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SENTIDO Y FORMA DE LA INVESTIGACIÓN 

EN EDUCACIÓN SOCIAL

David Abril Hervás 
Belén Ballesteros Velázquez

 ObjetivOs

 Un ejemplO inicial. Conversatorio sobre investigación en educación 
social .

 mapa de rUta

 infOrmación

1 . Hacia un enfoque de Educación Social

2 . ¿Por qué y para qué investigar en Educación Social?

3 . ¿Cómo se genera conocimiento?

4 . La cuestión de la valoración crítica de la investigación social
4 .1 . Procedimientos para la valoración crítica de la investiga-
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 Objetivos

• Explicitar nuestro enfoque de educación social .

• Acercarnos a la especificidad de la investigación en educación so-
cial .

• Tomar conciencia de cómo se genera el conocimiento en las 
prácticas de educación social y en el proceso de investigación .

• Abordar criterios éticos en la investigación en educación social .

  Un ejemplo inicial. Conversatorio sobre investigación en 
Educación Social

Diálogo sobre investigación en Educación Social 
(09/05/2018)

El inicio del tema viene marcado por las aportaciones de un grupo de 
discusión en el que han participado miembros del Grupo Inter de investi-
gación en Educación Intercultural: Teresa, Beatriz, Patricia, Inés, Héctor, 
Javier y Alberto, además de los autores de este capítulo . A ellos les agrade-
cemos la generosidad con que compartieron su tiempo, sus ideas, su expe-
riencia docente e investigadora .

Nuestro interés era provocar un debate y reflexión en torno a cuestiones 
que, pensamos, están en el centro de la investigación .

¿La educación social es algo específico? ¿Tiene que haber una mi-
rada en educación social que nos oriente de alguna manera sobre qué es 
lo que nos interesa investigar y cómo? En nuestro enfoque de educación 
social quedará implícito un compromiso ético, además de implicar una 
forma de construir conocimiento y, por tanto, unas metodologías de in-
vestigación .

¿Cuál es nuestro enfoque para pensar la educación social?
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¿Qué se está haciendo desde las prácticas de educación social que 
pueda ser considerado educación social y qué se debería hacer?

¿Para qué vas a emplear ese conocimiento?

La transcripción completa del debate puede ser consultada como anexo 
a esta obra .

A lo largo del capítulo destacamos algunas aportaciones que hemos se-
leccionado para dar forma al apartado de información . Sin duda, todas ellas 
han contribuido a ofrecer una mirada alternativa de la investigación en con-
textos sociales . Partiendo de que todo lo educativo es y debiera ser social y 
que la investigación no es sino una estrategia de aprendizaje y mejora de la 
praxis, hemos renombrado el conjunto de la obra como Investigación social 
desde la práctica educativa .

Desde, porque queremos y apostamos por una investigación comprome-
tida, de interés y utilidad en los contextos en los que se desarrolla . Desde, 
porque es desde la participación y la implicación como lo podemos lograr .

Conversatorio sobre investigación en Educación Social 
Grupo Inter de Investigación en Educación 

 Mapa de ruta

La investigación socioeducativa es nuestro ámbito de estudio y re-
flexión . Cuando hablamos de metodologías de investigación pueden 
surgir diferentes imágenes asociadas . Las imágenes nos piensan y pen-
samos con imágenes…, ¿qué imagen suscita nuestra investigación? Re-
sulta curioso que rastreando sobre el uso de estas imágenes encontre-
mos la investigación socioeducativa sin vinculación directa con una 
realidad tangible . Juegos de colores o composiciones abstractas ocu-
pan buena parte de las portadas de obras que tratan de explicar cómo 
investigar en nuestro campo de estudio, ofreciendo una primera visión 
un tanto aséptica y desposeída de complejidad . Se nos antoja así la me-
todología como una especie de dron que sobrevolando las situaciones 
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sociales aterrizara para dar cuenta de cómo hubiera que hacer y proce-
der: desde fuera del contexto, dando soluciones que otros controlan de 
forma remota .

Otro grupo de imágenes nos muestra cierta proximidad de la inves-
tigación social con el mundo de lo concreto, haciendo un guiño tímido 
a las personas y grupos con los que trabaja . Lo reviste en ocasiones de 
medidas, lupas, artefactos…, símbolos de un anhelo de precisión que 
suele estar asociada a las ciencias reconocidas como duras o fuertes .

Una investigación más de bata que de bota, que no acaba de emba-
rrarse en el mismo charco de las personas que investiga .
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La investigación socioeducativa que proponemos reclama una mi-
rada desde dentro . Por eso hablamos de investigación desde educa-
ción social, porque es desde allí donde se origina, donde están las per-
sonas, sus preocupaciones, sus inquietudes…, las nuestras . Donde se 
establece la línea base a partir de la cual articulamos la acción, la re-
flexión, la investigación, el aprendizaje . Mirar desde dentro la educa-
ción social implica reconocer en ella un sentido que explique su por-
qué y para qué . Es a partir de esta conceptualización como podremos 
determinar qué propósito y forma tendrá la investigación que desde 
ella podamos plantear .

Por ello, hemos creído necesario iniciar estas unidades con una in-
vitación a dialogar sobre qué es lo específico de la Educación Social, 
cómo la pensamos, cómo se genera conocimiento en la práctica, qué va-
lor le damos a ese conocimiento . En el diálogo han participado miem-
bros del Grupo Inter de investigación en educación intercultural1 (www .
uned .es/grupointer), conformado por un grupo de educadores, investi-
gadores y profesores interesados en una reflexión y práctica educativa 
que sitúa la diversidad en el foco de nuestro pensamiento pedagógico . 
Resulta indispensable comprender el punto de partida desde el cual un 
autor, una autora, nos posicionamos y entendemos la educación . Nues-
tra experiencia en el grupo va conformando una manera de enfocar la 
docencia y la investigación; por ello, las aportaciones de este diálogo 
quedan integradas en los apartados siguientes en los que se pretende es-
tructurar la entretela que justifica el sentido y forma de la investigación 
socioeducativa .

 Información

1. Hacia un enfoque de Educación Social

La conceptualización de la educación social es una tarea compleja 
que plantea no pocos interrogantes y retos . ¿Podríamos pensar una edu-

1 Nuestro agradecimiento a las personas que, junto con nosotros, han participado en este diá-
logo: Teresa Aguado, Alberto Izquierdo, Inés Gil-Jaurena, Beatriz Malik, Patricia Mata, Javier Mo-
rentin, Héctor S . Melero . La transcripción del texto completo puede ser consultada en el anexo 1 .

http://www.uned.es/grupointer
http://www.uned.es/grupointer
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cación no social? La educación como sociabilidad implica tanto la ca-
pacidad de comprender críticamente y comunicarnos con el mundo que 
nos rodea, como el reconocimiento de nuestra capacidad de acción en 
procesos de emancipación y transformación social .

