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RESUMEN

La fenomenografía es un enfoque metodológico nacido

hace pocas décadas de la investigación educativa que ha

sido poco utilizado en la investigación sobre tecnología

educativa. La fenomenografía, en esencia, analiza las

variaciones en las concepciones que tienen las personas

relativas a un fenómeno del mundo que les rodea, su

foco no está en comprender las diferentes

concepciones que tienen los distintos individuos y que

ayuden a entender las distintas formas de concebir un

determinado fenómeno. En este artículo pretendemos

hacer una descripción de qué es y cómo se usa la

fenomenografía en la investigación educativa con la

finalidad última de fomentar el desarrollo de una

mayor y mejor investigación educativa. Así, tras hacer

una revisión sobre el concepto de fenomenografía y

de las concepciones como principal objeto de estudio



en este método, se analiza uno de los aspectos más

relevantes del enfoque fenomenográfico que es la

selección de los participantes y sus diferencias con

respecto a otras investigaciones cualitativas, las

características definitorias de la entrevista

fenomenográfica que la su principal técnica de

recogida de información de las investigaciones

fenomenográficas y las particularidades del proceso de

análisis de los datos. Además, se analizan algunos ejemplos

del uso de la fenomenografía en la investigación sobre

tecnología educativa identificando las principales

características que comparten y se concluye presentando

los principales aportes del método y ventajas de su

utilización.

PALABRAS CLAVE

Fenomenografía; Tecnología educativa; Métodos de

investigación; Concepciones.

ABSTRACT

Phenomenography is a methodological approach born a

few decades ago in educational research that has been

little used in educational technology research.

Phenomenography, in essence, analyses the variations in

the conceptions that people have about a phenomenon



in the world around them, its focus is not on

understanding the different conceptions that different

individuals have and that help to understand the

different ways of conceiving a given phenomenon. In this

article we aim to describe what
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phenomenography is and how it is used in educational

research with the ultimate goal of encouraging the

development of more and better educational

research. Thus, after reviewing the concept of

phenomenography and conceptions as the main object

of study in this method, we analyze one of the most

relevant aspects of the phenomenographic approach,

which is the selection of participants and its differences

with respect to other qualitative research, the

defining characteristics of the phenomenographic

interview, which is the main technique for

collecting information in phenomenographic research,

and the particularities of the data analysis process. In

addition, some examples of the use of phenomenography

in educational technology research are analyzed,

identifying the main characteristics they share and



concluding by presenting the main contributions of the

method and the advantages of its use.
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Principales aportaciones del artículo y futuras líneas de investigación:

• Presenta las catectaristicas de lengoque metodológco de la investigación fenomenográfica

• Describre cómo utilizar la fenomenografía en la investigación educativa

• Revisa la utilización de la investigación fenomenográfica en la investigación sobre tecnología educativa

1. INTRODUCCIÓN

La reiterada utilización de algunos pocos

enfoques metodológicos en la investigación en

tecnología educativa y, por extensión, en

investigación educativa podría hacer pensar, por

una parte, que la paleta de opciones es muy limitada

y, por otra, que las novedades que nos ofrece los

avances en metodología de investigación son

ciertamente escasas. Sin dejar de ser ciertas ambas



afirmaciones, no lo es menos que existen algunas

aproximaciones metodológicas muy poco utilizadas

que pueden ayudar a mejorar la calidad de

las investigaciones que desarrollamos. El enfoque

fenomenográfico es un bien ejemplo de ello. Su

presencia ha sido poco utilizada en

investigaciones educativas desarrolladas en

España y el contexto iberoamericano. En este

caso seguramente por su juventud, ya que nació

hace poco más de cuatro décadas, o quizá también

por su ámbito de estudio tan focalizado (Bowden

y Walsh, 2000; Richardson, 1999).

