categorías 
teóricas, la linealidad histórica de la experiencia 
o la emergencia de recolección de datos organizada. 
La estructura del montaje marcará los acentos, 
los momentos y las categorías de discusión. Es muy 
importante que los objetos estén previamente rese-
ñados y numerados en el recorrido, de tal manera 
que se articulen con la dinámica del trazado. 
La escenografía debe procurar que el objeto centre 
la atención del observador, de allí que se debe evitar 
poner otros objetos distractores que dispersen 
la generación de los relatos.

•	 La tercera fase es el recorrido. El diseño del recorrido 
debe estar previamente establecido según unos 
criterios de intencionalidad por parte de los 
investigadores, el orden determinará la manera 
como los datos surjan. La prioridad del recorrido 
se encuentra en recoger las narrativas que los 
participantes generan tras la activación colec-
tiva de la memoria, producida por el encuentro 
con los objetos. Se reconstruyen la intenciona-
lidad de la experiencia, los momentos fundantes, 
las personas significativas, las circunstancias 
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de crisis y metanoia, y las reconceptualizaciones 
de la experiencia.

•	 La cuarta fase es el retorno de las piezas. El regreso 
de los objetos a la comunidad no es un proceso 
mecánico, por el contrario, debe realizarse con una 
carga simbólica, en cuanto las piezas que gene-
raron la discusión permitieron que la memoria 
de la comunidad se activara, no solamente para 
recordar el pasado, sino para visualizar el presente 
y proyectar el futuro. Por esta razón, el objeto 
se reconstituye como una forma de reactivar 
la acción proyectiva que actualiza el papel de la 
comunidad dentro de la experiencia social.

Puntos de llegada y proyecciones académicas
En este capítulo se ha presentado una propuesta 
de problematización metodológica y epistemológica 
de la investigación en contextos populares y de alta 
vulnerabilidad, sin querer decir con esto que dicha pers-
pectiva no pueda ser asumir en otro tipo de realidades. 
La propuesta nace del concepto de margen o liminalidad 
y tiene por finalidad realizar una crítica reflexiva a la 
comprensión positivista de la investigación, la cual 
reduce los criterios de cientificidad a las prácticas empí-
rico-analíticas, y ubicarnos en la frontera de esta forma 
de investigar para identificar el rito de paso que propicia 
una transición epistémica. Los escenarios liminales 
favorecen estadios de emancipación y transformación 
social, pues, al estar en un lugar de frontera o margen, 
se liberan de las metaestructuras que condicionan 
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o describen las formas validadas de producir cono-
cimiento para así transitar hacia saberes venidos 
de las prácticas y las luchas sociales acontecidas en el 
cotidiano de las experiencias populares. Se reconoce 
con esto una nueva forma de construir conocimiento 
social, desde la colectividad y la acción de los sujetos 
que en contexto agencian dichas prácticas. Se asiste 
a un escenario en donde “el proceso de construcción 
del sistema capitalista ha devenido en una nueva 
reconfiguración del capital inmaterial del conocimiento” 
(Nieto y Pérez, 2020, p. 83), por lo cual, en la investi-
gación se gesta la transformación social. De allí que, 
dentro del campo investigativo, la educación adquiera 
un doble rol, uno que “propende a la educación para 
el ser humano en cuanto fin en sí mismo y otro que lo 
comprende como instrumento laboral y social” (Pinto 
y Nieto, 2020, p. 45).

La experiencia de los movimientos de educación 
popular, que atienden poblaciones socialmente 
excluidas, son el nicho desde el cual se han gene-
rado alternativas de investigación social y educativa. 
En este caso se presenta la sistematización de expe-
riencias y la iap como rutas de transformación 
epistémicas que visibilizan, reconstruyen y trans-
forman los procesos investigativos desde la dimensión 
crítico-social del conocimiento. Como complemento 
a dichos abordajes, se sugieren técnicas para el trabajo 
de campo que tienen por finalidad posibilitar la narra-
tiva del sujeto (historias de vida) y la consolidación 
colectiva de la memoria (museo comunitario). El aporte 
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de las miradas críticas a la investigación social y educa-
tiva se encuentra en una constante actualización, 
que responde a los desafíos que el avance tecnológico 
y las revoluciones industriales proponen a la sociedad 
del conocimiento. Las nuevas tecnologías y los canales 
que ofrecen para la consolidación de la educación buscan 
superar las comprensiones de bondad o limitación sobre 
su uso, para identificar canales de articulación entre 
tecnología y educación. Esta perspectiva propicia 
la superación de las relaciones verticales y hegemó-
nicas en las que se consolida el conocimiento, para 
abrir paso al acceso abierto con un mayor alcance 
social, con flexibilidad en la construcción del apren-
dizaje autónomo y la participación en los procesos 
de colectivización del conocimiento. Investigar desde 
estos escenarios de emergencia posibilita el desarrollo 
de nuevas alternativas liminales que dialogan con la 
imparable maquinaria de la innovación.

Los procesos de investigación educativa, pensados 
desde el campo social, han posibilitado la emergencia 
de múltiples rutas metodológicas de indagación; 
entre estas, una de las nacientes alternativas es la 
que encuentra en las representaciones sociales un campo 
conceptual y metodológico para el estudio de los 
problemas educativos en la diversidad contextual 
de la sociedad. Esta metodología entra en diálogo 
con las perspectivas de investigación liminal, pues 
busca interpretar los sentidos que las comunidades y los 
sujetos dan a los procesos educativos, a los dinamismos 
de interacción social y la producción de un conocimiento 
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capaz de transformar las prácticas en educación. Este 
será entonces el sentido de estudio del siguiente capí-
tulo de este libro.
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Representaciones sociales:
una perspectiva 
metodológica para la 
investigación educativa

Fredy Alonso Quintero Torres

José Guillermo Ortiz Jiménez

L a búsqueda de nuevos escenarios inves-
tigativos, que promuevan el desarrollo 
de la investigación social y educativa, 

permite considerar la posibilidad de profundizar 
en otros lugares pertinentes para el desarrollo 
de estos estudios, en los que lo individual y lo 
colectivo son parte central de la construcción del 
conocimiento. El lugar que aquí se propone es 
la investigación a partir de las representaciones 
sociales (rs) y sus aportes a la investigación 
educativa. El estudio de las rs, especialmente 
en Latinoamérica, ha sido una fuente para el 
conocimiento y la comprensión del campo social 
con desarrollos significativos en campos del 
conocimiento como la sociología, la salud, la psico-
logía y la educación, entre otros, y ha propuesto 
elementos novedosos para la comprensión de 
estos. Sin embargo, esta vinculación entre la 
teoría de las representaciones sociales (trs), en 
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cuanto perspectiva de investigación, y otros campos 
de investigación social ha presentado dificultades.

Las principales dificultades al relacionar la trs 
con el ámbito de la educación emergen de aquellos 
grupos con una identidad diferente a la psicología social 
(disciplina en la que ha sido concebida esta teoría), pues 
provienen de otro campo disciplinario. Pero el problema 
de base no es la identidad o formación disciplinar, sino 
que, al hacer referencia a la trs, esta suele ser “utilizada 
aisladamente de la teoría que la define, sin considerar 
sus compromisos epistemológicos, metodológicos, 
ni sus relaciones con otras categorías de las ciencias 
sociales, adquiriendo de esta manera las significaciones 
propias del campo disciplinar del que son importadas” 
(Castorina y Barreiro, 2012, p. 17).

Unido a lo anterior, regularmente los investigadores 
educativos suelen caer en otros dos errores cuando 
se trata de relacionar la trs con la educación: el primero 
de ellos consiste en comprender las rs como catego-
rías individuales, aisladas y descontextualizadas; y, 
el segundo consiste en que los investigadores en el 
contexto de la educación acostumbran confundir o iden-
tificar las rs con algunos conceptos afines como “la 
ideología o con el concepto de habitus, incluso con la 
cultura” (Castorina y Barreiro, 2012, p. 17), además 
de otros conceptos como los imaginarios, las creencias, 
opiniones, percepciones, entre otros1.

1	  Para profundizar en esta distinción entre el concepto 
de las rs y otros conceptos afines, se pueden consultar 
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Aunque la vinculación entre la trs y la educación 
presenta dificultades, los trabajos académicos e inves-
tigaciones de autores como Jodelet (2011; 2018), Alasino 
(2011), Castorina y Barreiro (2012) y Urbina y Ovalles 
(2018) permiten descubrir que progresivamente se ha 
configurado una vinculación lógica y coherente entre 
el desarrollo de la trs y la investigación educativa. 
Esta relación ha representado una riqueza significa-
tiva tanto para el desarrollo teórico y metodológico 
de las rs, como para la comprensión de los fenómenos 
propios en educación, sobre todo en la comprensión 
de las interacciones y prácticas sociales de los sujetos 
en el campo educativo.

Teniendo presentes las problemáticas y perspectivas 
entre los dos campos científicos mencionados, es decir 
las rs y la educación, es una tarea en construcción, 
en la que han dado pasos importantes investigadores 
como Jodelet y Castorina, a la cual el presente capítulo 
pretende contribuir, al justificar que efectivamente 
la referencia desde la investigación en educación a la 
trs ofrece herramientas conceptuales y metodológicas 
copiosas para estudiar los problemas sociales concretos 
presentes en el ámbito de la educación.

Para desarrollar esto, se propone la siguiente 
ruta de trabajo: primero, fundamentar teóricamente 
el concepto de las rs y, con ello, identificar sus carac-
terísticas esenciales; segundo, abordar y justificar 

los trabajos de Araya (2002), Cerraga (2012) y Castorina 
y Barreiro (2012).
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la trs como una perspectiva investigativa pertinente 
para la construcción investigativa en el campo de la 
educación; tercero, proponer elementos metodológicos 
que puedan apoyar la investigación social y educativa, 
que permitan a los investigadores en educación aproxi-
marse al estudio de las rs en la actualidad, y reconozcan 
su importancia en relación con las prácticas sociales.

Hacia una definición de las 
representaciones sociales
Después de años de investigaciones empíricas y teóricas, 
en 1961 Serge Moscovici publicó su tesis doctoral titulada 
El psicoanálisis, su imagen y su público, en la que intro-
duce la noción de rs. Si bien el eje articulador de la 
obra era el psicoanálisis, el contenido no tenía como 
objetivo el entendimiento de este, sino la compresión 
del pensamiento social. En este trabajo, Moscovici 
(1961) aborda la manera como el ser humano construye 
y a la vez es construido por la realidad social. Basado 
en estos estudios, propuso una teoría cuyo objetivo 
es el conocimiento del sentido común, entendido como 

“producción en el plano social e intelectual y como 
forma de construcción social de la realidad” (Banchs, 
1988, p. 362).

Actualmente, la definición de las rs continúa en 
reflexión y debate, por lo que no es conveniente proponer 
un concepto definitivo y unívoco; sin embargo, existe 
un cierto marco común que permite definir los elementos 
esenciales para la comprensión de las rs. En general, 
las aproximaciones teóricas que tratan de definir las rs 
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son múltiples y variadas porque, aunque son asequibles, 
su enunciación conceptual no cuenta con tal facilidad 
dada la amplitud de los fenómenos de los que se ocupa. 
Teniendo en cuenta esto, se abordan a continuación 
varias propuestas conceptuales que evidencian y abordan 
la complejidad del concepto de las rs.

Acerca de las rs, Moscovici (1961) ha indicado que se 
trata de un tipo específico del conocimiento que tiene 
como función la construcción de los comportamientos 
y la comunicación entre los sujetos de una sociedad; 
además, se trata de un cuerpo constituido por cono-
cimientos y una de las actividades psíquicas a través 
de la cual los seres humanos conocen y comprenden 
la realidad física y social, y se integran en un grupo 
con el cual generan relaciones cotidianas de intercam-
bios. Es una perspectiva próxima a las perspectivas 
fenomenológicas (Pérez et al., 2019).

El elemento central del abordaje teórico propuesto 
por Moscovici (1961) se refiere a los dos procesos 
que explican cómo en la sociedad se convierte un cono-
cimiento en rs y cómo esta al mismo tiempo modifica 
el ámbito social: la objetivación y el anclaje2. Al estudiar 

2	  De modo resumido, Moscovici (1961) clarifica el papel 
de estos procesos arguyendo que la objetivación 
conduce a la ciencia al dominio del ser, mientras que el 
anclaje la delimita en el del hacer: “si la objetivación 
presenta cómo los elementos de la ciencia se articulan 
en una realidad social, el anclaje hace visible la manera 
en que contribuyen a modelar las relaciones sociales 
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la manera en que el psicoanálisis cala en la sociedad, 
Moscovici (1961) puso de manifiesto estos dos procesos, 
los cuales describen en esencia “tanto la elaboración 
como el funcionamiento de una representación social, 
dado que muestran la interdependencia entre la acti-
vidad psicológica y sus condiciones sociales de ejercicio” 
(Jodelet, 1984, p. 480).

De acuerdo con las afirmaciones propuestas 
por Moscovici (1961), la objetivación es el proceso 
que conduce a concretizar un esquema conceptual, es 
decir, a reproducir una imagen con una contrapar-
tida material. Como consecuencia de este proceso 
se produce una instancia cognoscitiva que busca engan-
char los signos lingüísticos o palabras a estructuras 
materiales. En palabras de Moscovici (1961), “se trata 
de acoplar la palabra a la cosa” (p. 75), de materializar 
la palabra. De esta manera, la objetivación es el proceso 
estructurante a través de cual se colocan en imágenes 
las nociones abstractas, se materializan las ideas, coin-
ciden las cosas con las palabras, en definitiva, se da 
cuerpo a los conceptos.