La génesis de los sistemas educativos contemporáneos la pode-
mos situar en el tránsito de la Edad Moderna a la Edad Contempo-
ránea . Este momento marca el inicio de un compromiso del Estado 
con un proyecto político que pone las bases de un avance desde la 
concepción de súbdito a la de ciudadano . El desarrollo de este pro-
yecto de creación del Estado-nación impulsa la creación y desarro-
llo de los sistemas educativos contemporáneos, que progresivamente 
van tomando fuerza hasta asimilar el concepto de educación al de es-
colarización (Tiana, 2015) . ¿Es en la escuela, nuestra escuela actual, 
donde reconocemos ese concepto de educación orientada a la socia-
bilidad?, ¿podemos atribuir a la escuela un carácter social? Valo-
rando la posibilidad de autonomía y acción de centros y profesores, 
podremos encontrar ejemplos que den buena cuenta de una escuela 
comprometida socialmente, una escuela que garantice la igualdad de 
oportunidades:

Sólo la escuela proporcionaba esas alegrías a Jacques y a Pierre . E in-
dudablemente lo que con tanta pasión amaban en ella era lo que no en-
contraban en casa, donde la pobreza y la ignorancia volvían la vida más 
dura, más desolada, como encerrada en sí misma; la miseria es una for-
taleza sin puente levadizo […] .

En la clase del señor Germain, sentían por primera vez que existían 
y que eran objeto de la más alta consideración: se los juzgaba dignos de 
descubrir el mundo .

Albert Camus, 
El primer hombre

Tristemente no son ejemplos mayoritarios que ilustren el sentido 
efectivo que está adquiriendo la escuela hoy . Han transcurrido más de 
50 años desde el informe Coleman, donde ya se pusieron de manifiesto 
las desigualdades que la escuela reproducía, así como el escaso papel 
que desempeñaba la propia práctica educativa en la garantía de buenos 
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resultados educativos para todos . Así, esta otra cita retrata con mucho 
acierto el sentimiento y crítica generados a partir de la experiencia es-
colar cuya deriva enlaza más con la preocupación por actuar como me-
canismo de selección y certificación al servicio de intereses marcados 
por el mercado laboral .

En el teatro al que yo estaba acostumbrado en la escuela, en la uni-
versidad y en los círculos de aficionados, los actores ensayaban más 
o menos en secreto, y después soltaban su perfección elaborada ante 
una audiencia inocente, que, por supuesto, se sorprendía y mostraba 
su admiración: oh, qué perfección, qué talento, qué dones tan inspira-
dos… Semejante teatro forma parte del sistema general de educación 
burguesa que utiliza la educación como un mecanismo para debilitar 
al pueblo, para hacer sentir a la gente que no son capaces de hacer esto 
o aquello («¡Oh, debe hacer falta tanto talento!») . En otras palabras, la 
educación se convierte en un medio de mistificar el conocimiento y, 
por lo tanto, la realidad . La educación, lejos de darle la confianza a la 
gente en sus capacidades y en sus habilidades para superar obstáculos, 
o para convertirse en dueños de las leyes que gobiernan la naturaleza 
externa en tanto que seres humanos, tiende a hacerles sentir sus limi-
taciones, sus debilidades y sus incapacidades ante la realidad; y su in-
capacidad para hacer nada por cambiar las condiciones que gobiernan 
sus vidas . Cada vez están más alienados con relación a sí mismos y a su 
entorno natural y social .

Ngũgĩ wa Thiong’o, 
Descolonizar la mente

La pérdida del carácter social de la educación se ve acentuada pro-
gresivamente . Lo social va quedando al margen de la educación formal, 
mientras la escuela se afianza como mecanismo de reproducción social 
y, por consiguiente, va dejando fuera a tantos y tantos que no se ajustan 
a los cánones establecidos . Baste ver las cifras relativas al desenganche 
escolar para poner de manifiesto los límites y fracasos de nuestro sis-
tema educativo formal .

No solamente en la educación formal se generan estas situaciones 
de exclusión social . De hecho, la escuela es un sistema en relación con 
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otros sistemas (económico, político, tecnológico…) . Desde esta perspec-
tiva macro, la observación de los cambios sociales a lo largo de la his-
toria nos hace ver que a medida que la humanidad hace más comple-
jas sus estructuras sociales aumenta el número de personas que viven 
en la marginación y el abandono (Berrio, 1999) . La idea de Estado del 
bienestar, reclama una respuesta por parte de los gobiernos para ofre-
cer una solución a estas situaciones (situaciones que, paradójicamente, 
han sido permitidas por el propio Estado) . La historia de la educación 
social en Europa queda anclada a estas problemáticas provocadas por 
desajustes a los sistemas dominantes, demandando como respuesta una 
educación que tildan de especializada . A partir de este contexto, se re-
fuerza la importancia de la educación no formal, ámbito de actuación 
de la educación social .

En nuestra opinión dos son los riesgos que lleva implícito este en-
foque: por una parte, la división en ámbitos formales y no formales in-
troduce una delimitación innecesaria que legitima la pérdida del ca-
rácter social de la educación en sí; por otra, contribuye a poner de 
manifiesto el carácter asistencialista de la educación social, asociada a 
la intervención ante cuestiones de emergencia social .

Para mí, lo más sorprendente que vi cuando empecé a formar en edu-
cación social es que estaba concebida como una forma de poner parches a 
situaciones que tienen que ver más con lo formal o lo especial, apagando 
fuegos .

La cuestión es que en torno a estos parches y fuegos se genera una 
demanda profesional que reclama una educación especializada en torno 
a una población que es percibida y etiquetada como «problemática», 
«desajustada», «en desventaja social» . Es mucho más frecuente en nues-
tra sociedad actual admitir un enfoque basado en un diagnóstico que 
etiqueta problemas y situaciones sobre las cuales se proponen medidas 
y recursos específicos como respuesta socioeducativa . Este enfoque está 
más asumido que aquellos que ponen en entredicho la idea de «norma-
lidad» y apuesten por el reconocimiento de la diversidad como condi-
ción humana .
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… ese ámbito de profesionalización concreto surge de unas necesidades del 
mundo contemporáneo que han generado unos «problemas» (vamos a lla-
marlo así) que han hecho necesario poner el foco en eso . De ahí viene ese en-
foque de educación social que pareciera una profesión de ayuda y, por eso, 
tiene ese tinte paternalista, asimilacionista y poco transformador .

