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El método etnográfico  
aplicado a la  
investigación educativa

Desde la etnografía los problemas educativos se pueden estu-
diar como hechos sociales inmersos en un contexto histórico 
determinado, donde los actores sociales se expresan significan-
do las relaciones sociales del proceso educativo. Así, se puede 
definir a la etnografía como una descripción o reconstrucción 
densa de escenarios y grupos culturales, como dice Calvo: “La 
etnografía tiene como […] objetivo final la construcción con-
ceptual de patrones que expliquen el orden social a partir de 
la búsqueda de esos significados”. 5

El método etnográfico aplicado a la investigación educativa 
es un híbrido, dado que retoma conceptos y categorías6 de la 
Antropología, de la Nueva Sociología de la Educación y del 
Interaccionismo Simbólico. La etnografía en la antropología 
apareció como una técnica, pues como dice Malinowski:

De acuerdo con el uso habitual de la terminología científica, 
empleo la palabra etnografía para los resultados empíricos y 
descriptivos de la ciencia del hombre, y la palabra etnología 
para las teorías especulativas y comparativas. [Así…] el etnó-
grafo tiene el deber de destacar a todas las reglas y normas  
de la vida tribal; todo lo que es fijo y permanente, debe recons-

5 Calvo, B. “Etnografía de la educación”, en: revista Nueva Antropología. Vol. XII, 
núm. 42, julio 1992, p. 10.
6 Respecto de la manera como se piensan aquí los conceptos y las categorías, Vid. 
Op. cit. Álvarez, A. 1999, pp. 139-149.



12

Métodos en la investigación educativa

truir la anatomía de su cultura y describir la estructura de la 
sociedad. Pero estas cosas, aunque estén bien cristalizadas y 
establecidas, no están formuladas en ninguna parte.7 

Lévi-Strauss, Por su parte, plantea que es necesario diferenciar 
la etnografía de la etnología, pues la primera es una actividad 
situada en un nivel más descriptivo que se efectúa sobre el 
terreno en relación con una población particular; mientras que 
“… la etnología […] implica una cierta separación con respecto 
a la investigación sobre el terreno y un primer esfuerzo de 
sistematización”.8

Así, la etnografía retoma de la antropología el hacer, 
relatar y valorar las informaciones sobre el comportamiento 
habitual en sociedades concretas, pues como dice Lévi-Strauss: 
“…la sociedad está en la antropología, la misma antropología 
está en la sociedad, pues la antropología consiguió ampliar 
progresivamente su objeto de estudio hasta incluir la totalidad 
de las sociedades humanas”.9  Es en este sentido que Conklin 
indica que el etnógrafo es un antropólogo porque recaba 
información y describe el comportamiento cultural de una 
sociedad concreta. 10

La Nueva Sociología de la Educación o Paradigma Interpre-
tativo (como lo llaman algunos autores) empezó a utilizarse 
para abordar los procesos sociales internos en el ámbito esco-
lar, dado que los enfoques macrosociológicos (de orientación 
marxista y funcionalista), que se empleaban en ese entonces, 
no permitían comprender los procesos internos que tenían 
lugar en las escuelas;11  así este nuevo paradigma se presenta 

7 Malinowski, B. Los argonautas del Pacífico occidental, 1975, pp. 26 y 29.
8 Lévi-Strauss, C. Elogio de la Antropología. 2ed. 1977, p. 73.
9 Lévi-Strauss, C. Antropología Estructural. 4ed.1984, pp. 34-35.
10 Conklin, H. “Etnografía”, en: Llobera, José. 1975, La antropología como ciencia. 
Barcelona, Anagrama, pp. 153-163.
11 Brígido, A. “La Nueva Sociología de la Educación”, en: Revista del Instituto de 
Investigaciones Educativas, núm. 60. Buenos Aires, Argentina; octubre de 1987, pp. 
46-47.
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“… como un modelo alternativo que puede servir de base a 
la elaboración de políticas educativas tendientes a reducir las 
desigualdades educativas, enfrentando los problemas internos 
de la escuela más que las cuestiones de organización macro-
estructural”.12

En este paradigma, aparece la etnometodología como 
el camino a seguir en los procesos de investigación de la 
realidad social más que como una teoría, la cual tiene como 
fundamento dos nociones: la primera, que plantea que todos 
los individuos en la sociedad construyen su definición de la 
realidad como resultado de la interpretación que cada sujeto 
hace de sus encuentros sociales previos; y la segunda, en la que 
el lenguaje es concebido como un objeto interaccional sobre 
el que influyen no sólo los condicionamientos semánticos y 
sintácticos, sino también las propiedades de la interacción 
entre el que habla y el que escucha.

Del Interaccionismo Simbólico, la etnografía recupera el 
interés por el análisis microsocial, ya que para este enfoque 
sociológico, se debe hacer  énfasis en el “yo”, en cómo se 
interpreta, cómo se interactúa, cómo se es influido por otras 
situaciones y cómo se incide en ellas, como dice Woods: “...
el interaccionismo reconoce un elemento de volición en la 
práctica del maestro, sin llegar al extremo de creer que los 
maestros están completamente exentos de la influencia de 
fuerzas externas, lo que sería tan erróneo como el punto de 
vista de la ‘robótica’…”.13

Es pues con base en el uso que se hace de la etnografía 
en la Nueva Sociología de la Educación y lo planteado por la 
Antropología y el Interaccionismo Simbólico, que la esta parte 
del supuesto de que las condiciones de la realidad social son 
diferentes a las de la realidad natural, motivo por el cual no 
se puede indagar de la misma manera, lo que implica que el 
punto de partida de la investigación debe ser el dato en bruto 

12 Ibid., pp. 46-47.
13 Woods, P. La escuela por dentro. 1993, p. 26.
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para mantener la riqueza y autenticidad del conocimiento, 
analizando esto para derivar en una explicación del proceso, 
ya que “…la selectividad y teorización del trabajo final [debe 
reflejar…] el modelo del mundo real más que el modelo de 
la teoría recibida”.14

En la etnografía el aprendizaje es un proceso social de tra-
bajo, en el que se implican negociaciones sobre significados 
entre profesores y alumnos, lo que debe ser reconocido en una 
relación cara a cara con los miembros del grupo, pues el etnó-
grafo no debe contaminar el proceso social que estudia, por 
lo que su  observación debe ser participante incorporándose 
al grupo de estudio, pues lo “...que preocupa es minimizar la 
‘distorsión del campo’, con el subyacente temor de que el obje-
to sea contaminado con la subjetividad del investigador”.15

El uso que se hace del conocimiento teórico es para apoyar 
los procesos de explicación de lo que se investiga, aun cuando 
lo que se pretende es reemplazar la explicación a través de las 
causas o de las variables determinantes, siendo la cuantifica-
ción un apoyo a los procesos de indagación.

El trabajo de campo es la base del proceso de investigación 
y las estrategias a seguir implican: el uso de la tecnología dis-
ponible para posibilitar una manipulación más elaborada de los 
datos de campo; mayor atención en la interacción informador–
etnógrafo; realizar sistemáticamente  anotaciones; utilizar 
secuencias de preguntas-respuestas para el entendimiento 
del proceso estudiado; comprobación mediante perífrasis, 
situaciones hipotéticas, ampliaciones experimentales de las 
referencias, cambio de estilo, de canales, de códigos de señal, 
de contenido del mensaje y de los roles.