Con respecto al anclaje, como segundo proceso en la 
elaboración y funcionamiento de las rs, Moscovici 
(1961) lo designa como “la inserción de una ciencia 
en la jerarquía de los valores y entre las operaciones 
realizadas por la sociedad” (p. 121). En otras palabras, 

y también como se expresan” (p. 121). También se puede 
profundizar sobre este tema a partir del análisis 
propuesto por Sandra Araya (2002).
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a través de este proceso los sujetos intercambian 
el objeto social por un instrumento de fácil acceso y este 
objeto ocupa un lugar preferencial en las relaciones 
sociales dadas. Comprendido en una relación dialógica 
con la objetivización, este segundo proceso se refiere 
al arraigo social de las RS y de su objeto. Sin embargo, 

“no se trata, como en el caso de la objetivización, de la 
constitución formal de un conocimiento, sino de su 
inserción orgánica dentro de un pensamiento cons-
tituido” (Jodelet, 1984, p. 486).

Por otra parte, Denise Jodelet (1984) propone varias 
ideas para la comprensión de las rs. En primer lugar, 
asevera que las rs designan una forma particular 
de conocimiento, el saber del sentido común, que pone 
de manifiesto ciertos procesos funcionales y generativos 
con carácter social (Santamaría-Rodríguez et al., 2020). 
Se trata de un modo de conocimiento social que, al mismo 
tiempo, constituyen formas de pensamiento práctico 
dirigidas a la comprensión, comunicación y dominio 
del contexto social. En segundo lugar, afirma que las 
rs se definen por un contenido (imágenes, informaciones, 
actitudes, opiniones, etc.) que se relaciona con un objeto 
(un personaje social, un acontecimiento económico, 
un trabajo a realizar, etc.). Y, en tercer lugar, las rs 
siempre son “representación de un sujeto (individuo, 
familia, grupo, clase, etc.) en relación con otro sujeto” 
(Jodelet, 1984, p. 475), por lo que todas las rs son siempre 
representación de alguien sobre algo.

En un texto posterior, Jodelet (2000) menciona 
otras características de las rs: 1) se pueden considerar 
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como “instrumentos mentales” que remiten a formas 
de construcción de productos mentales y, también, 
a modalidades en el leguaje y las prácticas sociales, 
y producen consecuencias en el campo social; 2) las rs 
son estructuras de percepción, fundadas en una teoría 
ingenua, que sirven como instrumento y guían la acción 
de lectura de la realidad; 3) ellas se refieren a sistemas 
de significaciones que posibilitan la comprensión de las 
relaciones y los acontecimientos sociales, que enun-
cian la correlación que grupos y sujetos sostienen 
con el mundo y los otros; 4) también, se construyen 
en el encuentro e intercambio de las alocuciones 
dadas en el contexto público y están suscritas en las 
prácticas y el lenguaje.

Siguiendo a Robert Farr (1984), las rs son en esencia 
sistemas de conocimiento con un lenguaje y una lógica 
propios: “no son simplemente opiniones acerca de, 
imágenes de, o actitudes hacia, sino que son teorías 
o ramas del conocimiento con derechos propios para 
el descubrimiento y la organización de la realidad” 
(p. 496). De aquí se deriva que las rs son, además, 
conjuntos de prácticas, valores e ideas que hacen fami-
liar lo extraño y perceptible lo invisible. En este sentido, 
las rs se caracterizan porque tienen dos funciones: 
la primera, instituir un orden que dé posibilidad para 
que los sujetos se orienten y dominen el mundo social 
y material; la segunda, permitir la comunicación entre 
los integrantes de un grupo social al proveer códigos 
para la interacción.
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Por otra parte, Jean-Claude Abric (2001), teórico 
representativo de las rs, afirma que estas no reflejan 
simplemente la realidad, sino que son una organización 
con significado. Esta depende tanto de factores contin-
gentes (del contexto inmediato, de la finalidad de la 
situación) como de factores generales que sobrepasan 
la situación misma (el contexto ideológico y social, 
la historia del sujeto y de la comunidad, los retos sociales). 
Según esto, las rs operan como una estructura inter-
pretativa de la realidad que determina las relaciones 
de los sujetos con su ambiente social y material, así como 
las prácticas o comportamientos.

Lo característico de la propuesta de Abric (2001) 
radica en la teoría del núcleo central. Según este autor, 
aquí se encuentra la esencia de la representación, pues 
fija la estructura, organización y significado de las rs. 
El núcleo central o estructurante asegura dos funciones: 
una generadora, a través de la cual se origina y se 
transforma el significado de los demás componentes 
de la representación, y por la cual esos componentes 
toman valor y sentido. Y una función organizadora, en la 
cual se encuentra el núcleo estructurante que precisa 
las características que unen los elementos de la repre-
sentación; esta es la pieza que unifica y estabiliza 
la representación.

En el contexto latinoamericano sobresale el trabajo 
académico de María Banchs (1986), quien discute 
el concepto de rs y destaca que es un modelo teórico 
que plantea una concepción de la persona como creadora 
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de significados. Desde su postura, las rs son un modo 
de conocimiento del sentido común, propio de las 
sociedades actuales sobrecargadas de información 
por los medios de comunicación, que se expresa en el 
lenguaje habitual. En las rs se encuentran actitudes, 
valores, opiniones y creencias, cuyo contenido es regu-
lado por las normas de los grupos sociales (Pérez, 2019). 
Al ser abordada en el discurso cotidiano, las rs “resultan 
de gran utilidad para comprender los significados, 
los símbolos y formas de interpretación que los seres 
humanos utilizan en el manejo de los objetos que pueblan 
su realidad inmediata” (Banchs, 1986, p. 39).

Otras características conceptuales de las rs se 
encuentran en los trabajos de Páez y Coll (1987), quienes 
consideran que las rs son un tipo de conocimiento 
mediante el cual se procesa la información del mundo 
social, y, también, son producto de las interacciones 
en los grupos y facilitan la comunicación a la vez que 
guían dichas interacciones en los grupos. En este sentido 

“las rs se refieren a las estructuras cognitivo-afectivas 
que sirven para procesar la información del mundo 
social, así como para planificar las conductas sociales” 
(Páez y Coll, 1987, p. 18). Aunque todo conocimiento 
es social, las rs, específicamente, son los conocimientos 
o estructuras cognitivas formados por grupos humanos 
que hacen posible la comunicación y valen para guiar 
las interrelaciones.

En otro trabajo posterior, Ivana Marková (1996) 
propone que la trs es una teoría del conocimiento 
ingenuo, cuya intención es explicar cómo las personas 
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y las comunidades edifican un mundo inalterable y prede-
cible a partir de numerosos hechos. También, las rs 
conforman un contexto social simbólico en el que habitan 
los individuos, quienes a su vez lo construyen, sobre 
todo, a través del uso del lenguaje. Estos dos elementos 
de las rs, lo social y lo individual, son interdependientes 
y características esenciales de acontecimientos socio-
culturales como las tradiciones y los idiomas. De esta 
manera, se puede afirmar que “si no fuese por las activi-
dades llevadas a cabo por los individuos, el entorno social 
simbólico no pertenecería a nadie y por consiguiente 
no existiría como tal” (Marková, 1996, p. 163).

Desde los estudios contemporáneos de Cuevas 
y Mireles (2016), se afirma que las rs “forman parte 
del conocimiento de sentido común y son una vía para 
que el sujeto comprenda su realidad” (p. 66). Este saber 
social se muestra a través de estructuras complejas 
1) como imágenes, las cuales concentran un grupo 
de significados para entender el contexto; 2) como 
sistemas de referencia que posibilitan entender lo que 
acaece y dar sentido a lo imprevisto; y 3) como categorías 
útiles para catalogar las situaciones, los fenómenos 
y a los sujetos con quienes se establecen relaciones. 
Ahora bien, las rs, en cuanto designan significados 
para comprender la realidad, conducen las prácticas 
en relación con el objeto de la representación.

A m a n e r a d e c on c lu s ión y  c on s i d e r a n d o 
los elementos anteriores, se puede afirmar en primer 
lugar que, en las diversas definiciones presentadas, 
cada autor establece un énfasis según su posición 
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académica. En este sentido, las definiciones expuestas 
sobre las rs se pueden organizar en dos grupos: por una 
parte, las definiciones enfocadas hacia lo procesual, 
es decir, en los aspectos funcionales o interactivos 
de las rs; y por otra parte, los conceptos concentrados 
en los aspectos cognitivos, en otras palabras, en cómo 
se representa el contenido en la memoria de los sujetos 
y qué dispositivos permiten este proceso.

En segundo lugar, aunque es errado pretender 
un concepto definitivo sobre las rs, es posible esta-
blecer un marco relativamente consensuado en el 
que se muestran los componentes esenciales para 
el análisis de las rs. En las definiciones anteriores 
se pueden identificar estos aspectos comunes: 1) 
la referencia a la comprensión de las rs como conoci-
miento ingenuo o de sentido común, que escapa a las 
estructuras del conocimiento científico empírico; 
2) la mención a las rs y sus funciones específicas, 
por ejemplo, su importancia en el diálogo, la interre-
lación entre los individuos y la unión de los grupos 
humanos; y3) su inf luencia en las prácticas y los 
comportamientos sociales. Es justamente este último 
elemento, la conexión entre las rs y las prácticas 
sociales, el que destaca su relevancia como campo 
de investigación.

Aportes de la teoría de las representaciones 
sociales a la investigación en educación
Aunque la trs se desarrolló de modo inicial en el 
ámbito de la psicología social, esto no significa que sea 
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exclusivamente un área de conocimiento de esta disci-
plina. Al contrario, es posible afirmar que la trs es 
una teoría que permite el acceso desde otros campos 
del conocimiento, precisamente porque se trata de “una 
teoría flexible y adaptable para el estudio de diferentes 
problemáticas sociales y culturales” (Rateau y Monaco, 
2013, citado en Urbina y Ovalles, 2018, p. 496). 

Esto es así justamente porque las rs tienen dos notas 
características: independencia y transversalidad. 
En cuanto a su independencia, el estudio de las rs no 
necesariamente implica un campo de mediación (salud, 
educación, religión, etc.), ella es en cierto sentido inde-
pendiente, puesto que no requiere obligatoriamente 
tales intervenciones para su desarrollo y validación. 
Más bien, toda mediación es un campo práctico influido 
por la trs, ya que cambia el contexto de actuación 
y modifica las prácticas de los individuos. De la anterior 
característica se deriva el carácter transversal de las 
rs, que hace posible su vinculación con otros saberes 
como la psicología, la antropología, la sociología y la 
educación y, por consiguiente, “posibilita el desarrollo 
de investigaciones orientadas hacia la comprensión 
de realidades complejas que se transforman constan-
temente” (Urbina y Ovalles, 2018, p. 511).

Es precisamente esta condición la que ha permi-
tido que la propuesta investigativa derivada de la 
trs tenga una utilidad relevante en el estudio y el 
entendimiento del mundo social. Además, las múlti-
ples investigaciones realizadas por Farr (1984), Abric 
(2001) y Castorina y Barreiro (2006), y reseñadas 
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por Alfonso (2006, citado en Urbina y Ovalles, 2018), 
ponen en evidencia que el objeto de estudio de las 
rs es amplio y diverso, estudios en psicoanálisis, 
ciencias de la salud, educación, en el campo político, 
económico y laboral, ecología, inmigración, género 
y corporeidad, niñez y adolescencia, interacciones 
entre comunidades humanas e inteligencia, entre 
otros; por lo cual, esta multiplicidad de objetos 
de estudio es efecto de la flexibilidad que ostenta 
la trs, virtud que le confiere un impresionante valor 
para su estudio (Banchs, 2000). 

De lo afirmado anteriormente, se infiere que la 
educación es uno de los campos donde se ha desa-
rrollado un número significativo de investigaciones 
a partir de la trs. A este respecto, Urbina y Ovalles 
(2018) afirman que, particularmente en Latinoamérica, 
se pueden evidenciar los aportes de la trs sobre todo 
en el ámbito de las disciplinas sociales y la educación: 

“El interés de los investigadores latinoamericanos es espe-
cialmente visible en diversos problemas relacionados 
con la educación y la pedagogía, así como en temas 
del medioambiente y la salud, y en la comprensión 
de la realidad social” (p. 511).

Pero ¿qué es lo específico de esta relación entre 
el estudio de las rs y la investigación en educación? 
No se puede olvidar que, con la publicación de la obra 
central de Moscovici (1961), se impulsaron dos nuevos 
dominios para la investigación: el primero, sobre 
la vulgarización científica o propagación de conoci-
mientos, y, el segundo, entorno a la didáctica de las 
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disciplinas científicas (Jodelet, 2011). Estas disciplinas 
toman en consideración, por una parte, el papel desem-
peñado por las rs en los procesos de comprensión y de 
apropiación del saber y, por otra parte, la facilidad o no 
que se pueda dar en estos procesos a partir de las rs de 
los sujetos de la enseñanza.