La profesionalización de la Educación Social presenta ciertas tensio-
nes entre el sentido ideal de la acción socioeducativa y la necesidad de 
consolidarse como profesión necesaria, reconocida, solicitada .

Hablamos de los nichos…, pero 
a día de hoy tenemos que crearnos 
el nuestro, más que nada para pro-
teger la profesión . Porque si no en-
tramos en ese sistema nos estamos 
quedando fuera .

La educación en general debe 
caracterizarse por ser crítica y au-
tocrítica . Me ha dado miedo siem-
pre que he estado trabajando como 
educación social saber para quién 
estaba trabajando realmente: si es-
taba trabajando para el Estado, 
para esa institución, para poner ese 
parche, o estaba trabajando junto a 
unas personas con las que forma-
mos la sociedad .

Entramos en el bucle que retroalimenta la demanda profesio-
nal con la dependencia de los servicios y organizaciones que ofrecen 
una respuesta a las necesidades y problemas identificados . Como in-
dica Cas tillo (1997: 226) ciertas organizaciones «parecen haber inver-
tido la definición de las mismas, atención al ciudadano a través de sí 
mismas, en una definición implícita, pero pragmáticamente más evi-
dente de atención a sí mismas (que pasa por consolidación de clases 
profesionales, mantenimiento de estructuras burocráticas, gestión 
de enormes presupuestos, etc .) a través de la definición de las nece-
sidades del ciudadano como un recurso propio» . La educación social 
evoluciona históricamente desde una fase inicial flexible en la que 
no existe una estructura ni clases profesionales definidas (colectivos 
comprometidos, religiosos… son los que acometen estas funciones), 
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hasta una fase de fuerte especialización que impone la adquisición 
de unas competencias prefijadas como requisito para desempeñar un 
puesto de trabajo .

La profesionalización de la educación social refuerza esta idea al 
presentar en su código deontológico una difícil relación entre depen-
dencia (de la población), conocimiento experto (del profesional) y asi-
metría (en la relación) .

La construcción de un Código Deontológico representa la asunción de 
la defensa de unos principios y normas éticos comunes a la profesión y 
orientadores de la práctica, que pasa por la responsabilidad de los educado-
res/as sociales ante una población, en la mayor parte de las ocasiones, en 
situación de dificultad y de dependencia y que los sitúa en la posibilidad de 
modificar esta dependencia a través de un saber y una práctica profesio-
nal. Esta capacidad profesional da al educador/a social un poder que de-
fine la asimetría de la relación educativa. (ASEDES, 2005: 22)

Desde esta concepción rígida tiene difícil cabida un concepto de 
educación social que ponga el foco en la capacidad de agencia de las 
personas y grupos para tomar parte en los procesos de emancipación y 
transformación social . Las raíces latinoamericanas de la educación so-
cial (animación sociocultural y educación popular) tienen escasa pre-
sencia en la formación y profesionalización de los educadores y educa-
doras sociales en la actualidad, aunque no siempre haya sido así .

… yo estuve formándome en una escuela de animación sociocultural . 
Siempre ha habido como dos enfoques en educación social, uno que venía de 
la animación sociocultural y otro que venía de la educación especializada con 
raíces en todo el tema asistencialista . Ahora vemos que seguimos a peor, que 
solo vemos el desarrollo de la rama hiperespecializada, que hunde sus raíces 
en el asistencialismo, que a su vez hunde sus raíces en manejo de la conflic-
tividad social . Al final nos olvidamos de toda la rama de transformación, de 
animación sociocultural, de educación popular, de toda la rama latinoame-
ricana… Asociamos en todas partes que la función de la educación social es 
«normalizar» . Por eso hablo de la necesidad de un enfoque de transformación, 
porque eso es empezar por identificar todos los mecanismos de perpetuación .
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Hacer explícito un enfoque de la educación social es ante todo 
una reflexión ética en torno al qué, para qué y para quiénes . Es 
desde la ética donde justificamos el sentido de una acción socioedu-
cativa orientada a facilitar el auto-reconocimiento de la capacidad de 
la persona para participar en la construcción de un mundo que ga-
rantice la igualdad de todos los ciudadanos, máximas cuotas de justi-
cia social y el pleno desarrollo de la conciencia democrática (ASEDES, 
2005:13)2 .

… creo que lo que tenemos que hacer a través de las asignaturas, a través de 
esta asignatura concreta, es darle la vuelta y pensarla desde el enfoque que 
estamos proponiendo: que la educación es una y que tenga un componente 
transformador .

2. ¿Por qué y para qué investigar en Educación Social?

Aunque atendamos a la funcionalidad de la educación social que 
emana de la definición anterior, ello no significa que la educación so-
cial no requiera de un método y unos procedimientos científicos que 
doten de rigor a las prácticas de intervención socioeducativa, para ha-
cerlas lo más pertinentes posible . Es aquí donde nos encontramos con 
el primer y necesario acercamiento entre investigación y educación so-
cial: la mejora de las prácticas de la educación social .

La investigación es un proceso sistemático de producción de cono-
cimiento, de un conocimiento que en nuestro caso va ligado a la prác-
tica y resulta útil para el desempeño de quienes trabajan en educación 
social:

2 El documento que se cita contiene, en nuestra opinión, contradicciones importantes, donde 
se pone en tensión la asimetría de la relación en la intervención socioeducativa con esta idea de 
igualdad y desarrollo de conciencia democrática .
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Todo aquello que te permite generar un conocimiento bueno para ti, que 
genera un conocimiento que sirva para aquello que tienes entre manos . . . es 
investigación . Tú tomas conciencia de dónde estás, con quién estás, qué co-
sas pasan donde estás, y tratas de comprenderlo . Y ahí es muy importante la 
mirada porque comprenderás una cosa u otra en función de tu mirada, de 
dónde mires, cómo y para qué . Si además esto te lleva a practicar o hacer las 
cosas de otra forma . . . Al final todo eso para mí es investigación, y muy en el 
contexto, que es donde se dan las cosas .

Por tanto, la investigación en educación social es, sobre todo, una 
investigación de carácter aplicado . De hecho, el desarrollo de los méto-
dos de intervención en educación social contiene elementos y procedi-
mientos asimilables a la investigación en ciencias sociales, empezando 
por el análisis de necesidades y potencialidades de la situación o pro-
blema sobre el que pretendamos intervenir .

