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Investigación pedagógica:  
fundamentos epistémico-metodológicos

La obra que se presenta pertenece al campo de la investi-
gación pedagógica. El tema central del libro es la funda-
mentación epistémico-metodológica para pensar, indagar, 
intervenir, reflexionar, teorizar, comunicar resultados y 
transformar el campo pedagógico, a través de la investi-
gación pedagógica. Se procura mostrar el proceso de in-
vestigación desde una perspectiva panorámica y flexible, 
acorde a la investigación pedagógica en su complejidad. 
Las nociones, procesos, procedimientos, ilustraciones y 
posturas epistémico-metodológicas que se presentan es-
timulan a pensar y hacer investigación reflexiva, crítica, 
situada y adecuada a la complejidad de lo pedagógico. El 
propósito de esta obra es promover, ampliar y diversificar 
perspectivas empíricas y teórico-conceptuales en torno a la 
investigación pedagógica. La obra tiene dos partes. En la 
primera, se describe una perspectiva pedagógica de la in-
vestigación caracterizada con seis aristas: a) perspectiva de 
lo pedagógico; b) concepción de investigación pedagógica; 
c) docente investigador/a y agencia docente; d ) la subjeti-
vidad en investigación pedagógica; e) relación y especifi-
cidades entre investigación pedagógica y educativa, y f ) 
perspectiva epistémico-pedagógica. En la segunda parte, 
se presenta un proceso de fases que transitan de una a otra 
a través de competencias, como un sistema articulado de 
capacidades investigativas. El proceso de investigación pe-
dagógica constituido con procedimientos explícitos tiene 
por fin contribuir al desarrollo de la consciencia epistémica 
en la investigación, tanto a nivel formativo como profesio-
nal. De este modo, se logra una perspectiva panorámica 
de la investigación pedagógica como un proceso de pen-
samiento pedagógico que se desarrolla a través de compe-
tencias, y se completa el trazo con la operativización de lo 
procedimental. El principal aporte de la obra es una pers-
pectiva epistémico-metodológica adecuada a los fenóme-
nos pedagógicos que desbordan los marcos estructurantes 
de los paradigmas clásicos.
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Aviso

En el campo de la investigación pedagógica es necesario asumir 
lenguajes que incluyan y reivindiquen el histórico rol de las mu-
jeres como educadoras e investigadoras. En América Latina, en la 
docencia de primaria, secundaria y educación especial, la mayo-
ría son mujeres. Son pocas las que han logrado superar barreras 
de género y otras interseccionales para desempeñarse como do-
centes universitarias e investigadoras. Para reconocer y reivindi-
car el rol de las mujeres en la docencia, a la que está estrecha-
mente vinculada la investigación pedagógica, en esta obra se ha 
asumido un lenguaje incluyente de las mujeres docentes e inves-
tigadoras. Se ha procurado usar palabras neutras como «quienes» 
en lugar de «las y los», y solo cuando no ha sido posible esto, se 
ha recurrido a inclusivos como «docentes investigadoras/es».  
Se considera que el genérico masculino invisibiliza el rol de las 
mujeres como docentes, académicas e investigadoras. Por ello, se 
considera necesario explicitar el género femenino, con el fin de 
promover la legibilidad de la escritura incluyente de género que 
supere el excluyente genérico masculino, a veces, justificado por 
la economía expresiva y para evitar el abultamiento gráfico. 

Aviso
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Introducción

El texto que se presenta es el resultado del proyecto de investiga-
ción «Fundamentos epistémico-metodológicos de la investigación 
pedagógica» llevado a cabo por investigadoras e investigadores 
del Grupo de Investigación Pensamiento Práctico Pedagógico 
(GI-PPP), un grupo internacional con miembros provenientes 
de universidades ubicadas en Latinoamérica, el Caribe y Europa. 
Uno de los resultados del proyecto es esta producción editorial 
elaborada para orientar en lo epistémico-metodológico de la in-
vestigación pedagógica. Es una respuesta a la necesidad de fuen-
tes bibliográficas que atienden a las especificidades de la investi-
gación de fenómenos pedagógicos. 

La docencia puede ser innovada y mejorada investigando la 
práctica docente. En este sentido, la experiencia de enseñar y 
aprender es el núcleo disciplinar de la investigación pedagógica 
en cualquier nivel y área formativa. Esta obra, que se caracteriza 
por su flexibilidad de uso en diferentes contextos y por diferentes 
profesionales, aporta orientaciones para el quehacer investigativo 
tanto de docentes de universidades e institutos como de centros 
especializados de investigación dedicados a la formación inicial y 
continua de docentes investigadoras/es, así como para docentes 
en ejercicio que, mediante procesos de autoformación, decidan 
desarrollar y fortalecer su pensamiento investigativo y pedagógi-
co para afrontar los problemas y desafíos del aula. 

Las categorías nodales de esta obra son: a) la fundamentación 
epistémico-metodológica de la investigación pedagógica y b) la 

Introducción
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perspectiva epistémico-pedagógica (que involucra cuestiones 
ontológicas, axiológicas, gnoseológicas, metodológicas y comu-
nicativas), que es una noción de lo paradigmático adecuado a la 
investigación pedagógica. El proceso de investigación construido 
en función de estas categorías aglutina nociones adecuadas y re-
significadas para investigar lo pedagógico, tales como pedagogía, 
investigación pedagógica, docente investigador/a, agencia docen-
te, subjetividad, relación entre aprendizaje y ciencias, teorización, 
comunicación de resultados y pedagogización de lo público. 

Se presenta el proceso de investigación pedagógica en fases y 
con procedimientos explícitos con el fin de contribuir al desarro-
llo de la consciencia epistémica en investigación, tanto a nivel 
profesional como formativo. Se procura mostrar el proceso de 
investigación desde una perspectiva panorámica, flexible y ade-
cuada a la investigación pedagógica en su complejidad. El trazo 
en fases con sentido epistémico-metodológico busca la com-
prensión de la consistencia interna, coherencia y congruencia 
del proceso de investigación. 

Las nociones, procesos, procedimientos, ilustraciones y pos-
turas epistémico-metodológicas que se presentan en esta obra 
no son de carácter prescriptivo, al contrario, estimulan a pensar 
y hacer investigación reflexiva, crítica, situada que se adecúe a la 
complejidad de lo pedagógico. Se ha procurado pluralidad, ex-
perticia, pertinencia y actualidad de voces y fuentes en el campo 
de la investigación pedagógica, con base en las cuales se ha cons-
truido este libro. Es una obra orientada a promover, ampliar y 
diversificar perspectivas empíricas y teórico-conceptuales en tor-
no a la investigación pedagógica. La fundamentación epistémico-
metodológica de la investigación pedagógica que se presenta 
está estructurada por un conjunto de nociones sobre el proceso 
de investigación pedagógica construidas desde experiencias, refe-
rentes teóricos y desafíos en investigación pedagógica.

 Se invita a una lectura centrada en la relevancia de funda-
mentar epistémica y metodológicamente el proceso de investiga-
ción pedagógica. Es importante la atención a lo conceptual más 
que a lo ilustrativo, cuyo contexto y actualidad es relativo. La 
perspectiva epistemológica suele configurarse con paradigmas, 
enfoques y métodos de investigación. Investigar implica asumir 
una postura sobre cómo se concibe el conocimiento. Desde la 
mirada epistemológica que se posiciona quien investiga, se pro-
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yectan el proceso, los procedimientos, objetivos y resultados es-
perados. La claridad de qué, cómo, para qué se investiga es un 
aspecto fundamental para la orientación de los procesos y la re-
levancia de los resultados de investigación. 

La confusión entre investigación pedagógica y educativa es 
un obstáculo epistemológico para investigar lo pedagógico. La 
carencia de fundamentos epistémico-metodológicos, especial-
mente en investigación pedagógica, puede llevar a tomarlas 
como equivalentes. Es indiscutible la relación y especificidad de 
la investigación pedagógica con respecto a la educativa. La in-
vestigación educativa indaga fenómenos educativos en el cam-
po amplio de la educación, y la investigación pedagógica lo for-
mativo. Reconocer las particularidades permeables y la comple-
jidad de los fenómenos pedagógicos es relevante para fortalecer 
vínculos con la investigación educativa y otros campos vincula-
dos con lo pedagógico. La dimensión ético-política de la educa-
ción es una conexión necesaria entre las dos. Comprender su 
relación necesaria, dinámica y complementaria, sin perder de 
vista las particularidades, es valioso para la coherencia, operati-
vidad y concreción en investigación. Como Freddy Álvarez 
González (participante 10, comunicación personal, octubre de 
2025) dice 

Mientras, la pedagogía es una acción intencionada, la educación tie-
ne un carácter evolutivo provocado por el rasgo del inacabamiento. 
Es muy probable que ese «afuera educativo» esté dentro de la prácti-
ca pedagogía y que el «adentro pedagógico» no sea extraño para «el 
afuera educativo».

Los moldes epistemológicos de la tradición en investigación 
en otros campos que, en algún sentido, reducen el quehacer y 
pensamiento investigativo en el campo pedagógico son una es-
pecie de fisura epistemológica que es necesario superar. Por 
ejemplo, la generalización positivista es disonante en investiga-
ción pedagógica. Lo pedagógico desborda dualismos epistemo-
lógicos como positivismo versus antipositivismo. Es necesario 
configurar una mirada epistémica de lo pedagógico que supere 
perspectivas paradigmáticas que recortan, constriñen y moldean 
la investigación pedagógica formalizándola metodológicamente 
y distanciándola de la experiencia pedagógica. 
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En el campo de la investigación pedagógica, no se puede asu-
mir un paradigma indiscutible (Alarcón Lora et al., 2017), es 
epistemológicamente más adecuado reconocer la provisionali-
dad y pluralidad paradigmática. Es necesario desarrollar una 
perspectiva epistémica que responda a la especificidad y comple-
jidad del campo pedagógico. No es la realidad pedagógica la que 
debería adecuarse para encajar en paradigmas y prácticas científi-
cas rígidas. 

En procura de la concordancia entre la realidad que se inves-
tiga y lo epistémico, se presenta la perspectiva epistémico-
pedagógica, que está estructurada con dimensiones filosófico-
conceptuales y metodológicas de lo pedagógico que la convierten 
en un marco de comprensión adecuado para la investigación pe-
dagógica. Los fenómenos pedagógicos desbordan los marcos es-
tructurantes de los paradigmas clásicos. La perspectiva epistémico-
pedagógica es una adecuación del paradigma crítico y sus varian-
tes a la investigación pedagógica. Se trata de adecuar, explicitar, 
relievar e incorporar aspectos epistémicos y metodológicos pro-
pios de lo pedagógico.

La comprensión y sentido de las concepciones sobre investi-
gación pedagógica que se presentan en este libro supone seguir 
el hilo argumental que vincula lo pedagógico con la investiga-
ción pedagógica (parte 1) como base del proceso de investiga-
ción proyectado en tres fases (parte 2). Se presenta, de forma 
ilustrativa, una proyección del proceso de investigación estructu-
rado en fases que parten de nociones de lo pedagógico y su in-
vestigación. Las fases transitan de una a otra a través de compe-
tencias, como un sistema articulado de capacidades investigati-
vas, que delinean, a grandes rasgos, el proceso de investigación: 
fase 1) perspectiva epistemológica de lo pedagógico, fase 2) pro-
ceso y procedimientos prácticos de la investigación pedagógica y 
fase 3) comunicación de resultados: escritura académica y otros 
lenguajes pedagógicos. Las competencias se desarrollan con ha-
bilidades básicas que se operativizan en procedimientos específi-
cos. De este modo, se hace un trazo de la investigación pedagó-
gica como una ruta progresiva en espiral, no lineal, sino conti-
nua, dinámica y reflexiva. Se trata de proceso progresivo, pero 
espiralado, lo cual rompe con la lógica prescriptiva de un clásico 
manual de investigación que disocia el saber hacer de su susten-
to, el saber.
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El proceso metodológico de investigación tuvo cuatro fases: 

•	 Fase 1: exploración teórica. A partir de una revisión biblio-
gráfica de la producción local, regional y mundial, se expli-
citaron definiciones y procedimientos epistémico-metodoló-
gicos fundamentales de la investigación pedagógica y se 
construyó un marco epistémico-metodológico inicial deno-
minado, «Documento base 1».

•	 Fase 2: exploración de experiencias y percepciones. Con el 
«Documento base 1» como insumo teórico conceptual, se 
crearon espacios participativos plurales de investigación em-
pírica, como grupos focales, entrevistas y una encuesta, con 
estudiantes, docentes-investigadores y directivos de la UNAE y 
estancias de investigación en Colombia y Argentina para inda-
gar sobre experiencias en torno a lo epistémico-metodológico 
como eje de la investigación pedagógica. El resultado fue el 
«Documento base 2», enriquecido con las experiencias y per-
cepciones de los participantes.

•	 Fase 3: consulta a expertos, quienes leyeron y evaluaron el 
«Documento base 2».

•	 Fase 4: con base en los resultados de la consulta a expertos, se 
elaboró el manuscrito para el proceso editorial del libro. 

La revisión de veintiocho académicas/os con experiencia docen-
te e investigativa en educación, pedagogía y disciplinas afines tuvo 
una perspectiva multi e interdisciplinar. El grupo de expertas/os 
se caracterizó por la diversidad en la formación académica y 
lugar de procedencia. El 50 % son ecuatorianas/os y el resto son 
académicas/os de universidades de España, Colombia, Uruguay, 
Venezuela, Chile, Cuba, México, República Dominicana, Perú, 
Francia y Argentina. El 68 % tiene título de doctorado y un 8 % de 
posdoctorado. El 46 % tiene más de 15 años de experiencia en do-
cencia universitaria. El 75 % desempeña actividades de docencia e 
investigación en universidades públicas, un 14 % en universidades 
privadas y el 11 % en organizaciones no gubernamentales o de 
cooperación internacional. Todas y todos tienen una significativa 
experiencia en investigación. Estos datos dan cuenta de la amplia 
perspectiva teórica y práctica en investigación educativa y pedagó-
gica que, entre otros elementos, configuran sus altos perfiles como 
expertas/os. Leyeron y emitieron criterios muy valiosos para elabo-
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rar la versión final del texto Investigación pedagógica: fundamentos 
epistémico-metodológicos. 

La realidad investigada es más compleja que cualquier ma-
nual de investigación. Investigar es una actividad científica here-
dera de tradiciones y resultados que requieren de discernimiento 
como una responsabilidad con el desarrollo del pensamiento 
investigativo y de las ciencias; esto va más allá de seguir guías de 
investigación. Los manuales atraen porque facilitan lo operativo 
procedimental de la investigación, pero a costa de simplificar y 
reducir la investigación a la aplicación de recetarios. 

En su conjunto, este libro propone fundamentos epistémico-
metodológicos elaborados para pensar, indagar, intervenir, re-
flexionar, teorizar, comunicar resultados y transformar el campo 
pedagógico a través de la investigación pedagógica. No se trata 
de una visión exhaustiva del proceso de investigación pedagógi-
ca, sino de una orientación acerca de lo epistémico-metodológico 
fundamental. 

En suma, la obra tiene una narrativa interpretativa, con una 
mirada epistémica crítica y dialogante con tradiciones y clási-
cos, pero con la mirada en las necesidades y vacíos epistémico-
metodológicos en el campo de la investigación pedagógica. Con 
fines didácticos, se usan ejemplos que conectan lo teórico con lo 
práctico. Se busca llevar a la práctica el discurso y la discusión de 
lo pedagógico, para contribuir con el desarrollo de lo pedagógico 
y de su investigación. 



PARTE 1. PERSPECTIVAS PEDAGÓGICAS 
DE LA INVESTIGACIÓN 
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1
Lo pedagógico y la 

investigación pedagógica

Se presenta una caracterización de la investigación pedagógica 
con seis aristas: a) perspectiva de lo pedagógico, b) concepción 
de investigación pedagógica, c) docente investigador/a y agencia 
docente, d) la subjetividad en investigación pedagógica, e) rela-
ción y especificidades entre investigación pedagógica y educativa 
y f) perspectiva epistémico-pedagógica. 

Pedagogía. La experiencia de enseñar 
y aprender a cuidar la vida

En esta obra se concibe la pedagogía como un campo científico 
configurado por teorías y prácticas pedagógicas con sus referen-
tes políticos, socioculturales e históricos. El campo científico de 
lo pedagógico, en la lógica de Bourdieu (2003), se percibe como 
espacios institucionales (universidades, escuelas, ministerios) y 
otros entornos territoriales y comunitarios en los que se desarro-
llan aprendizajes formales, con sus vínculos con los informales y 
no formales. 

El campo pedagógico ha tenido un proceso histórico de desa-
rrollo entre constantes disputas por su cientificidad, así como 
confrontaciones entre tradiciones y vanguardias que giran en 
torno a cuestiones como qué, para qué, cómo, cuándo enseñar y 
aprender. En esta obra se promueven perspectivas y prácticas 

1. Lo pedagógico y la investigación pedagógica
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científicas plurales y aglutinadoras del complejo campo pedagó-
gico. Lo pedagógico es una intersección epistémica con bordes 
permeables y en relación de apertura e interconexión con las 
ciencias de la educación y las demás que confluyen en la com-
pleja experiencia pedagógica de enseñar y aprender. 

Lo pedagógico es esa compleja experiencia humana de ense-
ñar y aprender a vivir, ver el mundo, a ser, en lo doméstico y en lo 
público, en lo personal y lo colectivo. La experiencia pedagógica 
está atravesada por múltiples dimensiones de lo humano, como 
lo ético-político, estético, epistemológico, social, histórico, eco-
nómico, cultural, geográfico, entre otras que constituyen la viven-
cia humana de enseñar y aprender. Esto implica concepciones y 
posturas filosófico-políticas en torno a nociones como las de ser 
humano, cosmovisiones, principios y fines educativos, sociedad, 
cultura, conocimiento, didáctica y sus tecnologías, entre otras. 

El aula es una noción espacio temporal polisémica, bifurcada 
y extendida a los escenarios y territorios en los que ocurre lo pe-
dagógico, donde concurren actores socioeducativos y fines educa-
tivos situados históricamente. Es más que un espacio cerrado, está 
extendida en los territorios y comunidades, en contextos y espa-
cios físicos y virtuales, individuales y colectivos, donde habitan 
quienes enseñan y aprenden. Los actores socioeducativos traen al 
aula sus mundos sociofamiliares, culturas, valores, fines y espe-
ranzas individuales y colectivas; son lugares político-culturales. Se 
espera que en el aula las aspiraciones sociales se vuelvan expe-
riencia pedagógica y salgan de ella como logros y transformacio-
nes personales y sociales.

La experiencia de lo pedagógico es la dimensión pragmática 
de la gran apuesta político-social por la educación. Lo pedagógico 
es al acto político que se vincula con utopías socioeducativas por-
que implica involucramiento y compromiso con las necesidades 
y la transformación de lo pedagógico-social. Cabe precisar que 
transformación no se traduce necesariamente en emancipación. 

El potencial de transformación de lo pedagógico depende del 
rol social que se le dé a la educación. Se aprende y enseña en 
función de los fines educativos. La educación puede ser una gran 
tecnología social instrumental al mercantilismo del sistema capi-
talista o la potente estrategia política para la equidad, inclusión y 
emancipación de las mayorías empobrecidas. Lo último ha sido 
poco frecuente en América Latina y otras regiones, sin embargo, 
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ha sido una constante búsqueda a través de la resistencia y crea-
tividad de los pueblos y el compromiso de docentes que creen 
en el poder emancipatorio de la educación. 

Las autoras y los autores creemos en la posibilidad de pedago-
gías para enseñar y aprender a vivir en equidad, con justicia so-
cial. Se necesitan pedagogías que tengan como trasfondo de toda 
ciencia el cuidado de la vida, la criticidad, la inclusión de las di-
versidades, la sostenibilidad, el reconocimiento del valor de las 
culturas populares, de lo intercultural y la defensa del derecho a 
la educación como un derecho superlativo porque es el derecho 
que conduce al conocimiento, defensa y goce de los demás dere-
chos humanos. Desde el legado de Paulo Freire, reafirmamos la 
necesidad de una pedagogía liberadora de las opresiones, que se 
multiplican en regiones empobrecidas como Latinoamérica. 

En contextos sociales empobrecidos, lo pedagógico tiene la 
función social de desarrollar los currículos en función de proyec-
tos de vida individuales y colectivos emancipados y emancipato-
rios. Según Paulo Freire (1970), la educación liberadora es aque-
lla capaz de desarrollar la consciencia crítica de la realidad para 
transformarla en procura de la emancipación. Philippe Meirieu 
(2020) reafirma la necesidad de una pedagogía de la emancipa-
ción. Freddy Álvarez González (2016) habla de emancipación 
para el buen vivir en relación con las nociones de liberación y 
soberanía, subraya la importancia de un proyecto pedagógico 
biocéntrico que supere el antropocentrismo. 

La educabilidad es uno de los elementos esenciales de la pe-
dagogía; es una apuesta por el aprendizaje humano. En el apren-
dizaje está el origen y posibilidad de todo lo que se conoce. En la 
cultura occidental, el Hombre de Vitruvio de Da Vinci muestra al 
ser humano como el centro de todo, mientras que, en las cultu-
ras andinas, la chakana representa una racionalidad cósmica que 
muestra un ordenamiento de relaciones entre ser humano y na-
turaleza (Morón Tone, 2010). En ambas concepciones, es el co-
nocimiento situado y corpóreo la condición de posibilidad de 
estas representaciones metafóricas de la realidad.

Pueblos e individuos han creído, desde siempre, que otros 
mundos son posibles, y han apostado por la educación para so-
ñar y crear esos mundos. Los actores educativos deberían tener 
como horizonte de sentido el hacer realidad, de forma progresi-
va, la justicia social, principalmente, para las poblaciones empo-
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brecidas y oprimidas. Es necesario reinventar el pensamiento pe-
dagógico desde las comunidades escolares y académicas, y fo-
mentar el rol de las y los docentes como algunos de las y los 
profesionales de más alta incidencia en la transformación social 
(Universidad Nacional de Educación, 2017). 

Lo que se enseña es político, en cuanto implica una postura 
epistémico social de qué y para qué se enseña y aprende. Las y 
los docentes, al poner a quienes aprenden en relación con el co-
nocimiento, también muestran su concepción del conocimien-
to. Si en la enseñanza prima la transmisión de conocimientos y 
su devolución como repetición, se está enseñando implícita-
mente que solo se administra el conocimiento; en consecuencia, 
el sujeto que aprende no es un sujeto de conocimiento, sino su-
jeto de mera reproducción.

Los avances sociales dependen de la educación. Lo educativo 
tiene sentido a partir de lo pedagógico. «Es de común acuerdo 
preguntarse por la educación y sus fines; incluso, preocuparse 
por la problemática de una educación tendiente a la eficiencia 
neoliberal y neocapitalista, relegando lo educativo a un plano 
secundario» (Vilanova y Mendieta, 2021, p. 35). 

Barragán Castrillón (2020) hace una pregunta clave en torno 
al vínculo entre lo pedagógico y lo educativo, «¿Qué práctica es 
la docencia para que en la historia discontinua de su aparición 
se torne unas veces productora de existencia, otras veces instru-
mento de disciplina y verdad, otras en medio de socialización, 
en agente de transformación de la cultura?» (p. 177). Esta pre-
gunta expone dos afirmaciones fundamentales. Por un lado, se 
reconoce la centralidad de las y los docentes como actores socia-
les y como profesionales de los procesos de transmisión cultural 
(Tedesco, 2003). Por otro lado, se destaca el carácter intrínsica-
mente político de la pedagogía, como una constante en la histo-
ria. Sobre esta segunda afirmación, el carácter político se com-
prende a través de diversas perspectivas teóricas; algunos lo ven 
como un espacio de dominación (pedagogos marxistas) o repro-
ducción y violencia simbólica (Bourdieu), mientras que otros lo 
entienden como una posibilidad de resistencia y transformación 
social (Noguera et al., 2024). 

Reducir o limitar la pedagogía al desarrollo de contenidos es 
anular la capacidad de quien educa para «influenciar cómo y qué 
conocimientos y subjetividades se producen dentro de conjun-
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tos particulares de relaciones sociales» (Giroux, 2013, p. 13) que 
se construyen en espacios escolarizados y no escolarizados. Des-
de una perspectiva general, la pedagogía se constituye en el 
«nexo entre ser, poder y hacer» (Walsh, 2013, p. 12) o, desde 
una perspectiva decolonial, la autora se refiere a la pedagogía 
como «las prácticas, estrategias y metodologías que se entretejen 
y se construyen tanto en la resistencia y la oposición, como en la 
insurgencia, el cimarronaje, la afirmación, la re-existencia y la re-
humanización» (p. 29). La pedagogía tiene el potencial para pro-
mover la criticidad, reflexión, ética, compromiso social; debería 
ser emancipatoria, porque la educación es para las mayorías. La 
dominación se ejerce desde las minorías. 

El carácter político de la pedagogía reafirma concepciones 
como las de Meirieu (2020), que sostiene que no podemos con-
cebir la democracia sin escuelas. Necesitamos ciudadanos capa-
ces de pensarse desde lo colectivo, sin sacrificar sus intereses in-
dividuales. Desde la perspectiva de la pedagogía crítica, se ve la 
educación como «una práctica política, social y cultural que per-
mita examinar cómo las instituciones, el conocimiento y las re-
laciones sociales se inscriben en el poder de manera distinta» 
(González Martínez, 2006, pp. 83-84). 

Los pueblos han visto en la educación la estrategia político-
social de construcción y transformación social. ¿Qué sociedad 
queremos construir? ¿Qué tipo de ser humano hay que educar? 
¿Qué clase de educación se necesita para alcanzar esos ideales de 
sociedad y ser humano? ¿Qué docentes se necesitan para hacer 
realidad la educación querida? Estas son algunas de las pregun-
tas de la filosofía de la educación y la pedagogía en torno a las 
que ha girado el pensamiento educativo, en sus diferentes con-
textos geopolíticos y culturales, a lo largo de la historia.

Concepción de investigación pedagógica
Con base en la información generada a través de la investigación 
empírica y bibliográfica, y desde las experiencias de investigado-
ras/es, en esta obra se hace una abstracción conceptual y se conci-
be la investigación pedagógica como un proceso de indagación 
teórico-práctico que involucra la acción, reflexión y teorización 
sobre los procesos pedagógicos de enseñanza y aprendizaje con el 



34 Investigación pedagógica: fundamentos epistémico-metodológicos

propósito de mejorar y resignificar la práctica docente y transfor-
mar los contextos pedagógico-educativos. La investigación peda-
gógica es una ruta progresiva en espiral, no lineal. Está intrínse-
camente vinculada con el campo pedagógico y la noción de peda-
gogía. Investigar lo pedagógico implica compromiso ético-político 
con la experiencia de enseñar y aprender a cuidar la vida (presen-
tados al inicio de este acápite). A continuación, se desarrolla, de 
forma más amplia, esta concepción de investigación pedagógica. 

El adjetivo que califica la investigación como pedagógica se-
ñala su especificidad con respecto a la experiencia de enseñar y 
aprender, lo pedagógico, que constituye su objeto de estudio. Al 
investigar la experiencia de enseñar y aprender, se hace en un 
campo atravesado por las dimensiones constitutivas de lo peda-
gógico (como se caracterizó en la primera parte de este acápite). 
La investigación pedagógica implica racionalidades, teorías, mo-
delos, historicidad y finalidades de lo pedagógico. Por ello, la 
adjetivación de pedagógica a la investigación de la experiencia de 
enseñar y aprender es una forma de explicitar que se investiga lo 
pedagógico en el complejo contexto disciplinar de este campo. 

No se trata de fundar una nueva forma de investigar, sino de 
adecuar, explicitar, relievar e incorporar aspectos epistémicos y 
metodológicos propios de lo pedagógico. En ciencia, se parte del 
legado de procesos históricos acumulativos. En este caso, se par-
te de la tradición en investigación para fundamentar lo epistémi-
co y metodológico al investigar lo pedagógico con base en con-
cepciones y procedimientos provisionales y revisables, como 
todo lo científico. Es un proceso abierto a las posibilidades y si-
tuaciones de los contextos pedagógicos áulicos y territoriales. 

El conocimiento generado transita por la experiencia, re-
flexión y teorización acerca de las cuestiones pedagógicas inves-
tigadas. Se trata de un proceso epistémico-metodológico diná-
mico. La construcción del conocimiento, a través de la investiga-
ción de la enseñanza-aprendizaje como núcleo, ocurre en una 
relación de apertura e interconexión con las ciencias de la educa-
ción y otras ciencias implicadas en el aprendizaje humano. 

El propósito de la investigación pedagógica, en lo práctico, es 
la comprensión y transformación de la enseñanza-aprendizaje y, 
en lo teórico, la generación de conocimiento y teorías del apren-
dizaje y de la profesión docente que contribuyan al desarrollo 
del pensamiento pedagógico y del campo pedagógico. Es fuente 
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de preguntas que conduzcan por rutas metodológicas a respues-
tas y hallazgos de valor pedagógico. 

Las preguntas heurísticas en investigación pedagógica son 
aquellas que generan conocimiento recurriendo a la criticidad, 
exploración, reflexión, explicación y comprensión de los proble-
mas en el campo pedagógico. Entre las más generales están ¿qué 
sujetos, contextos y sistemas socio-educativos intervienen en los 
aprendizajes?, ¿qué y cómo se enseña y se aprende?, ¿qué rela-
ción hay entre ambientes, procesos y resultados de aprendizaje?, 
¿qué articulación hay entre la docencia, investigación y gestión 
escolar?, ¿cuáles son los sentidos y consecuencias ético-políticas 
de lo que se enseña o no?, ¿qué se necesita aprender en la actua-
lidad?, ¿qué prácticas pedagógicas necesitan ser repensadas, re-
creadas?, ¿qué conocimiento, pensamiento pedagógico se nece-
sitan?, ¿qué pedagogías están emergiendo?, ¿qué desafíos y opor-
tunidades hay para enseñar y aprender en la actualidad? En 
suma, la pregunta heurística en investigación pedagógica emerge 
de experiencias pedagógicas e indaga por el proceso y el sentido 
que tiene lo que se pregunta en el contexto socioeducativo.

Lo genuinamente heurístico de la investigación pedagógica es 
la búsqueda de respuestas a problemas pedagógicos específicos. 
Tiene la función de responder a necesidades de aprendizaje del 
aula, la escuela, los territorios. La investigación pedagógica es 
una estrategia innovadora y potente para involucrar a los docen-
tes en su desarrollo profesional continuo con importantes márge-
nes de autonomía, capaz de superar la tradicional capacitación 
docente genérica y, generalmente, externa. Investigar la propia 
práctica pedagógica tiene el potencial de una formación profesio-
nal autónoma, endógena, contextualizada y vinculada a proble-
mas pedagógicos específicos y auténticos de la profesión docente. 

La investigación pedagógica tiene como especificidad la prác-
tica pedagógica, es decir, la experiencia de enseñar y aprender en 
contextos sociohistóricos. Los elementos sustantivos de la prácti-
ca pedagógica son los sujetos (quiénes), contextos (con quiénes, 
dónde, cuándo), lo disciplinar (qué), lo didáctico (cómo, con 
qué) y los fines (para qué). La legitimidad epistemológica de la 
investigación pedagógica radica en la capacidad de generar co-
nocimiento para la comprensión y transformación de la ense-
ñanza y del aprendizaje como elemento fundamental en la gene-
ración del conocimiento y el desarrollo de las ciencias. Desde 



36 Investigación pedagógica: fundamentos epistémico-metodológicos

una perspectiva epistemológica, quien investiga la experiencia 
de enseñar y aprender es un sujeto histórico situado en el com-
plejo campo pedagógico, interesado, debido a su compromiso 
con lo ético-político de lo pedagógico. 