Para estructurar los proyectos de investigación en este 
método se requiere de:
1.	 El foco o fin de la investigación y las cuestiones que aborda.

14 Willis, P. “Notas sobre el método”, en: Hall, s. et al. Culture, media, lauguaje. 1980, 
pp. 88-95.
15 Ibid., p. 90.
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2.	E l modelo o diseño de investigación utilizado y las razones 
de selección.

3.	L os partícipes o sujetos de estudio y el o los escenarios y 
contextos investigados.

4.	L a experiencia del investigador y sus roles de estudio.
5.	L a o las estrategias de recogida de datos.
6.	L as técnicas para el análisis de datos.

Para desarrollar el proyecto, como dice Geertz: “...hacer 
etnografía es establecer relaciones, seleccionar a los informan-
tes, transcribir textos, establecer genealogías, trazar mapas del 
área, llevar un diario, etccétera. Pero son estas actividades, es-
tas técnicas y procedimientos lo que definen la empresa”.16 	

Así el punto de partida y de llegada es la descripción den-
sa, que implica que el investigador defina al objeto, como una 
jerarquía de estructuras significativas con base en las cuales 
se produce el hecho social. En esta descripción, el investiga-
dor reconoce que la significatividad de los procesos implica: 
aislar los elementos del proceso que se estudia; especificar 
las relaciones internas que guardan entre sí los elementos 
del proceso; caracterizar todo el sistema de manera general 
con base en los símbolos centrales que organizan su cultura; 
implicar los discursos sociales NO como hechos aislados o 
independientes y construir explicaciones con base en las 
conjeturas de significación.

En este proceso se implican diferentes estrategias para el 
acopio de la información previa al acto etnográfico, las cuales 
son:

1.	E videncia directa.
2.	I nformes o relatos de experiencias de campo, que son: 

monografía holística, estudios de aspectos parciales de 
la cultura, estudios de distribución de rasgos culturales y 
estudios de procesos aculturales.

16 Geertz, C. La interpretación de la cultura. 1987, p. 21.
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3.	I nformes elaborados por otros investigadores o narrado-
res sobre grupos étnicos o de un área determinada, como 
estrategia previa al trabajo de campo.

4.	I nformes de escritos de la antigüedad.
5.	 Biografías y autobiografías de sujetos del acto etnográfi-

co.
6.	N arración u observación de actos tradicionales.
7.	T ranscripción de textos del grupo que se estudia.

Para la realización del acto etnográfico, el diario de campo 
es el principal instrumento del cual se vale el investigador 
educativo para la toma de notas de los eventos que acontecen 
a diario, el que puede ser ampliado en momentos posteriores 
al proceso de conocimiento. El uso de códigos en este registro 
se emplea con el objetivo de abreviar lo denso de la infor-
mación observada, por lo que su establecimiento lo realiza 
quien investiga.

Otro tipo de instrumento para el acopio de información es el 
registro descriptivo, que se elabora con base en los procesos 
de observación del investigador a partir de objetivos precisos 
y concretos, como en el caso de una categorización.17 Para ello 
se debe diferenciar descripción de interpretación, acciones 
que deben ser registradas de manera independiente. Por lo 
tanto, lo que se observe debe ser escrito de manera precisa, 
clara y completa; registrando todo lo que se pueda respecto a 
los actores, contexto, relaciones y escenario; y anotando con la 
máxima extensión posible pudiendo utilizar abreviaturas.

17 Pérez, G. La investigación cualitativa. Retos e interrogantes, tomo II. 1994,
pp. 163-172.
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Registro de observación

Datos generales de identificación:

Descripción de eventos Notas

La etnografía también se apoya de técnicas como: historia 
de vida, historia oral, estudio de caso, aunque éstas no son 
propias de la etnografía.

Para el análisis e interpretación de los datos en el método 
entnográfico aplicado a la investigación educativa, se utilizan 
procedimientos analíticos siguiendo cinco estrategias:

1.	 Inducción analítica, examen de los datos en busca de cate-
gorías de fenómenos y de relaciones entre ellas. Para tal fin, 
se desarrollan tipologías e hipótesis de trabajo a partir de 
los casos iniciales que se van modificando con la aparición 
de nuevos casos. Esta estrategia tiene la particularidad de 
que no exige un tipo concreto de unidad de análisis, sino 
que es adaptable al proceso que se investiga.

2.	 Comparaciones constantes, combinación de categorías 
inductivas con un proceso simultáneo de comparación de 
todas las incidencias sociales observadas.

3.	 Análisis tipológico, proceso de división de todo lo obser-
vado en grupos sobre la base de alguna regla de descom-
posición del fenómeno. Ésta se puede elaborar a partir de 
un marco teórico o bien, desde lo cotidiano o del sentido 
común del investigador.

4.	 Enumeración, que utiliza cálculo de frecuencia y exige una 
identificación precisa de los fenómenos o categorías de 
fenómenos y un elevado nivel de consistencia de recogida 
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de datos.
5.	 Protocolos observacionales estandarizados, son instru-

mentos numerativos con los que se específica la unidad de 
análisis (implica la selección de aspectos precisos del flujo 
general del comportamiento y de los acontecimientos).

La presentación de los resultados de la investigación educa-
tiva, siguiendo el método etnográfico puede ser:

1.	 Presentación resumida de los datos, a través de una ex-
posición descriptiva (que puede ser de manera gráfica) 
en la que se especifiquen los atributos de los fenómenos 
investigados (modelos categoriales).

2.	 Interpretación de los datos, enunciación explicativa de la 
relación causa-efecto predictiva de los hechos. Aquí se in-
dica la relación empírica entre las categorías de fenómenos 
y sus atributos (de manera procesual).

3.	 Integración de los hallazgos con áreas de interés más amplio 
de manera tal que los datos se orientan a otras líneas de 
investigación.
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de investigación-acción  
en la educación

En sus orígenes la investigación–acción fue una respuesta 
a un conjunto de condiciones sociales, presiones políticas y 
aspiraciones profesionales, que propiciaron el que su desa-
rrollo fuera “...en gran medida pragmático, descoordinado 
y oportunista”.18 El debate en el que se inscribe la propuesta 
de la investigación–acción, es producto de la incapacidad de 
la concepción epistemológica positivista instrumental para 
dar cuenta de la problemática de los procesos concretos en la 
escuela, reduciendo su explicación a simples cuantificaciones 
y/o análisis estadístico, que sirven de fundamento para el 
diseño de proyectos macroestructurales.

Para superar estas deficiencias, “...la ‘nueva dirección de 
la sociología de la educación afirmaba su preferencia hacia el 
planteamiento ‘interpretativo’, derivado de la fenomenología 
social de Alfred Schutz y de la sociología del conocimiento 
desarrollada por Berger y Luckman”,19  lo que implicaba 
pensar que la sociedad no es un sistema independiente que 
se mantiene mediante la relación de factores externos a los 
miembros que la integran, sino producto de su estructura 
intrínsecamente significativa, que se da a partir de las acti-
vidades interpretativas rutinarias de los miembros que la 
integran.