También es necesario que nuestro planteamiento de investigación 
social sea coherente con nuestra definición de investigación social fun-
damentada en la centralidad de las personas, como nos sugiere Ander 
Egg (2011: 7-8) desde una crítica cargada de ironía a otros tipos de in-
vestigación social que olvidan el «para quién» trabajamos desde la in-
tervención social:

Durante décadas, han existido los «investigadores sociales de frac», 
(todavía hay algunos sobrevivientes) . Amurallados entre libros, como pe-
queños ratoncillos de biblioteca, escriben sobre problemas sociales, hacen 
interpretaciones de lo que acontece en la sociedad y algunos hasta propo-
nen soluciones . Los libros que escriben, son libros que hablan de otros li-
bros… la existencia, la realidad, los problemas concretos no parecen exis-
tir, sino a través de lo que se dicen los libros . Son los papagayos culturales 
que existen en algunas universidades: mucho texto, sin contexto .

Ander Egg nos remite a un necesario vínculo con la realidad que es 
imprescindible en las prácticas de la educación social, y que no debe-
ríamos perder de vista en los diferentes momentos de su desarrollo, que 
vamos a plantear aquí según su funcionalidad, es decir, del para qué in-
vestigar en educación social:
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Funcionalidad de la Investigación en Educación Social

Investigación 
DESDE la 
Educación 

Social

Análisis de 
necesidades y 
potencialidades

Pensando en desarrollar una intervención en 
educación social pertinente y acorde con el con-
texto .

Elección de 
metodologías de 
trabajo

Apostando por metodologías que den voz a las 
personas con las que se va a desarrollar el pro-
ceso de investigación/intervención, como p .ej . 
etnografías e historias de vida, observación par-
ticipante, IAP . . .

Evaluación Buscando la mejora de las prácticas concretas 
de educación social y la mejora profesional .

Sistematización Orientada a reconocer buenas prácticas de ex-
periencias de intervención que puedan ser do-
cumentadas como referentes .

Investigación 
SOBRE 

Educación 
Social

La Educación 
Social como 
objeto de estudio

Elaboración de reflexión, debate y conoci-
miento sobre la educación social, su evolución, 
tendencias y controversias, sobre todo en con-
textos académicos .

Uno de los primeros pasos en las prácticas de educación social, el 
análisis de necesidades y potencialidades, es clave para el desarrollo de 
una intervención adecuada al contexto y a las personas con las que va-
mos a trabajar . Requiere de técnicas y procedimientos ligados a la in-
vestigación:

Yo cuando empecé en educación social no había «investigación social», 
sino «análisis de la realidad» social, y antes de empezar tu trabajo en cualquier 
lugar tenías que empezar por analizar aquel contexto…

( . . .) creo que hay que recuperar esa idea de una visión más social, hay que re-
cuperar algo que, aunque pueda parecer una tontería: yo cuando llegaba a tra-
bajar a un sitio, me daba un paseo por el barrio, tomaba un café, veías qué 
asociaciones había, qué relaciones tenía con otras, algunas que entre ellas ni 
se conocen aunque compartan territorio, y es algo que otros profesionales no 
conocen o no se les ocurre, y en nuestro caso es una oportunidad .
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La elección de las herramientas metodológicas con las que vamos a 
trabajar es una de las apuestas más relevantes en lo que respecta al en-
foque del proyecto de intervención, ya que estas van a determinar cuál 
es el papel de las personas con las que vamos a trabajar y si las vamos a 
considerar como objeto de este proceso, o si vamos a escucharlas y a te-
nerlas en cuenta en primera persona desde el principio, apostando por 
metodologías como las etnografías, las historias de vida, o la investiga-
ción-acción participativa (IAP) que les otorguen protagonismo y que de-
sarrollamos más adelante en este manual .

De la misma manera, la evaluación entendida como mejora de la in-
tervención en educación social también va a necesitar de herramientas 
de análisis de datos, discursos, prácticas y procedimientos, entre otras, 
que nos remiten de nuevo a métodos y herramientas de investigación, 
sin olvidar para quién estamos desarrollando nuestro trabajo:

… estuve en un curso para gente que trabaja en ayuntamientos y organi-
zaciones con jóvenes, niños y familias, con una metodología de evaluación 
que se denomina «Most significant change», y no la conocía . Se ha utilizado 
bastante por lo que parece en cooperación y en América Latina . . ., y se basa 
en recoger información de evaluación (al final es una metodología com-
plementaria al sistema de indicadores) pero está basada en que los parti-
cipantes en un proyecto cuenten su experiencia, un story-telling en el que 
cuenten aquello que ha sido más significativo para ellos, y claro . . . Pueden 
aparecer cosas que sí, cosas que no, cosas que pueden haber supuesto un 
fracaso, en aprendizaje, en comportamiento . . . Me pareció muy interesante 
para la evaluación .

Por otra parte, la sistematización de experiencias y de buenas prácti-
cas puede resultar muy útil a la hora de iniciar una propuesta de inter-
vención, y no siempre es tenida en cuenta:

Y la búsqueda también: aprender a buscar (y comparar) proyectos y 
otras experiencias . Eso te da información, saber si algo ya se ha hecho en 
otro lugar y ha funcionado o no . Y con el poco tiempo que tenemos, si se 
pueden aprovechar otras experiencias y herramientas, hay que hacerlo .
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Finalmente, y más allá del carácter aplicado de la investigación 
«desde» la educación social, ligada a la práctica, nos encontraríamos 
con la investigación «sobre» educación social, es decir, aquella que 
tiene como objeto de estudio no las personas, sus problemas o necesi-
dades, sino la educación social en sí misma . Se trataría de la produc-
ción de conocimiento, sobre todo en contextos académicos, generado a 
partir de los debates, intercambios, controversias y tendencias en edu-
cación social, por ejemplo, el análisis comparado sobre proyectos y ex-
periencias de educación social en diferentes contextos o con diferentes 
colectivos . Aquí se nos presenta un desafío epistemológico que no es 
menor: ¿es posible investigar «sobre» educación social al margen de las 
prácticas de la educación social?

No obstante, desde nuestro enfoque consideramos importante huir 
de separaciones artificiosas entre teoría y práctica, ya que considera-
mos que se trata de dos conceptos que se relacionan de forma dialéctica 
entre ellos, y se retroalimentan:

 . . . la teoría y la práctica como dilema hay que desmontarlo: efectivamente 
tú estás trabajando, pero si no generas espacios de reflexión, en equipo, con 
otra gente, que no se valoran, pero el cómo también ha de consistir en reva-
lorizar los espacios de reflexión y de pensamiento . Porque la práctica ya la 
tenemos, pero si no existe ese diálogo, no  . . .