En el campo de la investigación pedagógica, es necesario de-
sarrollar perspectivas epistemológicas capaces de explicar y 
orientar lo procedimental metodológico de la indagación sobre 
la enseñanza y el aprendizaje. En esta tarea, las y los docentes 
que investigan la práctica pedagógica juegan el doble rol de ac-
tores socioeducativos e investigadoras/es. En este contexto epis-
témico, el objetivismo positivista es superado por el reconoci-
miento de sujetos cognoscentes historizados (Nietzsche, 1964; 
Habermas, 1989; Dussel, 2014) en contextos pedagógicos com-
plejos (Morin, 1999). El conocimiento objetivo no aborda la ex-
periencia pedagógica en su particularidad y complejidad, sino 
que la convierte en una generalidad elaborada como un elemen-
to conceptual, contable, formalizado en algo incompleto, que 
desdibuja la individualidad y condición de alteridad (Levinas, 
2001).

Figura 1.  Perspectivas epistemológicas contemporáneas

Nota. Elaboración propia con base en las obras de Gellner, Nietzsche, Habermas, Morin, Little y Dussel 

En la figura que antecede, se muestra un mapa panorámico 
de lo epistemológico de las ciencias sociales en la contempora-
neidad, de las que hace parte el campo pedagógico. En investiga-
ción pedagógica, no tiene sentido discutir su estatus científico, 



371. Lo pedagógico y la investigación pedagógica

no es lo epistémicamente prioritario. No hay criterios universa-
les de delimitación de lo científico. En el contexto epistémico 
occidental, el método científico era el criterio de delimitación de 
lo científico; sin embargo, en la disputa epistémica de la segunda 
mitad del siglo xx ha sido puesto en cuestión como criterio de 
cientificidad. Según Feyerabend (1986), no hay método sino 
métodos; hay tantos métodos como prácticas científicas. En la 
actualidad, las cuestiones epistemológicas que pueblan lo cientí-
fico, y merecen atención, son la relación entre intereses y desa-
rrollo del conocimiento (Habermas, 1989) y el mismo sujeto 
histórico del conocimiento, la relación ciencia, tecnología y so-
ciedad, entre otras. 

La validez científica de la investigación pedagógica está dada 
por la criticidad pedagógica, la rigurosidad de lo epistémico me-
todológico en el proceso investigativo, el sentido y valor que tie-
nen los procesos, procedimientos y resultados de investigación 
de cara a los problemas y desafíos pedagógicos. La generación de 
conocimiento ocurre a través de la indagación de las experiencias 
pedagógicas, tales como la intervención pedagógica, la reflexión 
y teorización de la práctica docente, entre otras. Implica, necesa-
riamente, la colaboración de pares, colectivos y de la comunidad 
educativa en la que tiene lugar. Puede desarrollarse en los niveles 
escolar y académico, en la formación inicial y en el desarrollo 
profesional de docentes de todo nivel y ámbito disciplinar. 

La investigación pedagógica ocurre en un campo atravesado 
por las ciencias de la educación, la filosofía de la educación, la 
ética, la epistemología, los derechos humanos y otras ciencias re-
lacionadas con la enseñanza y el aprendizaje. La pedagogía tiene 
tantas aristas y conexiones disciplinares como las que implica el 
aprendizaje humano y de lo humano, lo que constituye una es-
pecie de red epistémico disciplinar. 

La investigación de la propia práctica docente es una estrate-
gia de autoconocimiento, autocrítica y desarrollo pedagógico. 
Investigar la práctica pedagógica tiene aristas que es necesario re-
lievar; entre las más complejas están: racionalidad, generación, 
transferencia y uso del conocimiento de lo pedagógico, supera-
ción de la instrumentalización de la profesión docente y las par-
ticularidades de los actores socioeducativos participantes. La in-
vestigación pedagógica configura y reconfigura el pensamiento 
pedagógico práctico. 
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La racionalidad transformadora de la investigación pedagógi-
ca se basa en estos elementos clave: a) sentido de lo que se inves-
tiga, en cuanto premisas, consecuencias y fines; b) pertinencia y 
adecuación de recursos metodológicos a los participantes y sus 
contextos pedagógicos; c) coherencia procedimental en función 
de lo pedagógico, y d) pertinencia contextual en la elaboración, 
comunicación, transferencia y uso del conocimiento generado 
en los procesos de investigación para la transformación de lo pe-
dagógico y la pedagogización de lo público (en la parte final del 
capítulo 4, se desarrolla este tema de forma amplia). 

El compromiso con la dimensión político social de lo peda-
gógico es el lugar de enunciación de la investigación pedagógica. 
Lo pedagógico tiene una racionalidad teórico-práctica y una eti-
cidad heredera del gran relato filosófico de la tradición occiden-
tal, pero debería situarse en contextos culturales diversos y sin-
gulares como los de los pueblos indígenas del mundo andino. El 
conocimiento es cultura (Calvo et al., 2008), y es una dimensión 
sustancial de los mundos escolares y académicos. La generación, 
distribución y uso del conocimiento pedagógico debería ser cui-
dado como un elemento constitutivo y horizonte de sentido de 
todo proceso de enseñanza-aprendizaje. Freddy Álvarez Gonzá-
lez (2016), al referirse a la identidad docente, sostiene que la ge-
neración de conocimientos, desde la perspectiva del bien co-
mún, es el sentido profundo de la investigación. 

Indistintamente del sistema de verdades y fines de la educa-
ción a la que se inscriba la pedagogía, el acto educativo exige a 
quien educa un conocimiento teórico y pragmático que permita 
establecer la forma y el fondo del complejo proceso de enseñan-
za y aprendizaje, más allá del que fuera el encuadre pedagógico. 
Según Giroux, el docente a más de ser reproductor también se 
configura en un agente de producción para lo cual puede plan-
tearse preguntas tales como «¿cuál es la relación existente entre 
el aprendizaje y el cambio social?, ¿qué tipo de conocimiento 
tiene más valor?, ¿qué significa saber algo?, y ¿en qué dirección 
debería uno desear?» (2013, p. 15). Estas interrogantes deberían 
encontrar un camino que posibiliten su cuestionamiento, su 
contrastación con la realidad pedagógica y educativa, y provo-
quen la acción, reflexión y teorización. 

La investigación pedagógica se abre campo en el quehacer pe-
dagógico para la superación de la instrumentalización de la prác-
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tica docente que reduce la profesión «al rol de técnicos o funcio-
narios involucrados en rituales formales, despreocupados de los 
problemas inquietantes y urgentes que confronta la sociedad en 
general o de las consecuencias de sus prácticas pedagógicas y ta-
reas de investigación» (Giroux, 2013, p. 17). La profesión docen-
te no se limita a cuestiones operativas y técnicas; estas son solo 
instrumentales a la función social de la educación. La investiga-
ción pedagógica es una estrategia con mucho potencial para de-
sarrollar la agencia en la profesión docente a partir del compro-
miso con la transformación y la mejora de lo pedagógico. La 
agencia docente implica la consciencia sobre el poder y los már-
genes de decisión sobre su desarrollo profesional y su compro-
miso social. 

La pedagogía (y quien educa) se enfrenta con otro desafío, 
¿cómo revolucionar la pedagogía para cambiar el estado de co-
sas desde el proceso formativo? (De Souza Silva, 2013, p. 469). 
Bourdieu (2024) afirma que es necesario «reflexionar sobre la 
pedagogía de la investigación y la transmisión de conocimientos 
y saberes, sobre las dificultades de transmisión de saber hacer en 
la profesión de investigador» (p. 22), para lo cual propone la re-
flexividad científica como un proceso de análisis no solo del ac-
tuar de quien investiga, sino de las condiciones sociales existen-
tes para el desarrollo de su labor. Desde una posición crítica, el 
autor señala que «Uno de los objetivos de la enseñanza de la in-
vestigación no es producir lectores, personas que hablen de tex-
tos, sino de producir autores, personas capaces de apropiarse de 
métodos, teorías, lecturas, para hacer algo con ellas» (p. 50). El 
imperativo es la formación de docentes que investiguen, reflexio-
nen y teoricen sobre lo pedagógico, lo que involucra la propia 
profesión docente y el campo pedagógico. 

Según Bourdieu, es responsabilidad de quien investiga anali-
zar cuál y cómo se da nuestra relación con el conocimiento y, 
sobre todo, «preguntarnos qué podemos hacer con el desconoci-
miento» (Innerarity, 2022, p. 20), manteniendo así a quien edu-
ca en reflexiones no solo de tipo político, sino también éticas en 
cuanto su labor pedagógica. En este sentido, la «pedagogía se ca-
racteriza por ser una “comprensión” más que una “explicación” 
de los hechos mediante los cuales se construyen conocimientos 
en la escuela» (Vargas Guillén, 2003, p. 38). Desde posiciona-
mientos críticos, decoloniales, fronterizos (Freire, 1970; Walsh, 
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2013; Giroux, 2013), quien educa debería estar en capacidad de 
investigar desde, con y para la comunidad educativa. Sin embar-
go, es necesario destacar la complejidad de formar y contar con 
docentes investigadoras/es de lo pedagógico. Para ello, se requie-
re inversión en formación inicial docente y políticas educativas 
que den las condiciones de tiempo y otros recursos humanos e 
institucionales que implica un proceso de investigación de lo pe-
dagógico. 

El conocimiento y uso de metodologías propias de la investi-
gación pedagógica permean los modelos tradicionales y reposi-
cionan tanto a quien investiga como a los sujetos participantes 
(en plural, tomando en consideración que docentes y estudian-
tes no aprenden o investigan solos sino en comunidad) en pro-
cesos de generación de conocimientos y saberes que involucran 
patrones culturales, sociales, políticos y éticos de los contextos 
pedagógicos. La investigación de lo pedagógico está atravesada 
por conocimientos, valores y sensibilidades de los actores socio-
educativos y sus contextos. 

En esta obra se presenta un proceso de investigación adecua-
do a lo pedagógico. Se trata de un esfuerzo por fomentar la fun-
damentación epistémico-metodológica de la investigación pe-
dagógica a través de la búsqueda de rutas de investigación más 
propicias para lo pedagógico. Los fundamentos epistémico- 
metodológicos no son verdades acabadas, sino orientaciones 
basadas en experiencias diversas y criterios plurales de expertas 
y expertos en investigación pedagógica y educativa. 

Docente investigador/a: identidad 
y agencia docente

La formación de docentes investigadoras/es es una potente estra-
tegia de cara al desafío de mejorar la calidad de la docencia y, 
consecuentemente, de la educación. En los sistemas de forma-
ción inicial docente, es necesario comprender la práctica peda-
gógica como el campo epistémico prolífico para una investiga-
ción pedagógica que construya su cientificidad desde la critici-
dad, perspectiva epistemológica y rigurosidad metodológica al 
indagar la práctica pedagógica con el fin de transformarla para 
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mejorarla (Herrera-González, 2010). Se necesitan docentes capa-
ces de afrontar los desafíos educativos que se complejizan con el 
avance de un siglo xxi, con horizontes difusos y bifurcados entre 
problemas sociales y tecnologías, como la inteligencia artificial, 
que anuncian la era poshumana. Según Barber y Mourshed, «la 
calidad de un sistema educativo no puede ser mayor a la calidad 
de sus docentes» (2007, p. 19). La ecuación es a mayor calidad 
de la enseñanza, mayor calidad de los aprendizajes. 

La investigación pedagógica suele tener una acepción acadé-
mica propia de docentes universitarios (Norton, 2009). General-
mente, no está orientada a la investigación pedagógica escolar. 
Es vista como una investigación académica. Para Stenhouse 
(1986), una/un docente que esté dispuesta/o a autoformarse es 
investigador/a de su propia práctica. Según Kincheloe (2012), 
un/a docente investigador/a es quien toma el control de su desa-
rrollo profesional. La caracterización de Stenhouse y Kincheloe 
de docente investigador/a incluye a cualquier docente que inves-
tigue la práctica pedagógica. 

El término, docente investigador, fue a acuñado por Stenhou-
se (1986). Se trata de quien investiga la propia práctica mientras 
desempeña el rol de docente. Este tipo de docente enseña, inves-
tiga y aprende. Es agente de cambio, alguien que despliega su 
capacidad de gestión; es decir, se compromete con hacer que su-
cedan los aprendizajes esperados, deseados, en el campo de sus 
posibilidades. La agencia docente es la que conduce al docente a 
buscar respuestas a los problemas pedagógicos. La investigación 
pedagógica depende de la agencia docente para convertirse en 
una estrategia de cambio y mejora de la práctica docente y de los 
aprendizajes (Verástegui Martínez y Úbeda Gómez, 2022). La 
agencia mueve al/la docente del tradicional rol de consumidor o 
proveedor de conocimiento (Kincheloe, 2012) a generador de 
condiciones para afrontar problemas, innovar la práctica docen-
te y mejorar los aprendizajes. 

Los procesos formativos preprofesionales y profesionales en 
el contexto actual de la formación docente tienen como elemen-
to curricular vertebrador el desarrollo de competencias que con-
tribuyan al estudiante en formación y docentes en funciones a 
desarrollarse como investigadoras/es (Rodríguez-Lozano et al., 
2024). En este sentido, Stenhouse (1986), al abordar esta pers-
pectiva formativa, relieva cómo este agente educativo investiga 
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sobre su propia práctica, lo que le permite ensañar, investigar y 
aprender mientras se desempeña como profesional. 

La formación docente como investigador/a involucra el desa-
rrollo de competencias fundamentales vinculadas con la agencia 
docente. De esta manera, se consideran muy apropiadas las con-
cepciones de agencia docente desarrolladas por autores como 
Priestley et al. (2015), que la conciben como «la capacidad de 
los docentes para actuar de manera propositiva y constructiva 
para dirigir su crecimiento profesional y contribuir al crecimien-
to de sus colegas» (p. 3). La agencia docente es la capacidad de 
los docentes para actuar de manera autónoma y reflexiva (Ullauri-
Ullauri, 2022; Ullauri-Ullauri y Mauri-Majos 2022) en su entor-
no preprofesional y profesional. 

La agencia suele desarrollarse cuando estudiantes en forma-
ción docente y docentes en funciones asumen un rol activo y co-
laborativo en la investigación. Ven en su rol de investigadoras/es 
y agentes de cambio la posibilidad de mejorar su práctica peda-
gógica, brindar insumos para la toma de decisiones e, incluso, 
incidir en la agenda pública y las políticas educativas. Según 
Biesta et al. (2015), «la agencia docente es esencial para la mejo-
ra educativa, ya que empodera a los docentes a desafiar las nor-
mas establecidas y a innovar en su práctica diaria» (p. 632). La 
agencia docente visibiliza las relaciones entre compañeros en 
formación docente y docentes en funciones, que trabajan e in-
vestigan juntos sobre sus prácticas en colectivos plurales y parti-
cipativos de formación e investigación. 

El desarrollo de la agencia docente comprende su construc-
ción desde las propias experiencias personales y profesionales de 
las que se nutre la práctica docente. Por un lado, el desarrollo de 
la agencia docente contribuye a tomar decisiones informadas y 
transformar su práctica pedagógica de manera proactiva, de tal 
modo que su rol influya de manera favorable en el contexto edu-
cativo donde se desempeña como docente. Por otro lado, la 
agencia docente es la que conduce al/la docente a buscar res-
puestas a los problemas pedagógicos (Buchanan, 2015; Priestley 
et al., 2012). 

El desarrollo de competencias como docente investigador/a 
de su propia práctica implica «habilidades, conocimientos, 
creencias y valores que han desarrollado a lo largo del tiempo» 
(Ullauri-Ullauri, 2024). En este sentido, valorizar y dar sentido a 
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las experiencias formativas de investigación pedagógica es fun-
damental. La identidad y la agencia de docentes investigadoras/
es están profundamente interrelacionadas (Beauchamp y Tho-
mas, 2009). La agencia docente lleva al docente a investigar y re-
flexionar sobre su práctica para fortalecerla, contribuyendo a de-
sarrollar sentido de propósito y pertenencia a su profesión. Las y 
los estudiantes en formación y docentes en funciones, al trabajar 
en contextos de investigación, podrían desarrollar competencias 
investigativas y fortalecer su identidad profesional (Priestley 
et al., 2012).

Quien investiga es un sujeto crítico en el proceso de indaga-
ción de la práctica pedagógica propia y con otros. La criticidad es 
un estado de consciencia de la experiencia pedagógica como el 
escenario donde ocurren los aprendizajes de la vida y para la 
vida. La criticidad tiene una dimensión epistemológica en el 
campo pedagógico, es una reflexión en torno a cuestionamien-
tos y propuestas de transformación de la enseñanza y del apren-
dizaje, sus teorías y experiencias. Parafraseando a Tyack y Cuban 
(1995), es necesario superar la gramática académica de la inves-
tigación pedagógica emulada de otros campos y situarla en la 
complejidad de lo pedagógico. 

La práctica pedagógica es un fenómeno intersubjetivo cuya 
cientificidad radica en la criticidad del/la docente investigador/a 
y la rigurosidad metodológica para indagar y construir conoci-
miento, desde donde ocurren los procesos de enseñanza y apren-
dizaje. El conocimiento generado por las y los docentes al inves-
tigar la práctica pedagógica supera la tradicional escisión entre 
teoría y práctica (Verástegui Martínez y Úbeda Gómez, 2022). 
En la investigación de la práctica pedagógica confluyen la experi-
mentación de la teoría, reflexión y teorización (UNAE, 2017). 
Por ello, la práctica pedagógica constituye un espacio privilegia-
do para investigar lo pedagógico. 

La formación de docentes investigadoras/es de su propia 
práctica supone una formación en investigación pedagógica ca-
paz de desarrollar competencias investigativas desde la funda-
mentación epistemológica, la problematización y los procedi-
mientos prácticos hasta la comunicación de resultados. La inves-
tigación pedagógica surge en contextos de desempeño de la 
profesión docente (Ordóñez, 2010). Fomenta la autopercepción 
y consciencia del alto impacto social de la profesión docente 
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(UNAE, 2017). Saber investigar lo pedagógico es esencial para 
profesionales de la educación (Sánchez Michel, 2018). 

Quien investiga su propia práctica docente, desde la cotidia-
nidad de las intervenciones y experiencias pedagógicas, afianza 
resultados efectivos en su propia formación continua y en la me-
jora de los aprendizajes. Por ello, formar docentes investigado-
ras/es debería ser una política educativa de gran escala de los sis-
temas educativos, una inversión con invaluable prospectiva de 
transformación y mejora de lo socioeducativo. 

La subjetividad en la investigación pedagógica
La tradición científica positivista ha instaurado un problema 
epistemológico, la creencia de que la objetividad científica re-
quiere necesariamente la separación de la subjetividad del proce-
so de conocimiento (Weber, 1982). Desde esta perspectiva, se 
considera la subjetividad como error o sesgo que se debe elimi-
nar (González Rey, 2022). Sin embargo, los avances contempo-
ráneos muestran que la negación sistemática de la subjetividad 
no solo es epistemológicamente insostenible, sino que constitu-
ye un empobrecimiento ontológico (Freire, 1970; Honneth, 
1995). Limita la comprensión de los fenómenos complejos, espe-
cialmente en las ciencias humanas, que incluye la investigación 
pedagógica. Desde esta perspectiva, la superación de la negación 
de la subjetividad no constituye una concesión al relativismo, 
sino un avance hacia formas más rigurosas y contextualmente 
sensibles de producción de conocimiento sobre realidades hu-
manas irreductibles a lo objetual (González Rey, 2022), como lo 
pedagógico. 

La crisis del paradigma positivista tuvo entre sus primeros di-
lemas serios el advenimiento de la mecánica cuántica, particular-
mente con el principio de incertidumbre de Heisenberg (1994). 
Como señala González Rey (2017), «la mecánica cuántica, en 
sus inicios, le creó dilemas a la objetividad» (p. 127) al demos-
trar que «la partícula es onda y corpúsculo al mismo tiempo, 
pero que sólo una de esas condiciones nos resulta asequible en 
cada punto concreto» (p. 124) de la observación. Este principio 
epistemológico fundamental reveló la imposibilidad de separar 
completamente al observador de la situación observada, cuestio-
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nando la posibilidad misma de un conocimiento objetivo que 
relegue al sujeto cognoscente. 

La pretensión de neutralidad científica (Harding, 1992), que 
buscaba eliminar toda subjetividad, se revela como una ilusión 
epistemológica que ha empobrecido la comprensión de la reali-
dad. González Rey (2017), en su teoría de la subjetividad, sostie-
ne que «el mundo humano es un mundo cultural, y es la subjeti-
vidad humana la que permite permanentemente un potencial 
creativo que no está definido por las condiciones objetivas en 
que el creador surge» (p. 124). La subjetividad humana se cons-
truye a partir de la relación intrasubjetiva e intersubjetiva en un 
marco de actividad humana cultural (Leont’ev, 1974), que cons-
tituye una dimensión generativa irreductible a determinaciones 
objetivas. Estas perspectivas tienen implicaciones profundas 
para la investigación, en general, y para la investigación pedagó-
gica, en específico.

Desde el paradigma positivista, dominante durante gran parte 
del siglo xx, se buscó explicar los fenómenos educativo-pedagógicos 
mediante métodos propios de las ciencias naturales. En este con-
texto, la subjetividad fue considerada un sesgo que se debe elimi-
nar, reduciendo los actores (sujetos educativos, en el caso de la 
investigación pedagógica) a variables medibles como actitudes, 
motivación o rendimiento. Sin embargo, este enfoque, aunque 
aportó criterios de rigor y sistematicidad, invisibilizó la compleji-
dad de la experiencia pedagógico-educativa propia de la actividad 
humana (Leont’ev, 1974) y redujo la educación a un proceso me-
ramente técnico instrumentalista. 

La tradición hermenéutica desarrollada por autores como 
Dilthey (1949) y Gadamer (2007) ofrece una alternativa episte-
mológica al destacar la importancia de comprender las experien-
cias vividas y los significados que los sujetos atribuyen a su reali-
dad, perspectiva que coincide con la visión socio-constructivista 
del aprendizaje (Vigotsky, 1978) y la actividad humana 
(Leont’ev, 1974). Desde esta mirada, Geertz (1973) señala que 
la «descripción densa» permite comprender la cultura escolar y 
las situaciones que en ella se producen como entramado simbó-
lico, reconociendo la subjetividad como fuente de sentido y ob-
jeto de investigación legítimos (González Rey, 2013).

A su vez, la teoría crítica y emancipativa (Carr y Kemmis, 
1986) introdujo una dimensión política fundamental al recono-
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cer que la investigación debería no solo interpretar, sino tam-
bién transformar. En pedagogía, autores como Freire (1970) y 
McLaren y Kincheloe (2007) sostienen que la educación forma 
subjetividades que pueden reproducir estructuras de domina-
ción o generar conciencia crítica. Esta perspectiva reconoce que 
la subjetividad está atravesada por relaciones de poder; en inves-
tigación pedagógica es necesario considerar estas dimensiones 
para contribuir a procesos emancipatorios. 

Foucault (1979) sostiene, desde el posestructuralismo y la 
construcción discursiva, que la subjetividad dejó de entenderse 
como esencia interna para concebirse como efecto de discursos y 
relaciones de poder. La escuela, desde esta óptica, no solo trans-
mite saberes, sino que produce y construye identidades. Esta 
perspectiva revela que eludir la subjetividad en la investigación 
pedagógica implica ignorar los procesos mediante los cuales se 
constituyen las identidades y prácticas pedagógicas.

La investigación pedagógica, por su naturaleza específicamen-
te humana, no puede eludir la dimensión subjetiva, la que debe-
ría considerarse como una dimensión constitutiva del conoci-
miento pedagógico. Como demuestra Friesen (2017) en su aná-
lisis de la relación pedagógica, desde Nohl (1949) hasta las 
interpretaciones contemporáneas de van Manen (2013, 2015) y 
Biesta (2012), la experiencia subjetiva constituye el núcleo mis-
mo de todo proceso educativo. En este sentido, la «inversión» 
propuesta por Nohl (1949) coloca la perspectiva del aprendiz en 
el centro de la relación pedagógica (Vygotsky, 1979). Esto repre-
senta un reconocimiento epistemológico fundamental que 
muestra que no es posible comprender los fenómenos educati-
vos ni pedagógicos sin acceder a la experiencia vivida de los suje-
tos involucrados.

Lo pedagógico y su contexto constituyen un espacio privile-
giado para comprender la importancia epistemológica de la sub-
jetividad como un espacio intersubjetivo. Como señala van Ma-
nen (1991), la pedagogía es una práctica relacional que implica 
cercanía, cuidado y apertura al otro. Por un lado, Friesen (2017) 
enfatiza que esta experiencia no puede planificarse completa-
mente, se produce en la interacción viva, en lo inesperado y en lo 
que desborda el currículo. Por otro lado, Biesta (2013) introduce 
el concepto de «hesitación» pedagógica, argumentando que la 
experiencia educativa está marcada por interrupciones, disconti-
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nuidades y momentos de incertidumbre que no pueden ser cap-
turados por instrumentos objetivistas. Estos momentos de «hesi-
tación» del educador, lejos de ser obstáculos epistemológicos, 
constituyen oportunidades de conocimiento de lo pedagógico.

La investigación pedagógica tradicional, influenciada por el 
paradigma positivista, ha intentado objetivar las relaciones pe-
dagógico-educativas mediante instrumentos cuantitativos que 
miden variables como «cercanía», «conflicto» o «dependencia», 
entre otras, en las relaciones docente-estudiante. Sin embargo, 
estos enfoques no han sido capaces de capturar la complejidad 
experiencial de la relación pedagógica, reduciendo fenómenos 
intersubjetivos complejos y multidimensionales a la simplicidad 
de variables medibles. Esta reducción no es simplemente una li-
mitación metodológica, sino un empobrecimiento ontológico y 
epistemológico que muestra los límites de la objetividad en in-
vestigación pedagógica. La objetivación de la relación pedagógi-
ca ignora su carácter fundamentalmente intersubjetivo y reduce 
la complejidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje a es-
quemas simplificados de didáctica. Los esquemas objetivistas no 
corresponden a la experiencia vivida por docentes y estudiantes 
en el complejo entramado de lo pedagógico y sus dimensiones 
ético-políticas profundamente subjetivas.

En este marco, la propuesta de una epistemología configura-
cional, desarrollada por Mosquera-Mosquera y Rodríguez Lozano 
(2018), plantea la necesidad de superar la dicotomía objetividad-
subjetividad mediante enfoques que reconozcan una relación 
«dialéctica entre lo objetivo y lo subjetivo en la actividad científi-
ca socio-humana, identificando objetividades y subjetividades 
significativas» (Ortiz-Ocaña, 2016). Desde la epistemología con-
figuracional, se concibe a la teoría como un proceso constante 
de configuración y reconfiguración en función del conocimiento 
científico y de la comprensión de la realidad, enfatizando en este 
procedimiento el involucramiento de los sujetos que interac-
túan. Esta perspectiva es particularmente relevante para la inves-
tigación pedagógica, donde la experiencia entre docente y estu-
diante se desarrolla en configuraciones dinámicas de sentido de 
identidad (Miller, 2009) y agencia docente (Priestley, et al, 
2012).

El reconocimiento de la subjetividad no implica una renuncia 
al rigor científico, sino su profundización. Como demuestra la 
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tradición fenomenológica en educación, iniciada por Dilthey y 
desarrollada por la corriente pedagógica, educación en humani-
dades (Geisteswissenschaftliche Pädagogik), la descripción rigurosa 
de la experiencia vivida puede generar conocimientos más pro-
fundos y contextualmente relevantes que las abstracciones obje-
tivistas. 

La dimensión ética de la superación de la negación de lo sub-
jetivo conduce a una pregunta fundamental y profundamente 
ética en educación formulada por Schleiemacher, citado en Frie-
sen y Kenklies (2023), «¿Qué quiere realmente la generación 
mayor con la menor?». Esta pregunta no puede responderse des-
de la neutralidad objetiva (Foucault, 1970), sino que requiere el 
reconocimiento de una posición como sujetos educadores inser-
tos en relaciones de poder, responsabilidad y cuidado, es decir, 
situaciones enmarcadas en la interactividad (Leont’ev, 1974). La 
negación de la subjetividad en investigación pedagógica no es 
solo un error epistemológico, sino una evasión ética. Implica la 
pretensión de situarse por encima de las relaciones humanas 
constitutivas del acto pedagógico. El reconocimiento de la subje-
tividad como docentes e investigadoras/es implica cuestiones 
como la responsabilidad y los límites del conocimiento de quien 
enseña e investiga, lo que es epistémicamente muy valioso. 

Las tendencias contemporáneas en investigación sobre subjeti-
vidad en educación se desarrollan en un escenario epistemológi-
co pluralista que incluye narrativas educativas (Clandinin y Con-
nelly, 1990), etnografía crítica (Carspecken, 1996), perspectivas 
decoloniales, investigación basada en las artes (Barone y Eisner, 
2012) y desarrollos en neurociencia y educación (Immordino-
Yang, 2016). Estas tendencias coinciden en que la subjetividad 
es constitutiva de la educación, de lo pedagógico, lo que debería 
ser reconocido en investigación pedagógica. El estudio de la sub-
jetividad en pedagogía enfrenta varios desafíos: a) epistemológi-
cos, superar la falsa dicotomía entre objetividad y subjetividad; 
b) metodológicos, como crear estrategias de investigación capa-
ces de interpretar la complejidad de las experiencias pedagógi-
cas; c) ético-políticos para garantizar que la investigación contri-
buya a la emancipación de los actores socioeducativos, y d) pe-
dagógicos, como comprender que enseñar y aprender implica 
riesgo, vulnerabilidad, fracaso y criticidad como elementos cons-
titutivos de la formación pedagógica.
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La superación de la negación de la subjetividad (Nussbaum, 
1995) en la investigación, y particularmente en la pedagógica, 
representa un avance hacia formas más complejas, rigurosas, 
auténticas y contextualmente sensibles de conocimiento cientí-
fico. En contextos pedagógico-educativos cada vez más hetero-
géneos y complejos, la negación de la subjetividad se revela no 
solo como epistemológicamente insostenible, sino como peda-
gógicamente contraproducente. Como demuestra la evolución 
histórica del concepto, relación pedagógica, el reconocimiento 
de la subjetividad del educador y del aprendiz (Freire, 1970) 
no debilita el conocimiento pedagógico, sino que lo enriquece 
y lo hace más sensible a la complejidad de los fenómenos pe-
dagógicos. En este sentido, la inclusión de la subjetividad como 
constitutivo de la relación pedagógica representa una apertura 
epistemológica hacia formas de conocimiento más dialógicas 
(Tessema, 2008), contextualmente sensibles y éticamente respon-
sables. 

Investigación pedagógica y educativa: 
relación y especificidades

¿Qué es la investigación pedagógica? ¿Qué relación tiene con la 
investigación educativa? La comprensión de esta relación impli-
ca una caracterización epistemológica y metodológica del proce-
so de investigación pedagógica. La naturaleza compleja de lo 
pedagógico implica la interdisciplinariedad. No hay enseñanza 
ni aprendizaje que no tengan vínculos con lo sociológico, antro-
pológico, etnográfico, psicológico, filosófico, histórico y otros 
campos. 