Este punto es central, porque es justamente aquí 
donde se encuentra un vínculo lógico que permite la arti-
culación entre las rs y educación. En el último campo, 
no es suficiente comprender el saber y las consecuencias 
de su difusión en el marco limitado de una relación lineal 
entre emisor, transmisión y receptor. Esto significa 
que quien recibe el mensaje no puede ser considerado 
como un sujeto pasivo en donde se escriben contenidos 
nuevos y, además, que la transmisión no puede seguir 
caracterizándose por ser una relación vertical entre 
quien emite el mensaje como poseedor del conocimiento 
y quien lo recibe como sujeto pasivo. A este respecto, 
Jodelet (2011) afirma:

En situación de enseñanza, por una parte, uno y otro deben 
desplegar actividades orientadas, del lado del docente, 
por referencia a un saber científico y su transposición, y del 
lado del alumno, por el aprendizaje de competencias nuevas. 
Por otra parte, uno y otro están inscriptos siempre en un 
espacio que los supera en el sentido de que entran en juego 
valores, normas, ideas, funciones y juegos de lenguaje, 
identidades que convocan una aproximación más compleja 
a las exigencias a las que responde la teoría de las repre-
sentaciones sociales. (p. 137)
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Respecto al punto dos, la inscripción de los sujetos 
en un campo social más extenso, la perspectiva de estudio 
de las rs adquiere gran importancia en especial para 
el análisis de las prácticas educativas y de formación, 
porque estas trascienden la socialización misma, 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, y el manejo 
de unas estrategias pedagógicas. En este sentido, “el 
estudio de los procesos simbólicos que operan al interior 
de estas prácticas es susceptible de ser abordado y escla-
recido por el enfoque de las rs” (Jodelet, 2011, p. 138). 

Otro punto de relación entre las rs y la educación 
es su carácter contextual. El estudio sobre las rs 
se realiza siempre en contextos concretos que ponen 
de manifiesto los saberes, experiencias y comporta-
mientos de los sujetos incluidos en lugares y roles 
definidos en un campo social, institucional y cultural 
más extenso (Jodelet, 2011). Así, las rs permiten 
acceder a los diversos aspectos de una realidad objeto 
de estudio en un momento determinado. Es en este 
punto, donde el enfoque de estudio de las rs se cons-
tituye en instrumento y mediación pertinente con el 
ámbito educativo en el cual “la materia y la vida 
refieren a prácticas sociales que, en constante evolu-
ción en sus objetivos, sus fundamentos, sus valores, 
son asumidas por sujetos que siempre tendrán 
la última palabra” (Jodelet, 2011, pp. 151-152).

Los elementos hasta ahora mencionados dejan 
entrever que el ámbito educativo es uno de los 
más prolíficos para la utilización de un enfoque teórico 
y metodológico en términos de las rs. No obstante, 
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es preciso evitar subsumir la teoría de las rs en 
el campo de la educación y viceversa. El campo educa-
tivo no se limita a un lugar para recolectar datos 
o aplicar un modelo teórico como el propuesto desde 
las rs (Vargas y Gallego, 2019). Más bien conviene 
ser pensado como un todo en la cual los elementos 
dispuestos por la trs deben adaptarse a las situaciones 
problemáticas propias de su estructura y organización 
(Jodelet, 2011).

Una vez abordados algunos elementos que permiten 
establecer una relación coherente entre las rs y el 
ámbito educativo, se abordarán ahora los componentes 
que permiten delimitar el objeto de estudio de las rs y 
las metodologías para su estudio. Esto con el fin de 
facilitar la investigación en relación con la educación. 
La tarea consiste en abordar, de manera concreta, 
las condiciones que permiten establecer el objeto 
de estudio en relación con las rs. Esta tarea es impor-
tante llevarla a cabo, porque con bastante frecuencia 

“los investigadores suelen diseñar una indagación 
haciendo referencia a un objeto de representación 
cualquiera, sin preguntarse acerca de la pertinencia 
de su elección” (Castorina y Barreiro, 2012, p. 27).

Constituir el objeto de investigación de las rs, 
pertinente para la investigación en educación y en 
otros campos del estudio social, implica, en términos 
de Castorina y Barreiro (2012), “tomar decisiones 
que transformen conceptualmente a un fenómeno 
del universo consensual, que corresponde al universo 
propio de la vida cotidiana, en un problema del universo 
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reificado, propio de la ciencia” (p. 28)3. En cuanto tales, 
las rs hacen parte del mundo teórico y científico, dado 
que ellas son un cambio desarrollado por el proceso 
investigativo de un hecho compartido en la cotidianidad. 
Ahora bien, en relación con las rs, el objeto de estudio 
no se consigue por una construcción inmediata, sino 
por una elaboración que contiene fuertes interrela-
ciones entre los dos universos.

¿Cuáles son entonces las condiciones que permiten 
delimitar el objeto de estudio de las rs? o, dicho en otras 
palabras, ¿qué condiciones se deben cumplir para 
determinar si el objeto en consideración puede ser estu-
diado como una representación?: la primera, que toda 
representación social se remita a un objeto (es propia 
de un objeto); la segunda, el objeto debe tener relevancia 
social; y, la tercera, la convicción de los individuos sobre 
el fenómeno incluye su identidad social (Castorina 
y Barreiro, 2012).  

Sobre la primera condición, se considera que toda 
representación social siempre se refiere a un objeto, 
es específica de un objeto por lo general inmaterial. 
A este respecto, Jodelet (1984) afirma que las repre-
sentaciones versan sobre un tipo de objeto, siempre 
son de alguien sobre algo. Suele suceder que, al realizar 
proyectos de investigación sobre representaciones, 
se plantean intenciones muy generales, como 
por ejemplo, indagar sobre “las rs que intervienen 
en el aprendizaje escolar”. Este tipo de formulaciones 

3	 El énfasis es del original. 
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dificultan o impiden el desarrollo de la investigación 
porque no especifican el objeto de estudio. 

La segunda condición es que el objeto de estudio 
de las rs debe tener relevancia social. Dicha relevancia 
se debe, por una parte, a la novedad que el fenómeno 
representa para el grupo social y, por otra parte, porque 
debido a una determinada situación contextual adquiere 
una nueva significación (Pérez et al., 2020). En este 
sentido, y teniendo en cuenta que las rs se construyen 
para “llenar vacíos producidos por fisuras en la cultura 
que tienen lugar en ciertas instancias focalizadas de la 
historia” (Castorina y Barreiro, 2012, p. 29), esta función 
se describe como la concreción figurada de las realidades 
abstractas por medio del proceso de la objetivación. 
Es común que los investigadores propongan indaga-
ciones sobre gustos y hábitos compartidos por grupos 
sociales, sin embargo, en relación con esta segunda 
condición, el investigador debe preguntarse, más allá 
de la inquietud que le genera estudiar un determinado 
objeto, si este es realmente relevante para la constitu-
ción de las personas como grupo social.

En la tercera condición, se debe tener presente que la 
representación de los individuos sobre el fenómeno 
implica su identidad social. Desde la trs los sujetos 
no son independientes a un grupo social, las personas 
están inmersas en un determinado contexto social, 
cultural, histórico, ideológico, etc. En esta perspectiva, 
se hace énfasis en que las rs no son exclusivamente 
de carácter individual, ni pueden develarse a partir de lo 
que aisladamente cada uno piensa o dice. Por el contrario, 
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es un conocimiento colectivo que surge de las relaciones 
sociales. Los sujetos no son solo “individuos”, se les 
considera por su apropiación de los saberes construidos 
grupalmente y es a través de los discursos y compor-
tamientos que se llegan a conocer. De esta manera, 
se instaura una estrecha correlación entre identidad 
social y rs, en la que esta brinda “un conjunto de signifi-
caciones que delimitan las posiciones que pueden adoptar 
los individuos configurando su identidad y su carácter 
de actores sociales” (Castorina y Barreiro, 2012, p. 30).

Ahora bien, una vez abordada la delimitación 
del objeto de estudio sobre las rs, el siguiente paso en el 
camino consiste en desarrollar los elementos que cons-
tituyen el método pertinente para abordar tal objeto 
de estudio. Las decisiones por tomar, cuando se trata 
de elegir el camino metodológico (¿de qué manera 
se investigará?, ¿cuáles son los pasos a seguir para 
responder a los interrogantes de la investigación?, 
¿cuáles son las técnicas y los instrumentos a los 
que se recurrirá?) no son decisiones arbitrarias, ellas 
dan respuesta a la esencia del objeto, de tal manera 
que se puedan limitar las múltiples opciones para 
desarrollar el estudio. 

A diferencia de otros enfoques de estudio, inves-
tigar en la perspectiva de la trs implica una amplia 
variedad de modos para investigarlas, puesto que “se 
trata de un fenómeno complejo que implica aspectos 
comportamentales, cognitivos y semánticos” (Castorina 
y Barreiro, 2012, p. 31). Dada esta condición, Moscovici 
(1988) alentó al politeísmo metodológico y Abric (2001) 
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al enfoque plurimetodológico, con lo que se impulsa 
la creatividad para pensar la metodología en el desa-
rrollo de la investigación. Sin embargo, se debe enfatizar 
en que dicho politeísmo o enfoque plurimetodológico 
no significa que todo método sea adecuado, dicha 
apertura es válida en cuanto se ciña al objeto y a 
los objetivos del estudio.

Debido a esta complejidad, propia de los estu-
dios basados en la trs, es recomendable usar como 
recurso un tipo de triangulación metodológica, es decir, 
el diálogo entre diversos enfoques, técnicas e instru-
mentos que permitan llegar a diferentes niveles 
de información. En este sentido, resulta pertinente 
considerar, como lo afirman Castorina y Barreiro (2012), 
que al estudiar las rs conviene recurrir a la dialéctica 
entre instrumentos cualitativos con instrumentos 
cuantitativos, porque si bien la entrevista (de corte 
cualitativo) permite aproximarse al nivel del discurso, 
las técnicas asociativas (de corte cuantitativo) posibilitan 
acceder inclusive a aspectos menos reflexivos que los 
expresados en el discurso. 

Los elementos mencionados hasta ahora permiten 
inferir dos aspectos importantes en relación con el 
camino metodológico: primero, para la investigación 
a partir de las rs no es suficiente la yuxtaposición 
de enfoques, técnicas e instrumentos, estos deben arti-
cularse con los objetivos para lograr una visión precisa 
y de conjunto de la esencia del fenómeno, de tal manera 
que la información derivada de diferentes fuentes 
permita un conocimiento más completo del objeto 
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de estudio. Segundo, es preciso que “los investigadores 
expliciten los procesos de análisis que les han posibili-
tado arribar a los resultados que presentan” (Castorina 
y Barreiro, 2012, p. 32). En ocasiones, los investigadores, 
aunque recurren a la triangulación metodológica, llegan 
a conclusiones fundadas solo en uno de los instrumentos 
usados o, máximo, describen la información obtenida 
en cada uno de ellos sin articularlos, lo que permitiría 
una comprensión más acabada del objeto. 

Considerados los elementos anteriores y con 
la intención de cerrar este aparte, se desarrollarán 
a continuación algunos de los “usos” de la trs, explí-
citamente para el campo de la educación. Lo primero 
a considerar, de la mano de Claritza Prado de Sousa 
(2000), es que uno de los objetivos más importantes 
en las investigaciones sobre educación es aprovechar 
al máximo las posibilidades que ofrece la trs para 
producir conocimiento y transformar los comporta-
mientos y las prácticas sociales. 

En segundo lugar, el contexto educativo brinda 
un lugar predilecto para estudiar las interacciones 
entre los diversos componentes de sistemas sociales 
complejos. En relación con la educación, ciertamente 
se puede notar la presencia de las rs en cada uno de 
los niveles del sistema educativo: el político, nivel 
en el que se establecen los fines y la distribución de la 
formación; el nivel institucional donde se ejecutan 
estas políticas; y el nivel de los usuarios del sistema 
escolar, estudiantes y acudientes. De esta manera, 
y como lo asevera Jodelet (2011), se evidencia que las 
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rs se pueden localizar en ámbitos institucionales y se 
expresan a través de las prácticas y los discursos de sus 
protagonistas. En este sentido, las rs deben ser estu-
diadas desde una perspectiva histórica que considere 
el desarrollo de las políticas educativas, las comunidades 
destinatarias de la educación y las creencias e identidades 
producidas entre los actores de la relación pedagógica.

En tercer lugar, la potencialidad del estudio de las 
rs, desde el campo de la educación, reside en la apro-
ximación multidisciplinar que posibilita el desarrollo 
de la capacidad para poner en diálogo diversas opciones 
metodológicas, técnicas e instrumentos, lo que al mismo 
tiempo hace efectiva la interrelación entre diversas 
áreas disciplinarias. En vista de que el concepto es usado 
por investigadores de diferentes áreas del conoci-
miento para estudiar variados objetos, esto “obliga 
a quienes estén interesados en ingresar al campo 
a mantener lecturas de lo más diversas, que enriquecen 
las reflexiones y las elaboraciones conceptuales y empí-
ricas” (Alasino, 2011, p. 10).