Para esta nueva sociología de la educación, el sujeto es y se 

18 Carr, W. y Kemmis, S. Teoría crítica de la enseñanza. 1988, p. 19.
19 Ibid., p. 99.
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manifiesta a través de sus acciones, las que tienen un sentido 
para quien las realiza, lo que se puede convertir en inteligible 
sólo por referencia al sentido que les atribuye el individuo. 
Así, la acción sólo puede ser interpretada por referencia a 
sus finalidades, pues las acciones “...siempre incorporan las 
interpretaciones del actor, y por ese motivo sólo pueden ser 
entendidas cuando nos hacemos cargo de los significados que 
el actor les asigna”.20

La recuperación de los planteamientos de la concepción 
fenomenológica de la sociología del conocimiento a la inves-
tigación-acción, se inicia con Lewin en 1946. Su propósito 
era desarrollar y aplicar esta forma de pensar y realizar la 
investigación en procesos comunitarios en los Estados de 
Norteamérica de la posguerra, partiendo del hecho de que la 
acción como forma de investigación es la única que permitía 
a estos grupos reconocer sus especificidades para incidir en 
el cambio social. Las ideas base de su planteamiento son que 
las decisiones del grupo deben ser en la acción y que éstas 
implican un compromiso con la mejora, para lo cual, las per-
sonas que están afectadas por los cambios son las que tienen 
la responsabilidad primaria para decidir acerca de la orienta-
ción de éstos, los cuales deben estar críticamente informados 
y valorados por los resultados de las estrategias sometidas a 
pruebas prácticas.21

En la actualidad las principales Escuelas de la investi-
gación-acción son: la Inglesa con Stenhouse y Elliott y la 
Australiana con Carr, Kemmis y MacTaggart. En el caso de la 
Escuela Inglesa, Stenhouse dice que la investigación en la ac-
ción necesariamente implica un acto sustantivo (movimiento 
que posee un sentido y un significado en un área específica de 
acción), pues la investigación como tal es para conocer, mien-
tras que el “…acto sustantivo se halla justificado por algún 

20 Ibid., p. 103.
21 Vid. Kemmis, S. y McTaggart, R. Cómo planificar la investigación-acción. 1988, 
pp. 10-11.
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cambio en el mundo o en otras personas que se juzgue como 
deseable”,22 pues el acto de averiguar tiene que ser realizado 
para beneficiar a otros que no pertenezcan a la comunidad 
investigadora –como en el caso de la educación que es para 
aprender y transformar–.23  Para ello, Stenhouse plantea que 
el responsable y director de la investigación de los procesos 
educativos (como acto sustantivo) debe ser el profesor, pues, 
“…los investigadores deben justificarse ante los docentes y 
no los docentes ante los investigadores”.24

Estos planteamientos en el ámbito de la investigación edu-
cativa son recuperados por Elliott25 y derivados en la idea de 
que la “...investigación-acción constituye una forma alternati-
va de describir el tipo de reflexión ética [lo que implica...] una 
solución a la cuestión de la relación entre teoría y práctica, tal 
como la perciben los profesores”.26 Para ello, Elliott retoma de 
Gadamer el proceso reflexivo de phronesis,27  pues dice:

Sobre la descripción de Gadamer del desarrollo de la teoría 
educativa, los profesores han de desempeñarse en el proceso 
reflexivo de phronesis en el que deliberen sobre los problemas 
prácticos concretos en relación con los principios, valores 
y creencias que aporten a la situación. Estas deliberaciones 
se benefician de las apropiaciones eclécticas de significados 
extraídos de diversas fuentes, entre las que pueden estar 
las disciplinas de base. Pero la adecuación de las ideas y del 
conocimiento extraído de las disciplinas dependerá de la 
medida en que los profesores consideren que se refieren a sus 

22 Stenhouse, L. La investigación como base de la enseñanza. 1987, p. 88.
23 Ibid., p. 40.
24 Ibid., p. 42.
25 Vid. Elliott, J. La investigación-acción en educación. 2ed. 1994, p. 83; y, Op. cit. 
Carr, W. y Kemmis, S. p. 178.
26 Elliott, J. El cambio educativo desde la investigación-acción. R. 1996, p. 69 y 71.
27 Dice Gadamer: “El saber práctico [la phronesis], que conoce lo factible en la situ-
ación vital concreta, no encuentra su perfección como el saber objetivo encuentra 
la suya…” Gadamer, Hans-Georg. Verdad y Método, 2ed. 1994, p. 159.
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preocupaciones prácticas concretas. La prueba final de utili-
dad de las disciplinas de base como fuentes de ideas consiste 
en que los profesores puedan utilizarlas para construir una 
teoría practicable del caso, y digo “practicable” porque, en la 
reflexión práctica, el resultado es tanto una teoría como una 
forma de acción.28

A diferencia de la Escuela Inglesa, la Australiana, con Carr, 
Kemmis y Mactaggart, lo que se propone es que la investiga-
ción -acción es “...una forma de indagación autorreflexiva que 
emprenden los participantes en situaciones sociales en orden 
a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias prácticas, 
su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las 
cuales ellas tienen lugar”.29 Para ello, estos autores incorporan 
a la investigación-acción la concepción crítica de Habermas, 
recuperando, principalmente, el supuesto de que el conoci-
miento es una actitud política y un producto social en el que 
la interpretación de los partícipes debe ser de autorreflexión 
a partir de un interés emancipador,30 implicando una acción 
introspectiva de carácter colectiva.31

Así el principal debate entre estas dos Escuelas es, si el 
conocimiento práctico en sí mismo es o no emancipador, pues 
“Gadamer rechaza cualquier argumento que sostenga la distin-
ción entre discurso ‘práctico’ y ‘emancipador’...”,32  mientras 
que Habermas sostiene que existen intereses humanos básicos 
de la autonomía racional y la libertad, los cuales se traducen en 
exigencias de las condiciones intelectuales y materiales dentro 
de las cuales pueden darse comunicaciones e interacciones que 
no sean alienadas, pues tal “…interacción emancipadora exige 
que se ultrapase cualesquiera preocupación estrecha para con 

28 Op. cit. Elliott, J. 2ed. 1994, p. 119.
29 Op. cit. Carr, W. y Kemmis, S. p. 174.
30 Vid. Ibid., pp. 142-174.
31.Vid. Op. cit., Kemmis, S. y McTaggart, T. p. 9.
32 Op. cit., Elliott, J. 2ed. 1994, p. 113. También, vid. Ibid., pp. 17-18 y 116; Op. cit., 
Elliott, J. 1996, p. 70; y, Op. cit., Stenhouse, L. pp. 41 y 48.
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los significados subjetivos a fin de alcanzar un conocimiento 
emancipador acerca del marco de referencia objetivo en el 
que puede producirse la comunicación y la acción social”.33 
Además de lo anterior, en Gadamer, el lenguaje simplemente 
reproduce la tradición, mientras que para Habermas, el len-
guaje es por el contrario un medio de dominación de poder 
social; razón por la cual Gadamer ubica a la historia como el 
acto de transmisión de mensajes lingüísticos, mientras que 
para Habermas implica preguntar el por qué la historia no 
aparece a veces como mera transmisión lingüística sino como 
ideología “Esto [es…] que no sólo los actos de habla son lin
güísticos sino ante todo, comunicativos entre los sujetos.”34 