Por todo ello, podemos afirmar que investigación y educación van 
de la mano, que una cierta «actitud investigadora» es imprescindible 
para unas mejores prácticas educativas . O como defendía Paulo Freire 
desde la educación popular (que guarda muchos paralelismos con la 
educación social), al referirse a la relación inseparable entre palabra y 
acción, «no hay palabra verdadera que no sea una unión inquebrantable 
entre acción y reflexión y, por ende, que no sea praxis» (1999:99) .

3. ¿Cómo se genera el conocimiento?

Desde la modernidad, la influencia del positivismo y de su visión 
más reduccionista, el cientifismo, nos han llevado a considerar la cien-
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cia y el método científico como la única forma de conocimiento válido, 
negando otras posibilidades de construcción de conocimiento y otros 
saberes, que han sido menospreciados al quedar fuera de un patrón, el 
del método, que no deja de ser una convención e incluso una ideología, 
que Castells e Ipola no dudan en calificar como «terrorismo epistemoló-
gico» (1973: 134) .

Esta tendencia ha significado que incluso en el ámbito de las 
ciencias sociales, el análisis cuantitativo se haya impuesto frente a 
otros tipos de metodologías igualmente científicas, pero de corte 
cualitativo .

Yo ayer estuve en la biblioteca del CSIC, y entre dos millones de libros, 
entre los libros de sociología y los de antropología hay un montón de es-
tanterías sobre costumbres, tradiciones y . . . brujería . . . En el CSIC, toda una 
cuna de la ciencia . . . ¿Qué quiero decir con esto? Que más que negar o cues-
tionar el conocimiento científico, que habrá que mirarlo críticamente, lo 
que hay que hacer es tener en cuenta otras formas de pensamiento válido . 
Y eso es lo que debe considerar la educación social, otras formas de cono-
cimiento . Y si su vocación es la transformación social, y cambiar las rela-
ciones de poder . . .

El rigor científico lo otorga la coherencia del proceso de investiga-
ción, y no la reducción de las relaciones humanas y los procesos de so-
cialización que abordamos desde la educación social a meras cifras o 
datos . Como sostenía Maurice Duverger, uno de los padres de la ciencia 
política, en las ciencias sociales se ha aprendido a disimular las igno-
rancias bajo la sofisticación matemática . Hace ya algunas décadas, An-
dreski (1973:78) nos proponía un buen ejemplo al respecto cuando afir-
maba que:

A veces las sustituciones verbales enmascaradas como contribu-
ciones al conocimiento son tan ineptas y groseras que es difícil acep-
tar que sus autores realmente crean estar revelando verdades nuevas 
(como seguramente ocurre) y no que están riéndose con disimulo de la 
credulidad de su audiencia . Uno de los ejemplos más torpes de engaños 
de esta especie es la boga reciente de la letra «n», escogida para repre-
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sentar la palabra común necesidad («need») a causa de sus propieda-
des conferidoras de prestigio, dada la frecuencia con que aparece en las 
fórmulas matemáticas . . .

Porque además de negar otras formas de conocimiento, la investi-
gación reviste mayores dificultades en las ciencias sociales, ya que vol-
viendo a Andreski, los seres humanos no son como una piedra o una 
planta a la que estamos observando y analizando, sino que reaccionan 
frente a lo que se dice sobre ellos (Íbid .: 24):

… podemos imaginar el triste aprieto en que se vería el científico natu-
ral si los objetos de su investigación tuvieran la costumbre de reaccio-
nar ante lo que se dice acerca de ellos: si las sustancias pudieran leer u 
oír lo que el químico escribe o dice acerca de ellas y si pudieran saltar 
de sus recipientes y quemarlo cuando les desagradara lo que ven en la 
pizarra o en su cuaderno de notas . Y podemos imaginar la dificultad 
de probar la validez de las fórmulas químicas si, con repetirlas durante 
bastante tiempo, o de modo suficientemente persuasivo, el químico pu-
diera inducir a las sustancias a comportarse de acuerdo con ellas, con 
el peligro, no obstante, de que las sustancias pudieran decidir morti-
ficarlo, haciendo exactamente lo contrario . Bajo tales circunstancias 
nuestro químico atravesaría momentos difíciles no sólo al tratar de des-
cubrir constantes en la conducta de sus objetos, sino que tendría que 
mostrarse cauteloso al hablar, a fin de impedir que las sustancias no se 
ofendan y lo ataquen . Su tarea resultaría aún más desesperada si los 
elementos químicos pudieran analizar sus tácticas, organizarse para es-
conder sus secretos e idear contramedidas ante sus maniobras, todo lo 
cual equivaldría a la situación que tiene que enfrentar el estudioso de 
las cuestiones humanas .

Justo por esto, además de optar por otros tipos de enfoque, es ne-
cesario recurrir a técnicas de investigación que por una parte nos per-
mitan abordar y analizar las diferentes interacciones sociales y anali-
zarlas en su contexto y en toda su complejidad; y por otra confieran 
poder a nuestros «investigados» si realmente mantenemos el propósito 
de transformar y mejorar la situación de partida:
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En nuestro enfoque de educación social tendríamos que reforzar la idea 
de «dar poder» . Porque a veces estamos metidos en procesos que nos qui-
tan poder constantemente, que es fragmentar, dividir, clasificar, que nos 
coloquen en una profesión u otra . Todo eso es contrario a lo que decimos 
que es educación, que es que nos sintamos más poderosos, más capaces, 
más autónomos . . .

Desde este enfoque, toda práctica social genera conocimiento, aun-
que este conocimiento no sea reconocido como tal, analizado y sistemati-
zado, y es aquí cuando entra en juego el proceso de investigación que de-
bería acompañar cualquier práctica de educación social, y que desde una 
visión aplicada de la educación social, siguiendo de nuevo a Ander Egg, 
«contrariamente a lo que se suele afirmar con mucha frecuencia, el tra-
bajo científico, la ciencia o la investigación no avanzan por la formulación 
de hipótesis, sino, fundamentalmente, por el planteamiento de problemas» 
(2011:93) .

Un proceso de investigación que, por tanto, sustituye la tradicional 
cadena del proceso de trabajo científico:

observación de los hechos ↔ formulación de hipótesis ↔ verificación experimental

por el esquema:

problema ↔ investigación ↔ respuesta .