Pero cuáles son, en definitiva, esos aportes que la 
investigación a partir de la trs ofrece a la investiga-
ción en el ámbito de la educación. Las rs son objetos 
pertinentes de estudio para la educación por estas 
razones: primero, porque devela cuáles son las 
rs que fundan los sujetos de la comunidad escolar, 
permite comprender los significados que se confieren 
al espacio y los procesos formativos (Piña y Cuevas, 
2004). Segundo, las rs favorecen la construcción 
del conocimiento de los estudiantes sobre la sociedad 
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y conocer esas comprensiones hace posible construir 
de manera más sólida la planeación curricular y la 
normativa institucional (Castorina y Kaplan, 2004). 
Tercero, las rs permiten aproximarse a la subjeti-
vidad de los sujetos sin desconocer lo institucional. 
Y, finalmente, los estudios sobre rs son útiles para 

“comprender y estimar los efectos de las interacciones 
sociales, conocimiento que a su vez tiene un inesti-
mable valor al momento de intervenir con programas 
y proyectos educativos” (Alasino, 2011, p. 10).

Conviene cerrar este apartado concluyendo que 
 ciertamente la trs brinda aportes significativos 
a la investigación en educación, aportes sobre todo 
de orden teórico y metodológico. A partir de la trs, 
la investigación en educación comprende, por una parte, 
que es un tipo de estudio investigativo que permite 
producir conocimiento y contribuir en la transforma-
ción de las prácticas, de modo concreto, en el ámbito 
de la educación, y, por otra parte, permite aproxi-
marse y comprender las interrelaciones sociales entre 
los protagonistas del campo educativo —estudiantes, 
profesores, acudientes y sociedad—, interrelaciones 
que son fundamentales para comprender el fenómeno 
de la educación. 

A nivel metodológico, los estudios en educación 
que decidan acoger el tipo de investigación desde la trs 
deben considerar los elementos desarrollados de manera 
especial sobre el objeto de estudio y la metodología 
para el abordaje de las rs. No toda indagación sobre 
un posible objeto de estudio, necesariamente, se trata 
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de una rs, las condiciones para que esta sea tal son: 1) 
que toda representación social se refiera a un objeto; 
2) que el objeto tenga relevancia social; y 3) que la 
creencia de las personas sobre el fenómeno involucre 
su identidad social4. Además, la ruta metodológica 
que mejor contribuye a develar la complejidad del objeto 
de estudio de la rs es el enfoque plurimetodológico, 
siempre que la elección de las técnicas e instrumentos, 
de orden cualitativo y cuantitativo, sean acordes con la 
naturaleza misma del objeto.

Enfoques para la investigación en 
representaciones sociales: bases para 
una propuesta metodológica
La importancia de los estudios sobre rs radica en su 
estrecha relación con la construcción de las prácticas 
o comportamientos sociales, precisamente, porque “el 
conocimiento y análisis de una rs constituye un paso 
significativo para la transformación de las prácticas 
sociales” (Banchs y Lozada, 2000, citado en Urbina 
y Ovalles, 2018, p. 496). En este marco, el estudio y la 
comprensión de la realidad social, con base en una 

4	 Esta reflexión se puede complementar a partir de la 
propuesta de Sautu (2007), retomada por Nadia Alasino 
(2011), según la cual para poder afirmar que se está 
en presencia de una representación social se debe poder 
reconocer en el fenómeno, entre otros atributos, que sea 
una construcción social, basada en creencias colectivas 
y que guíe la práctica.
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mirada conjunta entregada por las rs, guía las acciones, 
prácticas y comportamientos de los grupos sociales. 
Revelar el sentido y significado de estas acciones 
y comportamientos, junto con sus efectos, es el propósito 
del investigador de las disciplinas sociales que acoge 
las rs como referente investigativo. 

Aunque la trs propuesta por Moscovici apareció 
en el año 1961, únicamente hasta 1980 inicio el desa-
rrollo de investigaciones orientadas desde este enfoque 
de estudio. Las primeras investigaciones se reali-
zaron en el continente europeo y consecutivamente 
en Latinoamérica. De acuerdo con Reteau y Monaco 
(2013), estas investigaciones se han encauzado desde 
heterogéneos acercamientos teóricos, con bases episte-
mológicas y metodológicas específicas y diferenciadas, 
que hacen de la trs una aproximación teórica que, 
con gran facilidad, se acoge y adapta al estudio de los 
disímiles problemas humanos y sociales. 

Gracias a que el estudio de las rs se presenta flexible 
y adaptable, a través del tiempo se han configurado tres 
escuelas, líneas de investigación o enfoques teóricos 
para su estudio: la escuela clásica, la escuela de Aix-en-
Provence y la escuela de Ginebra (Pereira de Sá, 1998, 
citado en Araya, 2002). La primera, también cono-
cida como modelo sociogenético o enfoque procesual, 
inició con Denise Jodelet, estrechamente vinculada 
con las ideas de Moscovici. El acento de este enfoque 
radica en el aspecto constituyente de las rs, es decir, 
que estas contribuyen en la configuración y producen 
efectos concretos en la realidad social. Por antonomasia, 
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metodológicamente acude a las técnicas de corte cuali-
tativo como entrevistas y análisis de contenido.

La segunda escuela, conocida también como enfoque 
estructural, es desarrollada en 1976, principalmente, 
por Jean-Claude Abric y otros autores como Flament, 
Moliner y Guimelli. El énfasis de este enfoque está en el 
componente constituido de las rs, en otras palabras, 
que “éstas contribuyen a construir el objeto del cual 
son una representación, por lo que este objeto es, en parte, 
realmente tal y como aparece a través de su represen-
tación social” (Ibáñez, 1988, citado en Araya, 2002, p. 
48). Este enfoque apela a las técnicas de carácter expe-
rimental y al uso de análisis multivariados. 

La tercera escuela, en la cual sobresale Willen 
Doise, se conoce como enfoque sociológico o modelo 
sociodinámico, dado que centra su atención en las 
circunstancias de creación y circulación de la repre-
sentación. Como lo han evidenciado autores como 
Araya (2002) y Urbina y Ovalles (2018), los enfoques 
procesual y estructural han abordado con mayor 
frecuencia los estudios sobre las rs. Aunque ambos 
representan caminos diferentes para aproximarse 
a la teoría, no se contraponen o se contradicen, “esta 
separación tiene un carácter heurístico y no deben 
conducir a una falsa dicotomía entre ellos” (Araya, 
2002, p. 48). Mientras que la perspectiva procesual 
se sustenta en principios cualitativos y antepone 
el análisis de la cultura y de las relaciones sociales, 
la perspectiva estructural se concentra en las diná-
micas cognitivas y psíquicas, para lo que apela a las 
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premisas emanadas del procedimiento experimental, 
así como a los análisis multivariados.

Dentro de estos presupuestos epistemológicos 
y metodológicos se deben consideran, además, otros 
elementos en relación con ambos enfoques: primero, 
en ambos enfoques la aproximación a las rs se 
da desde una perspectiva hermenéutica, en la que el 
sujeto es concebido como creador de significados; 
se comprende que “el acto hermenéutico transforma 
a los interlocutores del proceso educativo, ya que 
la comprensión es una experiencia existencial, diná-
mica, donde nada es estático, donde existe el devenir” 
(Nieto, 2019, p. 28). Segundo, el enfoque procesual 
se concentra en la interpretación de las elaboraciones 
simbólicas, del lenguaje y sus sentidos. Tercero, para 
develar la estructura de una representación social, 
el medio usado desde el enfoque procesual es la compila-
ción de contenido discursivo derivado espontáneamente 
de diálogos cotidianos o provocado a través de cues-
tionarios o entrevistas. Cuarto, el enfoque estructural 
completa el acceso al contenido de la representación 
mediante técnicas asociativas que, desde un abordaje 
plurimetodológico, complementan a las técnicas inte-
rrogativas como la entrevista (Abric, 2001).  

Considerando lo anterior y para la construcción 
del camino metodológico que aquí se va a proponer, 
es fundamental partir de la afirmación de Araya 
(2002), según la cual, aunque ambos enfoques 
representan caminos diferentes para aproximarse 
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a la teoría, estos no se contraponen o se contradicen. 
Además, la propuesta aquí desarrollada no desconoce 
trabajos previos como el de Mireles (2015) y se ubica 
bajo una metodología que se podría denominar mixta; 
dado que se basa en la complementariedad de los 
enfoques procesual y estructural, con sus respec-
tivas técnicas cualitativas y cuantitativas, reconoce 
sus diferencias paradigmáticas, pero destaca sobre 
todo sus características complementarias. Se considera 
que esta opción metodológica facilita la construcción 
de las rs de una manera holística, con el propósito 
de justificar, en mayor grado, los resultados de futuras 
investigaciones y obtener una perspectiva más completa 
del fenómeno estudiado.

En definitiva, para desarrollar la actual propuesta 
metodológica se asumen elementos de la perspectiva 
estructural con el propósito de comprender la estruc-
tura de las rs con los elementos nucleares, periféricos 
y jerarquías; pero también, se toman elementos de la 
perspectiva procesual con la intención de “identificar 
e interpretar el contenido de las rs como producto de un 
contexto históricosocial” (Cuevas, 2016, p. 114). Asimismo, 
se asumen complementariamente los principales 
enfoques para la investigación de las rs, en los cuales 
se armonizan técnicas de corte narrativo y asociativo 
con el propósito de conocer los elementos fundamen-
tales de las rs —contenido, estructura interna y núcleo 
central— y sus dimensiones —la dimensión de infor-
mación, de actitudes y campo de representación—.
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Una estrategia metodológica concreta para 
el estudio de las representaciones sociales: 
aspectos metodológicos, técnicas e instrumentos

Teniendo en cuenta los elementos expuestos, se presenta 
una estrategia metodológica concreta que, a través 
de la explicación paso a paso de la misma, sirva de guía 
para el desarrollo de otras investigaciones en el ámbito 
de la investigación social y, específicamente, en el de la 
educación. Como se mencionó anteriormente, la inten-
ción no consiste en presentar la ruta metodológica 
que se debe seguir para el estudio de las rs, porque 
no existe como tal una única ruta, el objetivo en este 
caso concreto es proponer un ejemplo de investigación 
plurimetodológica que pueda ser útil para aquellos 
investigadores en educación que se inician en el estudio 
de las rs como perspectiva investigativa.  

La “construcción” del contexto
De acuerdo con la trs, el primer paso para un estudio 
basado en las rs es la construcción del contexto en que 
aparece, porque como conocimiento de sentido común, 
las rs tienen una profunda relación entre el individuo 
que construye este tipo de saber y el ambiente en que 
se gesta. Esta es una de las principales tareas que el 
investigador debe desarrollar para la compresión de las 
rs. La labor, en palabras de Olivia Mireles (2015), consiste 

“en tejer un entramado de acontecimientos y hechos 
que permitan entender el escenario de aparición y circu-
lación de la rs” (p. 156). 
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Esta tarea suele ser de gran complejidad, porque 
no consiste solo en recordar hechos históricos como 
trasfondo para el estudio, sino que el trabajo debe 
analizar y explicitar de qué manera esos acontecimientos 
contribuyen en el nacimiento de la representación social 
sobre el objeto de estudio y de qué modo se da esa inte-
racción entre el individuo y el entorno. La herramienta 
propuesta para identificar el contexto es la revisión 
documental, a través de la cual se deben buscar y leer 
diferentes documentos a nivel local, regional, nacional 
e internacional que tengan una estrecha vinculación 
con el objeto de estudio de la representación social 
abordada. Esta estrategia se puede complementar 
con un cuestionario, digital o físico, o una entrevista 
para obtener información sobre el contexto familiar 
y personal de los participantes en la investigación.

El trabajo de campo: las técnicas 
asociativas y narrativas 
De manera simultánea a la elaboración del contexto, 
se debe proceder con la ejecución del trabajo de campo 
para implementar los instrumentos de orden cuali-
tativo y cuantitativo prediseñados. Es fundamental 
en este punto cuidar el contacto con los sujetos de la 
investigación para lograr la confianza pertinente y no 
predisponer sus respuestas. La herramienta de corte 
cuantitativo propuesta es un taller asociativo, en el 
cual se unifique la asociación libre y la carta asociativa. 
El taller básicamente es una sesión de trabajo que integra 
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la teoría y la práctica, con la intención de producir 
textos o esquemas escritos, de manera que en ellos 
los participantes escriban sus experiencias y expresen, 
en términos generales o sobre aspectos específicos, 
elementos en relación con las rs.

Aunque la asociación libre y la carta asociativa 
son técnicas originalmente independientes, se propone 
asumirlas en perspectiva dialogica y complementaria, 
dado que ambas son técnicas asociativas fundadas 
en “la producción verbal permiten reducir la dificultad 
o los límites de la expresión discursiva” (Abric, 2001, 
p. 59). La carta asociativa es un complemento de la 
asociación libre por varias razones: facilita la inter-
pretación de los términos, lo que en la asociación libre 
es más difícil; requiere menos tiempo y dedicación 
del sujeto; recoge un grupo de relaciones más elaborado 
y relevante que con la asociación libre; y finalmente, 
porque identifica conexiones sustanciales entre 
los elementos de la estructura (Abric, 2001).

La recolección de los datos se desarrolla en dos 
etapas. En la primera, se aplica el taller de asociación 
de palabras. Interpretando la propuesta metodoló-
gica de Abric (2001), este taller se puede desarrollar 
en tres pasos: primero, los sujetos escriben todos 
los términos en los que piensan a partir de un término 
inductor. Segundo, los participantes enumeran 
las palabras, indicando el orden de importancia. 
Tercero, y como complemento de la asociación libre, 
los sujetos desarrollan la carta asociativa con los 
términos más importantes. Este ejercicio consiste 
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en construir cadenas asociativas de palabras para 
entender el sentido de los términos utilizados en la 
asociación libre.