Curiosamente la fenomenografía es uno de los

pocos enfoques metodológicos que ha sido

desarrollado a partir de la de la investigación

educativa, por lo que su uso en este ámbito

resulta extremadamente natural en este ámbito,

aunque también es cierto que desde sus
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inicios ha sido implementada en muchas otras

disciplinas. También es especial que sea un

enfoque marcadamente europeo, nacido de la

escuela de Gotemburgo, en Suecia, inicialmente por

Marton y después por otros estudiosos como los

suecos Åkerlind, Svensson pero también Michael

Uljens de Finlandia, Gloria Dall'Alba, Christine

Bruce y Christine Bruce de Australia, Ming Fai Pang

de Hong Kong… y en el ámbito Latinoamericano

Carlos González-Ugalde

Decíamos antes que tiene un ámbito muy focalizado,

pero ¿qué significa eso? ¿Para qué sirve la

fenomenografía? La fenomenografia, en esencia,

analiza las variaciones en las concepciones que

tienen las personas relativas a un fenómeno del

mundo que les rodea (Marton, 2015). Su uso actual

va desde la identificación de concepciones acerca

de: la evaluación y sus usos, los procesos de

enseñanza y aprendizaje, las tecnologías de la

información y la comunicación en educación, la

práctica ética en redes sociales o su uso para la

formación profesional, el liderazgo y la gestión en

educación, el asesoramiento educativo… y tanto



las concepciones del profesorado, de los y las

estudiantes o de las familias, por poner algunos

ejemplos (Kettunen y Tynjälä, 2018).

En este artículo pretendemos hacer una descripción

de qué es y cómo se usa la fenomenografía en la

investigación educativa, con especial incidencia

en la investigación en tecnología educativa, con la

finalidad última de fomentar el desarrollo de una

mayor y mejor investigación educativa.

2. LA FENOMENOGRAFÍA:

CONCEPTO, FUNDAMENTOS Y

CARACTERÍSTICAS

2.1. En torno al concepto de fenomenografía

El método fenomenográfico fue propuesto

inicialmente por el profesor de la Universidad de

Gotemburgo Ference Marton (1981, 1986), en

los años 80. A partir de una investigación seminal

(Marton et al., 1977), desarrolló un enfoque

metodológico con el propósito de acercarse al

proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito

universitario desde las experiencias del alumnado y



profesorado. La inspiración inicial de Marton

hacia esta temática tiene su origen en el trabajo

realizado por el investigador William Perry (1979)

quien, tras estudiar las ideas implícitas de un grupo

de estudiantes universitarios, concluyó que las

concepciones de los alumnos y alumnas

participantes en la investigación diferían de las

de sus docentes y las concepciones de éstos de su

propia práctica.

Sin embargo, Marton no fue quien acuñó el

término de “fenomenografía”. Según Cibangu y

Hepworth (2016) el primero que lo usó fue el italiano

Marco Tullio Falcomer en 1903 (Falcomer,
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1903), aunque no perece que dejara mucha huella.

Con su acepción actual, puede ser datado a mediados

de los años 50, cuando el psicólogo Ulrich

Sonnemann (1954) lo usó para diferenciarlo de la

fenomenología. Para Sonnemann (1954, p. 344) “la



fenomenografía es un registro descriptivo de la

experiencia subjetiva inmediata tal como es contada,

por ejemplo, por una persona en un examen

psiquiátrico, sin cuestionar la participación del

ego en tal comunicación”. De esta forma, aunque

fenomenología y fenomenografía sean dos

enfoques diferentes, su común origen hace que

compartan ciertas perspectivas (Cibangu y

Hepworth, 2016).

La fenomenografía fue utilizada inicialmente para

estudiar las concepciones de los estudiantes

universitarios acerca de qué conocimientos son

necesarios adquirir en su formación (Marton, 1981).

En este trabajo se pasó de estudiar el aprendizaje

desde un enfoque cuasi-cognitivo para estudiar la

experiencia desde el propio aprendizaje del

alumnado. Con ello es posible afirmar que fue un

momento clave en la aproximación clásica a la

investigación del aprendizaje, aportando una nueva

forma de estudiar dicho fenómeno (Guo et al.,

2017). Efectivamente, tradicionalmente se había

estudiado el proceso de enseñanza-aprendizaje

mediante la observación o a través de enfoques



cuantitativos. Marton y colaboradores (1977) se

centraron en los pensamientos, vivencias e ideas del

propio alumnado desde una perspectiva cualitativa,

lo que supuso un enfoque rupturista. Los resultados

del estudio mostraron una descripción rica de las

distintas formas de describir las diferentes maneras

en que los estudiantes experimentan el aprendizaje,

centrándose en cómo los participantes

experimentaban en primera persona el proceso

educativo.