Es este debate el que permite comprender las dife-
rencias entre estas dos escuelas, mas para explicar su 
dimensión metodológica, no es necesario distinguir dos 
modelos, pues existe entre éstos una gran similitud. Así, el 
método de la investigación–acción se inicia como una idea 
colectiva o grupal del que es deseable algún tipo de me-
jora o cambio en el proceso que se participa (en este caso  
del quehacer educativo). Dice Pérez: “la investigación-acción, [...] 
requiere de la participación de grupos, integrando en el proce-
so de indagación y diálogo a participante y observadores”.35 
Para ello, dado que la investigación-acción es un proceso de 
peldaños en espiral, se desarrollan de manera repetitiva y 
secuencial los siguientes pasos:

1.	D elimitación del problema a investigar en la acción.
2.	 Planificación del proceso de acción.
3.	E jecución de la acción.
4.	E valuación de lo generado en la acción.

33 Op. cit., Carr, W. y Kemmis, S. pp. 148-149
34 Arriarán, S. “Los aportes de Habermas y Apel al debate sobre la hermenéutica y 
la educación”, en: Intersticios, 1995, p. 26.
35 Pérez, A. “Paradigmas contemporáneos de investigación didácticas”, en: Gimeno, 
J. y Pérez, A. (Comp.). La enseñanza: su teoría y su práctica. 1989, p. 18.
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5.	 Revisar con base en la evaluación del plan los resultados 
para diseñar uno nuevo.

6.	 Revisar y reelaborar el plan tantas veces como sea necesa-
rio.

En la investigación-acción propiamente no se diseña un pro-
yecto de investigación, sino se elabora un plan de trabajo, el 
que se organiza con base en el problema identificado por el 
colectivo y se reestructura conforme se va desarrollando. Así, 
los pasos que se realizan son los siguientes:

1.	 Describir la idea general que define el problema identi-
ficado, objeto de la investigación en la acción; y,

2.	D iseñar el plan de trabajo del proceso de acción, lo que 
se reelabora y registra como plan corregido. Este debe 
contener:

2.1.	Un enunciado de la idea  general.
2.2.	Un enunciado de los factores que se pretenden cambiar 

o modificar (las acciones que se emprenden para la reso-
lución del problema).

2.3.	Un enunciado de las negociaciones realizadas o por reali-
zarse con otros, antes de emprender el curso de la acción 
general (procurando que las primeras áreas de acción 
sean donde se tenga mayor libertad).

2.4.	Un enunciado de los recursos que se necesitarán para 
emprender el curso de la acción prevista.

2.5.	Un enunciado relativo al marco ético que regirá el acceso 
y la comunicación de la información. El método de la 
investigación-acción se puede esquematizar de la siguien-
te manera:
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IDENTIFICACIÓN DE LA IDEA GENERAL

                 RECONOCIMIENTO
     (Descubrimiento y análisis de hechos)©

                   PLAN GENERAL
             PASO 1 DE LA ACCIÓN
             PASO 2 DE LA ACCIÓN
             PASO 3 DE LA ACCIÓN                     IMPLEMENTACIÓN DE LOS PASOS

   REVISIÓN DE LA IMPLEMENTACIÓN  
                    Y SUS EFECTOS

	RECONOCIMIENTO: (Explicación defallos        REVISIÓN DE LA IDEA GENERAL
en la implementación y sus efectos)

	                                                                                 PLAN CORREGIDO
                        IMPLEMENTACIÓN                        PASO 1 DE LA ACCIÓN
                                DE LOS                                  PASO 2 DE LA ACCIÓN
	                        PASOS SIGUIENTES                        PASO 3 DE LA ACCIÓN

		
	 REVISIÓN DE LA IMPLEMENTACIÓN  
                       Y SUS EFECTOS

RECONOCIMIENTO: (Explicación de fallos        REVISIÓN DE LA IDEA GENERAL

        en la implementación y sus efectos)

                                                                                PLAN CORREGIDO
                        IMPLEMENTACIÓN                       PASO 1 DE LA ACCIÓN
                                DE LOS                                 PASO 2 DE LA ACCIÓN
	                        PASOS SIGUIENTES                       PASO 3 DE LA ACCIÓN
	

RECONOCIMIENTO: (Explicación de fallos 

        en la implementación y sus efectos)36

36	E s conveniente indicar que el modelo que aquí se presenta se pronone en la Escuela Inglesa, mientras que el caso de la Escuela 
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Las técnicas de acopio de información empleadas en la 
investigación-acción son:

1.	 Diario es la narración sobre lo observado en la acción 
(sentimientos, reacciones interpretaciones, reflexiones, 
corazonadas, hipótesis y explicaciones).

2.	 Perfiles es la descripción de una persona o situación 
durante un periodo de tiempo. (Ver el cuadro siguiente).

3.	 Análisis de documentos sobre su estructura, sus conte-
nidos y propósitos. Éstos pueden ser: (programas de estu-
dio, informes de grupos de trabajo, exámenes o pruebas 
utilizadas, órdenes del día de reuniones, fichas de trabajo, 
hojas de tarea, aparatos utilizados de los libros de texto, 
muestra de trabajos escritos por los alumnos.

4.	 Datos fotográficos de lo que ocurre en los procesos 
educativos implicados en la acción.

5.	 Grabaciones en cintas magnetofónicas, videos de los 
eventos en la acción. Aquí también se implican las trans-
cripciones ya elaboradas de otras grabaciones.

6.	 Observadores externos con instrucciones claras de qué 
registrar e identificar.

7.	 Entrevistas estructuradas, semiestructuradas y no estruc-
turadas.

8.	 Comentarios sobre la marcha elaboración escrita de 
comentarios de eventos a lo largo del proceso.

9.	 Estudio de seguimiento de un participante durante un 
periodo de tiempo establecido, elaborándose un comen-
tario continuo sobre sus acciones y reacciones. La persona 
puede ser un alumno o un profesor. Éste puede realizarse-
por un consultor externo o por un colega del centro, previa 
capacitación.

10. Listas de copmprobación, cuestionarios e inventarios 
son recursos de apoyo al proceso. En el caso especial de las 
listas de comprobación, son un conjunto de preguntas para 

Autraliana es en forma de espiral . Cfr. Op. cit. Kemmis, S. y MacTaggar, R. p. 16.
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responder por el mismo investigador en la acción y debe ser 
acompañada de otras técnicas de acopio de información.

11.	triangulación sin ser una técnica de investigación en la 
acción, implica la recuperación de las mismas como forma 
de comparar los resltados de varias técnicas sobre la misma 
situación.

Tiempo 10 minutos 20 minutos 30 minutos 40 minutos

Actividad 
del profe-
sor.

Iniciación 
Entrega del 
libro.

Presenta el 
experimento; 
da directrices; 
pregunta.

Pasea por la 
clase ayudando 
a los pequeños 
gruos en los 
experimentos.

Aclaración 
fnal.

Actividad 
del almno.

Terminación 
del trabajo de 
la clase.

