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Un texto colectivo es un concierto de voces que se sintoni-
zan para crear un sentido. En esta oportunidad el sentido es 
una sinergia que denominamos inquietudes y le asignamos 
como contexto los procesos metódicos. Esta tarea demandó 
confianza, dedicación, tiempo, confrontaciones de intereses, 
emoción, pasión. Demandó creencias en nuestras capaci-
dades para llegar a decir lo que vemos con la intención de 
cambiar lo que vivimos. Queremos agradecer la confianza 
institucional y del colectivo que acató el llamado a materia-
lizar sus inquietudes metodológicas al compás de nuestra 
dirección. También agradecemos a nuestros lectores porque 
sus críticas permitieron afinar nuestras voces y llenarlas del 
sentido que afronta la duda con la solvencia del saber rela-
tivo.

Tomás Fontaines-Ruiz / Ana Delia Barrera.
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El éxito de una investigación es la consecuencia de la interac-
ción de factores actitudinales, metódicos y discursivos trans-
versalizados por la inquietud del que investiga, en aras de 
satisfacer sus dudas y encontrar sentido a las variables laten-
tes que fluctúan alrededor del fenómeno estudiado. Es por 
eso que muchos textos abordan estos elementos de manera 
diferenciadas buscando explicar cómo los intereses, accio-
nes, pensamientos, concepciones del investigador, así como 
las representaciones o imaginarios sobre la investigación, sus 
técnicas e instrumentos pueden impulsar o detener su prác-
tica, llegando a construir unidades de sentido para explicar 
la influencia de la esfera socio-discursiva en la construcción 
del conocimiento;  dejando claro que en el acto de crear 
cosas con palabras es necesario reconocer la presencia del 
otro y sus circunstancias.
En este libro, fruto del trabajo colectivo de colegas mexica-
nos, colombianos, brasileros, venezolanos, cubanos, ecuato-
rianos, se comparte el resultado de muchas inquietudes diri-
gidas a optimizar el proceso de formación y desempeño de 
la investigación. Los dos primeros capítulos abren el camino.  
Bajo la figura de la inteligencia investigativa y la procastina-
ción, dan cuenta de la sinergia multidisciplinaria que explica 
la disposición humana para investigar y nos encienden las 

Introducción



alertas sobre el fenómeno de la postergación como un ene-
migo silente en el cumplimiento de metas. Del tercer al sép-
timo capítulo, se sintetizan experiencias aplicativas sobre 
investigación acción, aprendizaje en servicio, metodología 
de proyectos como alternativas para intervenir escenarios 
humanos, trabajo en entornos digitales. Finalmente, los capí-
tulos 8,9 y 10, tienen un corte socio discursivo con énfasis en 
la alfabetización académica para leer, comprender y crear 
textos académicos potencialmente publicables. Como se 
puede notar, este libro va de la actitud a lo metódico y desde 
aquí a lo textual, dejando claro el encadenamiento de nues-
tras inquietudes, mientras estamos imbricados en un pro-
ceso de investigación.
En resumen, todos los capítulos del libro se dirigen a com-
prender aspectos intervinientes en la generación del cono-
cimiento metódico. Esperamos que nuestros lectores pue-
dan encontrar activadores para inquietarse y que decidan 
compartir sus confrontaciones para ampliar nuestras fronte-
ras conceptuales en torno a la comprensión de los proce-
sos metódicos, discursivos y actitudinales vinculados con la 
investigación científica.



Aprender a investigar y/o desarrollar competencias para 
emprender con éxito procesos de indagación-creación-ac-
ción, con una mirada crítica, que transcienda el dominio de 
métodos y técnicas de investigación, indicados en textos 
de metodología, implica la necesidad de abordar la inteli-
gencia investigativa desde el currículo universitario, como 
una apuesta formativa que exhorte a tomar distancia de 
la noción sobre la investigación, entendida solo a partir del 
dominio de fases y pasos, sin reflexionar acerca de los proce-
sos de pensamiento, las preferencias para agregar valor a la 
información y sus secuencias operativas que traducen algo-
ritmos y rutas que van desde las decisiones sobre los enfo-
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ques epistemológicos, los criterios de construcción teórica, 
metodológica y técnica, cuya interacción sistemática hacen 
posible los actos de producir, interpretar, recrear y generar 
conocimiento para dar cuenta de la naturaleza, alcance y 
funcionamiento de las realidades y fenómenos sociales. Con-
siderando esta perspectiva, el objetivo de este texto es pro-
fundizar sobre la inteligencia investigativa: sus dimensiones 
y componentes, así como las posibilidades concretas que 
tenemos los docentes de desarrollarla con acciones didác-
ticas que fomenten el desarrollo del pensamiento crítico, el 
uso con sentido de la información, el deseo por descubrir, por 
problematizar las realidades y por configurar arquitecturas 
de conocimiento. El análisis de planteamientos conceptua-
les y la síntesis creativa de enfoques son los dos principales 
elementos de la metodología utilizada. Los resultados seña-
lan que el concepto de inteligencia investigativa alude a una 
constelación de elementos cognoscitivos, afectivos y proce-
dimentales que son posibles de desarrollar, si los docentes 
de investigación dan el salto el cualitativo a la formación 
epistemológica, la alfabetización informacional y la gestión 
del conocimiento disponible en una variedad de formatos, 
fuentes y medios. Como conclusión se plantean retos deri-
vados de la incorporación de la inteligencia investigativa en 
el currículo universitario, lo cual implicará la toma de deci-
siones estratégicas en cuanto a los modos de estructurar las 
didácticas de las asignaturas sobre investigación, así como 
también la orientación de los planes de formación docente 
y las sinergias entre los servicios bibliotecarios y de informa-
ción y el micro-currículo de este importante componente de 
la formación académica y profesional.

Palabras clave: enseñanza-aprendizaje de la investigación, 
currículo universitario, inteligencia investigativa. 
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Introducción
Las actuales sociedades de la información y del conoci-
miento están mostrando cada vez más realidades caracte-
rizadas por la abrumadora cantidad de información y con-
tenidos que se presentan bajo una variedad de formatos y 
de soportes. En el contexto de estas sociedades, han estado 
cerrando filas también discursos sobre la preeminencia de 
los procesos cognitivos y afectivos que se pueden desarrollar 
o consolidar a partir de acciones formativas intencionadas 
y articuladas con modelos de desarrollo social y productivo. 
Frente a estos escenarios impuestos por nuevas estructuras 
sociales, las instituciones de educación superior deben ser 
mucho más proactivas y creativas para alinear sus ofertas 
académicas a las demandas y exigencias que emergen en 
un mundo incierto, complejo e interconectado, mediante el 
desarrollo de miradas que llamen la atención sobre nuevas 
acciones que deben desplegar los profesionales.

En estos ámbitos de alto dinamismo e interacción tecnoló-
gica, acompañados igualmente por los vertiginosos avances 
de la ciencia, se requiere que la enseñanza-aprendizaje de 
investigación en las universidades supere las lógicas meca-
nicistas y reproductivas predominantes que han llevado a 
reducir las competencias investigativas al manejo adecuado 
de fases, pasos y operaciones, repetidas una y otra vez, sin 
reflexionar sobre su pertinencia frente a la estructura y orga-
nización simbólica de los problemas-temas-líneas de tra-
bajo e investigación. Parece que se requiere con urgencia 
nuevos enfoques y sistemas de representación que le den 
nuevos sentidos a la enseñanza y al aprendizaje de la inves-
tigación, los cuales transciendan lo monolítico y lo dado en 
textos de metodología de la investigación. Sin el ánimo de 
restarle méritos a los esfuerzos de sistematización que se 
han hecho en tales textos, lo que se busca es formar estruc-
turas cognitivas, procedimentales y afectivas mucho más 
críticas, comprometidas con los contextos socio-culturales y 
que impriman otras improntas, mediadas por lo diferente, lo 
provocador y lo autóctono, sobre la base del desarrollo de la 
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inteligencia investigativa, concebida como conjunto de habi-
lidades, destrezas y actitudes para interactuar con los proble-
mas presentes en diversos contextos sociales.

Con base en estos argumentos iniciales, este trabajo pre-
tende profundizar en la inteligencia investigativa y sus posi-
bilidades concretas de desarrollo desde el currículo universi-
tario, asumiendo como premisa que es clara y efectivamente 
viable activar un conjunto de estrategias que permitan for-
mar a los futuros profesionales de todos los campos del 
saber en las habilidades y actitudes que se requieren para 
hacer frente a las complejidades de las sociedades de la 
información y del conocimiento. La inteligencia investiga-
tiva será el componente diferenciador entre quienes reciban 
una formación mucho más estratégica y quienes continúen 
encasillados en modelos que ya no dan respuesta por esta 
agotados y no mostrarse en sintonía con el presente y con el 
futuro.

La inteligencia investigativa. Revisita a un constructo 
conceptual. 

La inteligencia investigativa es un constructo conceptual 
que integra visiones psicológico-cognitivas, epistemológicas, 
pedagógicas, didácticas, informacionales y tecnológicas, las 
cuales se combinan para dar origen a una noción que da 
cuenta de los elementos que requieren desarrollarse desde 
el currículo universitario y de esta forma transitar desde un 
enfoque lineal, reproductivo y mecanicista, que entiende la 
enseñanza y el aprendizaje de la investigación como la trans-
misión y aplicación acrítica de enfoques, métodos y técnicas 
expuestas en textos y manuales hacia un enfoque mucho 
más crítico, que empodere a los profesionales en formación 
en tanto que actores y protagonistas conscientes de los pro-
cesos de pensamiento, los estilos de aprendizaje y su relación 
con los enfoques epistemológicos y las secuencias operativas 
que permiten la concreción de los procesos de creación de 
conocimiento.
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Este concepto comenzó a tomar aliento e impulso en el 
año 2002, cuando intentamos darle forma a partir del reco-
nocimiento del potencial que podrían ofrecer los procesos 
formativos pensados y abordados en función del diseño de 
estrategias didácticas centradas en la investigación, vista 
no como un requisito para obtener un grado o cumplir con 
una asignación académica, sino como una opción didáctica 
global que, si impregnando todo el currículo, sería el ele-
mento catalizador del desarrollo del pensamiento crítico y 
creativo. En aquél momento no lo planteamos como tal, en 
términos de inteligencia investigativa, sino como actitudes 
hacia el conocimiento y la investigación, en virtud de que 
constituyen elementos sobre cuya base se podría relanzar 
un modelo de biblioteca escolar, en sintonía con las com-
plejidades impuestas por las sociedades de la información 
y el conocimiento. Pirela y Ocando (2002), señalaron que 
tales actitudes se conciben como los intereses y motivacio-
nes que los sujetos aprenden y desarrollan para conocer el 
mundo, acercarse a él con una mirada reflexiva, problemati-
zadora y generar múltiples lecturas y análisis de sus caracte-
rísticas configuradoras. Tales actitudes también le permiten 
al ser humano expandir su campo cognitivo y modificar sus 
estructuras mentales para resolver problemas no sólo en los 
ámbitos académicos sino también en los cotidianos. 

Con esas ideas iniciales, que enfatizan en la necesidad de 
orientar los procesos formativos hacia el desarrollo de acti-
tudes positivas para acceder-construir-reconfigurar el cono-
cimiento mediante refinados procesos de investigación, 
emprendimos tres investigaciones que tuvieron el propósito 
de perfilar aún más tanto el concepto de inteligencia investi-
gativa, pensado en términos de la propuesta clasificatoria de 
los trabajos de Gardner (1987), (1994), (2003) y (2005), rela-
cionados con las inteligencias múltiples, como el concepto 
de aprendizaje tecnológico. La primera de las investigacio-
nes tuvo como objetivo proponer un conjunto de estrate-
gias para el desarrollo de la inteligencia investigativa y lo que 
entendimos en aquél momento como aprendizaje tecnoló-
gico-informativo (hoy alfabetización informacional, multial-
fabetización o alfabetización en constelación). 
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De acuerdo con los planteamientos de Pirela, Ocando y Bra-
cho (2004), la inteligencia investigativa se definió como el 
resultado del aprendizaje tecnológico-informativo, articu-
lado además con el desarrollo consciente y sistemático de 
los conocimientos sobre los procesos investigativos, las for-
mas de investigación, enfoques y estilos de pensamiento, sin 
olvidar el componente axiológico, que incluye una dimen-
sión ética y de compromiso social al investigar, lo cual alude 
a una construcción de conocimiento para superar proble-
mas sociales. 

El concepto de inteligencia investigativa se fundamentó 
también en las aportaciones derivadas de los estudios y pro-
puestas de Machado (1998) y De Sánchez (1998), según las 
cuales es posible que las personas aprendan conductas inte-
ligentes, por medio de estrategias que los impulsen hacia el 
desarrollo y configuración progresiva de estructuras cognos-
citivas para procesar información, a partir de operaciones de 
agregación valor (procesos mentales) y en función de ello, 
generar respuestas creativas que se apliquen a la resolución 
de problemas. Aunque estos autores no hablan de modo 
explícito de inteligencia investigativa, sus premisas fueron 
consideradas porque en el fondo de sus planteamientos se 
incluyen las perspectivas de “aprender a investigar” y “apren-
der a conocer”, todo lo cual es producto también de “apren-
der a pensar” y en ello juega un papel crucial el desarrollo de 
la inteligencia.  

Luego, en el 2007, y con el ánimo de contextualizar los con-
ceptos de inteligencia investigativa y de aprendizaje tecnoló-
gico en el ámbito de las sociedades digitales o cibersocieda-
des, formulamos una propuesta de integración denominada: 
construcción de la ciberarquitectura cognitiva, cuyos sustra-
tos nocionales fueron tomados de los científicos cognitivos 
Fodor (1986) y Mithen (1998). De Fodor (1986) se consideraron 
las ideas de modularidad de la mente que lleva a entender la 
mente humana como un sistema complejo que, basado en 
una serie de operaciones entrelazadas unas con otras, puede 
producir procesos de mayor nivel en el procesamiento de 
la información. De Mithen (1998), se asumió el Modelo de 
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la Mente Catedral que lleva a considerar la fluidez cognitiva 
como un estado de mayores y más holísticas interacciones, 
activables desde procesos de mediación significativa con 
dispositivos e instrumentos informacionales, simbólicos y 
tecnológicos. 

La propuesta se centró en la apropiación progresiva de 
procesos de pensamiento, desarrollados a partir de lo que 
también se denominó en ese momento como acción 
“comunicativa-cognitiva”, realizada de forma deliberada 
por profesionales mediadores socio-cognitivos como los 
docentes y bibliotecólogos, en las que también planteamos 
como organizaciones de conocimiento (bibliotecas, archivos, 
museos, centros de documentación e información). 

La apropiación progresiva de habilidades para aprender el 
uso crítico de la información: sus medios, fuentes y tecnolo-
gía (aprendizaje tecnológico-informativo inicial, intermedio 
y avanzado) constituía la base de la construcción de la inte-
ligencia investigativa, ésta última en tres tipos: inteligencia 
investigativa de primer orden, de segundo y tercer orden. 
Los tres tipos de inteligencia venían dados por los niveles 
de apropiación desde los datos a la información y de ésta 
al conocimiento y al saber, producto de la fluidez cognitiva, 
apoyada en el dominio estratégico de procesos básicos del 
pensamiento desde la identificación, la observación, la com-
paración, relación hasta llegar al análisis y la síntesis. En pala-
bras de Pirela y Montiel (2007) y Pirela (2007), el Modelo de 
la Mente Catedral se utilizó como metáfora explicativa para 
definir el carácter progresivo de la adquisición de competen-
cias cognitivas, sustentadas en la apropiación de la informa-
ción. 

Recientemente, hemos trabajado el concepto de inteligen-
cia investigativa de forma más sistemática e integrada con 
las ahora denominadas competencias informacionales y tec-
nológicas, debido a que no es posible plantear el avance de 
los procesos de investigación, entendidos en la perspectiva 
de construcción de conocimiento, si no incluimos la nece-
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saria articulación con las habilidades, destrezas y actitudes 
para agregarle valor a los datos y contenidos que inundan 
de una forma exponencial las redes, sistemas y recursos de 
información. 

En este sentido, Pirela, Mancipe y Pulido (2016), vinculamos 
también la inteligencia investigativa con lo que se denomina 
investigación formativa, la cual se define como el conjunto 
de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes para 
desarrollar prácticas de investigación, sobre la base de pro-
cesos de agregación de valor a la información, lo cual implica 
además como condición previa saber utilizar los recursos 
disponibles en bibliotecas y sistemas de información y docu-
mentación. 

Aunque en el contexto de la educación superior colom-
biana se asume el concepto de investigación formativa como 
aquélla que se desarrolla desde los espacios académicos del 
nivel de pregrado, consideramos que toda acción investiga-
tiva es formativa, en virtud de que integra desplegar el pro-
ceso de investigación alude a la aplicación de una serie de 
conocimientos, prácticas y actitudes positivas que apalan-
can acciones de producción de conocimiento. Se considera 
que para garantizar aprendizajes acerca de la investigación 
mucho más significativos y funcionales se requiere generar 
estrategias centradas en el desarrollo de estructuras cogniti-
vas para la problematización de situaciones, conceptualizar 
ejes de abordaje temático y diseñar algoritmos de investiga-
ción. 

La inteligencia investigativa entonces reúne un conjunto de 
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes, cuyo desa-
rrollo es posible promoverlo desde el currículo universitario, 
pero serán importantes las decisiones que impacten desde 
el nivel macro-curricular, meso y micro-curricular, en éste 
último nivel será en donde se materialicen las competencias 
para saber investigar, superando la tradicional visión que ha 
prevalecido orientada más en la excesiva metodologización 
que en el desarrollo del pensamiento crítico y el uso estraté-
gico de la información como base de las competencias de 
indagación Una de las decisiones cruciales que habrá que 
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tomar es la formulación de planes de formación docente, 
en los cuales se incluya el dominio sistemático de los proce-
sos de pensamiento, de alfabetización informacional y de la 
gestión del conocimiento. Esta última perspectiva de inte-
gración, conformada por el pensamiento, la información y 
el conocimiento la exponemos en este texto, con objeto de 
seguir profundizando en el concepto de inteligencia inves-
tigativa y sus posibilidades de desarrollo desde el currículo 
universitario.

En esta reciente elaboración del concepto de inteligencia 
investigativa, Pirela, Mancipe y Pulido (2016), delinearon los 
componentes que permiten identificarla y abordarla desde 
acciones didáctica concretas. Tales componentes y dimen-
siones se explican en el diagrama integrador que se muestra 
a continuación:
Imagen 1: Componentes de la inteligencia investigativa

 Métodos 
y técnicas de 
investigación

Enfoques 
epistemológicos y 
de investigación

Estilos de aprendizaje y de 
pensamiento

Fuente: elaboración propia
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Currículo universitario y desarrollo de la inteligencia 
investigativa 

Los componentes de la inteligencia investigativa: los estilos 
de aprendizaje y de pensamiento deben considerarse como 
base de la comprensión de los enfoques epistemológicos y 
la forma cómo se articulan con los métodos y técnicas de 
investigación. Esta perspectiva envolvente asume como ele-
mentos esenciales de la construcción de los conocimientos, 
habilidades y destrezas para investigar, los estilos de apren-
dizaje y de pensamiento, en virtud de que será distinto plan-
tear la apropiación progresiva de los métodos y técnicas, 
considerando las preferencias que cada persona tiene en 
cuanto al procesamiento de la información y las formas para 
desplegar los procesos de conocer. La toma de consciencia 
sobre estas preferencias y cómo se relacionan con los enfo-
ques epistemológicos, constituyen dos de los aspectos que 
deben abordarse desde el currículo universitario.

Considerando algunos planteamientos de los teóricos y 
expertos en currículo universitario encontramos las posturas 
de Peñaloza (2005), que alude al Modelo de Formación Inte-
gral, el cual reconoce no solo las dimensiones cognitivas del 
ser humano, sino también las afectivas y las procedimenta-
les, vistas en una perspectiva integrada que lleva a pensar 
en una formación que debe asumir la investigación como 
uno de sus ejes estructurantes y articuladores. Otras de las 
posturas consideradas como centrales en la reflexión acerca 
del lugar que debe dársele a la investigación desde el currí-
culo fueron las que se plantearon con el conocido Proyecto 
Tunning (2007), según las cuales los diseños curriculares por 
competencias debían hacer posibles la implantación de 
enfoques facilitadores del aprendizaje y del conocimiento, 
en función de lo cual debían articularse a partir del desarro-
llo progresivo del pensamiento lógico, la capacidad de inves-
tigar, el pensamiento estratégico, la comunicación verbal, el 
dominio de otros idiomas, la creatividad, entre otros. Todos 
estos elementos convocan necesariamente a estructurar 
currículo que asuman como epicentro la formación integral, 
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en la cual el desarrollo de la inteligencia investigativa es una 
competencia crucial.

Más recientemente, autoras como Isaza (2015), proponen 
que la formación en investigación desde el currículo uni-
versitario debe trascender los procedimientos clásicos y tra-
dicionales, aquellos que han estado predominando en la 
enseñanza de la investigación y la reducen a la reproduc-
ción acrítica de métodos, técnicas e instrumentos, sin asu-
mir la enseñanza de este campo transversal tan importante, 
considerando la reflexión acerca de la pertinencia de tales 
métodos e instrumentos y sus posibilidades de aplicación 
sobre la base de detectar primero su grado de sincronía con 
los estilos de pensamiento y de aprendizaje, de los cuales 
se derivan también los enfoques epistemológicos. De modo 
pues que los componentes de la inteligencia investigativa se 
pueden desarrollar desde acciones didácticas alineadas con 
enfoques formativos que privilegien el desarrollo del pensa-
miento crítico y creativo.

En este sentido, es posible señalar también que la forma-
ción en investigación desde el currículo universitario es un 
proceso que involucra la adopción de un enfoque mediador 
en el desarrollo de competencias (conocimientos, habilida-
des, destrezas y actitudes) relacionadas con la realización 
de prácticas investigativas, alineadas a partir de problemas 
del contexto, cuya superación será posible si se llevan ade-
lante acciones intencionadas tendientes a resolver algunos 
problemas presentes en prácticas investigativas que se desa-
rrollan al interior de la Universidad, dentro de los cuales se 
mencionan: deficiencias en la elaboración del informe final 
de investigación y las deficiencias en el uso adecuado de 
bibliografía científica, lo cual además se correlaciona con 
el débil manejo de las competencias informacionales de 
los estudiantes universitarios. Frente a lo cual se requiere el 
tránsito hacia formas mucho más creativas e innovadores 
que fomenten la motivación y el deseo por la indagación, 
la exploración y la búsqueda de alternativas diversas para 
producir conocimiento. También se considera importante la 
construcción de un enfoque formativo centrado en la inves-
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tigación, que considere principios que permitan un necesa-
rio salto cualitativo hacia la gestión del conocimiento como 
parte de la filosofía que debe impregnar la formación inves-
tigativa en las universidades.

Estos problemas aparecen de forma recurrente en la lite-
ratura disponible sobre la situación actual de la enseñanza 
de la investigación en el pregrado y los retos que impone. 
Rojas-Betancurt y Méndez-Villamizar (2013) aluden a que 
diversos estudios revelan la ausencia de una correlación posi-
tiva entre la docencia y la formación científica en el pregrado, 
algunos de los elementos señalados por los investigadores 
colombianos están asociados al hecho de los modelos pre-
valecientes en las instituciones de educación superior, en las 
cuales priman criterios formativos solo centrados en la pro-
fesionalización y la apropiación de competencias técnicas y 
específicas, propias de los campos de conocimiento. Autores 
como Rojas (2009) plantean incluso la inexistencia de una 
pedagogía (a lo que podría añadírsele también una didác-
tica de la investigación), que fomente el desarrollo del pensa-
miento crítico, de las actitudes de búsqueda significativa de 
la información con miras a fortalecer también la necesaria 
cultura investigativa.

Revisando los hechos de interés que llevaron a la Línea de 
Investigación sobre Enseñanza de la Investigación de Vene-
zuela, es posible constatar que además de los problemas de 
orden metodológico y epistemológico, la investigación en 
el contexto universitario presenta situaciones no resueltas, 
relacionadas con su organización y gestión. Padrón (2001), se 
había referido a una de las opciones para generar los saltos 
cualitativos necesarios, el compromiso de parte de los docen-
tes de agregarle valor a los contenidos que enseñan y no 
ceñirse a reproducir tales contenidos, con lo cual se requiere 
potenciar una visión investigativa desde la cual se impriman 
nuevas dimensiones y configuraciones de las prácticas peda-
gógicas y cómo éstas impactan los procesos de construcción 
de conocimiento. La docencia centrada en la investigación 
implica además que los docentes operen desde la activación 
de estrategias de pensamiento crítico. 
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De manera pues que el desarrollo de la inteligencia investiga-
tiva requiere de un cambio importante en los modos a partir 
de los cuales se aborda la docencia, los cuales deben rebasar 
la mera apropiación de conceptos metodológicos y técnicos 
para reproducirlos en el aula. Si, por el contrario, se pretende 
generar transposición didáctica, en términos de Chevallard 
(1985), para fomentar la adquisición de competencias que 
permitan visualizar la relación entre los componentes consti-
tutivos que hacen parte de la inteligencia investigativa: estilos 
de aprendizaje, de pensamiento, enfoques epistemológicos, 
de investigación, métodos y técnicas, es importante recurrir 
a los elementos que permiten ir construyendo estructuras 
cognitivas para transitar hacia un dominio de la investiga-
ción que supere la idea de metodología. De esta forma, con 
base en la noción de transposición didáctica se deben gene-
rar estrategias para la movilizar y convertir los saberes sabios 
en saberes enseñados y ello implica un riguroso proceso de 
recreación y reconfiguración de los conocimientos sobre la 
investigación, entendida como una forma de ver e interac-
tuar con la realidad, para problematizarla, describirla, recom-
ponerla y generar soluciones que tiendan a la superación de 
los problemas que la aquejan.

La inteligencia investigativa entonces debe incorporarse 
en el currículo de la educación universitaria, considerán-
dola a partir de la inclusión de sus elementos desde el nivel 
macro-curricular: en los modelos educativos, los perfiles 
profesionales, las competencias genéricas; desde el nivel 
meso-curricular: estructurando ejes transversales sobre 
investigación, mediante la inclusión de estrategias didácti-
cas que permeen todas las asignaturas de los diversos pro-
gramas académicos y en el nivel micro-curricular: creando 
asignaturas sobre la estructura de los procesos de investi-
gación, con base en la relación de los elementos que inte-
gran la inteligencia investigativa, es decir, la enseñanza de 
la investigación debe comenzar por hacer consciente a los 



Johan Pirela Morillo; Yamely Almarza Franco24

estudiantes sobre la importancia de los estilos de pensa-
miento como base de las formas para procesar información. 
Si investigar debe basarse en los procesos que transforman 
datos en información y ésta en conocimiento, será entonces 
importante partir de la pertinencia de enseñar los estilos y 
operaciones de pensamiento y desde ahí transitar hacia el 
desarrollo de la inteligencia investigativa.

La tríada para el desarrollo de la inteligencia investi-
gativa. 

Como ya se señaló, la inteligencia investigativa alude a un 
conjunto de elementos que van de los estilos de pensamiento 
hasta los métodos y técnicas de investigación, pasando por el 
dominio de los enfoques epistemológicos, para cuya dinami-
zación y desarrollo es importante considerar los que se pue-
den denominar como los factores que constituyen la tríada: 
alfabetización informacional, formación epistemológica y la 
gestión del conocimiento. 

Alfabetización informacional
Creemos que lo primero que habrá que abordar para impul-
sar el desarrollo de la inteligencia investigativa será la alfa-
betización informacional, entendida como el despliegue de 
acciones formativas para saber utilizar de forma estratégica 
la información y sobre esa base construir nuevos contenidos 
y saberes, con mediación tecnológica. Sobre la alfabetiza-
ción informacional existen diversos modelos, estándares y 
normas, cada una de las cuales apuntan a integrar las habili-
dades y actitudes sobre la utilización efectiva de la informa-
ción. Tales habilidades y actitudes tienen que ver en primer 
lugar con saber acceder a la información, saber organizarla, 
evaluar y aplicarla, de modo puntual en procesos de investi-
gación.

Saber acceder a la información, pasa por dominar eficaz-
mente las estrategias de búsqueda especializada de conte-
nidos disponibles en todo tipo de formatos y fuentes, princi-
palmente en bases de datos bibliográficas. Este aspecto de 
saber buscar supone también el manejo de técnicas, enca-
minadas a estructurar ecuaciones de búsquedas, las cuales 
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basadas en los operadores booleanos (and, not y or), preten-
den refinar cada vez más y perfilar mejores resultados en 
las búsquedas. Antes de utilizar tales operadores, será muy 
importante considerar la estructura del conocimiento y sus 
términos fundamentales. En este momento será también 
importante el uso de tesauros y taxonomías, instrumentos 
que permiten el reconocimiento de las relaciones semán-
ticas, asociativas y de jerarquía entre los términos. El acceso 
adecuado, pertinente y riguroso a la información, pasa por 
entender de manera profunda lo términos y conceptos con 
los cuales se explican los campos del saber y ello se relaciona 
a su vez con el manejo de lenguajes documentales como 
base de las búsquedas.

Además del saber acceder, también existen otras habilida-
des que hacen parte de la competencia informacional, pro-
ducto de las acciones de alfabetización en el uso crítico de 
los contenidos, la cual tiene que ver con la organización y la 
evaluación de la información que se selecciona para utili-
zarla como punto de partida para el desarrollo de las inves-
tigaciones. Para organizar información se cuenta con una 
serie de recursos y herramientas que permiten visualizar las 
relaciones entre los componentes que integran varias pie-
zas de datos e información. La evaluación de la información 
es fundamental y para ello es necesario considerar criterios 
como rigurosidad, actualidad, impacto científico (lo cual 
debe valorarse con base en estudios métricos de la informa-
ción científica y tecnológica). Estos criterios permitirán selec-
cionar en función de elementos objetivos el tipo de fuentes 
e información que deben asumirse para llevar adelante los 
procesos de investigación con estándares de calidad, perti-
nencia y excelencia.

Formación epistemológica
La formación epistemológica implica en primer lugar la 
comprensión del concepto epistemología, según el cual se 
aluden aspectos de carácter estructural en cuanto a las for-
mas para estructurar y construir conocimiento científico. Lo 
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epistémico señala las vías para producir conocimiento y los 
elementos que lo configuran. En este sentido, son diversas 
las tipologías y clasificaciones existentes para referirse a los 
denominados paradigmas y/o enfoques epistemológicos. 
Con el ánimo de presentar aquellas tipologías de enfoques 
epistemológicos, caracterizadas por su carácter didáctico e 
ilustrativo, se asume la propuesta de Padrón (2001), según 
la cual tales enfoques son: el enfoque empirista-inductivo, el 
racional-deductivo y el introspectivo-vivencial.

El enfoque empirista-inductivo se caracteriza por estar 
representado a partir de los patrones de regularidad de ocu-
rrencia de los hechos, los mecanismos utilizados para proce-
sar la información son los sentidos y el conocimiento como 
un acto de descubrir tales patrones. Este tipo de enfoque se 
alimenta a su vez del estilo de pensamiento de tipo senso-
rial, cuyos procesos cognitivos de mayor preferencia tienen 
que ver con la observación directa de situaciones, de forma 
sistemática y controlada, sustentadas en lógicas de tipo 
inductivas.

El enfoque racional-deductivo, por su parte se caracteriza 
por la modelación de los procesos generativos, que llevan a 
entender el conocimiento en términos de creación e inven-
ción. Los estilos de pensamiento que nutren este enfoque 
están asociados con la representación de formas estructura-
les, que intentan traducir el funcionamiento de la realidad, 
los procesos cognitivos esenciales son la definición de con-
ceptos, la formulación de generalizaciones, entre otros. La 
lógica subyacente en este enfoque es de tipo deductiva.

El enfoque introspectivo-vivencial, centrado en la com-
prensión, pretende develar las estructuras que están presen-
tes en los tejidos sociales, intentando reconocer los símbo-
los y significados, así como también las normas y códigos 
socio-culturales. El estilo de pensamiento predominante en 
este enfoque tiene que ver con lo intuitivo, interpretativo y 
vivencial. Los procesos cognitivos asociados son la construc-
ción simbólica de la realidad, la lógica prevaleciente es de 
tipo intersubjetiva. 
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Esta clasificación de enfoques epistemológicos constituye 
un referente en torno al cual debe asumirse una agenda de 
formación y profundización sobre las formas, vías y preferen-
cias de las cuales se disponen para generar conocimiento 
científico, las cuales responden a secuencias operativas 
específicas, que requieren de procesos de pensamiento par-
ticulares. 

Gestión del conocimiento
Otro de los factores considerados vitales para la construc-
ción de la inteligencia investigativa es la gestión del conoci-
miento, entendida como un proceso sistemático, complejo 
e integral que busca la maximización del uso de la infor-
mación para transformarla en conocimiento, resultado de 
procesos de indagación. En líneas generales, se define la 
gerencia del conocimiento como un enfoque organizacio-
nal que permite explicar el tránsito del conocimiento explí-
cito a tácito y viceversa en un ciclo que aporta insumos para 
el posicionamiento de las organizaciones, en virtud de la 
calidad de los productos que se generan, mediante la inte-
racción y el valor agregado a la información que se produce 
al interior de la organización. Algunas de las premisas de la 
cuales parten las acciones es que el conocimiento reside en 
las personas que hacen parte de la empresa y que para lograr 
mayores niveles de intervención en los escenarios complejos 
de la actualidad se requiere intensificar las estrategias para 
añadirle valor a los datos e información para construir cono-
cimiento útil y funcional.

Extrapolando estas premisas y elementos conceptuales de 
la gerencia del conocimiento al ámbito de la formación de 
profesionales universitario con una visión investigativa que 
permee toda la formación, es importante considerar que el 
aula es un espacio con una alta potencialidad para desarro-
llar estrategias que empodere a los estudiantes como futu-
ros gestores de su propio conocimiento y también del cono-
cimiento generado por otros. Una de las estrategias que 
se deben desarrollar para activar los saltos cualitativos del 
conocimiento tácito al explícito y éste al tácito, de manera 
permanente, son aquellas que profundizan en la estructura 
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de los diversos campos de conocimiento, a partir de la infor-
mación y contenidos disponibles en diferentes formatos, lo 
cual a su vez vincula la gestión del conocimiento como un 
proceso que integra acciones del uso estratégico de la infor-
mación, considerando diversas técnicas, dentro de las cuales 
se mencionan los debates y diálogos reflexivos que se deben 
propiciar en torno a temas fundamentales de cada asigna-
tura, tratando de incorporar los enfoques que se ubican en 
la frontera del conocimiento de cada área que se enseña en 
la Universidad. 

Otras de las estrategias que se pueden aplicar para con-
vertir conocimiento explícito en tácito son los foros de dis-
cusión, mediados por aplicaciones virtuales. Para convertir 
conocimiento tácito en explícito una de las estrategias por 
excelencia que se deben utilizar es la producción de escritos, 
basados en narrativas críticas e interpretativas.