Un aspecto fundamental para el desarrollo de la

investigación fenomenográfica es que su foco no está

en encontrar “la” concepción que tiene

determinado colectivo sobre un hecho, suceso o

acontecimiento, sino en comprender las diferentes

concepciones que tienen los distintos individuos y

que ayudan a entender las distintas formas de

concebir un determinado fenómeno (Cossham, 2018;

Johnston y Salaz, 2017). De esta forma, realizar

una fenomenografía implica profundizar en las

distintas formas que tienen los individuos de

vivir, conceptualizar, comprender y entender

distintos fenómenos (Marton, 1986, 1992). Así, al



analizar las diferentes afirmaciones expresadas por

las personas hacia un mismo fenómeno, el producto

es un número limitado de maneras de comprenderlo.

En este tipo de investigación, “el aprendizaje asume

una importancia central, porque representa un

cambio cualitativo entre una concepción interesada

en algún aspecto particular de la realidad o bien en

otro” (Marton, 1996, p. 53). De esta forma, los

fenomenográficos ayudan a enriquecer la

comprensión del aprendizaje y la enseñanza con el
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uso de la tecnología educativa y, por lo tanto,

proporcionan ideas para preparar las futuras

aplicaciones pedagógicas de la tecnología educativa

(Willis, 2017).

Es importante no confundir la fenomenografía

con la fenomenología. Mientras que la

fenomenología es un enfoque filosófico, es el

estudio o la ciencia del fenómeno (p. ej.,



Richardson, 1999), la fenomenografía es un método

de investigación. Desde el punto del objeto de

investigación, la fenomenología describe los hechos

y fenómenos observables que ayudan a explicar la

conducta humana (Cibangu y Hepworth, 2016;

Hammond et al., 1991) frente a la fenomenografía

que busca comprender las concepciones que las

personas tienen de estos fenómenos (Marton, 1981,

Svensson, 1997).

2.2. Las concepciones como objeto de

estudio de la Fenomenografía

En la investigación fenomenográfica, el objeto

central son las concepciones, entendidas como las

“diferentes formas en que los individuos

experimentan un elemento concreto de la realidad”

(Sandberg, 1997, p.130).

Desde el enfoque de la psicología cognitiva, las

concepciones son fundamentales para profundizar

en la mente y el comportamiento de las

personas dado que reflejan cómo representan

éstas el entorno que les rodea (Pozo et al., 2006).

Esta representación cualitativa de las distintas



formas que tienen las personas de vivenciar los

hechos permite elaborar un sistema organizado de

creencias que surgen a partir de las experiencias

vividas y que se han desarrollado en el plano social e

interaccional (Hajar, 2021; Marton, 1981; Pramling y

Pramling, 2016).

El interés en las concepciones nace de su

vínculo directo con los actos, es decir, que,

conociendo las concepciones de las personas

podemos comprender mejor sus prácticas (Pozo et

al., 2006). Y justo por este motivo es tan útil utilizar

la investigación fenomenográfica en el desarrollo de

estudios sobre tecnología educativa porque

posibilita acercarse a las concepciones que los

usuarios (docentes y estudiantes) tienen acerca de

su importancia para la educación, los métodos

docentes y las diferentes formas de aprender. En

este sentido, si queremos transformar las prácticas

y acciones de las personas resulta necesario

conocer sus ideas implícitas y hacerlas conscientes de

las mismas.

El desarrollo de las concepciones no se realiza

de forma individual en el sujeto sino en



interacción con otras personas. Efectivamente, las

ideas implícitas de las personas nacen y se

desarrollan en el entorno social, se construyen en

comunicación con otras personas y de esta manera,

se ven influidas por sus otras ideas, vivencias,

etc. De acuerdo con Van den Berg
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(2002), las concepciones se construyen en

interacción con otros, lo cual las configuran como

procesos eminentemente sociales y culturales.

Para comprender la experiencia de las personas,

Khan (2014), basándose en la teoría de Marton y

Booth (1997), describe los aspectos referenciales

y estructurales de la experiencia como elementos

básicos para indagar en las concepciones de las

personas. El aspecto referencial de la experiencia es

el objeto directo o un significado particular que el

sujeto da al objeto. El aspecto referencial es, por lo

tanto, la forma en que la persona experimenta un



fenómeno en particular. Este aspecto referencial

tiene dos partes: la estructura o horizonte interno,

centrada en ser capaz de diferenciar las partes que

conforman un determinado fenómeno; y la

estructura o horizonte externo, focalizada en

separar el fenómeno del contexto en el que se

encuentra (Marton y Booth, 1997). Por lo tanto, los

horizontes externos e internos, juntos forman los

aspectos estructurales de las personas.