Escucha 
directrices 
del profesor; 
resonde a las 
preguntas.

Trabaja sobre 
los experimen-
tos.

Escribe los 
resultados de 
los experi-
mentos.

Actividad 
Recrsos y 
materiales.

Libros 
de texto; 
bolígrafos; 
cuadernos.

Mecheros 
Vunsen; pin-
zas; productos 
alimenticios.

Cuadernos; 
bolígrafos.

En la investigación-acción no se elabora un reporte final, sino 
un informe analítico en el que se recoge de manera sistemá-
tica el pensamiento del autor sobre las pruebas obtenidas al 
realizar el análisis de los datos y presentación de resultados. 
Este se debe elaborar al concluir un periodo de supervisión, 
revisión o reconocimiento, implicando:

1.	N uevas conceptuaciones de la situación sometida a inves-
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tigación.
2.	 Hipótesis derivadas de la acción y que se requieran com-

probar.
3.	 Mención del tipo de pruebas que posteriormente se tendrán 

que elaborar para futuras etapas, con una mejor fundamen-
tación de conceptos e hipótesis.

4.	 Formulación de los problemas y cuestiones que van apa-
reciendo en el propio campo de la acción.

5.	E squema de organización del proyecto de acción y su posi-
ble readecuación, de acuerdo al Ciclo de la investigación-
acción. Esto puede hacerse en un cuadro que contenga:

 
a.	N úmero y ciclo de acción
b.	A ctividad
c.	S upervisión
d.	D uración
e.	C omentarios

a b c d e

Otra forma de presentación del reporte es el estudio de 
caso, entendiendo a éste como la metodología de análisis gru-
pal cuyos aspectos cualitativos permiten obtener conclusiones 
de fenómenos concretos que tratan sobre un individuo o uni-
dad social como universo de investigación y observación. Así 
el estudio de caso se realiza a nivel micro (en la interacción 
que se produce entre los diferentes agentes del proceso edu-
cativoy en un centro escolar), por lo que este tipo de estudios 
se centra en la comprensión de significados en el contexto de 
los hechos educativos.

En general el estudio de caso consiste en la búsqueda de 



29

El método de investigación-acción en la educación

soluciones a través de la discusión y el análisis de un problema 
dentro de la unidad.

El estudio de caso es… 

una forma de aprendizaje en el laboratorio para la formación 
del profesional en todo el ámbito de las ciencias humanas, 
en especial en el sector de las relaciones humanas. Consiste 
en hacer estudios por un grupo, en el transcurso de una lar-
ga sucesión de encuentros con las situaciones problema [...] 
presentadas, con sus detalles reales para provocar, a partir 
del análisis de cada caso, una toma de conciencia concreta y 
realista; una conceptualización experiencial y una búsqueda de 
soluciones eficaces.37 

El estudio de caso se caracteriza por ser:

1.	 Particularista, pues se centra en una situación, evento, pro-
grama, el fenómeno particular, por lo que es especialmente 
útil para problemas prácticos, cuestiones, situaciones o 
acontecimientos que surgen en la vida diaria con una visión 
holística.

2.	D escriptivo, pues lo que se dice es una caracterización rica 
y densa del fenómeno u objeto de investigación.38

3.	 Heurístico, pues implica la comprensión del fenómeno por 
lector, considerando además, la posibilidad de descubrir 
nuevos significados, ampliar la experiencia del lector y/o 
confirmar lo que se sabe.

4.	I nductivo, pues es la base de razonamiento, orientada por 
el examen de los datos fundados en el contexto mismo, 
que se enfoca al descubrir más que a la verificación de 
hipótesis.

En general el estudio de caso implica tres fases:

37 Op. cit., Pérez, G. p. 82.
38 Vid. Supra.
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1.	 Preactiva, que está enfocada a las actividades teóricas y 
prácticas previas al estudio.

2.	 Interactiva, que corresponde al trabajo de campo, a los 
procedimientos y desarrollo del estudio.

3.	 Posactiva, que refiere a la elaboración del informe final que 
detalla la reflexión crítica sobre el caso estudiado.

Los usos que se le puede dar a los resultados de la investiga-
ción-acción son:

1.	 Presentación de las formas de práctica docente.
2.	A decuación de los procesos directivos.
3.	A decuación de la práctica docente.
4.	D iseño de políticas escolares.
5.	I mplementación de materiales de apoyo para la práctica 

docente.
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El método hipotético-deductivo tiene como sustento epistemo-
lógico a la concepción positivista, sustrato filosófico extenso y 
complejo que como modo de pensamiento expresa su reflexión 
y formulación a través de reglas fundamentales.

El Positivismo en su acepción filosófica, es usado por pri-
mera vez por Saint Simon para referir el método exacto de las 
ciencias y su extensión a la filosofía. Posteriormente Comte, 
adoptó el término de Filosofía Positiva como denominación 
a su obra, que representa hasta el momento actual una gran 
dirección filosófica con numerosas y variadas manifestacio-
nes, pues:

El positivismo es una postura filosófica relativa al saber 
humano, que, si no resuelve sensu stricto los problemas  
relativos al modo de adquisición del saber-en el sentido psi-
cológico o histórico-constituye, por el contrario, un conjunto 
de reglas y criterios de juicios sobre el conocimiento humano, 
trata de los contenidos de nuestros enunciados sobre el mun-
do, necesariamente inherentes al saber, y formula las normas 
que permiten establecer una distinción entre el objeto de una 
cuestión posible y lo que, razonablemente, no se puede pre-
sentar como cuestión. El positivismo es, por tanto, una actitud 
normativa que rige los modos de empleo de términos tales 
como “saber”, “ciencia”, “conocimiento”, “información”; en 
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consecuencia, las reglas positivistas distinguen, en cierto modo, 
las polémicas filosóficas y científicas que merecen ser llevadas 
a cabo de las que no pueden ser dilucidadas.39

Las directrices fundamentales del positivismo son:

1.	L a regla del fenomenalismo, que plantea que no existe 
diferencia real entre “esencia” y “fenómeno”, ya que el 
pensamiento metafísico supone que todo fenómeno per-
cibido es la manifestación de una realidad oculta. 

2.	L a regla del nominalismo, que en correspondencia con la 
anterior, trata sobre lo cognoscible, lo percibido y captado 
por la experiencia, ésta es entendida como la participación 
personal en situaciones repetibles, con carácter único y 
exclusivo del individuo, planteamiento que sostiene que 
lo que conocemos es un conjunto de hechos individuales 
observables, que como saber, se tiende a ordenar convir-
tiéndose en un saber verdadero, es decir, algo que puede 
utilizarse de modo práctico y que permite prever ciertos 
acontecimientos en función de otros.

3.	L a regla que niega todo valor cognoscitivo a los juicios de 
valor y a los enunciados normativos, exhaltando a la ciencia 
como único conocimiento.