La segunda etapa se despliega con el objetivo 
de corroborar y ampliar la información alcanzada en la 
primera etapa. Esta segunda etapa también se desarrolla 
en dos pasos: en el primero, los participantes 
desarrollan un cuestionario virtual con una doble 
intencionalidad, conseguir información suplementaria 
para comprender el contexto de las rs y confirmar 
la información de la primera etapa acerca de la 
centralidad de los componentes de las rs. Para esto 
se utiliza el cuestionario de verificación, propuesto 
por Guimelli (2001) y recuperado por Parales (2006), 
como cuestionario de centralidad, por medio del cual 
los elementos con mayor frecuencia y primeros 
en evocación se interrogan, sobre su centralidad en 
relación con el objeto de la representación social, a través 
de preguntas de respuestas binarias tipo sí o no. 

Para el segundo paso se propone desarrollar grupos 
de discusión como técnica narrativa. La intenciona-
lidad de estos es ampliar la información para develar 
las rs, por lo cual se deben proponer preguntas que 
logren articular componentes nombrados en el taller 
asociativo y que a su vez estén relacionadas con las 
prácticas y comportamientos del ámbito en el que están 
los sujetos de la investigación, elementos esenciales para 
el conocimiento de las rs. Para ejecutar la actividad 
se solicita a los participantes constituir grupos, los cuales 
deben consignar por escrito todas las contribuciones 
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que hagan los miembros del grupo en relación con la 
pregunta o las preguntas formuladas.

Sistematizar la información 
Llega el momento de analizar y sistematizar los datos 
obtenidos a través de las técnicas asociativas, para 
establecer las relaciones y los valores de la información 
a partir de los conceptos de frecuencia, rango, impor-
tancia5 y verificación. Es fundamental tener presente que, 
para el estudio de las rs desde el enfoque estructural, 
la coherencia entre estos términos permite acceder 
y develar la representación social. Aquí pueden surgir 
dudas y preguntas sobre la validez de la investigación, 
exigidas en todo estudio científico; no obstante, debe 
predominar el supuesto epistemológico al que hace 
mención Olivia Mireles (2015), de acuerdo con el cual “la 
investigación cualitativa no busca precisión numérica 
o datos exactos de una muestra representativa” (p. 156). 
En este sentido prima la rigurosidad en la recolección, 
análisis y sistematización de los datos. 

La sistematización de la información obtenida 
en el taller de asociación de palabras se puede realizar 

5	  La frecuencia es la cantidad de veces que se utiliza 
una misma palabra. El rango se refiere al lugar 
promedio de evocación de una palabra. Este se obtiene 
promediando el lugar de evocación de las palabras 
más frecuentes con respecto a la población que usa cada 
una de las palabras. La importancia hace referencia 
al peso semántico que los sujetos asignan a las palabras.
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por medio de programas digitales como Atlas.ti y Excel, 
porque las operaciones que se realizan son para 
establecer relaciones, obtener totales, porcentajes 
y promedios. Estos programas se usan para establecer 
los valores en relación con la frecuencia, el rango y la 
importancia de los términos mencionados por los 
participantes y para entender las interrelaciones entre 
las palabras o expresiones. Frente a esta situación, 
se debe hacer énfasis en que “esta actividad no deme-
rita la técnica; al contrario, la hace accesible a quien 
no cuenta con medios tecnológicos sofisticados para 
la investigación” (Mireles, 2015, p. 157). Es necesario 
afirmar también que los medios tecnológicos benefician 
el progreso del estudio investigativo, siempre que estén 
en coherencia con los intereses del investigador y se 
usen de manera crítica (Mireles, 2015). 

De manera específica, el camino a seguir en esta 
primera etapa consta de los siguientes pasos: capturar 
literalmente los términos, palabras, conceptos o frases 
obtenidos a partir del taller asociativo, esto se hace 
por medio de software de texto, como Atlas.ti, con la 
intención de agilizar el trabajo de relación y análisis. 
En esta actividad se propone para cada participante 
una estructura de análisis o matriz sencilla en la que se 
establecen dos columnas en las que se registran, por una 
parte, todos los términos evocados por los sujetos de la 
investigación siguiendo el orden establecido por ellos; 
por otra parte, en la siguiente columna, se escriben 
los términos de acuerdo con el orden y el grado de impor-
tancia asignado por los sujetos de la investigación. 
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Se sugiere este orden en los pasos porque faci-
litará el análisis posterior que tiene como objetivo 
establecer la frecuencia, el rango y la importancia 
de los términos y expresiones mencionadas por los 
participantes. Estas exigencias son necesarias para 
establecer los componentes centrales en la represen-
tación social, bajo el supuesto de que los términos 
o frases con mayores índices de frecuencia, grado 
de importancia y primeras en ser nombradas (rango) 
tienen más posibilidad de hacer parte del núcleo 
central (Sá, 1996, citado por Parales, 2006). En palabras 
de Abric (2001), “la congruencia entre estos elementos 
permite determinar los elementos centrales y peri-
féricos en la estructura de la rs” (p. 60). 

Con la lista total de los términos y expresiones 
se hace un segundo análisis para obtener las frecuencias 
y homogeneizar el género, los plurales y singulares; 
por ejemplo, virtud y virtudes, dios y dioses. Esta infor-
mación se analiza y, a partir de ella, se hacen varios 
registros: el número de sujetos que participan en la 
investigación; el número de términos o expresiones 
usados por cada sujeto junto el promedio de términos 
por sujeto; la frecuencia de los términos; y finalmente, 
se registran las términos más importantes, para lo cual 
se pide a los participantes que elijan del listado inicial 
y escriban aparte, los tres o cuatro términos o expre-
siones que a su parecer son los más importantes 
en relación con el término inductor. 

En relación con el procesamiento de los datos obte-
nidos en la segunda etapa del trabajo de campo, y con 
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el objetivo de aumentar y corroborar la información, 
se realizan las siguientes acciones: 1) se organizan 
en esquemas o gráficas los interrogantes y los porcentajes 
de las respuestas obtenidas para aumentar la información 
en relación con el reconocimiento del contexto; 2) se orga-
niza en una matriz de análisis los datos del cuestionario 
de centralidad, indicando los componentes a veri-
ficar y los porcentajes obtenidos por cada componente 
de verificación en relación con las respuestas binarias, 
sí o no. El análisis de esta información debe considerar 
los porcentajes de las respuestas afirmativas, es decir, 
sí es un elemento sustancial en relación con el objeto 
de la representación social. Los términos con porcentajes 
mayores al promedio se pueden considerar inicialmente 
elementos centrales en la representación social. 

Con respecto a la información obtenida a partir 
de los grupos de discusión, esta debe ser sistematizada 
literalmente en un procesador de textos. Las preguntas 
propuestas deben girar sobre contenidos en relación 
con el objeto de la representación y sobre prácticas 
y comportamientos para captar creencias, actitudes, 
apreciaciones y sentires con respecto a los procesos 
habituales que se dan sobre el objeto de la represen-
tación social y que constituyen parte de esta. Para 
el análisis de los datos derivados de los grupos se puede 
asumir una de las guías metodológicas propuesta 
por Taylor y Bogdan, que es la búsqueda de significados 
(1987, citado por Mireles, 2015), la cual consiste en leer 
las transcripciones de modo minucioso y reiterado, hacer 
comentarios al margen e identificar temas relevantes. 



Reflexiones metodológicas de investigación educativa

96

También, se pueden seguir las etapas del análisis cuali-
tativo de datos, formuladas por Rodríguez, Lorenzo 
y Herrera (2005): reducir los datos —disponer y trans-
formar—, obtener resultados y verificar conclusiones. 
Es importante reconocer en esta etapa la construcción 
de mediaciones para la recolección y análisis de los 
datos, entre esta se encuentran la mediaciones digitales, 
virtuales y tecnológicas (Leal-Ureña y Rojas-Mesa, 2018; 
Rojas y Leal, 2017; 2014)

Finalmente, al considerar el enfoque metodológico 
propuesto en el presente escrito, enfoque que coloca 
en diálogo los aportes del estudio procesual y estructural 
para la triangulación de los datos obtenidos por medio 
de las técnicas narrativas y asociativas; al articular 
el análisis a los componentes esenciales que, desde 
la perspectiva de Moscovici (1961) constituyen las rs; 
y, a partir de la propuesta de Gómez-Mendoza (2012), 
se propone asumir como unidades de análisis las dimen-
siones propias de las rs, las cuales son la dimensión 
de información, campo de representación y actitud. 
De esta manera, la información se organiza en una 
matriz mixta con estas tres dimensiones y cada una de 
las palabras del núcleo central y periféricos. Con esta 
guía se eligen y analizan los fragmentos de los grupos 
de discusión que corresponden tanto con las dimensiones 
como con las palabras centrales y periféricas.

A modo de síntesis del proceso
Considerando el proceso en general, el camino a seguir 
es el siguiente:
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1.	 Construcción del contexto en que se gesta 
y circula la representación social. Una estrategia 
para su desarrollo es el análisis documental, 
en el que se consideran textos de política pública, 
textos legales e institucionales para captar cómo 
ciertos acontecimientos influyen en la constitu-
ción de la representación.  

2.	 Desarrollo del taller asociativo, en el que se 
combinan la carta asociativa y la asociación libre, 
con la intención de capturar todas las palabras 
o expresiones en relación con las rs. A partir 
del análisis de coherencia entre la frecuencia, 
el rango y el nivel de importancia de las palabras 
se determinan los componentes de las rs (apro-
ximación al enfoque estructural).

3.	 Aplicación del cuestionario virtual como 
complemento para ampliar la información en la 
construcción del contexto y verificar la centra-
lidad de los componentes de la representación 
social. 

4.	 Desarrollo de los grupos de discusión a partir 
de preguntas que se aproximan al objeto de la 
representación, a los discursos, a las prácticas 
y comportamientos cotidianos a través de los 
cuales se expresa la representación social. Se leen 
y se analizan cuidadosamente las respuestas 
(aproximación al enfoque procesual). 

5.	 Finalmente, se triangulan los datos conseguidos 
por medio de los instrumentos de corte cuanti-
tativo y cualitativo para tejer relaciones, buscar 
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los significados y sentidos y, de este modo, develar 
la estructura de la representación social. 

Conclusiones
Al terminar este trabajo reflexivo, es importante recoger 
aquellos argumentos que dan respuesta a las intenciones 
para la construcción de este escrito. Por una parte, 
identificar aportes significativos de la investigación 
desde la perspectiva de las RS para la investigación 
en educación y, en segundo lugar, identificar algunos 
elementos relevantes en la propuesta metodológica 
presentada. 

En relación con la metodología, en el presente texto 
se propone una perspectiva de análisis mixta para 
el desarrollo de la investigación en rs, en la que se 
conjugan las características de la escuela o enfoque 
procesual (perspectiva de carácter cualitativo) 
y de la escuela estructural (de carácter cuantitativo); 
por medio de las cuales se busca comprender de manera 
holística las dinámicas con respecto a los procesos 
sociales y psíquicos que forman parte de la estructura 
de las representaciones sociales. Todo esto con el objetivo 
de lograr una compresión más exacta y estable de los 
posibles objetos de estudio de las rs que se decidan 
investigar en el campo educativo.

No obstante, la articulación entre la perspectiva 
procesual y estructural para el estudio de las rs no es una 
cuestión dada de hecho. Es necesario seguir profundi-
zado en los elementos de orden teórico y metodológico 
que permitan una articulación coherente y rigurosa 
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entre ambos enfoques, evitando caer en uno de los 
errores comunes de quienes recurren a la trs para 
la realización de estudios en el campo social: hacer 
mención a un enfoque plurimetodológico que sugiere 
el uso de las técnicas e instrumentos de los enfoques 
procesual y estructural, pero en el momento de analizar 
la información y presentar los resultados, se hace 
considerando solo uno de los enfoques o, a lo sumo, 
incluyendo los dos, pero de manera desarticulada. 

Además, este trabajo permite afianzar que son 
muchos los aportes que, desde la perspectiva investiga-
tiva de las rs, se han dado a los estudios en las ciencias 
sociales y, particularmente, al campo educativo, entre 
ellos se pueden nombrar, por ejemplo, que las RS son 
útiles para descubrir cuáles son las rs de los protago-
nistas de la comunidad escolar, lo que al mismo tiempo 
hace posible comprender los significados que otorgan 
al contexto y a los procesos educativos; además, las rs 
son provechosas para entender y valorar las consecuen-
cias de las interrelaciones humanas, conocimiento que a 
su vez es valioso cuando se interviene con programas 
y planes educativos; finalmente, que la trs es una pers-
pectiva investigativa que permite producir conocimiento 
y transformar las prácticas de manera concreta en el 
ámbito de la educación.