De modo pues que la gestión del conocimiento es un 
enfoque, cuyos principios pueden aplicarse a la formación 
de profesionales, mediada por estrategias que fomenten el 
desarrollo de la inteligencia investigativa y con ello ofrecer 
herramientas para una apropiación mucho más crítica y sig-
nificativa de la información, como base de la construcción 
del conocimiento, considerando además los componentes 
ya mencionados en torno a los cuales se estructura la inte-
ligencia investigativa, a saber: estilos de pensamiento y de 
aprendizaje, enfoques epistemológicos, métodos y técnicas 
de investigación.

Con la gestión del conocimiento como línea metodoló-
gica de trabajo en el aula para el desarrollo de la inteligencia 
investigativa, se busca también generar pautas para el apren-
dizaje autónomo, colaborativo y estratégico, alineando el uso 
de la información y los resultados de la interacción con el 
conocimiento con los problemas de variados contextos ins-
titucionales, sociales y organizacionales, en virtud de lo cual 
también se pueden encontrar pautas para la formulación 
de agendas de intervención de tales ámbitos, con objeto de 
mejorarlos, transformarlos y reconfigurarlos.
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Algunas estrategias didácticas para el desarrollo de la inte-
ligencia investigativa
Para concretar la visión que hemos venido trabajando, en 
relación con la posibilidad de desarrollar la inteligencia 
investigativa desde el currículo universitario, además de 
considerar los principios ya expuestos y sobre todo de com-
prender con la profundidad y matices exigidos sus posi-
bilidades de realización y ejecución, se proponen algunas 
acciones específicas que garantizarán viabilizar el fomento 
de la investigación más allá que pasos, técnicas y acciones 
metodológicas, las cuales son importantes, pero éstas se 
reconfigurarían e imprimirían nuevos sentidos si se amplía 
la visión de la mirada sobre los procesos de investigación, 
asumiéndolos desde su complejidad y riqueza, como alter-
nativas para producir conocimientos más contextualizados, 
funcionales y con alta pertinencia. 

Algunas de las estrategias que proponemos para desarro-
llar la inteligencia investigativa desde el currículo universi-
tario son: el cine-foro, el desmontaje de trabajos de investi-
gación, la cartografía conceptual, la generación de diálogos 
múltiples y la construcción de secuencias y algoritmos de 
investigación.

Cine-foro
El cine-foro es una estrategia ampliamente aplicada en el 

ámbito de la educación, sobre todo en la educación supe-
rior ha venido dando frutos significativos, en virtud del reco-
nocimiento del alto potencial que presentan los estudiantes 
en la actualidad para procesar información visual y auditiva. 
Nuestra experiencia con esta estrategia nos ha demostrado 
que para abordar contenidos, temas, problemas suscepti-
bles de ser discutidos y debatidos en el aula, es importante 
recurrir a la visualización de películas, documentales o cor-
tometrajes, que expongan información conceptual, procedi-
mental y también actitudinal requerida para fomentar acti-
tudes valorativas. 
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Existe una cantidad importante de películas que exponen 
temas relacionados con las competencias que una persona 
debe exhibir para investigar, así como también las actitudes 
personales que debe cultivar para ampliar la mirada y concebir 
la investigación no solo como un conjunto de técnicas y méto-
dos, sino como actitud permanente que permite establecer 
contactos con la realidad circundante.

El cine-foro consiste en la presentación de una película, para 
cuya visualización se considera un guion de preguntas, orienta-
das a profundizar en los temas, problemas o aspectos sobre los 
cuales se desea generar una discusión. El primer momento del 
cine-foro enfatiza en la visión de la película y el segundo coloca 
el acento en la discusión primero individual y luego grupal de 
los temas y la manera cómo se presentan. Con esta estrategia 
se pretende movilizar procesos cognitivos observación, compa-
ración, reconocimiento de patrones comunes, análisis, síntesis 
y extrapolación de relaciones, base del pensamiento analógico.

Para la inteligencia investigativa es muy importante el cine-
foro como activador del pensamiento sensible y como vía para 
identificar relaciones temáticas dadas en un contexto hacia 
otros contextos

Desmontaje de trabajos de investigación
Con esta estrategia se pretende que los estudiantes desve-

len las secuencias y lógicas discursivas en torno a las cuales se 
estructuran los trabajos de investigación. El desmontaje con-
siste en identificar los elementos constitutivos de un proyecto, 
descomponiendo sus partes atendiendo a criterios como cohe-
rencia, consistencia, cobertura y pertinencia. Se busca desa-
rrollar habilidades de pensamiento crítico y de comparación 
y relación, visualizando variables, indicadores o categorías y 
propiedades utilizadas como patrones esenciales para el desa-
rrollo de proyectos de investigación. Para el desarrollo de esta 
estrategia se requieren como instrumentos de sistematización 
el diseño de rejillas, cuadros comparativos o matrices de che-
queo de los elementos que hacen partes de las secuencias 
investigativas construidas.
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Esta estrategia entrena a los estudiantes acerca de los prin-
cipios y criterios que deben tener en cuenta cuando perfilan 
los trabajos de investigación, procurando en todo momento 
que tales propuestas sean coherentes y presenten cobertura 
tanto en el eje de abordaje empírico como en los ejes teóri-
cos y metodológicos. Además del desarrollo de los procesos 
cognitivos mencionados, esta estrategia también prepara a 
los estudiantes para que construyan sus propias secuencias 
y algoritmos de investigación.

Cartografía conceptual
Basada en los principios y técnicas de su construcción, 

señalados por Tobón y Tobón (2012), la cartografía concep-
tual constituye una herramienta que integra elementos de 
los mapas conceptuales y los mentefactos conceptuales. La 
cartografía conceptual alude a una idea de desplazamiento 
en un territorio de carácter conceptual. Con esta estrategia 
se busca profundizar en diversas dimensiones y aristas de un 
concepto. Se estructura a partir de ocho ejes de abordaje del 
concepto. Tales ejes son: ejemplificación, nocional, catego-
rial, caracterización, diferenciación, subdivisión, vinculación 
y metodología asociada al concepto. Con estos ejes se busca 
que, partiendo de la ejemplificación, se vayan trabajando los 
diversos ejes que van profundizando en el concepto. 

El proceso de construcción de una cartografía conceptual 
alude a una elaboración sistemática que permite evaluar la 
calidad, cobertura, actualidad y potencia que tiene un con-
cepto para explicar un fenómeno o situación del mundo 
objetivo o subjetivo. La cartografía se puede utilizar para con-
figurar componentes teóricos de la investigación, los cuales 
constituyen los referentes de sentido en función de los cua-
les se comprenderán los alcances nocionales y empíricos de 
las variables o categorías y los sujetos de las investigaciones.

Generación de diálogos múltiples
La estrategia de generación de diálogos múltiples pretende 

convertir el aula de clases en un ágora en la que convergen 
diversas racionalidades y planteamientos, que enriquecen 
los temas-problemas-asuntos de interés investigativo con 
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sus visiones provenientes desde diversas fuentes: expertos en 
los campos de conocimiento, investigadores, especialistas en 
innovación, entre otros. En otra oportunidad hemos denomi-
nado a esta estrategia como: el aula multidialógica, aquella 
que convoca diversos tipos de conocimientos: los teóricos y 
metodológicos, con alto grado de socialización y validez, los 
conocimientos experienciales, producto de los resultados de 
la interacción con información resultado de investigaciones 
sistemáticamente realizadas y también los conocimientos 
provenientes de las comunidades, en las cuales se han gene-
rado saberes con los cuales se ha dado respuesta a proble-
mas esenciales. 

La generación de diálogos múltiples es una estrategia que 
se nutre de diversas visiones sobre la realidad y pretende 
ampliar la mirada del conocimiento, no solo entendiéndolo 
desde criterios de racionalidad instrumental, sino también 
desde una racionalidad mucho más integral, que valora los 
saberes generados de la vivencia y de los procesos de inte-
racción comunitaria.  

Construcción de secuencias y algoritmos de investigación
Con esta estrategia se pretende movilizar saberes para 

generar varias rutas o secuencias y algoritmos de investiga-
ción. Se parte de la premisa de que la secuencia es un con-
junto ordenado de elementos, en los cuales existe una rela-
ción conocida entre uno de los componentes que integran la 
secuencia con su antecedente y consecuente. De esta forma, 
la secuencia organiza un conjunto de elementos, procesos y 
productos siguiendo criterios de logicidad. Por algoritmo de 
investigación entendemos un conjunto de pasos organiza-
dos de tal forma que permiten la resolución de problemas 
tanto del mundo de lo académico y profesional, como del 
contexto social u organizacional.
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Esta estrategia permite dinamizar la comprensión del papel 
que desempeña cada elemento del proceso metodológico 
de la investigación científica, los cuales no se ubican en una 
secuencia de manera predeterminada, siguiendo esquemas 
rígidos o monolíticos, sino que los algoritmos se articulan en 
función de la naturaleza del objeto, sujetos o actores inclui-
dos en las investigaciones, con lo cual se consideran los prin-
cipios de alcance y estructura dados por la propia esencia 
del objeto y sujetos de estudios, con base además en los esti-
los de pensamiento y de aprendizaje, como insumos bási-
cos para la selección de los enfoques epistemológicos y de 
investigación, con sus correspondientes métodos, técnicas e 
instrumentos.

Conclusiones
Este trabajo pretendió mostrar la inteligencia investigativa 
y sus posibilidades de desarrollo desde el currículo univer-
sitario. La inteligencia investigativa es una suerte de síntesis 
de varios planteamientos que tienen matices psicológicos 
y cognitivos, pero sobre todo informacionales, pedagógicos 
y didácticos. Este tipo de inteligencia constituye una de las 
más importantes por desarrollar frente a las complejidades 
de contextos signados por el incremento significativo en 
el volumen de datos, información y contenidos que fluyen 
en diversos niveles y ámbitos de las sociedades del cono-
cimiento. El desarrollo de la inteligencia investigativa tiene 
un carácter estratégico para contribuir con el fomento y la 
consolidación de culturas científicas en las universidades y 
con ello superar las visiones tradicionales que han entendido 
la investigación como la reproducción de fases, procesos, 
estrategias, métodos y la aplicación de instrumentos para 
producir resultados muchas veces descontextualizados de 
las realidades socio-culturales, productivas y económico-po-
líticas en donde se inscriben las instituciones de educación 
superior.
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La concreción de la inteligencia investigativa como finalidad 
de los procesos formativos relacionados con competencias 
para saber investigar de una forma mucho más crítica y sig-
nificativa convoca a un conjunto de decisiones que tienen 
que ver con aspectos de diseño y de gestión curricular, que 
implicará profundas revisiones del currículo universitario, 
desde su carácter teleológico, así como también prescriptivo 
y prospectivo. Tales decisiones pasarán por generar nuevos 
planes de formación docente para el ámbito universitario, 
que les den a los profesores otras herramientas para abor-
dar el desarrollo de competencias y el logro de aprendizajes 
sobre la producción de conocimiento, a partir de enfoques 
mucho más complejos e integrados, basados en el fomento 
de estrategias para identificar estilos de pensamiento, de 
aprendizaje y su relación con los enfoques epistemológicos 
de donde se derivan también los enfoques de investigación: 
sus métodos, técnicas e instrumentos.

Se trata de partir del desarrollo del pensamiento crítico, 
creativo, reflexivo, con base en un uso significativo de la infor-
mación, para convertirla en conocimiento útil y funcional, 
con los cuales se contribuye a formar también profesionales 
mucho más conscientes acerca de la necesidad de transfor-
mar realidades, reconfigurando procesos, estrategias y for-
mas de abordarla.
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El término procrastinación deriva del latín pro (a favor de) y 
crastinus (mañana) por lo cual su significado literal es “dejar 
para mañana” (Ahmad, Malik, & Bux, 2017). Sin embargo, 
para fines de estudio, procrastinar se define como la demora 
en el inicio y/o la conclusión de una tarea emplazada debido 
al involucramiento con actividades irrelevantes (Torres, Padi-
lla & Valerio, 2017). En cuanto a su incidencia, la investigación 
en diferentes continentes ha detectado que, en promedio, 
un 70% de los individuos procrastinan de manera ocasional 
y el 20% lo hace en todo momento, actividad y circunstancia 
(Bekleyen, 2017; Lukas & Berking, 2017; Steel, 2007) y única-
mente un 10% inicia sus responsabilidades inmediatamente 
después de su asignación. En este sentido, se ha detectado 
que la procrastinación ha venido en aumento con el uso de 
nuevas tecnologías de comunicación y las redes sociales 
en internet (Ramos, Guerrero, Paredes, Bolaños, & Gómez, 
2017; Reinecke & Hofmann, 2016). Aunque por lo general se 
considera que no existe diferencia en los niveles de procras-
tinación por sexo (Steel, 2007) recientemente se encontró 
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que los hombres universitarios son más susceptibles a pro-
crastinar (Abdullah, 2017; Balkis & Duru, 2017; Wasfeea, Shah-
nawaz, & Gupta, 2016;  Steel & Ferrari, 2013) tanto en la edu-
cación presencial como en la educación a distancia (Yilmaz, 
2017). Otro dato que llama la atención es que el hábito se 
encuentra extendido en todo los niveles socioeconómicos 
(Ghadampour, Veiskarami, & Vejdanparast, 2017).

Es importante indicar que el fenómeno no es exclusivo de 
la academia, pues también se ha detectado procrastinación 
en el área laboral y personal (Akhtar & Malik, 2016; Metin, 
Taris, & Peeters, 2016; Beheshtifar, Moghadam, & Hosseni-
far, 2014). A pesar de lo anterior, existe evidencia de que su 
padecimiento, en algunos casos, disminuye gradualmente 
después de los 25 años de edad (Rodríguez & Clariana, 2016). 
En cuanto a los perjuicios más frecuentes por procrastinar, 
se encuentran altos niveles de estrés, preocupación y culpa-
bilidad, trastornos físicos y psicológicos e incurrir en estrate-
gias de afrontamiento disfuncionales ante la ansiedad tales 
como comer y fumar en exceso e ingerir bebidas alcohólicas 
con mayor frecuencia (Beleaua, & Cocorada, 2015; Rozental & 
Carlbring, 2014; Westgate, Wormington, Oleson, & Lindgren, 
2017). También parece provocar errores en lecturas, prepa-
ración para exámenes, tesis, ensayos, reportes y ejercicios 
de matemáticas (Andrade, 2017; Nordby, Arfwedson, Dahl, & 
Svartdal, 2016; Carranza & Ramírez, 2013). Adicionalmente, se 
ha mostrado que los estudiantes que procrastinan son más 
proclives a conductas como el plagio (Sureda, Comas & Oliver, 
2015; Clariana, 2013). En el nivel institucional, la procrastina-
ción es un problema para los centros de enseñanza superior 
ya que debido a las constantes prórrogas de los estudiantes 
los trabajos de titulación se demoran y se frustra el otorga-
miento de grados académicos. Consecuentemente, las certi-
ficaciones de calidad y los recursos disminuyen junto con la 
eficiencia terminal (Gómez, Ortiz & Perdomo, 2016; Domín-
guez, Villegas & Centeno, 2014; Difabio de Anglat, 2011).

En América Latina, el tema despierta gran interés y ha sido 
documentado en toda la región (Rodrigues, 2017). Por ejem-
plo, Renzo & Ramírez (2013) encontraron que 77% de los 
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estudiantes peruanos de nivel medio superior y superior pro-
crastina sus deberes, aunque de manera más aguda entre 
los 16 y 20 años de edad. En Argentina, Furlan, Guerrero & 
Gallart (2014) hallaron que más del 50% de los universitarios, 
independientemente de su área de conocimiento, presenta 
altos niveles de procrastinación, ansiedad ante exámenes y 
riesgo de padecer trastornos mentales. De manera similar, 
Pardo, Perilla & Salinas (2014) encontraron relación entre 
procrastinación y ansiedad en estudiantes colombianos. Sin 
embargo, no hallaron vínculos con edad, sexo, etapa de la 
licenciatura, horario, condición laboral, materias reprobadas 
y promedio escolar. En contrapeso, Marecos et al. (2016) no 
encontraron relación entre procrastinación, depresión y pro-
medio académico en estudiantes paraguayos. Por su parte, 
Garzón & Gil (2017) aportan que para contrarrestar la pro-
crastinación se debe tener una percepción positiva sobre el 
control del tiempo y el establecimiento de objetivos y, según 
Taylor & Wilson (2016), ajustar la conducta presente para 
alcanzar los planes futuros. En cuanto a los motivos que más 
reportan los estudiantes latinoamericanos para procrastinar, 
Paz, Aranda, Navarro, Delgado, & Sayas (2014) hallaron los 
siguientes: percepción negativa hacia la tarea, problemas 
para priorizar actividades, poca motivación intrínseca, miedo 
al fracaso, baja capacidad de autorregulación e inadecuada 
planificación del tiempo. 

En México el estudio de la procrastinación también ha 
cobrado más relevancia con el pasar de los años. Tal es el caso 
de González, Maytorena, Lohr & Carreño (2006) que encon-
traron que más del 60% del alumnado de carreras como 
Trabajo Social, Psicología y Ciencias de la Comunicación de 
la Universidad de Hermosillo, Sonora procrastina habitual-
mente. Por su parte, Alba & Hernández (2013) indagaron 
sobre la prevalencia de la procrastinación en estudiantes de 
enfermería de la Universidad Nacional Autónoma de México 
aplicando cuestionarios a 50 alumnos (74% mujeres y 26% 
hombres) con edades entre los 19 y 21 años. Encontraron que 
el 100% incurre en la procrastinación de tareas como lectu-
ras, búsquedas de información y preparación para exáme-
nes. 
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Posteriormente, González et al. (2015) realizaron un estudio 
con 364 alumnos de la licenciatura en medicina de la Uni-
versidad Autónoma de Guadalajara y encontraron que un 
90% padece procrastinación moderada o severa. Por su lado, 
Guerrero, Pérez & Muñoz (2016) exploraron la incidencia de 
la procrastinación en alumnos de las licenciaturas en Geron-
tología y Ciencias Políticas de la Universidad Autónoma de 
Campeche y hallaron que el 91% y 93% de los alumnos, res-
pectivamente, se involucra en dicho hábito. 

La procrastinación también ha sido observada entre la 
comunidad científica del país. Por ejemplo, Padilla (2017) 
realizó un estudio para conocer si los investigadores en psi-
cología procrastinan y si esto les afecta en su trabajo. Fueron 
encuestados 221 integrantes de una red nacional de investi-
gación (59% mujeres y 41% hombres) con edades entre los 
20 y 65 años y se encontró que el 91% lo hace, siendo la acti-
vidad más aplazada la redacción de reportes y artículos aca-
démicos (63% reconocieron hacerlo en dicha actividad). Las 
consecuencias para los investigadores fueron ansiedad, per-
juicios en la salud física, reducción en la calidad de trabajos e 
incluso efectos negativos en el plano personal. 

Estudios en laboratorio 
En la literatura sobre procrastinación abundan supuestos 
vínculos entre procrastinación y características del individuo 
como perfeccionismo, distractibilidad, desorganización, bajo 
autocontrol, temor al fracaso y baja autoeficacia (Lien, Lucien, 
& Barsics, 2018; Muñoz & Hurtado, 2017). También se subraya 
con frecuencia la influencia de las características de la tarea 
en cuestión. Verbigracia, el valor que la misma tiene para el 
sujeto, la distancia entre la asignación y el plazo de entrega 
y, el tipo de consecuencia por hacerla o no (Steel, 2007). Sin 
embargo, estos datos se obtuvieron mediante diseños de 
investigación no experimental y herramientas como auto-
reportes y entrevistas, es decir, con base en la opinión de 
los encuestados y no con datos objetivos sobre su compor-
tamiento. Por tanto, es útil revisar información recolectada 
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en condiciones más controladas como, por ejemplo, las de 
laboratorio de análisis conductual. Y aunque las aportacio-
nes del diseño experimental sobre el tema son escasas, es 
importante identificarlas para explicar el comportamiento 
de manera más precisa. A continuación se describen los 
experimentos en laboratorio sobre procrastinación, en orden 
cronológico, disponibles en la literatura. Se omite una gran 
cantidad de experimentos de campo en la línea de investi-
gación dado que se considera que no tienen el suficiente 
control de variables extrañas al encontrarse fuera de labora-
torio. 

Previamente, es importante recordar que en el tipo de 
estudio que revisaremos el investigador diseña condiciones 
controladas para exponer a los participantes a circunstancias 
idénticas en cuanto a espacio, ruido, tipo de tarea, instruc-
ciones y otros factores que pudieran generar efecto en lugar 
de la variable analizada. Lo anterior con la meta de observar 
(por lo general, detrás de una Cámara de Gesell y en video) 
de manera aislada la forma en que determinadas variables 
independientes operan sobre el fenómeno de estudio. De 
esta forma, se busca distinguir las que resultan críticas, es 
decir, las que más promueven el comportamiento de inte-
rés (Cuevas, Pick & Reidl, 2010).

Tareas difíciles y aburridas 

El primer experimento en laboratorio sobre el tema fue desa-
rrollado por Froese, Nisly & May (1984) y tuvo como propósito 
evaluar el efecto conjunto de la dificultad e interés de la tarea 
sobre la procrastinación. Los investigadores asignaron alea-
toriamente 60 estudiantes universitarios a una de seis tareas 
experimentales (de papel y lápiz) con diferentes niveles de 
dificultad e interés: bajo e interesante (tres rompecabezas 
infantiles) o bajo y aburrido (encerrar en un círculo cada letra 
z en un texto). Intermedio e interesante (solucionar un labe-
rinto en una hoja de papel) o intermedio y aburrido (ubicar 
preposiciones en un conjunto aleatorio de palabras). Alto e 
interesante (detectar frases célebres ocultas en un texto) o 
alto y aburrido (resolver un problema de lógica). 
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Antes de comenzar con la tarea, se informó a cada partici-
pante del nivel de dificultad e interés de la misma. Dentro 
del laboratorio, se dispuso un escritorio de trabajo (con su 
respectiva silla en la cual se sentaron los estudiantes) con la 
tarea experimental y otras mesas con distractores (libros de 
historietas, rompecabezas, revistas con juegos de estrategia 
y alimentos para consumo humano). Luego se dejó a los par-
ticipantes a solas dentro del laboratorio durante 30 minutos 
para trabajar en la tarea. El experimentador regresaba des-
pués del tiempo establecido para concluir la sesión. La pro-
crastinación fue medida con los minutos transcurridos entre 
el inicio de la sesión y el momento en que los participantes 
comenzaban con la resolución de la tarea asignada. 

En promedio, los participantes demoraron 3.2 minutos en 
iniciar la tarea identificada con un nivel de dificultad bajo e 
interesante, 8.1 minutos la tarea con un nivel de dificultad 
bajo y aburrido, 7.9 minutos la del nivel de dificultad inter-
medio e interesante, 8.8 minutos la del nivel de dificultad 
intermedio y aburrido, 8.5 minutos la del nivel difícil e intere-
sante y, finalmente, 9.6 minutos la del nivel difícil y aburrido. 
En síntesis, se observó mayor cantidad de minutos de pro-
crastinación ante la tarea difícil y aburrida. 

Capacidades cognitivas

Posteriormente, Ferrari & Dovidio (1997) evaluaron si la pro-
crastinación en la toma de decisiones se vincula con déficits 
en capacidades cognitivas como, por ejemplo, distractibili-
dad y errores en el procesamiento de información. Para su 
propósito programaron una serie de tareas experimentales 
que debían realizarse en condiciones de alta exigencia cog-
nitiva. Los participantes fueron estudiantes universitarios de 
psicología, con una edad promedio de 19.70 años que fue-
ron distribuidos en dos grupos: Muestra 1, conformada por 58 
estudiantes (40 mujeres y 18 hombres) y; Muestra 2, confor-
mada por 108 estudiantes (88 mujeres y 20 hombres). 

De manera previa al tratamiento experimental, los partici-
pantes en ambas muestras fueron categorizados como inde-
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cisos o decididos con base en los resultados de un cuestio-
nario de procrastinación. Además se les midió la inteligencia 
mediante una prueba estandarizada (Ferrari & Dovidio, 1997). 
En el caso del grupo denominado Muestra 1, se evaluó la 
velocidad de respuesta de los participantes con dos tareas. 
La Tarea 1 consistió en 12 ensayos en los cuales los participan-
tes debían clasificar los 52 naipes de un mazo previamente 
revuelto conforme a su color (rojo o negro) en una de dos 
pilas. Se les indicó que los más rápidos recibirían una recom-
pensa. Adicionalmente, se le solicitaba a la mitad de los par-
ticipantes que recordaran correctamente una cifra aleatoria 
de 8 dígitos después de cada ensayo (antes de comenzar 
fueron expuestos durante 10 segundos a la cifra escrita en un 
cartoncillo). Para la Tarea 2, los mismos participantes fueron 
sometidos a un procedimiento similar pero en lugar de agru-
par los naipes por color, debían hacerlo por su figura (picas, 
tréboles, corazones o diamantes) en una de cuatro pilas. En 
ambas tareas se contabilizó como error cada vez que una 
carta tocaba la pila de diferente color o figura. 

El grupo denominado Muestra 2 realizó las Tareas 3 y 4 
para evaluar su velocidad de respuesta. Durante la Tarea 3, 
se utilizó un aparato con una tecla que registró el tiempo 
de reacción cuando los participantes la presionaban ante la 
aparición de una luz blanca (pero no ante una luz roja). La 
secuencia de presentación de ambos colores de luz fue alea-
toria y cada uno tuvo un 50% de probabilidad de aparecer 
en cada ensayo. Se pidió a los participantes contestar de la 
manera más rápida posible durante 30 ensayos. Antes se les 
informó que los sujetos más rápidos recibirían dinero como 
recompensa. Se contabilizó como error la presión de la tecla 
ante la luz roja. Finalmente, la Tarea 4 fue similar a la anterior, 
pero los participantes debían presionar la tecla después de 
la tercera luz roja consecutiva, en caso de emitir la respuesta 
antes o después ésta quedaba contabilizada como error.

Los resultados en las cuatro tareas fueron similares: en 
ningún caso se encontró relación entre el desempeño (en 
términos de velocidad de reacción o errores) y los puntajes 
obtenidos en el test de procrastinación y el de inteligencia. 
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Incluso los participantes recordaban la cifra de ocho dígitos 
independientemente de sus puntajes en ambas pruebas. 
Ferrari & Dovidio (1997) concluyeron que la procrastinación 
en la toma de decisiones no se vincula con déficits en habi-
lidades cognitivas como distractibilidad o errores para pro-
cesar información, ni se ve influida por realizar actividades 
simultáneamente. 

Protección ante la evaluación  

En otro estudio, Ferrari & Tice (2000) analizaron si la procras-
tinación funge como estrategia de protección ante tareas 
evaluativas. Participaron 59 estudiantes universitarios de psi-
cología (40 mujeres y 19 hombres) a los que se les dijo que 
presentarían un examen de matemáticas que era predictor 
de éxito académico. Posteriormente, fueron expuestos a ejer-
cicios aritméticos de práctica junto con distractores durante 
15 minutos previos a la aplicación de dicho examen final. 

Los ejercicios de práctica (los previos al examen final) con-
sistieron en multiplicaciones de tres dígitos, que debían 
realizarse en papel y lápiz, con un nivel de dificultad inter-
medio y cuya realización era voluntaria. Se indicó a cada par-
ticipante que realizar dichos ejercicios le ayudaría a mejorar 
su desempeño en el examen de matemáticas próximo. Los 
distractores empleados durante la sesión de práctica fueron 
un rompecabezas y un videojuego.

La procrastinación fue medida con el tiempo invertido en 
distractores durante los 15 minutos previos al examen. En los 
resultados se observó que, en promedio, los participantes 
procrastinaron 9 de los 15 minutos previos a la realización de 
la prueba. No hubo diferencias por sexo. Ferrari & Tice (2000) 
concluyeron que, cuando se presentan tareas evaluadoras 
(típicamente desagradables y que demandan esfuerzo), se 
puede observar procrastinación en laboratorio. 
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Certidumbre e información 

Poco tiempo después, Ferrari & Dovidio (2000) evaluaron la 
hipótesis de que las personas que reportan mayores niveles 
de procrastinación requieren de mayor certidumbre antes 
de tomar una decisión y por tanto buscan más informa-
ción respecto a sus alternativas aunque la consecuencia sea 
demorar su elección. Para sus fines, convocaron a 130 estu-
diantes universitarios (105 mujeres y 25 hombres, entre 18 y 
21 años de edad) a quienes se les aplicó una escala de pro-
crastinación (Ferrari & Dovidio, 2000). En el laboratorio los 
participantes debían seleccionar una asignatura académica 
para cursar el próximo curso escolar. Los individuos recibie-
ron diferentes cantidades de información respecto a varios 
aspectos de las materias (horario, calidad del instructor, rele-
vancia para la carrera, transferibilidad con otras asignaturas, 
cantidad de trabajo a realizar y recomendaciones de otros 
estudiantes). Cada uno de dichos aspectos de las asignatu-
ras fue calificado con tres niveles (malo, regular o bueno). La 
información anterior estaba impresa en tarjetas de cartón 
dispuestas boca abajo. 

A los participantes se les mostró un panel de información: 
a la mitad de ellos con dos asignaturas y a la otra mitad con 
cinco asignaturas. Además, en ambos grupos podía haber 
dos condiciones de información: 4 o 5 columnas. Se instruyó 
a los estudiantes a voltear las tarjetas informativas que con-
sideraran necesarias antes de decidirse por la asignatura y 
cuando por fin elegían el experimento terminaba. Se regis-
tró el tiempo (en segundos) desde el inicio de la sesión hasta 
que el participante seleccionaba una asignatura. También 
se registró la secuencia de consulta, el número total de tar-
jetas consultadas, el número de tarjetas consultadas para la 
alternativa elegida y el número de tarjetas consultadas para 
alternativas no elegidas. 

Los resultados mostraron que los participantes que pun-
tuaron alto en el test de procrastinación tomaron en prome-
dio mayor tiempo para decidir en comparación con el resto. 
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Además, los procrastinadores consultaron mayor cantidad 
de información respecto a la alternativa elegida (aunque 
no así en relación a la información sobre las demás alter-
nativas). Un dato relevante es que el efecto fue más notable 
en las condiciones con más asignaturas (es decir, con más 
opciones, información o exigencia). Ferrari & Dovidio (2000) 
concluyeron que, contrario a lo que se asume en la línea de 
investigación, los individuos que procrastinan son sistemáti-
cos y estratégicos en la búsqueda de información específica 
sobre sus alternativas disponibles de elección, aunque por 
ello se demoren en la toma de decisiones. Ambos autores 
sugieren que la procrastinación es un estilo particular para 
la toma de decisiones que se caracteriza por la necesidad 
de contar con certidumbre e información abundante para 
poder elegir.

Trabajo bajo presión

En su siguiente trabajo, Ferrari (2001) evaluó los efectos de la 
carga cognitiva, la autoconciencia y los plazos sobre la veloci-
dad y la precisión en el desempeño de procrastinadores y no 
procrastinadores. En el Experimento 1 participaron 93 estu-
diantes universitarios de psicología (51 mujeres, 42 hombres 
con un promedio de edad de 19.46 años). Al inicio del estu-
dio, los participantes completaron un inventario de procras-
tinación para distinguir a los que puntuaban alto en procras-
tinación. Posteriormente realizaron una tarea que consistió 
en rellenar con una equis (X) la mayor cantidad de círculos 
posibles impresos en una hoja de papel. Hubo dos condi-
ciones experimentales: carga cognitiva alta o carga cognitiva 
baja (los estudiantes fueron asignados al azar a una de ellas). 
En la primera condición (carga cognitiva alta), los participan-
tes debían memorizar una secuencia de ocho dígitos (e.g., 
3, 5, 5, 6, 3, 6, 5, 7) y recordarla dentro de los 20 segundos 
posteriores a finalizar la tarea para escribir la secuencia en 
un papel. Por su parte, los participantes en la condición de 
carga cognitiva baja no recibían la instrucción de memori-
zar la secuencia de dígitos. Los mismos participantes fue-
ron asignados aleatoriamente a una de dos condiciones de 
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autoconciencia: alta (ante la presencia de un espejo al nivel 
del escritorio de trabajo) o baja (sin la presencia de dicho 
espejo). El experimentador les informó que tenían un límite 
de tiempo de 2 minutos para escribir las equis dentro de la 
serie de círculos. En todas las condiciones, había un total de 
371 círculos en cada página, cuyo tamaño empezaba con un 
diámetro de una pulgada y disminuía hasta un diámetro de 
1/8 de pulgada. Se instó a los participantes a poner la equis 
en cada círculo de la manera más rápida y precisa posible. 

Los resultados mostraron que los participantes que puntua-
ron alto en el test de procrastinación fueron menos veloces y 
menos precisos que los no procrastinadores en la ejecución 
de la tarea, en todas las condiciones, ya que completaron 
menor cantidad de círculos y la mayoría de sus equis que-
daron fuera del diámetro de los círculos. Este efecto fue más 
evidente para los procrastinadores en la condición con carga 
cognitiva alta. 

Según Ferrari (2001), los procrastinadores tienen dificultad 
para controlar su velocidad y precisión cuando la exigen-
cia cognitiva de una tarea es alta. En el mismo estudio, se 
discutió que el estrés por el esfuerzo de la tarea afecta más 
negativamente a los procrastinadores que a los no procras-
tinadores. Cabe señalar que no se encontraron efectos de 
la autoconciencia sobre la ejecución de los participantes, lo 
que supuso una contradicción con los hallazgos de la lite-
ratura no experimental, según la cual la elevada autocon-
ciencia es una variable vinculada con el fenómeno, bajo el 
supuesto de que los que procrastinan son más sensibles a la 
retroalimentación de su desempeño (Ferrari, 2001). 

Contrafácticos 

Por su parte, Sirois (2004) exploró la relación entre pensa-
mientos contrafácticos (sobre cómo pudo ser un evento ocu-
rrido) y la procrastinación. Participaron 80 estudiantes de 
psicología (57 mujeres y 23 hombres, con edad promedio de 
19.50 años) a quienes se aplicó un cuestionario de procras-
tinación para distinguir entre procrastinadores y no procras-
tinadores. Posteriormente, se pidió a los participantes leer 
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dos historias ficticias de final incierto. La primera, catalogada 
por lo experimentadores como de incertidumbre especí-
fica, consistió en una narración en la cual el diagnóstico de 
una enfermedad mortal era demorado constantemente. La 
segunda, clasificada como de incertidumbre general, descri-
bía a cada participante la posibilidad de que una casa de su 
propiedad se incendiara. Ambos relatos fueron presentados 
con el propósito de inducir a los estudiantes a estados de 
ansiedad psicológica. Tuvieron cinco minutos para leer cada 
texto con un breve descanso intermedio. Seguidamente, se 
instruyó a los participantes para imaginar vívidamente los 
eventos contados en los textos como si les estuvieran ocu-
rriendo y, finalmente, a elaborar una lista con las cosas que 
pudieron suceder para mejorar o empeorar el desenlace de 
cada situación. 