En nuestro esquema del proceso de investigación, cada paso en cada 
una de las fases del proceso es generadora de información susceptible 
de convertirse en conocimiento que sirva a los propósitos de la interven-
ción, y ello dependerá de variables como el equilibrio entre lo inductivo 
(la experimentación, la acción) y lo deductivo (el razonamiento, la in-
terpretación) y las herramientas utilizadas para ello . En cualquier caso, 
lo inductivo y lo deductivo, como en la anterior reflexión sobre teoría y 
práctica, deben convivir en la investigación desde una relación dialéc-
tica y no exenta de contradicciones .

En este sentido, la revisión bibliográfica y el análisis de documentos 
sobre antecedentes y experiencias previas, por ejemplo, pueden resul-
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tarnos muy útiles en todo el proceso, en un ir y venir en el que teoría y 
práctica que se retroalimentan:

... cuando hay que hacer un diseño de un proyecto, a nadie se le ocurre 
mirar los antecedentes, si ya hubo un proyecto previo, un parecido docu-
mentado . . . Empiezan desde cero . Tampoco lo hacen en el análisis de nece-
sidades, o del contexto, dan por hecho que el problema es este, y en la eva-
luación . Para mí son momentos clave en los que se necesitan herramientas 
de investigación: el diagnóstico inicial y la evaluación .

Se trata de un proceso en el que la propia elección del marco desde 
el que trabajar no es ajena al manejo del poder, y esto tiene mucho que 
ver con las preguntas ¿por qué, para qué y para quién investigamos? 
Preguntas para las que no hay neutralidad posible en las respuestas, y 
que sirven para definir nuestro enfoque en educación social y en inves-
tigación .

Unas cuestiones de poder que se repetirán en todo el proceso, con 
la elección (también) de metodologías que den mayor o menor peso 
a las voces de quienes protagonizan el problema o la situación de 
partida (a quienes en términos clásicos consideraríamos «la pobla-
ción objeto de estudio») . Considerarlas como sujeto del proceso de 
investigación —y portadores, también, de conocimiento y saberes—, 
del mismo modo que no considerarnos a nosotros mismos —el in-
vestigador/a— como único actor activo de la investigación no es una 
cuestión banal .

— … Me he sentido osada al introducir una introducción a la etnografía y 
las historias de vida en educación social, porque antes no lo había visto . 
¡Esto en técnicas de investigación social no está!

— … Y no solo no está, y hablo desde mi experiencia en salud mental, no 
solo es que no esté, es que no vale . Ha calado la idea de que investigación 
es poner numeritos y hacer una validación, algo que es inútil y no casa 
con la educación . . . ¿Para qué me interesa saber si algo afecta al 100% de 
la población si al final quien importa es a quien tengo delante, y no le han 
preguntado?
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La misma definición del problema, necesidad o potencialidad, nos 
invita a escoger técnicas y procedimientos que den protagonismo en esa 
definición a la población con la que vamos a trabajar, para que nues-
tra propuesta, además de ser pertinente desde el principio, se la pueda 
apropiar el colectivo para el que, finalmente, se va a desplegar todo el 
proceso de investigación e intervención . Por ejemplo: no es lo mismo 
elaborar un diagnóstico o un análisis de necesidades sobre una deter-
minada situación a partir de bases de datos sociodemográficos, que 
plantear elaborar ese mismo diagnóstico de forma participativa, involu-
crando a quienes va dirigida la propuesta de educación social .

Figura 1 . Fases del proceso de investigación .

Lo mismo podríamos decir en cuanto al diseño de la propuesta o pro-
yecto de investigación y acción, puesto que, de nuevo, la planificación 



Sentido y forma de la inveStigación en educación Social

45

es una tarea que requiere de un trabajo de cooperación entre el propio 
equipo de investigación y con quienes participen en la investigación desde 
otras posiciones, cuya aportación puede resultar clave en la viabilidad de 
la propuesta sobre el terreno, que es el siguiente paso . Como hemos seña-
lado antes, aquí la elección de herramientas metodológicas de investiga-
ción e intervención vuelve a ser fundamental en términos de poder .

El trabajo de campo o investigación sobre el terreno, por supuesto, es 
una de las fases de investigación en las que mayor incidencia puede te-
ner el uso de técnicas como las historias de vida o las etnografías, que nos 
permitan aprovechar y canalizar en beneficio de la investigación los sabe-
res y conocimientos de la población involucrada, aunque luego optemos 
por triangular esa información con otras técnicas de observación u ob-
tención de datos menos cualitativas y más cuantitativas . En el penúltimo 
paso, que sería el análisis e interpretación de la información recogida .

Por último, los resultados de investigación emanados del conjunto 
del proceso, nuestras conclusiones, sólo tienen sentido si nos remiten a 
dar respuesta a la situación de partida para poder mejorarla, sin descar-
tar a buen seguro la identificación de nuevos problemas que nos recuer-
dan el carácter «permanente» de esa «actitud investigadora» que antes 
mencionábamos necesaria en las prácticas de educación social .

Y también aquí, en esa fase final del proceso, surge de nuevo la cues-
tión del poder, ya que no es lo mismo que los resultados sean el fruto 
de la elaboración teórica del investigador o del equipo de investigación, 
que esas conclusiones sean devueltas a la población con la que trabaja-
mos, y esta puedan revisarlas críticamente y apropiárselas, algo que sin 
duda va a conferir mucha más fortaleza a lo propuesto .

4.  La cuestión de la valoración crítica de la investigación social

Una cuestión que está siempre presente en la reflexión acerca de la in-
vestigación tiene que ver con el valor del conocimiento generado . Qué va-
lor le damos a ese conocimiento, en qué difiere de otras formas de cono-
cer y cómo se construye son preguntas claves en el debate metodológico .

El influjo positivista, que tanto ha marcado el desarrollo de la in-
vestigación socioeducativa, propuso el término ‘validez’ para resumir 
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el tópico de esta reflexión . Un término ambiguo, que encierra muchas 
implicaciones: correspondencia de los datos recogidos con la realidad, 
posibilidad de extender los resultados más allá de donde se producen, 
estabilidad de los resultados y carencia de sesgo… Lo que nos lleva a 
plantear un concepto de validez poco permeable a la propia caracteri-
zación de la práctica de la educación social: intersubjetiva, dialógica, 
crítica, transformadora . La pretensión de buscar leyes universales y de 
asegurar su rigurosidad a través del control entra en confrontación con 
una forma de orientar la construcción del conocimiento hacia la com-
prensión, el empoderamiento y la transformación social .