Por último, es necesario seguir profundizando en la 
relación entre las rs y educación. Aunque el terreno 
ganado en este sentido es amplio y son considerables 
los aportes desde la perspectiva investigativa de las 
rs para la educación, se debe seguir trabajando en el 
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desarrollo de investigaciones que permitan profun-
dizar tanto en los componentes epistemológicos, como 
en los metodológicos que subyacen a esta relación. 
Ahora bien, la tarea de académicos e investigadores 
debe estar enfocada tanto en la generación de conoci-
mientos sobre problemas sociales y educativos, como 
en el desarrollo de nuevos conocimientos a la luz de 
diferentes perspectivas teóricas. 
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La investigación documental 
como sustento de la 
investigación social 
y educativa

John Jairo Pérez Vargas

Juan José Ramírez

Julio Ernesto Rojas Mesa

E sta propuesta editorial busca reflexionar 
sobre algunos elementos metodológicos 
de la investigación social y educativa, en la 

cual se reconozca la importancia de las comunidades 
y los individuos, quienes en sus contextos y represen-
taciones dan cuenta de algunas complejidades o rutas 
que permean, contribuyen y fundamentan la labor 
investigativa. Esto evidencia que la realidad, al ser 
susceptible de investigación, reviste particularidades 
que permiten al investigador descubrir, identificar, 
analizar e interpretar el fenómeno indagado.

En este horizonte de comprensión, se desea presentar 
en este capítulo final una entrada metodológica 
ineludible en la labor investigativa propuesta desde 
la perspectiva social y educativa, pues la misma repre-
senta una parte esencial para el planteo, la producción 
y la revisión de aspectos fundamentales que orientan 
y definen las rutas de la investigación.
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De manera general, la investigación documental 
(id) propone un procedimiento que posee un lugar 
prioritario en la metódica. Aunque su uso es frecuente, 
muchas veces se desestima su valor y rigor, y esta 
desestimación se vincula, en muchos casos, con el 
auge de métodos que han adquirido gran fortaleza 
en distintos ámbitos y que parecen pensarse al margen 
de lo documental.

No obstante, es menester tener en cuenta que la 
investigación social no siempre parte de datos tomados 
directamente de la población con base en instrumentos 
de intervención o extracción de datos; es ahí donde 
la id cobra importancia como parte de la perspec-
tiva social. Pues puede hacer eco de las indagaciones 
o datos existentes ya tomados y fundamentar aspectos 
metodológicos que construyan sobre la realidad social. 
y así permitir tejer nuevas interrelaciones u horizontes 
de comprensión que devengan en aportes al conoci-
miento científico.

Así mismo, varios manuales y recursos de metódica 
como los de Paramo (2011), Gurdian, (2007), Quivy 
y Carpenhoudt (2005), entre otros, sitúan la id en el 
marco de las investigaciones sociales y reiteran que la 
misma no es prescindible. Es por esto que, el presente 
artículo busca profundizar en el aporte y maneras 
de desarrollar elementos claves en los ejercicios metó-
dicos en una perspectiva de orden social y educativa.

La ruta de trabajo inicia con la delimitación de lo 
que comprende la investigación de carácter documental. 
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A partir de esa definición, se esclarece la distinción 
entre la id y la bibliográfica, entendida bien sea como 
método o concebida como estrategia. A continuación, 
se esbozan algunos de sus usos más frecuentes, a saber, 
el estado del arte y los marcos teóricos.

Para finalizar, se propone un análisis de las estrategias 
y los instrumentos empleados para la sistematización 
de la información al interior de la id. A modo de coro-
lario, la reflexión se abocará hacia los retos y desafíos 
que evidencian los diversos usos de este tipo de herra-
mienta o método en la investigación social y educativa.

Aspectos generales de la 
investigación documental
Para iniciar, debe aclararse que la id se centra en la 
búsqueda, el análisis y la fundamentación con base 
en documentos. El término documentos expresa, 
de acuerdo con Ramírez et al. (2004), una variedad 
de registros entre materiales gráficos, iconográficos, 
fílmicos y escritos.

Los documentos incluyen prácticamente cualquier investi-
gación previa durante la investigación, incluyendo relatos 
históricos o periodísticos, obras de arte, fotográficas, memo-
randos, registros de acreditación, transcripciones de tele-
visión, periódicos, folletos, agendas, notas de reuniones, 
audio y videocintas, extractos presupuestarios, estados 
de cuenta, apuntes de profesores y estudiantes y discursos, 
entre otros, los cuales pueden convertirse en material 
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importante para la realización de una investigación, que de 
otra forma no podría darse cuenta. (p. 103)

Como se aprecia, la gama de documentos que fungen 
como soporte a la id es múltiple y diversa. Al margen 
de una investigación de corte cuantitativa o cualitativa, 
la documentación es esencial, en tanto que es inelu-
dible en la mayoría de las investigaciones, se convierte 
en la posibilidad de ingreso a cualquier propuesta 
indagatoria y en muchos casos es la que contribuye 
a la generación de problemas, objetivos, y búsqueda 
de rutas (Sandoval, 1996).

Tipos y principios de la investigación documental
Al identificar los elementos presentes en la base de la 
comprensión de la id, se deben hacer las distinciones 
de los tipos de investigación dentro de la misma, para 
profundizar en sus particularidades e implicaciones. 
Según Paramo (2011), estas son dos, de carácter infor-
mativa y de carácter argumentativa.

El primero, se centra en un plano exploratorio y expli-
cativo. Este, frecuentemente, no alcanza profundidad 
en el análisis, sin embargo, posibilita las primeras 
aproximaciones a un hecho o fenómeno. Es un ejemplo 
de este tipo de investigación la actitud del investigador 
que acude a documentos con el fin de indagar y buscar 
información que le permita establecer bases, aportes 
para la identificación de un problema, la contextuali-
zación de un fenómeno concreto, entre otros.
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Este tipo de investigación, además de permitir la iden-
tificación de un fenómeno, también posibilita describirlo. 
Se trata de un procedimiento articulado con una actitud 
fenomenológica, la cual emplea un método de orden 
descriptivo de elementos fundados con base a la expe-
riencia (Ricoeur, 2000).

La id de tipo informativo parte de la experiencia 
sensitiva del ser humano. Esa experiencia le permite 
al investigador presentar su percepción de manera 
documentada y ofrecer al lector o interlocutor una base 
interpretativa. Este tipo de documentación se limita 
a ofrecer una perspectiva o “un punto de vista”, y al 
hacerlo ofrece una descripción fenomenológica en la 
que la subjetividad juega un papel esencial (Pérez et al., 
2019a). En este orden de ideas, el investigador docu-
mental debe ser consciente de la limitación de este 
tipo de fuentes y, con ello, habrá de cruzar las versiones 
de las noticias, acudirá a otras fuentes de información 
y analizará de manera comparada y complementaria 
lo que se le presenta. De esta manera, la información 
pasa por un filtro o una serie de filtros que le otorga 
mayor rigor a la id.

El segundo tipo de id es de carácter argumentativo. 
Este tipo usa los documentos como evidencias de una 
teoría, caso, fenómeno o tendencia, entre otros. Se trata 
de un uso que permite fundamentar o respaldar una tesis, 
un fenómeno o un caso. La documentación, en este tipo 
de investigación, fungirá como soporte y apoyo de un 
análisis o conclusiones obtenidas. Un ejemplo de este 
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tipo de id se encuentra en el uso de un documento esta-
dístico, el cual posibilita la comprensión de una premisa 
para interpretar un fenómeno en análisis. Otro ejemplo 
se puede observar en el uso de documentos que aportan 
de manera esencial al desarrollo de un argumento o una 
tesis novedosa (Santamaría-Rodríguez et al., 2020).

La diferencia de la id argumentativa en relación 
con la id informativa radica en que el análisis posee 
más rigurosidad y opera como aporte sustancial a la 
investigación, ya que piensa no solo en la indagación 
o búsqueda, sino que es tenida en perspectiva de cons-
trucción, lo que implica ejercicios de selección alineados 
a las posturas epistémicas del investigador. En este 
sentido, su uso contribuye en la edificación de un marco 
conceptual o teórico. La distinción realizada permite 
entrever dos horizontes sobre los cuales se sustenta 
la id, así como dos finalidades tipológicas diferentes.

Tras distinguir dos tipos de id, nos abocaremos 
a analizar los principios que subyacen a este tipo de inves-
tigación. Según Hoyos (2000) estos principios son cinco:

1) El principio de finalidad, vinculado con la necesidad 
de plantear unos objetivos de investigación concebidos 
previamente. 2) El principio de coherencia que apunta 
a la unidad interna del proceso en relación con las fases, 
las actividades y los datos que constituyen la materia prima 
de la investigación. 3) El principio de fidelidad, cimentado 
en la recolección de la información (no dejar por fuera 
ninguna institución referenciada desde un principio para 
llevar a cabo el trabajo) y en la transcripción fidedigna 
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de los datos. 4) El principio de integración vinculado 
con la evaluación cualitativa que se hace de cada una de 
las unidades de análisis, de los núcleos temáticos y del 
conjunto. 5) El principio de comprensión que posibilita 
la construcción teórica del conjunto en perspectiva global 
para poder ofrecer conclusiones en forma sintética sobre 
el estado general de la temática. (p. 55)

Estos principios, permiten establecer bases transver-
sales a la id, independientemente de su tipo. Bajo estos 
postulados, se hace referencia a la labor del investigador 
y se otorga un estatus a la id. Con ello, consideramos 
conveniente añadir a la propuesta de Hoyos (2000) 
dos principios. Primero, el principio ético, que obligaría 
al investigador a evidenciar los resultados reales y no 
manipulados que emerjan de la investigación (Pérez 
et al., 2019b); con este se aclara la postura que este 
busca defender. Segundo, el principio de socialización, 
inspirado de las indagaciones con un carácter práctico, 
se constituye en deber del investigador socializar 
sus análisis en el compromiso con la producción cien-
tífica y el aporte al conocimiento (Pérez, 2019), este 
último cumple especial función cuando hablamos 
de investigación social y educativa.

Etapas de la investigación documental
Denominamos etapa de investigación a un momento 
específico y definido de un proceso desarrollado para 
la consecución de un fin. En este sentido, al hablar de la 
id como un proceso metódico que subyace u orienta 



Reflexiones metodológicas de investigación educativa

114

una investigación, es oportuno señalar las etapas 
de su desarrollo, en las cuales, en relación con la id, 
se evidencia que no hay un consenso claro y absoluto.

Sandoval (1996) propone cinco etapas:

1) [R]ealización del rastreo e inventario de los documentos 
existentes y disponibles. 2) Clasificación de los docu-
mentos identificados. 3) Selección de los documentos 
pertinentes para los propósitos de la investigación. 4) 
Lectura en profundidad del contenido de los documentos 
seleccionados, para extraer elementos de análisis y consig-
narlos en “memos” o notas marginales que registren 
los patrones, tendencias, convergencias y contradicciones 
que se vayan descubriendo. 5) Realización de una lectura 
cruzada y comparativa de los documentos en cuestión, 
ya no sobre la totalidad del contenido de cada uno, sino 
sobre los hallazgos previamente realizados, de modo 
que sea posible construir una síntesis comprensiva total, 
sobre la realidad humana analizada. (p. 138)

Es de aclarar que estas etapas no son rígidas, acabadas 
o definitivas; pueden implicar novedades de agrupa-
ciones o de detalle aun mayor o incluso ser más generales. 
En esta última línea, Pablo Paramo (2011) propone 
un ejemplo y establece tres etapas: la primera es prepa-
ratoria y se acompañar de la recopilación de fuentes, 
la segunda integra los elementos descriptivos, analí-
ticos e interpretativos y la tercera comporta el acto 
de divulgar y publicar.
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Independientemente de la clasificación en etapas, 
los procesos que subyacen a la base son afines y en cierta 
medida se complementan, por lo que su consideración 
final es ofrecer un panorama o ruta de comprensión de lo 
que implica la id en términos de procesos. Los cuales 
no son siempre acabados, sino que demandan revi-
sión, análisis y aplicación una y otra vez a lo largo 
de la investigación; esto hace que las etapas sean solo 
transitorias y tenidas como referentes en el abordaje 
de los documentos.

La investigación documental como método
Entendemos que, en efectos de implementación o apli-
cación de la id, hay dos maneras diversas de entenderla, 
a saber, como método y como estrategia de investigación. 
Grosso modo, la primera supone una esquematización, 
caracterización y uso más profundo que la segunda, la cual 
es el complemento de otras entradas metodológicas.

Ahora bien entrando en detalle, la id como método 
resulta oportuno identificar la implicación de hablar 
de un método. Para esto, proponemos una primera 
aproximación de orden etimológico, lo cual brindan 
algunas pistas para la comprensión y dimensión de lo 
que hablamos.

Así, el término método tiene su origen en la palabra 
latina methodus, que a su vez proviene de dos palabras 
griegas: meta (meta) y hodos (ódóV), que significan “más 
allá” y “camino o vía”. Método implicaría, entonces, 
un camino o vía para llegar más allá. En este horizonte 
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de comprensión, Gurdián (2007) asocia el método 
a una brújula que al orientar contribuye a que el inves-
tigador no se pierda ante las distintas realidades, 
rutas u opciones que se pueden asumir en el proceso. 
De la misma manera, el método sitúa al investigador 
y contriubye a la formulación de preguntas, objetivos y 
rutas hacia un horizonte de indagación coherente 
y factible.