Los resultados mostraron que los sujetos catalogados como 
procrastinadores generaron más contrafácticos descenden-
tes (pensaron que la situación pudo ser peor) que contra-
fácticos ascendentes (pensaron que la situación pudo ser 
mejor) en las dos condiciones, aunque de manera más mar-
cada en la historia de la enfermedad (incertidumbre espe-
cífica). Sirois (2004) concluyó que, aunque los contrafácticos 
descendentes funcionan como protección ante la ansiedad, 
esta acción impide a los procrastinadores imaginar estrate-
gias para obtener mejores resultados en oportunidades pos-
teriores. Según Sirois (2004) sus resultados podrían ayudar a 
controlar los pensamientos que mantienen el hábito de pro-
crastinar. Por ejemplo, haciendo que los individuos generen 
estrategias para prevenir futuras demoras.  

Estilo idiosincrásico 

Recientemente, Torres, Padilla & Valerio (2017) realizaron una 
investigación para evaluar el efecto de la cantidad de tarea 
(también conocido como requerimiento de respuesta, den-
tro del Análisis Experimental del Comportamiento) sobre 
la procrastinación. En el experimento participaron 12 estu-
diantes de ingeniería (7 mujeres y 5 hombres) con edades 
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entre los 18 y 20 años. En el laboratorio se dispusieron dos 
mesas: de trabajo (con una computadora para el software de 
la tarea experimental) y de entretenimiento (con distractores 
como revistas, una computadora con internet y alimentos). 
No había paredes u obstáculos entre ambas mesas y los dis-
tractores siempre estuvieron disponibles y visibles para los 
participantes. 

La tarea experimental dispuesta en la mesa de trabajo 
consistió en resolver una serie de ejercicios en los cuales 
los estudiantes, primero, debían inspeccionar visualmente 
la cantidad de puntos verdes y puntos azules desplegados 
en la pantalla de la computadora. Enseguida, mediante el 
software para la tarea se les pedía señalar si la cantidad de 
puntos verdes era mayor o menor que la cantidad de puntos 
azules. Lo anterior lo hicieron con el apoyo de dos botones 
disponibles en la pantalla, uno con la palabra mayor y el otro 
con la palabra menor. Los participantes fueron distribuidos al 
azar a un grupo experimental y a un grupo control. El grupo 
experimental fue expuesto consecutivamente a tres tareas 
en fases de 40 minutos: una con baja cantidad de ejercicios 
(100) y otra con alta cantidad de ejercicios (200). Se progra-
maron tres secuencias respecto a la presentación de la tarea 
con alta cantidad de ejercicios para balancear los efectos del 
orden de exposición. Es decir, se presentó la tarea con 200 
ejercicios tanto en la primera como en la segunda y en la 
tercera fase a distintos participantes. Por su parte, el grupo 
control fue expuesto a tres fases con tareas de baja cantidad 
de ejercicios (100) en cada una.

Torres et al., (2017) midieron la procrastinación con el por-
centaje de tiempo invertido en distractores antes o durante 
la tarea. Además, se calculó ¬el porcentaje de aciertos¬ obte-
nidos ¬en cada tarea para todos los¬ participantes. Se espe-
raba observar mayor procrastinación (can-tidad de tiempo 
invertido en distractores) frente a la tarea con la mayor can-
tidad de ejercicios. 
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Aunque no se encontraron efectos sistemáticos de la can-
tidad de tarea sobre la procrastinación (únicamente dos 
participantes procrastinaron más ante la mayor cantidad de 
ejercicios) se observaron otros datos consistentes: algunos 
participantes procrastinaron en todas las fases y condiciones 
experimentales, mientras que otros nunca lo hicieron. Ade-
más, no se encontró relación entre minutos procrastinados y 
la cantidad de aciertos en la tarea. Incluso, hubo quien pro-
crastinó pero obtuvo más del 80% de aciertos y quien no 
procrastinó y obtuvo menos de dicho porcentaje. Tomando 
los datos anteriores en su conjunto, Torres et al., (2017) sugie-
ren que la procrastinación podría ser un estilo idiosincrásico 
de conducta, es decir, un patrón de comportamiento distin-
tivo que es consistente a través del tiempo y en diferentes 
situaciones. Sin embargo, la investigación de dichos autores 
continúa explorando la pertinencia de esta explicación. 

Conclusiones 
Los estudios revisados sugieren que la procrastinación puede 
ser observada en laboratorio exponiendo a los participantes 
a tareas difíciles y aburridas (Froese, Nisly & May, 1984), eva-
luativas (Ferrari & Tice, 2000) y de alta demanda cognitiva. 
También que los que procrastinan cometen más errores al 
trabajar bajo presión de tiempo (Ferrari, 2001) y que el fenó-
meno puede ser un estilo de comportamiento consistente 
ante diferentes cantidades de tarea  y relativamente inde-
pendiente del desempeño en la misma (Torres, Padilla & 
Valerio, 2017). Adicionalmente, los estudios en laboratorio 
han posibilitado identificar de manera objetiva característi-
cas de los individuos que procrastinan. Por ejemplo, se sabe 
que su inteligencia y procesamiento de información está, 
por lo menos, dentro del promedio (Ferrari & Dovidio, 1997) 
aunque requieren elevada certidumbre e información sobre 
las alternativas disponibles para tomar una decisión (Ferrari 
& Dovidio, 2000). En este sentido, Sirois (2004) encontró otra 
particularidad: la dificultad para vislumbrar estrategias que 
modifiquen su postergación a futuro, lo que parece mante-
ner su hábito.  
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En síntesis, los estudios en laboratorio sobre procrastinación 
son escasos, incipientes y con objetivos de investigación dis-
persos. La mayoría evalúan constructos de difícil observación 
directa como, por ejemplo, carga cognitiva, certidumbre y 
pensamientos contrafácticos. Además, los diseños factoriales 
(en los cuales se combina el efecto de diferentes factores) no 
han permitido aislar totalmente la influencia de cada varia-
ble y evidenciar cuales son las que controlan al fenómeno. 
Otro común denominador es que las tareas experimentales, 
además de ser sensibles a la historia de cada individuo, son 
catalogadas de manera arbitraria como evaluativas, aversivas 
o demandantes lo cual provoca que los esfuerzos por diluci-
dar los efectos sean insuficientes ante la falta operacionaliza-
ción. Cabe agregar que el procedimiento metodológico de 
la mayoría de los estudios revisados, incluye el uso de auto-
reportes para distinguir a los participantes con procrastina-
ción. Es decir, instrumentos basados en la opinión del propio 
individuo y no en su conducta observable. Como resultado, 
parece obvio que se requiere mayor medición objetiva del 
comportamiento dentro de la línea de investigación. Por lo 
tanto, es importante continuar con experimentos en labo-
ratorio bajo el paradigma del análisis conductual. De esta 
manera, se podría clarificar, entre otras dudas, si procrasti-
nar realmente se asocia con bajo desempeño o si la conse-
cuencia principal es el estrés (por ejemplo, utilizando medi-
das psicofisiológicas). Es posible que con el apoyo de esta 
metodología se pueda por fin dilucidar un fenómeno que 
hasta el momento solo cuenta con explicaciones dispersas, 
ambiguas y conceptuales. Lo anterior, con la finalidad de 
generar estrategias eficientes que coadyuven a solucionar el 
problema ampliamente extendido en la población. 
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La formación en investigación educativa es de naturaleza 
compleja por el mismo campo empírico donde ocurren los 
hechos objeto de estudio; por lo que el investigador debe 
contextualizar, organizar, develar relaciones entre los con-
ceptos y/o datos que se generan. De aquí surgen diferen-
tes escenarios, así como factores que inciden en el interés, 
el método de abordaje y en la rigurosidad de los procesos 
investigativos. 

Este proceso lo hemos estudiado desde la sistematización 
de experiencias, por cuanto permite impulsar experiencias 
en las cuales las propias personas son protagonistas de ellas,  
realizan una interpretación crítica de las mismas, lo que per-
mite generar nuevos conocimientos útiles para el enriqueci-
miento de las prácticas y los proyectos formativos, así como 
para la construcción de aportes teórico-críticos en una pers-
pectiva de transformación y cambio social. 
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Por tanto, en este trabajo abordamos el estudio de la siste-
matización de experiencias como un proceso de investiga-
ción que realizan los sujetos sobre sus prácticas educativas; 
implica registro, reconstrucción, reflexión, análisis tanto indi-
vidual como colectivo de la realidad para la construcción 
del sentido y los significados lógicos, problemas y relaciones 
situadas e históricas que favorezcan el aprendizaje y la trans-
formación de lo aprendido.

En tal sentido, se aborda el contexto formativo universitario 
a través de una experiencia de postgrado aplicando la siste-
matización desde una postura crítica, sobre todo reflexiva, 
en la cual el sujeto es capaz de interrogar y leer su práctica 
socio-pedagógica y los procesos de intervención que en 
ella se originan. Aquí entonces el dualismo teoría práctica 
es rebasado por la construcción crítica de un nuevo cono-
cimiento que hace aportes al desarrollo académico y social.

Para ello se desarrolló un proyecto formativo, incorporando la 
sistematización de experiencias educativas como un proceso de 
investigación que realizan los sujetos sobre sus prácticas educa-
tivas como fuente de conocimiento. Igualmente se trabajó con 
el Modelo para el Desarrollo y Evaluación de Competencias Aca-
démicas (M-DECA), la cual parte de la formación permanente 
y reflexiva de los docentes, entendida como la necesidad de 
éstos de formarse para mejorar e innovar su práctica pedagó-
gica complementando con estrategias adecuadas y pertinentes 
a la sistematización de las experiencias educativas.

Contextualización de la experiencia
El Modelo para el Desarrollo y Evaluación de Competen-
cias Académicas (M-DECA) tiene su origen en el año 2009, 
con la aprobación de la Red para el Desarrollo y Evaluación 
de Competencias Académicas (REDECA), como apoyo al 
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) en 
México, cuando se propuso desarrollar un proyecto de inves-
tigación en red con la participación de cuatro cuerpos aca-
démicos mexicanos. Esta red tuvo como objeto de estudio la 
evaluación de competencias de los docentes en el ámbito 
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universitario. Es así como el M-DECA surge como producto 
de la primera etapa de la red y a partir de allí se desarro-
lló un programa de formación dirigido a los profesores que 
permitió valorar, modificar y refinar acciones para una mejor 
aplicación de la misma. 

En tal sentido, esta experiencia de investigación se enmarca 
en el modelo M-DECA, el cual como estrategia metodoló-
gica  se desarrolló en tres etapas: 

1.- Etapa Co-situacional o de formación en la que se diseñó 
un proyecto formativo para su posterior aplicación en un 
grupo determinado. En el caso que nos ocupa se diseñó la 
secuencia didáctica correspondiente al programa de Evalua-
ción Institucional y Curricular de la Maestría en Supervisión 
Educativa, buscando propiciar el conocimiento y la aplica-
ción progresiva de los referentes teóricos y metodológicos 
relacionados con los procesos de evaluación institucional, en 
especial sus modelos de desarrollo. Entendida la evaluación 
institucional como un proceso y a la vez una herramienta 
necesaria para promover la mejora continua de los procesos 
académico-administrativos  en las instituciones. 

Una vez diseñadas las competencias se estructuró el dis-
positivo de formación, incorporando a los participantes bajo 
un proceso de reflexión-acción, permeado por la sistemati-
zación de experiencias educativas durante todo el proceso. 

2.- La segunda fase lo constituye la intervención en el aula o 
fase co-operacional, donde se ejecutó el proyecto formativo 
propiamente dicho, se llegó a documentar todo el proceso y 
se utilizaron diversas estrategias metodológicas característi-
cas de la sistematización de experiencias en conjunción con 
el M-DECA. En relación con la intencionalidad de esta inte-
gración, la misma se organizó alrededor de tres ejes:

a) La reflexión crítica con la participación de los actores.
b) La búsqueda e integración de la relación teoría-práctica 

y la generación del conocimiento. 
c) Y la relación sujeto objeto de investigación a partir de 

considerar factores contextuales o históricos 
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3.- Y por último la fase de co-producción, en la cual se 
valoró la experiencia ejecutada con los mismos actores par-
ticipantes. 

Durante cada una de estas fases, tanto los docentes parti-
cipantes como los docentes facilitadores llevaron a cabo un 
proceso de observación, descripción, investigación, reflexión, 
registro, análisis documental y discusión grupal que permi-
tió valorar la experiencia con base a la sistematización de 
evidencias obtenidas durante el desarrollo de la misma. 

Referentes teóricos de la experiencia
En el marco de la Red Educativa para el Desarrollo y Eva-
luación Profesional Docente (REDEPD), se desarrolló esta 
investigación trabajando de manera transversal tanto la 
formación como la intervención, asumiendo la modalidad 
de acción participativa, reflexiva y crítica, buscando en todo 
momento transformar el M-DECA en una estrategia teórica 
y metodológica, orientada en la comprensión y transforma-
ción de la práctica educativa que se refleja en cambios rea-
les en el aula a partir de una docencia por competencias 
(Marín, Guzmán, Inciarte, Araya, 2015). 

Cabe destacar, la participación de once universidades de 
México, Bélgica, Colombia, España, Chile y Venezuela en 
REDEPD, durante dos años de trabajo investigativo e inter-
vención en las prácticas pedagógicas de los docentes inte-
grantes de la experiencia. 

Es así como durante la intervención en el proyecto forma-
tivo, se facilitaron una serie de vivencias, basadas primera-
mente en la reflexión y construcción individual, para luego 
ser validadas a través de la intersubjetividad generada en 
los diálogos reflexivos, espacio de discusión y crecimiento 
que compartieron con sus compañeros. Por tanto, se reco-
noce el valor de la investigación durante todo el proceso y 
la reflexión crítica, analítica y contextualizada que permeo la 
experiencia. 
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La práctica reflexiva como modelo de formación docente 
es importante, viable y trascendental; sin embargo, no es 
suficiente el trabajo reflexivo del maestro. No basta con que 
el profesor reflexione y tome conciencia del cambio, sino 
cuenta con el acompañamiento de algún par académico 
que lo apoye en el camino de la transformación e innova-
ción. Por ello, para esta experiencia fue muy importante el 
aprendizaje cooperativo y colaborativo. 

Los estudios al respecto señalan que la mejor alternativa 
para los docentes es contar con el apoyo de los pares. De esta 
manera surge el trabajo colaborativo, adoptando la estra-
tegia del diálogo reflexivo enunciada anteriormente, cuyas 
modalidades de aplicación son cuatro (Guzmán, Marín e 
Inciarte, 2014):

1. Reflexión personal. 
2. Diálogo reflexivo con otro colega: contar la historia. 
3. Díálogo reflexivo con otro colega: formar parte de la his-

toria. 
4. Díálogo reflexivo con otros colegas: facilitar el desarrollo 

de la práctica reflexiva. 
Estos diálogos parten de la reflexión personal “a solas” y se 
van desarrollando en diferentes niveles de participación con 
otros compañeros. Por ejemplo, cuando se reflexiona con un 
compañero, luego de realizar una práctica o antes, durante 
y después de una experiencia. Y por último, el docente pro-
mueve la práctica reflexiva con un grupo de compañeros 
conformando triadas en donde se alternan los roles como 
facilitador, presentador y observador. 

Actualmente la concepción del docente ha cambiado a 
docente práctico reflexivo (Schön, 1998, Perrenoud, 2006) 
citados por Marín, Guzmán, Inciarte, Araya (2015); en tal sen-
tido, en la experiencia realizada se asume la práctica reflexiva, 
a través del trabajo colaborativo de los docentes con los cua-
les se promueve la reflexión y los cambios de las institucio-
nes educativas en las que laboran. 
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Esta práctica reflexiva permite la incorporación de un con-
junto de estrategias como el diálogo reflexivo, el modelado 
meta cognitivo, la traducción dialógica, el diario y el portafo-
lio, como instrumentos de práctica reflexiva que pueden dar 
cuenta del proceso e integrar lo aprendido (Guzmán, Marín 
e Inciarte, 2014).

En la búsqueda del mejoramiento e innovación de las 
prácticas educativas y de los sujetos involucrados, se situó 
al docente más allá de ser simplemente el sujeto evaluado, 
para convertirse en un sujeto participante en su formación 
y evaluación. Lo anterior implica trabajar en procesos de 
formación permanente con los profesores que llevaran al 
desarrollo y evaluación de competencias docentes, transfor-
mando el binomio evaluación-formación en uno de forma-
ción-evaluación (Marín y Guzmán, 2012). 

El docente se convierte entonces, en un practicante 
reflexivo, quién de acuerdo con Paquay y Wagner (2005) 
citado por Guzmán, Marín e Inciarte (2014) es un investigador 
que privilegia actividades que apoyan su reflexión, como lle-
var un diario de incidentes críticos por ejemplo. Tiene como 
guía a otro compañero que también se concibe como un 
“practicante reflexivo”, con esto se favorece la formación gru-
pal y colaborativa por encima del aprendizaje individual. En 
síntesis, nos adherimos a un modelo de formación de profe-
sores sustentando en la indagación que tenga como eje la 
práctica reflexiva y la investigación. 

Un buen docente a criterio de Cano (2012) desarrolla 
esquemas de acción más reflexión personal en forma con-
textualizada, aplicados con criterios y sensibilidad. Es decir, 
lo importante no es acumular conocimientos, sino integrar-
los de forma pertinente en cada contexto.

Desde la posición de los autores anteriormente citados, la 
cual se comparte, la función principal del docente es faci-
litar la reflexión en torno a lo que ocurre como parte de la 
interacción pedagógica, tomando en cuenta los medios y 
productos logrados, pero especialmente el proceso, errores 
y aciertos, incidentes y experiencias, la comparación entre 
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lo planeado y lo logrado, las dinámicas grupales. Esta praxis 
reflexiva posibilita la realimentación del proceso e incorporar 
aquellas mejoras que permitan refinar el proyecto, los méto-
dos y los materiales empleados.

Otro apoyo teórico de especial significancia lo constituye 
la Sistematización de Experiencias Educativa (SEE) basada 
en la investigación en educación desde el paradigma cuali-
tativo, la cual tiene como meta la exploración de contextos 
para obtener descripciones y explicar la realidad subjetiva de 
las prácticas de una manera socio-crítica.

La formación en sistematización como propuesta crítica 
generadora de conocimiento, exige una deconstrucción 
epistemológica de los presupuestos que fundamentan la 
investigación científica tradicional, entre otras cosas, porque 
su objeto de estudio es la práctica social, profesional, acadé-
mico o formativo Ghiso (1998) citado por Barbosa, Barbosa y 
Rodríguez  (2015).

En tal sentido, la sistematización rompe el paradigma de 
la investigación científica tradicional, al proponer una lógica 
heurística, más cercana a los procesos de reflexión individual 
y colectivos. Por tanto, requiere ser comprendida como una 
propuesta crítica, innovadora, no solo por los intereses teóri-
cos que la guían, sino también por los desaprendizajes y las 
rupturas epistemológicas que se requieren hacer al imple-
mentar este tipo de estrategia orientada a la construcción 
del conocimiento socio-crítico. 

Estos procesos de sistematización estimulan a los docen-
tes universitarios y futuros profesionales en formación a 
implicarse en diálogos con ellos mismos, facilitando de esta 
manera el reconocimiento de sus posturas, creencias, opi-
niones, intereses, utopías, acerca de una situación vivida y 
compartida. Por lo tanto, produce nuevas lecturas y sentidos 
sobre la práctica profesional, formación o de vinculación uni-
versitaria. 

El primer paso de un proceso de sistematización a criterio 
de estos autores, no es teorizar o aplicar teorías a una expe-
riencia para explicarla; es por el contrario un momento de 
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alta reflexividad dialógica que permite el reconocimiento de 
los sujetos y de los diferentes órdenes de significado desde 
donde se puede narrar, comprender y conceptualizar la 
acción social.   

Para Zuñiga y Zuñiga (2013), sistematizar participativa-
mente las experiencias sirve para: 

•  Reconocer el sentido y significado de nuestra acción 
socio política. 

•  Fortalecer las identidades a través de la recuperación de 
las experiencias. 

•  Tener una comprensión más profunda de las experien-
cias que realizamos, con el fin de mejorar nuestra propia 
práctica. 

• Construir conocimiento a partir de la práctica socio polí-
tica que intencionamos. 

•  Compartir los aprendizajes y conocimientos generados. 
•  Conceptuar nuestra práctica, sirviendo de base para la 

acción estratégica del colectivo o institución. 
Para la sistematización todo sujeto es objeto de conocimiento 
y posee una perspectiva y un saber producto de su hacer. 
En tal sentido, en nuestra experiencia formativa los docentes 
participantes, todos maestros en ejercicio de los diferentes 
niveles del sistema educativo bolivariano, poseen una expe-
riencia muy valiosa en el ámbito laboral, la cual utilizamos 
para generar procesos de reflexión y contrastación entre la 
realidad y la teoría sobre evaluación educativa, en especial 
sobre los cambios que deben generarse en las escuelas a fin 
de transformarlas en instituciones educativas de calidad. 

Según Barbosa, Barbosa y Rodríguez (2015) la SEE es una 
estrategia investigativa que se expresa en la intervención 
reflexiva y constructiva de la práctica educativa en pleno 
dinamismo y contiene acciones que se expresan en catego-
rías como la observación y el seguimiento, exploración y des-
cripción, revisión y análisis documental. Por lo tanto, permite 
reconstruir la práctica educativa y fortalecerla. 
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Continúan los autores definiéndola como un proceso de 
reflexión analítica de la experiencia de intervención, recupe-
ración de la experiencia en la práctica; tematización y apro-
piación de una experiencia determinada y documentación, 
aprendizaje y acción. 

Por lo tanto, es una actividad que permite construir y expli-
car los saberes producidos en una experiencia, utilizando 
para ello técnicas de investigación cualitativa, formulación 
de interrogantes y categorías, reconocimiento de saberes y 
significados. En tal sentido, el enfoque esta dado desde el 
desarrollo de la experiencia y no de los resultados, siendo de 
mucha importancia el aporte de cada participante desde su 
vivencia individual.

Los participantes se comprometen con el registro de la 
experiencia. Este compromiso exige la documentación de 
ideas y emociones, las cuales son enmarcadas por accio-
nes sociales situadas. El registro es llevado a la reflexión, en 
donde se suman elementos contextuales y se comprenden 
los hechos; todo para facilitar la toma de decisiones.

Otro aporte lo presenta Jara (2012) quien afirma que la 
SEE es una apuesta de recuperación, análisis y apropiación 
de prácticas educativas que, al relacionar sistémica e históri-
camente sus elementos teóricos y prácticos, facilita la com-
prensión y explicación del sentido, las lógicas y los problemas 
que presentan tales prácticas.

Por lo tanto, para este autor a partir de la sistematización 
de experiencias se recupera lo sucedido, reconstruyendo his-
tóricamente para interpretarlo y obtener aprendizajes. Y esta 
fue precisamente una de las intenciones del proceso vivido 
con los docentes de la Maestría en Supervisión Educativa: 
recuperar su experiencia en el ejercicio de sus funciones, 
interpretando cada una de las vivencias compartidas y cons-
truyendo a partir de ellas aprendizajes válidos en su desem-
peño como futuros supervisores. 
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Para ello fue necesario apoyarse en una serie de técnicas e 
instrumentos de recolección de datos, coherentes con el 
modelo de investigación y actuación, que nos permitieran 
registrar las evidencias como reflexiones, construcciones teó-
ricas, observaciones, hallazgos, propuestas, entre otros. 

Otro fundamento de apoyo teórico en esta investigación, 
lo representa la Pedagogía de la Integración (Roegiers, 2010) 
cuya premisa es determinada desde la integración de sabe-
res, saber hacer y saber ser, en situaciones problema extraí-
das de la realidad, para ser utilizados en forma concreta y 
consciente en entornos cotidianos, permitiendo la resolu-
ción de dificultades y la  construcción de aprendizajes. Para 
ello, es necesario establecer un espacio en el cual la teoría se 
comprende como una forma de interpretar la realidad a tra-
vés del conocimiento y la práctica en el aprender haciendo 
(Marín, Guzmán, Inciarte y Araya, 2015). 

Roegiers (2010) constructor de este nuevo enfoque, sustenta 
su propuesta desde el principio de la integración, entendién-
dola como un proceso propio e individual de cada estudiante, 
a través del cual se le invita a utilizar los saberes adquiridos y a 
movilizarlos para enfrentar situaciones complejas. Por lo tanto, 
bajo este enfoque los estudiantes son evaluados en torno al 
desarrollo de esas situaciones complejas.

En pocas palabras, el estudiante debe ser capaz de trans-
ferir sus saberes y sus aprendizajes al contexto; debe integrar 
sus conocimientos y utilizarlos de forma concreta en situa-
ciones de la vida cotidiana. En tal sentido, el docente debe 
presentar situaciones complejas o situaciones de integra-
ción a sus estudiantes, invitándolos a resolver y aplicando de 
manera constructiva sus saberes.  Este es el rol principal del 
docente bajo este modelo. 

Ahora bien, ¿que significan situaciones complejas o situa-
ciones de integración?. Una situación compleja es entonces, 
lo que permite poner en práctica aprendizajes, comprobar 
que el estudiante ha adquirido los nuevos conocimientos y 
que sabe utilizarlos de nuevo no solo en una, sino en diversas 
situaciones. 
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Por tanto, la Pedagogía de la Integración es la puesta en 
práctica de un enfoque que construye los aprendizajes etapa 
por etapa, permitiendo a los estudiantes hacer frente a cual-
quier situación de la vida cotidiana (Roegiers, 2010). 

Como parte de los beneficios del desarrollo de esta peda-
gogía, y citando al propio Roegiers (2010), los estudiantes no 
solo consiguen resolver de la mejor manera las situaciones 
complejas, sino además logran aprendizajes más estables, 
mayormente consolidados; y por otro lado, todos los estu-
diantes progresan, desde los más adelantados hasta los 
menos avanzados, en función del acompañamiento y la pla-
nificación que se realiza para cada una de las situaciones a 
confrontar y facilitadas por el docente.

Bajo estas premisas se diseñó la secuencia didáctica uti-
lizada en esta investigación, organizando la situación pro-
blema desde la integración de saberes, a objeto de que los 
cursantes de la Maestría en Supervisión Educativa, reflexio-
naran ante situaciones complejas inherentes a la evaluación 
institucional y a los cambios muy particularmente que en 
las instituciones educativas deben ocurrir. Para ello se utiliza-
ron las preguntas generadoras, y se les solicitó la aplicación 
de sus conocimientos en propuestas concretas dirigidas a la 
solución de la situación problema presentada. 

En tanto, la evaluación institucional, se constituye en otro 
referente teórico asumido por la investigación. Representó 
nuestro objeto de estudio en la secuencia didáctica; en tal 
sentido, se define como un proceso permanente que aborda 
cada una de las fases del proceso académico - administrativo 
de la institución, promoviendo la resolución de conflictos y el 
abordaje de desafíos de manera colectiva y comprometida 
entre los actores claves de la institución a favor de la calidad 
educativa. Este proceso impacta las funciones referidas a la 
planificación y gerencia de la escuela.

Por tanto la evaluación institucional como proceso permite 
identificar el estado real de las instituciones educativas, en 
cuanto a sus debilidades y fortalezas, el tipo de organización 
que se desea, las orientaciones a seguir para la resolución de 
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problemas o los cambios que son viables, a fin de optimi-
zar la acción docente, gerencial y/o institucional, así como el 
mejoramiento continuo con el propósito de elevar la calidad 
educativa y la eficiencia, eficacia y efectividad que demanda 
la sociedad de estas instituciones. 

Ahora bien, como supervisores educativos en formación, 
para los docentes participantes se hace necesario considerar 
la identificación de las necesidades del entorno educativo, a 
fin de aportar soluciones a las problemáticas que se les pre-
sentan como docentes y futuros directivos en la institución, 
basados en la reflexión permanente, la indagación sistemá-
tica y la integración de saberes. 

De esta manera se diseñó el objeto de estudio en la secuen-
cia didáctica, procurando la integración de sus saberes y el 
dominio teórico y metodológico de los mismos. 

Desarrollo de la experiencia
Esta experiencia de formación se desarrolló bajo el enfoque 
cualitativo, crítico, reflexivo y transformador, por cuanto el 
conocimiento se abordó como un acto de comprensión de 
los participantes, dándole interpretación a un conjunto de 
símbolos socioculturales, en la búsqueda de la transforma-
ción de la práctica educativa. En este caso, a las ideas, con-
ceptos, vivencias que exteriorizan los participantes del curso 
de Evaluación Institucional y Curricular del Programa de la 
Maestría en Supervisión Educativa. Por lo tanto, sus experien-
cias y vivencias como docente en ejercicio y directivo en for-
mación, es sumamente valiosa y se convierte en el objeto a 
ser sistematizado. 

En tal sentido, se aplicó la secuencia didáctica en el aula, 
considerando la etapa co-operacional del Modelo M-DECA, 
correspondiente al objeto de estudio II referido a la evalua-
ción institucional. El grupo estuvo conformado por 18 parti-
cipantes, todos docentes en ejercicio de los niveles de Edu-
cación Básica y Media Diversificada del Sistema Educativo 
Bolivariano, en su mayoría laborando en zonas foráneas del 
Estado Zulia, Venezuela. 
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El proyecto formativo en cuestión buscaba contribuir a la for-
mación de los docentes como supervisores educativos. Para 
ello se plantearon las siguientes competencias a desarrollar 
por los participantes:

•  Analiza las ventajas de aplicar modelos de evaluación 
institucional en pro de mejorar la eficacia, eficiencia, 
efectividad y calidad organizativa de las escuelas.

•  Promueve procesos de cambio en la institución educa-
tiva partiendo de la reflexión del   por qué, para qué, los 
alcances y las formas de viabilidad de la evaluación insti-
tucional. 

•  Diseña modelos de evaluación institucional contextuali-
zados a la realidad educativa venezolana, utilizando cri-
terios que promuevan la interacción comunicativa y los 
valores institucionales.

De igual forma se plantearon las siguientes intenciones for-
mativas:

•  Analiza el desarrollo de modelos de evaluación institu-
cional en el área pedagógica, administrativo-organiza-
tiva y de recursos en una institución educativa. 

•  Define criterios e indicadores de calidad, impulsando la 
transformación institucional. 

Seguidamente se dio inició al dispositivo de formación con la 
presentación de la situación problema para de esta manera, 
favorecer las actividades de aprendizaje sustentadas en el 
diálogo reflexivo, la integración de saberes y el trabajo cola-
borativo. Cabe destacar, que se conformaron tríadas en las 
que cada uno de los participantes desempeñaron los dife-
rentes roles de presentador, facilitador y observador. 

Todo el trabajo se desarrolló acorde a las intenciones for-
mativas y las competencias. De las mismas se derivaron acti-
vidades de aprendizaje con sus correspondientes recursos de 
apoyo y evidencias de desempeño. Estas fueron diseñadas 
integrando los saberes correspondientes al objeto de estu-
dio e igualmente estrategias motivadoras contextualizadas 
como el diálogo reflexivo, la técnica SQA (Pimienta, 2012), la 
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cual enfoca al participante a expresar lo que sabe, lo que 
quiere saber y lo que aprendió. De igual forma, los cuader-
nos de campo, los cuales permitieron registrar todas las 
observaciones, reflexiones y conclusiones producto del aná-
lisis en forma individual y grupal. Así mismo, la integración 
del grupo en tríadas permitió la participación activa y la coo-
peración entre sus integrantes.

En cuanto a las evidencias se logró elaborar por cada acti-
vidad un informe breve en donde se recogieron las observa-
ciones y conclusiones de la plenaria, para ello se utilizaron 
los cuadernos de campo. Otra evidencia fue el cuadro SQA 
por participante, resultado de la aplicación de la estrategia 
del mismo nombre, el cual fue compartido al inicio de la 
secuencia y finalizada la misma. En cada una de las activi-
dades los recursos de apoyo cumplieron un papel funda-
mental. Las mismas fueron seleccionadas cuidadosamente 
en total correspondencia con las intenciones formativas y 
las actividades propuestas. Sin embargo, el grupo no abordó 
con profundidad y de manera analítica los mismos. Por lo 
que representó una debilidad para el desarrollo del disposi-
tivo, en tanto el grupo de clase no demostró suficiente domi-
nio teórico, lo que obligó a la facilitadora a enfatizar en algu-
nos contenidos y actividades planificadas en el dispositivo 
de formación. 

De esta situación se registraron evidencias en las grabacio-
nes de video, cuadernos de campo y fotografías. 

Ahora bien, asumiendo a la SEE como parte del enfoque 
metodológico, se optó por el análisis de contenido a fin de 
procesar las evidencias recogidas a través de los cuadernos 
de campo, las grabaciones de video y la técnica SQA. 

Para ello fue necesario definir los ejes de sistematización 
que nos ayudaron a orientar el análisis con sus respectivas 
categorías, tal y como se observa en la tabla 1.
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Tabla 1. Ejes de sistematización con sus correspondientes categorías.

Ejes de sistematización Categorías
Concepción de Evaluación Ins-
titucional

- Calidad educativa
- Proceso sistemático, reflexivo y permanente
- Investigación evaluativa 
- Identificación de necesidades
- Toma de decisiones
- Mejoramiento y transformación de la gestión institu-
cional y pedagógica
- Recolección y análisis de la información
- Estrategia
- Excelencia educativa 
- Procesos académicos y administrativos 
- Construcción de saberes 

Elementos de la Evaluación 
Institucional 
Planificación
Gestión
Evaluación 

- Agentes internos y externos
- PEIC (proyectos institucionales y socioproductivos)
- Actividades, motivación laboral
- Misión, visión
- Evaluación instruccional
- Actitudes de los actores del proceso
- Desempeño laboral
- Clima organizacional
- Formación docente
- Programas
- Recursos económicos y tecnológicos
- Actividades académico -administrativas
- Infraestructura
- Rendimiento estudiantil
- Metodología docente
- Organización jerárquica de las instituciones
- Perfiles académicos
- Intervención de las comunidades

Procesos de la evaluación insti-
tucional

- Sensibilización de los actores
- Diagnóstico
- Planificación (Plan de Acción)
- Gestión/ejecución
- Evaluación de resultados
- Momentos de la evaluación 
- Estrategias de la evaluación institucional (Autoeva-
luación, Coevaluación, Heteroevaluación)
- Desarrollo e integración de estrategias 
- Conformación de equipos de trabajo
- Seguimiento
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Criterios a evaluar - Rendimiento académico/estudiantil
- Planificación
- Normas de convivencia
- Responsabilidad social
- Trabajo en equipo/ cooperativismo
- Compromiso ético vocacional
- Eficacia, eficiencia, efectividad
- Formación académica
- Praxis pedagógica
- Sentido de pertenencia

Implicaciones de la evaluación 
institucional

- Participación de la comunidad (padres, represen-
tantes) 
- Integración del PEIC al desarrollo pedagógico
- Instalación de comisiones de trabajo
- Abordaje de problemas existentes
- Delimitación de los elementos a evaluar
- Actitudes favorables para el cambio
- Toma de decisiones para el logro eficiente, efectivo y 
eficaz de la organización
- Coherencia entre la planificación organizacional 
con el modelo curricular
- Compromiso

Fuente: Canquiz y Maldonado (2016)

Tal y como afirma Ghiso (1998), citado por Canquiz y Mal-
donado (2016) la sistematización como proceso investigativo 
impone desde su inicio un diálogo reflexivo con los otros, con 
los que han compartido la cotidianidad de la experiencia; 
en tal sentido, nuestros participantes comparten desde su 
cotidianidad la problemática de las escuelas a nivel de pla-
nificación, gestión y evaluación permanente en pro de mejo-
rar la calidad educativa. Por lo tanto, tienen experiencias en 
común que relatan y con las cuales establecen relaciones 
comprensivas que facilitan la significación y resignificación 
del quehacer y de los discursos, lo que se conoce como 
reflexividad dialógica. Bajo esta premisa, el colectivo recons-
truye significados y saberes, comprendiendo el contexto, las 
condiciones y los elementos que configuran la cotidianidad 
en sus escuelas como docentes y futuros supervisores.
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En el marco de esa cotidianidad, los docentes expresaron 
dentro de sus reflexiones la preocupación e interés por 
superar el estado actual de las instituciones educativas a las 
cuales pertenecen. Coincidieron en manifestar que en las 
mismas existe un nivel alto de proselitismo político, lo cual 
condiciona y/o limita el mejoramiento de la infraestructura, 
la designación del personal directivo y docente con el perfil 
idóneo, selección de los proyectos a desarrollar, motivación 
al logro del personal en general, participación de la comu-
nidad, entre otros factores. Igualmente, los salarios bajos del 
personal docente y la ausencia o poca actualización peda-
gógica continua y permanente de los docentes; falta de 
comunicación en todas las direcciones,  escasas innovacio-
nes educativas, de integración y cooperación de los equi-
pos de trabajo, quienes cohesionados se orienten al cumpli-
miento del PEIC, debidamente construido y aprobado por 
la comunidad educativa. Además de otras problemáticas 
surgidas en el trabajo de las tríadas y compartidas en ple-
naria, así como registradas en los cuadernos de campo y las 
grabaciones de video.