FiguraFigura 1.1.

Componentes de la experiencia

ExperienciaExperiencia

Aspecto estructuralAspecto estructural Aspecto referencialAspecto referencial

Horizonte internoHorizonte interno Horizonte exteHorizonte externorno

Nota. Marton y Booth (1997, p. 88).

Centrar la investigación en las concepciones de

las personas y no en sus prácticas supone

centrarse en lo subjetivo, relativo y contextual de



cómo los individuos construyen el mundo y sus

ideas sobre el mismo (Marton, 1996).

Complementando esta idea, Moyano-Díaz (2016)

subraya que xiste una influencia directa entre lo

que las personas piensan acerca de un fenómeno

(concepción) y sus conductas y acciones (prácticas)

y viceversa, es decir, en cómo el entorno y las

interacciones con otros sujetos nutren y desarrollan

las concepciones generadas.

El producto final del desarrollo de una

fenomenografía es una descripción llena de

detalles y matices acerca de las distintas formas de

concebir distintas personas un mismo fenómeno.

Marton (1986) señala que la particularidad de la

fenomenografía es la identificación de las

diferentes formas que presentan las personas de

vivir, entender y percibir un hecho o proceso
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(Stamouli y Huggard, 2007). Por ello, el resultado



final de este método de investigación es un número

determinado de concepciones sobre el fenómeno

investigado.

2.3. Los participantes y su selección

Quizá la identificación de los participantes sea el

aspecto más relevante en la investigación

fenomenográfica. Y es que, es necesario identificar

posibles “casos críticos”, entendidos como aquellas

personas que por sus características y vivencias

puedan aportar distintas formas de vivir un

fenómeno. Para ello, es requisito indispensable

que el investigador determine los criterios que

pueden provocar variación en las ideas implícitas de

los sujetos y con ello, realizar una selección de

participantes idónea para el desarrollo de la

investigación (Trigwell, 2000).

Respecto al número de participantes, Trigwell (2000,

p. 66) sostiene que “entre quince y veinte personas

es el número ideal para entrevistar”. No obstante,

añade que, cuantos más criterios o condiciones

existan en la selección de los casos críticos, el

número de sujetos podrá ascender para garantizar la



maximización de las concepciones.

2.4. Los instrumentos de recogida de

información en la fenomenografía: La

entrevista fenomenográfica

En los estudios fenomenográficos la técnica de

recogida de información más empleada es la

entrevista fenomenográfica (Trigwell, 1997,

2000). Las entrevistas fenomenográficas son

conversaciones que se construyen de forma

creativa entre el entrevistador y el participante y

donde se convierte en un elemento central el

auto-relato, es decir, las vivencias del sujeto

entrevistado (Dortins, 2002). Estas entrevistas

se diferencian de otras entrevistas de

investigación cualitativas por su objetivo; el

propósito específico de las entrevistas

fenomenográficas es buscar las distintas variaciones

en las experiencias de las personas sobre un

fenómeno en particular (Ashworth y Lucas, 2000).

Ashworth y Lucas (2000) consideran que las

entrevistas fenomenográficas deben ser

introducidas al sujeto presentando únicamente el

tema (sin especificar). Posteriormente, el



investigador y entrevistado deben sobre algún

aspecto compartido del tema, verbalizado en

términos que ambos reconocen como

significativos. En este sentido, las concepciones

se establecen a través de la charla que se desarrolla

en la entrevista.

La entrevista fenomenográfica es

semiestructurada, es decir, que cuenta con un

número reducido de preguntas claves para generar la

conversación con el entrevistado (Bowden, 1996;

Dortins, 2002; Marton, 1986). No contar con

muchas preguntas a priori en el guión de la

entrevista ayuda a no dirigir en exceso la

entrevista y poder dar libertad al participante para
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narrar sus concepciones. No obstante, es

importante que el entrevistador tenga siempre

presente el objeto de la investigación de manera

que esto no desvíe la entrevista y las ideas



transmitidas por los informantes. A modo de

ejemplo, una investigación que tiene como

objetivo comprender las concepciones de los

docentes sobre “tecnología justa en educación”

puede ser iniciada por la pregunta: ¿Qué es para ti

una tecnología justa en educación?