En investigación pedagógica se suele usar manuales de inves-
tigación generalistas. Es común encontrar estas fuentes en la bi-
bliografía de trabajos de titulación y sílabos en carreras de for-
mación docente y en otras actividades de investigación pedagó-
gica, en institutos y universidades. Hay pocas obras que orienten 
epistémica y metodológicamente la investigación pedagógica 
en su integralidad y complejidad. La Lesson Study es una de es-
tas metodologías propias para la investigación de la práctica 
docente para mejorarla y, en consecuencia, mejorar los apren-
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dizajes (Soto Gómez y Pérez Gómez, 2014). La investigación 
acción es una de las metodologías de las ciencias sociales que 
se usa en la investigación pedagógica (Fals Borda, 1999; Zapata 
y Rondán, 2016). La investigación acción participativa es otra 
de las metodologías usadas en la investigación pedagógica 
(Elliot, 2000; Restrepo Gómez, 2004). Sin embargo, no siem-
pre es explícito el uso de una metodología desde una perspecti-
va epistémico-metodológica integral del proceso de investiga-
ción, lo que afecta a la consciencia epistémica, tan relevante en 
investigación. 

Se suele usar como equivalentes la investigación pedagógica y 
la educativa. «Hoy pensaba hacer una valoración de la situación 
de la investigación educativa en el mundo [...] intentar algún 
tipo de predicción de hacia dónde se dirige. Ésta es la razón del 
título El nuevo horizonte de la investigación pedagógica» (De la 
Orden Hoz, 2007, p. 1). La indiscutible relación entre las dos 
puede llevar a la confusión como equivalencia de sus denomina-
ciones y objetos de estudio. La confusión puede resultar perjudi-
cial al consumir, usar o generar conocimiento. Al respecto, Muri-
llo (2006) señala que, durante los últimos años, la investigación 
educativa ha sufrido fuertes cuestionamientos por su falta de im-
pacto en la práctica educativa debido a que los docentes no utili-
zan los resultados de investigación como base para la toma de 
decisiones acerca de qué es mejor para sus estudiantes. Esta si-
tuación podría ser comprendida y justificada desde la distinción 
entre investigación pedagógica e investigación educativa; ¿acaso 
pretendemos que las y los docentes transformen sus prácticas pe-
dagógicas a partir de resultados de investigación lejanos a su ex-
periencia de enseñanza? Este planteamiento (discusión sobre el 
objeto de estudio) podría explicar el poco involucramiento de 
las y los docentes en función en los procesos de generación del 
conocimiento, ya que perciben a la investigación como exógena 
sin prestar atención al potencial de sus propias prácticas pedagó-
gicas. 

Herrera (2010), al distinguir la investigación pedagógica de 
la educativa, pone el foco en esta confusión de términos y los 
diferencia a partir de su objeto de estudio, «la finalidad de la 
investigación educativa es la construcción de conocimiento diri-
gida a la comprensión global de los fenómenos educativos, [...] 
la investigación pedagógica tiene por objeto la explicitación del 
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saber pedagógico presente en las prácticas educativas» (p. 60). 
El saber pedagógico ocurre en la práctica pedagógica, es decir, la 
experiencia de enseñar y aprender con fines formativos, que es 
el objeto de la investigación pedagógica. Quienes investigan son 
docentes, principalmente, pero no únicamente; puede investi-
gar cualquier investigador/a capaz de indagar en la compleja ex-
periencia de la enseñanza y el aprendizaje.

Para configurar una perspectiva epistemológica de la investi-
gación pedagógica, es necesario distinguir algunas aristas, como 
la relación entre teoría y práctica en la formación docente. En 
un estudio comparado entre cinco universidades de cinco paí-
ses de la región, se puso en evidencia la ausencia de un marco 
teórico-epistemológico que orientara los procesos de investiga-
ción de la práctica pedagógica (Portilla Faicán et al., 2025). Hay 
debilidades epistémico-metodológicas en la investigación en la 
formación inicial docente. La compleja relación entre teoría y 
práctica incide en la concepción de la investigación pedagógica 
y su relación y especificidad con respecto a la investigación edu-
cativa. 

La investigación pedagógica y educativa están vinculadas por 
lo ético-político, dimensión de la que se derivan la preguntas 
filosófico-sociales de la educación. De estas preguntas se derivan 
las cuestiones de lo educativo y lo pedagógico en una lógica de 
especificidad, apertura y complementariedad, no de contraposi-
ción. Mientras que desde las ciencias de la educación las pregun-
tas son por los fenómenos educativos a nivel de política pública, 
sistemas educativos y dimensiones socioeducativas de los con-
textos, entre otras cuestiones, en pedagogía se pregunta en torno 
a la experiencia de enseñar y aprender y cuestiones vinculadas, 
como lo sociocultural, ético-político, psicopedagógico y otras 
histórico-contextuales de lo pedagógico. En ciencias de la educa-
ción, el núcleo epistémico está en lo educativo, lo público social; 
en pedagogía, el núcleo epistémico está en lo formativo, lo perso-
nal interno, que siempre está vinculado al contexto ético-político 
doméstico y comunitario.
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Figura 2.  Las ciencias de la educación y el campo pedagógico

Nota. Elaboración propia. Algunos de los ejemplos fueron tomados de los currículos de las carreras de 
grado de la UNAE

De lo que se trata es de caracterizar la relación y las especifici-
dades entre investigación educativa e investigación pedagógica 
para orientar el proceso de investigación de lo pedagógico. La 
caracterización se basa en elementos teórico-bibliográficos y em-
píricos de investigación de campo. Entre las principales especifi-
cidades epistemológicas de la investigación pedagógica y la edu-
cativa están su objeto de estudio y el núcleo epistémico. La inves-
tigación educativa tiene por objeto lo educativo, y la investigación 
pedagógica, lo formativo. Mientras la investigación educativa se 
ubica en el campo amplio de las ciencias de la educación, la in-
vestigación pedagógica se ubica en el campo de la pedagogía. En 
lo metodológico, la investigación educativa procura la explica-
ción general de fenómenos educativos, mientras la investigación 
pedagógica busca la comprensión de experiencias pedagógicas 
para la transformación de lo pedagógico y lo social. En el objeto 
de estudio, tanto de la investigación pedagógica como de la edu-
cativa, es valioso distinguir un núcleo epistémico, es decir, su-
puestos ontológicos, episetmológicos, ético-políticos, categorías 
y criterios que hacen inteligibles los fenómenos de investigación 
(Popkewitz, 2012). El núcleo epistémico aporta comprensión 
del problema y el procedimieto de investigación. 
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Tabla 1.  Especificidades de la investigación pedagógica y la investigación 
educativa

Especificidades 
epistémico-
metodológicas

Investigación educativa Investigación pedagógica

Objeto de estudio Lo educativo; relación educación, 
cultura y sociedad

Lo pedagógico; la enseñanza-
aprendizaje con fines formativos

Núcleo epistémico Fenómenos educativos a nivel de 
política educativa
Sistemas educativos. Cuestiones y 
actores en el contexto amplio de la 
educación y la sociedad
Lo educativo, público social

Experiencias de enseñar y aprender
Cuestiones y actores de lo sociocul-
tural, ético-político, psicopedagógi-
co y otras histórico-contextuales 
de lo pedagógico
Lo formativo, personal interno 

Quién investiga Psicólogos educativos
Sociólogos de la educación
Antropólogos de la educación
Historiadores de la educación
Formuladores de política educativa
Predomina la distancia analítica

Docentes investigadoras/es de su 
propia práctica
Pedagogos
Otros investigadores vinculados con 
la enseñanza y el aprendizaje
Predomina la participación de ac-
tores socioeducativos y la criticidad

Participantes Miembros de la comunidad educa-
tiva como informantes o sujetos de 
estudio
Funcionarios educativos
Otros profesionales

Estudiantes
Docentes
Familias
Directivos 
Otros actores socioeducativos terri-
toriales

Especificidades  
metodológicas

Predominio de métodos cuantitati-
vos, mixtos, en procura de explica-
ciones generales de fenómenos 
educativos 

Predominio de métodos cualitati-
vos, interpretativos, críticos, parti-
cipativos, para comprender y trans-
formar lo pedagógico y lo social

Generación de  
conocimiento

Generación de conocimiento gene-
ral multidisciplinar sobre lo educa-
tivo que permea lo pedagógico 
como insumo interdisciplinar edu-
cativo y necesidades sociales for-
mativas

Generación de conocimiento con-
textual para la comprensión y 
transformación de la enseñanza y 
el aprendizaje como elemento clave 
de las transformaciones personales 
y políticos sociales

Nota. Elaboración propia con base en la experticia de las autoras/es-investigadoras/res y la consulta a 
expertas y expertos

Caracterizar las dos formas de investigación en torno a la edu-
cación, una de las actividades humanas sustanciales, enriquece la 
comprensión de sus particularidades permeables y sus interrela-
ciones, sin perder identidades que son clave para la investiga-
ción. Se configuran entre sí y se las entiende la una con la otra en 
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una relación necesaria, dinámica y de apertura. Este ejercicio de 
distinción tiene por fin ilustrar especificidades que orienten la 
problematización de lo pedagógico en el proceso de investiga-
ción en conexión con la dimensión ético-política de lo filosófico-
social de la educación, que es uno de sus principales nexos. 

La diferencia radica en que la investigación educativa se ubica 
en el campo social de lo educativo desde las perspectivas socio-
lógica, antropológica, psicológica, económica, filosófica, etc., 
mientras la investigación pedagógica se ubica en el aula (Calvo 
et al., 2008) y sus derivaciones en los territorios, en los escena-
rios donde ocurren la enseñanza y el aprendizaje. Las diferencias 
entre lo educativo y lo pedagógico no es una cuestión de oposi-
ción o jerarquización científica, se trata de una estrecha relación 
de implicación y complementariedad. 

El fin es fortalecer la identidad del campo pedagógico como 
motor de transformación y emancipación. No se trata de parce-
lar las ciencias, sino de aprovechar el complejo entramado inter-
disciplinar y ético-político para investigar y generar conocimien-
to socialmente valioso. Los aportes interdisciplinares son indis-
pensables para el desarrollo de toda ciencia, más aún cuando se 
trata de educación y pedagogía con nexos disciplinares y político-
sociales ineludibles. La distinción entre investigación pedagógi-
ca y educativa busca visibilizar la necesidad de marcos teóricos, 
epistemológicos y metodológicos adecuados a la complejidad de 
lo pedagógico en necesaria conexión con lo educativo. El reto es 
construir relaciones de apertura e interconexiones en la lógica de 
relaciones contingentes y heterogéneas, desde la perspectiva del 
ensamblaje de Tsing (2015), con valor y beneficio distribuidos 
entre investigación pedagógica y educativa. 

Investigación pedagógica: práctica, reflexión y teorización

Finalmente, una de las características distintivas de la investiga-
ción pedagógica es la sustancial relación entre práctica pedagógi-
ca, reflexión y teorización. La investigación pedagógica se origi-
na en la práctica pedagógica, en la necesidad de comprender y 
afrontar desafíos pedagógicos, de manera crítica, con el propósi-
to de transformarla para mejorarla. La reflexión sobre la relación 
entre teoría y práctica pedagógica es sustancial para la compren-
sión de lo pedagógico, y es clave que se desarrolle durante todo 
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el proceso de investigación. La reflexión crítica sobre la práctica 
pedagógica es la condición para la teorización sobre la práctica, 
es decir, la generación de conocimiento como respuesta al pro-
blema de investigación. Esta relación entre práctica, reflexión y 
teorización muestra, a grandes rasgos, el proceso de investiga-
ción de lo pedagógico. 

Figura 3.  Relación entre práctica, reflexión y teorización

Nota. Elaboración propia 

La investigación pedagógica implica reflexionar sobre la prác-
tica pedagógica con el propósito de transformarla para mejorar-
la. Investigar lo pedagógico supone una intrínseca relación entre 
práctica docente, reflexión y teorización. La práctica es el princi-
pal escenario en el que emergen los problemas, de cuya proble-
matización contextualizada se elabora la pregunta de investiga-
ción, el dispositivo movilizador del proceso investigativo. 

La reflexión acerca de la relación teoría y práctica (Schön, 
1983), en torno al problema pedagógico, da lugar a las com-
prensiones, explicaciones y construcciones conceptuales del pro-
blema. En esta obra, la explicación se entiende como una tarea 
intelectual orientada a dotar de sentido a la experiencia pedagó-
gica para comprenderla, no se trata solo del causalizar positivis-
ta. La teoría vuelve a la dimensión práctica para resignificar y 
transformar la realidad pedagógica.

Con la teorización se completa la ruta espiralada de la investi-
gación pedagógica. Este proceso implica criticidad frente a las es-
tructuras de poder, lo que vincula a la investigación pedagógica 
con la justicia social y la emancipación. Si la enseñanza implica 
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la investigación permanente sobre lo que se sabe y cómo se 
construye y comunica (Meirieu, 2020), entonces, docentes y es-
tudiantes saben que se investiga para enseñar y aprender, que se 
aprende para mejorar las condiciones y formas de vida, para ha-
cer posibles otros mundos más justos. En suma, este proceso en 
espiral permite a esta obra diferenciarse de los clásicos manuales 
que se enfocan en enseñar a investigar; esta obra busca enseñar a 
pensar y hacer investigación. 

Perspectiva epistémico-pedagógica: relación 
aprendizaje y ciencias, tipos de investigación

Con base en la perspectiva pedagógica de la investigación, abor-
dada en la primera parte de este apartado, en esta última se pre-
senta una perspectiva epistémico-metodológica que fundamente 
la investigación pedagógica. Se trata de un conjunto de nociones, 
criterios, relaciones y principios que sustentan epistemológica-
mente la investigación de lo pedagógico. Esta perspectiva se con-
figura con estos elementos epistemológicos: a) la relación entre 
aprendizaje y conocimiento, b) tipos de investigación pedagógi-
ca predominantes y c) dimensiones filosófico-conceptuales. 

La epistemología que, en esencia, es reflexión sobre las cien-
cias y el conocimiento (Camacho et al., 2019), en el campo de la 
pedagogía, es reflexión sobre cómo se genera el conocimiento de 
lo pedagógico. Asumir el rol de docentes investigadoras/es invo-
lucra la capacidad de reflexionar acerca de la perspectiva episte-
mológica desde la que se mira, genera, interpreta y usa el conoci-
miento de lo pedagógico. Decidir la perspectiva epistemológica 
sobre el problema de investigación supone no perder de vista las 
múltiples perspectivas que puede tener el conocimiento. La 
consciencia y postura epistémica de quien investiga, sumada a la 
rigurosidad en el proceso investigativo, son determinantes para 
la cientificidad en la generación de conocimiento.

Como en todos los campos científicos y, particularmente, en 
el pedagógico, es necesario desarrollar una perspectiva epistemo-
lógica decolonial del conocimiento en torno a la enseñanza y al 
aprendizaje. El reduccionismo de lo pedagógico a lo áulico esco-
lar separado del mundo socioeconómico y cultural deja fuera la 
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dimensión histórica y ético-político de los aprendizajes. Teorías 
clásicas del aprendizaje como la sociocultural de Vigotsky 
(1979), el aprendizaje significativo de Ausubel (1983), la peda-
gogía del oprimido de Freire (1970) y otras más actuales como 
la cognición situada de Díaz Barriga (2003) rompen con este re-
duccionismo de lo pedagógico. Sin embargo, en investigación 
pedagógica predominan perspectivas epistemológicas estructu-
rantes desde posturas descontextualizadas del lugar y momento 
históricos del problema y de los participantes. 

Los enfoques disciplinares del campo científico, el pedagógi-
co (en este caso), deberían guardar relación con los enfoques 
epistémicos con los que se los investiga. Las ciencias son en sí 
mismas históricas (Olmedo, 1991), están situadas topográfica y 
temporalmente. En el campo pedagógico, es necesario superar 
perspectivas epistemológicas coloniales (Álvarez Veinguer et al., 
2020) hegemónicas y transitar por rutas epistémicas pluralistas, 
heterogéneas, capaces de aglutinar la diversidad epistémica dada 
por lo geopolítico, sociocultural e histórico de los problemas pe-
dagógicos contemporáneos y los contextos socioeducativos. 

Los paradigmas tradicionales de la ciencia occidental aún se 
mantienen en el debate de la delimitación de la ciencia. En to-
dos los campos, pero en particular en el pedagógico, es necesario 
abandonar la lucha por la posesión de lo científico (Gellner, 
1984). No es el estatus de ciencia la cuestión epistémica priorita-
ria en un contexto poblado por apremiantes necesidades de co-
nocimiento, como los aglutinados en los objetivos de desarrollo 
sostenible (ODS) y los de la cotidianidad de las aulas y los terri-
torios donde se sigue poniendo en la educación esperanzas per-
sonales y colectivas. Los paradigmas y los debates epistemológi-
cos de la tradición occidental han entrado en una crisis de senti-
do para los problemas del conocimiento en la actualidad. 

La necesidad de comprender y transformar la realidad peda-
gógica debería situarse en una vanguardia epistémica que supere 
la anacrónica y vacía disputa: mito versus logos, doxa versus 
episteme, opinión versus ciencia, etc. Hay tantas ciencias como 
métodos (Feyerabend, 1986). El cuestionamiento de Feyerabend 
a un método científico universalmente válido ha contribuido a 
la pluralidad epistémico-metodológica, propia de perspectivas 
epistemológicas humanistas más adecuadas a las realidades de 
las diversas ciencias. 
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En el campo de la investigación pedagógica, es necesario par-
tir de la negación de paradigmas indiscutibles (Alarcón Lora 
et al., 2017). Es epistemológicamente más adecuado reconocer 
la provisionalidad y pluralidad paradigmática. Se requiere una 
perspectiva epistémico-metodológica que responda a las especi-
ficidades y complejidad del campo pedagógico, que supere lo 
paradigmático estructurante y se adecúe a la complejidad de lo 
pedagógico. 

Relación ontológica entre aprendizaje y ciencias

Todo conocimiento científico tiene origen en el aprendizaje. No 
hay conocimiento sin aprendizaje. Las ciencias se han desarro-
llado en función de los conocimientos intrínsecamente vincula-
dos al desarrollo del aprendizaje a lo largo de la historia. Las co-
munidades científicas están conformadas por investigadoras/es 
que llegaron a serlo a través del aprendizaje, desde la escuela 
hasta la universidad. Esta verdad de Perogrullo evidencia la rela-
ción ontológica entre aprendizaje y ciencias. Lo pedagógico es el 
campo científico del quehacer humano, sin el cual ninguna cien-
cia sería posible. 

Figura 4.  Del aprendizaje a las ciencias

Nota. La figura muestra la relación entre el aprendizaje y ciencias

Esta lógica ascendente invisibiliza la relación de interdepen-
dencia recíproca entre aprendizaje y ciencias. El aprendizaje es la 
base para el uso, producción, reproducción y distribución del 
conocimiento, que se acumula en teorías, las que a su vez consti-
tuyen las ciencias, que son objeto de la reflexión epistemológica. 
El aprendizaje se difumina en las ciencias de la educación, en las 
que lo pedagógico a veces se reduce a lo didáctico instrumental. 



591. Lo pedagógico y la investigación pedagógica

En una lógica de reciprocidad, el avance de las ciencias debería 
retroalimentar, potenciar y cuidar el desarrollo de la pedagogía 
como el campo científico del que nace y al que vuelve para forta-
lecerlo como generador constante de aprendizaje, que engendra 
conocimiento. El aprendizaje es al conocimiento, lo que la célula 
a los organismos. Entre aprendizaje y ciencias hay una relación 
de interdependencia, no hay avance científico sin aprendizaje ni 
desarrollo de lo pedagógico sin andamiaje teórico-metodológico 
de las ciencias vinculadas con lo pedagógico.

Desde una perspectiva de la filosofía de la educación, los 
ideales de sociedad han sido gestionados con la educación como 
estrategia para formar a quienes construyan las sociedades pro-
yectadas. El ideal de sociedad tiene como pilar el ideal de educa-
ción, y esta solo es posible a través de la experiencia pedagógica. 
Las grandes cuestiones de la filosofía de la de educación han 
sido qué sociedad se quiere ser-construir, cómo educar a quienes 
la construirán, qué educación se necesita para ello y qué docen-
tes serán capaces de llevar a cabo esa educación adecuada a los 
fines sociales. La dimensión promisoria de la educación para la 
construcción de la sociedad (Elfert y Ydesen, 2024) ha sido el 
dispositivo del avance de las ciencias como promesa de socieda-
des mejores. La educación como promesa de mundos mejores va 
en hombros de la pedagogía como condición de posibilidad. 

Tipos de investigación pedagógica

El enfoque epistemológico es desde donde y como se mira el 
problema de investigación. Definir tipos de investigación peda-
gógica implica comprender qué predomina como vacío de cono-
cimiento, qué se quiere saber. El problema de investigación pe-
dagógica suele tomar la ruta de la necesidad de la explicación 
comprensiva de un fenómeno pedagógico o de intervención pe-
dagógica en procura de cambios pedagógico-sociales. Al buscar 
la explicación, se puede preguntar el qué, por qué, cómo es una 
situación pedagógica buscando comprender el fenómeno peda-
gógico. Para ello, se puede recurrir a metodologías como estudio 
de caso, sistematización de experiencias pedagógicas, estudios 
bibliográficos o historias de vida, entre otras. Si se pregunta por 
el qué, cómo, por qué, para qué cambiar una realidad pedagógi-
ca, las respuestas se las puede buscar a través de la intervención 
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con metodologías como la investigación acción instrumentada 
con metodologías subsidiarias como la Lesson Study y proyectos 
de innovación, entre otras metodologías de investigación orien-
tadas a la acción pedagógica para la transformación. 

En la formación inicial docente es necesario preguntar por la 
pertinencia del tipo de investigación en la que se forman.

Quien se propone formar docentes en investigación no puede es-
quivar la pregunta por el tipo de investigación en el que deben ser 
formados para que ella tenga relevancia y pertinencia para el mejo-
ramiento y la transformación de las prácticas pedagógicas. (Herrera, 
2010, p. 62)

Es necesario distinguir las principales formas de investigación 
de lo pedagógico. 

La investigación pedagógica puede tomar dos rutas que llevan 
hacia donde la pregunta de investigación puede encontrar res-
puestas, ya sea a través de la explicación del problema o la inter-
vención de la realidad pedagógica. Sin embargo, el carácter críti-
co, reflexivo, de la investigación pedagógica es una dimensión 
común a ambos tipos de investigación, es decir, se investiga para 
comprender, intervenir y transformar lo pedagógico y lo social. 

Tabla 2.  Tipos de investigación pedagógica

Características Tipo de investigación

Explicación Intervención

Particularidades Problemas fundamentales: por qué, 
cómo, cuándo ocurre, quiénes parti-
cipan en un problema pedagógico
Propósito: generar conocimiento 
que dé cuenta de motivaciones y 
otros factores que inciden en un fe-
nómeno pedagógico

Problemas fundamentales: qué y 
para qué se quiere transformar; 
cómo responder a un problema pe-
dagógico
Propósito: generar conocimiento en 
función de procesos y cambios ex-
perimentados como resultado de 
una intervención pedagógica

Convergencias La criticidad: generación de conocimiento para la transformación 
La comprensión: ambos tipos suponen la interpretación y comprensión de 
lo pedagógico
La reflexión sobre la práctica pedagógica constituye una premisa de la que 
se deriva la teorización
La investigación se desarrolla en contextos socioeducativos

Nota. Elaboración propia
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La tipificación del estudio en investigación pedagógica depen-
de de cómo se proyecta responder a la problemática a través del 
conocimiento que se va a generar. En otros campos de investiga-
ción, se suele hablar del alcance de investigación para referirse al 
tipo de conocimiento generado, que va desde lo exploratorio, des-
criptivo, correlacional hasta lo explicativo (Hernández-Sampieri y 
Mendoza-Torres, 2018). Sin embargo, en investigación pedagógi-
ca, la generación de conocimiento tiene dos rutas más acotadas y 
transitadas, la explicación y la intervención. 

Tipificar y delimitar un estudio pedagógico es precisar el tipo 
de conocimiento que se generará. De este modo, la tipificación 
es también la delimitación del estudio, que establece qué cono-
cimiento se pueden proyectar y esperar de un proyecto de inves-
tigación pedagógica, las consecuencias y sus posibles usos. Al ti-
pificar lo pedagógico, lo que se busca es orientar por rutas ya 
transitadas y más adecuadas al complejo campo de lo pedagógi-
co. En todo caso, esta tipificación no es exhaustiva, excluyente ni 
una camisa de fuerza.

Estructura de la perspectiva epistémico-pedagógica

La perspectiva epistémico-pedagógico que se presenta es un mo-
delo epistemológico de lo pedagógico que cumple la función de 
paradigma en investigación pedagógica. Esta perspectiva está 
constituida por un conjunto de nociones, criterios, relaciones y 
principios que sustentan epistémica y metodológicamente la in-
vestigación de lo pedagógico. Se trata de una adecuación episté-
mica alternativa a los marcos estructurantes de los paradigmas 
clásicos debido a que los fenómenos pedagógicos los desbordan. 
La complejidad y especificidad microcultural de las experiencias 
pedagógicas pueden ser eclipsadas por lo macrosocial del para-
digma crítico, pese a ser afín a lo pedagógico. 

A nivel paradigmático, el aparataje teórico de la criticidad es 
de difícil traducción epistémica, empírica y metodológica en in-
vestigación pedagógica. Suele pasar que la criticidad se queda en 
el plano discursivo y no logra conectar con procesos concretos 
de investigación de lo pedagógico. La adecuación epistémica que 
se hace del paradigma crítico comparte elementos clave: la críti-
ca como forma de conocimiento, la comprensión y el compro-
miso ético-político con la transformación y la emancipación. Se 
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asume que el paradigma crítico es el tronco epistemológico de 
algunos paradigmas que suelen ser usados en investigación pe-
dagógica, como el sociocrítico, crítico-interpretativo, histórico-
social y socio-constructivista, entre otros.

La perspectiva epistémico-pedagógica implica una postura 
epistémico-política de cómo se ve el mundo de lo pedagógico, sus 
experiencias y procesos de producción y uso del conocimiento. 
Esta perspectiva es un modelo teórico-conceptual y procedimental 
basado en un entramado de significados epistémico-pedagógicos 
y supuestos ontológicos, axiológicos, gnoseológicos, metodológi-
cos y comunicativos. El propósito de formular una perspectiva 
epistémico-pedagógica alternativa es fundamentar epistémica y 
metodológicamente el sentido de lo que se investiga en lo peda-
gógico. 

La perspectiva epistemológico-pedagógica tiene cinco dimen-
siones. Es un enfoque de inteligibilidad de qué se entiende por 
realidad pedagógica (ontológico); lo valioso, para qué, para 
quién, con quién se investiga (axiológico); qué se entiende por 
conocimiento, teoría, ciencia, cómo se construye y decide su va-
lidez, cuál es el estatuto de la subjetividad e incertidumbre en el 
conocimiento (gnoseológico); qué racionalidad metodológica se 
asume, cuáles son los procedimientos para generar conocimien-
to (metodológico) y para qué, a quiénes y cómo se comunican 
los resultados (teleológico comunicativo) de la investigación pe-
dagógica. 

Investigar implica asumir una postura sobre cómo se concibe 
el conocimiento. La perspectiva epistemológica se estructura con 
paradigmas, enfoques y métodos que implican a todo el proceso 
de investigación. Desde la mirada epistemológica que se posicio-
ne quien investiga, se proyectan el proceso, procedimientos, ob-
jetivos y resultados esperados. El conocimiento puede ser visto, 
generado e interpretado desde diversas perspectivas epistemoló-
gicas. A continuación, se presenta una perspectiva epistemológi-
ca de lo pedagógico, que constituye el principal aporte de esta 
obra a la investigación pedagógica. 
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Tabla 3.  Estructura de la perspectiva epistémico-pedagógica

Dimensiones filosófico-conceptuales de la perspectiva epistémico-pedagógica

Ontológica Axiológica Gnoseológica Metodológica Comunicativa

•	 Experiencia 
pedagógica de 
enseñar y 
aprender

•	 Intersubjetivi-
dad cognitiva, 
histórico-so-
cial

•	 Relación entre 
el valor ético-
político de la 
educabilidad y 
la posibilidad 
del aprendiza-
je

•	 Relación entre 
aprendizaje, 
conocimiento 
y ciencias

•	 Sentido y valor 
del conoci-
miento

•	 Coherencia 
entre conoci-
miento y prin-
cipios y fines 
pedagógico-
educativos

•	 Criticidad: co-
nocimiento 
para la trans-
formación de 
lo pedagógico 
y político-
social

•	 Eticidad: com-
promiso con lo 
político-
pedagógico

•	 Principio de 
cuidado de la 
integralidad de 
participantes, 
confidenciali-
dad, honesti-
dad intelectual 
y académica

•	 El conocimien-
to de lo peda-
gógico es me-
tacognitivo, 
intersubjetivo, 
lógica del prin-
cipio de incer-
tidumbre y la 
complejidad

•	 Teoría pedagó-
gica construi-
da en la expe-
riencia, re-
flexión y 
teorización de 
lo pedagógico

•	 Teoría y prác-
tica pedagógi-
ca: articula-
ción y comple-
mentariedad

•	 Validez basada 
en el sentido, 
criticidad y 
uso del cono-
cimiento

•	 Interrelación 
aprendizaje, 
conocimiento 
y desarrollo 
científico

•	 Perspectiva 
pedagógica de 
la investiga-
ción

•	 Perspectiva 
epistemológica 
y metodológi-
ca de lo peda-
gógico

•	 Proceso y pro-
cedimientos 
prácticos de la 
investigación 
pedagógica

•	 Comunicación 
de resultados

•	 Comunicar 
para transferir, 
usar, transfor-
mar y pedago-
gizar lo públi-
co

•	 A quiénes se 
comunica, di-
versidades: 
culturas; in-
fancias, juve-
niles y demás 
actores socio-
educativos

•	 Lenguajes 
adecuados a la 
diversidad de 
los actores so-
cioeducativos, 
contextos y 
territorios

Nota. Elaboración propia

Dimensión ontológica: lo que es la realidad pedagógica

La enseñanza y el aprendizaje, intencionados, constituyen lo pe-
dagógico. La enseñanza y el aprendizaje son un fenómeno que 
ocurre en la intersubjetividad cognitiva, histórico-social y ético-
político que implica el fenómeno pedagógico. Desde los contex-
tos históricos, de lo local a lo global del sistema económico im-
perante, la realidad pedagógica se configura en la experiencia de 
enseñar y aprender de los sujetos que participan con fines perso-
nales y sociales. El valor ético-político de la educabilidad se basa 
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en la posibilidad del aprendizaje. No hay enseñanza sin aprendi-
zaje. Del aprendizaje depende el desarrollo de todo conocimien-
to. No hay conocimiento sin aprendizaje. Aprendizaje, conoci-
miento y ciencias están interrelacionados. La educabilidad es el 
principio promisorio del desarrollo de las ciencias y la sociedad. 

Se trata de una perspectiva superadora de la ontología clásica 
metafísica de la tradición occidental, sustancial, univoca, perma-
nente, absoluta. La dimensión ontológica de lo pedagógico tiene 
una perspectiva de la otredad, alteridad, exterioridad histórica y la 
liberación (Dussel), crítica (Freire, Giroux), compleja (Morin). En 
lo pedagógico, la experiencia de enseñar y aprender ocurre en un 
entramado de relaciones ético-políticas, históricamente situadas, 
que rompen con el universalismo ontológico clásico. La dimen-
sión ontológica de la perspectiva epistémico-pedagógica es una 
intelección de cómo se concibe la experiencia pedagógica, sus ac-
tores y contextos históricos, fines sociales y relaciones epistémicas. 