4.	L a regla que plantea la fe en la unidad fundamental del 
método de la ciencia, postulando al método científico como 
única guía de la actividad humana.40

Con base en las anteriores reglas, abordadas sintéticamente, el 
Positivismo a lo largo de su historia como filosofía, ha tratado 
de reglamentar el saber humano, reservando el concepto de 
ciencia a las operaciones observables en la evolución de las 
ciencias modernas de la naturaleza, criticando permanente-
mente a las interpretaciones religiosas del mundo, así como a 

39 Kolakowski, L. 1993. La Filosofía positivista, pp. 14-15.
40 Vid. Op. cit., Kolakowski, L. pp. 13-21.
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la concepción metafísica materialista, esforzándose en lograr 
la observación libre de todo presupuesto subjetivo.

Como filosofía que pretende guiar el saber humano, sus 
tesis fundamentales son:

1. La ciencia es el único conocimiento posible y el método de 
la ciencia es el único válido; por lo tanto recurrir a causas o 
principios no accesibles al método de la ciencia, no originará 
conocimientos. 2. El método de la ciencia es puramente des-
criptivo, en el sentido de que describe los hechos y muestra 
las relaciones constantes entre los hechos, que se expresan 
mediante las leyes y permiten la previsión de los hechos mis-
mos (Comte) o en el sentido que muestra la génesis evolutiva 
de los hechos más complejos partiendo de los más simples 
(Spencer). 3. El método de la ciencia, en cuanto es el único 
válido, se extiende a todos los campos de la indagación y de 
la actividad humana.41

Estas tesis enfatizan el papel de la ciencia como única forma 
de conocer lo real verdadero, en el sentido de lo objetivo, es 
decir de lo que se puede describir e interpretar por leyes. Cabe 
recordar que el nominalismo, como una de las primeras ver-
siones del Positivismo en Europa, proponía que el concepto 
de saber debía comprender los conocimientos que pueden 
ser confirmados por la experiencia, por lo que sólo las cosas 
concretas y las propiedades de éstas son reales. Se trata así de 
formular reglas que permitan distinguir en el conocimiento, 
los elementos dignos de una confianza absoluta o alcanzar 
los contenidos definitivos e infalibles.

Para el siglo xvii, el pensamiento positivista perfila que 
la ciencia tiene como tarea la descripción cuantitativa de los 
fenómenos mensurables, dándose de manera recurrente la 
separación entre lo metafísico y lo científico. Diversos aportes 
del pensamiento de esa época convergen en la línea del positi-

41 Op. cit., Abbagnano, N. p. 937.
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vismo para proponer que la descripción científica del mundo, 
comprendía las propiedades de la naturaleza, aprehendidas 
por la experiencia y la razón. Descartes indica así, que: “...la 
sustancia extensa, la materia, no corresponde a otra cosa que 
a la extensión, la sustancia pensante-el alma no es otra cosa 
que el pensar. Fuera de las propiedades perceptibles de las 
cosas, no existe ninguna otra naturaleza [...] la cosa coincide 
con lo que es perceptible en ella, no difiere del conjunto de 
sus propiedades perceptibles”.42

La percepción se consideraba como un vínculo con la na-
turaleza, con límites debido a sus posibilidades humanas, a lo 
que Hume indica que para él existen dos tipos de contenidos 
cognitivos, que se diferencian por su grado de intensidad, unos 
son las impresiones o contenidos dados de inmediato por la 
experiencia (percepciones) y las ideas, que son percepciones 
débiles, es decir son copia de las impresiones, por lo que cual-
quier problema en la recepción de las impresiones, impedía la 
producción de la idea correspondiente. En todo trabajo racio-
nal existe una relación entre las ideas y los hechos, por lo que 
todo juicio sobre los hechos percibidos, presenta la propiedad 
de enunciar algo de la existencia y constata la presencia de 
un acontecimiento; así las leyes científicas tienen la forma de 
juicios que establecen relaciones necesarias de causalidad.

La ciencia como hecho sociológico (Comte) y como fun-
damento de la sociedad del porvenir, orgánica y racional, 
debe ser un instrumento para ejercer las facultades humanas 
y dominar sus condiciones a fin de controlar la vida natural 
y social. De esta forma, el criterio principal de la eficacia del 
saber es su aplicabilidad práctica.

La ciencia se perfila así como la posibilidad del hombre para 
actuar  sobre las cosas, prever los fenómenos y dirigirlos; por 
lo que el investigador debe someter los hechos a un veredicto, 
aceptando un determinismo, éste como regla metodológica 
implica la repetición de los mismos fenómenos en las mismas 

42 Op. cit., Kolakowski, L. p. 37.
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condiciones, descubriendo las constantes entre las condicio-
nes y los fenómenos, efectuando una contraprueba (Bernard) 
la que Popper indica como la falsificación o falsación, regla 
fundamental en la que el trabajo del investigador no puede 
ser considerado como tal si éste no conoce los hechos que 
confirman su hipótesis y sin someterla a la prueba de los 
procedimientos falsacionistas.

Es por esto por lo que, Bochenski indica que la expresión 
tan usada de hipotético-deductivo alude a las dos direccio-
nes del procedimiento reductivo, pues es hipotético, porque 
en él se construyen hipótesis explicativas del fenómeno; y 
deductivo, porque de las hipótesis se deducen las premisas 
verificables.43

Así para los positivistas, el método es la unidad que cohe-
siona a la ciencia y la única vía que hace posible construir el 
conocimiento, por lo que se refieren a él como el método cien-
tífico, que en realidad implica la lógica hipotético-deductiva. 
Dice Hempel:

...como hemos visto, al conocimiento científico no se llega 
aplicando un procedimiento inductivo de inferencia a datos 
recogidos con anterioridad, sino más bien mediante el llama-
do “método de las hipótesis”, es decir, inventando hipótesis 
a título de intentos de respuesta a un problema en estudio, y 
sometiendo luego éstas a la contrastación empírica.44

En sí, el método hipotético-deductivo de los positivistas tiene 
como fundamento los preceptos que Descartes estableció para 
su método,45 con la diferencia de que en el hipotético-deductivo 

43 Bochenski, I. Los métodos actuales del pensamiento, 16ed. 1988, pp. 183-186. En 
el caso de Stuart Mill indica que el razonamiento deductivo sirve únicamente para 
facilitar el pensamiento y para asociar, de una manera automática, las distintas 
observaciones con el fin de atribuirles un carácter coherente. Vid. Mill. Système de 
la logique. 1909, p. 25.
44 Hempel, C. G. Filosofía de las Ciencias Naturales. 1986, p. 36.
45 Dice Descartes: “el primero consistía en no admitir jamás nada por verdadero 
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la fragmentación que se hace de lo real, es un fundamento 
onto-epistemológico; mientras que en el descartiano, es una 
estrategia cognitiva, que permite ir entendiendo de los seres 
más simples de un mismo género, para concluir con el de los 
más complejos.

Según Brecht, este método científico proporciona cono-
cimiento que puede ser trasmitido de cualquier persona a 
cualquier otra. Más aún, puede ser trasmitido de persona a 
persona en cuanto conocimiento. Textualmente lo que se trans-
mite intersubjetivamente como conocimiento es la evidencia, 
no las conclusiones que se siguen a ella.