No existe una verdad definitiva, existen sólo verdades temporales, que 
están sujetas a un reordenamiento o a una supresión definitiva de sus pre-
ceptos fundamentales . El conocimiento científico se encuentra estructu-
rado mediante la noción de «espacio/tiempo/contexto», donde cada nuevo 
estanco de conocimiento está sujeto a un lugar específico, un tiempo deter-
minado y un contexto establecido . (Concha, Barriga y Henríquez, 2011: 94)

Sin embargo, este término se cuestiona . Hoy en día surgen alternati-
vas distintas que tratan de poner otros focos para el análisis del trabajo 
científico: comprensión (Wolcott, 1990), calidad (Sandín, 2000), auten-
ticidad (entendida como equidad y justicia en la presentación de los dis-
tintos puntos de vista sostenidos por diferentes personas, empowerment 
de los participantes, Guba y Lincoln, 1990), entre otras propuestas .

Tomando como referencia el sentido que adquiere para nosotros la 
educación social proponemos valorar la investigación socioeducativa a 
través de su compromiso ético:

Una investigación orientada a promover un cambio en las relacio-
nes de poder . El mérito de la investigación es por tanto un mérito social, 
precisamente porque defendemos ese carácter social de la investigación 
misma, llevada a cabo desde los contextos educativos . Son los distintos ac-
tores sociales quienes deben apropiarse de la investigación, hacerla suya 
para alcanzar a través de sus voces una nueva comprensión de la realidad, 
una nueva orientación de la acción, una transformación de las relaciones 
sociales .
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Por ello, la investigación se propone como diálogo de saberes, clave 
que permite comprender y contextualizar el conocimiento, ampliando 
el diálogo con la voz de los protagonistas de las situaciones y preguntas 
de investigación . Los participantes son sujetos activos en la generación 
de conocimiento, rompiendo la barrera que los sitúa como únicamente 
informantes al servicio de unos intereses e interpretaciones ofrecidas 
por otros que son los que investigan: Como un producto del pensamiento 
abismal, el conocimiento científico no es socialmente distribuido de un 
modo equitativo, no podría serlo, fue diseñado originariamente para con-
vertir este lado de la línea en un sujeto de conocimiento, y el otro lado en 
un objeto de conocimiento (De Sousa Santos, 2009: 56) .

En la valoración de la investigación como diálogo de saberes propo-
nemos la reflexión en torno a criterios, en sintonía con la propuesta de 
Hodder (2000), que sitúa el valor de la investigación social en una nego-
ciación rigurosa que permite hacer visible los distintos puntos de vista 
en la interpretación . Para ello propone los siguientes criterios que permi-
ten una reflexión en torno al valor social de la investigación:

— Inteligencia crítica: desarrollo de la capacidad para fomentar la crítica 
moral del fenómeno que se analiza .

— Acción y práctica: desarrollo de la capacidad de acción, de implicación 
de los participantes en acciones de dirigidas al cambio y a la mejora .

— Justicia e imparcialidad: implica la participación y presentación de los 
puntos de vista sostenidos por distintas personas . La omisión de al-
guno es considerada una fuente de sesgo .

— Claridad y honestidad en la comunicación: toda investigación debe ser 
abierta y compartida con otros . Esta comunicación ha de ser explícita, 
ofreciendo detalles tanto del proceso como resultados, tanto de lo lo-
gros como limitaciones .

4.1.  Procedimientos para la valoración crítica 
de la investigación social

En la reflexión en torno a lo que da valor a nuestra investigación se 
plantea igualmente la cuestión de cómo conseguirlo, cuáles serían los 
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procedimientos clave que aporten la base necesaria para que nuestra 
investigación se ajuste a los criterios de valor propuestos . Los investi-
gadores han sido lentos en explicar qué hacían y cómo llegaban a sus 
conclusiones . Desde la investigación social se necesita dar respuesta a 
cuestiones complejas del tipo: ¿estás seguro?, ¿cómo lo haces?, ¿cómo lo 
has sabido? Por ello, es importante incluir una reflexión que justifique la 
utilización de diversos procedimientos que operan en la construcción de 
la investigación, cuyas líneas más generales pasamos a exponer:

— Transparencia en la planificación y desarrollo de la investigación . La 
investigación refleja su carácter sistemático en la exposición detallada 
de las fases que se han seguido durante el proceso de realización . Des-
tacamos así la necesidad de atender a las siguientes consideraciones:

• Explicitar el posicionamiento inicial del investigador ante el tema, 
las razones que le llevan a estudiarlo y la justificación de su punto 
de partida . En este sentido, la revisión teórica debe ser concebida 
como un marco que permite la formulación de un enfoque propio 
en relación al tema que se estudia .

• Explicitar la planificación el proceso de investigación articulado en 
torno a los objetivos propuestos . Los objetivos marcan qué se quiere 
conseguir; la planificación marca la ruta de cómo se ha previsto un 
plan de investigación para estudiar tales objetivos . Implica hacer ex-
plícitas las decisiones que se han tomado durante la planificación, 
análisis e interpretación de la información .

• Incluir evidencias adecuadas . Las evidencias no han de ser pensadas 
como datos numéricos sino como todo aporte que sirva para ofrecer 
una base sobre la cual se apoye nuestra interpretación . Información 
recogida en documentos, testimonios, transcripciones, registros, 
materiales audiovisuales, por ejemplo, pueden ser utilizadas como 
evidencia en nuestra investigación .

• Ofrecer a los participantes la información precisa sobre el propósito 
e interés de nuestra investigación, así como las implicaciones de su 
participación . Se conoce como consentimiento informado al docu-
mento informativo que invita a la participación a la investigación, 
estableciendo cuáles serían sus compromisos y derechos . Por ello, 
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este documento deber reflejar: identificación del proyecto objetivo 
del estudio, tareas propuestas para participar en él, responsabilida-
des y beneficios que pudieran obtener los participantes, retribución 
económica si la hubiere, confidencialidad, garantía en el anonimato 
en el manejo de la información, posibilidad de retiro voluntario en 
cualquier momento del estudio .

• Devolución a los participantes . En línea con lo anterior, el consenti-
miento informado es un proceso dinámico y continuo que, aunque 
es iniciado en el momento del diseño, debe proseguir durante la im-
plementación a través del diálogo y negociación con los participan-
tes . Los participantes deberán tener acceso al informe final que se 
genera .