Dimensión axiológica: lo valioso de investigar lo pedagógico

Lo valioso en el campo pedagógico es el sentido, la criticidad y 
la validez de la investigación y sus resultados para participantes 
y actores socioeducativos. La validez es una cuestión de cohe-
rencia y consistencia epistémico-metodológica y de compren-
sión del sentido y del valor del conocimiento generado. El senti-
do está dado por la coherencia entre resultados de investigación, 
principios y fines pedagógico-educativos. La criticidad en inves-
tigación pedagógica radica en el valor para la transformación de 
lo pedagógico y político-social. Principios como el derecho a la 
educación orientado por el fin de una educación de calidad 
para todas y todos y a lo largo de la vida (Asamblea Constitu-
yente, 2008; Naciones Unidas, 1948), las históricas demandas 
de pueblos y nacionalidades, como interculturalidad, decolo-
nialidad y territorialidad del currículo, educación para la parti-
cipación y autodeterminación, entre otras, son fines de los que 
se pueden derivar criterios axiológicos contextualizados. 

Lo ético en investigación pedagógica tiene como principio el 
cuidado de la integralidad de actores socioeducativos partici-
pantes. La eticidad implica compromiso de confidencialidad 
con actores socioeducativos participantes considerando la con-
dición etaria y cultura escolar (escuela) o académica (universi-
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dad y otras instituciones) y otras diversidades contextuales. Otra 
arista de la eticidad es la honestidad intelectual y académica en 
cuanto integralidad, transparencia y reconocimiento de limita-
ciones metodológicas, contextuales, logísticas, etc. En estrecha 
relación con lo intelectual está la honestidad académica. En la 
actualidad, está en debate la autoría (ver de forma más amplia 
en el capítulo 4, acápite, «La ética en la investigación pedagógi-
ca») y el uso ético de la información y el conocimiento. 

Dimensión gnoseológica: conocimiento de lo pedagógico

El conocimiento de lo pedagógico es metacognitivo, intersubjeti-
vo y se desarrolla en la lógica del principio de incertidumbre y de 
la complejidad. La teoría pedagógica es construida en la expe-
riencia, reflexión y teorización de lo pedagógico. Teoría y práctica 
pedagógica se articulan en una relación de complementariedad 
para la acción pedagógica transformadora. La validez depende de 
la coherencia y consistencia epistémico-metodológica, del senti-
do, criticidad y uso del conocimiento. El conocimiento de lo pe-
dagógico desarrolla el campo de la pedagogía a través del pensa-
miento pedagógico práctico y, en sentido amplio, visibiliza la 
interrelación entre aprendizaje, conocimiento y desarrollo cientí-
fico. La generación de conocimiento pedagógico, reflexión y teo-
rización sobre sus procesos y procedimientos y sus participantes, 
sus contextos históricos y los fines sociales son los elementos cla-
ve de la dimensión gnoseológica de lo epistémico-pedagógico. 

Dimensión metodológica: procedimiento 
de la investigación pedagógica

Lo procedimental de la investigación pedagógica es una cuestión 
de coherencia epistémico-metodológica. En investigación peda-
gógica es importante partir de una perspectiva de lo pedagógico 
y de las implicaciones teórico-epistémicas de investigar experien-
cias pedagógicas. Con base en la perspectiva pedagógica de la 
investigación, se proyectan tres fases epistémico-metodológicas 
en una lógica de itinerario de investigación. 

•	 Fase 1. La investigación pedagógica parte de una perspectiva 
epistemológica de lo pedagógico desde la que se mira la pra-
xis pedagógica; acción, experiencia, reflexión y teorización. 
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•	 Fase 2. Desde la perspectiva epistémica, se avanza al proceso y 
procedimientos teórico-metodológicos de la investigación pe-
dagógica en los que se desarrollan los procedimientos prácti-
cos de la investigación pedagógica. 

•	 Fase 3. El itinerario concluye con la comunicación de resulta-
dos a través de la escritura académica y otros lenguajes peda-
gógicos (en la parte dos se abordan las fases de forma amplia). 

Dimensión comunicativa: resultados de investigación pedagógica

Se investiga para comunicar. Se comunica para transferir y usar 
el conocimiento para la transformación pedagógico-social. Al 
comunicar en investigación pedagógica, es necesario considerar 
a quiénes y cómo se comunica, y adecuar la comunicación a la 
diversidad de las culturas escolares y académicas, de las infan-
cias, juveniles y de los demás actores socioeducativos. La comu-
nicación en investigación pedagógica supone lenguajes, simbo-
lismos, diversidad epistémica, enfoques dialógicos, narrativas 
pedagógicas comunitarias, etc. adecuados a la diversidad de los 
actores socioeducativos, contextos y territorios. La comunicación 
de resultados de investigación podría derivar en la politización 
del conocimiento pedagógico como lo público. De este modo, 
se concluye el proceso de investigación pedagógica. 

En suma, la perspectiva epistémico-pedagógica responde a la 
necesidad de desarrollar el pensamiento epistémico en el campo 
pedagógico. Para Kuhn (1992) un paradigma es un modelo de 
cómo hacer ciencia en una época. En este sentido, en la actuali-
dad (más allá de la concepción kuhniana), en un contexto cientí-
fico apremiado por el desafío de la diversidad epistémica, es nece-
sario pensar lo paradigmático como una perspectiva e interpreta-
ción de la realidad adecuada a campos científicos e históricos 
específicos. La comunidad científico-pedagógica trasciende lo ins-
titucionalizado y se extiende a los contextos socioeducativos. Así 
como el aprendizaje es posibilidad, promesa de conocimiento, la 
investigación pedagógica es posibilidad de conocimiento pedagó-
gico, con una perspectiva epistémico-pedagógica alternativa ade-
cuada a la investigación de experiencias pedagógicas y capaz de 
desarrollar y robustecer el campo científico de lo pedagógico.
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Una perspectiva panorámica del proceso 
de investigación pedagógica desde la 
perspectiva epistémico-metodológica
La investigación pedagógica que se presenta en esta obra es un 
proceso de fases que transitan de una a otra a través de competen-
cias, como un sistema articulado de capacidades investigativas. 
Las nociones de lo pedagógico, los fundamentos epistémico-
teóricos de la investigación pedagógica se concretan en competen-
cias de investigación como mediaciones epistémico-metodológicas 
para pasar de lo teórico-conceptual a la construcción del conoci-
miento. Las competencias trazan, a grandes rasgos, el proceso de 
investigación y se desarrollan con habilidades básicas instrumen-
tales para su desarrollo contextualizado. El proceso de investiga-
ción se vuelve operativo a través de lo procedimental. Las habili-
dades básicas se operativizan en lo procedimental. De este modo, 
se logra una perspectiva panorámica de la investigación pedagógi-
ca como un proceso estructurado basado en un pensamiento pe-
dagógico organizado en fases que se concretan en competencias y 
el desarrollo de habilidades básicas, y se completa el trazo con la 
operativización de lo procedimental. 
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Figura 5.  Mapa del proceso de investigación pedagógica

Nota. Elaboración propia

El propósito de proyectar el proceso de investigación pedagó-
gica es explicitar y desarrollar la consciencia epistémica a nivel 
profesional y formar a nivel de estudiantes o investigadoras/es 
noveles. No se trata de una visión exhaustiva del proceso de in-
vestigación pedagógica. Es una perspectiva panorámica flexible y 
adecuada a la investigación pedagógica en procura de la com-
prensión del proceso en su consistencia interna, coherencia y 
congruencia entre elementos. 

En la matriz del proceso de investigación pedagógica, desde 
la perspectiva epistémico-pedagógica, se distinguen fases con el 
fin de mostrar la dinámica del proceso; sin embargo, su desarro-
llo es reflexivo y continuo. Si bien hay un inicio del proceso de 
pensar la investigación, la sucesión de fases se desarrolla pensan-
do y repensando, retroalimentándose de la reflexión, se configu-
ra y reconfigura con flexibilidad metodológica, orientándose por 
aproximaciones sucesivas a la fase de cierre del proceso. Se trata 
de un proceso emergente representado en un trazo didáctico 
para visibilizar el proceso integrado. Se recurre a una matriz de 
fases sucesivas para aprovechar la claridad, orientación e integra-
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lidad del proceso. En lo pedagógico, no se investiga ni se cons-
truye el conocimiento linealmente.

Tabla 4.  Matriz del proceso de investigación pedagógica desde la perspec-
tiva epistémico-pedagógica

Fases epistémico-
metodológicas

Competencias Habilidades básicas Procedimiento práctico

Fase 1. Perspectiva 
epistemológica de  
lo pedagógico

Pensar primero:  
las preguntas

C1-Problemati-
zar la realidad 
pedagógica

  1.	 Preguntar lo desco-
nocido

  1.	 Cuestionar los vacíos de conocimiento 
  2.	 Reconocer buenas prácticas 
  3.	 Contextualizar y plantear el problema

  2.	 Indagar los saberes 
existentes

  4.	 Fundamentar teórica y experiencialmente 
  5.	 Identificar premisas y proyectar consecuencias 

C2-Planificar  
el proceso de  
investigación 
pedagógica

  3.	 Diseñar el plan   6.	 Elaborar la perspectiva epistémico-metodo-
lógica

  7.	 Distinguir participantes y contextos 
  8.	 Operativizar metodológicamente el proceso 

Fase 2. 
Proceso y procedi-
mientos prácticos  
de la investigación 
pedagógica

Pensar durante:  
la indagación

C3-Desarrollar  
el plan

  4.	 Construir los datos   9.	 Escuchar y observar experiencias pedagógi-
cas

10.	 Intervenir
11.	 Registrar
12.	 Preguntar 
13.	 Asociar y sintetizar 

  5.	 Categorizar 14.	 Configurar unidades de análisis 

  6.	 Codificar 15.	 Agrupar los datos 

  7.	 Clasificar y ordenar 16.	 Catalogar los datos 

  8.	 Analizar 17.	 Describir datos
18.	 Reorganizar datos
19.	 Contrastar

C4-Formular  
explicaciones 
teóricas y con-
ceptuales 

  9.	 Interpretar 20.	 Elaborar datos en información
21.	 Generar conocimiento
22.	 Responder a la pregunta de investigación

10.	 Teorizar 23.	 Sintetizar 
24.	 Elaborar el discurso a nivel emic y etic  
25.	 Formular resultados conceptuales 

11.	 Formular conclusiones 
y recomendaciones 

26.	 Derivar síntesis de relaciones  

Fase 3. Comunica-
ción de resultados
Pensar luego: comu-
nicación de resulta-
dos; las respuestas

C5-Comunicar 
resultados

12.	 Socializar 27.	 Presentar el informe: inclusión y eticidad

13.	 Transformar 28.	 Responder a las necesidades pedagógicas 
29.	 Recrear, resignificar, redefinir lo pedagógico 
30.	 Pedagogizar lo público

Nota. Se muestra la lógica de derivación e integración de los elementos epistémico-metodológicos de 
la investigación pedagógica
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2
Fase epistémico-metodológica 1: 

perspectiva epistemológica de 
las prácticas pedagógicas

En esta fase se proyecta la perspectiva epistemológica de la prác-
tica pedagógica, el escenario de la enseñanza y el aprendizaje. Es 
el momento de pensar primero, en torno a las preguntas sobre 
cuestiones pedagógicas con las que inicia proceso de investiga-
ción. Esta fase abarca las dos primeras competencias de investi-
gación pedagógica.

•	 Competencia 1: la problematización de la realidad pedagógi-
ca, que implica preguntar lo desconocido, reconocer los va-
cíos de conocimiento e indagar los saberes existentes en el 
contexto pedagógico

•	 Competencia 2: planificar el proceso de investigación peda-
gógica, que involucra diseñar el procedimiento de investiga-
ción fundamentado epistémicamente e instrumentado meto-
dológicamente. 

Competencia 1: problematizar 
la realidad pedagógica

La realidad en investigación pedagógica tiene como núcleo la ex-
periencia pedagógica (noción presentada de forma más amplia 
en la definición de investigación pedagógica, en el acápite ante-
rior) que implica cuestiones ético-sociales. La realidad, en inves-

2. Fase epistémico-metodológica 1
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tigación pedagógica, es una narrativa de la interpretación de lo 
pedagógico construida intersubjetivamente en contextos socio-
educativos y culturales específicos y diversos. El conocimiento 
generado es una construcción de quienes investigan, con base en 
procesos epistémica y metodológicamente congruentes. En co-
herencia con la perspectiva de lo subjetivo, presentada en el acá-
pite anterior, la realidad de lo pedagógico es múltiple, cocons-
truida contextualmente, distante de nociones de objetividad y 
descubrimiento. 

La competencia 1 abarca dos habilidades básicas de investiga-
ción con su respectivo procedimiento, con los que inicia el desa-
rrollo del proceso de investigación. Un procedimiento de inves-
tigación es un conjunto de acciones secuenciales (Creswell y 
Creswell, 2018), sistemático, vinculado con los elementos epis-
témicos y metodológicos, tiene la función de hoja de ruta y dota 
de rigurosidad al proceso de investigación. 

Figura 6.  Estructura de la competencia de investigación pedagógica 1

Problematizar 
la realidad 
pedagógica

Competencia 1

Procedimiento

Habilidades básicas

Identificar 
premisas y 
proyectar  

consecuencias

Preguntar lo 
desconocido

Indagar  
saberes 

existentes

Fundamentar 
teórica y expe-
riencialmente

Contextualizar 
y plantear el 

problema

Reconocer 
buenas 

prácticas

Cuestionar los 
vacíos de  

conocimiento

Nota. Elaboración propia

Preguntar lo desconocido: vacíos de conocimiento, 
buenas prácticas, contextualización

Cuestionar los vacíos de conocimiento en 
torno a la enseñanza y el aprendizaje

La necesidad de comprender la realidad y transformarla ha 
acompañado a la humanidad a lo largo de la historia. Esta nece-
sidad humana, desde una perspectiva científica, es un vacío de 
conocimiento. La pregunta de investigación surge del vacío de 
conocimiento. En el campo de la investigación pedagógica, el 
vacío de conocimiento, generalmente, surge desde la propia 
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práctica pedagógica. En investigación pedagógica, la vinculación 
entre intereses de quien investiga y los del entorno es, la mayor 
parte de las veces, una respuesta a necesidades y problemas de la 
profesión. Se suele investigar lo que constituye un problema de 
enseñanza y aprendizaje; no suele haber una lógica de oferta y 
demanda de generación de conocimiento, como puede ocurrir 
en otros campos científicos (Montero y Palmar, 2009). En el 
campo pedagógico, la investigación se orienta a buscar conoci-
miento para la comprensión y la transformación de la realidad 
pedagógica; se trata de una postura científica interesada (Haber-
mas, 1989) y legítima. 

El problema de investigación pedagógica emerge de la expe-
riencia de enseñar y aprender. No hay enseñanza sin aprendizaje 
ni aprendizaje formal sin mediación pedagógica. De esta rela-
ción surgen los vacíos, es decir, las necesidades de conocimiento. 
Desde las perspectivas pedagógicas sociohistóricas (Vygotsky, 
1979; Giroux, 1980; Ausubel; 1983; Díaz Barriga, 2003) y eman-
cipadoras (Freire, 1970; Sáez Carreras, 1998; UNAE, 2017), en-
señanza y aprendizaje están vinculados en una relación de nece-
sidad ontológica; la existencia de una enseñanza efectiva solo es 
posible si tiene como resultado el aprendizaje. 

Las y los docentes investigan para enseñar. Un/a docente in-
vestiga porque necesita respuestas a los problemas del aula. La 
investigación pedagógica es una estrategia para afrontar proble-
mas y emprender innovaciones en el aula. 

Para afrontar los desafíos de la profesión docente de forma 
endógena, desde el aula y con significativos márgenes de auto-
nomía, las y los docentes podrían investigar su propia práctica. 
Este rol de docentes investigadoras/es implica formarse como ta-
les, idealmente, desde la formación inicial docente. La mayoría 
de las veces desarrollan las capacidades de investigación pedagó-
gica ya en el desempeño profesional. Las y los docentes son 
conscientes de los vacíos de conocimiento ante situaciones de 
no saber cómo afrontar problemas pedagógicos, procedimental 
y teóricamente, y recuperar experiencias pedagógicas exitosas. En 
la tradición docente, las respuestas se buscan en el conocimiento 
publicado de expertos que han investigado de forma exógena lo 
pedagógico. Sin embargo, y sin demérito del valor de este cono-
cimiento, este tipo de teorías no siempre responde a contextos 
pedagógicos específicos. 
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Problematizar epistémicamente el vacío de conocimiento es 
el primer paso en la ruta de la búsqueda de respuestas a necesi-
dades o cuestiones pedagógicas. Esto es clave, porque sin proble-
ma de investigación no hay investigación ni mejora de la prácti-
ca pedagógica y, en consecuencia, de los aprendizajes. La proble-
matización de lo pedagógico es el dispositivo heurístico que 
lleva a docentes investigadoras/es detrás de las respuestas, es de-
cir, a investigar para comprender, resolver y transformar sus au-
las y mundos pedagógicos extendidos en los territorios y otros 
escenarios. 

Los problemas pedagógicos emergen desde la diversidad de 
quienes llegan a las aulas con sus mundos personales y sociofa-
miliares complejos. Los qué, cómo, para qué se enseña y apren-
de están atados a esos mundos político-sociales que determinan, 
en mucho, los aprendizajes. Los problemas de aprendizaje sue-
len visibilizarse como dificultades para resolver problemas ma-
temáticos, comprender textos, concentrarse, cumplir tareas, par-
ticipar en grupos, el sentido de lo que se aprende, necesidades 
formativas del contexto sociocultural, etc. La lectura e interpreta-
ción de los problemas pedagógicos requieren de una mirada for-
mada profesionalmente, en pedagogía e investigación, y sensible 
a la realidad de cada una de las personas que habitan las aulas. 

Reconocer buenas prácticas pedagógicas

En lo pedagógico, el vacío de conocimiento puede identificarse 
en carencias o en buenas prácticas. Una buena práctica pedagó-
gica es una experiencia de enseñanza con el logro de aprendiza-
jes proyectados, deseados, valiosos para los actores socio-educa-
tivos, con significativos márgenes de complejidad en contextos 
socio-pedagógicos específicos. La problematización, general-
mente, es vista como una cuestión de generación de ideas para 
hallar el núcleo epistémico de la investigación (Albert, 2007). 

En lo pedagógico, los problemas de investigación hacen parte 
de la cotidianidad del aula, de la escuela y los territorios, que gi-
ran en torno a preocupaciones de las y los docentes, tales como 
«qué se enseña, cómo, a quién, con qué medios, orientaciones y 
en qué contextos» (Calvo et al., 2008, p. 4), para qué, etc. El pro-
blema pedagógico tiene una dimensión heurística práctica, está 
allí esperando por respuestas-soluciones, no hay que buscarlo, 
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necesariamente, en la dimensión teórica. La pregunta de investi-
gación nace de la práctica pedagógica y se eslabona con lo teóri-
co en búsqueda de explicaciones, abstracciones, principios y fi-
nes que contribuyan a la comprensión del problema. La cuestión 
es generar conocimiento para la transformación de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 

Las buenas prácticas o experiencias pedagógicas exitosas tam-
bién son desencadenantes de investigación pedagógica. Las bue-
nas prácticas existen, tal vez, no con la frecuencia que se desea-
ría. En las aulas y otros escenarios pedagógicos se viven buenas 
experiencias de enseñanza y aprendizaje. El reconocimiento de 
este tipo de experiencias pedagógicas como auténtica cuestión 
heurística conduce a investigar cómo, por qué, para qué ocurren 
y cómo aprovechar su potencial transformador. Y no siempre sus 
principales actores pedagógicos son capaces de explicarlas con 
una narrativa integradora, porque se suele carecer de procedi-
mientos epistémico-metodológicos para investigar y comunicar 
resultados con fines de difusión y uso del conocimiento de este 
tipo de prácticas. 

Comprender una buena práctica pedagógica puede generar 
conocimiento con alto potencial para ser extrapolado, de forma 
contextualizada, a otras situaciones o problemas. Las buenas 
prácticas pueden inspirar, pero su comprensión y uso estratégico-
metodológico requiere de procesos y resultados de investigación, 
de conocimiento generado a través de la investigación pedagógi-
ca. Barrera Parra (1973) define la heurística como el proceso que 
se inicia con la pregunta por lo desconocido, la que lleva a la 
búsqueda, al hallazgo de respuestas y la celebración de lo encon-
trado. En el campo pedagógico también se vive la emoción del 
hallazgo de buenas experiencias. Pocas veces se diseminan las 
buenas prácticas y sus resultados, generalmente, debido a su ca-
rácter improvisado, carente de lo procedimental declarado y 
orientado a la producción de conocimiento y su comunicación, 
transferencia y uso. 

El problema en investigación requiere ser resemantizado; es 
necesario distinguirlo del problema en la acepción semántica co-
mún, como un obstáculo, y comprenderlo como vacío de cono-
cimiento. Particularmente, en el campo pedagógico poblado por 
carencias y cuestionamientos a los actores más visibles, docentes 
y estudiantes, es necesario reconocer que hay buenas prácticas 
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para aprovechar su potencial de extrapolación y como fuente de 
inspiración. Además, por justicia a quienes las hacen posible, las 
buenas prácticas pueden ser recuperadas y explicadas epistémica 
y metodológicamente. 

El problema de investigación es un vacío o laguna de conoci-
miento, ya sea una necesidad o un logro, que requiere ser expli-
cado y comprendido con miras a la transferencia y uso, a través 
de la extrapolación, adaptación y otras formas de aprovechar el 
conocimiento pedagógico, considerando las implicaciones his-
tóricas, culturales, socioeducativas y subjetivas de la experiencia 
pedagógica. El problema en investigación es una cuestión que 
necesita ser explicada y comprendida a través de la indagación. 
El problema es lo que no se sabe, es el vacío de conocimiento. 
Tener un problema de investigación es tener el dispositivo heu-
rístico de búsqueda de conocimiento.

Figura 7.  Problematización en investigación pedagógica

Nota. Se muestra la problematización amplia, completa

En suma, problematizar la realidad pedagógica implica una 
perspectiva amplia, capaz de abarcar cuestiones sobre lo pedagó-
gico que desbordan la tradición académica de preguntar por lo 
problemático, como lo relacionado con carencias, principalmen-
te. En investigación pedagógica, si solo se investiga lo que está 
mal, se dejan fuera del campo científico buenas prácticas que 
también necesitan ser comprendidas epistémica y metodológica-
mente para recuperarlas y aprovechar su valor.
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Figura 8.  Problematizar la realidad pedagógica

Nota. Elaboración propia

La pregunta de investigación surge de cuestiones internas de 
la experiencia pedagógica, por un lado, qué es lo que no se sabe, 
cómo, cuándo ocurre, para qué investigar, qué pasa si no se in-
vestiga, y, por otro lado, contextuales, tales como referentes his-
tóricos y teóricos del contexto, tópicos de la cultura escolar o 
académica y lo pedagógico-normativo. De este modo, se confi-
gura un mapa de las principales cuestiones que constituyen la 
problematización de lo pedagógico. 

Ejemplo de buena práctica como dispositivo 
de investigación pedagógica

Con un grupo de estudiantes de una escuela en una zona 
arrocera de Loja, al sur de Ecuador, en la jornada nocturna, 
a las 21:00, una docente de matemáticas iniciaba la clase de 
parábolas en una cancha. La clase era parte de una visita áu-
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lica de auditoría educativa no anunciada. Unos lanzaban un 
balón mientras otros dibujaban el trayecto de este. Usando 
los gráficos, elaboraron la representación formal de la ope-
ración matemática hasta llegar a plantear y resolver el pro-
blema con símbolos matemáticos, números y signos. Los 
estudiantes se implicaron desde el inicio, pese al cansancio 
que supone una clase nocturna luego de la jornada laboral, 
y sin perder el interés participaron de forma protagónica en 
todo el proceso de aprendizaje. A juzgar de las preguntas 
que hacían a los compañeros y a la profesora y de la exposi-
ción final de la tarea, hubo excelentes resultados de aprendi-
zaje. La satisfacción de los estudiantes y de la profesora era 
evidente. 

Al preguntar a la profesora por qué diseñó su clase de 
ese modo, habló de la falta de recursos didácticos, de la 
buena relación que tiene con los estudiantes, que siempre 
piensa formas diferentes para sus clases considerando el 
cansancio por el trabajo con el que llegan los estudiantes al 
aula. Pero no pudo dar cuenta de por qué, para qué y qué 
logró con ese diseño de clase. Se trata de una buena práctica 
que si se investigara para explicarla pedagógicamente, ten-
dría el potencial de ser extrapolada, emulada en otros con-
textos, entre otros potenciales usos del conocimiento peda-
gógico. Se generaría conocimiento valioso sobre cómo en-
señar matemáticas con buenos resultados en contextos 
desfavorecidos. 

Sistematización de una experiencia pedagógica

Una buena práctica se podría investigar con el método sistema-
tización de experiencias. En investigación pedagógica, la siste-
matización de experiencias es una metodología basada en la 
contextualización de una experiencia pedagógica. Se caracteriza 
por el sentido práctico de la reflexión en la que confluyen lo teó-
rico y la práctica. Es una descripción subjetiva interna de la ex-
periencia con los contextos culturales que le dan sentido (Marti-
nic,1998). El eje de la sistematización está en el hecho pedagógi-
co, en cómo ocurre. Sistematizar es interpretar y comprender la 
experiencia pedagógica con el fin de recuperar, aprender, trans-
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formar, reproducir, emular, extrapolar, generar conocimiento y 
comunicar. 

El intercambio de significados de la experiencia pedagógica y 
los procesos interpretativos y de comprensión son la base de la 
sistematización de un saber hacer. Al sistematizar un saber ha-
cer, se puede desarrollar un pensamiento pedagógico práctico 
narrado y compartido a través de la comunicación investigativa. 
La sistematización de una experiencia pedagógica y su narración 
suponen la construcción de una racionalidad común acerca de 
cómo ocurre para comprender y comunicar con sentido para los 
actores socioeducativos y su contexto. La narración sistemática 
se desarrolla a través de un procedimiento organizado en fases, 
en las que se organiza el proceso de investigación. 

Figura 9.  Procedimiento de sistematización de experiencia pedagógica

Nota. Elaboración propia
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El proceso podría iniciar con la identificación de la experien-
cia, en este caso, la clase de matemáticas y sus particularida-
des didácticas y contextual. Por sugerencia del auditor educa-
tivo, la docente de matemáticas podría decidir sistematizar 
su experiencia. En equipo con directivos, compañeros/ras 
docentes y estudiantes, podría iniciar narrando la acción pe-
dagógica en la que se caracterice a los participantes, se descri-
ba dónde y cómo se desarrolla la experiencia pedagógica. En 
el segundo momento, definen el eje de la sistematización, es 
decir, preguntan por el hecho pedagógico, ¿cómo se configu-
ra el escenario pedagógico de aprendizaje participativo y pro-
tagónico de estudiantes en condiciones sociales precarias? y 
¿cómo esa práctica docente puede ser aprovechada en otros 
contextos? De este modo, definen qué quieren recuperar de 
la experiencia por sus posibilidades de aprovechar esa buena 
práctica. En torno a esta cuestión, definen objetivos y pers-
pectivas epistémico-metodológicas que orienten el proceso 
de reflexivo de investigación y el sentido de la sistematiza-
ción. En el tercer momento, desarrollan las tareas de recupe-
ración de lo vivido; se interpreta y reconstruye cómo ocurre 
la experiencia pedagógica y cómo se la puede aprovechar. En 
colectivo, con un orden acordado, destacando momentos, 
logros, estrategias, dificultades y actores, se podría hacer una 
línea de tiempo o una narrativa en la que se describan accio-
nes, estrategias y escenarios didácticos implementados y 
cómo se desarrolla la participación protagónica de los estu-
diantes en sus aprendizajes. En el cuarto momento, ocurre el 
análisis y la reflexión de fondo acerca del sentido y significa-
do de lo vivido. Se busca comprender e interpretar la expe-
riencia relacionándola con los referentes teóricos e identifi-
cando aprendizajes colectivos del equipo de investigación. 
En el quinto momento, se elabora una síntesis de los apren-
dizajes, conocimientos, proyecciones y conclusiones. En sex-
to lugar, es el momento de socializar en espacios escolares y 
comunitarios los resultados, en lenguajes y formatos adecua-
dos al contexto socioeducativo; se prepara la comunicación 
de resultados con el propósito de recrear, resignificar, redefi-
nir lo pedagógico y la pedagogización de una buena práctica 
como una cuestión de lo público. 
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Tabla 5.  Elementos básicos del diseño de una sistematización de expe-
riencia pedagógica

Elementos epistémico-metodológicos

Modelo 
epistemo-
lógico

Tipo de 
investi-
gación

Enfo-
que

Pregunta Objetivo ge-
neral

Métodos Técnicas Resultados 
esperados

Perspecti-
va episté-
mico-pe-
dagógica

Explica-
ción

Cuali-
tativo

¿Cómo se 
configura el 
escenario 
pedagógico 
de aprendi-
zaje partici-
pativo y 
protagónico 
de estu-
diantes en 
condiciones 
sociales 
precarias, y 
cómo esa 
práctica do-
cente puede 
ser aprove-
chada en 
otros con-
textos?

Recuperar la 
experiencia 
de aprendi-
zaje partici-
pativo y pro-
tagónico de 
las/los estu-
diantes, a 
través de la 
reconstruc-
ción siste-
mática, para 
comprender 
cómo se 
configuran 
escenarios 
pedagógicos 
favorables 
para el 
aprendizaje 
en condicio-
nes sociales 
precarias

Sistemati-
zación de 
experiencia 
pedagógica

Observa-
ción parti-
cipante
Entrevista
Narrativa 
pedagógica
Talleres de 
memoria 
pedagógica

Reconstruc-
ción crítica, 
reflexiva y 
contextuali-
zada de una 
experiencia 
pedagógica 
considerada 
una buena 
práctica, de 
la que se 
puede 
aprender, 
reproducir o 
extrapolar, 
generar co-
nocimiento 
y comunicar 
para trans-
formar rea-
lidades pe-
dagógicas

Nota. Elaboración propia

Contextualizar y plantear el problema

La problematización se contextualiza en dos dimensiones bási-
cas, la concreta y la teórica (Bassi, 2015). En investigación peda-
gógica, en estos contextos de la problematización, se pregunta 
por los actores y sus relaciones, valores, principios, culturas y re-
lación entre teoría y práctica pedagógica que intervienen en los 
aprendizajes. La relación entre lo teórico conceptual y los ele-
mentos contextuales dotan de sentido a la investigación de la ex-
periencia pedagógica. El contexto es particularmente importante 
en investigación pedagógica, porque de su comprensión depen-
de, en gran medida, la pertinencia de lo epistémico-metodológico 
y la utilidad del conocimiento generado (Sotelino-Losada et al., 
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2024). El sentido de lo pedagógico pasa por la comprensión del 
contexto pedagógico en función de principios, tradiciones, nece-
sidades, culturas y fines de los actores socio-pedagógicos y sus 
gramáticas escolares (Tyack y Cuban, 1995). 