Con base en los preceptos y la lógica del método hipoté-
tico-deductivo, los elementos que integran los proyectos de 
investigación son:

1.	 La idea que da origen a la investigación, primer paso que se 
da para iniciar una investigación y su función es realizar 
un primer acercamiento a la realidad que habrá de inves-
tigarse. Ésta puede surgir de un individuo o un grupo y 
tiene como fuentes la experiencia, materiales escritos y/o 
teorizaciones ya construidas. Estas ideas iniciales son vagas 
y requieren ser analizadas cuidadosamente para ser trans-
formadas en planteamientos más precisos y estructurados; 
los que se realizan tomado como base un mayor conoci-
miento de estudios, investigaciones y trabajos anteriores 
que estén relacionados con la idea inicial.

Realizar lo antes mencionado, permitirá no investigar de 
la misma manera alguna cuestión que ya ha sido investiga-

que no conociera que evidentemente era tal. El segundo, era dividir cada una de 
las dificultades que examinará en tantas partes como fuera posible y necesario para 
mejor resolverlas. El tercero, en conducir por orden mis pensamientos, comen-
zando por los más simples y más fáciles de conocer para subir a poco, como por 
grados, hasta el conocimiento de los más compuestos, y aún suponiendo orden 
entre aquellos que no se preceden naturalmente unos a otros. Y el último, en hacer 
en todo enumeraciones tan completas y revisiones tan generales que tuviese la 
seguridad de no omitir nada.” Descartes, R. Discurso del método. 1970, pp. 47-48.
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da, estructurar más formalmente la idea de investigación 
y seleccionar la perspectiva desde la cual se abordará la 
idea de investigación.

2.	 El planteamiento del problema consiste en afirmar y estruc-
turar de manera formal la idea inicial, lo que puede ser 
inmediato o llevar un largo tiempo dependiendo de la 
familiaridad que el investigador tenga con la idea inicial.

	E l problema de investigación se plantea aplicando los 
criterios de claridad, precisión y de prueba empírica en la 
relación de variables,46 para poder verificar lo observado 
en la realidad concreta. Los elementos del problema son: 
objetivos de investigación, las preguntas de investigación 
y la justificación del estudio, elementos que pueden ser o 
no incorporados de manera independiente al problema de 
investigación.

3.	 Elaboración del marco teórico que es la parte del método a tra-
vés del cual se identifican, analizan, organizan y exponen 
aquellas teorías, investigaciones y antecedentes generales 
que son considerados válidos para el correcto encuadre 
del estudio. Dentro de la investigación, el marco teórico47  
permite ayudar a prevenir errores que se han cometido en 
otros estudios, orientar la realización del estudio, ampliar 
su horizonte, guiar la investigación, evitar desviaciones, 
posibilitar el establecimiento de hipótesis, inspirar nue-
vas líneas y áreas de investigación y proveer un marco de  

46 “...todo sistema de relaciones exigen el cumplimiento de la condición llamada 
‘cierre del campo’, es decir, de la distribución aleatoria de los efectos de las variables 
estudiadas. Lo cual exige una selección previa de dichas variables orientadas por 
una teoría que justifique la aleatoriedad en cuestión. Queda así excluida la posi-
bilidad de obtener informaciones sin una teorización previa que guíe acerca del tipo de 
información deseada y que interprete y articule esas observaciones en los términos 
del sistema causal que se postula.” Castell, M. y de Ipola, E. Epistemología y Ciencias 
Sociales. 1983, pp. 35-36.
47 Dice Hernández Sampieri: “...hay quienes, cuando no hay una teoría o un mod-
elo teórico en la literatura precedente, prefieren llamar al marco teórico, ‘marco 
conceptual o de referencia’...” Hernández, R. et al. Metodología de la investigación. 
1994, p. 51.
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referencia para interpretar los resultados del estudio.
Su elaboración comprende las etapas de revisión literaria 

para conocer el estado de investigación, teorizaciones y 
evidencia empírica48  relacionada con el problema que se 
investiga y la adopción de una teoría o perspectiva teórica 
que oriente, sustente y delimite la investigación.

En sí el marco teórico, es el elemento predictivo a través 
del cual se sistematiza y ordena la explicación del por qué, 
del cómo y del cuándo ocurre un fenómeno. 

4.	 Definición del tipo de investigación, cuando ya se tiene elabora-
do el marco teórico, se ha de definir el tipo de investigación, 
ya que las estrategias de acopio de información dependerán 
de éste (qué datos recolectar, manera de obtenerlos, tipo 
de muestreo, etcétera).

Esto no significa que por el tipo investigación, sólo se  
deba incluir estrategias de acopio de información de un 
solo tipo. 

5.	 Formulación de hipótesis, paso del método que se fundamenta 
en la literatura que se revisó para definir el problema de 
investigación y que por lo regular aparece como marco teó-
rico, referencial o conceptual, que el investigador constru-
ye. En sí, las hipótesis no son una afirmación del fenómeno 
o del hecho;49  sino formulaciones tentativas que tratan de 

48 Para los positivistas, la evidencia empírica hace referencia a los datos de la “re-
alidad” que pueden ser observados y que apoyan o dan testimonio de una o varias 
afirmaciones. Dice Pérez “la actividad del científico es la de un simple observador 
de lo que ocurre en la naturaleza, por lo que su ‘creatividad’ es mínima, en otras 
ocasiones, el hombre de ciencia se tropieza con fenómenos más o menos inespera-
dos (es decir, no incorporados entre las posibilidades de sus marcos teóricos) y 
entonces actúa una vez más como observador de la realidad. Pero el científico invi-
erte la mayor parte de su tiempo profesional en averiguar hasta dónde los esquemas 
teóricos que ha construido para explicar los fenómenos reales que percibe, coinciden 
con la naturaleza.” Pérez, R. Cómo acercarse a la ciencia. 1989, p. 13.
49 En el método hipotético-deductivo la afirmación de un hecho implica tener las 
bases empíricas para constatarlo, es decir: “...si alguien afirma [...] basándose en 
información de un censo poblacional recientemente efectuado en ese país, no esta-
blece una hipótesis sino que afirma un hecho. Es decir, el investigador al establecer 
sus hipótesis desconoce si serán o no verdaderas.” Op. cit., Hernández, R. et al., 
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explicar lo que éste es y que pueden o no ser verdaderas.

La hipótesis es aquella formulación que se apoya en un 
sistema de conocimientos organizados y sistematizados 
y que establecen una relación entre dos o más variables 
para explicar y predecir en la medida de lo posible, 
aquellos fenómenos de una parcela determinada de la 
realidad.50

	S u función es la de ser una guía que indica lo que se está 
buscando o tratando de probar o encontrar. Como proposi-
ciones tentativas, en ellas se establece la posible relación que 
se puede dar entre dos o más variables, lo que está sustentado 
en conocimientos organizados y sistematizados.

Las hipótesis se caracterizan por: referir una situación 
social “real”; manejar un lenguaje comprensible, preciso y 
concreto; vincular variables de manera clara, coherente y 
verosímil; incorporar términos relacionados entre sí, que 
pueden ser observados y medidos en la realidad; y, estar 
vinculadas con técnicas disponibles para probarlas.