— Completud . Implica la densidad de la descripción . La información que 
se obtiene en la investigación es una información rica, rica en detalles, 
en volumen, en puntos de vista de los participantes . Por tanto, la ob-
tención de estas descripciones densas requiere que se atiendan a cier-
tas condiciones:

• Tiempo suficiente para llevar a cabo la producción y restitución de 
la información en los grupos donde se genera .

• Descripciones detalladas de los contextos, a fin de entender su sin-
gularidad y valorar posibilidades para transferir resultados . 

El conocimiento se construye mediante el diálogo con los partici-
pantes en la investigación . La forma en que se produce este diálogo 
está afectada por el momento histórico y temporal en el que se vive, 
determinando así lo que Lincoln y Guba (2000) llaman «validez co-
munal», sujeta a cambios . Por ello, todo conocimiento debe ser en-
tendido desde el marco de producción del cual emerge .

— Triangulación . Las técnicas de triangulación aluden a la variedad de 
puntos de vista que convergen en la realidad del estudio . Flick (2012), 
la define como combinación de métodos, grupos de estudio, entor-
nos locales/temporales y perspectivas teóricas diferentes que se ocu-
pan del estudio de un mismo fenómeno . Sintetiza así los cuatro tipos 
de triangulación que fueron distinguidos inicialmente por Denzin 
(1989):
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• Triangulación de datos: estudio de los fenómenos en distintas fechas 
y lugares y por personas diferentes .

• Triangulación del investigador: diferentes observadores y entrevis-
tadores para detectar o minimizar las desviaciones derivadas del in-
vestigador como persona . Implica la comparación sistemática de las 
influencias de diferentes investigadores en el problema y resultados 
de investigación .

• Triangulación de la teoría, con el propósito de acercarse a los datos 
con múltiples perspectivas o hipótesis en mente .

• Triangulación metodológica, que implica la combinación de distin-
tas técnicas de recogida y producción de información .

 Materiales y recursos

— Informe Belmont . Se trata de un informe elaborado por el Departa-
mento de Salud de los EEUU sobre la ética en la investigación con 
seres humanos . Aunque está elaborado pensando en la investigación 
biomédica, los principios que señala (respeto a las personas, beneficio 
de las personas investigadas, justicia) son trasladables a las ciencias 
sociales . Disponible en: https://www .hhs .gov/ohrp/regulations-and-po-
licy/belmont-report/index .html .

— Conferencia del profesor Boaventura de Sousa Santos (Universidad de 
Coimbra, Portugal) sobre Epistemologías del Sur y Descolonización 
del Saber . Disponible en: https://www .youtube .com/watch?v=p7Vmr-
GbAc40 (consultado en junio de 2018) .

 FAQ

¿Es posible una investigación objetiva?

La objetividad en las ciencias sociales (y en la vida) es y ha sido un 
tema recurrente a lo largo de la historia en los debates y en la literatura 

https://www.hhs.gov/ohrp/regulations-and-policy/belmont-report/index.html
https://www.hhs.gov/ohrp/regulations-and-policy/belmont-report/index.html
https://www.youtube.com/watch?v=p7VmrGbAc40
https://www.youtube.com/watch?v=p7VmrGbAc40
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académica . Desde una dura crítica al positivismo y al método científico 
por su uniformidad y reduccionismo, que considera insuficientes para 
poder abordar la complejidad de los fenómenos tanto sociales como na-
turales, Paul Feyerabend (1992: 12) afirma que «la idea de un método 
fijo, o la idea de una teoría fija de la racionalidad, descansa sobre una 
concepción excesivamente ingenua del hombre y de su contorno social», 
y que conceptos como el de «objetividad» solo sirven para esconder que 
incluso el método científico tampoco es algo objetivo porque también 
es fruto de una convención . El propio Albert Einstein, insistía en que la 
idea misma de ciencia sólo es posible a partir de la fe en la «armonía» 
del universo» .

En definitiva, por mucho que intentemos objetivar aquello que in-
vestigamos, no dejamos de abordarlo en tanto que sujetos, y por tanto 
lo honesto a la hora de reivindicar una cierta neutralidad sería recono-
cer cuál es nuestra posición frente a la investigación, nuestros condicio-
nantes y nuestro enfoque .

¿Qué es eso del positivismo?

La corriente positivista en investigación parte de una visión de la 
realidad como algo externo al individuo, objetiva y acabada . Desde el 
positivismo se defiende una investigación que trate de explicar esa rea-
lidad, buscando leyes que determinen la causalidad de los fenómenos 
de estudio . En tanto que leyes, estas tienen un carácter generalizable, a 
modo de conocimiento universal . Para ello, el positivismo se apoya en 
la metodología experimental como estrategia metodológica . La experi-
mentación es una forma de conocimiento controlado que trata de de-
mostrar que ciertos efectos son debidos a unas causas determinadas . 
Para poder lograr el control y llegar a demostrar esta relación de causa-
lidad, la experimentación opera únicamente en una realidad fragmen-
tada, seleccionando dentro de ella ciertos aspectos (variables) que son 
los que van a ser objeto de estudio . Enfatiza el interés del enfoque cuan-
titativo, queriendo conseguir a través de él la presión necesaria que ga-
rantice un conocimiento objetivo .
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¿Qué otra forma de entender la ciencia encontramos?

Para muchos investigadores el positivismo plantea dudas y ofrece 
límites para su aplicación . La defensa de una realidad compleja, diná-
mica, interconectada entra en confrontación con el pensamiento único 
que defiende el positivismo . Por ello, se reclama otro tipo de conoci-
miento intersubjetivo, holístico y crítico . Las corrientes interpretativas 
y sociocríticas ofrecen vías alternativas para construir un conocimiento 
que permita tanto la comprensión de los hechos en los contextos na-
turales donde ocurren como la orientación de la investigación hacia la 
transformación social .

¿Qué tiene que ver la ética con la investigación social?

En la medida en que cualquier definición de ética nos remite al 
ethos (etimológicamente, a la «morada», a nuestro punto de partida), 
cualquier apelación a la ética pasa por delimitar nuestra posición en re-
lación a la investigación, intentando evitar «torres de marfil» en las que 
es fácil atrincherarse como investigadores/as desde la búsqueda de una 
pretendida e imposible objetividad . La dialéctica sobre lo que es co-
rrecto o no, lo que está bien o está mal en función de nuestra posición 
ética, atraviesa todo el proceso de investigación, de tal forma que el me-
jor ejercicio de rigor científico al respecto consiste en hacer explícitos 
los conflictos y dilemas con los que nos encontremos .
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