Figura 10.  Contextos de la problematización pedagógica

¿Qué elementos 
son relevantes en la 

contextualización del 
problema, caso o situación 

de investigación?

Problematización Dimensión concreta Dimensión teórica

Vínculo entre lo concreto 
y lo teórico del problema; 
qué explicaciones hay y 
qué límites se perciben.
Relación entre práctica y 

teoría pedagógicas.

Premisas: quiénes, 
qué, cómo, por qué se 

investiga.
Consecuencias: para qué 
se investiga, cuáles son 

las responsabilidades, qué 
pasa si no se investiga.
Dónde se enseña y se 

aprende.
Relaciones e interacciones 

pedagógicas.
Cultura, valores y 

principios de actores e 
instituciones educativas.

Nota. Elaboración propia

Figura 11.  Ejemplo de contextualización del problema de investigación 

¿Cómo enseñar 
matemáticas a estudiantes 

trabajadores/as en un 
colegio nocturno?

Problema Dimensión concreta Dimensión teórica

Enfoques teóricos y 
epistemológicos de 

enseñanza-aprendizaje 
de matemáticas

Concepciones del rol 
social de la educación

Roles pedagógicos
Concepciones y modelos 

pedagógico-didácticas

Percepciones y 
experiencias pedagógicas 
de estudiantes, docentes  

y directivos
Práctica docente y gestión 

microcurricular

Condiciones 
socioeducativas

Relaciones interpersonales
Recursos didácticos

Nota. El ejemplo ilustra el contexto de un problema de investigación pedagógica. Elaboración propia
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Las dos dimensiones del contexto, concreta y teórica, en la 
problematización de lo pedagógico están el aula, la cultura esco-
lar o académica, la formación y creencias de docentes y los en-
tornos socioeducativos, en los que se encuentran los datos sobre 
quiénes, qué, cómo, cuándo, dónde ocurren la enseñanza-apren-
dizaje. En los contextos concretos se comprenden las relaciones 
e interacciones pedagógicas entre actores educativos, en función 
de valores, principios y fines de la cultura escolar o académica. 
Desde esta dimensión concreta, la contextualización se vincula 
con la dimensión teórica del problema pedagógico, que se trata 
de la relación entre práctica pedagógica y teorías educativas. 

Indagar saberes existentes: fundamentación, 
premisas y consecuencias

Fundamentar teórica y experiencialmente 
la problemática pedagógica

Quienes investigan lo pedagógico se sumergen en el contexto 
histórico social, cultural y político de la experiencia de enseñar y 
aprender. La investigación de biblioteca y laboratorio (Mendizá-
bal, 2018; Serna-Rosell y Vílchez-González, 2018), principal-
mente, distanciada de lo cotidiano, es insuficiente para investi-
gar lo pedagógico. La figura de docente investigador/a rompe 
con esta tradición de investigación porque investiga desde y para 
su contexto áulico. Quien investiga su propia práctica pedagógi-
ca, lo hace como un agente de cambio de lo pedagógico. 

Las y los docentes investigan para aprender la profesión e inno-
var, afrontar los desafíos del aula, los territorios y otros escenarios 
pedagógicos, para transformar lo pedagógico y lo social y desarro-
llarse como profesionales, como sostienen varios autores (Kinche-
loe, 2012; Stenhouse, 2004; Norton, 2009; Herrera-González, 
2010; Soto Gómez y Pérez Gómez, 2014; UNAE, 2017; Bermúdez 
García et al., 2018; Sánchez Michel, 2018; Mendioroz et al., 2022; 
Portilla Faicán, 2022; Sitomaniemi-San, 2022; Portilla Faicán 
et al., 2023; Poveda García-Noblejas et al., 2023; Ponciano Bustos 
et al., 2024). Investigar en el campo pedagógico supone contacto, 
comunicación y tarea en equipo con los actores educativos de la 
compleja y dinámica experiencia pedagógica. Las experiencias de 
docentes investigadoras/es y de quienes participan es el contexto 
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histórico-pedagógico del problema de investigación. Se investiga 
para encontrar respuestas a los problemas pedagógicos y para se-
guir aprendiendo y desarrollándose profesionalmente. 

La articulación del contexto práctico del problema con la di-
mensión teórica es uno de los momentos más desafiantes para 
docentes investigadoras/es como agentes de transformación. En 
ese sentido, quien investiga desarrolla su capacidad de agencia 
vinculando lo práctico con lo teórico-disciplinar de la profesión 
docente. Investigar como un/a agente de cambio pedagógico im-
plica un gran despliegue de capacidades investigativas para po-
ner en perspectiva el contexto concreto y la fundamentación teó-
rica del problema o situación de cara a objetivos pedagógicos. 

Figura 12.  Elementos teóricos y experienciales de la problemática pedagógica

Nota. Elaboración propia

La tarea de articulación de las dimensiones práctica y teórica 
del contexto del problema, en investigación pedagógica, suele 
iniciar en las experiencias pedagógicas. La necesidad de conoci-
miento, casi siempre, parte de una preocupación pedagógica, y 
también puede surgir de intereses teóricos, principalmente, a ni-
vel de investigación formativa. Sin embargo, la mirada pedagógi-
ca de lo empírico siempre está informada por lo teórico. En co-
munidades indígenas y otros contextos de gran riqueza cultural, 
el proceso de investigación puede iniciar en las experiencias y 
conocimientos comunitarios. 
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En este sentido, la investigación documental suele concretarse 
en dos niveles, estado del arte y marco teórico. El estado del arte 
es una especie de tarea de cajón de todo proceso de investigación 
que suele estar en el diseño del proyecto. El fin del estado del 
arte, como parte del proceso de investigación, es mostrar el co-
nocimiento acumulado (Gómez Vargas et al., 2015) y los vacíos 
de este en torno al problema. Mientras el estado del arte tiene 
por fin conocer lo que se ha investigado sobre el problema de 
investigación, el marco teórico implica la configuración de una 
perspectiva teórico-conceptual del problema pedagógico, en fun-
ción de la literatura existente, que fundamente la perspectiva 
teórica del problema de investigación. 

Figura 13.  Cuestiones de la fundamentación teórica y experiencial de la 
problemática pedagógica

Nota. Elaboración propia

El marco teórico es necesario en toda investigación formativa, 
desde un trabajo de titulación de grado hasta una tesis de docto-
rado, porque es una muy buena estrategia para definir los com-
ponentes conceptuales y teóricos que configuran la perspectiva 
sobre el problema de investigación. Su función didáctica es sus-
tancial en la formación de quienes investigan para aprender el 
entramado teórico-conceptual del problema y fundamentar el 
proceso de investigación y su perspectiva de este. En este tipo de 
investigación, el marco teórico suele figurar como una tarea de 
investigación vinculada a un objetivo específico, para garantizar 
su desarrollo, porque tiene el rol de dotar de referentes teórico-
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conceptuales a las perspectivas, los procesos y procedimientos 
de investigación. El marco teórico constituye un resultado for-
mativo muy significativo porque fundamenta el proceso investi-
gativo en su conjunto. 

En investigación generativa de conocimiento, también deno-
minada científica (López Falcón et al., 2018), el marco teórico 
no es indispensable debido a que es desarrollada por profesio-
nales o expertos, lo que supone significativos niveles de experti-
cia. La dimensión teórica es una premisa de todo proyecto de 
investigación generativa, y suele tener un rol destacado como re-
ferente teórico en la presentación del problema y en los procesos 
de análisis y discusión de resultados. La investigación tiene una 
dimensión teórica, pero no necesariamente en forma de marco 
teórico. En investigación generativa, lo teórico-bibliográfico pue-
de ser desarrollado como revisión sistémica de la literatura o al-
guna otra técnica de indagación teórica. 

El marco teórico implica la capacidad de crear un entramado de 
relaciones entre autores y teorías en torno al problema de investi-
gación. Según Bassi (2015), consiste en «seleccionar, descartar, 
analizar, incorporar, combinar, poner en juego, criticar, discutir, 
debatir/rechazar, etc. [...], a fin de construir una mirada propia» (p. 
348). En investigación pedagógica, la construcción del marco teó-
rico implica las experiencias y valores pedagógicos de quien inves-
tiga y el contexto práctico del problema. Lo teórico es la perspecti-
va conceptual desde la que se mira la realidad pedagógica práctica. 

La mirada o posicionamiento teórico está estrechamente rela-
cionado con el paradigma epistemológico de investigación. Ela-
borar el marco teórico supone la articulación de elementos con-
ceptuales y teóricos con el fin de ampliar la comprensión del 
problema de investigación desde una perspectiva epistemológica 
asumida como la adecuada al problema pedagógico, los partici-
pantes y su contexto. Asumir una postura teórica implica decidir 
qué perspectivas epistémico-paradigmáticas, qué conceptos, ca-
tegorías y teorías son sustantivas para comprender el problema. 

La fundamentación teórica, ya sea como estado del arte, mar-
co o referente teórico, es el escenario en el que las y los docentes 
investigadoras/es definen o explicitan la perspectiva teórica, 
epistémico-metodológica y los fines pedagógicos de la investiga-
ción. La agencia del/la docente investigador/a es una especie de 
intersección entre los problemas pedagógicos y las transforma-
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ciones que se buscan recurriendo a la investigación. La o el do-
cente investigador/a es gestor y ejecutor (Maturana Moreno y 
Garzón Daza, 2015) de la investigación para afrontar los proble-
mas y desafíos pedagógicos. Las fuentes teóricas que fundamen-
tan su proyecto de investigación muestran, también, el sentido 
de su agencia docente. 

Lo teórico es una dimensión que atraviesa el proceso de inves-
tigación; como tarea de investigación se hace y rehace durante 
todo el proceso, y como fundamentación tiene una función de 
andamiaje constante en el proceso de investigación. Se ubica en 
una fase y momento del proceso, pero es un elemento que subya-
ce a todas las fases como una línea continua de la investigación. Es 
marco de referencia del proceso y andamiaje de lo procedimental. 

Fundamentar teóricamente el problema de investigación es una 
de las tareas desafiantes para investigadoras/es noveles. Para quie-
nes tienen más experiencia en investigación documental, las tecno-
logías relacionas con inteligencia artificial están cambiando las for-
mas de acceso a las cada vez más voluminosas fuentes bibliográfi-
cas. Por ello, se hace una breve caracterización de los procedimientos 
en lo metodológico y tecnológico para aprovechar su potencial. 

En el contexto actual, los entornos de almacenamiento y acce-
so a fuentes bibliográficas son digitales. La revisión de fuentes 
bibliográficas, ya sea como marco teórico o como parte de los 
antecedentes, conceptualización y discusión de resultados, im-
plica procedimientos metodológicos y técnicos específicos para 
la búsqueda y acceso a recursos bibliográficos digitales, recu-
rriendo a métodos específicos de revisión bibliográfica como 
Search, AppraisaL, Synthesis y Analysis (SALSA) (Grant y Booth, 
2009; Codina, 2018) o Preferred Reporting Items for Systematic re-
views and Meta-Analyses (PRISMA) (Prato et al., 2020), entre 
otros. Estas son algunas formas de revisión de literatura denomi-
nadas sistemáticas que se caracterizan por utilizar métodos rigu-
rosos para la extracción de información.

La búsqueda de fuentes digitales se hace a través de diferentes 
motores de búsqueda. Las bases bibliográficas en línea permiten 
acceder a las fuentes de diferentes latitudes del mundo, tales 
como artículos de revistas científicas, libros, tesis, resúmenes de 
congresos, conferencias, etc. Entre los más utilizados tenemos a 
Google Académico, BASE, ERIC, Web of Science, Scopus, Dial-
net, Redalyc, Scielo, PubMed, Refseek, JSTOR y DOAJ entre otros.



90 Investigación pedagógica: fundamentos epistémico-metodológicos

Todos los motores de búsqueda utilizan un campo de texto 
donde el usuario ingresa la información que requiere buscar, de-
nominada ecuación de búsqueda. Según Codina (2018), las 
ecuaciones de búsqueda se utilizan para lograr exactitud recu-
rriendo a palabras claves y uno o más operadores lógicos. La in-
formación bibliográfica en internet está clasificada y ordenada a 
través de sus palabras clave o etiquetas. 

Los operadores lógicos de búsqueda compatibles con el len-
guaje de los motores de búsqueda son AND, OR y NOT. Estos 
operadores permiten enlazar palabras clave y mandar al motor 
de búsqueda a que extraiga información que cumpla la condi-
ción de acuerdo con su veracidad de cumplimiento. Utilizar pa-
labras clave y operadores en los motores de búsqueda es la for-
ma más eficiente y efectiva de encontrar información en el inter-
net de manera precisa. 

Con la incursión de la inteligencia artificial en esta tercera dé-
cada del siglo xxi, la búsqueda de información en bases digitales 
ha tenido cambios significativos. La aparición de programas que 
utilizan redes semánticas permite acceder de manera más rápida 
y oportuna a autores y fuentes y a los que le citan. Estos progra-
mas permiten realizar búsquedas proporcionando información 
en un formato de lenguaje natural del usuario, haciendo que el 
formato de ecuación de búsqueda pase a un formato de prompt 
de búsqueda.

Los programas de inteligencia artificial están hechos para 
charlar en lenguaje natural con un bot que responde generando 
texto, lo que requiere de prompts bien diseñados para optimizar la 
búsqueda. Herramientas como ChatGPT, Gemini, Copilot, Clau-
de, etc. cumplen con la característica de inteligencia artificial ho-
rizontal que puede facilitar el mapeo, ubicación y sugerencias de 
bibliografía requerida a través de prompts. La información propor-
cionada va a ser de calidad dependiendo de la calidad del prompt. 
Un buen prompt debe tener algunas características, como el rol 
que debe asumir, la acción que debe realizar, el contexto en el que 
se desarrolla y la forma del resultado que se quiere.

Aparte de las herramientas de inteligencia artificial horizon-
tal, existen herramientas específicas para la búsqueda de fuentes 
bibliográficas, que hacen que la revisión bibliográfica sea más 
rápida y oportuna, tales como Semantic scholar, Consensus, Ty-
peset, Research Rabbit, Smodin, Humata, etc., que tienen la par-
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ticularidad de ser específicas para la revisión de literatura en en-
tornos digitales en línea. 

Identificar premisas y proyectar 
consecuencias de la investigación

Una de las perspectivas epistemológicas performativas en la in-
vestigación pedagógica es la problematización desde el prisma de 
la pregunta por las premisas y consecuencias de lo que se investi-
ga. La movilización del conocimiento en investigación, según 
Naidorf y Alonso, tiene un primer momento en el que se pregun-
ta «para quién, qué y cómo se elige un tema de investigación» 
(2024, p. 129). Al contextualizar el problema de investigación, es 
necesario, por un lado, identificar premisas, es decir, quién, qué, 
cómo, por qué se investiga y, por otro lado, proyectar consecuen-
cias de la investigación, para qué se investiga, qué pasa si no se 
investiga; Suárez Pazos (2002) lo llama la finalidad educativa úl-
tima. Pensar en premisas y consecuencias de lo que se investiga 
involucra un razonamiento epistemológico en torno a las rela-
ciones entre praxis, reflexión, teorización y transformación. 

La explicitación de premisas y consecuencias orienta el senti-
do, valor y uso del conocimiento generado por la investigación. 
Proyectar premisas y consecuencias implica el compromiso y la 
responsabilidad de quienes investigan con los actores socioedu-
cativos, los recursos humanos (saberes, tiempo, gestión, etc.) y 
materiales que demanda toda tarea de investigación. Si no se 
establecen premisas y proyectan consecuencias, las responsabili-
dades, el valor y el sentido mismo de la investigación se diluye 
en protocolos y formalismos de diseño, metodología, resulta-
dos, y hasta convencionalismos de devolución de resultados, 
sin que haya un uso efectivo y significativo del conocimiento. El 
valor del conocimiento generado por la investigación está dado 
por lo que Sotelino-Losada et al. (2024) denominan la transfe-
rencia de conocimiento a la población que participa o tiene re-
lación con el estudio. Es necesario prever la movilización del 
conocimiento generado por la investigación para cuidar su va-
lor, sentido y uso. En las ciencias humanas, de la que es parte la 
investigación pedagógica, de la comprensión del sentido del co-
nocimiento generado depende su valor (Maturana Moreno y 
Garzón Daza, 2015) como uno de los principales criterios de va-
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lidez junto con la rigurosidad, claridad y coherencia epistémico-
metodológica.

Del vacío de conocimiento emerge la pregunta en torno a ca-
rencias o buenas prácticas. El contexto mirado desde las dimen-
siones de lo concreto y lo teórico conduce a justificar para quién, 
qué, cómo, por qué se investiga. La justificación contiene las pre-
misas de la investigación. Con base en las premisas se proyectan 
las consecuencias de investigar, cómo afectará, cuáles son las res-
ponsabilidades en la transferencia y uso del conocimiento. Las 
premisas y consecuencias son la base heurística de la formula-
ción de objetivos.

En investigación pedagógica hay que valorar la transferencia 
como una de las consecuencias clave de la decisión de investigar 
una experiencia pedagógica. Para las y los docentes investigadoras/
es o estudiantes de docencia con perfil de investigadoras/es de su 
propia práctica, la investigación hace parte de su desempeño. La 
investigación pedagógica es una estrategia para responder a los 
problemas pedagógicos a través de los hallazgos de investigación. 
Es una investigación, preponderantemente, de intervención con fi-
nes prácticos para resolver problemas; para la transformación, por 
ello, es rica en sentido de las consecuencias de lo que se investiga.

Figura 14.  Premisas, consecuencias y objetivos en investigación pedagógica

Nota. Elaboración propia
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De la identificación de premisas como punto de partida, una 
especie de suelo histórico-contextual, y de la proyección de con-
secuencias como fines se derivan los objetivos. Los objetivos tie-
nen la función de orientar y explicitar de forma clara y factible lo 
que se quiere lograr, de forma general y específica. Los objetivos 
son la respuesta teórico-metodológica al qué se investiga, qué se 
quiere saber y transformar. 

Los objetivos son la declaración del propósito de la investi-
gación. El objetivo general es la meta o punto límite del proce-
so de investigación; Bassi (2015) dice que es el fin del trayecto. 
Su función es orientar al logro de respuestas a la pregunta de 
investigación. Los objetivos específicos proyectan resultados 
parciales del objetivo general, que se logran a través de activi-
dades de investigación. No son pasos (Sautu, 2005) o el itine-
rario de investigación. Los objetivos específicos están estrecha-
mente vinculados con las actividades de investigación, pero no 
son lo mismo. Los objetivos se estructuran con conceptos y ca-
tegorías teóricas significativas de las dimensiones práctica (ex-
periencial) y teórica de la problemática pedagógica. Junto con 
la pregunta de investigación, son el elemento vertebrador para 
lograr la congruencia teórico-metodológica y la operacionaliza-
ción del proceso de investigación. En torno a los objetivos se 
articulan las dimensiones conceptuales y metodológicas del 
proceso de investigación. 

En este contexto de caracterización de los objetivos, cabe des-
tacar, por un lado, la relación de hiperonimia entre objetivos ge-
neral y específicos (el objetivo general engloba elementos y sig-
nificados de los objetivos específicos) y, por otro, la implicación 
entre objetivos y tareas o itinerarios de investigación. Las activi-
dades de investigación son planes de acción orientados por los 
propósitos declarados en los objetivos. De la organización, sufi-
ciencia y eficacia de las actividades de investigación depende el 
logro de objetivos, y de la coherencia, claridad y factibilidad de 
los objetivos depende el desarrollo del proceso de investigación, 
en una lógica de correspondencia.
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Tabla 6.  Relación entre objetivos y tareas de investigación

Pregunta de investigación ¿Incide el ambiente áulico en los resultados de aprendizaje?

Funciones heurísticas de los objetivos

Objetivo general Objetivos específicos Actividades de investigación

•	 Orienta la indagación en 
procura de respuestas a la 
pregunta de investigación; 
el vacío de conocimiento en 
términos de para qué se in-
vestiga

•	 Tiene una dimensión cog-
noscitiva, explícita qué se 
quiere conocer

•	 Están estructurados con 
elementos teórico-
conceptuales del problema

•	 Son meta o punto de llega-
da del proceso de investiga-
ción: proyectan el hallazgo 
heurístico

•	 En una relación semántica 
de hiperonimia, contienen 
una segmentación de  
los elementos teórico-
conceptuales del objetivo 
general como dispositivos 
de indagación

•	 Proyectan resultados par-
ciales del objetivo general

•	 Son pasos que configuran 
un itinerario de investiga-
ción orientados por los  
elementos teórico-
conceptuales y propósitos 
declarados en los objetivos

•	 De su organización, sufi-
ciencia y eficacia depende 
el logro de objetivos

Nota. elaboración propia 

Tabla 7.  Ejemplo de la relación objetivos y actividades de investigación

Pregunta de investigación: ¿cómo incide el ambiente áulico en los aprendizajes en un 
contexto de diversidad de necesidades educativas?

Objetivo general Objetivos específicos Actividades

Comprender la incidencia 
de un ambiente de con-
fianza en los resultados 
de aprendizaje en un aula 
con diversos casos de ne-
cesidades educativas es-
pecíficas asociadas a dis-
capacidades o problemas 
de aprendizaje

OE1. Caracterizar teórica y 
conceptualmente los ambien-
tes áulicos de confianza y las 
necesidades educativas espe-
cíficas a través de la revisión 
bibliográfica para lograr una 
perspectiva teórico conceptual 
fundamentada

A1. Elaboración de un marco teóri-
co con base en una matriz de cate-
gorías que contenga ambiente áuli-
co de confianza y necesidades edu-
cativas específicas y otras 
relacionadas como ejes temáticos 
de la revisión bibliográfica

OE2. Promover un ambiente 
áulico de confianza, a través 
de la planificación microcurri-
cular centrada en las condi-
ciones y recursos pedagógico-
didácticos para lograr interre-
laciones de compañerismo e 
incluyentes

A2. Diseño cooperativo microcurri-
cular centrado en el ambiente áuli-
co y la atención a las diversas ne-
cesidades educativas específicas, en 
la lógica de la metodología Lesson 
Study recurriendo a estrategias me-
todológicas como:
•	 Actividades de aprendizaje y 

evaluación orientadas a la inte-
gración de todas y todos



952. Fase epistémico-metodológica 1

Pregunta de investigación: ¿cómo incide el ambiente áulico en los aprendizajes en un 
contexto de diversidad de necesidades educativas?

Objetivo general Objetivos específicos Actividades

•	 Ambiente de confianza para 
aprender del ensayo y el error 
controlando el bullying y cuidan-
do la atención oportuna y empá-
tica por parte del docente

•	 Recursos didácticos diseñados 
para la atención a necesidades 
educativas específicas

•	 Actividades y recursos didácticos 
que promuevan la tutoría entre 
pares con ritmos de aprendizaje 
diversos

OE3. Determinar la incidencia 
o no del ambiente áulico de 
confianza en los aprendizajes 
de estudiantes con necesida-
des educativas específicas con 
base en los insumos teóricos 
(revisión bibliográfica) y empí-
ricos (intervención pedagógi-
ca) y con el fin de comprender 
la implicación entre las dos 
categorías

A3. Implementación, observación y 
recogida de evidencias (Lesson Stu-
dy) de la incidencia del ambiente 
áulico de confianza en los aprendi-
zajes de estudiantes con necesida-
des educativas específicas.
A4. Análisis y revisión de las clases 
desarrolladas.
A5. Discutir, evaluar y reflexionar 
sobre las nuevas evidencias. 
A6. Triangulación y otras formas de 
análisis de información.

OE4. Interpretar la incidencia 
de un ambiente áulico de con-
fianza en el aprendizaje de es-
tudiantes con necesidades 
educativas específicas con 
base en los resultados de la 
intervención pedagógico curri-
cular y argumentos teóricos

A7. Interpretación de la incidencia 
de un ambiente áulico de confianza 
en las experiencias de aprendizaje 
de estudiantes con necesidades 
educativas específicas
A8. Diseminar la experiencia: infor-
me de resultados que comunique 
en lenguajes adecuados al contex-
to, las respuestas encontradas a la 
pregunta de investigación y conclu-
siones en función de los objetivos

Nota. Elaboración propia

La formulación de objetivos en la planeación del proceso de 
investigación tiene una función de faro, a cuya luz se trazan las 
metas y límites del proceso de investigación. En investigación 
formativa, los objetivos se afinan, robustecen y sustentan teóri-
camente con el marco teórico. Indagar los saberes existentes es 
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una habilidad de investigación que implica fundamentación 
teórica y experiencial de la problemática pedagógica, que nutre 
de sentido al propósito de la investigación. Desde el contexto 
teórico y experiencial, se identifican premisas y se proyectan 
consecuencias en función de propósitos. Los objetivos delimitan 
y dotan de sentido teleológico al proceso metodológico de in-
vestigación, a la vez que el logro de los objetivos es resultado del 
procedimiento metodológico, en una relación de reciprocidad. 
El logro de objetivos depende de los resultados hallados como 
respuestas a la pregunta-problema de investigación. 

Figura 15.  Función orientadora de los objetivos en el proceso de investi-
gación 

 
 
 

Pregunta de 
investigación
Proyección de 
metas 

Procedimiento:
metodológico
Actividades de 
investigación

Objetivos
Resultados: 
respuestas 
Conclusiones 

Nota. Elaboración propia

Los objetivos implican la agencia docente en relación con los 
propósitos de la investigación pedagógica. Las acciones metodo-
lógicas para buscar respuestas al problema tienen como fin res-
ponder con resultados de investigación. Esta articulación proce-
dimental supone un significativo desarrollo del pensamiento 
epistémico-pedagógico que se sustenta en la agencia docente. 

Competencia 2: planificar el proceso 
de investigación pedagógica
La competencia 2 abarca una habilidad básica de investigación 
con su respectivo procedimiento, con lo que continua el desarro-
llo del proceso de investigación.
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Figura 16.  Estructura de la competencia de investigación pedagógica 2
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Nota. Elaboración propia

Diseñar el procedimiento: perspectiva epistémico-
metodológica, participantes, operativización

Al diseñar el plan de investigación, se asume una postura 
epistémico-metodológica. En este momento del proceso, es ne-
cesario precisar elementos como el paradigma o modelo episte-
mológico, enfoque y tipo de investigación que se desarrollará. 
Estos tres elementos epistémicos constituyen el marco de inteli-
gibilidad de la relación entre los supuestos ontológicos, axioló-
gicos, gnoseológicos, metodológicos y comunicativos y el pro-
blema de investigación, con su contexto pedagógico. Quien in-
vestiga necesita comprender esta relación para asumir una 
postura epistemológica coherente, definir el tipo de conocimien-
to que se busca y tomar decisiones metodológicas. Del sentido 
que tenga lo epistemológico para quien investiga depende la co-
herencia entre problema, objetivos y metodología. La postura 
epistemológica es una cuestión de sentido de qué, cómo, para 
qué se investiga, y de ello depende la orientación del proceso de 
investigación y los resultados. En síntesis, en esto consiste funda-
mentar epistémica y metodológicamente la investigación. 

La perspectiva epistémico-pedagógica presentada en esta obra 
es un marco de inteligibilidad epistémica adecuado a lo pedagó-
gico, es una especie de paraguas paradigmático de la investiga-
ción de lo pedagógico. La perspectiva epistémico-pedagógica, 
junto con la tipificación de explicación o intervención (presenta-
da en el capítulo 1) constituyen el fundamento epistémico-
metodológico de la investigación pedagógica. 
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Perspectiva epistémico-pedagógica

En investigación pedagógica es necesario abandonar la ansiedad 
epistemológica por el error doxático, propia de marcos epistémi-
cos rígidos, con los que se moldea la comprensión de la realidad. 
La perspectiva epistemológica de lo pedagógico desborda dualis-
mos epistémicos como realismo y antirrealismo o internalismo y 
externalismo. Es necesario configurar una mirada epistémica de 
lo pedagógico que supere paradigmas que recortan, constriñen y 
moldean la investigación pedagógica formalizándola metodoló-
gicamente y distanciándola de la experiencia pedagógica.

Figura 17.  Paradigmas epistémicos tradicionales y perspectiva epistémico-
pedagógica

Nota. Elaboración propia

En el campo pedagógico, es necesario abandonar la dicotomía 
entre positivismo e interpretativismo. Lo matemático, como la es-
tadística, puede ser un recurso auxiliar para interpretar la realidad 
pedagógica, tanto para su comprensión como su transformación. 
La cuestión es buscar convergencias epistémico-metodológicas en 
función del problema de investigación de lo pedagógico. No es la 
realidad pedagógica la que debería adecuarse para encajar en pa-
radigmas y prácticas de investigación que responden más al hábi-
to que a lo adecuado a lo pedagógico. Lo epistémico-metodológico 
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debería estar en relación con la realidad que se investiga. La pers-
pectiva epistémico-pedagógica, que se presenta en esta obra, está 
estructurada con dimensiones filosófico-conceptuales de lo peda-
gógico, lo que la convierten en un marco de comprensión ade-
cuado para la investigación pedagógica. 

Figura 18.  Dimensiones filosófico-conceptuales de la perspectiva epistémico-
pedagógica

Nota. La estructura completa de la perspectiva epistémico-pedagógica con sus dimensiones está en 
el capítulo 1. Elaboración propia

Otro elemento que es necesario definir para configurar la 
perspectiva epistémico-metodológica, al planificar la investiga-
ción, es el enfoque. Los enfoques clásicos son cualitativo, cuanti-
tativo y mixto. El enfoque cualitativo es la perspectiva epistémico-
metodológica más adecuada a la investigación de lo pedagógico. 
Esto no significa que no sea posible recurrir a los enfoques cuanti-
tativo y mixto. La cuestión con estos enfoques son las limitaciones 
dadas por sus lógicas estructurantes, que dejan fuera la compleji-
dad de los fenómenos pedagógicos. Con el fin de ilustrar posibles 
aplicaciones de los tres enfoques epistémicos en investigación pe-
dagógica, se presentan ejemplos con fines didácticos, aun sabien-
do que son simplificaciones, que no reflejan la integralidad de lo 
que ilustran.
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Enfoque cualitativo

Los fenómenos pedagógicos son complejos, en el sentido de la 
interconexión de lo multidimensional y holístico (Morin, 1900) 
como principio de incertidumbre del conocimiento (Morin, 
1999) de la enseñanza y el aprendizaje. La aproximación episté-
mica cualitativa tiene la capacidad de la caracterización profun-
da y contextualizada para la interpretación y comprensión crítica 
de fenómenos pedagógicos. La enseñanza y el aprendizaje son 
fenómenos subjetivos e intersubjetivos, individuales y colectivos 
condicionados por la complejidad de los sujetos y contextos so-
cioeducativos y las culturas escolares o académicas que intervie-
nen en la enseñanza y el aprendizaje. Los resultados en investi-
gación pedagógica no son generalizables en su integralidad y 
complejidad; se puede concluir desde una perspectiva referencial 
del contexto socioeducativo, mas no de forma categórica. El en-
foque cualitativo es el más adecuado para lo pedagógico por sus 
características histórico-contextual, intersubjetivo, interpretativo, 
entre otras, que lo hacen apropiado para investigar las complejas 
experiencias pedagógicas.