La experiencia nos dice que las entrevistas

fenomenográficas suelas ser breves, mucho más de

lo que estamos acostumbrados en la investigación

cualitativa. Con una duración promedio de unos 20

minutos (Hidalgo y Murillo, 2017; Martínez-Garrido

et al., 2022; Murillo e Hidalgo, 2017, 2020).

Aunque la entrevista semiestructurada

fenomenográfica ha sido la forma más popular

de obtener información, existen otros

procedimientos que pueden ser utilizados (Cossham,

2018). Así, es posible destacar los cuestionarios

abiertos, los métodos de pensamiento en voz alta,

los grupos de discusión y la observación, cada uno

de los cuales ofrece diferentes ventajas y

limitaciones al proceso de investigación. Cuando

hay un número relativamente grande de

participantes, el uso de un cuestionario abierto es



ventajoso, ya que es fácil de administrar y permite

captar una gama más amplia de experiencias de un

fenómeno.

Los métodos de pensamiento en voz alta, que

requieren que los participantes verbalicen sus

pensamientos mientras realizan una tarea, son

más adecuados para descubrir un fenómeno

orientado al proceso. Aunque los métodos de

pensamiento en voz alta son capaces de reflejar el

pensamiento concurrente detallado, un

inconveniente evidente es que la recogida de datos

requiere mucho tiempo y la formación esencial de

los participantes añade una carga adicional.

Los grupos de discusión posibilitan conocer las

concepciones de los participantes mediante una

discusión colectivo sobre un tema espacialmente

delicado y sobre el que existe cierto debate.

Por último, la observación sirve para reflejar cómo

las personas perciben un fenómeno a través de lo

que actúan. La observación tiene la gran ventaja

de recoger la información tanto del proceso como

del producto de una actividad proporcionando la

triangulación de múltiples fuentes de datos. La



investigación de Lam (2019) es especialmente

interesante para ilustrar el uso de esta técnica en la

investigación fenomenográfica.

2.5. El análisis de datos en el enfoque

fenomenográfico

La fenomenografía implica una recopilación flexible

de datos en entornos naturales; es decir, sin

manipular las condiciones en las que se recojan los

datos. Su análisis se realiza tanto mientras se

compilan los datos como a continuación de su

recolección (Cossham 2018).
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La idea central de una fenomenografía es la premisa

de que las distintas formas que tienen las personas

de vivenciar un fenómeno se vinculan entre sí por

su eminente carácter social. Por ello, el producto de

la fenomenografía es un número distinto de

concepciones que ayudarán a comprender mejor un



proceso o fenómeno y a profundizar en cada una

de las categorías o ideas identificadas (Akerlind,

2012). De esta forma, Marton y Booth (1997)

indican que los resultados de una fenomenografía

deben adecuarse a los siguientes criterios:

• Cada una de las categorías de concepciones

generadas debe tener un significado único

en la comprensión del fenómeno.

• Las categorías generadas en el análisis

deben tener un nexo relacional y pueden ser

organizadas siguiendo una jerarquía lógica e

inclusiva.

• Los hallazgos son parsimoniosos, es decir,

que las distintas concepciones encontradas

deben exponerse en el menor número de

categorías posible.

Es muy importante minimizar cualquier idea

predeterminada al analizar los datos. El equipo

investigador debe comprometerse a cambiar su

pensamiento a lo largo del análisis de los datos,

pudiendo ajustar su análisis a lo largo de las

diferentes transcripciones. Para ello, es necesario

analizar todos los datos como un conjunto, como



como una relación de casos individuales, explicando

la experiencia colectiva a través de los casos

particulares analizados (Rovio-Johansson y Ingerman,

2016).

El análisis de los datos en la investigación

cualitativa empieza, una vez transcritas todas las

entrevistas, con una búsqueda general de

significado en las entrevistas para posteriormente, ir

viendo las variaciones de concepciones en cada una

de las transcripciones individuales. Cuando los

investigadores se enfrenten al texto es

importante no querer encontrar una estructura

lógica al empezar, sino ir construyendo

significado a lo largo del análisis de las distintas

entrevistas para terminar dando sentido al

fenómeno (Akerlind, 2005; Ashworth y Lucas, 2000;

Bowden et al., 1992).