Los tipos de hipótesis que en este método se proponen, 
si bien son muchas las clasificaciones que se hacen de és-
tas, de manera general son: hipótesis teórica o científica 
(la que se fundamenta en el marco teórico); hipótesis de 
investigación o de trabajo51 (la que se construye con base 

p. 77. Así, “Los hechos o hallazgos empíricos [...], sólo se pueden cualificar como 
lógicamente relevantes o irrelevantes por referencia a una hipótesis dada, y no 
por referencia a un problema.” Op. cit., Hempel, C. p. 29. Más adelante continúa 
diciendo: “La hipótesis y teorías científicas no se derivan de los hechos observados, 
sino que se inventan para dar cuenta de ellos.” Ibid., p. 33.
50 Rojas R.. El proceso de la investigación científica, p. 103. También Op. cit., Hempel,  
C. p. 30.
51 La diferenciación que aquí se hace entre hipótesis teórica o científica y hipótesis 
de investigación o de trabajo para algunos autores no existe, ya que se habla de una 
o de otra; sin embargo es conveniente hacerla, dado que la lógica seguida por este 
método la implica. Cf. Op. cit. Rojas, R. pp. 103-116; Arias, F. 1974, Introducción a 
la técnica de investigación en ciencia de la administración y del comportamiento, pp. 
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en la relación de variables y pueden ser descriptivas, co-
rrelativas, de diferencias entre grupos y de causalidad); 
hipótesis nula (es la contraparte de las hipótesis teóricas 
o científicas); hipótesis alternativas (son las opciones que 
no se contemplaron en otro tipo de hipótesis y que pue-
den explicar al fenómeno); e, hipótesis estadísticas (es la 
transformación de las hipótesis teóricas, de investigación 
y nulas, a símbolos estadísticos de estimación, correlación, 
etcétera). La comprobación de las hipótesis se realiza me-
diante la aplicación de técnicas e instrumentos (lo ideal 
es que sean válidos y confiables), a través de los cuales se 
observa y acopia información (analizada o no estadística-
mente), con base en la cual se les acepta o refuta.

6.	 Diseño de la investigación, que se define con base en el tipo 
de ciencia (histórico-social o físico-natural), los objetivos de 
estudio y las hipótesis; es decir, es aquí donde se elabora el 
plan y estrategias que se han de seguir en la investigación, 
para comprobar las hipótesis, refutarlas y/o dar respuesta 
a el o los problemas que se plantearon en un primer mo-
mento.

Una forma de clasificar este diseño es experimental y no 
experimental. En el caso de la investigación experimental, 
siempre se implica la manipulación deliberada de una o 
más variables52 independientes (supuestas causas), con la 
finalidad de analizar las consecuencias de esa manipulación 
sobre una o más variables dependientes53 (supuesto efecto), 

91-93; Pardinas, F. 1978, Metodología y técnica de investigación en ciencia social, pp. 
149-159; y, Op. cit., Hernández, R. et al., pp. 81-90.
52 “...una variable es una propiedad que puede variar (adquiere diversos valores) 
y cuya variación es susceptible de medirse[...]. Es decir la variable se aplica a un 
grupo de personas u objetos, los cuales pueden adquirir diversos valores respecto 
a las variables...” Ibid., p. 77. Vid., Op. cit. Arias, F. pp. 91-93.
53 “...todo procedimiento de demostración exige la selección de un número limi-
tado de variables cuyas relaciones tengan un alcance estratégico en relación a 
la proposición puesta a prueba. Una vez delimitado el campo, es necesario aún 
mostrar las relaciones empíricas entre las variables, relaciones que respondan a 
predicciones teóricamente significativas. Necesariamente, este sistema comporta a 
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todo esto dentro de una situación controlada; ésta se divide 
en: experimental (verdadera), preexperimental y cuasiexperi
mental. La investigación experimental (verdadera) implica, 
manipulación de una o más variables independientes (sólo 
su presencia-ausencia o su presencia-ausencia en cantidad 
o grados) como supuesta causa generadora de los efectos 
en las variables dependientes (éstas no son manipuladas), 
la medición de los efectos generados en la o las variables 
dependientes por la manipulación de las independientes, 
control de la validez (interna y externa54 ) y confiabilidad 
de la situación experimental; la preexperimental implica, 
la administración de estímulos al objeto investigado para 
medir después o antes y después las modificaciones que se 
generan en una o más variables, sin realizar manipulación 
de variables independientes, uso de grupos control y de 
comparación, siendo el grado de control mínimo en este 
modelo; y la cuasiexperimental que implica, manipulación 
deliberada de variables independientes para ver su efecto 
en una o más variables dependientes, pero no tiene el 
grado de validez (interna y externa) y confiabilidad de las 
investigaciones experimentales, lo que es provocado por 
la falta de control en la selección (azarosa o aleatoria) de 
los sujetos que integran la muestra.

En el caso de la investigación no experimental, no hay 
manipulación deliberada o controlada de variables, no se 
construye ninguna situación, ni se seleccionan al azar los 
sujetos del grupo; lo que se hace es observar los fenóme-
nos tal y como se dan en su contexto natural para después 
analizar la información recabada.

lo menos ciertas relaciones asimétricas, fuera de otros circuitos posibles más com-
plicados, como ser, efectos de interacción, anillos de retroacción, interdependen-
cia, etc. Pero la mayoría de las técnicas de análisis empírico se limitan a establecer 
la covariación sin que, por ello, se pueda determinar la dirección de la influencia 
entre las variables.” Op. cit., Castells, M. y de Ipola,E. p. 77.
54 En la investigación experimental, la validez interna implica que los resultados 
sean “verdaderos” y la validez externa que éstos sean generalizables.
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Este tipo de investigación se divide en transeccional o 
transversal y longitudinal. En el caso del transversal, se hace 
en un solo momento, en un tiempo único. Éste puede ser 
de tipo descriptivo y correlativo-causal: el primero implica, 
indagar la incidencia y los valores en que se manifiesta una 
o más variables sin manipularlas y sólo describiéndolas; 
en el segundo, lo que se hace es describir la relación que 
se da entre dos o más variables. En el caso del longitudinal, 
lo que se hace es recolectar datos en un tiempo específico, 
para inferir las determinaciones y consecuencias del o los 
cambios que se generan. Este tipo de investigación puede 
ser tendencial, evolutivo y panel: en el primer caso, se hace 
referencia a la investigación que analiza cambios en cier-
tas variables a través del tiempo (cronométrico) dentro de 
alguna población en general; en el segundo caso, lo que se 
investiga son los cambios a través del tiempo (cronométrico) 
en subgrupos o grupos específicos; el tercero refiere los 
mismos que los dos tipos anteriores, con la diferencia de 
que en éste se da cuenta del comportamiento por grupo.

Para el análisis de los datos, una vez organizada y codificada la 
información, el investigador puede proceder a analizarla. Esto 
depende del nivel de medición (nominal, ordinal, intervalo 
o de razón), de la formulación de las hipótesis y del interés 
del investigador, elementos que determinan si es análisis del 
discurso, descripción del fenómeno, narración del proceso, 
valoración frecuencial y/o estadística.

La elaboración del reporte de investigación consiste en 
comunicar cuáles son los resultados de la investigación. Este 
reporte debe contener: portada, índice, resumen, introducción, 
marco teórico, método, resultados, conclusiones, recomenda-
ciones, implicaciones, bibliografía (referencias) y apéndices.