Ante esta problemática, los docentes llegaron a proponer 
numerosas alternativas de solución entre las que podemos 
resaltar:

… consideramos que por medio de la evalua-
ción institucional, contribuimos a la solución de 
las problemáticas que nos afecta en el ámbito 
laboral. En estos casos, nos permite buscar alter-
nativas desde una práctica creadora, relaciones 
armoniosas en un clima de respeto a las ideas y 
convivencia, así como al trabajo cooperativo, la 
buena gestión… (Docente X)

Igualmente se registraron observaciones referidas a la nece-
sidad de cambio en las instituciones y en la necesaria dis-
posición del personal a impulsar estos cambios a favor de la 
calidad y la transformación educativa. 
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Ahora bien, precisando en los ejes de sistematización que 
fueron organizados a partir de los aportes de los docentes 
participantes, y en las evidencias procesadas a través del aná-
lisis de contenido, se presentan a continuación los hallazgos:

a) Con relación a la concepción de evaluación institucional 
se registraron los siguientes: 

•  Evaluación como estrategia participativa, la cual permite 
detectar posibles fallas en el proceso y superarlas. Pro-
picia la reflexión de todos los actores en torno a su pro-
ceso. 

•  Proceso que parte de la diagnosis e involucra a todos los 
actores, a fin de implementar cambios y evidenciar el 
cumplimiento de los objetivos, y de esta manera lograr 
el mejoramiento y la transformación para una educación 
de calidad. 

•  Práctica reflexiva, permanente e integradora que se 
desarrolla fuera y dentro de la institución a los efectos 
de favorecer la calidad educativa. 

Como puede observarse, los participantes asumen de forma 
sistemática, integral y reflexiva la evaluación institucional, 
desde la mejora y transformación de las escuelas, orientán-
dolas hacia instituciones de calidad. 

b) Elementos de la evaluación institucional. 
En cuanto a los elementos a considerar al momento de eva-
luar una institución educativa los participantes propusieron 
elementos que atañen a la planificación, gestión y evalua-
ción propiamente dicha desde nuestro análisis. Es así como 
identificaron como elementos: 

•  Agentes internos y externos.
•  Proyectos Pedagógicos Educativos Institucionales 

Comunitarios y socio productivos. 
•  Perfiles del docente y directivo. 
•  Currículo, programas educativos. 
•  Clima organizacional. 



Liliana Canquiz Rincón76

•  Formación docente, recursos humanos de apoyo.
•  Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). 
•  Actividades académico-administrativas. 
•  Infraestructura y recursos de apoyo.  
•  Rendimiento estudiantil.
•  Metodologías docentes. 
•  Organización jerárquica en la institución.
•  Intervención de las comunidades.
•  Evaluación instruccional.  
•  Desempeño laboral. 

Mostrando interés en integrar a la evaluación todos los ele-
mentos posibles y necesarios, conscientes del funciona-
miento sistémico de las instituciones. 

• Procesos de evaluación institucional 
En cuanto a los procesos a ser desarrollados por la institu-
ción para llevar a cabo la evaluación, los docentes participan-
tes identificaron: 

•  Momentos de la evaluación. 
•  Sensibilización. diagnóstico, planificación, gestión/eje-

cución. 
•  Evaluación de los procesos y resultados. 
•  Estrategias de evaluación institucional: autoevaluación 

(evaluación interna) y hetero-evaluación (evaluación 
externa).

• Además de estos incluyeron estrategias necesarias como 
la conformación de equipos de trabajo y el seguimiento 
y control a todo el proceso. 
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• Criterios a evaluar
Los docentes consideraron que los criterios a evaluar son los 
siguientes: 

•  sentido de pertenencia.
•  rendimiento académico/ estudiantil. 
•  Planificación de los procesos académicos. 
• Normas de convivencia. 
• Pertinencia social.
• Trabajo en equipo/vocación. 
•  Eficacia, eficiencia, efectividad. 
•  Formación académica.
•  Praxis pedagógica. 

Los mismos fueron sugeridos por los participantes desde su 
propia experiencia, conocedores de su entorno y las necesi-
dades institucionales. 

•  Implicaciones de la evaluación institucional 
El grupo participante ante las implicaciones generó un sig-
nificativo número de planteamientos a raíz de las reflexio-
nes individuales, las cuales fueron compartidas entre ellos. 
Se pueden destacar las siguientes: 

•  Participación de los padres, representantes, actores de 
la comunidad, docentes, estudiantes, personal directivo 
y supervisorio.

•  Integración del PEIC al desarrollo de cada uno de los 
proyectos. 

•  Instalación de comisiones de trabajo, las cuales se res-
ponsabilicen por acciones puntuales a desarrollar y deli-
miten los elementos a evaluar. 

•  Disposición para el cambio. 
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•  Toma de decisiones para el logro eficiente, efectivo y efi-
caz de la organización.

•  Compromiso por parte de los actores involucrados. 
Cabe destacar, que la importancia otorgada a estas impli-
caciones, reside en el compromiso, la disposición del colec-
tivo, la visión en común de la problemática y el consenso en 
cuanto a las decisiones a asumir, una vez que promueve la 
evaluación institucional en las escuelas. Igualmente, desta-
caron la importancia de la participación, ya que sin el apoyo 
de todos los actores involucrados y en especial de la direc-
tiva, están claros que no pueden avanzar en el proceso.

Como parte de los hallazgos también se puede reseñar, 
las evidencias sistematizadas a partir de la aplicación de la 
técnica SQA propuesta por Pimienta (2012)

En cuanto a LO QUE SE Ó SABEMOS, los participantes 
expresaron su propia concepción acerca de la evaluación 
institucional relacionándola con la recolección y el análisis 
de información, con investigación evaluativa para la deter-
minación de problemas en la institución y en procesos de 
búsqueda de mejora continua y toma de decisiones sobre 
política institucional, planificación y gestión educativa. Con 
lo que se pudo constatar que había cierto dominio del tema, 
al haber realizado las actividades previas como lecturas y 
análisis de las mismas. 

En cuanto a la pregunta, LO QUE QUIERO APRENDER, se 
recogen ciertas inquietudes acerca del tipo de estrategias e 
instrumentos a utilizar en la evaluación institucional, ¿cuáles 
serían los aspectos a evaluar?, ¿cómo evaluar a un gerente 
educativo?, ¿cómo debe estar organizada una institución al 
momento de evaluarla?, ¿en qué momento se puede eva-
luar?¿cómo puede ser mejorada la calidad educativa?, ¿cuál 
es el proceso a seguir?, ¿cuál es la utilidad de la evaluación 
institucional?, ¿qué indicadores considerar para realizar una 
evaluación institucional?, ¿cómo evaluar la situación inicial 
en una institución educativa?, ¿cuáles son sus propósitos?, 
¿qué importancia tiene el PEIC en la evaluación institucional 
? Estas y otras muchas interrogantes se plantearon los par-
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ticipantes al inicio del desarrollo del dispositivo de forma-
ción. Las mismas orientaron las actividades a desarrollar y la 
selección de los recursos durante el proyecto formativo, esto 
permitió hacer ajustes a lo inicialmente planificado. 

Una vez desarrollado el proyecto formativo, se procedió a 
completar la columna, LO QUE APRENDÍ, como una estra-
tegia de cierre y con el interés de focalizar los aspectos más 
relevantes de la experiencia. En tal sentido, las respuestas de 
los docentes sugieren que la evaluación institucional:

•  Diseña estrategias, permite la toma de decisiones a fin 
de mejorar la gestión institucional. 

•  Constituye un trabajo colectivo, reflexivo en que todos 
los integrantes del proceso educativo tienen la posibili-
dad de expresar sus opiniones. 

•  Permite mejorar la calidad educativa.
•  El PEIC es un insumo fundamental para la evaluación. 
•  Proceso permanente reflexivo, cooperativo que cubre 

las fases académicas de una institución. 
•  Requiere de un seguimiento permanente para el per-

feccionamiento de la calidad. 
•  Autoevaluación como mejor opción. 
•  Permite diagnosticar de forma efectiva la problemática 

existente dentro de una institución. 
De igual forma, los docentes participantes expresaron su 
entera satisfacción por la experiencia vivida y por el trabajo 
realizado. En algunos casos, destacaron la participación de 
compañeros que en otros cursos no habían mostrado mayor 
interés y cierta timidez al momento de interactuar con sus 
compañeros y presentar los compromisos establecidos. A 
diferencia de su participación en este curso, ya que ante la 
dinámica de la experiencia mostraron mayor disposición 
e interés en cumplir y presentar sus evidencias de trabajo 
e interactuar con los compañeros de clase, socializando la 
experiencia. 



Liliana Canquiz Rincón80

Igualmente se evidencia que luego de la experiencia de 
validación  de la  secuencia didáctica estructurada bajo la 
metodología del modelo M-DECA y los postulados de la SEE, 
se destaca que a partir de la reflexión, del trabajo colabora-
tivo y cooperativo, del diálogo en la acción,  del análisis de la 
práctica docente, de la gestión directiva, supervisora y de las 
comunidades educativas, de la movilización de saberes, del 
cuestionamiento permanente sobre lo que se sabe y lo que 
todavía se tiene que aprender,  de la necesaria disposición 
hacia el cambio educativo, entre otros, es posible impulsar 
procesos de transformación y mejora en las instituciones 
educativas, pero sobre todo, el cambio de actitud y el com-
promiso de los actores participantes de este proceso es fun-
damental. Sin ello nada es posible. 

En sus reflexiones al final de la jornada manifestaron la 
necesidad de fundamentar su formación como gerentes 
educativos, a través del fortalecimiento de su andamio cog-
nitivo, así como de la investigación permanente y continua 
de su hacer. Evidenciaron la importancia de ser investiga-
dores innovadores y creativos como gerentes educativos, 
excelentes comunicadores y negociadores, con la capacidad 
además de reflexionar desde la acción. 

Reflexiones de cierre 
El espacio educativo es un proceso complejo que presenta 
una multiplicidad de escenarios, relaciones subjetivas, inte-
gración de aprendizajes y acciones relevantes que definen la 
intervención del docente como gerente educativo. Una de 
estas acciones es la reflexión personal del profesor, la toma 
de conciencia del cambio, de la transformación e innovación 
en las instituciones educativas. 

Desde la sistematización de experiencias educativas y el 
desarrollo del modelo M-DECA, se pueden atender proce-
sos en la formación del docente como gerente educativo. La 
acción docente esta permeada de emociones, sentimientos, 
experiencias, valores, prejuicios, etc.  que merecen la pena 
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ser sistematizados, a fin de re-crear lo vivido, reflexionar de 
manera crítica, y llegar a reconstruir su acción docente, valo-
rando cada una de las experiencias, en tanto permitan el 
desarrollo y fortalecimiento de las competencias.  

La formación en sistematización en contextos universita-
rios, requiere desarrollar habilidades en los modos de cons-
truir conocimiento; así como una actitud favorable para com-
prender los significados y estar atentos a ellos. 

Para finalizar cabe destacar, que tanto el M-DECA como 
la SEE, plantean un proceso de formación, intervención e 
investigación crítica y reflexiva en un contexto educativo para 
comprenderlo, transformarlo y superarlo (Grupo REDEPD 
Venezuela, 2016). En tal sentido, ambas propuestas preten-
den una visión amplia de la tarea educativa al ir más allá de 
las prácticas en el aula, reconociendo que éstas, están siendo 
mediadas por las intenciones, motivaciones, historias y pun-
tos de vistas de quienes participan. 

La sistematización de experiencias educativas le ofrece al 
M-DECA, mantener un registro ordenado y documentado 
de los saberes generados en cada una de las vivencias tanto 
personal como grupal, propiciando la reflexión continua y 
permanente individual y colectiva. 

Todas y cada una de las experiencias educativas sistema-
tizadas, permitieron consolidar las competencias docentes, 
en especial aquellas relacionadas con la gestión supervisora, 
al develar las intenciones y los saberes de manera crítica y 
ponerlos a la disposición de las reformas y transformaciones 
necesarias que deben ocurrir en nuestras instituciones edu-
cativas.  
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En los últimos años, se habla de la  necesidad  de elevar 
la calidad en los posgrados, particularmente se invita a la 
reflexión sobre la formación de individuos con las herra-
mientas  intelectuales, técnicas y emocionales  para resol-
ver problemas complejos. Se menciona la demanda social 
que nos exige desarrollar la sensibilidad  perceptiva de la 
complejidad social para abstraer los problemas desde la 
profundidad de su gestación  y  sobre todo, la pertinencia de 
utilizar  los conocimientos  de acuerdo al contexto de vida 
enfrentado, institucional, político, académico, empresarial, 
familiar, etcétera.

La calidad del posgrado no es apreciable sólo en el cum-
plimiento de medidas administrativas del programa, como 
son los procedimientos para la selección de alumnos, la tasa 
de graduación, el plan de estudios etc. Actualmente, ante el 
hecho de que son insuficientes las evaluaciones  que toman  
aspectos estructurales del programa, se plantea  cambiar su 
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dirección y dirigirlos hacia los procesos mismos de forma-
ción para incentivar la innovación en la sociedad del conoci-
miento. Abreu y De la Cruz (2015)  proponen  un modelo de 
calidad  del posgrado latinoamericano  que aspire al desarro-
llo de la creatividad y la innovación y que prepare a los estu-
diantes para los vertiginosos cambios de la realidad social. 
Ellos hablan de evaluar el potencial innovador del posgrado 
para realizar las transformaciones necesarias en la formación 
de individuos con la sensibilidad idónea en la detección de 
problemas relevantes y para que sean capaces de  generar y 
transferir el conocimiento.

 Los conceptos de  creatividad e innovación aparecen  cada 
vez con mayor fuerza  en los planteamientos  sobre las nece-
sidades presentes y futuras de los posgrados.  El trabajo de 
Abreu y De la Cruz (2015) textualmente menciona que  la 
sociedad actual  “busca individuos  capaces de producir 
resultados en situaciones auténticas  de confrontarse con 
la frontera  de lo muy complejo y  contender con la incer-
tidumbre” (p. 170);  también hablan sobre la necesidad de  
“formar individuos que vayan más allá de la experiencia pre-
via, capaces de generar insigths innovadores, frente a los 
problemas mal definidos que no tienen metas clara ni tra-
yectorias únicas para resolverse”  (p.168). Este perfil de estu-
diantes requerido para el posgrado, es confirmado también 
por los expertos en la formación para la investigación, como  
Moreno (2013) que hace referencia al pensamiento complejo 
de Edgar Morin, (Juárez y Comboni, 2012), como uno de los 
grandes propósitos a lograr en el futuro. Así como también 
habla de la creatividad y la tolerancia a la ambigüedad como 
aspectos fundamentales  que puedan contribuir a  la forma-
ción de investigadores.  

El desarrollo de un pensamiento creativo es una tarea 
complicada.  Parecen  claros los planteamientos sobre las 
características a requeridas en los estudiantes de posgrados, 
sin embargo, ¿Cómo empezar esta tarea? Qué estrategias 
de enseñanza es necesario implementar para conducir a los 
alumnos hacia un insigth innovador? Como sería plantear un 
problema mal definido,  desarrollar la tolerancia a la ambi-
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güedad y la incertidumbre en  la construcción del conoci-
miento en un proyecto de investigación?    

Estos cuestionamientos implican en sí mismos la nece-
sidad del cambio de esquemas sobre la enseñanza de la 
investigación, de creencias y  percepciones que restringen la 
apertura hacia nuevas estrategias de enseñanza y didáctica 
en la formación de investigadores. Cambios  acompañados 
de  una metamorfosis de la epistemología personal docente 
y estudiantes que se enfrente a las  limitaciones del pensa-
miento y el comportamiento ante las exigencias de los cam-
bios educativos actuales,  Jiménez, González y Hernández 
(2016).

La situación es compleja. Los que actualmente somos for-
madores de investigadores y docentes de posgrado estamos 
ante una situación que requiere la indagación de  otros cam-
pos del conocimiento que aporten sobre el desarrollo de un 
pensamiento creativo. Siguiendo esta necesidad, el propó-
sito de este trabajo es presentar una estrategia pedagógica 
para apoyar a los estudiantes de posgrado en el proceso de 
elaboración de su proyecto de tesis, particularmente en el 
proceso de solución de problemas enfrentados para resol-
verlos de manera alternativa a los procedimientos metodo-
lógicos y analíticos tradicionales.

La estrategia que aquí se expone tiene el propósito de brin-
dar a los investigadores en formación una alternativa para 
desarrollar un recurso cognitivo diferente al razonamiento 
proposicional, las imágenes mentales. Esta propuesta se 
fundamenta en los estudios de la psicología de la creativi-
dad, particularmente de estudios de casos sobre personajes 
creativos que hablan de la importancia de dichas imágenes 
durante la elaboración de su obra. También en los estudios 
que sobre las imágenes han revelado sus propiedades cog-
nitivas en un proceso creativo.

Algunos de estos  estudios muestran la importancia de 
estas imágenes, que  Gruber y Wallace (1999) denomina “imá-
genes de amplio alcance” debido al poder de atracción que 
tienen para el creativo al convertirse en una representación 
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metafórica del proyecto que  “guía”  la investigación, cuando 
la complejidad del objeto de estudio no es claramente defi-
nido (Romo, 1997, Sawyer, 2012). Se han documentado otros 
casos de  personajes relevantes de la ciencia y el arte como 
Einstein, Picaso, Darwin, Anaïs Nin etc. Estudios iniciados 
desde los años noventa  (Wallace y Gruber, 1989, Gruber y 
Wallace 1999), desarrollándose posteriormente con nuevas 
perspectivas de investigación psicológica sobre  la creativi-
dad  (Root-Bernstein y Bernstein, 2006). En todos ellos,  se 
muestran  estados afectivos, de incertidumbre, el insigth en 
la solución de problemas etc., como parte  del proceso de 
elaboración de un proyecto.  

El interés fundamental en este trabajo es explorar si en las 
personas ordinarias que realizan proyectos de investigación, 
estas imágenes pueden ser igualmente productivas  y crea-
tivas como lo han sido para las personas excepcionales. Para 
tal objetivo, se diseña una estrategia pedagógica con el pro-
pósito de favorecer  el despliegue imaginal de los estudian-
tes y  observar los posibles beneficios al ser utilizada como 
una herramienta cognitiva en la solución de problemas en 
el avance de investigación, que pueden  ser de tipo  afectivo 
o cognitivo. El primero se refiere a las circunstancias perso-
nales que afectan la elaboración del proyecto y el segundo 
en relación al conocimiento del tema, los problemas en la 
elaboración de la información etc., de aquí su denominación 
como estrategia afectiva-cognitiva. 

En la primera parte de este trabajo se exponen los fun-
damentos teóricos que sostienen el diseño de la estrategia 
afectiva-cognitiva, enfocados en la psicología de la creativi-
dad y los estudios cognitivos de las imágenes mentales. En 
la segunda parte se presentan los resultados de la aplicación 
de la estrategia y el tercero y último apartado trata sobre las 
reflexiones sobre la aplicación de esta estrategia. 
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La psicología de la creatividad y las imágenes men-
tales
La psicología de la creatividad tiene el propósito de inves-
tigar el fenómeno creativo desde su naturaleza multifacé-
tica, enfocándose fundamentalmente en cuatro de ellas: 
proceso, persona producto y situación (campos dominios 
y contextos) (Romo,1997). El estudio de las imágenes men-
tales contribuye al entendimiento de su actividad cognitiva 
durante el proceso creativo, extendiendo la comprensión de 
la importancia que los personajes estudiados, tanto en cien-
cia como en el arte, otorgan a sus imágenes para el avance 
de su obra. Le Boutiller y Marck (2003).

En la psicología cognitiva el estudio de las imágenes gene-
ralmente se había focalizado sobre la imagen en sí misma 
y su función en las tareas cognitivas y perceptuales, en los 
últimos años se comienza a explorar en los caminos especí-
ficos que contribuyen a la invención creativa y al descubri-
miento.  Finke (2014), Ward y Kolomyts (2010),  han desarro-
llado métodos experimentales que permiten revelar algunas 
propiedades de las imágenes que fomentan el pensamiento 
creativo, facilitando la comprensión de su labor  cognitiva en 
las tareas realizadas creativamente. A continuación, se expo-
nen algunos aspectos de dichas propiedades: la diferencia 
entre percepción visual e imagen;  la intencionalidad de la 
imagen y  la imagen como metáfora y su vinculación afec-
tiva. 

Diferencia entre imagen y percepción visual

En la investigación sobre las imágenes mentales, histórica-
mente ha existido el debate   sobre si éstas implican una 
representación  proposicional  o imaginal. Este debate ha 
sido en gran parte resuelto por las investigaciones de la neu-
roimagen y la psicofísica que se inclinan a favor de la repre-
sentación imaginal (Pearson, Naselaris, Holmes y Kosslyn, 
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2015). Para algunos la cognición debe analizarse en función 
de proposiciones, un tipo de lenguaje propio de la mente,  
para otros, las imágenes son un tipo de representación 
interna, donde la imagen re-presenta la realidad del mundo 
externo en nuestra mente; son formas de percepción perso-
nal de los fenómenos observados. 

 Existe una tercera propuesta alternativa representacional, 
los modelos mentales, de Johnson-Laird, para explicar las 
formas en que una persona razona. Este autor propone que 
existen por lo menos tres modelos: representaciones pro-
posicionales (cadena de símbolos), modelos mentales (ana-
lógico) e imágenes. Estos modelos han sido utilizados para 
la investigación de la enseñanza y aprendizaje de la ciencia 
de  sistemas físicos o fenómenos naturales (Moreina, Greca y  
Palmero, 2002).   

En este trabajo al hablar de imágenes mentales nos referi-
mos a la actividad cognitiva representada mediante imáge-
nes conscientes o inconscientes, diferenciadas de la percep-
ción visual, es decir, que no son generadas necesariamente 
por la información adquirida mediante los canales sensoria-
les (Pearson, Naselaris, Holmes y Kosslyn 2015).  Este hecho 
se ha corroborado en la investigación neuropsicológica con 
ciegos de nacimiento que tienen imaginación.  Al respecto 
se señala la posibilidad de que usen áreas corticales intac-
tas para la representación interna en el proceso de imaginar 
(Renzi, Cattaneo, Vecchi y Cornoldi (2013), esto significaría, 
como probabilidad, que las personas normales tienen la 
elección de utilizar representaciones visuales o no visuales. 

La distinción entre percepción e imagen consiste en que, 
en la primera se ven objetos que son físicamente presentes, 
mientras que en la segunda se ven objetos que no son usual-
mente vistos  Borst y Kosslyn, 2008)). Esta distinción es evi-
dente en las imágenes de las que hablan los creativos y que 
Howard Gruber intenta capturar en su término función visio-
naria, mediante el cual intenta explicar la capacidad de “ver” 
escenarios futuros inexistentes por los cuales ellos trabajan, 
y define esta función en términos de los eventos mentales 
que “crean estados imaginarios del mundo, de una sociedad 
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remota en el espacio y el tiempo (...) creencias filosóficas, que 
no son directamente evaluadas por preguntas científicas 
ordinarias, que sin embargo guían con seguridad el pensa-
miento”. (Gruber, 1996: 254) 

Existen numerosos casos ilustrativos que muestran ese tipo 
de visión. Miller (1989) analiza el caso de Einstein, centrán-
dose en la función cognitiva de sus imágenes para la cons-
trucción de la teoría de la relatividad. Este autor resalta la 
importancia que Einstein le otorga a sus experimentos del 
pensamiento, realizados  mediante imágenes que le per-
miten ordenar los elementos de los múltiples cuadros que 
visualiza en su mente, que para él son “conceptos”. (p. 180). 
De aquí su reconocida frase “ las palabras o el lenguaje, no 
parecen jugar papel alguno en mi mecanismo de pensa-
miento. Las entidades físicas que parecen servir como ele-
mentos en el pensamiento son ciertos  signos  e imágenes 
más o menos claras que se pueden producir y combinar  
deliberadamente . Otro caso, entre otros, es el de Carl Gustav 
Jung, quien visualiza la existencia del inconsciente colectivo 
y sus contenidos desde antes de elaborar su teoría (Valadez, 
2001).  Ambos casos, siendo diferentes, tienen en común que 
sólo ellos entienden el significado de su respectiva visión,  
por la unicidad de la percepción sobre sus conocimientos e 
información almacenada por largo tiempo, su involucración 
afectiva con el proyecto y  su vida personal.  

Imagen e intencionalidad

La apertura personal hacia la exploración de las imágenes 
mentales es necesaria para percibirla como un  recurso cog-
nitivo personal,  para desarrollarlo como una herramienta 
representacional, como la llama Libby y Elbach, (2011), con 
el propósito de revisar, evaluar eventos y experiencias impor-
tantes para el individuo. Este recurso es generalmente des-
conocido, por ello, es necesario ejercitar la capacidad ima-
ginativa para su reconocimiento y valoración de su utilidad, 
posteriormente, definir los propósitos para su utilización 
como herramienta cognitiva 
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En estos “experimentos del pensamiento” como les llamaba 
Einstein, la tarea consiste en recrear  en una imagen  una 
situación o actividad como si estuviera sucediendo, pero con 
la ventaja de que no existe el riesgo como lo sería en la vida 
real. El proceso de  alcanzar la  consciencia de las imágenes 
mentales es un entrenamiento que implica el ejercicio de 
ensayos mentales que capacitan el desarrollo de habilidades 
para perfeccionar futuras acciones físicas y sociales que pre-
paran al individuo hacia la anticipación de acciones, visua-
lización de proyectos, situaciones de vida etcétera (Taktek, 
2004). 

Esta recreación de la imagen representa ensayos simbólicos 
para construir escenarios con diversas intenciones, actividad 
física, deportivos, mercadotécnicos o  para el mejoramiento 
de la salud y en la composición artística. En este último caso, 
se ha realizado una investigación para documentar estos 
ensayos mentales dirigidos hacia el diseño coreográfico dan-
cístico. Entre los principales resultados encontrados, es que 
los bailarines  descubren en  los componentes de sus imáge-
nes, una representación simbólica de su vida personal pre-
sente, que los conecta emocionalmente y al interpretarlas, 
las convierten  en  elementos creativos del diseño coreográ-
fico (Valadez, 2009).  

La imagen como metáfora y su vinculación afectiva

Las imágenes mentales son representaciones figurativas 
expresadas con lenguaje metafórico . Para el descubrimiento 
de su significado personal es necesaria la interpretación 
simbólica de su contenido, asociando los diversos compo-
nentes y realizando combinaciones entre los distintos ele-
mentos y conceptos separados, que al unirlos, expanden el 
dominio conceptual. Por ejemplo, en la metáfora: ella es un 
diamante, la imagen puede guiar al descubrimiento de las 
características y cualidades no obvias de ambos elemen-
tos (ella / diamante). De una visión simple se puede llegar a 
descubrimientos creativos, siempre y cuando exista un pro-
pósito de investigación y un uso consciente de ellas. Actual-
mente, la construcción de metáforas personales son objetos 
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de estudio en ámbitos educativos para el descubrimiento 
de cualidades de profesores, como docentes y sobre sí mis-
mos (Mellado, Bermejo Fajardo y Borrachero 2013; Mellado, 
Luengo, de la Montaña, Borrachero y Bermejo 2015).

La metáfora como elemento consustancial de las imáge-
nes, son importantes para el desarrollo de la creatividad (Gru-
ber y Davis, 1988) . Su función es representar los elementos 
que componen las ideas complejas, difíciles de comprender 
y comunicar al principio de una labor creativa, fundamen-
talmente cuando se integran diversos conocimientos, que 
implican el establecimiento de nuevas relaciones y significa-
dos para resolver el avance  de un proyecto, como por ejem-
plo, el árbol de la vida de Darwin  Eldredge (2009).

La vinculación cognitiva con la metáfora involucra esta-
dos afectivos. Investigaciones al respecto muestran a mayor 
intensidad emocional, mayor novedad. Lubart y Getz, (1997) 
mencionan tres elementos fundamentales para definir la 
emoción como un mecanismo de resonancia de la metáfora; 
1) la emoción basada en endoceptos unidos a conceptos o 
imágenes en la memoria, 2) un mecanismo de resonancia 
automático que propaga y activa patrones emocionales en 
la memoria y activa otros endoceptos y, 3) el umbral que 
detecta si la resonancia activa endoceptos y conceptos que 
entran a la consciencia.

Con el término endocepto  señalan “la idiosincracia de 
las emociones que están ligadas a conceptos o imágenes, 
representando objetos, personas y eventos de la memoria” 
(p. 290). La elaboración metafórica depende de las diferen-
cias individuales para acceder a la consciencia, particular-
mente, las referentes a la detección de las propias emocio-
nes. Al respecto, habría que sopesar la existencia de personas 
emocionalmente sordas que tienen escasa resonancia a los 
endoceptos, y también otras que sufren alexitimia, enferme-
dad que dificulta el pensamiento figurativo, como la metá-
fora. Esta carencia emocional  en la actualidad es un tema 
de investigación en el ámbito educativo, Alfaro (2016).
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Desde esta perspectiva, la estrategia pedagógica presentada 
en este trabajo pretende adherir la resonancia emocional 
durante el proceso de desarrollo de las imágenes mentales 
para descubrir la situación personal con respecto a la reali-
zación del proyecto. Las emociones se conciben como un 
sistema de evaluación integral, afectiva y cognitiva; la pri-
mera para la valoración de eventos personales que afectan 
el avance de un proyecto de investigación, la segunda,  para 
la revisión de conocimientos. 

El enfoque de las emociones como un sistema evaluador 
es reconocida por un reconocido neuropsicólogo, mencio-
nando que “la emoción es la combinación de un proceso 
evaluador mental, simple o complejo, con respuestas dis-
posicionales a dicho proceso, la mayoría dirigidas al cuerpo, 
pero también hacia el mismo cerebro que producen cam-
bios adicionales” (Damasio, 2003:135). Estos cambios son los 
sentimientos. Siguiendo esta misma línea de reflexión, Ji, 
Heyes,  MacLeod y Holmes (2016),  examinan empíricamente  
la capacidad de imaginería mental y la respuesta emocional,  
postulando que la  capacidad de evocar  respuestas cogniti-
vas y emocionales se produce al  observar  una nueva versión 
de lo que podría suceder respecto de un evento imaginado.

Aplicación de la estrategia afectiva-cognitiva

Contexto del estudio.

La intención inicial de la investigación es realizar un estudio 
cualitativo con  estudiantes de posgrado de diferentes dis-
ciplinas para analizar la función de las imágenes mentales 
en la realización de proyectos de tesis. Para tal propósito, se 
diseña una estrategia pedagógica, misma que se fue reela-
borando y adaptando a los estudiantes participantes para 
alcanzar el propósito de la investigación: explorar los benefi-
cios al utilizar las imágenes mentales personales para resol-
ver problemas particulares en la elaboración de una tesis de 
maestría.  
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Desde el principio, se tienen algunos aspectos definidos en 
el procedimiento a seguir, entre ellos, los requisitos estable-
cidos para los participantes, fueron: haber avanzado en el 
proyecto al grado de poseer un conocimiento que garantice 
un nivel básico del dominio del tema, la existencia de un 
compromiso personal con la investigación, es decir, la inten-
ción de terminarla. Para facilitar la producción imaginal, se 
realiza un procedimiento de inducción hacia estados de 
ánimo positivos mediante la aplicación de técnicas de rela-
jación mental, para facilitar que los participantes logren una 
respuesta o insigth al problema personal planteado. La  defi-
nición de los componentes de la estrategia, tiempos, etapas 
y actividades, se fue diseñando durante el proceso de la apli-
cación de esta estrategia.

Procedimiento

La estructura de la estrategia se diseña en dos partes, la 
primera  representa los pasos a seguir en cada sesión que 
consta de seis etapas; la segunda se constituye por dos sesio-
nes finales, la primera para la realización de una entrevista y 
la segunda para la aplicación de un cuestionario. Estas dos 
últimas sesiones tienen el propósito de analizar y sintetizar la 
información obtenida de cada participante y corroborar  con 
cada uno el resultado individual de la aplicación de la estra-
tegia, así como dar un espacio  libre y personal para despejar 
dudas sobre la manera de continuar su investigación a partir 
de las imágenes trabajadas.(Ver cuadro 1)
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Cuadro 1. Etapas de la Estrategia Afectiva-Cognitiva

Primera parte:

6 etapas por cada 
sesión (repetirlas en 

cuatro sesiones)

Etapas Objetivo Actividades
Etapa 1. Explicación del 
procedimiento 

Clarificar el objetivo de la 
estrategia y despejar dudas 
de los participantes

Organizar a los participan-
tes en grupo para dar la 
información del objetivo 
y procedimiento en cada 
sesión 

Etapa 2. Definición del pro-
blema a resolver

Elaborar una pregunta que 
contenga la problemática 
actual que dificulta el desa-
rrollo del proyecto de tesis

Escribir en un papel la pre-
gunta, exponerla al grupo y 
discutir su claridad y perti-
nencia, ya que orientará su 
proceso imaginal

Etapa 3. Etapa de relaja-
ción

 Facilitar la producción de 
imágenes

Aplicar técnicas de respira-
ción y relajación para libe-
rar al pensamiento de pre-
ocupaciones presentes

Etapa 4. Despliegue imagi-
nal

 Liberar el pensamiento en 
imágenes 

Ejercitar la producción de 
imágenes, hasta detectar  
las más significativas

Etapa 5. Interpretación de 
las imágenes

Exponer y discutir el pro-
ceso personal de la expe-
riencia imaginal

Relacionar los elemen-
tos y componentes de las 
imágenes, figuras, objetos, 
dibujos, personas etc.,  y 
relacionarlas con la pre-
gunta inicial, con el pro-
yecto y el participante

  

Etapa 6. Cierre de la sesión Análisis y síntesis de la 
información

Escribir los elementos más 
significativos de la ima-
gen, resumir el análisis del 
cierre, relacionar los avan-
ces de cada sesión con la 
siguiente. 
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SEGUNDA PARTE

Análisis y recapitula-
ción de las sesiones 

anteriores
Sesión 1
Aplicación de un cuestio-
nario

Definir, confirmar o cues-
tionar la significatividad de 
las imágenes, su evolución 
y transformación.