De acuerdo con el método fenomenográfico,

proponemos un análisis de los datos lo más

próximo posible al discurso de los entrevistados

(Marton, 1986). El proceso de análisis de datos en la

investigación fenomenográfica se concreta en las

siguientes fases:



1. Transcripción de las entrevistas. El

primer paso al finalizar las entrevistas es la

transcripción completa y fiel de las

palabras del participante. Asimismo, es

fundamental etiquetar las entrevistas

asignándoles una codificación que permita su

anonimización a la vez que permita

identificar en ellas las características de los sujetos

que serán necesarias para garantizar la

variación de las concepciones.
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2. Lectura exhaustiva de las entrevistas. El

segundo paso es leer las entrevistas de forma

exhaustiva poniendo atención a todos los

matices y detalles de manera que se identifiquen

las expresiones o palabras más empleadas por los

participantes (Marton, 1986; Sandbergh, 1997). Estas

expresiones o palabras se registrarán en otro

documento pa ra tenerlas siempre presentes y no



perder de vista el discurso de los entrevistados. Este

proceso garantiza que las ideas previas del

investigador no influyan en el análisis de los

resultados y aproximarse así a los datos con la

mente abierta y sin que las perspectivas de los

investigadores participen en el análisis.

3. Selección de las citas más relevantes. En

tercer lugar, es necesario ir reduciendo los datos y

seleccionar los fragmentos de la entrevista más

relevantes para dar respuesta al objetivo de

investigación. Estas citas se seleccionan y organizan

en ejes temáticos.

4. Asignación de códigos a las citas.

Posteriormente, se generarán las categorías iniciales

o pre-categorías del discurso asignando un código

o temática a cada una de las citas seleccionadas.

Estas primeras categorías surgen de las palabras

de los participantes; posteriormente, se organizan

según similitudes y se van agrupando en categorías

más amplias y viendo las relaciones que tienen entre

ellas (Marton, 1981, 1986).

5. Generación del árbol de significado. Una vez

identificadas las categorías más amplias y las que la



detallan, se construye un árbol de significado, es

decir, un esquema ilustrativo de las diferentes

concepciones y las categorías que ayudan a

comprenderlas. De acuerdo con Trigwell (2000), no

es necesario encontrar muchas concepciones ya

que, no todos los fenómenos tienen la misma

variabilidad de concepciones. Por ello, exponiendo

las diferentes formas de concebir un fenómeno y

explicándolo de la forma más detallada posible, se

logra una fenomenografía ajustada a la realidad

investigada (Akerlind, 2017). Es importante, no

obstante, que el investigador preste atención a los

vínculos que tienen las concepciones entre sí, así

como las diferencias y semejanzas de las distintas

categorías planteadas.

6. Selección de citas representativas. Para explicar

de la forma más detallada posible las distintas

concepciones encontradas, es necesario

seleccionar las citas más representativas de

cada una de las pre-categorías y categorías

elaboradas en pasos anteriores, siendo

especialmente cuidadosos en no perder el sentido

discursivo de los participantes.



7. Creación de un pool of meaning. Para dar

sentido a todas las citas seleccionadas, es

importante avanzar desde una visión centrada en

cada sujeto a un análisis de cada una de las

concepciones, percibiendo si las citas seleccionadas

sirven para comprender los
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distintos matices que muestran los

participantes, así como las diferencias entre

concepciones (Harris, 2008).

8. Redacción de las categorías finales. La

última fase supone matizar las concepciones

finales, las citas que las representan, así

como los códigos o títulos de categoría

asignados. Cada concepción está

conformada por distintas categorías y éstas por

citas.

Esta estructura ayuda a comprender las

distintas formas de concebirla por parte de los



participantes y todos los matices que se

desprenden en cada concepción (Harris, 2008;

Marton, 1986).

2.6. Los criterios de rigor y calidad en la

investigación fenomenográfica

Para garantizar el rigor y la calidad en la

investigación fenomenográfica, hemos de tener en

cuenta cuatro criterios básicos: la credibilidad,

la consistencia, la transferencia y la

confirmabilidad.

La principal cuestión de credibilidad en un estudio

fenomenográfico es la relación entre los datos

obtenidos en las entrevistas semiestructuradas y las

categorías para describir las formas en que las

personas experimentan un determinado fenómeno.