Ejemplo enfoque cualitativo

En la Universidad Nacional de Educación (UNAE, Ecuador), 
se tiene como un principio pedagógico la reflexión y teoriza-
ción de las y los estudiantes sobre la práctica preprofesional. 
Un colectivo de docentes de la UNAE estuvo frente a un pro-
blema común, la falta de procedimientos efectivos para desa-
rrollar la reflexión y teorización como la fase complementaria 
de la experimentación de la teoría en los escenarios de prácti-
cas preprofesionales. La pregunta de investigación fue ¿qué 
procedimiento seguir para desarrollar la reflexión de las y los 
estudiantes de forma efectiva? El objetivo fue desarrollar habi-
lidades para orientar el proceso de reflexión y teorización de 
las vivencias en las prácticas preprofesionales con el fin de for-
talecer el pensamiento pedagógico de las y los estudiantes de 
docencia.

Diseñaron un proceso de investigación centrado en la in-
tervención. Como insumo metodológico de intervención, el 
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colectivo de docentes diseñó un procedimiento denominado 
procedimiento de acción para la reflexión (PARP), estructu-
rado en etapas, momentos, actividades, resultados e insumos 
teóricos y metodológicos. El procedimiento se desarrolló en 
la lógica de la metodología de investigación Lesson Study. 
Tres profesores y una profesora intercambian los roles de 
conductor/a del procedimiento y de observador/a. 

Modelo 
epistemo-
lógico

Tipo de 
investi-
gación

Enfoque Problema/ 
Pregunta

Objetivo Método Técnicas Resultados 
esperados

Perspectiva 
epistémi-
co-peda-
gógica

Interven-
ción

Cualita-
tivo

¿Qué pro-
cedimiento 
seguir para 
desarrollar 
la reflexión 
de las y los 
estudiantes 
de forma 
efectiva?

Desarrollar 
habilidades 
para orien-
tar el pro-
ceso de re-
flexión y 
teorización 
de las vi-
vencias en 
las prácti-
cas prepro-
fesionales, 
con el fin 
de fortale-
cer el pen-
samiento 
pedagógico

Lesson 
Study

Diseño de 
interven-
ción pe-
dagógica 

Reflexión 
y narrati-
va peda-
gógica

Escritura 
académi-
ca

Un procedi-
miento para 
desarrollar la 
reflexión 

Desarrollo de 
habilidades 
cognitivas, 
epistémicas 
y metodoló-
gicas profe-
sionales para 
orientar el 
proceso de 
reflexión y 
teorización 

El PARP se desarrolló en dos aulas por dos parejas peda-
gógicas docentes, que luego de cada clase se reunían para 
analizar y dar sentido a la evidencia recogida en registros 
anecdóticos, lluvia de ideas en aplicaciones en línea, graba-
ciones de audio de las narrativas pedagógicas y textos escri-
tos. Las parejas llevaban al colectivo los resultados y discu-
tían los rediseños y comunicación de resultados de la inter-
vención, logros, limitaciones, nuevas preguntas, etc. El PARP 
final, resultado del diseño y rediseño, se convirtió en un in-
sumo valioso para orientar el proceso de reflexión y teoriza-
ción. Finalmente, comunicaron resultados; en términos de la 
Lesson Study, diseminaron la experiencia en unas jornadas 
pedagógicas a través de un conversatorio con estudiantes y 
docentes. 
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El ejemplo muestra la importancia de la adecuación entre en-
foque epistemológico y metodologías afines, que suele ser com-
plejo en investigación pedagógica debido a la carencia de meto-
dologías de investigación de lo propiamente pedagógico. En in-
vestigación pedagógica, generalmente se usan metodologías vistas 
como genéricas y válidas para todo campo científico. Hay pocas 
metodologías propias para investigar la enseñanza y el aprendiza-
je, entre ellas está la Lesson Study. Se trata de una metodología para 
la investigación y mejora de la práctica pedagógica (Soto Gómez y 
Pérez Gómez, 2014). Es destacable su especificidad metodológica, 
claridad procedimental para investigar lo pedagógico y la investi-
gación como una tarea colectiva que evite la autovalidación. 

Figura 19.  Fases de la Lesson Study

Nota. Elaboración propia con base en el texto de Soto Gómez y Pérez Gómez (2014)

La investigación pedagógica endógena, bajo el paraguas me-
todológico de la investigación acción participativa, tiene como 
presupuesto el rol de docentes instigadoras/es. Investigar la pro-
pia práctica puede ser muy eficaz para la formación docente 
mientras se desempeña como tal y se indaga cómo mejorar su 
práctica y, en consecuencia, los aprendizajes. En suma, la Lesson 
Study está pensada para investigar la propia práctica, aprender y 
mejorar sus resultados en términos de aprendizajes. 

La tarea en colectivos docentes es el desafío de la investigación 
pedagógica en contextos educativos caracterizados por culturas 
escolares y académicas de la individualidad, atómicas y cerradas. 
La investigación de la práctica supone desarrollar el pensamiento 
pedagógico para la acción, es decir, práctico. La formación de do-
centes pensadoras/es de su propia práctica, de lo pedagógico, su-
pone una formación inicial y continua en escenarios propicios 
para la experimentación de teorías, la reflexión y teorización 
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(Universidad Nacional de Educación, 2017) en los que se desa-
rrollan los perfiles de docentes investigadoras/es. Sin buenas 
prácticas docentes no hay aprendizajes deseados, propios de un 
pensamiento pedagógico práctico capaz de transformar la ense-
ñanza y el aprendizaje. 

Enfoque cuantitativo

El enfoque cuantitativo se caracteriza por nociones estructurales 
fundamentales como la objetividad, medición y generalización. 
Se promulga la neutralidad, distancia o aislamiento de lo subje-
tivo en procura de la objetividad, aunque, si bien en perspectivas 
vanguardistas se toma distancia del positivismo clásico, sigue 
prevaleciendo el principio gnoseológico de la relación unidirec-
cional entre sujeto-objeto de conocimiento. La realidad se es-
tructura en variables, cuyas relaciones causa efecto son medibles 
y se expresan matemáticamente. De la objetividad y la precisión 
matemática se infiere la validez y la generalización de resultados. 

Este enfoque no es suficiente en investigación pedagógica de-
bido a que la complejidad de lo pedagógico desborda lo medi-
ble. Lo cuantitativo puede contribuir a la investigación de lo pe-
dagógico desde el análisis estadístico, las explicaciones correla-
cionales, la medición y cuantificación, etc. En este sentido, es 
pertinente considerar este enfoque en investigación pedagógica 
para escasos problemas de investigación. Hay aspectos de la ex-
periencia pedagógica, como el rendimiento escolar, que son 
cuantificables. Sin embargo, hay que considerar que lo cuantifi-
cable del rendimiento escolar es solo una dimensión de la eva-
luación del aprendizaje. La parcialidad es una de las limitaciones 
de este enfoque para investigar fenómenos pedagógicos caracte-
rizados por la integralidad y el entramado de relaciones histórico-
contextuales y ético-políticas. 

Ejemplo

En una escuela urbana de la ciudad de Cuenca (Ecuador), el 
rendimiento escolar es muy diferente entre estudiantes de un 
mismo grado y entre grados. Familias y directivos piden a las 
y los docentes que expliquen las causas del marcado contras-
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te en las calificaciones. Las y los docentes saben de la diversi-
dad de los contextos sociofamiliares de las y los estudiantes. 
Por ello, creen que la explicación de las diferencias significa-
tivas en el rendimiento escolar está en las condiciones socio-
familiares para el aprendizaje, como el cumplimiento de ta-
reas en casa, la participación de las familias en reuniones y 
actividades de la escuela y la puntualidad y asistencia de las y 
los estudiantes. Las docentes de matemáticas deciden inda-
gar en los insumos socio-pedagógicos de los que disponen 
(cuadernos de tareas, registros de asistencia, esquelas de noti-
ficación a familias, actas de compromiso) para extraer datos 
numéricos del cumplimiento de tareas y de asistencia. Este 
sería el diseño formalizado de esta investigación pedagógica. 

Modelo 
epistemo­
lógico

Tipo Enfoque Hipótesis Tienen mejor rendimiento los estudiantes con condiciones 
sociofamiliares favorables para el desarrollo del aprendizaje

Perspectiva 
epistémico-
pedagógica

Explica­
ción

Cuanti­
tativo

Variables
Independiente Condiciones sociofamiliares

Dependiente Rendimiento escolar

Problema/ 
Pregunta

Objetivos Métodos Técnicas Resultados

¿Qué rela-
ción hay 
entre las 
condiciones 
sociofami-
liares para 
el aprendi-
zaje y el 
rendimiento 
escolar?

Explicar las 
causas del 
rendimiento 
escolar dife-
rente recu-
rriendo a in-
sumos socio-
pedagógicos

Correlacio-
nal positivo

Medición de 
variables

Análisis esta-
dístico de re-
gistros y ar-
chivo escola-
res 

Correlación 
biserial

Correlación 
de Spearman

Descripciones 
estadísticas 
de las corre-
laciones en-
tre condicio-
nes sociofa-
miliares para 
el aprendiza-
je y rendi-
miento esco-
lar 

Los resultados de la investigación pedagógica mostraron 
que la hipótesis se comprobó: a mayor cumplimiento de ta-
reas en casa, participación de las familias en reuniones y acti-
vidades de la escuela, puntualidad y asistencia, mejor rendi-
miento escolar. La dispersión en el rendimiento se da por las 
particularidades en las condiciones sociofamiliares para el 
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aprendizaje. Como una cuestión de ética en investigación, 
las docentes investigadoras, al presentar los resultados, pun-
tualizan que estos muestran la correlación que explica el pro-
blema generalizado del bajo rendimiento, pero que no dan 
cuenta de las particularidades de cada estudiante. La infor-
mación de cada caso es de conocimiento de cada estudiante, 
sus familias y otros actores institucionales vinculados direc-
tamente con los casos. De este modo, se garantiza la confi-
dencialidad. 

Lo subjetivo, las condiciones pedagógico-familiares y 
otros elementos no cuantificables que podrían explicar la 
dispersión, de forma profunda y compleja, quedan fuera del 
enfoque cuantitativo. 

Enfoque mixto en investigación pedagógica

La medición, cuantificación y generalización puede proveer de 
información valiosa acerca de la enseñanza y del aprendizaje, 
pero no suficiente para una explicación sistémica e integral de lo 
pedagógico investigado. Por ello, la planificación de la investiga-
ción con un enfoque mixto puede ser una alternativa en algunos 
casos de investigación pedagógica. Desde el principio pragmático 
de este enfoque, se asumen que algunos aspectos de lo pedagógi-
co se pueden medir y otros no. La cualificación y la medición no 
son excluyentes entre sí al explicar fenómenos pedagógicos. 

En esta obra, se hace una breve caracterización e ilustración 
de cómo implicar los enfoques cualitativo y cuantitativo en un 
enfoque mixto en investigación pedagógica. Se considera que la 
perspectiva epistemológica pragmática crítica del enfoque mixto 
(Greene, 2007) es la más adecuada para la investigación pedagó-
gica porque integra el enfoque cualitativo asumiendo principios 
como la construcción social de la realidad pedagógica, la inter-
subjetividad, la interpretación y el contexto socio-pedagógico. 
Desde una perspectiva epistemológica de la Big Q (metáfora de 
Big Qualitative, lo cualitativo en su pleno sentido), lo cualitativo 
mantiene su sentido interpretativo y constructivista de la reali-
dad (Greene, 2008). De este modo, se logra un equilibrio entre 
medición y comprensión, lo estadístico y narrativo, que hace al 
enfoque mixto pertinente para investigar algunas experiencias 
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pedagógicas. En este sentido, las categorías, integración, simulta-
neidad y complementariedad (Creswell y Creswell, 2018) son 
clave para entender el enfoque mixto. Este enfoque se puede 
usar, eventualmente, en investigación pedagógica articulando la 
generalidad de la medición con la singularidad de la experiencia 
para investigar, comprender y transformar lo pedagógico. 

Ejemplo

En una escuela del sur de Ecuador, las bajas calificaciones del 
primer trimestre de las y los estudiantes de los séptimos gra-
dos llevaron a las y los docentes a plantear que los proble-
mas de comprensión de textos son la principal causa de las 
bajas calificaciones en todas las áreas curriculares. Con base 
en su formación profesional y experiencia docente, creen que 
la comprensión de textos es la clave para desarrollar habili-
dades de aprendizaje en todas las demás asignaturas. 

Con el objetivo de conocer si la mejora de la comprensión 
de textos incide en las calificaciones, desarrollaron una serie 
de talleres de lectura con el paralelo A que tuvo las califica-
ciones más bajas. El B no participó en los talleres, fue el gru-
po de control. Querían probar su hipótesis: si se mejora la 
comprensión de textos, mejoran las calificaciones. Plantea-
ron estas preguntas de investigación, que implican los enfo-
ques  cuantitativo y cualitativo:

¿En qué medida los talleres de lectura inciden en las califi-
caciones? y ¿cómo perciben las y los estudiantes la influencia 
de los talleres de lectura en las calificaciones? 

Los talleres se hicieron luego de la evaluación del primer 
trimestre y antes de iniciar el segundo. Durante los talleres, 
los docentes llevaron registros anecdóticos para tomar nota 
de logros o dificultades en el desarrollo de la comprensión 
de textos y su aplicación en situaciones concretas de aprendi-
zaje, a nivel grupal e individual. 

Resultado: el análisis inferencial de las calificaciones in-
tragrúpica (prueba t pareada) e intergrupal (t independiente) 
del segundo quimestre probó la hipótesis, se mejoró la com-
prensión de textos y las calificaciones de la mayoría mejora-
ron. El promedio del paralelo A pasó de 6,5 a 8,5 sobre 10. 
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El del B no mostró variaciones significativas (grupo de con-
trol, no hubo intervención). 

Al terminar el segundo trimestre se hizo un conversatorio 
guiado en el que las y los estudiantes dijeron que identificar la 
idea principal de un texto, organizar e interpretar la informa-
ción les ayudó a comprender la estructura de los textos y lo 
que comunican, lo que les sirvió para comprender mejor los 
planteamientos en las tareas de Matemáticas y Lengua y Lite-
ratura y lograr mejores calificaciones en las tareas. Además, se 
hicieron entrevistas a niñas y niños que mostraron situaciones 
particulares de cambio en las calificaciones (mejoras destaca-
das o mínimas). Quienes mejoraron mínimamente o no me-
joraron sus calificaciones dijeron que las actividades de los 
talleres en los que más aprendieron fueron las que incluían 
organizadores gráficos o dibujos, pero que fueron pocas, que 
su participación en los análisis de textos era mínima, porque 
más lo hacían quienes siempre terminan primero las tareas, 
entre lo más relevante. Quiénes mejoraron significativamente 
sus calificaciones destacaron que predecir las ideas de los tex-
tos y luego comentar lo que se ha entendido organizando 
ideas con gráficos y discusiones grupales fue muy efectivo 
para aprender a leer y comprender, por ejemplo, que los ejer-
cicios de matemáticas tienen una estructura comunicativa, 
que hay que comprender antes de resolverlos. En suma, la 
mayoría percibe que los talleres de lectura ayudaron com-
prender y mejorar sus tareas y obtener mejores calificaciones. 

Los resultados cuantitativos fueron relacionados con los 
datos cualitativos (provenientes del registro anecdótico, con-
versatorio guiado y entrevistas) en una matriz mixta. La me-
tainferencia crítica mostró que hubo una mejora del 30 % en 
el promedio de calificaciones debido a estrategias de lectura 
(efectivas para la mayoría e insuficientes para algunos) cen-
tradas en el desarrollo de habilidades de comprensión de 
textos y extrapolación a otras tareas que impliquen lectura. 
De este modo, las y los docentes investigadoras/es combina-
ron las bases de datos cuantitativos y cualitativos para inferir, 
integrar, interpretar y explicar la relación entre comprensión 
de textos y calificaciones, logrando una integración interpre-
tativa rica de sentido pedagógico y más profunda como insu-
mo para comprender logros y limitaciones de la intervención 
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pedagógica. En este tipo de estudios, la integración implica 
coherencia y credibilidad interpretativa para construir senti-
do y lograr resultados que respondan a contextos histórico-
pedagógicos específicos. 

Tabla 8.  Elementos básicos del diseño mixto en investigación pedagógica

Perspectiva epistemológica Hipótesis: si se mejora la comprensión de textos, mejora las 
calificaciones

Modelo 
epistemo-
lógico 

Tipo de 
investi-
gación

Enfo-
que 
mixto

Pregunta Objetivos Métodos Técnicas Resulta-
dos espe-
rados

Perspecti-
va episté-
mico-pe-
dagógica

Inter-
vención

Cuan-
titativo

¿En qué 
medida los 
talleres de 
lectura in-
ciden en 
las califi-
caciones? 

Determinar 
en qué me-
dida la 
compren-
sión de 
textos inci-
de en la 
mejora de 
las califica-
ciones

Análisis in-
ferencial 
(analizar 
comparati-
vamente 
promedios 
antes y 
después de 
los talleres, 
de un mis-
mo estu-
diante y 
grupo y en-
tre grupos)

Medidas de 
tendencia 
central 
(media, 
mediana, 
moda)

En qué 
medida se 
confirma o 
no que si 
se mejora 
la com-
prensión 
de textos, 
mejoran 
las califi-
caciones

Cuali-
tativo

¿Cómo 
perciben 
las y los 
estudian-
tes la in-
fluencia 
de los ta-
lleres de 
lectura en 
las califi-
caciones? 

Interpretar 
las percep-
ciones de 
las y los es-
tudiantes, 
acerca de 
cómo los 
talleres de 
lectura han 
incidido en 
la mejora 
de las cali-
ficaciones

Fenomeno-
lógico (in-
dagar en 
las expe-
riencias 
subjetivas 
de aprendi-
zaje)

Narrativa 
interpreta-
tiva mixta 
en la lógica 
de la Big Q

Interpre-
tación de 
percepcio-
nes acerca 
de cómo 
los talleres 
de lectura 
inciden o 
no en la 
mejora de 
las califi-
caciones

Nota. Elaboración propia

En suma, con el ejemplo se ilustra que la mixtura en el enfo-
que implica reconocer limitaciones epistemológicas de ambos 
enfoques y aprovechar su potencial para ampliar la compresión 
en investigación pedagógica.
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Distinguir los participantes en sus contextos 
pedagógicos de investigación

En investigación pedagógica es necesario superar el dualismo 
ontológico sujeto y objeto del positivismo. Los problemas peda-
gógicos surgen en los contextos sociohistóricos y las culturas es-
colares o académicas que involucran la actoría colectiva de los 
sujetos socioeducativos. En investigación pedagógica, los partici-
pantes deberían tener relaciones de horizontalidad y colabora-
ción entre actores con roles diferentes, no superiores. Los partici-
pantes son sujetos y actores socioeducativos vinculados con la 
enseñanza y el aprendizaje. Por ello, es necesario caracterizarlos 
en función de la cultura escolar o académica, lo etario, los con-
textos histórico-sociales y otros tópicos de la cultura. 

Un aspecto clave y complejo es distinguir a los actores socio-
educativos que intervienen en el problema de investigación. La 
participación de estudiantes, docentes, directivos, familias y otros 
actores socioeducativos en las actividades de investigación implica 
su comprensión del problema, objetivos y actividades en las que 
se espera su participación. En el caso de niñas, niños y adolescen-
tes, además de su comprensión, es necesario su asentimiento y el 
consentimiento de la familia, con base en el compromiso de quie-
nes investigan de garantizar cuestiones éticas de investigación 
como derecho a la confidencialidad, privacidad y consideración 
de lo etario, con el fin de garantizar su participación como actores 
socioeducativos en condiciones de protección de derechos. 

Operativizar metodológicamente el proceso de investigación

La operativización metodológica consiste en organizar y estable-
cer una relación coherente entre las etapas del proceso de inves-
tigación de modo que se pueda asegurar la congruencia entre los 
elementos del diseño de la investigación. Según Bisquerra 
(2004), toda investigación debería organizarse congruentemen-
te, desde la estructura teórica hasta el diseño del proceso meto-
dológico. La operativización del proceso de investigación forta-
lece la claridad, coherencia y rigurosidad del proceso de búsque-
da de respuestas a las preguntas de investigación.

Operativizar metodológicamente es poner en relación de 
congruencia los elementos epistémico-metodológicos de investi-
gación. El proceso de investigación pedagógica puede ser enten-
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dido, la mayoría de las veces, desde una perspectiva inductiva, ya 
que está «constituido de una serie de etapas lógicas, secuencia-
das e interconectadas que serán comunes en el enfoque cualitati-
vo» (Gómez-Núñez, et al. 2020, p. 32). La operativización meto-
dológica consiste en establecer relaciones lógicamente consisten-
tes entre problema, perspectiva epistemológica, revisión de 
literatura, planteamiento de objetivos, métodos, técnicas e ins-
trumentos. Para ilustrar la congruencia entre estos elementos 
epistémico-metodológicos, puede ser muy útil construir una ma-
triz de congruencia metodológica. 

La visualización de la información es una técnica que contribu-
ye a organizar y mejorar la perspectiva de nociones clave del dise-
ño de investigación a modo de un mapa de relaciones entre cate-
gorías epistémico-metodológicas. El pensamiento visual implica 
el uso de habilidades de proyección y percepción de gráficos, es-
quemas, matrices, etc. para comprender relaciones, conceptos, ca-
tegorías, etc. de forma compleja y en perspectiva (Kress, 2006). 
Una matriz de congruencia metodológica se convierte en una he-
rramienta de percepción visual usada para organizar y articular ca-
tegorías y elementos metodológicos de base con el proceso inves-
tigativo con el fin de mejorar su comprensión como premisa para 
la operativización metodológica del proceso de investigación. 

La congruencia metodológica implica la operacionalización 
de categorías o variables, implica la definición conceptual y ope-
rativa. Este proceso consiste en descomponer los conceptos abs-
tractos en subcategorías e indicadores. La operacionalización de 
categorías o variables consiste en descomponerlas en dimensio-
nes que puedan cualificarse o medirse a través de un conjunto de 
métodos y técnicas (McMillan y Schumacher, 2005). 

En suma, operacionalizar es establecer relaciones entre ele-
mentos teórico-conceptuales y metodológicos con aspectos o di-
mensiones cualificables o medibles de la realidad. Es un esfuer-
zo lógico-procedimental por articular dimensiones abstractas 
con elementos procedimentales del proceso de investigación. La 
operacionalización es definir cómo lo teórico cobra sentido en 
las experiencias o en el discurso; no es solo una cuestión de agru-
par conceptos en categorías o convertirlos en variables numéri-
cas. Se trata de establecer relaciones metodológicas congruentes 
para lograr cohesión y claridad conceptual y procedimental en la 
investigación.
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3
Fase epistémico-metodológica 2: 

procedimientos prácticos de la 
investigación pedagógica

Con base en la perspectiva epistemológica construida en las fa-
ses epistémicas 1 y en la 2, se fundamentan los procedimientos 
prácticos de la investigación pedagógica. Se muestra el proceso y 
los procedimientos prácticos de la investigación pedagógica. Es 
la fase de los procesos teórico-metodológicos de construcción 
del conocimiento pedagógico. Es el momento de pensar durante 
la explicación, comprensión, intervención, reflexión y teoriza-
ción. El foco está en la búsqueda de respuestas a las preguntas 
con la guía de objetivos de investigación. Esta fase cierra con el 
despliegue de habilidades para teorizar, presentar resultados y 
formular conclusiones. Esta fase abarca las competencias 3 y 4. 

•	 Competencia 3. Desarrollar el plan, esto es, construcción de 
datos, categorización, codificación, clasificación y análisis. 
La construcción de datos en investigación pedagógica se basa, 
principalmente, en la observación participante (predomi-
nante en intervención-transformación) y no participante (ca-
racterístico explicación-comprensión). La construcción de da-
tos es la habilidad investigativa para: a) la escucha y el diálo-
go con los actores socioeducativos participantes, b) observar 
vivencias y experiencias pedagógicas, c) hacer intervenciones 
pedagógicas, d) construcción de datos usando instrumentos 
adecuados, e) indagar con técnicas apropiadas y f) asociar y 
sintetizar lo registrado en función de la pregunta y de los ob-
jetivos de investigación.

3. Fase epistémico-metodológica 2
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•	 Competencia 4. Formular explicaciones teóricas y conceptua-
les, que involucran la habilidad de interpretar como antesala 
metodológica de elaboración de datos en información; teori-
zar y formular resultados, conclusiones y recomendaciones. 

Competencia 3. Desarrollar el plan
La competencia 3 abarca cinco habilidades básicas de investiga-
ción con su respectivo procedimiento, con lo que continua el 
desarrollo del proceso de investigación.

Figura 20.  Estructura de la competencia de investigación pedagógica 3

15Agradecimientos

Desarrollar  
el planCompetencia 3

Procedimiento

Habilidades básicas

Describir y re-
organizar datos 

Contrastar

Analizar

Catalogar  
los datos

Clasificar y 
ordenar

Agrupar  
datos

Codificar

Configurar 
unidades  

de análisis

Categorizar

Obsevar 
Intervenir

Construir  
los datos

Nota. Elaboración propia

Construcción de datos: escuchar, observar, intervenir, 
registrar, preguntar, asociar y sintetizar

El dato es una representación parcial de un aspecto de la reali-
dad. Su sentido y simbolismo dependen de la concepción de la 
realidad, de cómo se interprete, como número con modelos es-
tadísticos o como narrativa con procesos hermenéuticos (Crotty, 
1998). Su sentido es construido por quien investiga en función 
de marcos conceptuales y epistemológicos. Es una intelección 
gnoseológica de lo que se concibe como realidad en función de 
los intereses investigativos. Es la unidad de sentido epistémico 
relacional y contextual con la que se construye conocimiento, 
por lo tanto, tiene una dimensión ontológica, epistemológica y 
metodológica (Grass, 2024).
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Figura 21.  Relaciones en las que construye el dato

 
 

Dato

Investigador/a

Participantes 
y contexto

Heurístico: 
pregunta, 
objetivos 

Nota. Elaboración propia

Desde una perspectiva cualitativa, el dato se construye desde 
la interpretación situada (Lincoln y Guba, 1985) del fenómeno 
investigado en una relación dialógica entre quien investiga, par-
ticipantes y el contexto sociocultural. Es producto de la interpre-
tación de la relación entre lo heurístico (pregunta, objetivos de 
investigación) y las experiencias y su contexto sociocultural; se 
produce como sentido de la relación entre lo heurístico y la ex-
periencia contextualizada. Es una unidad de sentido que se con-
figura y reconfigura en el proceso de investigación como narrati-
va simbólica de la interpretación de la realidad materializada en 
voces, textos, imágenes, gestos, prácticas, etc. 

Tabla 9.  Procedimiento práctico, desde la construcción del dato al análisis

Construir Categorizar Codificar Clasificar Analizar

Escuchar y ob-
servar experien-
cias pedagógicas
Intervenir
Registrar
Preguntar
Asociar y sinte-
tizar

Agrupar en uni-
dades de análisis 
representativas 
de las principales 
categorías deri-
vadas del proble-
ma y objetivos

Crear códigos
Agrupar datos 
en códigos

Ordenar en ca-
tegorías y sub-
categorías

Describir relaciones 
en torno a pregun-
tas y objetivos
Reorganizar datos
Contrastar fuentes

Nota. Elaboración propia
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Con la construcción de datos continúa el procedimiento de 
investigación con una serie de habilidades y acciones procedi-
mentales. Categorizar, codificar, clasificar y analizar son habili-
dades investigativas clave en el desarrollo del plan de investiga-
ción. A continuación, se presenta de forma más amplia esta par-
te del procedimiento práctico de investigación. 

Escuchar, observar vivencias/experiencias pedagógicas

La construcción de datos se inicia con escuchar y observar en los 
contextos pedagógicos específicos de investigación. En investiga-
ción acción participativa pedagógica, quienes investigan juegan 
el doble papel de participante e investigador/a. Independiente-
mente de la metodología, las vivencias y experiencias pedagógi-
cas de los participantes y de quienes investigan son parte consti-
tutiva de la indagación en investigación pedagógica. 

La elaboración del marco teórico es una tarea de investiga-
ción muy rica en aprendizaje y ampliación de la perspectiva del 
problema de investigación y sus dimensiones, epistémica y pe-
dagógico-disciplinar. Quienes investigan aprenden sobre el co-
nocimiento, su construcción, logros y vacíos en el campo temá-
tico del problema de investigación. La fundamentación teórica 
del problema, a la par de ampliar la perspectiva de quien inves-
tiga, es la oportunidad para aprovechar su máximo potencial 
para la elaboración del proceso metodológico y su instrumenta-
ción. La mirada fundamentada teórica y conceptualmente es 
esencial en lo procedimental de la investigación, como la selec-
ción de enfoques, métodos, técnicas y elaboración de instru-
mentos de investigación. En el diseño del procedimiento meto-
dológico es necesario precisar porqué se asumen determinadas 
perspectivas teóricas y epistemológicas que sustenten cómo, 
cuándo y para qué se usan métodos, técnicas e instrumentos es-
pecíficos y adecuados al problema de investigación y su contex-
to socioeducativo. 

Para aprovechar el potencial del marco teórico como anda-
miaje de lo procedimental, es necesario articularlo con procesos 
como operacionalización de categorías o variables, elaboración 
de instrumentos de investigación, construcción y análisis de da-
tos y elaboración de resultados. El diseño y adecuación de los 
instrumentos para la escucha de voces de los participantes y la 
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observación participante y no participante requiere de sustento 
teórico-conceptual. La dimensión teórica debería fundamentar 
el proceso, desde la contextualización y lo metodológico hasta el 
análisis y discusión de resultados y la formulación de conclusio-
nes. La fundamentación teórica sustenta el proceso de investiga-
ción como un potente dispositivo teórico-metodológico que 
atraviesa todo el proceso de investigación. 

La instrumentalización del proceso de investigación se sus-
tenta y enriquece con lo teórico. Los instrumentos deberían estar 
elaborados con elementos teóricos como categorías, conceptos y 
teorías implicadas en el problema y los objetivos de investiga-
ción. En los instrumentos de construcción de datos e interven-
ción confluyen la dimensión teórica con la dimensión empírica 
del proceso de investigación. 

Es esencial documentar lo observado desde perspectivas con-
textualizadas (Mendoza y Martínez Ortega, 2020) en las dimen-
siones etic y emic, en procura de la comprensión de los partici-
pantes e investigadoras/es. Emic y etic, etimológicamente, provie-
nen de fonémica y fonética y se usan en antropología como una 
metáfora para interpretar la producción del conocimiento 
(Schaffhauser, 2010). En investigación pedagógica, se puede 
usar como una perspectiva comunicativa que comprenda las cul-
turas escolares y académicas (Pavesio, 2020) en la elaboración 
del discurso.

La comprensión del sentido de lo que se investiga es muy im-
portante para la validez en investigación pedagógica, en la que 
lo significativo es clave para la participación comprometida con 
los propósitos de la investigación. Receptar y comprender las vo-
ces y criterios de los actores suponte instrumentos de recolección 
adecuados a la cultura del contexto pedagógico y la perspectiva 
epistémico-teórica y pedagógica de quien investiga. Entre los ins-
trumentos más usados, por su adecuación, están el diario de 
campo, registro anecdótico, ficha de observación áulica y otros 
entornos pedagógicos, grabaciones audiovisuales, papel o piza-
rra para escritura y graficación, material didáctico concreto, en-
tornos digitales interactivos (chats, muros digitales) y materiales 
didácticos vinculados a tareas de aprendizaje entre otros. 