 Contestar preguntas  sobre 
el contenido de las imáge-
nes y el significado de ele-
mentos que condujeron 
al descubrimiento de las 
posibles    soluciones  a   la 
pregunta planteada.  

Sesión 2
Realización de una entre-
vista personal

Revisión de todo el proceso 
de la estrategia, incluyendo 
las respuestas del cuestio-
nario

 Analizar en compañía del 
asesor la experiencia ima-
ginal para despejar dudar y 
asesorar las posibles formas 
de continuar trabajando 
con la estrategia y  conti-
nuar la investigación  

Fuente: Elaboración propia                

La primera etapa consta de cuatro sesiones (dos veces por 
semana), en cada una se desarrollan las seis etapas que 
representan la guía de aplicación de la estrategia, mismas 
que orientan los objetivos y actividades a implementar: 1) 
explicación del procedimiento y objetivo de la propuesta, 2) 
planteamiento del problema a resolver 3) inducción hacia 
estados de relajación, 4) experimentación del proceso imagi-
nal, 5) interpretación de las imágenes y 6) cierre de la sesión.  

La definición del procedimiento en cada sesión es flexible, 
no se establece un tiempo límite, sin embargo, se observa 
que el tiempo requerido para cada sesión es de dos horas 
y media a tres horas; media hora para las primeras dos eta-
pas, una hora para la tercera y una para la cuarta; respecto 
al número de sesiones, tampoco hay límite, se proponen 
cuatro como mínimo para obtener resultados tangibles para 
recuperar y seleccionar las imágenes más significativas. En 
cada sesión se graban los testimonios de los participantes, 
que dan cuenta del avance de su interpretación metafórica 
y se les entrega por escrito en la siguiente sesión.
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Al terminar las cuatro sesiones, se programan otras dos, la 
primera para contestar un cuestionario con el propósito de 
ayudar al participante a resumir y analizar la utilidad de la 
estrategia en cada caso; la segunda, para realizar una entre-
vista cuyo objetivo es analizar el material de investigación y 
corroborar la utilidad de la estrategia, profundizar en aspec-
tos particulares del proceso personal del caso y del grupo en 
general.  

Descripción del proceso. 

En la primera etapa al explicar el objetivo y procedimiento 
de la estrategia a los estudiantes,  se observa una actitud 
escéptica. Las primeras reacciones expresadas son de dudas 
e  incredulidad  ante la situación de experimentar una situa-
ción de aprendizaje diferente a las realizadas tradicional-
mente en el aula. Se observa que difícilmente depositan 
su confianza en la estrategia como apoyo generador de 
respuestas a los problemas relacionados a su investigación, 
menos aún esperan que sean novedosas.  Sin embargo, la 
propia cualidad de lo desconocido es el detonante del inte-
rés en realizar el ejercicio, quizá llevados más por curiosidad 
que por la esperanza de encontrar un recurso para contra-
rrestar y salvar los obstáculos que limitan el avance de su 
investigación.

En la segunda etapa, el proceso de definición de la pre-
gunta representa el momento de reflexión personal del par-
ticipante para identificar el problema central que impide 
continuar su investigación. Su planteamiento tiene relación 
con el grado de avance del proyecto, puede abarcar desde 
el replanteamiento del problema de investigación, hasta el 
análisis de datos empíricos, entre otros.

Es importante subrayar la pertinencia de escribir en papel 
la pregunta,  orienta al participante a enfocar su atención 
hacia  la definición del problemas específico que tiene en 
el presente respecto a su proyecto. Este procedimiento per-
mite revisar la pregunta hasta dirimir cualquier duda sobre 
las diversas preocupaciones y obstáculos centrales presen-
tes del proceso de investigación. 
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La tercera etapa, la inducción hacia la relajación, tiene el pro-
pósito de disminuir la actividad del pensamiento en pala-
bras y tomar consciencia de los procesos mentales para faci-
litar el despliegue imaginal. La instrucción consiste en cerrar 
los ojos y realizar ejercicios de respiración y de visualización.  
Este periodo de la sesión es dirigido, dura aproximadamente 
de 20 a 30 minutos; cuando se logra un estado de relaja-
ción mental, empieza la cuarta etapa, en la que es necesa-
rio orientar el pensamiento a la pregunta planteada, permi-
tiendo la libre imaginería, sin conducción por el guía de la 
sesión. Durante este proceso, la instrucción es dejarse llevar 
por el proceso imaginal sin detenerlo, juzgarlo ni analizarlo.

Este estado mental provoca desconcierto, la alusión de 
encontrar en la mente alguna respuesta es algo difícil de 
concebir. En una situación fuera del contexto escolar tradi-
cional, no hay que sorprenderse por la presencia de dudas, 
angustia, sorpresa, como la declaración de uno de los par-
ticipantes: “como nunca había hecho este tipo de ejercicio, 
yo dije, ¿qué voy a sacar de esto? nada, con mucho escepti-
cismo”.

La reacción de incredulidad ante la nueva situación de 
aprendizaje es comprensible, es una experiencia que los 
conduce a experimentar estados de incertidumbre que pue-
den ocasionar angustia a personas poco tolerantes a la ambi-
güedad, y obstruir el logro de la relajación mental necesaria 
para el transcurrir imaginal. Se observa que dicha angustia se 
transforma en otro tipo de emociones ya vinculadas con los 
contenidos de las imágenes. 

La etapa cuatro y cinco que comprende el periodo del des-
pliegue imaginal y la conexión emocional con las imágenes, 
así como el surgimiento de las dudas sobre el significado de 
de las imágenes. ¿Cómo relacionar las imágenes con la pre-
gunta planteada? o ¿cómo seleccionar de entre todas ellas 
la más significativa? Se experimenta un periodo de incerti-
dumbre, desconcierto y de expectación para recuperar las 
imágenes más significativas.



Estrategia afectiva-cognitiva para la elaboración de proyectos en posgrado: 
una propuesta para el desarrollo de la creatividad 

99

El tiempo para el libre despliegue imaginal enfocado hacia 
la pregunta inicial que guía el proceso oscila entre 45 y 60 
minutos. Posteriormente se abren los ojos y cada partici-
pante habla de su experiencia. Es necesario dejar un tiempo 
para asimilar la experiencia y posteriormente exponerla al 
grupo. 

El manejo de la quinta etapa es crucial para los participantes, 
representa el proceso de recuperación consciente de las imá-
genes para evitar su olvido. Es necesario generar un ambiente 
de  libertad para hablar de la experiencia personal y favorecer 
la expresión de los participantes. Los aspectos a rescatar en la 
exposición son la detección de las imágenes más impactan-
tes y llamativas para el participante, sus componentes, si son 
figuras, objetos, personas, colores; los sentimientos evocados; 
los elementos recurrentes, etc. Después de identificar y cap-
turar la imagen con todas sus propiedades y características, 
se empiezan a relacionar gradualmente estos aspectos con 
la pregunta que ellos definieron con los conocimientos, expe-
riencias y emociones que definen la situación actual del parti-
cipante en relación a su proyecto. Evitar establecer relaciones 
forzadas con la pregunta planteada. 

Finalmente, en la sexta etapa, al llegar al cierre de la sesión, 
se busca la revelación del significado de la subjetividad de la 
experiencia, en otras palabras, revisar y asimilar el contenido 
de la imagen para construir la interpretación, cada elemento 
y la suma de sus partes, con relación a la pregunta en cues-
tión. En cada sesión el participante se lleva una tarea especí-
fica para llegar a la comprensión de sus imágenes, se le pide 
un resumen o síntesis de la experiencia del día y exponerla 
en la siguiente sesión, mismo que evidencia los resultados 
de la estrategia en cada etapa para llevar su seguimiento.

La imagen que cada participante recupera la relacionan 
con el avance de su investigación. A continuación se expo-
nen los resultados de tres casos: el primero, hace referencia 
a la delimitación del objeto de estudio; el segundo a la cons-
trucción de categorías y cambio de perspectiva del proyecto 
y el tercero a la experiencia de un insigth que resuelve el 
problema final para la terminación de la tesis.
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Resultados de la aplicación de la estrategia

Delimitación del objeto de estudio.

El inicio de la formación de posgrado representa una etapa 
importante de reestructuración cognitiva. Introducirse al 
domino de un campo especifico de conocimientos implica 
una compleja actividad cognitiva y afectiva, un proceso de 
constantes retos personales en la apropiación de las teorías 
y metodologías que lo constituyen; representa un periodo 
de aprendizaje de gran esfuerzo intelectual y emocional. 

La elaboración de un proyecto es una experiencia subjetiva 
en el sentido de que se parte de una irrealidad, como dice 
Marina una posibilidad de materialización futura que sirve 
como punto de partida para diseñar y organiza la realidad 
deseada mediante el proyecto (Marina, 2013). Este trayecto 
genera incertidumbre, ansiedad y emociones diversas.  La 
organización de la realidad en el caso de los estudiantes 
de posgrado, es identificar su situación personal respecto al 
conocimiento del tema y también su estado emocional con 
respecto a los eventos personales durante el avance de su 
investigación.   

Durante el proceso de develar la irrealidad, que genera 
estados de incertidumbre, existe la posibilidad de tener cla-
ridad sobre el tema, pero no del objetivo específico hacia 
donde se enfocará la investigación. La definición del objeto 
de estudio es una tarea compleja para el estudiante que se 
propone realizar una investigación de cualquier tipo. Esta 
situación es un problema común en el inicio de la realiza-
ción del proyecto de maestría que genera gran preocupa-
ción y angustia en los estudiantes. Si le sumamos la exis-
tencia de problemas de índole personal en el presente, la 
angustia crece y obstaculiza la mente. Tal es la situación del 
siguiente caso. 

Es un periodo pesado de mi vida donde se des-
estructura absolutamente todo, desde el estilo 
de vida, entorno familiar, entorno de desarrollo 
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social, creencias, etc., de un solo golpe. Siempre 
reflejo este periodo en mi mente como un jarrón 
quebrado en minúsculas partículas que están 
intentando reintegrarse en una misma figura 
que aunque pueda en un momento volver a 
tener una estructura definida, no será la misma…
un periodo de reevaluación de mis caminos y 
que será llevado a cabo a partir de esfuerzos y 
sacrificios nuevos (CMI3).  

Las primeras aproximaciones para interpretar las imágenes, 
refleja la situación emocional que concentra su atención, no 
alcanza a percibir relación alguna con la pregunta que plan-
tea.  Describe con facilidad los componentes de su imagen, 
una puerta con un corte triangular, misma que se convierte 
el centro de su atención, también distingue otros elementos, 
un corazón en la parte media y su color, amarillo. (Ver ima-
gen 1)
Imagen 1                                                                     

                         

Fuente:  Imagen generada y dibujada por un  participante en la investigación                    
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Durante el proceso de analizar cada elemento de la imagen, 
va encontrando el sentido de la  puerta como una metá-
fora  “como idea organizadora y cómo delimitar mis intere-
ses y mis aspectos de vida”;  el corazón “tiene que ver con no 
renunciar a lo emocional, pero sí limitarlo para poder ejerci-
tar otras áreas de mi personalidad”. A la otra imagen total le 
otorga una voz propia, diciendo que  “la imagen reclama que 
si no pongo orden en todos los aspectos de mi vida, dando a 
cada cosa su tiempo y espacio, no voy a poder poner orden 
en mis propias ideas y no podré dar forma y estructura a mi 
proyecto de investigación” (CMI3).   

La voz en tercera persona de la imagen, le posibilita ver de 
su situación desde afuera de ella misma, mostrándole a la 
vez sólo las primeras pistas a su pregunta, la necesidad de 
organizar su mente.  Libby y Elbach (2011) han mostrado que 
existe una diferenciación cuando se visualiza en primera y 
tercera persona, para referirse particularmente al punto de 
vista de quién construye la imagen. La primera persona, tiene 
la función de enfocarse  en el presente como  si se estuviera 
experimentando ese evento imaginado, como  expresa esta 
estudiante en la imagen 1.  En el caso de la visualización en 
tercera persona, el observador se ve así mismo como un per-
sonaje en la escena de la imagen, como sucede en  este caso, 
tanto en la imagen 1 como en la 2. En ésta última, la partici-
pante narra su experiencia sobre el camino que la imagen 
le muestra, analiza el problema descubriendo una solución, 
separar los elementos emocionales y las ideas en dos “com-
partimentos”, como ella les llama. Es importante expresar el 
de las emociones, localizadas en el corazón de la imagen de 
la puerta, para comprender y manejar el problema, creando 
otra imagen para plasmarlas. 

Entonces, salió la imagen de esa persona que 
esta como en un medio que no puede ni avan-
zar porque está atada a cosas que tiene abajo…y 
a su vez de arriba hay como especies de gan-
chos que la están jalando hacía arriba, pero está 
todavía en ese punto intermedio. (CMI3) (Ver 
imagen 2)
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Imagen 2

                               

Fuente:  Imagen generada y dibujada por un  participante en la investigación

El proceso de seguir revisando el compartimento de las 
ideas la lleva hasta reencontrarse con sus intereses prima-
rios, un tanto olvidados pero relacionados con la pregunta 
que ella plantea al iniciar las sesiones ¿Cuál es mi objeto de 
investigación?

…empecé yo a pensar más sobre lo que yo real-
mente quería y sobre que preguntas quería 
contestarme, y encontré que desde la facul-
tad siempre he tenido mucha atracción hacia 
las imágenes. De hecho, mi tesis [de licencia-
tura] iba a hablar sobre eso, pero como nadie 
me supo guiar en ese momento, como que me 
perdí, como que perdí esa idea primaria y des-
pués de ver esa imagen y de meditar que no 
todos los aspectos de la vida tienen que ser tan 
caóticos siempre, como que ya pude retomar 
esa idea que venía desde la facultad. Entonces, 
bueno, quedó resuelto en primer instancia mi 
interés por el proyecto…(CMI3).   
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La recuperación de la motivación  personal  emerge del 
pasado, dándole vida al binomio afectivo-cognitivo de su 
objeto de estudio, recogiendo experiencias, intereses y cono-
cimientos, atrapados en el inconsciente y proyectados en 
la imagen, haciéndose presentes como sostén del proyecto 
hasta convertirlo en una realidad final . Marina menciona que 
un proyecto creador puede ser de dos maneras  “en la pri-
mera, pretende alcanzar una meta antigua pero por caminos 
nuevos; en la segunda, se propone una meta nueva” (Marina, 
2013:65). En este caso, parece coincidir con la primera. 

El proceso de la recuperación de esta imagen da cuenta 
de cómo las experiencias pasadas influyen en la elección 
de los objetos de investigación, aún sin percatarse el indivi-
duo conscientemente. Durante el  proceso de  construcción 
de su imagen se recupera esta información y es valorada 
desde su significación presente (Marina, 2012).  La influen-
cia de experiencias significativas en la elección de proyectos 
de investigación, la encontramos también en Bertely (2001), 
quien documenta la historia de  egresados de una maestría, 
mismos que al analizar su trayectoria docente, y reconstruir 
su pasado, toman conciencia de que el tema presente de 
investigación se relaciona con experiencias personales que 
trastocaron su infancia, descubriendo con sorpresa su huella 
en los intereses de indagación actual y al encontrarlos, pro-
porcionan alternativas de investigación.

Construcción de categorías y cambio de perspectiva 
del proyecto 

El desarrollo de la  habilidad cognitiva para generar imáge-
nes y utilizarlas con diversos propósitos, produce una fami-
liarización con el proceso, como cualquier otra estrategia de 
aprendizaje. Al avanzar en la práctica de capturar, reconocer 
e interpretar cada imagen, es cada vez más fácil identificar 
cuáles son más significativas, aún cuando a primera vista 
parezcan sin sentido alguno, también se aprende desechar 
las que no sirven por el momento.
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El proceso del trabajo individual con las imágenes del caso 
anterior, nos muestra algo que encontramos en los siguien-
tes participantes, la relación de las experiencias y conoci-
mientos con las imágenes y con el avance del proyecto. Los 
que tienen más tiempo trabajando en éste llegan a solu-
ciones más rápidamente. La concentración de la atención 
sobre el tema de investigación es un factor determinante, tal 
como lo señala la literatura sobre la psicología de la creativi-
dad (Romo, 1997, Marina  2013).

A diferencia del caso anterior, la siguiente participante 
se encuentra en un grado mayor de avance de la investi-
gación, en la construcción de categorías y las que en este 
momento ha establecido no le permiten avanzar en su pro-
yecto. La particularidad de este caso es que su  experiencia  
nos muestra la modificabilidad de la imagen, al describirla 
como “incorrecta” que no corresponde a como en la reali-
dad tendría que ser. Durante el  proceso de su modificación,  
va descubriendo las primeras respuestas a la pregunta: cuá-
les son las categorías de su investigación? La imagen es un 
horizonte, pero situado verticalmente; extraña posición que 
va girando 90 grados hasta posicionarse correctamente en 
forma horizontal. Esta sencilla pero contundente imagen, la 
relaciona con un aspecto fundamental “que a lo mejor estoy 
viendo las cosas de otra manera, las quiero ver en ese ángulo 
y las tengo que ver en otro ángulo” (CMI5). Su interpreta-
ción la relaciona con la necesidad de cambiar la perspectiva 
del proyecto, que implica un proceso de reorientación del 
avance de investigación.

Lo que llama la atención de esta imagen es que lentamente 
va tomando su posición correcta. El giro que va dando va 
acompañado de otras imágenes, pareciera que para lograr 
su horizontalidad habría que encontrar otros aspectos no 
contemplados.

Lo único que alcancé a percibir eran una uvas, 
como racimos, pero así como la parte más…
donde tiene más uvas de este lado a la derecha 
y la uva final a la izquierda de este lado, del lado 
derecho hacia la izquierda, y luego vi árboles sin 
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hojas, y luego árboles con más follaje pero nada 
más, como si la luz le diera de allá para acá, veía 
la sombra y otra vez en un plano, pero ya no 
vertical, ya más inclinado, como que ya se está 
enderezando hacia la izquierda (CMI5).   

El proceso es similar al caso anterior, al trabajar la imagen 
con cada uno de sus componentes, las uvas y los árboles, 
va encontrando lentamente la interpretación de la imagen 
global en relación a su pregunta.

Se me ocurre hacer una comparación entre el 
conjunto de las uvas y el conjunto de los árboles: 
los miembros en el primer conjunto son iguales, 
no hay diferencias perceptibles, en el segundo 
si, algunos destacan más que otros. Estoy anali-
zando un conjunto en el que no todos son igua-
les y he caído en ese error, ver o tratar en todos 
los mismos temas. Me sirve más la imagen de 
conjunto, todos son de la misma naturaleza 
pero a la vez diferentes…También se me ocurre 
comparar la imagen de un árbol con la segunda 
de conjunto. La primera imagen de árbol que vi 
estaba aislada del conjunto que visualicé des-
pués, por lo que a la categoría de aislamiento 
le puede acompañar la de alejamiento (CMI5).   

Finalmente puede establecer las categorías de análisis para 
su proyecto que trata sobre los docentes de una Escuela 
Preparatoria.

De este modo mis categorías serían: exigencia/
presión, aislamiento/alejamiento. Las dimen-
siones para estas categorías pueden ser, para 
ambas, exterior/interior; por ejemplo el conjunto 
está alejado del Sistema de Educación Media 
Superior y algún árbol puede estar asilado del 
propio conjunto, la academia de profesores. En 
cuanto a la exigencia/presión también puede 
ser externa (sociedad, institución, alumnos, aca-
demia) o interna (concepción de educación, 
enseñanza) (CMI5).   
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Al lograr elaborar las categorías, la participante narra cómo 
la imagen del horizonte va modificando su posición vertical 
a horizontal. Esta modificación provoca el cambio de pers-
pectiva del proyecto, reorientando los datos empíricos de la 
investigación. Desarrollar la observación del objeto de estu-
dio para encontrar soluciones alternativas a los problemas 
enfrentados es una habilidad para desarrollar la creatividad. 
En este caso, le permite saltar el obstáculo que obstruye su 
análisis y además le impide continuar por el mismo camino 
que la conduce a un callejón sin salida, encontrando la orde-
nación de las categorías de manera  distinta. 

El cambio de perspectiva  es un aspecto que han subrayado  
las teorías de la creatividad y del descubrimiento científico 
(Sawyer, 2012).   Su inclusión en la actividad investigativa es 
parte del desarrollo de la flexibilidad del pensamiento para 
encontrar respuestas diferentes a los encontrados  desde los 
procedimientos de tipo metodológico o analítticos.

Insigth y la solución de problemas

Se ha investigado la diferencia en la solución de proble-
mas desde  dos tipos de estrategias, las relacionadas con el  
procedimiento metodológico analítico o mediante la ocu-
rrencia del insigth. Los primeros implican deliberación, apli-
cación de estrategias y operaciones que lo acercan a la solu-
ción, los segundos, representan un tipo de cognición creativa 
que sucede inesperadamente y por tanto no es reportable 
conscientemente (Subramanian Kounios y Parris, 2009). En 
este último caso se expone un proceso de encontrar la res-
puesta mediante un insigth que resuelve el problema final 
de su investigación. Es  un estudiante que se encuentra en la 
última fase de la elaboración de su tesis, le falta resolver un 
problema específico para encontrar el procedimiento  expe-
rimental  adecuado que hasta el momento no ha podido 
encontrar.  En la primera sesión encuentra la respuesta a la 
pregunta que se plantea.  Narra su experiencia con la certeza 
que brinda un insigth, no tiene duda sobre la  solución que 
su imagen le muestra. 
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Vi como una esfera que está compuesta de varias 
esferas y en su centro, en su interior partida, cor-
tada a la mitad. La vi más de cerca y parece una 
cebolla, pero no, como que se empezaban a ver 
maneras de cortar la cebolla y vi como cortan a 
los lados de la cebolla y le dejan como un centro 
y de repente vi como se desprendían las capas 
que quedan de la cebolla, y yo quise pregun-
tarme, cómo  pues voy a responder a esto. Bueno 
pues la respuesta era que cada una de las capas 
de cebolla tenían los colores distintos que tenían 
las esfera iniciales y cada...digamos que si lo tras-
ladamos a mi experimento, cada capa de cebolla 
se correspondería a cada nivel de concentración 
que se podría medir, si yo arreglo las esferas de 
tal manera, que pueda ir cortando pedacito por 
pedacito la esfera y verla en el microscopio, pero 
me di cuenta que es una esfera grande, como 
una cebolla, no tan grande, suficiente para hacer 
esos cortes (CMI8) , (Ver imagen 4).

Imagen 3

                         

Fuente: Participante en la investigación                              

La imagen lo conduce a una solución no considerada ante-
riormente, además, la sencillez del concepto, una cebolla, 
facilita llevarla a cabo sin dificultades. Dado que su proyecto 
esta avanzado, ya había probado otras alternativas, es más 
fácil para él determinar la viabilidad de la solución.
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Nunca me hubiera imaginado que se podía 
hacer, anteriormente yo tenía la idea de hacer 
un barrido con un microscopio, pero así como 
lo imagine, se puede manipular la geometría, la 
esfera y empezar a hacer determinados cortes 
que serían variando sus pesos específicos...me 
da una  posibilidad más [la imagen] para resol-
ver el problema y me dice, mira a lo mejor no 
pensaste en esto, y esto a lo mejor te ayuda más 
que lo que has pensado. Con la cebolla encontré 
una forma distinta de trabajar el experimento, 
pero yo no había contemplado esto (CMI8).

De nuevo encontramos a aquí, a expresión de su experiencia 
en tercera persona, la imagen “ le dice” acerca de los compo-
nentes que puede utilizar para resolver su problema” (Libby 
y Elbach, 2011). Para el estudiante la relación entre la pregun-
ta-imagen-solución es clara y concreta, logrando una alter-
nativa no convencional al problema planteado. En este caso, 
el dominio del conocimiento sobre su tema le permite  cen-
trarse en  los elementos de la imagen que pueden ser útiles. 
El estudiante se concentra en las esferas porque “esas eran 
las que yo pensé que se relacionaban un poquito más con lo 
que yo estaba preguntando” (CMI8).

La solución de insigth involucra una reorganización con-
ceptual producto de la actividad cognitiva de relacionar 
relaciones atípicas de elementos que no son observables 
a simple vista, en el momento que el estudiante logra  la 
integración de dichos elementos y resuelve su problema, 
sucede una experiencia fenomenológica única que repre-
senta el momento del Aha! o el del Eureka (Kounios y Bee-
mana, 2009). Tal como ha sido mencionada en los estudios 
de caso sobre personajes creativos y que en este caso vemos 
también representada por un estudiante de posgrado.

La sorpresa del participante es notable al encontrar una 
alternativa de respuesta a su problema en la primera sesión. 
Particularmente, había mostrado un escepticismo evidente, 
dudaba de su propia capacidad imaginativa, y en el momento 
del despliegue imaginal personal, interrumpe el ejercicio y 
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visiblemente emocionado dice “si tengo imágenes”. Conti-
núa con el ejercicio y termina de observar los componen-
tes de sus imágenes. El escepticismo inicial se convierte en 
emociones de alegría, pero curiosamente, también parece 
un poco asustado ante su propia imagen, le parecía difícil 
entender que por medio de esta estrategia había resuelto 
su problema, y al confirmar que efectivamente no cabía la 
menor duda dice “me quedé seco” (CMI8).

La reacción de desconcierto, sorpresa y hasta miedo al 
descubrir  la  creatividad personal, la reporta Finke (2014) en 
sus investigaciones sobre cognición creativa. En esta investi-
gación la corroboramos como una constante observada en 
el proceso de apertura a la posibilidad de integrar las imá-
genes personales como herramientas cognitivas con valor 
heurístico para la el desarrollo de un proyecto y como una 
herramienta representacional  del avance de investigación 
que muestra tanto el problema como la alternativa de solu-
cionarlo y continuar  avanzando la investigación.

Reflexiones finales

Aspectos fundamentales de la estrategia afectiva 
cognitiva 

En este último apartado se comentan algunos aspectos 
considerados importantes en la aplicación de esta estrate-
gia. El primero, subrayar que la característica fundamental 
del proceso de interacción con las imágenes mentales en 
todos los participantes es la unicidad, es decir, la narración 
de cada participante muestra la lógica personal al describir 
la experiencia imaginativa. Los elementos que la componen 
son representaciones tanto del conocimiento como la expe-
riencia emocional presentes. La interpretación que cada 
uno elabora, es producto de la situación de vida percibida 
en relación al problema planteado para avanzar en su inves-
tigación.     
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Un segundo aspecto relevante.  Las imágenes por sí mismas 
no resuelven un problema. Se requiere disposición hacia 
estados de incertidumbre para trabajar con ellas y confiar en 
el  proceso imaginal como una expresión de las funciones 
cognitivas personales. Esto significa que el trabajo para solu-
cionar un problema no termina en cada sesión, es necesario 
trabajar en el seguimiento de los datos que el individuo va 
obteniendo para avanzar en la comprensión e interpretación 
de las imágenes.

El tercer aspecto se refiere al tiempo para asimilar el pro-
ceso imaginal. En el momento que ocurre esta experiencia, 
los participantes se sienten apabullados con sus imágenes, 
y requieren de más tiempo entre cada sesión. Debido a esta 
situación surge la necesidad de programar las sesiones en un 
tiempo acordado por los participantes. El método de cons-
truir la interpretación de su proceso imaginal lo aprenden 
en las primeras sesiones, lo cual les permite trabajar por su 
cuenta y exponer el trabajo personal realizado en la siguiente 
sesión; tarea que les facilita llevar una secuencia de su pro-
ceso y agregar nueva información. 

El cuarto aspecto trata sobre el efecto de la aplicación de la 
estrategia. Durante el desarrollo de cada sesión, puede apre-
ciarse el cambio de apertura personal para observar el pro-
blema que el estudiante plantea de manera diferente. Esto 
ocurre a partir de las experiencias afectivas relacionadas con 
recuerdos olvidados recuperados o por situaciones de vida 
presentes, vinculadas con  emociones producidas por el tra-
bajo de investigación,  por el tema objeto de investigación 
mismo o por  eventos suscitados durante  la formación en el 
posgrado.

Finalmente, sobre la pregunta y objetivo de este estudio, 
si para las personas ordinarias, estudiantes de posgrado que 
realizan proyectos de investigación, las imágenes mentales 
generadas por ellos pueden convertirse en una herramienta 
representacional  de su proyecto para resolver problemas 
relacionados a éste, de tipo afectivo o cognitivo, tal como 
se ha reportado su utilidad en las personas extraordinarias, 
podemos afirmar lo siguiente: los resultados  muestran solo 
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algunos aspectos del pensamiento creativo, la vinculación 
afectiva con el proyecto que ayuda a definir el problema de 
investigación, el cambio de perspectiva del objeto de estu-
dio desde miradas alternativas a la  conocidas, la solución 
del problema mediante insigth que puede proporcionar 
pequeños o grandes  soluciones del problemas.  Es necesario 
seguir  aplicando la estrategia afectiva-cognitiva para seguir 
explorando en estos y otros aspectos del pensamiento crea-
tivo. Asimismo,  realizar el seguimiento de proyectos durante 
mayor tiempo y estudiar el efecto en el estudiante al desa-
rrollar  las imágenes mentales como recurso cognitivo  en su  
aprendizaje personal.

Siguiendo esta línea de reflexión, subrayar que no es sufi-
ciente tener la capacidad de generar imágenes si no se 
comprende el significado o se plasma con un propósito 
particular; la incertidumbre sin llegar a la objetividad de la 
información pierde su sentido productivo; llegar a percibir 
de manera diferente un problema pierde importancia si no 
se logra la sensibilidad para solucionarlo; los insight sólo son 
útiles para aquellos que se han preparado para la solución, 
esto significa que se requiere un nivel de dominio de los 
conocimientos respecto al proyecto de investigación.

La estrategia pedagógica afectiva-cognitiva de las imá-
genes mentales se propone como una  alternativa para la 
exploración personal de las capacidades creativas persona-
les, como una herramienta para utilizarla en la elaboración 
de proyectos. Se sostiene, como otros expertos en creativi-
dad, que la creatividad no es privilegio de algunas personas, 
pero también afirmamos, como dice Sternberg (2002), es 
una decisión y un compromiso de trabajo constante y per-
manente de 24 horas.
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La pedagogía de proyectos maximiza la difusión científica 
y facilita la investigación en la Educación Básica a través del 
desarrollo de proyectos que enriquecen el plan de estudios 
al proporcionar contexto e interdisciplinariedad a los con-
tenidos trabajados. En este capítulo se reporta la experien-
cia de la planificación y ejecución de una propuesta de for-
mación de esta naturaleza en Uberaba, Minas Gerais, Brasil, 
en una perspectiva de pedagogía de proyectos, asociación 
entre escuela pública y la Universidad Federal de Triángulo 
Mineiro (UFTM). En la intervención participaron, la comuni-
dad escolar activa en una escuela secundaria, así como estu-
diantes y profesores de la UFTM, con el fin de comprender y 
desarrollar la propuesta. Como resultados observamos que 
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la asociación entre la Educación Básica y Superior ha llevado 
a la construcción de una propuesta de integración de cono-
cimientos, que se refleja en la continuidad de las acciones 
en las clases de Educación Básica, con implicaciones para la 
formación continua de los profesores que participaron en el 
diseño de una feria de conocimientos.

Un (breve) histórico
En el año 2015, la Secretaría de Estado de Educación de 
Minas Gerais (SEEMG), Brasil, inauguró el movimiento titu-
lado Virada Educación Minas Gerais (VEM), con el fin de bus-
car la aproximación de la escuela con la juventud y com-
batir la evasión escolar, que alcanzaba cerca del 14% de los 
jóvenes de 15 a 17 años en el estado (SEEMG, 2016). Diversas 
iniciativas se propusieron a la comunidad escolar para plan-
tear los desafíos, las dificultades y las potencialidades de las 
escuelas y pensar en soluciones colectivas a los problemas 
enfrentados. Entre estas iniciativas destacamos la Campaña 
VEM, realizada desde 21 de septiembre hasta 31 de diciem-
bre de 2015, que consistió en una amplia llamada a los jóve-
nes en situación de evasión para volvieren a los estudios en 
2016, habiendo cerca de 12.000 inscripciones (SEEMG, 2016).

En el año 2015, los colectivos de las escuelas fueron invi-
tados a elaborar proyectos, lo que transformó el ambiente 
escolar en un espacio de formación democrática y dialógica. 
También se discutieron nuevas propuestas y programas para 
las escuelas habiendo, en especial, la implantación de la 
Enseñanza Media Nocturna y de la Educación de Jóvenes y 
Adultos (EJA). 

Así, en la matriz curricular de este nivel de enseñanza, se 
incluyó el componente curricular titulado “Diversidad, Inclu-
sión y Mundo del Trabajo” (DIM), asignado durante una clase 
semanal, durante los tres años de aquella etapa de la esco-
larización. Participan conjuntamente en este componente 
curricular, profesores de Lengua Portuguesa y Matemáticas 
en todos los años, y Biología, Química y Física, respectiva-
mente, en el primero, segundo y tercero año de la Secunda-
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ria. Se destaca que en el escenario brasileño el sistema edu-
cativo es dividido en Educación Básica y Enseñanza Superior. 
La Educación Básica comprende la Enseñanza Fundamen-
tal, gratuita y obligatoria para todos con edades entre seis 
y catorce años, y la Educación Secundaria, gratuita, pero no 
obligatoria, para alumnos con edades superiores a catorce 
años. La Educación Superior comprende los más diversos 
cursos de grado y posgrado.

El foco de DIM consiste en la efectividad de la interdiscipli-
naridad y contextualización por medio de la pedagogía de 
proyectos, a partir de intereses de los jóvenes atendidos por 
la Educación Secundaria nocturna, conforme lo establecido 
por la Resolución SEEMG nº 2.842, de 13 de enero de 2016. 
La culminación de la propuesta ocurre con la realización de 
Ferias de Conocimiento en el ámbito de cada escuela.

Para ampliar el conocimiento sobre el perfil de los docen-
tes brasileños, investigación publicada por el Instituto Nacio-
nal de Estudios e Investigaciones Educativas “Anísio Teixeira” 
(INEP), sector integrante del Ministerio de Educación de 
Brasil, compilado por Fleuri (2015), en el que compara cinco 
encuestas realizadas recientemente sobre el tema, llama la 
atención sobre las contradicciones existentes entre lo que la 
legislación establece y la práctica docente, específicamente 
en relación a la función docente de conducir procesos peda-
gógicos, “[...] en el sentido de promover los aprendizajes inhe-
rentes a la formación para la formación ciudadanía, al desa-
rrollo de la conciencia crítica ya la inclusión social y educativa 
de la diversidad humana y cultural” (p.63).