El equipo investigador tiene que mostrar una forma

de describir las similitudes y diferencias que debe

ser apoyada por los datos de las transcripciones.

Disponer de extractos de las entrevistas para apoyar

las categorías puede proporcionar esto.

La consistencia de la investigación fenomenográfica

se basa en tres factores. El primero es la lógica del

sistema de categorías que surge del análisis. Las



categorías deben estar lógicamente separadas y ser

exclusivas. El segundo factor es la correspondencia

entre los resultados y lo que se conoce de estudios

anteriores en el campo. El último es la probabilidad

de las categorías a considerar (Dahlin, 1999).

La transferencia, como en todo estudio

cualitativo, se logra a través de una descripción

exhaustiva del contexto en el que se desarrolló el

estudio.

Por último, para garantizar la confirmabilidad, se

puede pedir a dos o más investigadores que analicen

los mismos datos de forma independiente y

comparen sus resultados (Bowden et al., 1992).
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3. ALGUNOS EJEMPLOS DEL USO

DE LA FENOMENOGRAFÍA EN LA

INVESTIGACIÓN SOBRE

TECNOLOGÍA EDUCATIVA

La fenomenografía ha sido un enfoque poco



utilizado en las investigaciones sobre tecnología

educativa. Entre los trabajos recientes es posible

destacar los liderados por Kahn (Khan et al., 2016,

2019), por Souleles (Souleles et al. (2015) y por

Yau (Yau et al., 2022), así como los de Forster

(2016), Solomonidou y Tassios (2007), Su y Ding

(2022) o Wu y Ding (2020).

La temática abordada por las investigaciones

fenomenográficas sobre tecnología educativa es

variada. Algunas tratan aspectos tan generales

como conocer las concepciones acerca de la

tecnología en sí misma (Yau et al., 2022), sobre

eficacia de la enseñanza con la tecnología (Carbone

et al., 2007; Khan et al., 2016), o en cómo integrar

de manera exitosa las tecnologías en la enseñanza de

algunos contenidos (Cope y Ward, 2002; Yau et al.,

2022). Otros trabajos se focalizan en el uso

educativo de determinado dispositivo tecnológico

(Khan et al., 2019; Souleles et al., 2015) o el

diseño una herramienta que permita evaluar lo

aprendido por los estudiantes en su aprendizaje con

diferentes recursos tecnológicos (Prinsloo et al.,

2011).



Los participantes de las investigaciones

fenomenográficas sobre tecnología educativa suelen

ser estudiantes o docentes y tanto en educación

universitaria como lo universitaria. Entre las

investigaciones sobre la docencia en la universidad

se encuentran los trabajos de Carbone y otros

(2007), Souleles y otros (2015) o Khan y otros

(2019). Y en el ámbito no universitario destacan los

estudios de Cope y Ward (2002) o Yau y otros

(2022), quienes exploran las concepciones acerca

del uso de las tecnologías en docentes de

educación secundaria, o el trabajo de Su y Ding

(2022) o Solomonidou y Tassios (2007) referido a

las concepciones de estudiantes de educación

primaria.

El tamaño muestral suele ser uno de los

aspectos cruciales en el desarrollo de las

investigaciones fenomenográficas. Y es que, aunque

el tamaño de la muestra recomendado por Trigwell

(2000) es de entre quince a veinte participantes,

encontramos ejemplos muy dispares. Por ejemplo, la

investigación realizada por Forster (2016) que con

tres participantes planteó las concepciones de los



docentes acerca de la alfabetización mediática y

de la información o la reciente investigación de Wu

y Ding (2020) en la que sólo con diez participantes

analizan las concepciones docentes acerca de la

enseñanza de la tecnología en los institutos. Por

supuesto, también contamos con ejemplos que se

ajustan a la norma pautada por Trigwell como es

el caso de Cope y Ward (2002) con 15 estudiantes

participantes, Khan y otros (2019) con 16 docentes

participantes. Y de estudios que superan en mucho

el número de participantes, por ejemplo, el trabajo

de Yau y otros (2022) que cuenta con la

participación de 28 docentes o el
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estudio de Cope y Ward (2002) que utiliza los

datos de 31 entrevistas semiestructuradas

realizadas a docentes acerca de su concepción

sobre el aprendizaje de las tecnologías, y los

trabajos con las mayores muestras de los



consultados que son los de Solomonidou y Tassios

(2007) que cuentan con 60 participantes o Su

y Ding (2022) que realizan entrevistas

fenomenográficas a 63 estudiantes.