Un método, en el ámbito de la investigación social 
y educativa, ofrece una posibilidad de recorrido 
estructurado y orientado, establece límites y preci-
siones que definen el quehacer investigativo, se vale 
de técnicas, estrategias e instrumentos que contribuyen 
al fundamento de caminos que marcan el recorrido 
de la investigación. De acuerdo con Gurdián (2007), 
el método permite la identificación y definición de “la 
situación, la naturaleza del tema u objeto que se estudia 
o evalúa, la selección de las técnicas de recolección 
y análisis, así como explicitar los fines que se persi-
guen” (p. 134). De esta manera, comprender la id como 
método supone una articulación de los elementos 
anteriormente enunciados.

Con lo anterior, se puede situar la id como una acti-
vidad científica que responde a claros procesos que se 
pueden situar en modo inductivo o deductivo y dar 
cuenta de órdenes, rutas y caminos que orientan la labor 
investigativa (Paramo, 2011). Con esto, la id, en tanto 
método, no se reduce a la recolección de documentos, 
sino que supone reglas y condiciones ajustadas a la 
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finalidad que se espera alcanzar. En este escenario, la id 
no es ajena a las reglas, sistematicidad y rigor, que contri-
buyen a los desarrollos investigativos al procurar por la 
recopilación de saberes, teorías, datos, entre otros y la 
generación de nuevos conocimientos.

Autores como Ramírez et al. (2004), entre otros, ubican 
la id en el paradigma cualitativo al mismo nivel de la 
investigación de acción, el estudio de caso, la etnografía, 
entre otros. Y esto se estima con base en el rigor y los 
aportes que esta investigación, entendida como método, 
puede hacer a la indagación y construcción de nuevo 
conocimiento. En este sentido los documentos son más 
que un instrumento en la investigación.

En la comprensión de la id como método, se reconoce 
que su papel es de rigurosidad e importancia, ya que 
detrás de esta se encuentra la responsabilidad de la 
interpretación de las fuentes y la articulación o la 
proposición de nuevas ideas; de esta manera contri-
buye a la producción investigativa. A la vez, su uso está 
condicionado por diversos contextos (Gurdián, 2007) 
para que, desde su acontecer, pueda aportar significa-
tivamente a la realidad o interpretación de esta (Nieto 
y Santamaría-Rodríguez, 2020).

La id, comprendida como método, ocupa un lugar en la 
investigación de las ciencias sociales, puesto el conoci-
miento cualitativo permite la elaboración de ejercicios 
de comprensión de fenómenos, acontecimientos e ideas 
que, aunque se relacionan con la realidad, no necesa-
riamente remiten a trabajos prácticos con la misma.
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Con lo anterior, no señalamos que la id, entendida 
como método, se aleje de las realidades prácticas, pero 
se entiende que, por su naturaleza, esta toma como 
insumos elementos ya expuestos o analizados previa-
mente para hacer ejercicios de relectura, análisis, crítica, 
o nueva construcción teórica. Este último es un aspecto 
esencial en la investigación a nivel general, ya que 
los aportes teóricos son transversales.

Investigación documental como estrategia
La id, entendida como una estrategia, supone un lugar 
esencial, pero no único ni necesariamente privilegiado. 
Antes de ahondar en esta apreciación, es menester 
profundizar en la reflexión sobre el lugar de la id en 
los paradigmas o enfoques de investigación cualitativa 
y cuantitativa.

Una de las características centrales de la investi-
gación cuantitativa es que contribuye a la medición 
de fenómenos al acudir a distintas herramientas como 
la estadística, probabilidades, hipótesis, entre otros. Para 
esto emplea procesos de orden secuencial, deductivos 
o probatorio y analiza la realidad de una manera lo más 
próxima posible a la objetividad. Mientras, la investi-
gación cualitativa, por su parte, explora los fenómenos 
en profundidad desde una perspectiva de indaga-
ción que se desenvuelve en ambientes naturales y no 
se fundamenta en la exclusividad de estrategias como 
la estadística. Por lo cual, emplea procesos inductivos 
y recurrencias que posibilitan el análisis de múltiples 
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realidades subjetivas y no necesariamente en secuencia 
lineal (Hernández, 2010).

En este escenario, se puede afirmar que en estos 
dos paradigmas o enfoques investigativos los documentos 
están presentes. Para Sandoval (1996) el documento 

“constituye el punto de entrada al dominio o ámbito 
de investigación que se busca abordar e, incluso, es la 
fuente que origina en muchas ocasiones el propio tema 
o problema de investigación” (p. 137).

Por su parte, cuando se habla de investigación cuan-
titativa, la necesidad de recurrir a los datos es también 
ineludible. En este sentido, un uso documental posibilita 
las primeras aproximaciones a la investigación, bien 
sea al orientar o formular la investigación, o al esta-
blecer análisis del estado de la cuestión, y evidenciar 
con ello la pertinencia, necesidad, o funcionalidad 
de la investigación.

Al ser la revisión documental una constante, 
permite aproximaciones a los contextos, las reali-
dades y a los datos ya establecidos de la población, 
sujetos, lugares, objetos, materias primas, conceptos, 
categorías, entre otros. En este sentido, se puede 
afirmar que la id actúa como soporte o estrategia 
que contribuye de manera esencial y articulada a la 
investigación cuantitativa.

En las investigaciones de carácter cualitativo, 
la importancia del trabajo documental es aún 
m á s ev idente y necesa r ia. Au nque a la ba se 
aplican los mismos elementos reseñados para 
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las investigaciones cuantitativas, se reconoce que el 
papel de la id ocupa un lugar privilegiado, en cuanto 
su uso con frecuencia es más recurrente al aportar 
un abanico amplio de elementos que soportan el acto 
investigativo (Ramírez et al., 2004).

En el contexto del análisis de la investigación cualita-
tiva, Vasilachis (2006) analiza la propuesta de Atkinson 
(2005), según la cual:

las narrativas personales; las historias de vida y otros docu-
mentos de vida; las películas y las imágenes fotográficas 
y de vídeo; los textos y las fuentes documentales; la cultura 
material y los artefactos tecnológicos y el discurso oral. 
Cada uno de esos tipos de datos se vincula con una parti-
cular estrategia analítica y, para este autor, no hay razón 
para que los científicos sociales desarrollen sus programas 
de investigación exclusivamente sobre la base de una 
técnica o estrategia específica. (pp. 30-31)

En este sentido, la investigación no puede ser conce-
bida desde una perspectiva reduccionista, en cuanto 
que la riqueza de los métodos y técnicas son múltiples, 
y los mismos aportan a la comprensión del fenómeno 
que se desea analizar. En este orden de ideas, la variedad 
de metódicas, datos e insumos son directamente 
proporcionales a las características y rasgos cultu-
rales que permiten el reconocimiento de los distintos 
fenómenos y otorgan un amplio abanico de análisis 
(Vasilachis, 2006).
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En consonancia con las ideas de Vasilachis (2006) 
y de Atkinson (2005), Quintana (2006) destaca que toda 
investigación “se realiza a través de dos acciones básicas: 
1. Revisar toda la documentación existente y dispo-
nible sobre dicha realidad; 2. Observar con antelación 
la realidad a investigar y, en ocasiones, entrevistar 
a —informantes clave—” (p. 52).

En este sentido, se puede inferir que el lugar de la 
investigación social es bastante amplio, y da lugar a la 
articulación de distintas técnicas y métodos que posibi-
litan los análisis sobre la realidad. Así, el autor destaca 
la importancia de la id como la oportunidad y la nece-
sidad que tiene la investigación de poder cimentar 
sus bases y horizontes. Esta idea la expresa Quintana 
(2006) al resaltar que los ejercicios de documentación 
contribuyen en la involucración y familiarización de la 
realidad susceptible de investigación, y posibilitan 
el reconocimiento de variedad de abordajes, perspec-
tivas y profundizaciones.

En consonancia con lo anterior, Paramo (2011) 
agrega que todo ejercicio investigativo inicia con base 
en resultados arrojados de la documentación respec-
tiva del área o enfoque en el cual se desarrollará 
la indagación. De esta manera, la id se revela como 
una herramienta de privilegio en la investigación 
en general, ya sea de carácter cualitativo o cuantitativo. 
En definitiva, “conocer y trabajar con documentos 
de texto es esencial para toda práctica de investiga-
ción” (Rapley, 2014, p. 40).
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Como síntesis de lo anterior, podemos afirmar que la 
diferencia entre la id entendida como método o como 
estrategia radica en el alcance que tiene el análisis 
documental en el marco de la tarea del investigador 
en la ejecución o desarrollo de la investigación.

Usos generales de la investigación documental
Con los parámetros anteriormente expuestos, a continua-
ción se hará un recorrido por algunos de los principales 
usos de la id en la investigación educativa a partir de sus 
métodos, técnicas e instrumentos. Con este trabajo no se 
pretende agotar todos los posibles lugares de trabajo, 
por el contrario, es una delimitación de algunos usos 
recurrentes que soportan su aparato técnico y metodo-
lógico. Teniendo presente esta claridad, a continuación 
se presentarán, de manera general, algunas de las 
características y lugares dentro de la id de los estados 
del arte y los marcos teóricos.

Estado del arte
El estado del arte es una estrategia de investigación 
que data de la década de los ochenta, en el marco 
de los estudios orientados en las ciencias sociales, 
los cuales buscaban recopilar datos o investigaciones 
en torno a un tema o campo concreto, con la finalidad 
de tener insumos que permitieran estructurar políticas 
y desarrollos de orden social (Molina, 2005).

Los estados del arte constituyen la puerta de entrada 
a cualquier tipo investigación y, como afirma Quintana 
(2006), se constituye de manera recurrente en el origen 
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de problema de investigación o el tema de estudio. Es por 
esta razón, el estado del arte en principio se constituye 
en una estrategia de investigación, la cual se articulará 
en un posterior desarrollo de la investigación a algún 
método o tipo de investigación.

Esta estrategia comporta un rastreo de información 
producida en consonancia a las categorías de investiga-
ción. Se trata de un ejercicio que genera un panorama 
de comprensión de la pertinencia del tema, de las inves-
tigaciones afines, de las líneas de investigación, de las 
posibles categorías o subcategorías y de las maneras 
de abordar las temáticas, entre otros.

En el estado del arte se consolida en la revisión 
y cimentación de aportes investigativos a determinados 
temas, sectores, áreas o campos que posibilitan ejercicios 
de contraste, exploración y relación, gestando variados 
modos de comprender los diversos objetos de estudio, 
abordajes, metodologías, enfoques, percepciones, entre 
otros (Jiménez y Torres, 2006).

Rojas (2007) propone la idea de que el estado del arte 
tiene dos fases: la primera, denominada heurística, 
es una fase en la que se promueve la búsqueda de la 
información que servirá de sustento para posteriores 
análisis. En este punto es fundamental comprender 
que las fuentes base poseen distinta naturaleza, como 
biográficos, anuarios, monografías, artículos, trabajos 
especiales, documentos privados u oficiales, recursos 
audiovisuales o multimediales, entre otros.

En este sentido, es válido agregar que hallan inves-
tigadores que promueven únicamente el rastreo 
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en bases de datos académicas, ya que las fuentes docu-
mentales allí establecidas han sido sujetas a procesos 
rigurosos de evaluación, selección y edición, lo que 
orotga así un horizonte académico que por su rigor 
e importancia constituye un aporte sustancial a las 
investigaciones posteriores.

La segunda fase del estado del arte propuesta por Rojas 
(2007), es la hermenéutica. Esta es la fase en la que se 
toman las fuentes documentales detectadas y se profun-
diza en su lectura, análisis, interpretación y clasificación, 
determinando de esta manera la importancia, cercanía, 
aportes, diferencias, entre otros, que fungirán como 
sustento al análisis de la temática.

Por su parte, autores como Barbosa, Barbosa 
y Rodríguez (2013) proponen un detalle mucho mayor 
en cuestión de etapas del estado del arte. Para estos 
las etapas o fases del estado del arte son: 1) gestión docu-
mental para el análisis; 2) estructuración conceptual 
previa; 3) creación de categorías núcleo; 4) segmenta-
ción de la información automatizada; 5) identificación 
de descriptores; 6) categorización emergente; y 7) mapeo 
de conexiones y elaboración textual (pp. 96-98).

Es importante reconocer que el abordaje del estado 
del arte hasta este punto es tenido como un aspecto 
esencial y constitutivo de la investigación, estos, 
dadas sus características se tornan en las estrate-
gias de investigación, que son acudidas de manera 
más recurrente en los escenarios investigativos en la 
búsqueda de orientar, justificar y reconocer, elementos 
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que viabilizan escenarios de indagación y de produc-
ción de nuevo conocimiento.

Marco teórico
El marco teórico es un apartado de toda investigación 
de carácter fuertemente documental. El marco teórico 
es soporte y base de la investigación a nivel general. 
Al referirnos a un marco teórico, es menester remitirse 
a la comprensión de la teoría, la cual se comprende 
como “una ideación o una interpretación que el cien-
tífico inventa para encontrar una explicación a hechos, 
datos o fenómenos que serían incoherentes sin esa 
interpretación o teoría” (Daros, 2002, p. 77).

El marco teórico permite establecer ciertos límites 
y horizontes de una temática, idea, teoría, concepto, 
entre otros. Así las cosas, el estado del arte procura 
definir u orientar sobre investigaciones próximas 
a las categorías de investigación, y determina la perti-
nencia, el valor y el impacto; mientras que el marco 
teórico, por su parte, propende por la argumentación 
y el desarrollo de un concepto o una idea, por medio 
de autores o corrientes epistemológicas que enmar-
carán su identidad.