Gran parte de los docentes que participaron en las encues-
tas señalaron dificultades relacionadas, por ejemplo, a la 
interacción con los estudiantes; al trabajo con la diversidad 
cultural (según el estudio, muchos parten de una perspectiva 
general, no considerando los contextos locales y regionales 
como relevantes) y la contextualización con la realidad social. 
Otra conclusión importante derivada de la investigación es 
que se verificó fuerte tensión en el imaginario que orienta la 
práctica de los docentes, entre la valorización de los saberes 
traídos por los estudiantes y por sus comunidades de perte-
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nencia (asumidos como de “sentido común”) y la necesidad 
de transmitir los saberes escolares (supuestamente verdade-
ros y universales). La contradicción aparece no sólo en los sig-
nificados de los dos tipos de saberes, pero, principalmente, 
en las lógicas según las cuales la relación entre esos saberes 
es entendida. Parece predominar una lógica de la “oposi-
ción”, según la cual, fatalmente, un tipo de saber tiende a 
someter al otro, o a ser subyugado por el otro (Fleuri, 2015, 
p. 64). 

Frente a este panorama, la formación para el trabajo con 
la pedagogía de proyectos se plantea como posibilidad para 
aproximar los ‘saberes de sentido común’, asumidos por el 
estudiante a partir de la Educación de Jóvenes y Adultos 
(EJA) de la Educación Secundaria, y los ‘saberes escolares’, 
en un movimiento de diálogo y formación para la ciudada-
nía, foco del componente curricular ‘Diversidad, Inclusión y 
Mundo del Trabajo’. Así, en este texto se presenta la metodo-
logía para realizar la formación de profesionales de la Red 
Pública Estatal del trabajo con la pedagogía de proyectos, 
que se dirigen específicamente a la realización de Ferias de 
conocimiento en el ámbito de cada unidad escolar.

Las acciones extensionistas como elemento de inte-
gración universidad-escuela
Las actividades de extensión contribuyen a amenizar las des-
igualdades sociales, buscando soluciones para demandas 
que se presentan en el día a día, utilizando la creatividad 
y las innovaciones resultantes del trabajo académico. Esas 
actividades de extensión apuntan no sólo a contemplar el 
trípode bajo el cual se sustenta la universidad (Enseñanza, 
Investigación y Extensión), sino a promover un diálogo entre 
los conocimientos producidos por la academia y aquellos 
producidos por la sociedad. A partir de ese presupuesto, 
se comprende que las relaciones entre la Universidad y la 
comunidad no pueden ser unidireccionales; puesto que es 
el diálogo entre las dos que da sentido al trípode de la insti-
tución universitaria.
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Como educadores en Ciencias, partimos del presupuesto 
de que la Ciencia es una construcción humana y su utiliza-
ción para la mejora de la calidad de vida de una sociedad 
depende principalmente de la capacitación científica de 
la población. En esta perspectiva, la capacitación científica, 
como vía de alfabetización académica. puede ser compren-
dida no sólo como la decodificación de un “código” utilizado 
para “escribir” el conocimiento en Ciencias de la Naturaleza 
(lo que más se aproxima a la alfabetización científica), pero sí 
comprende un papel más amplio, que incluye la interacción 
Ciencia, Tecnología y Sociedad, mucho más allá del conoci-
miento disciplinario. Por lo tanto, pasa por una perspectiva 
educativa que considera la resolución de problemas como 
foco, problemas que no están limitados por las asignaturas, 
pero que demandan una mirada compleja a la realidad, que 
no es disciplinaria, tampoco fragmentada.

Así, alguien alfabetizado científicamente puede, por ejem-
plo, leer las fórmulas químicas CO2, CH4 y N2O e identifi-
carlas, respectivamente, como constituidas por un átomo de 
carbono y dos átomos de oxígeno; un átomo de carbono y 
cuatro de hidrógeno y, por último, dos átomos de nitrógeno 
y uno de oxígeno y, más, nombrarlos como dióxido de car-
bono, metano y óxido nitroso definiendo, incluso, el propio 
término “átomo”. La alfabetización científica va más allá de 
la decodificación del código y pasa por el reconocimiento de 
cómo estas sustancias estarían presentes en el entorno del 
ciudadano, por ejemplo, identificándolas como algunas de 
las responsables del efecto invernadero.

Adicionalmente, ser letrado científicamente incluye la 
capacidad de identificar cuáles son las principales fuentes 
emisoras de estos gases y cómo el actual modelo de pro-
ducción adoptado por determinado país impacta el medio 
ambiente y las relaciones ecológicas en él establecidas, es 
decie, se trata de una cuestión compleja en el sentido de que 
sólo un campo disciplinario (la Química, en este ejemplo) no 
es suficiente para dar cuenta de comprender la realidad e 
interactuar con ella de forma consciente y responsable.
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Y es en este contexto, en el se presenta las Ciencias de la 
Naturaleza de forma más dinámica e integrada, por lo que el 
trabajo con la pedagogía de proyectos se justifica. Se trata de 
una posibilidad para propiciar en los participantes un abor-
daje contextualizado e interdisciplinario de contenidos cien-
tíficos, rompiendo con el estigma disciplinario que perjudica 
el entendimiento amplio de aspectos de la naturaleza, una 
vez que, como ya mencionamos, ésta no es “repartida”.

Además, con una mirada en la formación de profesores, la 
falta de profesionales especializados en el área de Ciencias 
de la Naturaleza ya es histórica en Brasil. Se sabe, pues, que 
una educación científica de calidad es una de las puertas 
para el crecimiento social y tecnológico, que impacta direc-
tamente en la economía y en las relaciones socioambienta-
les existentes entre la población de un lugar y su desarrollo. 
Para que esta educación científica con calidad sea promo-
vida en el país es necesario que sean formados profesores 
de esa gran área en instituciones en que la calidad de la for-
mación del docente sea maximizada. Sin embargo, la bús-
queda por estas carreras en el país sigue siendo pequeña y la 
formación de los profesionales de esta área menor aún, pues 
la evasión en estos cursos es grande.

Frente a estas consideraciones, esta propuesta formativa 
buscó integrar la comunidad de profesionales de la Educa-
ción a través del trabajo con conceptos de las Ciencias de la 
Naturaleza (Física, Química y Biología) a partir de la peda-
gogía de proyectos. Esta propuesta se encuentra en conso-
nancia con lo propuesto por diferentes documentos oficiales 
nacionales, a saber: Ley de Directrices y Bases de la Educa-
ción Nacional (Brasil, 1996), Parámetros Curriculares Nacio-
nales para la Educación Secundaria (Brasil, 2000) y Directri-
ces Curriculares Nacionales para la Educación Secundaria, 
más recientemente actualizadas (Brasil, 2012). Por lo tanto, 
se busca  trabajar con profesores del área de Ciencias de la 
Naturaleza que estén en ejercicio, en una perspectiva de for-
mación continuada para el trabajo con la pedagogía de pro-
yectos y, más aún, en el escenario privilegiado para el desa-
rrollo de estas acciones: la escuela. 
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Fundamentación Teórica: la pedagogía de proyectos 
como metodología de investigación-acción  
Las Ciencias de la Naturaleza y su divulgación necesitan ser 
enseñadas como elemento básico para la comprensión y la 
acción en el mundo contemporáneo, así como para la satis-
facción cultural del ciudadano de hoy. Compartimos con 
las ideas de Sabino e Pietrocola (2016) de que la ciencia, 
en general, como conocimiento, sólo podrá ser integrada al 
patrimonio intelectual de los individuos si se puede percibir 
en relación al mundo que nos rodea. El hecho es que

[…] la enseñanza tradicional de las ciencias pre-
sentes en la mayoría de las escuelas brasileñas 
no es suficiente para permitir a los alumnos 
una visión contextualizada de la ciencia, siendo 
necesario estrechar el vínculo entre lo que se 
aprende en la escuela y la vida cotidiana. Esta 
aproximación puede enriquecer el aprendizaje 
y proporcionar un verdadero significado en el 
momento en que se aprende (Colombo Junior, 
2011, p.134).

En este contexto la pedagogía de proyectos se plantea como 
una posibilidad para aproximar los conocimientos cientí-
ficos de los estudiantes de la Educación Básica, particular-
mente de aquellos matriculados en la Educación de Jóve-
nes y Adultos, en la Educación Secundaria nocturna, foco 
del componente curricular “Diversidad, Inclusión y Mundo 
del Trabajo” (DIM).

El trabajo con proyectos implica enseñanza globalizada. 
No se piensa en disciplinas aisladas, sino en problemas 
reales a ser solucionados, en los cuales las relaciones entre 
contenidos y áreas de conocimiento sean utilizadas para 
resolver problemas a veces originados del propio contexto 
inmediato de los estudiantes. En la búsqueda por la solu-
ción del problema, el estudiante protagoniza la búsqueda 
de informaciones, desarrolla cálculos, el registro y expresión 
escrita, organizando etapas programadas y cumplidas.
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La pedagogía de proyectos es señalada como instrumento 
para el incremento del proceso educativo, catalizador del 
aprendizaje significativo y como contrapunto al aprendizaje 
tradicional, teórico y descontextualizado (Hernandéz, 1998, 
Martins, 2013). Los proyectos se presentan como una posibi-
lidad para la construcción de conocimientos, por involucrar 
diversas acciones y áreas del saber. Además, propician con-
diciones de incorporar la dimensión afectiva en la formación 
de los estudiantes. Según Nogueira (2009), la enseñanza por 
proyectos se plantea como fuente de investigación y crea-
ción, profundización, análisis y creación de nuevas hipótesis, 
colocando las diferentes potencialidades y limitaciones de 
los componentes del grupo. En la búsqueda por la obten-
ción de más informaciones, materiales y detalles, los partici-
pantes encuentran estímulos para el desarrollo de sus com-
petencias (Alencar, 2011).

El trabajo con proyectos posibilita el desarrollo de compe-
tencias, la proposición de tareas complejas y desafíos que 
estimulen a los estudiantes a movilizar y complementar sus 
conocimientos. Una posibilidad para el trabajo en la pers-
pectiva de los proyectos se fundamenta en partir de una 
situación-problema, llevando adelante un proceso de apren-
dizaje que presenta interfaces al mundo exterior a la escuela, 
de modo que ofrezca alternativas a la fragmentación traída 
por las asignaturas aisladas presentes en el contexto escolar 
(Nogueira, 2009).

Dentro de la pedagogía de proyectos, perspectiva adoptada 
para el desarrollo de la propuesta formativa con los profeso-
res, buscamos que los participantes tuvieran participación 
activa en la (re)construcción de los conocimientos científicos 
trabajados. Sus principales características, que justificaron 
su adopción en esta propuesta, dialogan con perspectivas 
de actividades investigativas en ciencias, pautándose en: (i) 
posibilitar a los participantes levantar y probar hipótesis y 
(ii) desarrollar la capacidad de observación, de descripción 
de fenómenos y de reelaboración de explicaciones causales 
para lo observado (Carvalho, 2013; Zompero et al., 2017, Zom-
pero et al., 2018). En la pedagogía de proyectos el problema 
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es oriundo de los intereses de los estudiantes, los cuales son 
invitados a trabajar en la búsqueda de una solución social-
mente construida.

En lo que se refiere a la evaluación, en la pedagogía de 
proyectos, nos plantea un proceso continuo en la búsqueda 
de identificar, investigar y analizar la construcción del cono-
cimiento para construir acciones que puedan ser desarrolla-
das por los alumnos y que sean contextualizadas, interdis-
ciplinares y ejecutables en el tiempo real y didáctico de la 
acción pedagógica. Se añade, como ejercicio de meta-eva-
luación, el desarrollo de talleres asignando las dificultades 
de cada profesor participante durante las actividades, de 
modo que nuestras intervenciones individuales y colectivas 
pudieran ser más significativas en el grupo.

En esta perspectiva, caracterizamos nuestra propuesta 
como un programa de investigación-acción educativa, pro-
puesto de modo que profesores y estudiantes, juntos, pue-
dan elaborar proyectos, con definiciones metodológicas 
basadas en la investigación. Se destaca que, de acuerdo con 
la propia Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional 
(Brasil, 1996) y directrices de ella derivadas, es deseable que 
las prácticas educativas ocurran en el contexto de “[...] situa-
ciones concretas, contextualizadas con hechos vinculados a 
la realidad vivida por los alumnos, para que el aprendizaje de 
estos hechos se vuelva cada vez más significativo para ellos 
- los alumnos. Y eso puede ser trabajado con lo que la peda-
gogía de proyectos presenta” (Zanolla, 2008, p.9).

Grabauska y Bastos (2001) refuerzan la necesidad de que 
tanto profesor como estudiantes se posicionen como inves-
tigadores, sacando del primero la centralidad del acto edu-
cativo una vez que, según los autores, es en conjunto que los 
hombres construyen su conocimiento, en el diálogo entre 
teoría y práctica. Ventura (2002), profesor actuante en la edu-
cación profesional de nivel medio, describe el trabajo por él 
realizado con Ferias de Conocimientos, habiendo el delinea-
miento de tres diferentes tipologías de trabajos desarrolla-
dos por jóvenes de la Educación Secundaria: (i) didácticos, 
(ii) constructivos y, (iii) investigativos. Para él, la experiencia 
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evidencia que hay cambios en el interés de los alumnos en 
estudiar, ya que hay motivación por medio del estímulo al 
desarrollo de proyectos. 

Así hay una transformación en la práctica de estudio por 
la mera teorización, se realiza una búsqueda por la com-
prensión más profundizada de las aplicaciones, perspectivas 
y límites. En este proceso el profesor actúa como organiza-
dor de aprendizajes, mediando relaciones entre profesores 
integrantes del proyecto a ser desarrollado, entre profesor y 
alumno y entre alumnos. Frente a la rapidez de los avances 
tecnológicos, Ventura (2002) destaca que 

[...] en la actualidad, conocer más sobre la estruc-
tura del núcleo de los átomos, las ideas clave de 
la mecánica cuántica, un poco sobre el código 
genético y los descubrimientos del Proyecto 
Genoma, las investigaciones en el continente 
antártico sobre el clima de la Tierra, además de 
otras cuestiones antes consideradas partes de 
una cultura sofisticada o snob (p. 37).

En la pedagogía de proyectos, el acceso a la información se 
plantea para “resolver problemas, plantear cuestiones, trazar 
objetivos, apuntar a la necesidad de realizar actividades; en 
fin, proporcionar un carácter de responsabilidad” (p. 37). Para 
Ventura (2001), la base teórica para la pedagogía de proyec-
tos subraya los cuatro pasos listados en el Cuadro 1:
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Cuadro 1: Base teórica para la pedagogía de proyectos

Paso Descripción
Representación Se refiere a la identificación y caminos para resolver los problemas 

planteados por las Ciencias de la Naturaleza, a fin de que los estu-
diantes, en la conducción de los proyectos, intenten hacer cam-
bios. 

Identidad Se trata de un resultado, aunque provisional, de los diferentes 
procesos de socialización que, en conjunto en el desarrollo de un 
proyecto, los participantes desarrollan. Es, al mismo tiempo, indivi-
dual y colectivo, subjetivo y objetivo, biográfico y estructural.

Negociación Se refiere a crear el espacio para el diálogo, creyendo nuevas solu-
ciones para un determinado problema son posibles. Incluye reunir 
los medios para actuar, partiendo de informaciones reunidas por 
los actores, para encontrar soluciones complementarias, a fin de 
crear una obra nueva, o un producto nuevo. Es una etapa central 
en el desarrollo de un programa que emplea la pedagogía de pro-
yectos.

Red Se trata de los medios a partir de los cuales los participantes de un 
proyecto concreto pueden encontrarse en convergencia, en torno 
a una posibilidad de cambio o de innovación. Reúne a personas y 
objetos en diálogo unos con otros, definidos por sus papeles den-
tro de la acción.

Fuente: Elaborado a partir de Ventura (2001), adaptación de los autores

Hay que señalar que el docente dispuesto a hacer la dife-
rencia presenta como primer paso de su acción “abrirse” a 
los cambios, pues, en una perspectiva de trabajo diferen-
ciada como la propuesta por la pedagogía de proyectos, 
que intenta romper con el aislamiento de los participantes y 
la segmentación de los contenidos típicos de la enseñanza 
tradicional, puede generar resistencias, sea de estudiantes, 
padres, profesores y, por qué no, de sí mismos.

De esta forma, como se está abordando la pedagogía de 
proyectos en el área de Educación buscamos, en Zanolla 
(2008), la definición de las tipologías de proyectos posibles 
en el contexto escolar. Antes, sin embargo, el autor concep-
túa proyectos en el área de Educación como 
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[...] de acuerdo con los objetivos definidos, en fun-
ción de problemas, oportunidades, necesidades, 
desafíos o intereses de un sistema educativo, de 
un educador o grupo de educadores, con la fina-
lidad de planificar, coordinar y ejecutar acciones 
dirigidas a mejorar los procesos educativos y de 
formación humana, en sus diferentes niveles y 
contextos para, entonces, elegir la metodología 
más indicada, a fin de “trazar” acercamientos a 
los proyectos de investigación desarrollados en 
el programa de investigación-acción educativa 
[...] (p. 51-52).

Para Moura y Barbosa (2007), los proyectos en el área de 
Educación incluyen proyectos de educación, proyectos de 
enseñanza, proyectos de trabajo, proyectos de intervención 
y proyectos de investigación, cada uno con especificidades y 
caracterizaciones distintas, pero siempre relacionadas con el 
contexto escolar. En la presente comunicación, la pedagogía 
de proyectos en cuestión se refiere a la tipología “proyectos 
de trabajo”.

El proyecto de trabajo se caracteriza, según Moura y Bar-
bosa (2007), como siendo desarrollado por alumnos en una 
o más disciplinas, en el contexto escolar, con la orientación 
de uno o más profesores, y tienen por objetivo el aprendi-
zaje de conceptos y desarrollo de competencias y habilida-
des específicas. En este tipo de proyecto, los alumnos ejecu-
tan las acciones bajo orientación del profesor, buscando la 
adquisición de conocimientos, habilidades y valores y tiene 
como fases: (i) planificación y realización de la acción; (ii) aná-
lisis de la acción; y (iii) comunicación de los resultados.

Frente a la presentación del Marco Teórico que orientó el 
desarrollo de la propuesta, se describe en la sección siguiente, 
cómo se procedió a la realización de las acciones de forma-
ción continuada junto a los profesores, para el trabajo con la 
pedagogía de proyectos.
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La experiencia de formación continuada para el 
trabajo con la pedagogía de proyectos
En este contexto, en una acción de extensión, buscamos pre-
parar a los profesores para trabajar con pedagogía de pro-
yectos durante 5 talleres de capacitación en las ciudades de 
Uberaba (3), por dos veces, Frutal (2), Araxá (4) y Iturama (1) 
(ver Imagen 1), con una duración de ocho horas cada uno, 
en los que participaron alrededor de 160 profesionales de la 
educación, en el contexto de las 57 escuelas de educación 
secundaria y EJA del Distrito Educativo. 
Imagen 1: Ubicación geográfica de los polos de capacitación

Fuente: Google Mapas (2018)

Cada reunión se dividió en cuatro etapas:
1. parte expositivo/dialogada: Se trabajó la Pedagogía de 

Proyectos en la Educación Básica, el cuaderno de campo 
para sistematización de las acciones, así como las articula-
ciones con la lectura y la escritura, la forma de organizar y 
montar una feria de conocimientos;
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2. desarrollo: taller de formulación y orientación para el 
desarrollo de proyectos que se ejecutarán en las escuelas; 

3. socialización: presentación de los productos desarrolla-
dos por pequeños grupos con las sugerencias e indicaciones 
de todo el grupo; 

4. cierre: formulario de evaluación de la actividad.
La parte (i) de la investigación se convirtió en un camino a 
recorrer en la Educación Básica. Esta línea base, puede ser 
caracterizada como un (nuevo) enfoque metodológico, con 
el fin de acercar a los estudiantes del área de Ciencias de la 
Naturaleza. El objetivo, como práctica de formación, consistió 
en: (a) despertar en los profesores la importancia de la meto-
dología de proyectos para el desarrollo de competencias en 
las diversas áreas del conocimiento y (b) instrumentalizar a 
los profesores con los principios que orientan proyectos de 
investigación científica y tecnológica, además de estimular 
la realización de ferias escolares.

Para ello, dentro de la pedagogía de proyectos, se proble-
matizó la investigación como un procedimiento racional y 
sistemático que tiene como objetivo proporcionar respuestas 
a los problemas que se proponen (Gil, 2010). Durante la esco-
laridad básica, se aprende a leer, escribir, contar, pero tam-
bién a razonar, explicar, resumir, observar, comparar, dibujar 
y muchas otras capacidades generales. Se asimilan conoci-
mientos disciplinarios, como Matemáticas, Historia, Ciencias, 
Geografía, pero la escuela aún no puede conectar esos recur-
sos a ciertas situaciones de la vida, lo que se configuró como 
la conexión para tratar la pedagogía de proyectos.

La investigación incorpora la práctica con la teoría, en un 
movimiento indisociable e integrado, y se hace presente en 
el proceso de formación de las personas, que encuentran en 
el conocimiento la forma más eficaz de innovación. Discu-
timos, también, la necesidad de superar la idea de que la 
investigación es exclusiva de los maestros y doctores, y tam-
bién que la investigación es para actividades especiales; sino 
la necesidad de incorporarla al cotidiano escolar, sea en la 
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forma canónica de investigar o por medio de la efectividad 
de proyectos con los alumnos. Para ello, la parte (ii) del taller 
fue desarrollada (Imagen 2).
Imágen 2: Taller 1 en Uberaba/MG. En (a), profesores discutiendo y pla-
neando proyectos a ser realizados con los alumnos. En (b) los autores de 
este capítulo, investigadores de la Universidad Federal del Triângulo Mineiro 
(UFTM) socializando los constructos teóricos de la pedagogía de proyectos. 

   

  (a)     (b)

Fuente: autores (2016)

En la parte (ii) se discutió la necesidad de hacer la investi-
gación cotidiana al profesor y al alumno, desde el principio, 
para desmitificarla como algo especial, hecha por personas 
especiales. Su importancia consiste en la adquisición de 
conocimiento, progreso intelectual, además del desarrollo 
de la ciencia y del aprendizaje, investigación y desarrollo; el 
avance tecnológico, así como satisfacer una necesidad.

Como camino metodológico en la Educación Básica, para 
Demo (2011), es preciso distinguir la investigación como prin-
cipio científico y la investigación como principio educativo. 
La investigación principalmente como pedagogía, como 
modo de educar, y no apenas como construcción técnica 
del conocimiento. La investigación indica la necesidad de 
que la educación sea cuestionadora, de formar al individuo 
para que él sepa pensar. La investigación científica es un 
conjunto de acciones propuestas para encontrar la solución 
a un problema que se basa en procedimientos racionales y 
sistemáticos y se realiza cuando se tiene un problema y no 
se tiene información para solucionarlo.
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En este contexto, se presenta como desafío a la Educación 
Secundaria la incorporación, como principio educativo, de 
la metodología de la problematización como instrumento 
para incentivar la investigación, la curiosidad por lo inusitado 
y al desarrollo del espíritu inventivo. Esto contribuirá en las 
prácticas didácticas, a superar el pensamiento de que en 
Educación Básica no se puede hacer investigación, así como 
promover una mayor interacción, en un movimiento dialéc-
tico.

De ahí se desdoblaron cuestiones como las que siguen: 
¿qué es necesario para hacer una investigación? ¿La inves-
tigación es importante? ¿Es necesaria la investigación? ¿La 
investigación es posible? En la Educación Secundaria, en 
especial, el trabajo con la pedagogía de proyectos se basa en 
la problematización, el alumno debe estar involucrado en 
el problema, él tiene que investigar, registrar datos, formu-
lar hipótesis, tomar decisiones, resolver el problema, volverse 
sujeto de su propio conocimiento.

El papel del profesor en la perspectiva de la organización 
de proyectos de trabajo incluye proponer situaciones pro-
blemáticas que saquen al estudiante de la inercia; organiza-
dor de actividades y cuestiones; proporcionar información, 
discutir y orientar; estimulador de motivaciones y deseos. El 
estudiante, más que dominar contenidos, deberá aprender 
a relacionarse con el conocimiento de forma activa, cons-
tructiva y creadora. Esto remite a proyectos de investigación 
científica y tecnológica. Pero, y en la escuela, ¿cómo trabajar 
la investigación?

Para ello, se trabajó con una actividad titulada Caja de 
Ideas, de autoría de Leite Filho e Silva, presentados por Leite 
Filho (2003). De esta forma, la actividad en cuestión integró 
la parte (iii) del taller, presentada en las Imágenes 3 y 4:
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Imagen. 3: diapositivas integrantes del taller realizado con los profesores

       
Fuente: autores (2016)

Imagen 4: Taller realizado con los profesores en la ciudad de Frutal. En (a) 
profesor socializando la actividad con los pares. En (b) el grupo discutiendo 
la actividad presentada por su colega

  
  (a)                           (b)

Fuente: autores (2016)

La evaluación por los participantes fue realizada por medio 
de diálogo periódico y permanente con los participantes de 
la formación, además de la observación de las dificultades 
de los participantes durante las actividades, de modo que 
las intervenciones individuales y colectivas pudieran ser más 
significativas al grupo, integrando la etapa (iv). Por el equipo 
la evaluación tuvo como base la idea de evaluación forma-
tiva, siendo considerados indicadores de evaluación: (a) par-
ticipación activa en las discusiones propuestas en todas las 
actividades desarrolladas y (b) lectura, conducción y socia-
lización de textos propuestos en las diferentes actividades.
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El desarrollo de la propuesta en una de las escuelas

Se tuvo la oportunidad de acompañar el desarrollo de las 
acciones en una de las mayores escuelas situadas en la ciu-
dad de Uberaba. En la escuela se decidió que, de los más 
de 1.000 estudiantes de la Educación Secundaria matricu-
lados en la institución, participan 700 de los 1º y 2º años de 
Secundaria, pues el 3er año participa del Examen Nacional 
de Educación Secundaria (ENEM) , que ocurre en periodo 
concomitante a la feria de conocimiento en la escuela. Entre 
las habilidades trabajadas con los alumnos por los profeso-
res de la escuela estaban:

1. Utilizar y aumentar la competencia lectora para prepara-
ción de la investigación bibliográfica para el proyecto.

2. Orientar el uso de las formas y los instrumentos de regis-
tro de búsqueda para cada equipo (entre estos instrumentos 
figuran la preparación de paneles explicativos y el registro de 
los procedimientos en los “cuadernos de registro”).

3. Analizar y proponer una herramienta de evaluación de 
los proyectos.
Esta etapa se desarrolló con 25 maestros que trabajan princi-
palmente en las áreas de Ciencias Naturales y Matemáticas, 
que guiaron los proyectos para la feria junto con 700 estu-
diantes, que fueron divididos en grupos de alrededor de 10 
componentes cada uno. Esto se llevó a cabo por primera vez 
durante la primera mitad de 2016 y después los profesores 
trabajaron con los siguientes temas: (i) la investigación cien-
tífica en la escuela secundaria y (ii) la metodología científica.

La orientación de los estudiantes de la escuela era respon-
sabilidad de los profesores que participaron en el paso ante-
rior y con la participación de estudiantes de grado de la Uni-
versidad Federal de Triângulo Mineiro (UFTM). La divulgación 
de cualquier evento es siempre una parte clave en su reali-
zación. De esta manera, en particular, depende de la partici-
pación de la escuela y comunidad escolar; fueron impresos 
folletos, los cuales fueron distribuidos por los estudiantes a la 
familia y los colegas de otras escuelas, así como una comu-
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nicación sobre la Feria del Conocimiento, que se asignó a la 
entrada de escuela, situada en una de las principales calles 
de la ciudad.

En el 2016, en consonancia con el tema de la Semana 
Nacional de Ciencia y Tecnología, fue elegido el tema “Cien-
cia y Tecnología alimentando a Brasil”. A continuación, se 
redactaron los proyectos de iniciación científica los cuales 
al final también integrarían la evaluación bimestral de los 
profesores de todas las asignaturas de las escuelas.  
Imagen 5: Reuniones de integración universidad-escuela. En (a), investiga-
dor orientando a los alumnos de la UFTM sobre la Feria de Conocimientos. 
En (b), alumnos socializando estudios y discutiendo estrategias para orien-
tar a los estudiantes de la Educación Básica.

  

  (a)     (b)

Fuente: autores (2016)

Se propusieron 52 trabajos para ser presentados por los 
estudiantes. Se hizo énfasis en que estos fueran protagonis-
tas del conocimiento producido, con la mediación de sus 
profesores y, además de lo que ya se ha citado, intensificar la 
participación de la comunidad escolar en la feria. A partir de 
las acciones hasta entonces desarrolladas, se hizo evidente 
la participación de la comunidad escolar en el proceso de 
construcción de la Feria, por todas las vivencias a lo largo de 
casi un año de trabajo. A continuación, se presenta algunos 
de los 52 trabajos integrantes de la Feria de Conocimientos 
2016 (Imagen 6 y 7).
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Imagen 6: En (a), patio de la apertura y montaje de la Feria de Conocimien-
tos. En (b), proyecto sobre Conservación de Alimentos

   (a)

   (b)

Fuente: autores (2016)

Imagen 7: En (a), proyecto sobre alimentación en las diferentes culturas. 
En (b), proyecto sobre Biogás. En (c), proyecto sobre verdades y mitos sobre 
alimentación sana.

   (a)
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   (b)

 

   (c)

Fuente: autores (2016)

En esta perspectiva,  el estudiante de la Educación Básica 
fue el protagonista de los conocimientos científicos cons-
truidos, con la mediación de su maestro y del personal de la 
Universidad. La culminación de la propuesta se llevó a cabo 
el 22 de octubre de 2016, incluyendo la presentación de los 
52 proyectos cuyo objetivo fue unir a la comunidad con la 
ciencia que se produce en el contexto de la escuela, ya que 
la escuela se entiende como un espacio para la producción 
y difusión de conocimiento.

Frente a las acciones llevadas a cabo, se pudo comprobar 
la participación activa de los actores del sistema escolar en 
el proceso científico, a través de experiencias de vida y de 
intercambio de información sobre las actitudes hacia la edu-
cación y la producción científica y tecnológica. Se destacó 
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la participación del equipo directivo de la escuela, lo que 
permitió los momentos de formación durante las reuniones 
pedagógicas, así como la asistencia en la organización de 
la feria. Como resultado, la participación de los estudiantes 
en el desarrollo y presentación del trabajo, y la implicación 
de los agentes de asociación entre escuelas y universidades 
demostró la eficacia de este tipo de trabajo para el estu-
dio, profundización y difusión del conocimiento científico. 
Tales cuestiones se han experimentado desde los temas de 
actualidad y cuestiones sociales llevadas a la feria (Imagen 
8), a través de la construcción de los stands, a la preparación 
de los estudiantes secundarios y sus explicaciones posterio-
res realizadas en la presentación de los proyectos para las 
comunidades internas y externas a la escuela.
Imagen 8: Visión panorámica de la Feria de Conocimiento realizada en 
una de las escuelas

 

Fuente: autores (2016)

Por último, se mencionan los títulos de los proyectos some-
tidos a la Feria de Conocimientos 2016 en la escuela, con el 
tema “Ciencia y Tecnología Alimentando el Brasil”: 

1) Los 3Rs y el consumo (Reducir, Reutilizar y Reciclar)
2) Ingiriendo Placeres
3) Producción de alimentos en la contemporaneidad
4) Abono orgánico
5) Tecnología agregando valor a los alimentos
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6) Equinos y Muares
7) Desperdicios de alimentos
8) ¿Agricultura orgánica: necesidad o modismo?
9) La influencia de la sociedad en la alimentación brasileña
10) Enfermedades causadas por el cigarrillo
11) Cultura alimenticia
12) ¡Frutas: alimentación práctica y sana!
13) El poder de los alimentos en la mente: vicios y sensaciones
14) ¿Mito o verdad? Nadar después de comer
15) Sociología de la alimentación brasileña
16) Impactos del cultivo en la alimentación
17) La química y los alimentos
18) Energía eólica
19) Panteón de Yggdrasil
20) Botánica alimenticia
21) Enfermedades relacionadas con la alimentación
22) Descomposición de desechos orgánicos: relaciones ecológicas
23) Cuidados nutricionales
24) Historia de los alimentos
25) Biotecnología: los transgénicos
26) El hidrogel que ayuda en las plantaciones
27) Desigualdad en la distribución de tecnología
28) Conservación de alimentos: una retrospectiva
29) Biomas, ecosistemas y la producción de alimentos
30) Energías alternativas viabilizando la producción 
       de alimentos en Brasil
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31) Creación bovina y su genética
32) La leche y sus derivados en la alimentación humana
33) Transformando residuos orgánicos en energía
34) Construyendo una máquina de algodón dulce casera
35) Técnicas sostenibles de conservación de alimentos
36) Irrigación ecológica sostenible
37) La ingesta de alimentos industrializados durante 
      el embarazo
38) Agronegocio: discutiendo caminos de la economía brasileña
39) La importancia de una buena alimentación
40) Ciencia y tecnología ayudando a combatir el hambre
41) ¿Alimentación y salud: calidad o precio?
42) Transgenia en la producción de productos alimenticios
43) Hierro en la alimentación
44) Aditivos químicos en la producción de alimentos
45) Producción de alimentos influenciando la salud de la              
      humanidad
46) Seguridad alimentaria y agroecología
47) Ejercitación y alimentación
48) Mente Saludable
49) Alimentos que dañan la salud
50) Relacionando el cáncer con la alimentación
51) La diferencia entre los refrescos y los jugos
52) Medicamentos fitoterápicos

La evaluación de las acciones realizadas en la Feria de Conoci-
mientos se llevó a cabo de una manera mixta, ya que el com-
ponente cualitativo estaba presente para los evaluadores en 
un campo para los comentarios. Los proyectos fueron evalua-
dos por al menos tres revisores, entre 15 estudiantes de grado 
en Física de la UFTM, que participaron voluntariamente en la 
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actividad, y los maestros de escuela. El componente cuantita-
tivo se materializó en las notas, de 5.5 a 10,0, para los cuatro 
criterios de evaluación de los proyectos: (a) el uso de la meto-
dología científica (peso 2); (B) la creatividad y la innovación 
(peso 3); (C) la objetividad en la exposición de la obra (peso 2) 
y (D) la profundidad de la investigación (peso 3).

Algunas consideraciones
Las acciones mencionadas anteriormente se refieren a una 
perspectiva ampliada de formación para los estudiantes y 
profesores que participaron en la actividad, ya que la plani-
ficación y ejecución de acciones de este tipo tienen su pro-
pia dinámica, por lo general no se presentan en los cursos 
de formación inicial del profesorado, tampoco en cursos de 
formación continuada de profesores. El enfoque de esta ini-
ciativa proporciona el contacto efectivo con todos los pasos 
que son necesarios para realizar un buen proyecto, propor-
cionando las herramientas necesarias para trabajar con el 
tema en la Educación Básica.