Thompson y Kinshuk (2011) señalan que una

característica común de la fenomenografía es que

tiene algunas debilidades de procedimiento y

algunas limitaciones metodológicas en cuanto al

alcance de los resultados. Ante esta

circunstancia, contamos con buenos ejemplos

de investigaciones fenomenográficas sobre tecnología

educativa que ahondan en el tratamiento de los datos

realizado y demuestran que se ha asegurado que la

investigación se desarrollara bajo el cumplimiento de

los criterios de rigor de la investigación cualitativa.

Un ejemplo de ello es el trabajo de Cope y Ward

(2002) quiénes señalan en su estudio sobre las

concepciones de los docentes acerca de la

integración de la tecnología en la enseñanza. Los

autores garantizaron los criterios de rigor de

transferencia y de dependencia a través de una

descripción exhaustiva del contexto en el que se

desarrolló el estudio. Y de esta manera, aunque el



objetivo del enfoque de investigación

fenomenográfico no sea el de proporcionar

resultados generalizables, sino que se enfoca a un

fenómeno particular que necesita ser investigado

profundamente, se garantiza el valor de la

fenomenografía además del de los resultados

objetivos para el resto de los investigadores.

Por último, un elemento en el que coinciden las

investigaciones fenomenográficas sobre tecnología

educativa es presentar una perspectiva única sobre

el objeto de estudio; esto es, abordar las

concepciones acerca de la tecnología de los

estudiantes exclusivamente (Khan et al., 2019;

Souleles et al., 2015; Su y Ding, 2022; Prinsloo et al.,

2011; Solomonidou y Tassios, 2007) o de los

docentes (Carbone et al., 2007; Cope y Ward, 2002;

Khan et al., 2016; Wu y Ding; 2020; Yau et al., 2022),

sin confrontar en una misma investigación la doble

perspectiva.

4. CONCLUSIONES

El enfoque fenomenográfico es un método de

investigación que ofrece abre nuevas



posibilidades a la investigación sobre tecnología

educativa. De hecho, algunos de las

investigaciones que usan este enfoque son

trabajos pioneros que han permitido identificar

diferentes formas en las que abordar el uso, la

utilidad y la relevancia de la inclusión de las

tecnologías en las aulas y centros educativos (p. ej.,

Khan et al., 2019).

~ 129 ~
F. Javier Murillo, Nina Hidalgo y Cynthia Martínez

RiiTE, Núm. 13 (2022), 117-137

En términos de utilidad, el método fenomenográfico

aplicado a la investigación sobre tecnología educativa

puede considerarse especialmente valioso dado el

tratamiento singular que permite realizar a los

investigadores sobre los datos recogidos. Y es que

los estudios fenomenográficos no buscan la

realización de generalizaciones sino arrojar luz

acerca de las representaciones implícitas que los

estudiantes y/o docentes han desarrollado sobre la

tecnología educativa en base a su experiencia vivida



en contacto con esta. En un momento en el que ya

no hablamos de nativos digitales o generación Z

sino de generación BIT, los aportes del

enfoque fenomenográfico resultan cruciales para

ahondar en las concepciones de los usuarios.

Entre sus principales ventajas está su aportación

de evidencias empíricas novedosas y útiles para

poder implementar cambios en las aulas y

escuelas. Cambiar un proceso de enseñanza-

aprendizaje pasa necesariamente por conocer

previamente sus concepciones y vincularlas a su

realidad, los resultados de los estudios

fenomenográficos sobre tecnología educativa

permiten la identificación de concepciones acerca el

uso, utilidad y eficacia de la tecnología o dispositivos

tecnológicos de manera que dan evidencias

acerca de qué cambios e innovaciones son

necesarias implementar para una mejor enseñanza

de contenidos.

Estudiantes y docentes utilizan una variedad de

enfoques para aprender a utilizar la tecnología en el

campo de la educación, las evidencias que arroja la



investigación fenomenográfica permite brindar una

amplia variedad de oportunidades para

experimentar, practicar y usar los dispositivos, ser

críticos acerca de su propio progreso y ser capaz

de reflexionar acerca de la eficacia de la tecnología

para su formación.
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