Los instrumentos de investigación deberían ser diseñados en 
coherencia con las características la cultura escolar o académica, 
como lo etario, instrucción y contexto socioeconómico, entre 
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otras dimensiones socioeducativas. La construcción, interpreta-
ción y reflexión crítica de los datos implica la elaboración de ins-
trumentos fundamentada teóricamente, congruente con las téc-
nicas, métodos y perspectivas epistémicas del plan de investiga-
ción y adecuada al contexto pedagógico de investigación. 

Intervenir y experimentar en lo pedagógico

La construcción de datos implica un marco de dimensiones ma-
teriales y simbólicas de la cultura escolar o académica. La inter-
vención y experimentación para la transformación de los proce-
sos pedagógicos gira en torno a las cuestiones como quiénes 
(identidades, roles, vínculos, familia), qué (conocimiento, valo-
res, tradiciones, normas, relaciones de poder), cómo (lo 
didáctico-pedagógico, prácticas culturales), con qué (material di-
dáctico y simbólico), dónde (aula física y virtual, escenarios edu-
cativos socioculturales comunitarios), cuándo (calendario escolar 
y cultural), para qué (objetivos y fines pedagógicos, individuales, 
familiares, sociales) enseñan y aprenden. Las respuestas a estas 
preguntas pedagógicas dan cuenta de una cultura escolar o acadé-
mica. Para comprender el contexto socioeducativo de investiga-
ción, puede ser de mucha utilidad la elaboración de un cuadro de 
tópicos de la cultura pedagógica académica o escolar. La investi-
gación pedagógica implica una dimensión etnográfica, porque 
está inmersa en la cultura escolar o académica, las que a su vez 
están vinculadas con las culturas sociofamiliares y comunitarias. 

Un cuadro de tópicos de la cultura escolar es un insumo de 
investigación que brinda una perspectiva panorámica del con-
texto socioeducativo del problema de investigación pedagógica. 
Puede configurarse paulatinamente, desde la problematización y 
su contextualización. Las primeras aproximaciones a la experien-
cia pedagógica de estudio son un buen momento para configu-
rar el cuadro de tópicos en función de las preguntas y los objeti-
vos. En la figura 22, se procura una perspectiva genérica de la 
cultura escolar o académica. Configurar un cuadro de tópicos de 
la cultura escolar o académica de su contexto pedagógico de in-
vestigación puede ser muy ilustrativo para el proceso de investi-
gación. Investigar lo pedagógico requiere de una perspectiva an-
tropológico-educativa de la cultura como enclave de lo sociohis-
tórico diverso que confluye en lo pedagógico. 
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Figura 22.  Tópicos de la cultura escolar

Nota. Elaborado con Napkin. Los elementos que se presentan son solo algunos de los que podrían 
considerarse para configurar un cuadro de tópicos, cada cultura escolar o académica se configura 
con lo que constituyen sus tópicos

Registros en investigación pedagógica

La construcción y registro de datos, tanto en observación no par-
ticipante (en estudios de comprensión explicación, como estu-
dio de caso o historia de vida) como en la participante (propia 
de estudios de intervención transformación como Lesson Study) 
es una actividad de investigación clave. El cuidado del registro de 
datos implica mínimos de rigurosidad, como coherencia con lo 
epistémico-metodológico y objetivos y consideración del con-
texto. Se trata de una tarea sustancial para el proceso investigati-
vo. Sin datos no hay insumos para elaborar información, sin in-
formación no hay conocimiento que responda a la pregunta de 
investigación. 

El cuidado y la solvencia en la construcción y registro de da-
tos implica un gran despliegue de capacidades epistémico-
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metodológicas de quienes investigan. La construcción y registro 
de datos son tareas de investigación altamente teórico-técnicas. 
La calidad de la técnica depende del sustento teórico, epistemo-
lógico y metodológico del que son capaces quienes investigan. 

El registro de datos suele tener varios niveles de complejidad, 
dependiendo de los contextos y situaciones pedagógicos de in-
vestigación, que van desde lo elemental, como la descripción y 
caracterización, hasta su ubicación en unidades de sentido. El re-
gistro de datos es la antesala del análisis, la interpretación y re-
flexión crítica con base en teorías y experiencias. Quien investiga 
tiene la responsabilidad de poner en diálogo las voces de los ac-
tores y los datos empíricos, por un lado, y las perspectivas teóri-
cas, por otro lado, de tal modo que haya una confluencia equili-
brada de estas fuentes fundamentales para un análisis represen-
tativo de la complejidad de lo pedagógico y sus aristas 
socioculturales. Este tipo de análisis implica la criticidad, que a 
su vez es la antesala de la reflexión, construcción y teorización 
de lo pedagógico. 

La construcción y análisis de datos termina con la teorización 
(Sanchez-Suricalday et al., 2022), que es lo que se presenta como 
resultado de investigación. Ni los instrumentos ni los procedi-
mientos de análisis deberían ser estandarizados como formas 
únicas de investigar; la realidad pedagógica tiene particularida-
des y complejidades propias de quienes enseñan y aprenden. Es-
tandarizar no es lo mismo que rigurosidad; la rigurosidad es más 
una cuestión de coherencia y consistencia epistemológica, teóri-
ca, metodológica y empírica. En el diseño metodológico de la 
investigación pedagógica es necesario cuidar el delicado equili-
brio entre rigurosidad y adecuación de enfoques, métodos, téc-
nicas, instrumentos y procedimientos a los actores y contextos 
pedagógicos. De la calidad del diseño metodológico dependen 
la construcción, registro y análisis de datos, la elaboración de es-
tos en información con la cual se construyen las explicaciones y 
teorizaciones en torno al vacío de conocimiento pedagógico, ori-
gen del proceso investigativo.

Preguntar a actores socioeducativos

La indagación en investigación pedagógica supone la pregunta 
directa a los actores socioeducativos participantes. Técnicas 
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como entrevista, grupo focal, narrativa pedagógica y encuesta, 
entre otras, son muy apropiadas para indagar por percepciones, 
prácticas, concepciones y narrativas pedagógicas relacionadas 
con la problemática de investigación pedagógica. La indagación 
hay que pensarla, desde la perspectiva de la participación de ni-
ñas, niños, adolescentes y familias, con técnicas e instrumentos 
adecuados etaria y pedagógicamente a estos actores socioeduca-
tivos. Se puede recurrir a técnicas tradicionales como entrevista, 
grupo focal y otras más didácticas como taller, asamblea infantil, 
microrrelato, narrativa personal y pedagógica, sociodrama, ga-
mificación, visual thinking (que incluye mural, dibujo, collage), 
photovoice, gamificación, sociodrama o asamblea, entre otras 
propias de cada contexto socioeducativo. 

La pregunta en investigación pedagógica debería ser dialógica 
para convocar las voces de quienes enseñan y aprenden y otros 
actores socioeducativos, de tal modo que la experiencia de ense-
ñar y aprender sea el núcleo del diálogo desde el locus de enun-
ciación y la agencia de quienes enseñan y aprenden. A niñas y 
niños que están aprendiendo a leer no se les puede pedir que 
respondan a un cuestionario con textos, pero sí pueden partici-
par a través de planteamientos con gráficos y materiales concre-
tos como plastilina, crayones y otros recursos manipulables, au-
diovisuales como vídeos, canciones, pódcast y de puesta en esce-
na como el performance. A abuelas, abuelos y otros miembros de 
las familias que tienen dificultades para leer o escribir, se les 
puede abordar desde la escucha, en conversatorios, participacio-
nes en ferias escolares, a través de elementos iconográficos y sim-
bólicos de la cultura como murales, retratos o estatuas, entre 
otros elementos tangibles. En este sentido, la selección y elabo-
ración de técnicas e instrumentos debería ser cuidada conside-
rando lo etario y emic del contexto pedagógico. 

Métodos y técnicas para preguntar, indagar 
en investigación pedagógica

La investigación de intervención pedagógica tiene como marco 
de referencia la criticidad, acción, reflexión y transformación de 
la investigación-acción (Fals Borda, 2010; Lewin, 1978) que, en 
el campo de la investigación pedagógica, suele ser como un pa-
raguas amplio de metodologías focalizadas y con procedimien-
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tos específicos y adecuados al fenómeno pedagógico de investi-
gación. Entre las metodologías de intervención más conocidas, 
en el marco de la investigación acción, están metodologías para 
investigar la propia práctica docente, como la Lesson Study (Soto 
Gómez y Pérez Gómez, 2014), centrada en la acción docente, o 
una de sus variantes, Learning Study (Marton y Booth, 1997); la 
investigación inclusiva (Susinos y Parrilla, 2013), que tiene 
como objetivo escuchar de manera auténtica a los participantes 
buscando la participación y la inclusión; la investigación del di-
seño pedagógico (Barab y Squire, 2004), centrada en desarrollar 
y mejorar soluciones educativas a través de un proceso iterativo. 
Las intervenciones pedagógicas suelen recurrir a metodologías y 
modelos pedagógicos como: 

a)	 Enseñanza para la comprensión.
b)	Aprendizaje experiencial.
c)	 Aprendizaje basado en problemas.
d)	Aprendizaje basado en proyectos.
e)	 Aula invertida.
f)	 TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge).

Para la explicación de experiencias pedagógicas, se puede re-
currir a metodologías de investigación adecuadas para investi-
gar lo pedagógico como estudio de caso (Yin, 2003), que se em-
plea para comprender y explicar en profundidad fenómenos 
pedagógicos complejos; sistematización de experiencias peda-
gógicas (Jara, 2018), con la que busca interpretar, reconstruir y 
recuperar una experiencia pedagógica para generar aprendiza-
jes, conocimiento y transformación; estudio biográfico (Bolívar, 
2002), que se usa para reinterpretar, sistematizar y comprender 
el conocimiento existente sobre un fenómeno pedagógico; his-
torias de vida (Osorio, 2014), centrada en la reconstrucción, 
análisis e interpretación de trayectorias y experiencias persona-
les, a partir del relato; etnografía pedagógica (Rockwell, 2009), 
de carácter narrativo e interpretativo, busca comprender la cul-
tura escolar o académica, las prácticas pedagógicas y sentidos, 
las interacciones entre actores socioeducativos y los significados 
que construyen. 
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Figura 23.  Algunos métodos y técnicas de investigación pedagógica

Nota. Elaboración propia

En investigación pedagógica, es apropiado recurrir a metodo-
logías de aprendizaje, que pueden ser usadas como técnicas de 
investigación. La denominación de técnica o método depende 
de la función investigativa y el nivel de integración en la investi-
gación. El método tiene una función estratégica y estructurante, 
mientras la técnica es operativa e instrumental (Tamayo y Tama-
yo, 2003). En este sentido, el taller puede ser un método estruc-
turante de la participación dialógica en la investigación de la 
praxis educativa y trasformadora (Freire, 1970) o una técnica 
participativa grupal (Bisquerra, 2004) para la construcción de 
datos. 
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Figura 24.  Técnica de investigación pedagógica

Nota. Elaborado con Napkin

Estas son algunas técnicas para investigar experiencias peda-
gógicas. Algunas son las tradicionales técnicas de investigación y 
otras son métodos didácticos que pueden ser integrados con 
funciones operativas específicas a la metodología de investiga-
ción pedagógica. Es solo una muestra sugerente, no exhaustiva 
ni imperativa. 

Asociar y sintetizar lo registrado

Luego de la construcción de datos, la asociación y síntesis es un 
momento clave en el desarrollo del plan de investigación. La 
construcción de datos teóricos y de campo suele terminar con 
una copiosa cantidad de datos que, debido a su tipo o extensión, 
pueden estar dispersos y desordenados. Por ello, la tarea de in-
vestigación inmediata es la de agruparlos por tipos de fuentes, 
registro, etc., lo que permite depuran y sintetizar todo aquello 
que se ha registrado. Los datos cobran sentido epistemológico al 
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ser puestos en relación con los elementos medulares de la inves-
tigación: pregunta de investigación, objetivos y resultados pro-
yectados o esperados. 

Figura 25.  La asociación en la construcción de datos

Nota. Elaboración propia

Categorizar: unidades de análisis

Configurar unidades y subunidades de sentido para de análisis

Los datos depurados pueden ser categorizados en unidades y su-
bunidades de análisis, en función de relaciones conceptuales. 
Con base en el proceso de operacionalización metodológica de 
categorías (desarrollada en la fase de planeación), se configuran 
unidades y subunidades etiquetadas con categorías derivadas del 
problema de investigación y sus elementos teóricos. De estas 
unidades depende el proceso de análisis hermenéutico y estadís-
tico de datos, según corresponda con el enfoque epistemológico 
de investigación. 
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Figura 26.  Categorizar: unidades y subunidades de análisis

Nota. Elaboración propia

En la investigación pedagógica, el análisis hermenéutico es 
un proceso que busca comprender la realidad estudiada. La in-
terpretación de quien investiga es muy relevante al analizar los 
datos. Gibbs (2012) propone tres pasos que se consideran ade-
cuados para la investigación pedagógica:

1.	Transcripción de los datos. Es el primer filtro o interpretación, 
ya que consiste en redactar todo lo que se ha grabado, anota-
do, etc. En esa fase quien investiga selecciona la información 
más relevante para su estudio.

2.	Análisis de contenido. Se elaboran las categorías en unidades 
de análisis de contenido. A partir de un análisis inductivo del 
material transcrito, se establecen las categorías creando una 
organización jerárquica. Asimismo, se puede realizar un aná-
lisis de narraciones en el que se organizan los hechos de ma-
nera cronológica de acuerdo con las explicaciones o con el 
orden de intervenciones.

3.	Creación del modelo. Se establece la relación entre las catego-
rías, es decir, se trata de interpretar y comprender los puntos 
de unión y relación que puede darse entre datos y sus unida-
des de sentido.

La categorización es la condición para el análisis hermenéutico 
de los datos. La interpretación de datos supone un ordenamiento 
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que proporcione una perspectiva completa y ordenada para el 
análisis y la interpretación, tanto hermenéutica como cuantitativa. 
La interpretación de datos, tanto cualitativos como cuantitativos, 
implica un ordenamiento por categorías de análisis. 

Codificar: agrupar datos

Agrupar los datos en función de las preguntas de investigación

Con base en la categorización, se procede a codificar los datos en 
función de preguntas de investigación. Las categorías aglutinan 
códigos, que son unidades mínimas de interpretación de los da-
tos. Codificar es encontrar sentido a los datos. El sentido de los 
datos está dado por su valor para responder a preguntas de in-
vestigación. El fin último de la investigación es responder a los 
problemas pedagógicos con datos construidos e interpretados, 
ya sea hermenéutica, estadísticamente o de forma mixta. 

Figura 27.  Agrupamiento de datos y preguntas de investigación

Nota. Elaboración propia

Para Bardin (2002), la codificación es «el proceso por el que 
los datos son transformados sistemáticamente y agregados en 
unidades que permiten una descripción precisa de las caracterís-
ticas pertinentes del contenido» (p. 78). La organización de la 
codificación se puede realizar mediante tres pasos:
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1.	La descomposición. En este primer paso, se realiza la elección 
de unidades de registro. La unidad de registro es el segmento 
de contenido (frase o palabra) que será considerado unidad 
base para la categorización y recuento frecuencial.

2.	La enumeración. Se realiza la elección de reglas de recuento, 
es decir, se utilizan diversos tipos de numeración; por ejem-
plo, la frecuencia es la medida que crece en aparición (a: 3, 
b:1, c:0), por tanto (a) representa la frecuencia porque es el 
número que más veces se repite.

3.	La clasificación y la agregación. Se establece la elección de las 
categorías mediante un proceso inductivo. En este paso, se or-
ganiza la información para establecer las relaciones posibles y 
dar respuesta a las preguntas de investigación.

La codificación es una de las tareas que demanda un gran ni-
vel de habilidades investigativas, epistémicas, metodológicas y 
técnicas. La codificación supone la comprensión semántica de 
los datos en relación con los elementos teóricos, metodológicos 
y epistemológicos. Codificar es darles sentido explicativo a los 
datos agrupándolos en unidades de análisis. Codificar es conec-
tar el dato con las respuestas al problema. De la codificación de-
pende, en buena medida, la calidad de los resultados de investi-
gación. 

Clasificar y ordenar: catalogar

Catalogar

Catalogar supone acuerdos de interpretación (que suelen estar 
en protocolos de análisis) y un ordenamiento de los datos en 
unidades y subunidades que muestran, en perspectiva y de for-
ma completa, la disponibilidad y relación de los datos codifica-
dos. Esta es una tarea de descripción estructurada para la com-
prensión, acceso y utilización de los datos. Esta tarea puede ser 
desde muy artesanal, con recursos informáticos de Office, hasta 
muy tecnificada con herramientas de análisis de datos que en la 
actualidad tienen incorporados recursos de inteligencia artificial. 
Lo que no se puede perder de vista es que el propósito de catalo-
gar es lograr una perspectiva ordenada, completa y panorámica 
de los datos disponibles y agrupados en función de su tipifica-
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ción y relación con las unidades temático-categoriales de investi-
gación. 

Analizar: describir, reorganizar, contrastar

Describir datos de forma exógena, endógena y mixta

El análisis de datos se basa en la descripción de relaciones. Con 
los datos ordenados y catalogados, se procede a la descripción 
de su contenido y de las relaciones entre unidades y subunida-
des de análisis. La descripción en investigación pedagógica 
puede tener estas formas comunicativas: a) exógena, su énfasis 
está en el lenguaje académico (propio de la profesión docente), 
b) endógena, el énfasis está en la voz de los actores socioedu-
cativos participantes en la investigación (en una lógica emic) y 
c) mixta, busca el equilibrio entre la exógena y endógena pro-
curando una descripción en términos académico-profesionales 
integrando voces, términos y expresiones propios del contexto 
pedagógico de referencia. La adecuación de la descripción a los 
lenguajes de los participantes, contexto e investigadores/as es 
muy importante para que la descripción tenga sentido como 
insumo para elaborar la información. La información es el re-
sultado de la comprensión de las relaciones entre datos a través 
del análisis. 

Reorganizar coherentemente los datos

El análisis de los datos implica la recomposición de estos desde 
su ordenamiento. Cuando se tiene una perspectiva global de 
los datos, es posible un análisis de su coherencia con las unida-
des de análisis y de su suficiencia para sustentar las respuestas a 
las preguntas de investigación. La coherencia de los datos se 
evalúa por su relación con las unidades y subunidades de análi-
sis. La recomposición de datos es una oportunidad de revisar y 
afinar la codificación y el ordenamiento en las unidades y su-
bunidades temáticas de tal modo que haya las condiciones para 
el análisis en búsqueda de información fundamentada para la 
construcción de conocimiento. Reorganizar datos empíricos im-
plica reinterpretarlos para su comprensión, que es la condición 
para que con los datos se construya información y luego conoci-
miento. 
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Figura 28.  Analizar: reorganizar datos

Nota. Elaboración propia

Contrastar

Con los datos codificados y catalogados en unidades de análisis, 
se procede al análisis de los datos. Se teje una red de relaciones 
entre los datos y la pregunta de investigación, los objetivos y re-
sultados esperados. Al contrastar datos y fuentes, la red de rela-
ciones se expande para luego contraerse en torno al nodo de las 
respuestas a la pregunta de investigación. Los nodos de estas re-
laciones son los insumos teóricos para la elaboración de los da-
tos en información. 

La interpretación de la información implica contrastar méto-
dos, fuentes, investigadoras/es (por ejemplo, en un estudio mul-
ticaso o una Lesson Study en los que participan diferentes investi-
gadoras/es) y teorías. La principal función de este procedimiento 
de análisis es el contraste en búsqueda de convergencias y diver-
gencias con el fin de afianzar la relevancia, coherencia e integra-
lidad de los contrastes y aristas de los datos. Por ejemplo, la con-
trastación del componente epistémico-pedagógico de las mate-
máticas en un documento curricular con una práctica pedagógica 
en un aula puede mostrar coincidencia o contradicción entre es-
tas dos fuentes, relación que requiere de análisis, interpretación 
y elaboración como información en función del problema de 
investigación. 
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En investigación pedagógica, la validez de los datos y la infor-
mación elaborada con los mismos se basa en la coherencia entre 
lo epistémico-metodológico, la rigurosidad en lo procedimental 
y el sentido que tiene el problema y los objetivos para los actores 
socioeducativos en sus contextos culturales. La validez del senti-
do epistémico-pedagógico es también una cuestión de conexión 
con lo regional y global. Técnicas de análisis cualitativo como las 
de contenido (Cáceres, 2003) requieren de una perspectiva epis-
temológica de su sentido y uso en el campo pedagógico. 

Figura 29.  Analizar: establecer relación entre datos y sus fuentes

Nota. Elaboración propia

En el campo de la investigación pedagógica, la contrastación 
de fuentes es sustancial para cuidar la representatividad de la 
diversidad de voces y los elementos contextuales a fin de que la 
información y el conocimiento generados como respuesta al 
problema pedagógico sean constatables, coherentes y significa-
tivos. La triangulación o contrastación tiene una función de sen-
tido epistémico de lo pedagógico más que legitimadora del co-
nocimiento generado. En suma, el análisis de datos implica un 
entramado de relaciones entre datos y sus unidades del que sur-
girán las respuestas a la pregunta de investigación a modo de 
una síntesis de resultados. 
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Competencia 4: formular explicaciones 
teóricas y conceptuales
La competencia 4 abarca tres habilidades básicas de investiga-
ción con su respectivo procedimiento, con lo que continua el 
desarrollo del proceso de investigación y se cierra la fase 2. 

Figura 30.  Estructura de la competencia de investigación pedagógica 4

16 Investigación pedagógica
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Nota. Elaboración propia

Interpretar: datos, información, conocimiento, respuestas

Elabora datos en información

Los datos, al ser analizados en función de relaciones, se convier-
ten en información. El análisis implica ver en perspectiva las par-
tes en conexión a partir de categorías organizadas en unidades 
de análisis. Analizar datos es establecer relaciones entre unida-
des de análisis. La información se deriva de las relaciones que se 
establecen entre los datos en las unidades y subunidades de aná-
lisis, en una lógica de integración holística. Por su capacidad de 
potenciar y ampliar la perspectiva, lo visual-cognitivo juega un 
rol preponderante en el análisis de datos para su elaboración en 
información. Ya sea en registros anecdóticos, diarios de campo o 
herramientas tecnológicas como recursos de Office o softwares 
especializados, su función es el ordenamiento y visualización de 
los datos en función de preguntas y objetivos de investigación. 
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Los datos solo son valiosos si pueden dotar de insumos teóricos 
y empíricos para establecer relaciones entre unidades de análisis. 
De la interpretación de estas relaciones se deriva la información 
nueva (aprendizajes, en el caso de la investigación formativa) so-
bre el problema de investigación. 

Generar conocimiento

La comprensión es la antesala de la interpretación de la informa-
ción. De la comprensión de quien investiga depende, en gran 
medida, la calidad de la información, dada por la claridad, cohe-
rencia y pertinencia. La calidad de la información es la condi-
ción para su elaboración en conocimiento válido, es decir, capaz 
de responder a la pregunta de investigación con logros y limita-
ciones epistémico-metodológicas. Para lograr la comprensión de 
la información, se recurre a la contrastación de métodos, datos, 
participantes, teorías y fuentes en función de la pregunta, objeti-
vos y contexto de investigación. 

Figura 31.  Analizar: ir de los datos a la información y al conocimiento

Nota. Elaboración propia

El sentido de la información se deriva de su relación con los 
resultados esperados en función de preguntas y objetivos de in-
vestigación. La significación de la información es una cuestión 
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heurística; tiene sentido aquello que es un tope a la búsqueda de 
respuestas, lo que está planteado como meta en el objetivo gene-
ral. Investigar es ir tras las respuestas a las preguntas de investiga-
ción. Por ello, la comprensión e interpretación de la informa-
ción es una cuestión de sentido del hallazgo epistémico. 

Responder a la pregunta de investigación

A las preguntas de investigación se responde con conocimiento. 
Los datos catalogados en unidades y subunidades son el insumo 
para establecer relaciones. De la interpretación y descripción de 
estas relaciones surge la información sobre el problema de inves-
tigación. La información es el elemento con el que se establecen 
relaciones entre información y resultados y objetivos. De la in-
terpretación de la relación entre objetivos y resultados se derivan 
las respuestas a la pregunta de investigación. Las respuestas son 
el conocimiento (aprendizaje a nivel formativo). 

Figura 32.  Del dato a la información y al conocimiento

Nota. Elaboración propia

Cuando se responde a la pregunta de investigación, es un mo-
mento oportuno para aprovechar el potencial de hallazgo de 
nuevas preguntas de investigación. La reafirmación del descono-
cimiento, del vacío de conocimiento del que emergió la pregun-
ta que ha motivado la investigación, también aparece al final del 
proceso como un ejercicio de postura epistémica crítica para re-
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conocer que la realidad supera lo que se sabe, narra y piensa so-
bre ella. Un proceso investigativo que responde a preguntas de 
investigación puede ser aún más fructífero si se eslabona con 
nuevos vacíos, nuevas preguntas. 

Teorizar: sintetizar, elaborar el discurso 
y formular resultados

Sintetizar lo analizado

La formulación de explicaciones teóricas y conceptuales va desde 
una perspectiva panorámica a la focalización de la información 
en torno a las respuestas a la pregunta de investigación. El cono-
cimiento generado debería ser comunicado como una síntesis de 
lo más significativo en términos de logro de objetivos y, conse-
cuentemente, en cuanto respuestas a la pregunta de investiga-
ción. La síntesis implica el despliegue de habilidades de com-
prensión del sentido y valor del conocimiento generado para los 
actores socioeducativos. Se trata de tomar lo más significativo de 
la complejidad del proceso de investigación en una lógica sisté-
mica y compleja. Es importante cuidar que lo particular signifi-
cativo no quede fuera de la síntesis o se solape al punto de ser 
invisibilizado.

Figura 33.  Síntesis: explicaciones y respuestas

Nota. Elaboración propia
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Al proceso de análisis le sigue la elaboración de una síntesis 
de resultados capaces de responder a la pregunta de investiga-
ción. Se trata de tomar lo sustancial de los resultados y elaborar 
una versión representativa de su complejidad y diversidad por su 
valor para responder al problema de investigación. La síntesis 
vuelve al contexto pedagógico del problema como respuesta sig-
nificativa para los actores socioeducativos. Mucho de su valor 
epistémico está dado por el sentido que tiene para los actores y 
el contexto pedagógico. 

La síntesis es el resultado de las relaciones que se establecen 
entre datos, por un lado, y la pregunta y objetivos de investiga-
ción, por otro. De la relación entre datos y objetivos se derivan 
los logros en cuanto objetivos, que constituyen una síntesis. De 
la relación entre datos y pregunta de investigación se obtienen 
las respuestas que constituyen la síntesis heurística más valiosa 
del proceso de investigación. 

Figura 34.  La síntesis como respuesta 

Nota. Elaboración propia

Elaborar el discurso a nivel emic y etic

La escritura académica es la forma convencional de comunicación 
de resultados de investigación. La cuestión es, en investigación pe-
dagógica, ¿es posible, se necesita comunicar de otras maneras? La 
comunicación de resultados en investigación tiene la función tras-
cendental de entrega de conocimiento a los destinatarios como 
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explicaciones, respuestas o soluciones al problema que dio origen 
al proceso. La función comunicativa en investigación debería es-
tar supeditada a la comprensión en los contextos socioeducativos. 

Al elaborar la síntesis de resultados es necesario considerar la 
dimensión comunicativa en función del contexto pedagógico. 
Desde una perspectiva antropológico-educativa, en la comunica-
ción de resultados en investigación pedagógica se requiere mirar 
desde dónde y cómo se entiende el conocimiento. La comunica-
ción en investigación, al contextualizarse culturalmente, se com-
plejiza, porque involucra elementos invaluables para la cocons-
trucción de sentido en torno al conocimiento generado tales 
como lenguajes y voces múltiples, simbolismos, rigor interpreta-
tivo y derivación de conclusiones (no generalizaciones) y la di-
mensión política de lo pedagógico investigado, entre otros. 

El conocimiento de lo pedagógico implica cuestiones ético-
políticas tales como desigualdades, estructuras de poderes o ex-
clusión, entre otras. La comunicación en investigación pedagógi-
ca debería ser una comunicación dialógica situada en lo cultural, 
ético, estético y político-pedagógico del contexto socioeducativo. 
Estas cuestiones contextuales son sustanciales en la elaboración 
del discurso de formulación de resultados. 

 La escritura en investigación es el dispositivo epistémico con 
una larga tradición para la comunicación de aprendizaje y cono-
cimiento. El fin último de investigar es aprender (Torres Mendo-
za et al., 2017), ya se trate de aprendizaje basado en la investiga-
ción (función formativa) o de generar conocimiento (función de 
producción científica). Se investiga para responder a preguntas, 
problemas, casos, situaciones, hipótesis, etc. Los resultados sue-
len ser presentados a través de la escritura académica, propio de 
las comunidades y culturas académicas. Sin embargo, debido a 
la naturaleza diversa de los participantes en investigación peda-
gógica, como estudiantes, docentes, directivos, administrativos y 
familias, es decir, comunidades educativas en sus contextos so-
cioculturales, los lenguajes y las formas de comunicar deberían 
diversificarse. Al comunicar resultados se requiere considerar las 
dimensiones etic y emic con el fin de que la comunicación tenga 
sentido para las comunidades escolares y académicas.

La comprensión en la comunicación de resultados es funda-
mental. La comprensión es un fin pedagógico-educativo que 
debería considerarse en la elaboración del discurso teórico-
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epistemológico en comunicación investigativa. El entendimien-
to supone una narrativa rica de sentido, pensada desde la pers-
pectiva de los actores socioeducativos como interlocutores y 
usuarios del conocimiento.

La escritura académica no es la única forma de comunicar en 
investigación pedagógica, aunque todas las formas pedagógicas su-
ponen la escritura; un pódcast implica un guion escrito. La escritu-
ra académica implica capacidades discursivas escriturales (Núñez, 
2021) complejas y necesarias. La cuestión es que en investigación 
pedagógica es necesario, además de la escritura académica, otras 
formas de comunicación. Escribir con voz propia implica la confi-
guración consciente de un locus de enunciación y de un pensa-
miento epistémicamente fundamentado. Escribir académicamente 
para presentar resultados de investigación implica habilidades es-
criturales de elaboración del discurso a nivel emic y etic. 

La perspectiva de quien investiga está provista por el lente teó-
rico (etic) que se articula con el contexto práctico del problema 
(emic, la cultura escolar o académica) en una lógica de comple-
mentariedad para dar forma a un problema de investigación peda-
gógica en el que confluyen teoría y práctica pedagógica como di-
mensiones constitutivas de la realidad pedagógica. Sin embargo, 
al elaborar resultados, el discurso suele decantarse por lo teórico 
academicista desconectado del contexto pedagógico y socioeduca-
tivo. En este contexto, es necesario desarrollar una noción de in-
vestigación etnográfica adecuada a la investigación pedagógica. La 
dimensión de cultura, ya sea escolar, de las infancias, juvenil, digi-
tal, etc., interviene en lo pedagógico y, por ello, es necesaria su 
consideración en la elaboración de resultados y su comunicación. 