En cuanto a los estudiantes de secundaria, consideramos 
que la acción estimuló la investigación y la creatividad, con 
la preocupación por los problemas sociales y culturales pre-
sentes en su contexto y que despertaron su interés. Tam-
bién permitió que la acción de la juventud, en función de su 
aprendizaje sea efectivo, mediante la construcción de com-
petencias y habilidades aprendidas para observar, selec-
cionar variables, recopilar, organizar, visualizar y analizar los 
datos e interactuar con otros estudiantes y profesores, esti-
mulados por la misma preocupación social y comunitaria.

Por último, consideramos el impacto en otros sectores de 
la sociedad: (i) la comunidad en torno a las escuelas puede 
ser motivada para fomentar una mejor formación de los 
jóvenes; (ii) en las escuelas secundarias, a su vez, el aumento 
de la motivación de los estudiantes y profesionales de la 
educación, aumentó la calidad no sólo de la enseñanza de 
la ciencia y la tecnología, sino también en otras áreas, incre-
mentó la competencia lectora y escritora. 
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Con lo anterior, se entiende que la universidad, al compartir 
el conocimiento que se produce con la escuela para ense-
ñar y aprender, es una dinámica que trae frutos y beneficios 
para ambas instituciones. La educación ocurre en el sentido 
de que aporta nuevas ideas y estímulos didáctico-pedagó-
gicos, en particular en la educación continua de los profeso-
res, y se aprende en las experiencias más allá de sus paredes 
la experiencia de los profesores que conocen la realidad de 
los estudiantes durante la vida escolar.

Se identificaron algunas dificultades relacionadas, por 
ejemplo, con la diversidad cultural de los estudiantes y la 
contextualización con la realidad social. Hay un imaginario 
que guía la práctica de los profesores, entre el valor de los 
conocimientos presentados por los estudiantes y por su per-
tenencia a comunidades (considerado el “sentido común”) y 
la necesidad de transmitir conocimientos escolares (supues-
tamente verdaderos y universales). Ante este panorama, la 
capacitación para trabajar con la pedagogía de proyectos 
se colocó como una posibilidad para llevar el ‘conocimiento 
de sentido común’, presentado por el estudiante de EJA, 
por ejemplo, y ‘conocimiento escolar’ en un movimiento de 
diálogo y formación para la ciudadanía, elementos centrales 
del componente curricular ‘DIM’. 

Frente a lo expuesto, esta perspectiva formativa presentó 
un gran impacto social, ya que los participantes pueden ser 
multiplicadores de esta propuesta en aulas, cursos, etc., lle-
vando a la comunidad aspectos de la Ciencia presentes en 
el cotidiano más inmediato. Tales datos justifican la cons-
trucción de la presente propuesta, que viene a sumarse a las 
acciones ya desarrolladas en el ámbito de la Vicerrectoría de 
Extensión de la UFTM junto con la comunidad local-
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Resumen
La formación de investigadores tiene como propósito guiar 
y orientar en las etapas de diseño y ejecución de proyectos 
de investigación que culminarán en una tesis de grado. No 
obstante, los estudiantes de educación terciaria optan cada 
vez más por modalidades de titulación que no exijan como 
requisito la elaboración y defensa de una tesis. Esta decisión 
les impide desarrollar habilidades necesarias en el ámbito 
profesional y académico, como la comprensión lectora, la 
argumentación, el pensamiento crítico, el análisis de datos, 
solo por mencionar algunas. En consecuencia, se observa 
que los estudiantes de posgrado que realizan una tesis, 
diseñan sus propias estrategias que les permiten apoyarse 
para contrarrestar esas carencias cognitivas y procedimenta-
les. En este contexto, vale la pena indagar el papel que jue-
gan las redes sociales como espacios de colaboración entre 
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pares y cuáles son los mecanismos de intercambio y coo-
peración que se generan en grupos cerrados de Facebook. 
Desde un enfoque mixto, este estudio analizará el contenido 
de las interacciones de investigadores en formación, para for-
talecer el desarrollo de habilidades investigativas.

Introducción
La investigación como actividad sustantiva de las universi-
dades, adquiere especial relevancia en México en la década 
de los ochentas con el surgimiento del Sistema Nacional de 
Investigadores (SNI), creado con la finalidad de incentivar a 
través de apoyos económicos, la generación de nuevos cono-
cimientos y la producción científica en los institutos de inves-
tigación y universidades. En consecuencia, se incrementa el 
interés de las Instituciones de Educación Superior (IES) por la 
formación de nuevos investigadores, pero al mismo tiempo, 
se modifican las dinámicas internas institucionales, princi-
palmente por los beneficios económicos y de prestigio, tanto 
individual como colectivo, que se pueden obtener a través 
de la generación de conocimientos.

El incremento en la demanda de nuevos investigadores 
para articular núcleos académicos, se acentúa después del 
surgimiento del Programa Nacional de Posgrados de Cali-
dad (PNPC), a través del cual se evalúan la calidad educa-
tiva de los programas que ofrecen las universidades con el 
propósito integrarse y obtener recursos adicionales para la 
investigación. Los posgrados de calidad, están orientados a la 
formación académica con habilidades para la investigación 
científica y sus estudiantes tendrán como única modalidad 
de titulación, la defensa de una tesis de grado. En contraste, 
los egresados de formación terciaria que en algún momento 
aspirarán a estudiar un posgrado, durante esa etapa educa-
tiva muestran desinterés por desarrollar proyectos de investi-
gación como modalidad de titulación, al considerarlos como 
un requisito innecesario para obtener el grado y buscan otras 
alternativas para obtener el grado. Así lo muestran las cifras 
de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), 
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la más grande del país, la cual reportó que en 2016, casi el 
70% de las titulaciones en la educación terciaria fueron por 
modalidades distintas a la tesis.

Ante la disminución de titulaciones en la modalidad de 
tesis, se considera necesario realizar estudios que permi-
tan conocer las estrategias que utilizan los estudiantes de 
posgrado para apoyarse entre pares durante su proceso de 
formación, que nos permita comprender como enfrentan a 
través de plataformas virtuales como Facebook, las dificulta-
des que conlleva la realización de una tesis. Esta investiga-
ción tiene como propósito, analizar el papel que juegan las 
redes sociales como medio de comunicación para incentivar 
la cooperación y la colaboración entre aprendices de investi-
gación que estudian un posgrado inscrito en el PNPC. 

Es probable, que la creciente disminución de egresados 
de las universidades que deciden titularse por otras moda-
lidades distintas a la tesis, podría ser un factor que incide 
en el desarrollo de habilidades investigativas necesarias para 
estudiar un posgrado y una vez que llegan a este nivel de 
estudios, valdría la pena preguntar ¿Qué estrategias utilizan 
para el fortalecimiento de sus habilidades investigativas? ¿En 
qué medida las redes sociales se convierten en un espacio 
de colaboración entre pares? ¿Cuál es el papel que juegan 
los grupos de Facebook como medio de comunicación que 
incentiva la cooperación entre estudiantes de posgrado en 
formación? Este estudio muestra, desde una perspectiva 
mixta, el análisis de contenido en los discursos extraídos de 
las interacciones en un grupo cerrado de Facebook inte-
grado por aspirantes, estudiantes y egresados de posgrados 
de distintas áreas del conocimiento pertenecientes al PNPC.
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Habilidades investigativas en estudiantes que ingre-
san a un posgrado
La Educación Superior en México ha estado expuesta a los 
cambios y transformaciones de la modernización educativa, 
que inicia en la década de los ochenta. Acosta (2015) señala 
tres ejes de acciones estratégicas simultaneas que marcaron 
un antes y un después en el funcionamiento de las Institu-
ciones de Educación Superior (IES) del país: la creación de 
una agenda de políticas públicas centradas en la calidad y 
la evaluación, como mecanismo vinculado al financiamiento 
diferencial y condicionado a las universidades; la diversifica-
ción de la oferta educativa con la creación de Institutos Tec-
nológicos, Universidades Tecnológicas, Universidades Poli-
técnicas, que buscan cubrir las necesidades de formación en 
los egresados requerida por el sector empresarial; la expan-
sión del sector privado en la Educación Superior mediante 
la reforma a la normatividad oficial, que da origen al surgi-
mientos del Registro de Validez Oficial de Estudios (RVOE), 
principal requisito a cumplir por las instituciones privadas.

Más allá de modificaciones administrativas y operativas, la 
diversificación de la oferta educativa en la educación superior 
propició el surgimiento de otras modalidades de titulación 
distintas a la tesis, que a través de las primeras universidades 
fue el primer acercamiento del estudiante al campo de la 
investigación. Elaborar una tesis, más allá de un proceso para 
obtener el grado académico, implica que la institución pro-
mueva la curiosidad por la ciencia y un auténtico interés por 
explorar lo desconocido y descubrir lo nuevo. El reto radica 
en lograr sensibilizar al estudiante sobre los problemas que 
aquejan a la sociedad y en consecuencia, proponer solucio-
nes creativas e innovadoras, a través de los conocimientos 
adquiridos al final de su formación académica. Aldana (2012) 
afirma que “a investigar no se enseña propiamente y que no 
existen fórmulas seguras para investigar. Lo que sí se puede 
hacer es contribuir a formar seres humanos disciplinados, 
perseverantes, curiosos frente a la ciencia, la tecnología y las 
humanidades” (p. 374).
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Es importante destacar, la importancia del papel que juega 
la universidad como promotora del desarrollo científico y 
tecnológico, el cual sólo es posible lograr a través de la inves-
tigación. No obstante, las cifras indican que ha disminuido 
el porcentaje de titulaciones por tesis en las principales uni-
versidades públicas del país, la Universidad Autónoma de 
México (UNAM) y la Universidad de Guadalajara (UDG). En 
2016, la Universidad Nacional Autónoma de México reporta 
24,405 titulados en licenciatura, de los cuales casi el 70% lo 
hizo mediante opciones distintas a la tesis o tesina y examen 
profesional. Los datos en el registro histórico de esta institu-
ción, la más grande del país, muestran un incremento cons-
tante y paulatino en el porcentaje de egresados que optan 
por otras formas de titulación, pues en 2005 sólo 39.5% eli-
gió opciones distintas a una tesis, mientras que en 2016, el 
porcentaje casi se ha duplicado al llegar a 69.9% (SIDEU , 
2016). 

Por su parte, la Universidad de Guadalajara registró un 
aumento del 23.64% en el número de estudiantes que opta-
ron por presentar el Examen General para el Egreso de la 
Licenciatura (EGEL), como modalidad para la obtención del 
grado, el cual se aplica a través del Centro Nacional para la 
Evaluación de la Educación Superior (CENEVAL). Las cifras de 
2015, muestran que el EGEL fue presentado por 12,707 egre-
sados, mientras que en 2016 la cantidad asciende a 15,712 
(Bravo, 2016), es decir, un incremento cercano al 25%. Cabe 
destacar que los bajos índices de titulación en la modalidad 
de tesis, no sólo se presentan en las universidades públicas 
en México, sino también en la educación privada. Durante 
2015, se aplicó una encuesta a la población estudiantil que 
cursaba el nivel terciario en una universidad privada conside-
rada una de las más grandes de Jalisco, se les preguntó ¿Qué 
modalidad de titulación elegirían para obtener el grado? El 
13.86% eligió tesis, el 6.73% optó por la modalidad proyectos 
de investigación y solo el 2.87% tesina, el resto eligió las seis 
modalidades restantes. 
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Esta disminución en los índices de titulación por tesis, podría 
impedir al egresado el desarrollo de habilidades investiga-
tivas indispensables en el ámbito académico y profesional. 
Castillo (2000) señala que: “así el profesional no tenga entre 
sus planes dedicarse a la actividad investigativa es impor-
tante que tenga un sólido compromiso investigativo en su 
formación, de tal manera que la investigación más que una 
profesión para quienes sienten esa vocación, sea una actitud 
de vida” (p. 117).

El creciente desinterés de los estudiantes por realizar una 
tesis como requisito en la obtención del grado universitario, 
puede ser multicausal. En este sentido, Abreu (2015) señala 
que muchos estudiantes universitarios perciben a los pro-
yectos de investigación como una especie de karma, un 
requisito sin valor alguno o sencillamente un requerimiento 
absurdo en la trayectoria universitaria, este tipo de com-
portamiento puede ser consecuencia del síndrome deno-
minado Todo Menos Tesis (TMT), o también llamado Todo 
Menos Investigación (TMI). La falta de motivación y el poco 
valor que representa realizar una tesis, se ha vuelto una ten-
dencia común en la mayoría de estudiantes universitarios.

Investigar y escribir una tesis va más allá del cumplimiento 
de un requisito de titulación, implica el desarrollo de habili-
dades relacionadas con la comprensión lectora, la búsqueda 
de información, la validación de fuentes, la argumentación, 
la escritura lógica y coherente de las ideas,  el pensamiento 
crítico y la solución de problemas entre las más importantes. 
Las cuales podrían ser útiles en la vida profesional, indepen-
dientemente de su área de conocimiento. Moreno (2014) a 
través de un estudio identificó lo que denomina aprendiza-
jes deseables en los estudiantes de educación superior. En 
sus resultados enfatiza la habilidad de conceptuar como una 
gran tarea y la describe lo que ella llama las seis habilidades 
para la construcción conceptual: apropiarse y reconstruir las 

1Portal estadístico de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) http://www.estadistica.
unam.mx/numeralia/
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tareas de otros; generar ideas; organizar lógicamente, expo-
ner y defender ideas; problematizar; desentrañar y elaborar 
semánticamente un objeto de estudio; realizar síntesis con-
ceptual creativa. 

En este orden de ideas, podríamos afirmar que la ausencia 
o deficiencia de habilidades investigativas de los egresados 
universitarios podría representar un obstáculo para los aca-
démicos encargados de la formación de investigadores en 
el nivel posgrado. Pues en ocasiones se da por hecho, que el 
estudiante ya tuvo la experiencia de realizar una tesis como 
trabajo de grado y adquirió cierto dominio de conceptos, 
procesos y estructuras cognitivas relacionadas con las habi-
lidades en la investigación. Leal (2009) señala con base en 
su experiencia como formador de investigadores, que las 
deficiencias metodológicas observadas en los estudiantes 
de posgrado, no son un síntoma aislado, sino un síndrome 
de disociación entre los datos y la teoría, que supone debe 
ordenarlos y explicarlos. De acuerdo al autor, este síndrome 
puede tener dos explicaciones diferentes: la primera, puede 
tratarse de una falla en las investigaciones, en tal caso corres-
ponde al profesor de metodología enseñar mejor cómo 
se organiza y lleva a cabo un proyecto de investigación; la 
segunda, el marco teórico de los estudiantes consiste en una 
lista de conceptos y colecciones de citas, sin que se realice 
una articulación entre el marco teórico y los datos empíricos.

En esta encrucijada de supuestos y realidades, el estu-
diante de posgrado buscará estrategias para subsanar las 
deficiencias cognitivas y la ausencia de experiencia en el 
diseño y ejecución de un proyecto de investigación. Las 
redes sociales pueden ser un medio idóneo para establecer 
comunicación con sus pares de manera informal y volunta-
ria, para propiciar el intercambio de ideas, conocimientos y 
experiencias relacionadas con el proceso formativo que pro-
tagonizan.
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Actores que intervienen en la formación de investigadores
El eje central de este estudio gira en torno a la investiga-
ción, que es definida por (Cereijido, 2002) como: “la tarea de 
tomar una porción del caos de lo desconocido, estudiarlo, 
comprenderlo, e incorporarlo a ese descomunal patrimonio 
de saber sistematizado al que también llamamos ciencia” 
(p. 126). Cabe destacar, que las universidades tienen entre 
sus funciones sustantivas, el desarrollo de proyectos de 
investigación para la generación de nuevos conocimientos, 
pero además, institucionalmente implica una responsabili-
dad de gran importancia por los efectos sociales, culturales 
y económicos que de ella emanan.

La formación para la investigación es un proceso de apren-
dizaje en el que se explora una realidad amplia y compleja. 
En la cual, el aprendiz de investigador desarrollará habilida-
des para acercarse a su objeto de estudio, explorarlo, anali-
zarlo y hacer uso de la innovación y la creatividad, para pro-
poner soluciones reales, que se incorporen a la generación 
de nuevos conocimientos. De acuerdo con (Maldonado et 
al., 2007), la formación para la investigación es aquella que 
está enfocada al aprendizaje, que busca la generación de 
conocimiento donde se involucra no sólo la comprensión 
del mundo, sino también el entendimiento del hombre y su 
indisoluble interrelación, involucra además, el desarrollo de 
la cultura investigativa ideológicamente crítica y autónoma. 
Desde otra perspectiva, (Aldana, 2012) señala que la forma-
ción en investigación en los sistemas educativos actuales es 
lineal y fragmentada. Por lo tanto, no estimula a los estu-
diantes a aventurarse a producir conocimiento, ni a apro-
piarlo de manera creativa en la solución de problemas. 

Es preciso enfatizar, que la formación para la investiga-
ción es un proceso complejo en el que intervienen diver-
sos actores, los cuales contribuyen con sus conocimientos y 
experiencia en el acompañamiento, guía y orientación del 
aprendiz de investigador. El escenario académico por tradi-
ción es el aula de clases, en la que el docente dirige y orienta 
las discusiones sobre los procesos de la investigación cientí-
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fica en todas sus etapas. Aunado al proceso escolar, en los 
programas inscritos al PNPC, a cada estudiante de posgrado 
se le asigna un comité tutorial que se integra por un tutor 
y dos lectores. Al respecto, Moreno, Torres y Jiménez (2014) 
afirman, que la formación para la investigación no es una 
actividad carente de intencionalidad, y en esta, intervienen 
formadores, en tanto, mediadores humanos, que dirigen 
sus acciones a interiorizar una tradición científica de cono-
cimientos para realizar investigación de buena calidad en 
un campo determinado. Los autores destacan que el tutor 
o director de tesis, es la figura académica que juega uno de 
los roles más importantes en la formación del investigador y 
realiza funciones específicas:

…Su función principal es acompañar de manera 
directa e intensiva el proceso de formación del 
doctorando a su cargo, conocer y evaluar en 
cada etapa su avance de investigación docto-
ral, asistirlo en la búsqueda de experiencias que 
apoyen y complementen su formación (cursos, 
talleres, seminarios, congresos, intercambios, 
estancias académicas), dialogar con él sobre 
sus dudas y dificultades, así como asesorarlo 
en la toma de decisiones; en síntesis atender 
de manera personalizada las necesidades de 
formación del estudiante a lo largo de toda su 
estancia en el doctorado y ser el principal aval 
para el otorgamiento del grado” (p. 17).

Por la importancia de sus funciones, resulta imprescindible, 
que con su experiencia genere un ambiente sano de empa-
tía, apertura y comunicación asertiva, que garantice la armo-
nía, ya que por tratarse de una relación humana, siempre 
será susceptible de desequilibrios académicos y emociona-
les, momentos de crisis y de éxito. Por otra parte, el tutor 
requiere de habilidades pedagógicas, cognitivas, experien-
cia investigativa y conocimientos previos sobre el tema a 
investigar, que le permitan orientar de manera eficaz al tuto-
rado asignado. Rosas, Flores y Valariano (2006) realizaron un 
estudio basado en la opinión de estudiantes de posgrado, 
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que les permitió identificar lo que ellos denominan, las diez 
características más importantes del rol del tutor: 

…Experiencia investigativa; seguridad en sus 
habilidades; responsabilidad; apertura al abor-
daje de puntos sometidos a discusión; experien-
cia para supervisar las investigaciones; estabili-
dad emocional; aporte de ideas y sugerencias 
constructivas; información actualizada; destreza 
en el manejo de información sobre líneas de 
investigación factibles (p. 153).

En tanto, el trabajo del tutor se fortalece con el apoyo acadé-
mico y colaborativo de los lectores, que de manera coordinada 
enriquecen la formación del investigador. Como su nombre lo 
indica, su función radica en la lectura exhaustiva de los avances 
de tesis que el aprendiz genera en cada periodo, pero además, 
tienen la facultad de orientar y hacer sugerencias de mejora, 
a través de críticas constructivas relacionadas principalmente 
con la redacción y la escritura científica, la gestión de la investi-
gación y la coherencia entre los apartados de la tesis. 

Al igual que el tutor, los lectores requieren de aptitudes 
y conocimientos que les permitan desempeñar su función 
como formadores expertos en el arte de investigar. La expe-
riencia y el conocimiento que poseen, les otorga la autori-
dad ética y moral para emitir comentarios certeros y enri-
quecedores. (Moreno et al., 2014) propone que los lectores 
sean investigadores nacionales y/o internacionales en activo, 
adscritos a alguna institución de educación superior, cono-
cedores del campo temático y expertos en la generación de 
conocimiento por vía de la investigación, habilitados para 
ejercer una función formadora para el oficio de investigador.

El comité tutorial en su conjunto tiene por objetivo dar 
acompañamiento al investigador en formación en el tiempo 
establecido para sus estudios de posgrado. Durante el proceso, 
podrán identificar necesidades específicas en el estudiante 
y sugerir, si lo consideran pertinente, talleres y seminarios 
complementarios al currículo, que fortalezcan su formación, 
amplíen su visión sobre los procesos inherentes a la investiga-
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ción, pero además, le proporcionen las herramientas necesa-
rias para gestionar su propio proceso de aprendizaje, lo cual 
facilita, la estructuración y comprensión de cada una de las 
etapas en la construcción del andamiaje de la tesis. 

Aunado a la orientación del comité tutorial, los programas 
de posgrado incluyen en su mapa curricular una asignatura 
clave, la metodología de la investigación o también llamada 
métodos de investigación. Vasallo (2012) la define como un 
proceso de toma de decisiones y opciones por parte del 
investigador, en el que estructura la investigación en niveles 
y en fases, y cuyas operaciones metodológicas se realizan en 
un espacio determinado, denominado espacio epistémico.

En ocasiones, el investigador en formación podrá perci-
bir una desarticulación entre el discurso y la práctica de los 
métodos de investigación, sobre todo, cuando el docente en 
una actitud protagónica, se centra en dar a conocer sus expe-
riencias y vivencias investigativas, así como sus éxitos acadé-
micos, restando importancia, a su labor de involucramiento 
en los proyectos que desarrolla cada estudiante, así como al 
acompañamiento y la orientación requerida por el aprendiz 
de investigador. Al respecto, (Aldana, 2012) afirma, que la ense-
ñanza de la investigación es más informativa que formativa, se 
presenta a manera de recetas, no como algo susceptible de ser 
comprendido, mejorado y completado. No se facilita la cons-
trucción de espacios para integrar todos los saberes de manera 
clara, productiva y amena para el estudiante y para el docente.

Si bien es cierto, cada docente tiene la libertad de elegir 
la estrategia didáctica más eficaz para el logro de sus obje-
tivos pedagógicos, sin embargo, no se debe perder de vista 
la importancia de propiciar la reflexión crítica y analítica, que 
desarrolle en el estudiante la capacidad para comprender 
el origen y la magnitud del problema que desea investigar, 
así como proponer soluciones creativas, viables, innovadoras, 
que sean acordes a la realidad y al contexto. Para lograrlo es 
necesario modificar la forma tradicional de enseñanza, en 
este sentido (Aldana, 2012) enfatiza que la transmisión con-
vencional de conocimientos basada en la lógica formal expli-
cativa, dificulta que se desarrolle la epistemología en la ense-
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ñanza de la investigación. El docente debería cuestionarse, 
qué enseñar, cómo enseñar, a quienes se enseña, para qué se 
enseña, lo que permitiría contextualizar este proceso y repen-
sarlo a la luz de las nuevas necesidades de conocimiento.

En síntesis, podemos afirmar que el proceso de forma-
ción de investigadores se caracteriza por contrastes entre las 
expectativas de los estudiantes y las acciones formativas de 
los actores en el proceso. Sería deseable, establecer canales 
de comunicación efectivos, que permitan unificar criterios 
y propicien la articulación entre las necesidades cognitivas 
y procedimentales que el estudiante requiere, acorde a la 
etapa de formación investigativa en la que se encuentre. 
Además, el compromiso de los formadores, para elegir estra-
tegias didácticas eficaces que coadyuven a una orientación 
pertinente y flexible, pero al mismo tiempo motive al apren-
diz de investigación a su consolidación académica, que le dé 
la certeza de poseer las habilidades necesarias que le permi-
tan ser competitivo y desarrollar investigaciones de calidad.

Las redes sociales como espacio para la cooperación 
y la colaboración
El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC) y el Internet incentivan nuevas formas de interac-
ción para la colaboración entre pares. Los estudiantes han 
desarrollado competencias dentro y fuera del aula tradicio-
nal, a través del uso herramientas tecnológicas, que les facili-
tan comunicarse en ambientes virtuales, en los que interac-
túan con libertad entre iguales a través de las redes sociales. 
Éstas, se definen por Price (2017) como: “estructuras sociales 
compuestas de grupos de personas, las cuales están conec-
tadas por uno o varios tipos de relaciones y mediadas por 
plataformas tecnológicas que constituyen el canal de inter-
cambios que posibilitan las interacciones definidas” (p. 67).

El avance tecnológico a nivel hardware propició la portabi-
lidad de las TIC en diversos dispositivos electrónicos además 
de la computadora, como los teléfonos celulares y las table-
tas, ampliando el acceso a Internet a un mayor número de 
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personas. Las cifras indican que de una población mundial 
de 7,476 millones de personas, Internet tiene 3,773 millones 
de usuarios equivalente al 50% de la población, de los cua-
les 2789 millones, es decir, el 37% son usuarios activos en las 
redes sociales (Price, 2017). A nivel software, las aplicaciones 
orientadas a las redes sociales han tenido una evolución sig-
nificativa a partir del surgimiento de la Web 2.0. Al respecto, 
(Chinkes, 2017) señala que las redes sociales pueden ser 
públicas como Facebook, Twitter, WhatsApp, Instagram, por 
mencionar algunas o del tipo corporativo, y a través de estas, 
miles de millones de personas se comunican en el todo el 
mundo para interactuar, recomendar, motivarse y validar 
decisiones, además, pueden intercambiar mensajes, fotos, 
imágenes, videos, audios y mantener conversaciones.

Estos elementos digitales de intercambio en ocasiones son 
productos de consumo, es decir creados por otros pero com-
partidos y difundidos desde la red o bien, elaborados por ini-
ciativa de los usuarios y son ellos mismos quienes los publican 
y dan a conocer a través de espacios públicos como canales 
de YouTube, blogs, páginas web u otras plataformas diseñadas 
para la difusión. Jenkins (2009) destaca que no todos los miem-
bros de una red deben contribuir, pero todos deben creer que 
son libres de producir y lo que aportan, se valorará adecuada-
mente. La propia comunidad proporciona incentivos para la 
expresión creativa y la participación activa. Las redes sociales 
hacen evidente la transición de la comunicación unidireccional, 
sincrónica y pasiva de los medios tradicionales como la radio 
y la televisión, hacia la comunicación multidireccional, asincró-
nica y activa de los nuevos medios y las redes sociales. Castells 
(2010) enfatiza que hay muchas maneras de estar, ser y consu-
mir frente a las pantallas. Esta audienciación mediática, no es 
estática, va incorporando diferentes roles y estancias frente a las 
pantallas, desde el rol de ser o estar como mero espectador, 
pasando por recepción activa, recepción crítica, interlocución, 
usuario e hiperactivismo, hasta productor o “prosumidor”.

Por su parte, las redes sociales pueden ser un espacio en el 
que los usuarios con intereses afinen deciden de forma volun-
taria unirse para apoyarse entre sí, como una estrategia para 
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el logro de sus propósitos. Salas y Murillo (2014) señalan que 
la homofilia será entendida como la propensión natural de 
los agentes a relacionarse con individuos percibidos como 
similares. Estos interactúan en diferentes ámbitos simultá-
neamente, de acuerdo al objetivo que tanto a nivel individual 
como grupal desean alcanzar. Los autores afirman además 
que: “Para que un grupo de personas pueda ser considerado 
una red son necesarios nexos de cooperación. Su creación 
obedece tanto a la iniciativa de los propios sujetos, como a las 
vías formales para la creación de convenios” (p. 59).

Las redes sociales, a través de grupos de Facebook con pro-
pósitos específicos, se han convertido en un espacio virtual 
en el que se ejerce la homofilia. La interacción en redes es 
cada vez más, una actividad cotidiana entre los estudiantes, 
por la facilidad y rapidez que éstas ofrecen para comunicarse 
con otras personas que comparten intereses en común y 
propiciar un acercamiento con fines didácticos, académicos, 
lúdicos, colaborativos, sociales y de entretenimiento. 

Bacallao (2010) señala que: “las apropiaciones 
sociales de las TIC estarán mediadas por las aso-
ciaciones de sentido socialmente configuradas 
en torno a las mismas. Se trata de un doble pro-
ceso, práctico/subjetivo, en el cual convergen 
usos y nociones/ideas/valores, como dos dimen-
siones paralelas e interrelacionadas” (p. 2).

Esta apropiación tecnológica, es un proceso casi natural 
entre los jóvenes por la facilidad de adaptación y el contacto 
que la mayoría han tenido desde la infancia con dispositi-
vos electrónicos como computadoras, tabletas, celulares, por 
mencionar algunos, pero además son los medios a través de 
los cuales se generan mecanismos para aprender y enseñar 
de manera informal. Leal (2010) señala que:

…el cambio de paradigma puede lograrse 
mediante experiencias de choque, que confron-
ten los convencimientos más profundos que 
tenemos acerca de lo que significa aprender y 
enseñar, que nos permitan descubrirnos como 
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aprendices en continuo proceso, y como miem-
bros de una comunidad más amplia, a la cual 
podemos acudir para encontrar respuestas (p. 
165).

En este sentido, podemos afirmar que el individuo como 
ser social promueve acciones en las que a través de inte-
racciones virtuales con otros en igualdad de circunstancias, 
encuentra espacios para compartir conocimientos, expe-
riencias, cultura, se genera una relación entre individuos que 
intercambian su saber. En este sentido, Levi (2004) afirma 
que:

…Si el prójimo es una fuente de conocimiento, la 
recíproca es inmediata. Yo también, cualquiera 
que sea mi situación social provisional, cual-
quiera que sea el juicio que la institución escolar 
ha pronunciado a mi respecto, yo también soy 
para los otros una oportunidad de aprendizaje. 
Por mi experiencia de vida, por mi trayectoria 
profesional, por mis prácticas sociales y cultu-
rales y puesto que el saber es coextensivo a la 
vida, ofrezco recursos de conocimientos a una 
comunidad. s.p.

Esta transformación de las formas y los medios para la 
comunicación, coadyuvan en la articulación de grupos de 
apoyo colaborativo, a los que se ingresa de manera volunta-
ria y se dejar de pertenecer con total libertad de decisión. El 
principal objetivo es compartir experiencias, conocimientos, 
información y todo aquello que sea útil para resolver dudas 
y colaborar con otros miembros que integran el grupo. Para 
(Tirado, Hernando y Aguaded, 2011), la comunicación vir-
tual por su capacidad de integración del lenguaje escrito y 
hablado, unido a características propias como la deslocali-
zación, ubicuidad, capacidad de dispersión, asincronía o sin-
cronía, resulta un medio especialmente adecuado para el 
aprendizaje colaborativo. No obstante, los autores señalan 
que algunas de sus limitaciones son la dificultad para un 
intercambio fluido de turnos en la comunicación, y la ausen-
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cia de complementos paralingüísticos como la entonación y 
el gesto para transmitir aspectos emocionales y significados 
más sutiles.

Metodología
El estudio se basa en el análisis de contenido de los discur-
sos escritos de los participantes en un grupo de Facebook 
cerrado de nombre “Becarios CONACYT”. De acuerdo a 
(Moreno, et. al., 2014), el contenido escrito lleva elementos 
implícitos como: la claridad en las ideas, la estructura del 
discurso, la forma en que aparece (o no), la voz de quien lo 
construye, así como el tono en que este se elabora (descrip-
tivo, analítico, interpretativo, entre otros). La identificación de 
los elementos mencionados al analizar los comentarios y las 
publicaciones, permitió comprender la intencionalidad para 
colaborar con los pares (positiva, negativa o neutra), las pos-
turas de los participantes a favor o en contra en las discusio-
nes que se generaron y el tipo de aporte.

Para los fines de este estudio sólo se consideraron los post 
publicados en 2017, desde el 01 de enero hasta el 17 de agosto, 
por considerar que son los más recientes. Una vez extraídos 
de Facebook, se eligieron sólo aquellas publicaciones que 
cumplieran con dos criterios de selección: 1) Que en su conte-
nido incluyeran la palabra clave tesis. 2) De las publicaciones 
encontradas que cumplieron con el criterio 1, se selecciona-
ron sólo aquellas que fueron comentados por lo menos diez 
veces, o bien, que hayan sido compartidas. Esto en virtud de 
que se catalogan como publicaciones importantes, dado que 
generaron debates significativos por la cantidad de comenta-
rios o que por la cantidad de veces que  se compartieron, fue-
ron consideradas dignas de ser difundidas a otras personas 
en comparación con otras, que no se comparten o que pasan 
casi inadvertidas por los integrantes del grupo.

Una vez elegidos los post que cumplieron con los dos 
requisitos, se analizó el contenido del discurso por cada uno 
de los comentarios generados a partir del post original y se 
organizó la información encontrada para su análisis.
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Sujetos de estudio

El estudio se realizó en un grupo cerrado de Facebook 
creado en 2007 y lo integran 58,145 miembros, entre ellos, 
los aspirantes a cursar un posgrado, los estudiantes de espe-
cialidad, maestría y doctorado, así como los egresados en 
todos los niveles mencionados. Poseen una características 
en común: reciben una beca de manutención mensual, 
estudian en universidades distribuidas en todo el país con 
registro en el PNPC, por lo tanto, casi todos, excepto los aspi-
rantes, enfrentan o han enfrentado el reto de realizar una 
tesis para obtener el grado académico. Los integrantes del 
grupo se encuentran ubicados geográficamente en toda la 
república mexicana y algunos radican en el extranjero, ya sea 
que realicen una estancia de investigación, un intercambio 
académico o estudien el posgrado en otro país.

El grupo tiene establecido el objetivo para el que fue 
creado y un reglamento de participación. Los cinco admi-
nistradores monitorean los contenidos de las publicaciones 
y tienen la autoridad para llamar la atención a los partici-
pantes que publiquen post ofensivos o que vayan en contra 
del reglamento, eliminar publicaciones y en algunos casos 
bloquear a quienes reincidan en este tipo de actitudes. De 
forma cotidiana, se publican post en los que se manifiestan 
las inquietudes de los miembros del grupo, el contenido de 
las publicaciones puede incluir enlaces, preguntas, comen-
tarios, quejas, sugerencias, videos, memes, emoticones, con-
vocatorias, cuestionarios. 