El marco teórico ofrece claridad respecto de “cómo 
se estructuran y organizan los temas específicos que 
plantea y, principalmente, cómo el texto busca persua-
dirle de lo autorizada que es su manera de entender 
la cuestión” (Rapley, 2014, p. 150); al mismo tiempo, 
orienta y marca el horizonte y soporte argumentativo. 
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En este sentido, el marco teórico permite entender 
los horizontes epistemológicos y conceptuales sobre 
los cuales el investigador realiza su tarea, y desde 
los cuales interpreta o analiza los fenómenos.

En este escenario, el estado del arte permite revisar 
y evaluar la trazabilidad de la investigación en algún 
campo, área o tema; en tanto el marco teórico permite 
cimentar las bases de comprensión sobre las cuales 
se sustentará la investigación, y conceptualizar, teorizar 
y reconocer elementos teóricos sin los cuales no se 
puede comprender la investigación.

Diversos autores que abordan la temática de la epis-
temología y metodología de la investigación proponen 
una distinción entre marco teórico y marco conceptual. 
Ellos “estiman que el pretendido marco conceptual 
se diferencia del marco teórico y esta constituido 
por: 1) por conceptos básicos, 2) conceptos elaborados 
mediante un proceso inductivo y, 3) organizados 
con coherencia” (Daros, 2002, p. 82). De esta manera, 
el marco conceptual comprende exclusivamente el desa-
rrollo de los conceptos; y, el marco teórico, de alcance 
mucho más amplio, incluye análisis de ideas, teorías, 
corrientes epistémicas, entre otros.

Desde otra perspectiva, Marín (2016) plantea 
una distinción alternativa al marco teórico al proponer 
marcos de referencia, los cuales dan cuenta de meta-
teorías, las cuales dan cuenta de modos en los que se 
comporta y comprende la realidad, susceptible de ser 
analizada desde distintos frentes. Es decir que, a la 
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base de los marcos de referencia hay marcos teóricos, 
sociales, conceptuales, históricos, legales e institucio-
nales, entre otros.

Sistematización en la investigación documental
Al interior de cualquier proceso de investigación, 
la sistematización de la información constituye 
una actividad fundamental, pues ante la abundancia 
o escasez de datos, la sistematización permite ordenar 
la información, identificar categorías, ideas, argu-
mentos, conceptos entre otros, los cuales posibilitarán 
los elementos base sobre los cuales se desarrollará 
la investigación.

En lo que concierne a la investigación de carácter 
documental, la sistematización de la información 
está relacionada directamente a las fuentes documen-
tales, las cuales orientarán la reflexión problemática, 
el estado del arte, el marco referencial, teórico 
o conceptual, y demás elementos tenidos en cuenta 
para la estructuración de la investigación. Para llevar 
a cabo esta actividad, se cuenta con un instrumento 
denominado rae (rejilla de análisis estructurado) 
o rad (rejilla de análisis documental), los cuales 
se concretan “a partir de la reflexión, adaptación 
y aplicación de los referentes conceptuales y proce-
dimentales, de lo cual emergieron las estructuras, 
elementos e instrumentos asociados a sus fases 
de desarrollo: heurística y hermenéutica” (Barbosa 
et al., 2013, p. 92).
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Estas rejillas contienen información que permite 
catalogar un texto, tanto a nivel general (referencia 
bibliográfica, categoría que aborda, fecha de sistema-
tización, información del autor, entre otros), como 
a nivel particular (resumen, citas, ideas, conclusiones, 
aportes, distancias, entre otros). Bajo estos elementos, 
la información allí contenida aportará a la construcción 
del documento final fruto de la id. Los elementos cons-
titutivos de las rejillas de análisis no son rígidos, sino 
que pueden adecuarse de acuerdo con las necesidades 
del investigador y de la investigación.

Barbosa et al. (2013) justifican el uso de las rejillas 
por su pertinencia en cuanto: “i) el diseño de investiga-
ción, particularmente el problema; ii) la visión del grupo 
investigador de cara al abordaje del problema y iii) 
el compromiso de análisis e interpretación previo” (p. 98). 
De esta manera, evidencia algunas de las facilidades 
que ofrecen y de los desafíos planteados en materia 
de sistematización de la información.

Algunos desafíos de la investigación documental
Muchos investigadores desestiman la importancia 
de la id en cuanto método, y solo conciben la misma 
como un instrumento o una estrategia de la investiga-
ción, lo cual resta valor al aporte metodológico. Esta 
desestimación se observa con claridad en la descripción 
que realiza Rapley (2014) al afirmar que:

A primera vista, parece que éste sería el archivo más sencillo 
de generar y, siendo honestos, es posible que lo sea. Como 
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una gran parte del material sobre el que usted puede 
estar trabajando será ya de “dominio público” —se habrá 
publicado en papel o en Internet— no tendrá que pasar 
por el proceso de obtener el consentimiento para utilizar 
el material o seleccionar y grabar a personas que a menudo 
están muy ocupadas. (p. 32)

Consideramos que la descripción de Rapley (2014) deses-
tima el rigor y el detalle que implica hablar de id. Cuando 
la investigación de carácter documental es asumida 
como método, la revisión es de una profundidad tal que 
las fuentes documentales, prácticamente, doblan las 
fuentes empleadas con otro tipo de investigación en nivel 
de detalle y de indagación.

Es cierto que, al trabajar con material de dominio 
público, la labor de los consentimientos y los avales 
para uso de la información se ve superada, en cuanto 
que con la referenciación o citación de las fuentes 
este aspecto se soluciona. No obstante, la búsqueda 
de información demanda rigurosidad, por esta razón, 
es posible que la investigación no necesariamente 
tenga que realizar un trabajo de campo, ya que puede 
ser probable que este trabajo ya se haya hecho. En este 
sentido, la id indagará sobre los resultados de estas 
intervenciones y así mantendrá su esencia.

Así mismo, se encuentra una dificultad mayor, 
sustentada en que frecuentemente las investigaciones 
no anexan los instrumentos empleados o los datos siste-
matizados. Por este motivo, el investigador documental 
tendrá que buscar dichos instrumentos o datos para 



Reflexiones metodológicas de investigación educativa

130

poderlos emplear y analizar, teniendo en cuenta que los 
mismos hacen parte de los documentos a analizar.

Ante tanta información en bases de datos o reposi-
torios académicos, hay múltiples estudios que emplean 
diversos métodos, estrategias y técnicas de investiga-
ción, los cuales aportan al conocimiento. Es probable 
que muchas propuestas investigativas con pobla-
ciones demuestren resultados que ya habían sido 
socializados y analizados, en este sentido la id deberá 
procurar un análisis a profundidad de los resultados 
de estudios ya realizados, no repitiendo técnicas, 
entrevistas, encuestas, entre otros, sino valiéndose 
de estos estudios.

En este punto se desprende otro desafío para 
el investigador documental, el cual plasma Paramo 
(2011) al afirmar que “la realidad hoy, si bien no exime 
por ningún motivo el examen crítico, ya no depende 
en gran medida del grado de confiabilidad de la fuente 
documental, sino de la valoración y análisis crítico 
que de ella haga el investigador” (p. 197). De esta 
forma, el investigador asume un rol esencial y prio-
ritario en la investigación, garantiza el conocimiento 
de las fuentes y objetividad en la aproximación a las 
mismas. Evita decir lo que ellas no afirman, o mani-
pular la información a fin de defender un argumento 
o una idea. De esta manera, el investigador procura 
garantizar cierta neutralidad y trasparencia en los 
límites y alcances de las interpretaciones. Lo que 
implica ciertas consideraciones que alcanzan niveles 
de responsabilidad ética.
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En este sentido, es indispensable aclarar la postura 
que se desea defender, los límites alcanzados, el carácter 
de novedad, los recursos empleados, los autores y obje-
tivos que permiten alcanzar los fines de la investigación. 
Es necesario también reconocer los alcances de otros 
autores en esta materia y los límites que se presentan, 
para ofrecer de esta manera al lector un horizonte claro 
de comprensión de algunos factores que implican la id.

Conclusiones
Hecho el anterior recorrido por algunos de los puntos 
fundamentales que posibilitan la reflexión y aproxi-
mación académica a la id, este apartado se presenta 
como la posibilidad de hacer una síntesis que evidencie 
algunos de los aportes y reflexiones respecto de esta 
temática, y vislumbre cómo la id a partir de sus métodos, 
técnicas e instrumentos se constituye en un aporte para 
la investigación social y otros abordajes.

De esta manera, el primer aporte estuvo orientado 
a la distinción y clarificación de lo que se comprende 
por documento, y evidenció que la noción de documento 
es bastante amplia, lo cual permite distintas posibili-
dades de fuentes de información y otorga, en este sentido, 
toda una gama de posibilidades de indagación que pasa 
por fuentes escritas, estadísticas, estudios previos, 
medios audiovisuales, fuentes de internet, entre otras.

Respecto a los tipos de la id, se analizó perfilarla como 
informativa o argumentativa, aspectos se pueden inferir 
en las intencionalidades del uso que se le quiera, bien 
sea como método o como estrategia para la investigación.
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En cuanto a los principios y etapas, se evidenció que no 
se han alcanzado aún consensos que posibiliten su orde-
nanza dentro de la id. Los principios y etapas presentados 
al interior de este texto, dan cuenta de algunas de las 
posibilidades de clasificación, no obstante, su pretensión 
no es agotar la reflexión en este campo.

Con estos presupuestos, el recorrido del texto propuso 
adentrarse en la distinción de la comprensión de la 
id como método de investigación y como estrategia 
de investigación. El primero a rasgos generales supone 
un trabajo riguroso, exhaustivo, esquemático, con obje-
tivos claramente definidos, y asume una indagación 
mucho más profunda con un mayor uso de fuentes. 
Esta comprensión de la investigación como método 
es de gran valor y soporte para la fundamentación 
de teorías, argumentos e ideas, sobre la cual se ha tejido 
gran parte del conocimiento académico.

Por su parte, la id comprendida como estrategia 
de investigación supone un apoyo y soporte a las demás 
tipologías o métodos de investigación, en cuanto que su 
carácter se articula apoyando, interpretando, dando 
soporte o bases para el análisis de teorías, argumentos, 
descubrimientos, entre otros. Con esto, se comprende 
que la id como estrategia es el complemento que la 
revisión de las fuentes documentales aporta al proceso 
investigativo.

En la concreción de estas dos comprensiones de la id, 
bien como método o bien como estrategia, se presen-
taron dos posibilidades de usos de esta, tales usos son el 
estado del arte y el marco teórico; los cuales no agotan 
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las posibilidades, pero sí las enmarcan en un horizonte 
de comprensión.

De esta manera, el primero es un paso obligatorio para 
toda investigación, porque ofrece parámetros básicos 
para estimar la pertinencia, afinidad, límites, estudios 
cercanos, entre otros, y permite definir y parametrizar 
la investigación. Se constituye así en un aporte para 
la fundamentación de propuestas investigativas, gracias 
a la delimitación y diagnostico que ofrece.

Por su parte, el marco teórico es esencial en cualquiera 
de las dos acepciones, bien sea como estrategia o como 
método de investigación, ya que ofrece respaldo, apoyo, 
argumentos, parámetros de análisis e interpretación. 
En este sentido, la diferencia entre la comprensión 
de método y estrategia radica en la profundidad, inten-
cionalidad y finalidad de esta que se detallan en el 
cuerpo del documento.

Posterior a la distinción entre marco teórico y estado 
del arte, este escrito propuso un análisis alrededor de la 
sistematización de datos, propia del uso documental 
por medio de la rae o rad; los cuales contribuyen a la 
organización, presentación y estimación de pertinencia 
de los datos hallados, y aportan algunos mínimos 
u opciones de elementos a tener presentes para 
el quehacer de la id.

Finalmente, se reflexionó sobre algunos de los desa-
fíos y retos propios de la id, los cuales se centran en el 
rigor que supone y ha de asumir, los detalles y opciones 
de búsqueda y el papel primordial que juega el inves-
tigador documental en este tipo de investigación. Y se 
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reconoció que este tipo de investigación demanda 
ciertas complejidades y aspectos básicos que han 
de sustentar.

Este análisis de la id permite, a lo largo de cual-
quier proyecto de investigación, una clara vinculación. 
De tal manera, gracias a las distinciones establecidas 
se deduce la esencialidad de este tipo de investiga-
ción, en cuanto que prácticamente ningún proyecto 
o propuesta investigativa puede prescindir de esta, bien 
sea como método o como herramienta. A la vez que, 
los ejercicios de indagación pueden hacer eco de inves-
tigaciones o documentos previamente estudiados en el 
campo, lo que permite aproximaciones a la realidad 
y deja la posibilidad de reinterpretar los análisis sociales, 
los datos o documentos a la luz de nuevos referentes 
teóricos y categoriales. Así se otorgan diversas luces 
de comprensión del fenómeno social y educativo.

Gracias a lo profundizado en este apartado se podrán 
hacer estimaciones que conlleven a nuevas apreciaciones 
metodológicas alrededor de la id. Para esto, se sugiere 
tener presente los aportes ofrecidos en este artículo, 
pues en últimas brindan nuevos modos de comprender 
y dimensionar el uso de la id.
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