Tabla 10.  Perspectivas etic, emic y ética en el discurso pedagógico

Etic Emic Ética

Perspectiva exógena teóri-
co profesional de quien 
investiga, provista por lo 
teórico

Lenguajes teórico-
conceptuales académicos

Perspectiva endógena, des-
de el contexto socioeduca-
tivo y sus culturas

Lenguajes escolares y aca-
démicos contextualizados 
en la cultura

Perspectiva axiológica moral: confi-
dencialidad,
consentimiento informado de los 
participantes,
responsabilidad por los resultados

Lenguajes equitativos e inclusivos

Nota. En la columna de la derecha se incorpora la dimensión ética (que se desarrolla luego en este 
capítulo) solo para evitar confusiones con etic
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Formular resultados conceptuales

Los datos se convierten en información, y esta en conocimiento 
a través de un proceso de reflexión y teorización. Teorizar es ela-
borar ideas en conceptos que se hilvanan en una narrativa epis-
témica de los resultados de investigación. Los procesos de re-
flexión y teorización en investigación tienen una potente fun-
ción epistémica (Núñez, 2021), de ello depende la transferencia 
y uso del conocimiento. 

Presentar hallazgos de investigación implica procesos de aná-
lisis de relaciones y síntesis de lo significativo para quienes in-
vestigan y los actores socioeducativos. De la reflexión dialógica 
emerge la elaboración conceptual de los hallazgos de investiga-
ción. Con los conceptos resignificados o nuevos se construye el 
conocimiento que responde a la pregunta de investigación. 

En esta obra se entiende que teorizar en investigación peda-
gógica es crear una explicación conceptual, situada y plausible 
de un fenómeno pedagógico basada en una síntesis del conoci-
miento generado por un proceso de investigación epistémica-
mente fundamentado y metodológicamente coherente y con-
gruente con el que se responde a la pregunta de investigación. La 
teorización, en investigación pedagógica, es un proceso que, en 
síntesis, se puede desarrollar en cuatro momentos. 

1.	Reflexión: establecer relaciones entre teorías y conceptos previos 
y nuevos, desde el cuestionamiento crítico, para transformar la 
información de experiencias pedagógicas en conocimiento. 

2.	Conceptualización: traducir el conocimiento construido como 
resultado de investigación a conceptos resignificados o nuevos.

3.	Explicación: construir significados y sentidos conceptuales 
nuevos o resignificados entendibles de un fenómeno o expe-
riencia pedagógica. 

4.	Planteamiento teórico: configurar un pensamiento concep-
tual en torno a un fenómeno pedagógico a través de una na-
rrativa epistémico-metodológica como explicación teórico-
conceptual plausible. 

Al teorizar, se buscan explicaciones derivadas de la reflexión 
construidas conceptualmente, situadas y contextualizadas que 
contribuyan a la comprensión de lo pedagógico. La investiga-
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ción pedagógica como práctica profesional redefine el rol docen-
te para constituir una nueva figura, la de docente investigador/a. 
Investigadoras e investigadores de lo pedagógico asumen el de-
safío intelectual de teorizar para mejorar la práctica pedagógica y 
contribuir con el desarrollo teórico del campo pedagógico. 

Formular conclusiones y recomendaciones

Derivar síntesis de relaciones

A partir de los hallazgos de investigación, es necesario derivar 
demostraciones de articulaciones entre el problema, objetivos y 
resultados. Las conexiones entre estos elementos de investiga-
ción dan como resultado el conocimiento, a partir del cual es 
posible derivar conclusiones y recomendaciones. Con base en lo 
que se ha encontrado como resultados en el proceso de investi-
gación, se elaboran conclusiones. 

Las conclusiones son una síntesis derivada de la relación en-
tre objetivos y resultados en la que se ratifica la relevancia del 
problema con base en la importancia de los resultados. Del lo-
gro de objetivos, en términos de resultados, como premisa, se 
concluye que hay coherencia entre problema, objetivos y resulta-
dos. En la derivación de conclusiones de investigación hay una 
relación argumento y conclusión que podría emular al razona-
miento silogístico, pero sin la rigidez estructural de la necesidad 
y formalidad de la validez de la lógica formal. 

Figura 35.  Ejemplo de derivación de conclusiones de investigación

Nota. El ejemplo es una simplificación para ilustrar la lógica de derivación de conclusiones 
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En investigaciones cualitativas, se puede concluir, las genera-
lizaciones son de corte cuantitativo, y pocas veces se puede gene-
ralizar en lo pedagógico. De esta articulación emerge informa-
ción pedagógica sustentada y útil para los actores socioeducati-
vos. De la claridad y sentido que tenga la relación problema, 
objetivos, resultados y conclusiones depende la relevancia de lo 
que se comunica como resultados de investigación. 

En función del sentido que tenga la articulación entre estos 
elementos estructurales de investigación, se pueden plantear re-
comendaciones a destinatarios específicos en función de roles y 
atribuciones. Las recomendaciones se fundamentan en el cono-
cimiento generado. Plantear recomendaciones supone un proce-
so de reflexión que hace parte de las responsabilidades como in-
vestigadoras/es. Las recomendaciones en el campo pedagógico 
son buenas ideas sobre experiencias pedagógicas en torno al pro-
blema de investigación y basadas en evidencia investigativa diri-
gida a destinatarios específicos; no tiene sentido hacerlo sin es-
pecificar a quienes les podría servir o interesar. Las recomenda-
ciones podrían ser un momento prolífico para mostrar cabos 
sueltos como eslabones de nuevas preguntas y procesos de inves-
tigación. 
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4
Fase epistémico-metodológica 3: 

comunicación de resultados

Con base en los procedimientos prácticos de la investigación pe-
dagógica desarrollados en las fases 2 y 3, se cierra el proceso de 
investigación pedagógica con la comunicación de resultados a 
través de la escritura académica y otros lenguajes pedagógicos. Se 
relieva la necesidad de una comunicación adecuada a los lengua-
jes y contextos de las culturas escolares y académicas. Es el mo-
mento de pensar después de la construcción y análisis de datos. 
Esta fase abarca la competencia 5, comunicar resultados. Esta 
competencia se desarrolla con base en el despliegue de las habi-
lidades para socializar los hallazgos, responder a las necesidades 
pedagógicas, recrear, resignificar, redefinir y transformar el pen-
samiento pedagógico práctico y hacer de los resultados de inves-
tigación una cuestión pública. 

4. Fase epistémico-metodológica 3
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Competencia 5: comunicar resultados
Figura 36.  Estructura de la competencia de investigación pedagógica 5
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Nota. Elaboración propia 

La comunicación de resultados es una dimensión epistémica 
fundamental del proceso de investigación. Por bueno, relevante y 
necesario que sea el conocimiento logrado, si no se comunica de 
forma adecuada al contexto, en los lenguajes, formatos y canales 
adecuados, los resultados pierden su valor de uso y su potencial 
de transformación. Comunicar apropiadamente los hallazgos es 
imprescindible para cerrar el proceso investigativo. En investiga-
ción pedagógica, se requiere desarrollar culturas de comunicación 
que incluyan a los actores socioeducativos diversos, que sean re-
presentativas de las culturas escolares y académicas. Lo adecuado 
es comunicar resultados de investigación desde perspectivas so-
cioculturales y participativas del contexto socioeducativo. 

Es necesario desarrollar capacidades comunicativas en inves-
tigación pedagógica. La tradición academicista de comunicación 
de resultados es insuficiente para comunicar en contextos peda-
gógicos. El formato rígido y hegemónico de la publicación aca-
démica medida y evaluada por el factor de impacto no es sufi-
ciente para llegar a estudiantes, familias, docentes escolares y 
otros actores socioeducativos, para quienes la lectura de artículos 
no hace parte de la cultura escolar y familiar, esta última caracte-
rizada como vivencias y saberes domésticos (Portilla Faicán 
et al., 2021). En este sentido, el dilema ético y epistemológico de 
las y los docentes investigadoras/es, según Sato y Cárcamo 
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(2024), es la comunicación de resultados en la tradición acadé-
mica o en la dialógica de la investigación pedagógica, en la que 
investigación y práctica están vinculadas. 

En investigación pedagógica, las y los pares investigadores/as 
son docentes. Los resultados deberían ser comunicados a la comu-
nidad educativa, lo que implica la diversidad y adecuación de len-
guajes y formas de comunicación científica en el campo pedagógi-
co. Los fines de la investigación llevada a cabo por docentes inves-
tigadoras/es no encajan en la investigación con miras a publicación 
académica como principal (y muchas veces el único) resultado de 
investigación. No se desdeña la publicación académica; se señala 
que no es suficiente ni la principal forma de comunicación de re-
sultados en lo pedagógico. No todos los resultados son suscepti-
bles de solamente publicación académica. Las transformaciones 
en el aula tienen otros lenguajes y otras formas de comunicar. 

La comunicación de investigación en el campo pedagógico, 
para ser efectiva, requiere consonancia narrativa con los actores 
socioeducativos; en este sentido, entra en la lógica de la acción 
comunicativa (Habermas, 1998). El qué y para qué de la comu-
nicación depende de cómo, con qué, dónde, cuándo y a quién se 
comunica. No hay comunicación efectiva sin comprensión del 
sentido de lo que se comunica. 

Comunicar es asumir una posición epistémica y político-
pedagógica frente a aquello que se quiere compartir. El conteni-
do y la forma de exposición deberían converger en la presenta-
ción de resultados de investigación pedagógica. La comunica-
ción académica en investigación tiene el desafío de presentar 
didácticamente el proceso y conocimiento generado como res-
puesta a problemas pedagógicos. En el sentido que tenga para 
actores y contextos socioeducativos radica gran parte de su valor, 
del que depende su validez.

Socializar

Presentar el informe de investigación: inclusión y eticidad

El punto de llegada del itinerario de investigación es la presenta-
ción del informe. Se investiga para generar conocimiento, que 
debería ser publicado, difundido y distribuido para el uso de los 
resultados de investigación. Se presenta una síntesis significativa 
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de los resultados generados. El informe es la síntesis del desarro-
llo del plan de investigación. Mientras el plan es el diseño de una 
proyección a partir de la pregunta de investigación, el informe es 
una semblanza narrativa del plan desarrollado con los resultados 
que responden a la pregunta, como principal logro epistémico. 

La estructura clásica del informe de investigación suele seguir 
la estructura IMRyD. En la introducción se suele presentar como 
elementos clave la problematización y su contexto, premisas y 
consecuencias de la investigación y objetivos, elementos que ex-
plican el sentido e importancia de investigar. Luego se presenta 
la perspectiva epistémico-metodológica, enfoques, paradigmas, 
métodos, técnicas e instrumentos y participantes con base en lo 
cual se operativizó metodológicamente el proceso orientado a la 
búsqueda de respuestas a las preguntas de investigación y en 
función de objetivos y resultados esperados. Con base en el aná-
lisis de fuentes y datos, incluyendo lo bibliográfico, se formulan 
explicaciones teóricas y conceptuales del problema. Finalmente, 
en un sentido de implicación, se muestran las relaciones encon-
tradas entre problema objetivos y resultados. 

El IMRyD es una racionalidad epistémica de inteligibilidad y 
economía cognitiva para reconstruir y mostrar, en síntesis, el tra-
yecto entre preguntas y resultados. Se trata de una estructura es-
tandarizada de comunicación académica con fines de reproduc-
ción y transdisciplinariedad. Es una valiosa normatividad episté-
mica del ideal moderno de ciencia como replicabilidad, pero, a 
decir de Atanassova et al. (2018), tiene fuertes indicadores de 
incertidumbre. No hay estructura infalible. La cuestión es ¿esta 
estructura es compatible con las necesidades comunicativas de 
investigación pedagógica?

En la tradición académica prima el texto escrito, que no es in-
compatible con otras formas de comunicación de resultados. El 
tradicional texto académico puede bifurcarse en textos orales a tra-
vés de producciones audiovisuales y otras técnicas como infogra-
fías, murales, títeres, performance, cómic, boletines escolares o aca-
démicos, pódcast, foros, actividades interactivas en entornos vir-
tuales y otras formas y lenguajes propios de las culturas escolares y 
académicas. La tradicional publicación de artículos y libros no es 
suficiente en investigación pedagógica (Portilla Faicán et al., 
2023). Es necesario ampliar las formas de comunicación en fun-
ción de los contextos y actores socioeducativos de interlocución. 
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Comunicación inclusiva de resultados

Es importante recordar que los primeros pares (reconceptualiza-
ción y reposicionamiento de los sujetos que son parte de la in-
vestigación) que validen los resultados de investigación son los 
propios involucrados en el estudio. Ordoñez y Ordoñez (2022) 
hacen énfasis en la necesidad de la participación y la posibilidad 
de los actores de decidir sobre sus propias vidas o sobre su co-
munidad de pares; este es un signo de empoderamiento. Desde 
un enfoque inclusivo, este posicionamiento se traduce en la con-
signa, «Nada para nosotros, sin nosotros».

La transferencia y uso productivo del conocimiento implica la 
comunicación inclusiva de resultados. Aunque esté en todas par-
tes, no significa que sea accesible (FECYT, 2024). La actitud am-
bivalente hacia la ciencia, que la valora por los beneficios, es in-
fluenciada por una interacción compleja entre el conocimiento 
científico y otros factores contextuales como el conocimiento po-
lítico y las experiencias personales. Hawking (1994) señala que el 
público mantiene una actitud de desconfianza, y la desconfianza 
surge de no comprenderla. Esta idea contribuye en gran medida a 
mantener el statu quo y las diversas desigualdades estructurales.

La comunicación en investigación debería incluir formas de 
difundir los resultados de investigación de manera accesible, 
comprensible y respetuosa con la diversidad. La difusión de la 
investigación es un primer paso importante en el camino hacia 
la traducción del conocimiento y el cambio de la práctica (Ed-
wards, 2015). Esto supone involucrar en la elaboración de infor-
mes de investigación materiales que sean accesibles para todos 
desde el diseño de la difusión. 

En algunos de los objetivos de desarrollo sostenible, principal-
mente el objetivo 17, se enfatiza la necesidad de que el conoci-
miento pueda ser transferido a través de alianzas de cooperación en 
la divulgación de manera clara, accesible y contextualizada. De este 
modo, investigadoras e investigadores fomentarían la comprensión 
mutua y el intercambio de conocimientos que favorecería la inci-
dencia de la investigación en sectores que necesitan este tipo de im-
pulso, que son muchos y diversos. Para el éxito de la inclusión en la 
presentación de los resultados, FECYT (2024) sugiere tener presen-
te cuatro ámbitos: género y situación sociocultural, grupos cultura-
les y en riesgo de exclusión social, discapacidad y personas LGTBI+.
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Mapear el público destinatario para la socialización de los re-
sultados implica la identificación de sus características y barreras 
como idioma, nivel de comprensión o discapacidad, entre otras. 
Por ejemplo, en el caso de discapacidad, se ha podido identificar 
proyectos de investigación en los que forman parte las personas 
con discapacidad intelectual no como meros consumidores de la 
información, sino que forman parte de equipos de investigado-
ras/es, lo que asegura la accesibilidad de la información (Pallise-
ra y Fullana et al., 2017; O’Brien et al., 2014). La investigación 
inclusiva ha permitido que los resultados reflejen las experien-
cias y necesidades de quienes han sido sujetos de estudio y, en 
pocas ocasiones, participantes en las diferentes fases de la inves-
tigación. Lo óptimo es que participen activamente en la presen-
tación de los resultados reforzando el rol de colaboradores del 
conocimiento (Walmsley y Johnson, 2003). En este sentido, es 
necesario relievar que la difusión accesible de resultados pro-
mueve la investigación con participación social. 

Garantizar claridad, coherencia y rigor científico en la comu-
nicación de resultados de investigación implica criterios y prácti-
cas de inclusión. Es valioso acompañar la información con ta-
blas, gráficos, figuras, fotografías (Martínez-Alonzo y Román-
Santana, 2025), audiovisuales y otros recursos que promuevan 
una mejor comprensión de los hallazgos y enriquezcan la accesi-
bilidad. La presentación de resultados puede apoyarse con dife-
rentes formas de representación inclusivas. 

Figura 37.  Estrategias para la presentación accesible de resultados de la 
investigación

Nota. Elaboración propia
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Es necesario asumir como una responsabilidad ética la divul-
gación accesible de resultados. En la presentación de resultados, 
hay que considerar formas y lenguajes diversos, garantizando 
que cualquier persona pueda comprender los resultados de la in-
vestigación y valorar el conocimiento científico y las ciencias.

La ética en investigación pedagógica

La ética en investigación pedagógica es una dimensión que 
orienta la práctica de quien investiga durante todas las fases del 
proceso de investigación. La eticidad es un factor muy importan-
te para fomentar el reconocimiento y valor del conocimiento 
científico y la confianza en las ciencias (Espinoza Freire y Calva 
Nagua, 2020). Su práctica no se limita a garantizar que el estu-
dio se encuentre dentro del ordenamiento jurídico, sino que res-
ponde a un compromiso moral asumido con quienes participan 
en los procedimientos de investigación, el conocimiento genera-
do y la sociedad. Es necesario ubicar la ética como una de las di-
mensiones sustanciales de la investigación. 

En la actualidad, hay cuestiones álgidas que es necesario con-
siderarlas, como el uso generalizado de tecnologías como la inte-
ligencia artificial generativa (IAG), la calidad y transparencia de 
las publicaciones y confidencialidad y protección de datos. El uso 
de inteligencia artificial es una cuestión ética. Su uso generaliza-
do en procesos de investigación supone nuevos retos éticos. La 
generación de informes, redacción o análisis de datos con IAG 
debería regirse por principios de honestidad, transparencia y au-
tenticidad en la autoría de textos y otros insumos gráficos. 

Es necesario promover una cultura académica de responsabi-
lidad humana para usar IAG. Un uso honesto supone distinguir 
el uso declarado (apoyo en la redacción, transcripción, sistemati-
zación, traducción, etc.) del uso deshonesto (generación encu-
bierta de textos y otros insumos que se presentan como propios). 
La paráfrasis de textos ajenos o generados por IAG, sin citar su 
procedencia, no es honesto y va en contra de la integridad acadé-
mica. Todo conocimiento que se utiliza –ya sea conceptual, me-
todológico o empírico– debería citarse según la norma (como 
APA, por ejemplo). Cuando se utiliza IA en los informes, es ne-
cesario incluir una declaración explícita de su uso, la herramien-
ta o herramientas utilizadas, el propósito de su uso, los límites 
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de este, etc. No es ético atribuirse como autor de aquello que ha 
sido generado por estas herramientas. El uso académico honesto 
de IAG implica posturas claras, críticas y responsables que reco-
nozcan sus limitaciones y promuevan el aprovechamiento ético 
de su potencial en lo académico. El uso de IAG debería estar su-
peditado a la inteligencia y eticidad humanas. 

La publicación científica es un proceso de mucha relevancia 
para la comunicación de resultados en la cultura académica e in-
volucra una dimensión ética de gran relevancia. En los últimos 
años, se ha incrementado la expansión de revistas depredadoras, 
como aquellas que publican artículos sin procesos rigurosos de 
revisión a cambio de pagos monetarios, en la mayoría de las 
ocasiones. Publicar en estas revistas implica no solo la baja cali-
dad de conocimiento que se difunde, sino también la práctica de 
la antiética visibilidad en detrimento de la veracidad y la validez. 
Se debería considerar que la calidad constituye un criterio ético 
en las publicaciones científicas. La ética académica implica selec-
cionar revistas serias que cuentan con procesos de revisión exi-
gentes, comprometidas con la divulgación del conocimiento y 
no únicamente con el negocio editorial.

Las investigaciones pedagógicas suelen llevarse a cabo en con-
textos áulicos, escolares y territoriales, lo que implica responsa-
bilidad ética con estudiantes, docentes y los demás actores socio-
educativos. La ética en investigación es más que protocolo y nor-
mativa, es reflexión situada y concientizada sobre lo que es justo, 
respetuoso y formativo para los participantes y actores socioedu-
cativos. Como investigadoras e investigadores de lo pedagógico, 
es imperativo regirse por principios como respeto a la dignidad 
humana, consentimiento libre e informado individual y extendi-
do a la comunidad escolar o académica, confidencialidad y ano-
nimato, autenticidad y veracidad y uso ético de IAG. 

Autoría

Como elemento relevante en la comunicación de resultados, en 
esta obra, se concibe la autoría de textos como el acto intelectual 
de pensar, interpretar, reflexionar y generar ideas para construir 
concepciones y definiciones, organizar ideas en estructuras men-
tales, escribir, crear y comunicar textos originales escritos u ora-
les en función de fines comunicativos específicos. La autoría im-
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plica asumir responsabilidades legales y éticas por lo que se co-
munica. Crear textos académicos es una de las capacidades 
humanas más complejas y una de las responsabilidades científi-
cas y profesionales más importantes para el desarrollo de las 
ciencias y las sociedades. La autoría de textos tiene un gran valor 
social y científico en todos los campos culturales. La escritura 
académica es una de las formas de comunicación humana que 
tiene el potencial y la responsabilidad de tributar a las ciencias y 
a la sociedad. La autoría de textos solo puede ser humana, como 
resultado del pensamiento y la creación de las personas. 

La IAG construye textos con lo que ha aprendido entrenando 
con una enorme cantidad de datos extraídos de textos humanos, 
sin reconocer la autoría humana la mayoría de las veces. No hay 
pensamiento, creación ni responsabilidades en la producción ar-
tificial de este tipo de textos, en consecuencia, no hay autoría. La 
IAG genera textos con retazos de textos despojados de creaciones 
humanas; la única autoría que se podría reconocer es la de los 
prompts. 

La escritura de resultados de investigación es un desafío inte-
lectual y de pensamiento. Investigar es una tarea humana y como 
tal debería ser comunicada por humanos. El uso de IAG para es-
cribir es ceder a un bot la desafiante y esencialmente humana 
tarea de pensar y escribir lo que se comunica. No se puede per-
der de vista que los productos de la IAG reflejan y amplifican 
ideologías y prejuicios, tales como el racismo o estereotipos de 
género. Los estereotipos e ideologías de supremacías culturales y 
geopolíticas son transferidos por fuentes humanas a bases de da-
tos y a los bots. 

Transformar: responder a preguntas, recrear, resignificar, 
redefinir lo pedagógico, pedagogizar lo público

Responder a las necesidades pedagógicas

Investigar en la lógica de premisas y consecuencias implica generar 
conocimiento para la comprensión y la transformación de la reali-
dad pedagógica. El aula, la escuela y lo pedagógico están poblados 
de problemas, necesidades, demandas y cuestionamientos de den-
tro y fuera, de modo que hay el apremio del cambio, la mejora, la 
transformación. Al menos en las metanarrativas (generalmente de 
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uso político con fines electorales), ojalá lo fuera más en lo práctico 
cotidiano, la educación sigue siendo la gran apuesta de la política, 
economía y demás ciencias que buscan estrategias y tácticas para 
responder a los problemas sociales de cada época y contexto. 

La investigación pedagógica podría responder con conoci-
miento a los problemas pedagógicos urgentes. El conocimiento 
de lo pedagógico puede ser usado para ampliar la perspectiva y 
encontrar otras rutas pedagógico-educativas que lleven a la cons-
trucción de otras formas de vivir, a otros mundos posibles. De-
trás de toda ciencia, y en particular en el campo pedagógico, de-
bería estar el compromiso con el cuidado de la vida. 

Recrear, resignificar y redefinir el 
pensamiento pedagógico practico

La investigación pedagógica desarrollada por docentes investiga-
dores/as es un potente estímulo para el desarrollo del pensa-
miento pedagógico práctico. La superación de la instrumentali-
zación de la profesión docente podría ser posible desarrollando 
el pensamiento pedagógico práctico de las y los docentes. Quie-
nes piensan su práctica pedagógica tienen en la investigación pe-
dagógica una estrategia para desarrollar su capacidad de agencia 
docente. En este sentido, se podrían aprovechar significativos 
campos y márgenes de acción pedagógico-político para hacer 
posibles sustanciales cambios y mejoras en la cotidianidad de 
sus aulas y contextos socioeducativos. 

Investigadoras e investigadores pedagógicos pueden gozar de 
comodidad y legitimidad epistémica en la construcción de narra-
tivas del conocimiento de la realidad pedagógica sin pretensio-
nes de una universalidad cientificista ubicada en una especie de 
hyperuranos de la tradición científica. En el campo pedagógico, es 
necesario ir del gran relato universal a las narrativas geografiza-
das e historizadas de lo pedagógico con potencial de respuesta, 
extrapolación, réplica contextualizada e inspiración para encon-
trar otras formas de utilizar el conocimiento de lo pedagógico. 

La investigación pedagógica puede orientarse por una racio-
nalidad trasformadora instrumental a la emancipación como di-
mensión ético-política de una pedagogía emancipadora. La in-
vestigación pedagógica tributa al compromiso de la profesión 
docente con la necesidad de educarnos desde el encariñamiento 
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con la vida y la naturaleza (Álvarez González, 2016). Investigar 
podría ser una potente estrategia político-educativa para el desa-
rrollo del pensamiento pedagógico práctico y la justicia social 
como condición de toda emancipación.

Pedagogizar lo público

Desde la perspectiva de lo público de Latour (2004), los resulta-
dos de investigación pedagógica podrían configurar una agencia 
no humana y provocar la participación en torno a intereses que 
pueden surgir en torno a la investigación y el conocimiento de lo 
pedagógico. La comunicación de resultados puede implicar la 
construcción de posicionamientos públicos que tenga como fi-
nalidad hacer de la investigación pedagógica un asunto público. 
Lo público como espacio que se construye en una red de relacio-
nes humanas (investigadoras/es y actores socioeducativos, entre 
otros) y no humanas (escuela, proyectos de investigación, etc.) 
en torno a las cuales se construya lo público, que se forma y 
transforma como una composición colectiva constante. 

Desde una perspectiva de la política de la composición, en la 
que lo público se construye en torno a temas de interés común 
(Latour, 2004), la investigación pedagógica puede pedagogizar 
lo político como lo público. «Lo pedagógico deviene en lo peda-
gogizador cuando la atención a lo educativo se vive en lo coti-
diano y lo eventual, en lo público y lo particular, en lo domésti-
co y lo público» (Portilla Faicán, 2019, p. 35). A través de la in-
vestigación pedagógica, el proceso de pedagogización de lo 
público podría cambiar las formas de concebir y ver la escuela/
universidad, los roles de los actores socioeducativos, desde una 
perspectiva de ecología política. 

Según Depaepe y Simon (2008), la pedagogización es la cre-
ciente atención en lo socioeducativo en diversos sectores de la 
vida cotidiana, que ven en lo pedagógico un asunto importante 
para la sociedad. Las relaciones, muchas de ellas contradictoras, 
entre la escuela o la universidad, la sociedad y el Estado podrían 
ser elementos pedagogizadores de lo público, del discurso políti-
co y de la política educativa. El proceso de divulgación de inves-
tigación pedagógica puede ser pensado para incidir en la agenda 
pública y política como un ensamblaje entre investigación e in-
tereses de la gente.
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Reflexiones de cierre

Es necesario tomar lo valioso de las tradiciones epistemológicas y 
superar aquello que constriñe el pensamiento y quehacer investi-
gativo en el campo pedagógico. Se espera contribuir a la búsqueda 
de respuestas a ¿cómo orientar epistémica y metodológicamente 
la investigación pedagógica? La perspectiva epistémico-pedagógica 
presentada es una respuesta congruente con la especificidad y 
complejidad del campo pedagógico para superar lo paradigmáti-
co estructurante. 

La perspectiva del proceso de investigación adecuado a lo pe-
dagógico y sus ilustraciones conectan lo teórico con lo práctico, 
lo que contribuye a la comprensión de la complejidad de inves-
tigar lo pedagógico. El proceso de investigación pedagógica en 
fases y con procedimientos explícitos aporta claridad y sentido 
de lo epistémico-metodológico. Se muestra el proceso de investi-
gación desde una perspectiva panorámica, flexible y adecuada a 
la investigación pedagógica, lo que contribuye a la comprensión 
del sentido, la consistencia interna, coherencia y congruencia en-
tre elementos del proceso de investigación. 

Investigar lo pedagógico implica pensar lo pedagógico. De 
cómo se piense lo pedagógico depende el pensamiento y la prác-
tica investigativa. Se destaca el aporte de la perspectiva epistémico-
pedagógica adecuada a los fenómenos pedagógicos que desbor-
dan los marcos estructurantes de los paradigmas clásicos. Tiene 
el potencial para contribuir a ampliar y diversificar perspectivas 
empíricas y teórico-conceptuales en torno a la investigación pe-
dagógica. 

La reafirmación del desconocimiento para investigar también 
aparece al final de cualquier investigación, y es importante que 
así suceda no por falsa humildad, sino porque si no se lo recono-
ce, lo que se piensa puede ser confundido con la realidad y caer 
en el dogma. En este sentido, esta obra no tiene pretensiones de 
exhaustividad ni completitud. Es una obra abierta a la mirada de 
docentes, estudiantes, investigadoras/es de lo pedagógico. 

La investigación pedagógica es una potente estrategia para de-
sarrollar el pensamiento pedagógico práctico de docentes inves-
tigadoras/es y fomentar pedagogías emancipadoras. Es necesario 
pensar lo pedagógico más allá de lo académico disciplinar y ubi-
carlo en el principio ético de que el trasfondo de cualquier cien-
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cia es la vida y la sociedad. Investigar es pensar en torno a cues-
tiones como ¿qué investigación se necesita?, ¿qué conocimientos 
necesitan las comunidades educativas y sus pueblos?, ¿qué se 
está investigando, para qué, con quiénes?, ¿cuál es el efecto so-
cial, político, económico de la investigación en universidades y 
escuelas?, ¿cuál es el rol que juega la producción académica de 
cara a los desafíos locales, regionales y globales? 
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Investigación pedagógica:  
fundamentos epistémico-metodológicos

La obra que se presenta pertenece al campo de la investi-
gación pedagógica. El tema central del libro es la funda-
mentación epistémico-metodológica para pensar, indagar, 
intervenir, reflexionar, teorizar, comunicar resultados y 
transformar el campo pedagógico, a través de la investi-
gación pedagógica. Se procura mostrar el proceso de in-
vestigación desde una perspectiva panorámica y flexible, 
acorde a la investigación pedagógica en su complejidad. 
Las nociones, procesos, procedimientos, ilustraciones y 
posturas epistémico-metodológicas que se presentan es-
timulan a pensar y hacer investigación reflexiva, crítica, 
situada y adecuada a la complejidad de lo pedagógico. El 
propósito de esta obra es promover, ampliar y diversificar 
perspectivas empíricas y teórico-conceptuales en torno a la 
investigación pedagógica. La obra tiene dos partes. En la 
primera, se describe una perspectiva pedagógica de la in-
vestigación caracterizada con seis aristas: a) perspectiva de 
lo pedagógico; b) concepción de investigación pedagógica; 
c) docente investigador/a y agencia docente; d ) la subjeti-
vidad en investigación pedagógica; e) relación y especifi-
cidades entre investigación pedagógica y educativa, y f ) 
perspectiva epistémico-pedagógica. En la segunda parte, 
se presenta un proceso de fases que transitan de una a otra 
a través de competencias, como un sistema articulado de 
capacidades investigativas. El proceso de investigación pe-
dagógica constituido con procedimientos explícitos tiene 
por fin contribuir al desarrollo de la consciencia epistémica 
en la investigación, tanto a nivel formativo como profesio-
nal. De este modo, se logra una perspectiva panorámica 
de la investigación pedagógica como un proceso de pen-
samiento pedagógico que se desarrolla a través de compe-
tencias, y se completa el trazo con la operativización de lo 
procedimental. El principal aporte de la obra es una pers-
pectiva epistémico-metodológica adecuada a los fenóme-
nos pedagógicos que desbordan los marcos estructurantes 
de los paradigmas clásicos.
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