Dimensiones de análisis

Se revisaron tres propuestas de dimensiones de análisis, las 
que más se apegaron a las características del grupo y el tipo 
de interacciones, fueron dos: la de (Henri, 1992) que propone 
cinco dimensiones: participativa, social, interactiva, cognosci-
tiva y metacognoscitiva. Por su parte (Casanova, 2008) con-
sidera tres dimensiones de análisis: 1) Las relaciones psicoso-
ciales de ayuda, asistencia, soporte, ánimo y refuerzo entre 
los miembros del grupo. 2) La construcción de significados 
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a través del lenguaje. 3) La interdependencia positiva entre 
los miembros en el desarrollo de la actividad de aprendizaje. 
No obstante, se eligió la propuesta de (Sued, 2010), por con-
siderar que se adapta en particular a las características de los 
grupos cerrados de Facebook y al mismo tiempo considera 
la interacción entre los participantes. Por cada dimensión se 
asignaron indicadores para medir los elementos observados 
en la plataforma y en los contenidos de las interacciones, tal 
como lo muestra la siguiente tabla.
Cuadro 1.1 Dimensiones de análisis

Dimensión Definición Indicadores
Arquitectura La arquitectura de una red social implica 

limitaciones impuestas «desde arriba» de 
ese «jefe» que «construye» los parámetros 
mediante los cuales los habitantes podrán 
circular y convivir en ese espacio. Se centra 
en tres conceptos: interfaz, contenidos y 
circulación.

Reglas de participación
Objetivos del grupo
Monitoreo
Tipo de grupo

Identidad La construcción de identidad virtual es 
el elemento que aglutina y a través del 
cual convergen todas nuestras prácticas 
tecnológicas. Lo que hacemos es hablar 
de nosotros, de nuestra vida, de nuestros 
lazos sociales e institucionales, pero no de 
un modo preexistente, sino constructivo: 
no damos cuenta de una identidad ante-
rior sino que la construimos allí, en el uso, 
en la interacción con los dispositivos y con 
los usuarios, de un modo dinámico y cam-
biante, a partir de diferentes lenguajes.

Identificación del rol 
de los participantes 
(aspirante, estudiante y 
egresado)
Identidad individual, 
grupal e institucional
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Participación La participación, en Facebook, se carac-
teriza por una producción de contenidos 
vinculada al consumo de una plataforma. 
Consumo, producción y participación se 
relacionan muy fuertemente. 
En el caso de la participación en contextos 
institucionales, una vez más se tiende a la 
adhesión antes que al desacuerdo, y no se 
observaron tomas de decisiones a partir 
de este medio. La participación puede ser 
del tipo: adherente, comentador, conver-
sador, linker, productor y crítico.

Enlaces 
Artículos
Convocatorias
Noticias
Documentos
Encuestas
Consejos
Experiencias
Crítica positiva Crítica 
negativa

Comunidades 
virtuales

Entornos cognitivos, no geográficos, que 
exigen actos de construcción e imagina-
ción del contexto al que sus miembros 
pertenecerán. Las comunidades virtuales, 
en Facebook, se constituyen mediante 
cuatro elementos principales: el surgi-
miento de debates públicos, el apoyo de 
los miembros a distintas causas, la forma-
ción de una identidad individual y grupal 
y la estrecha relación entre lo real y lo vir-
tual.

Iniciativas que involu-
cran a la comunidad
Creación de nuevos 
grupos
Ofertar servicios profe-
sionales

Convergencia La convergencia implica una modificación 
tanto en el modo de producción como en 
el de consumo. Facebook se plantea como 
un espacio donde convergen medios tra-
dicionales y nuevos medios. Ésta se apoya, 
a su vez, sobre tres conceptos: convergen-
cia mediática, cultura participativa e inte-
ligencia colectiva.

Posicionamiento ante 
problemas sociales
Organizar movimientos 
sociales y de oposición

Materialidad Analiza las implicancias materiales de 
Facebook. los consumidores se convierten 
en prosumidores al participar en la crea-
ción de bienes y servicios en lugar de limi-
tarse en consumir el producto final;

Memes
Documentos
Guías, videos, infogra-
fías, blogs.

Fuente: elaboración propia a partir de (Sued, 2010), pp. 60-68.
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Resultados 
Los resultados encontrados se presentan a continuación 
organizados con base en las dimensiones del modelo pro-
puesto por Sued (2010). Se describen los observables que se 
encontraron después del análisis del contenido de las inte-
racciones y la interpretación de los datos. 

Contexto general del grupo

Se analizó un grupo de Facebook cerrado que surge en 2007 
clasificado por sus creadores como tipo proyecto y en su 
descripción establece los objetivos, entre los que destacan “…
orientar a quienes están en proceso de solicitar una beca y/o 
emprender el viaje a otro país/ ciudad/ambiente... [Además] 
[…] así mismo cualquier tipo de inquietud o información 
acerca del ambiente académico-científico o trámite es bien-
venida.”. Se establecen reglas de participación a través de un 
enlace, sin embargo no existe documento vinculado a este, 
se desconoce si es por omisión o por error la ausencia de 
dicho documento. El grupo tiene nombre e imagen de por-
tada, lo integran 58,169 miembros, en su mayoría estudiantes 
de posgrado y egresados, aunque suelen incorporarse estu-
diantes que están en proceso de ingreso. La mayoría realizan 
estudios de maestría y doctorado, se encuentran ubicados 
en toda la república mexicana y algunos se encuentran en 
tránsito, ya que realizan estancias de investigación o inter-
cambios académicos en universidades de otros países, sin 
que eso sea obstáculo para interactuar.

En la revisión general del grupo se observó que cotidia-
namente los participantes hacen publicaciones conforme 
surgen necesidades, dudas e inquietudes, sin que exista un 
patrón de comportamiento respecto a la frecuencia con la 
que se publica. Los post observados son de diversos temas y 
no se observa una secuencia cronológica. Una publicación 
puede surgir a partir de dudas académicas, administrativas, 
existenciales hasta convocatorias para asistir a congresos, 
eventos académicos, así como para obtener becas, vacantes 
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laborales, también comparten enlaces, artículos, encuestas 
para su investigación, videos, archivos. Y desde luego chistes, 
memes, bromas.

Los participantes tienen alojados 251 archivos de texto en 
idioma inglés y en español, así como imágenes de carteles 
con formato .jpg, no obstante predominan los de formato 
.pdf y .doc. La diversidad de los contenidos va desde convo-
catorias para becas, laborales, eventos académicos, así como 
artículos, cursos de inglés, de redacción, trámites adminis-
trativos. Los documentos mencionados datan de 2012 a 
la fecha. Se encontraron además tres eventos académicos 
publicados en 2017 y 32 videos, algunos creados por los pro-
pios estudiantes y otros sólo compartidos en este espacio. 
En el apartado de imágenes, se observa un predominio de 
memes, pero además incluyen fotos de eventos académicos, 
marchas, capturas de pantalla, carteles, avisos. Por último en 
recomendaciones aparecen 105 lugares propuestos.

Arquitectura

En la dimensión de arquitectura, se observa un nombre de 
grupo denominado “Pre+Post Becarios CONACYT” y una ima-
gen de portada, el nombre es sugerente respecto a quienes 
lo integran. El grupo posee cinco administradores, que son 
los encargados de aceptar las solicitudes de quienes desean 
ingresar al grupo, además de monitorear las publicaciones, 
conversaciones y/o discusiones. En caso de que se presen-
ten comportamientos inadecuados o faltas de respeto entre 
los participantes, los administradores hacen un llamado 
de atención si son conductas que se contraponen al regla-
mento, también pueden bloquear publicaciones que no 
contribuyan a los objetivos del grupo y en caso de reincidir 
tienen la facultad de eliminar a los miembros. Cabe aclarar 
que, aunque se estable una liga para conocer las reglas de 
participación, no es posible acceder al enlace para abrir el 
documento. La clasificación asignada al grupo es proyecto e 
incluyen la descripción:
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“Foro virtual de becarios y exbecarios del Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT-Mé-
xico). Este no es un grupo ligado directamente 
a CONACYT, ni lo representa jurídicamente de 
alguna forma, y mucho menos lo que en este 
foro se dice es lo que CONACYT representa o 
estipula (estaremos en pláticas con ellos para 
algún acuerdo muy pronto). El grupo fue creado 
con la finalidad de orientar a quienes están en el 
proceso de solicitar una beca y/o de emprender 
el viaje a otro país/ciudad/ambiente. Este foro 
NO es una fuente de orientación vocacional para 
quienes acabaron la preparatoria o la universi-
dad, sin embargo, alienta a la gente a pregun-
tar acerca de programas de posgrado en México 
o el extranjero dentro del foro.  Se recomienda, 
con énfasis, leer las convocatorias de CONACYT 
para cualquier tipo de beca para generar una 
discusión positiva y próspera. Así mismo cual-
quier tipo de inquietud o información acerca 
del ambiente académico-científico o trámite es 
bienvenida”.

Los cuatro observables que integran la dimensión arquitec-
tura están presentes en el grupo analizado (reglas de par-
ticipación, objetivo del grupo, monitoreo y tipo de grupo), 
excepto el reglamento, ya que no fue posible acceder a él. 
No obstante, conforme a lo observado es posible afirmar que 
están claramente establecidos los límites y lineamientos que 
coadyuvan a una participación activa y respetuosa entre per-
sonas que de manera voluntaria deciden integrarse o salir 
del grupo, de acuerdo a sus necesidades y existen mecanis-
mos de monitoreo. 

Identidad

Durante el análisis del contenido de las publicaciones es 
posible observar manifestaciones de identidad entre los 
individuos que forman parte del grupo. Es notorio en frases 
al comienzo de la publicación o en respuesta a los comen-
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tarios, que hagan hincapié en su rol de participación y su 
estatus dentro del grupo: “soy becario”, “soy aspirante”, “soy 
exbecario”. En algunos casos se hace presente la identidad 
institucional, cuando se abordan temas sobre situaciones 
en universidades en particular, sobre todo cuando se trata 
de instituciones de reconocido prestigio como la UNAM, el 
participante lo expresa con tintes de orgullo y satisfacción. 
Frases como “estudio en”, “realicé mis estudios de maestría 
en”, por mencionar algunas, reflejan identidad institucional.  

Por otra parte, los diálogos y debates que se generan en 
torno a las publicaciones, propician un ambiente de empatía 
que motiva a los participantes a compartir experiencias per-
sonales, profesionales y académicas. Identifican sus vivencias 
con las del otro e intentan aportar soluciones, ideas, motiva-
ción o estímulos tratando de orientar a quien lo solicité con 
base en experiencias, a veces propias, a veces de personas 
cercanas, compañeros, amigos. Desarrollan una identidad 
dentro del grupo y se sienten parte importante, participan 
con entusiasmo y deseos de enriquecer y aportar.

Participación

El análisis más profundo de este estudio fue a partir de los 
comentarios de los participantes. Se revisaron de manera 
exhaustiva veinte publicaciones realizadas en 2017 que cum-
plieron con los dos criterios de selección: que en su conte-
nido tuvieran la palabra “tesis”; que tuvieran por lo menos 
diez comentarios y/o diez veces compartido. Esta decisión 
se tomó en virtud de que algunas publicaciones despiertan 
poco o nulo interés, pues generan 1 o 2 comentarios, en oca-
siones ninguno y se eligió las que despertaron mayor inquie-
tud y polémica entre los participantes. Por la extensión de 
las publicaciones originales que en algunos casos excedió un 
párrafo, estas se sintetizan en temas, para un mejor análisis 
en este apartado. La siguiente tabla muestra los temas cen-
trales de los veinte comentarios elegidos.
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Cuadro 1.2 Temas centrales que surgieron con el tema de tesis

No. Tema Reacciones Compartido Comentarios
P01 Duda. Aceptación de temas de 

tesis
13 0 12

P02 Apoyo. Encuesta para tesis sobre 
líneas aéreas

57 0 31

P03 Apoyo. Encuesta para tesis 
sobre influencia de bloggers al 
momento de comprar

25 0 13

P04 Opinión. Consecuencias en la 
salud por estudiar un doctorado

130 0 11

P05 Duda. ¿Es posible dejar fuera a un 
alumno por no participar en la 
escritura de un artículo de su pro-
pia tesis?

35 0 69

P06 Colaboración. Apartados de una 
tesis

79 35 2

P07 Duda. Retroactivo de beca 1 0 12

P08 Duda. ¿Cómo conseguir beca si 
estoy realizando una investigación 
en licenciatura?

56 0 18

P09 Sugerencias. Recomendaciones 
de música para escribir la tesis

119 0 421

P10 Opinión. Depresión: el precio des-
conocido del doctorado

327 126 17

P11 Opinión. El doctorado perjudica 
seriamente la salud mental: uno 
de cada tres estudiantes está en 
riesgo

518 255 55

P12 Opinión. La formación en investi-
gación en la licenciatura, relación 
entre enseñanza e investigación

231 74 11

P13 Apoyo. Solicitud de datos para 
diseñar gráficos

42 0 18

P14 Opinión. ¿Cuántas tesis se pudie-
ron escribir gracias a Sci-hub?

103 13 7
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P15 Duda. Costo de la corrección orto-
gráfica en tesis de maestría

78 0 66

P16 Apoyo. ¿Qué páginas recomien-
dan para descargar libros?

52 0 25

P17 Sugerencias. Consejos para con-
centrarse y escribir

90 0 83

P18 Sugerencias. ¿Es mejor publicar la 
investigación de la tesis de maes-
tría en libro o en artículos de revis-
tas indexadas?

13 0 36

P19 Opinión. El director de tesis tiene 
la facultad de quitar el grado o 
hacer pagar al estudiante que no 
termina

10 0 25

P20 Apoyo. Solicitud de niños para rea-
lizar su investigación médica

8 0 16

Elaboración propia a partir del análisis de los resultados.

Es preciso aclarar que el número de comentarios es el que 
marca la plataforma Facebook como dato de cada publi-
cación, sin embargo, algunos comentarios generan debate 
y de forma anidada se incorporan las réplicas de la discu-
sión en cada comentario generador de discusión, los cua-
les no forman parte de la contabilización que se presentó 
en la tabla anterior . El post que generó mayor interacción y 
aportaciones fue: “recomendaciones de música para escribir 
la tesis”, en total tuvo 421 respuestas, sin contar las réplicas 
anidadas. La mayoría fueron enlaces a sitios de YouTube de 
música y videos de diversos géneros, así como memes, emo-
ticones, recomendaciones (algunas formales y otras en tono 
de broma), sugerencias implícitas y explícitas sobre el uso 
de otro tipo de sustancias para relajarse. Sin tanto éxito, pero 
con comentarios parecidos en su contenido, la publicación 
“Consejos para concentrarse y escribir” obtuvo 83 comenta-
rios.

Por otra parte, se observa una marcada preocupación 
por las consecuencias de salud mental que podría implicar 
estudiar un doctorado, pues de los 20 temas revisados, tres 
hacen referencia a este problema, inclusive el enlace más 
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compartido (255 veces) es un artículo titulado “El doctorado 
perjudica seriamente la salud mental: uno de cada tres estu-
diantes está en riesgo”, además fue el top ten en cuanto al 
número de reacciones que generó, 518 en total y 55 comen-
tarios. Sobre este mismo tema le sigue el post “Depresión: el 
precio desconocido del doctorado” con 327 reacciones y 126 
veces compartido. Cabe mencionar que del total de publica-
ciones analizadas solo 5 fueron compartidas y de éstas, dos 
se refieren a la salud mental de los doctorandos. En la revi-
sión de los comentarios sobre este tema, se señalan entre sí 
algunos de los participantes, haciendo alusión implícita de 
que pudieran tener ese tipo de síntomas, pero además com-
parten situaciones personales al respecto, casos de depre-
sión, presión excesiva por parte de los tutores, otros lo toman 
a broma y responden como memes, emoticones, comenta-
rios sarcásticos, uno que otro critica el título alarmista de los 
artículos.

Algunos temas generaron discusiones en las que los parti-
cipantes fijaron abiertamente sus posturas a favor y en con-
tra, el post referente a “¿Es posible dejar fuera a un alumno 
por no participar en la escritura de un artículo de su pro-
pia tesis?”, obtuvo 69 comentarios y fue polémico porque 
tocó fibras sensibles relacionadas con las normas, la ética y 
los valores. Un caso parecido ocurrió con el post “¿Cuántas 
tesis se pudieron escribir gracias a Sci-hub?”, aunque solo 
tuvo 7 comentarios, la mayoría generó discusiones y réplicas 
anidadas y fueron evidentes los posicionamientos sobre lo 
correcto y lo incorrecto desde una postura ética.

La solicitud de apoyo para aportar datos empíricos para sus 
investigaciones fue algo común en el grupo, tres del total de 
las publicaciones pidieron la colaboración de los participan-
tes con este fin, dos para contestar encuestas y una para solici-
tar niños con características particulares de edad y condicio-
nes de salud para colaborar en un estudio médico. Respecto 
a la las peticiones para responder encuestas, la mayoría de 
los comentarios mencionan su disposición para participar y 
avisan cuando ya ha sido contestada, en otros casos, cuestio-
nan los reactivos, su redacción, lo que se pretende medir e 
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incluso hacen propuestas constructivas para mejorar el ins-
trumentos, aunque otros hacen críticas cuando encuentran 
fallas. En el caso del requerimiento de niños para estudio 
médico, quienes decidieron participar contactaron al estu-
diante por inbox. Un post particular fue el de un becario que 
solicitaba datos empíricos de investigaciones para el diseño 
de gráficos, su publicación generó confusión, pues algunos 
le recomendaban software para realizar gráficos, aunque él 
fue muy claro al señalar que no quería recomendación de 
programas, sino datos para graficar, otros comentarios mani-
festaban desconfianza a compartir ese tipo de información 
y más tratándose de sus propias investigaciones, haciendo 
alusión al riesgo de plagio.

La mayoría de las publicaciones incluían en sus respuestas 
bromas, memes, gifs y sólo una fue tomada con seriedad 
absoluta, quizá por la temática. Un participante compartió 
un artículo de difusión extraído de su tesis de maestría titu-
lado: “Investigar en la licenciatura, ¿para qué y para quién?”, 
recibió felicitaciones y cuestionamientos sobre los aportes 
del artículo, se percibió un interés genuino, algunos compar-
tieron sus experiencias en la formación de investigadores en 
licenciatura y el autor publicó el link para acceder a su tesis 
completa como consecuencia del interés que generó el artí-
culo que compartió.

Un aspecto interesante de este análisis fue observar las 
reacciones que generaron las publicaciones. Mientras algu-
nos participantes optan por comentar, debatir, argumen-
tar, compartir, criticar, otros deciden expresar la reacción o 
emoción que les generó el post a través de los emoticones. 
La siguiente tabla muestra la distribución de la cantidad de 
cada una de las seis diferentes reacciones observadas en las 
20 publicaciones seleccionadas, que Facebook incluye para 
dar clic.
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Cuadro 1.3. Reacciones a través de activación de emoticones en los post

Número 
de post

Reacciones Me gusta Me 
divierte

Me 
asombra

Me 
encanta

Me entris-
tece

Me enoja

P01 13 3 9 1 0 0 0

P02 57 53 3 0 1 0 0

P03 25 23 2 0 0 0 0

P04 130 94 9 0 0 25 0

P05 35 22 8 3 0 0 2

P06 79 72 0 2 5 0 0

P07 1 1 0 0 0 0 0

P08 56 4 48 0 3 1 0

P09 119 98 11 1 8 1 0

P10 327 226 10 45 2 43 1

P11 518 271 108 105 2 29 3

P12 231 216 0 1 13 0 1

P13 42 37 0 3 2 0 0

P14 103 68 1 13 2 3 18

P15 78 28 38 8 2 1 1

P16 52 49 1 1 1 0

P17 90 78 10 1 0 1 0

P18 13 9 3 0 1 0 0

P19 10 4 4 2 0 0 0

P20 8 8 0 0 0 0 0

Total 1987 1364 264 186 42 105 26

Elaboración propia a partir del análisis de los resultados.

En total se cuantificaron 1987 reacciones, de las cuales el 
emoticón “Me enoja” fue el menos utilizado, solo en 26 oca-
siones, llama la atención que 18 de ellos se presentaron en el 
post “¿Cuántas tesis se pudieron escribir gracias a Sci-hub?”, 
lo cual podría explicarse por el conflicto ético que generó 
la publicación, seguido de “Me encanta” 42 veces. La mayor 
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parte de este emoticón se concentró en la publicación “La 
formación en investigación en la licenciatura, relación entre 
enseñanza e investigación”, obtuvo 13 reacciones de las 42, 
que como ya se mencionó fue el post que se tomó con mayor 
seriedad. Mientras que el más utilizado fue “Me gusta”, pues 
le dieron clic en 1364 momentos y las publicaciones P10, P11 
y P12 obtuvieron 226, 271 y 216 respectivamente.  

Para cerrar la dimensión de la participación, podemos con-
cluir que la mayoría de las aportaciones analizadas tuvieron 
como principal intención contribuir y colaborar con los pares, 
se percibe un ambiente sano de solidaridad y armonía, no 
obstante, se presentaron comentarios de crítica destruc-
tiva o negativa, así como emoticones de “me enoja”, pero en 
pocas ocasiones. En general las réplicas tuvieron la finalidad 
de compartir experiencias propias, tratar de ayudar, buscar 
soluciones, hacer reír, motivar y opinar en un ambiente de 
respeto.

Comunidades virtuales

Aunque en este estudio se han seleccionado publicaciones 
realizadas desde el 1 de enero hasta el 15 de agosto de 2017, 
cabe señalar que la investigadora le ha dado seguimiento al 
grupo desde hace cinco años. Por lo tanto, le es posible dar 
cuenta de otros comportamientos adicionales a lo obser-
vado en este estudio. Uno de estos, fue la formación de nue-
vas comunidades virtuales que surgieron a partir del surgi-
miento de necesidades particulares de algunos miembros 
del grupo. A partir de las interacciones del día a día, los parti-
cipantes expresan intereses y afinidades en común y buscan 
otros espacios para intercambiar otro tipo de información 
orientada a resolver inquietudes específicas. 

En este sentido, se crearon tres grupos distintos: “Becarios 
CONACYT sin censura 2.0”, integrado por 2,933 miembros, sin 
que se defina el tipo de grupo; este surge como consecuen-
cia de la eliminación de post que carecen de intencionali-
dad académica, la eliminación de miembros, o bien, por el 
bloqueo de comentarios que no cumplan con las reglas de 
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participación establecidas. Las publicaciones que se com-
parten en este nuevo grupo, no están limitadas por reglas 
y se orientan hacia el ocio y la diversión. Otro grupo que se 
formó fue el “Becarios conacyt practicando inglés”, estable-
cido como tipo club y formado por 4,043 participantes. La 
finalidad es intercambiar post escritos en inglés, así como 
materiales didácticos de apoyo para el aprendizaje y la prác-
tica del idioma, también se publican cursos y se ofrecen ser-
vicios profesionales, ya sea de clases particulares o traduccio-
nes de artículos. El tercer grupo que se formó, se denomina 
“Becarios CONACYT –España” cuenta con 2,086 integrantes y 
surge con el propósito de intercambiar información relacio-
nada con el alquiler de vivienda, costos de transporte, apoyos 
económicos y trámites consulares para realizar estancias de 
investigación o intercambios académicos en las universida-
des españolas.

Estos grupos se caracterizan por tener poca actividad de 
interacción en comparación con el original, no obstante, 
algunos de sus miembros pertenecen y participan en dos 
o más grupos al mismo tiempo. Cabe destacar que, en el 
grupo original surgen de manera esporádica los temas par-
ticulares que se tratan en estos tres grupos y en ocasiones 
se les canaliza, sin dejar de dar respuesta a sus inquietudes. 
Aunque el número de miembros oscila entre los dos mil y los 
cuatro mil, son pequeños en comparación del grupo original 
de más de cincuenta y ocho mil miembros, pues sus inte-
grantes no llegan ni al 10% en la cantidad de participantes.

Convergencia 

La dimensión de convergencia es particularmente evidente 
en los ejes de cultura participativa e inteligencia colectiva, 
mencionados por Levy (2004). Como consecuencia de la 
amplia gama de perfiles académicos de los miembros del 
grupo y su preocupación por los acontecimientos econó-
micos, políticos, sociales y culturales, han surgido iniciativas 
innovadoras, entre ellas destaca la de formar un partido polí-
tico de investigadores con visión de futuro orientado a mejo-
rar el desarrollo económico y científico del país. Se observa 
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además, posicionamiento claros ante problemas que afec-
tan a la comunidad de becarios e investigadores, como el 
recorte presupuestal que se dio a principios de 2017 y el 
cambio a Unidad de Media y Actualización (UMA) para la 
cotización de las becas de manutención, lo cual generó un 
movimiento social en el que se juntaron firmas y se entre-
garon pronunciamientos al respecto con la autoridad com-
petente, pero además se organizaron marchas y manifesta-
ciones principalmente en la capital del país. Una reacción 
similar generó el cambio de plataforma CONACYT, a partir 
del cual hubo especulaciones e inconformidades.

Materialidad

Esta dimensión hace evidente la presencia de prosumidores, 
definidos por Jenkins, 2009 y Castells, 2010; como los que 
no sólo consumen contenidos existentes, sino que también 
producen nuevos contenidos. Haciendo uso de sus habili-
dades creativas e innovadoras, los participantes diseñan 
memes, tutoriales, infografías, videos, documentos, blogs, 
carteles, artículos académicos, anuncios de productos o ser-
vicios. El sello distintivo de esta producción es que fueron 
elaborados por algunos integrantes del grupo con la finali-
dad de colaborar, divertir, compartir, informar y orientar a los 
demás miembros. Lo que (Murillo y Salas, 2014) denominan 
homofilia.
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Conclusiones
De acuerdo a los resultados analizados, se corrobora el uso 
de las redes sociales y en particular, la participación en gru-
pos cerrados de Facebook por ser espacios virtuales en los 
que investigadores en formación interactúan con frecuencia, 
externan sus dudas, solicitan apoyo, comparten información, 
hacen bromas, colaboran con sus pares, intercambian expe-
riencias. En esta ocasión, sólo se analizaron post relaciona-
dos con la palabra clave tesis, pero valdría la pena indagar en 
otros ámbitos o procesos que viven los estudiantes de pos-
grado. Se recomienda hacer un estudio más profundo en el 
que se analicen los comportamientos y las interacciones en 
un lapso de tiempo más amplio y que contemple el análisis 
de otras temáticas como su relación con el tutor y comité 
tutorial, experiencias en: los laboratorios, las aulas, el trabajo 
de campo, las clases de metodología de la investigación, 
las estancias en otros países. Otros aspectos que valdría la 
pena analizar, respecto al contenido de las publicaciones y 
las réplicas serían el pensamiento crítico y la argumentación.
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Introducción
En el presente capítulo se plantea que el Aprendizaje Servi-
cio (APS) es una metodología cualitativa válida para el abor-
daje de contextos comunitarios desde el ámbito de la edu-
cación universitaria. Ello se funda en el hecho de que el APS 
persigue el aprendizaje del estudiante universitario con la 
comunidad desde la integración de aspectos que tradicio-
nalmente han estado separados en la educación universita-
ria tales como la teoría con la práctica; el salón de clase con 
los espacios públicos  y comunitarios; lo profesional con la 
responsabilidad social y el compromiso ético; lo cognitivo 
con lo afectivo. 
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Para ello se proponen responder a un conjunto de pregun-
tas relevantes en términos de fundamentación y argumen-
tación teórico-metodológica a saber: 1) Qué es el Aprendizaje 
Servicio, procurando asumir las complejidades a la hora de 
definirlo, razón por la cual se ofrecen cuatro enfoques com-
plementarios con el objetivo de articular una única defini-
ción a modo de referencia y orientación; 2) Para qué puede 
servir la metodología Aprendizaje Servicio, donde se ofrecen 
algunos principios de fundamentación más allá de las dico-
tomías teórico- prácticas y se presentan algunos aportes filo-
sófico-antropológicos concurrentes que le permitan darle 
consistencia a una definición integradora de las distintas 
acepciones y sentidos del Aprendizaje Servicio; 3) Bajo qué 
condiciones resulta viable el Aprendizaje Servicio, donde se 
abordarán la comprensión e interpretación de los asuntos 
educativos; se enunciarán algunas características plausi-
bles para asumir el APS y desde estas coordenadas poder 
caracterizar los elementos esenciales de los proyectos que se 
desarrollan en el marco del APS; 4) En qué ámbito puede ser 
considerado el Aprendizaje Servicio, lo cual es asumido por 
razones de extensión e interés investigativo de las autoras 
desde los espacios universitarios, considerando dos aspectos 
relevantes tales como el APS en el contexto formativo de la 
universidad y el aprendizaje de la ciudadanía desde la pers-
pectiva del APS en espacios universitarios; 5) Qué implica 
para el investigador, donde se presenta a la APS como un 
reto para la investigación tradicional y se consideran algu-
nos escollos metodológicos y críticas a la propuesta desde el 
análisis de  factibilidad e impacto de las prácticas y proyec-
tos de APS; 6) Por qué considerar la metodología del Apren-
dizaje como una metodología cualitativa, donde se ofrece 
una síntesis y una conclusión de todo el itinerario teórico y 
temático del capítulo.
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Qué es el aprendizaje servicio

El Aprendizaje Servicio (APS) es una propuesta educativa que 
incorpora e integra procesos de servicio a la comunidad y 
aprendizaje de contenidos en un único proyecto bien articu-
lado, donde se espera que los participantes se impliquen en 
las realidades específicas de un entorno con el propósito de 
dar respuesta a sus necesidades y mediante ello mejorarlo. 
En tal sentido, convencionalmente el APS es asociado a una 
metodología para la participación ciudadana y se encuen-
tra inspirada en las pedagogías activas y resulta compatible 
con otras metodologías educativas de intervención social y/o 
comunitaria. En consecuencia, mediante el APS se integra el 
éxito académico y el compromiso social; y el aprender a ser 
competentes como profesionales siendo útiles a la sociedad 
como ciudadanos (Batlle, 2011).

Cabe destacar que, cuando se circunscribe a los ámbitos 
de la educación universitaria, el APS pretende vincular el 
aprendizaje del estudiante con el servicio a la comunidad, 
generando beneficios y resultados en tres ámbitos: a) en el 
currículo académico, promoviendo una  mayor formación 
práctica y revisión, relectura y  contextualización de los con-
tenidos para hacerlos asequibles y pertinentes en el ámbito 
de implementación de la acción profesional; b) la forma-
ción en valores, en aspectos sensibles y esenciales como la 
responsabilidad social, la solidaridad, la corresponsabilidad, 
ayudando a la formación de la ciudadanía y la pertinencia 
social de la profesión ejercida; c) la vinculación con la comu-
nidad, que resulta el elemento clave pues determina el modo 
de intervención y el diálogo con las demandas explícitas de 
la sociedad y la comunidad, para lo cual es menester una 
intervención de carácter profesional sobre una problemá-
tica social real pero al mismo tiempo el respeto y el diálogo 
con las dinámicas específicas e inherentes al contexto. Así 
pues, salta a la vista que el Aprendizaje Servicio hace refe-
rencia un conjunto de actividades, prácticas y una metodo-
logía que combina el servicio a la comunidad con el apren-
dizaje reflexivo de conocimientos, habilidades y valores (Puig 
Rovira, 2011).
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A la luz de todo lo anterior, se puede afirmar entonces que 
el APS es un método de enseñanza que enfatiza tanto el 
aprendizaje académico que se desarrolla en la universidad 
como en la realización de un servicio voluntario a favor de 
las necesidades detectadas de la comunidad, de manera tal 
que tanto la universidad como la comunidad se enriquez-
can mutuamente. Complementariamente se apoya en la 
convicción de que los estudiantes universitarios en tanto ciu-
dadanos tienen una responsabilidad de cooperar con el bien 
común y el desarrollo de la colectividad. En consecuencia, 
tal como lo afirman Jabif y Castillo (2005) el APS puede asu-
mirse más que como un fin en sí mismo, como un medio 
para que acontezca un aprendizaje mucho más significativo 
que verdaderamente responda a los contextos en los que se 
propone un currículo académico.

Complejidades al momento de definir el APS

No obstante, pese a haber ofrecido algunos elementos más 
arriba la definición del APS es un asunto académico com-
plejo ya que no existe una definición unánime ni hay acuerdo 
entre los investigadores para definir el Aprendizaje Servicio, 
así por ejemplo autores como Burns (1988), Fruco y Billing 
(2002) señalan que más allá del aparente consenso, existe 
una disparidad en la comprensión y conceptualización del 
APS. En tal sentido, lo que hay es una gran cantidad de tér-
minos que se usan para señalar actividades y experiencias 
emparentadas con el APS y un aumento vertiginoso de for-
mas y modalidades tal como lo señalan otros autores como 
Brandell y Hinck (1997), Lozada (1988), y Shumer y Belbas 
(1996).

Cuatro enfoques para una única definición

Así pues, tomando en consideración tal complejidad para 
definir lo que es el Aprendizaje Servicio se pueden ofrecer 
las siguientes perspectivas, las cuales en su conjunto recogen 
lo que académicamente se concibe como APS:
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- Perspectiva Técnica: la cual ofrece una visión del APS cen-
trada en la innovación pedagógica, en la definición de sus 
características y en sus elementos constitutivos, procurando 
en todo caso presentarla como una tecnología educativa en 
la que predominan los argumentos en torno a la eficacia, la 
calidad, la eficiencia y la sustentabilidad de los procesos, sin 
cuestionar la legitimidad de tal innovación ni las implicacio-
nes culturales y políticas de su implementación. Cabe desta-
car que esta perspectiva es la que predomina en la mayoría 
de los discursos pedagógicos sobre APS (Butin, 2003).

- Perspectiva Cultural: la cual se enfoca en los significados 
individuales que se construyen dentro y a través de los con-
textos de la interacción educativa. En tal sentido, se concen-
tra en las redes de significado tal como las concibe Geertz 
(1973), en las que es necesario determinar quién es cada 
quien en las interacciones comunitarias locales y globales. En 
tal sentido, se realiza una análisis sobre las relaciones entre 
lo micro/individual y lo macro/societal asumiendo y consi-
derando asuntos cruciales desde este enfoque tales como 
la inculturación, el entendimiento y la apropiación de lo 
educativo y lo comunitario respectivamente. Cabe destacar 
que la perspectiva cultural privilegia lo afectivo, lo ético, y los 
aspectos formativos del APS y está preocupada fundamen-
talmente en relacionar esos componentes experienciales a 
los asuntos relacionales a nivel local y global (Butin, 2003).

- Perspectiva política: la cual se interesa por cómo se 
manifiestan los balances y desbalances del poder, cuando 
es ejercido tanto por las instituciones educativas como por 
las comunidades a nivel personal, grupal y/o societal. En tan 
sentido, se pregunta por la legitimidad, la permisividad o 
silenciamiento de perspectivas y las negociaciones en torno 
a la neutralidad y la objetividad de los procesos y dinámicas 
de enseñanza- aprendizaje. Es dentro de una perspectiva 
política que el APS es examinado y confrontado dentro los 
ámbitos normativos, éticos, epistemológicos y ontológicos. 
Cabe destacar que algunas de las preguntas específicas que 
se hace este enfoque en torno al hecho educativo, siguiendo 
a Butín (2003), son las siguientes: “¿Las voces de quién son 
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escuchadas y las de quién son silenciadas? ¿Quién toma las 
decisiones y bajo qué criterios? ¿A quién beneficia tal deci-
sión y quién sale perdiendo? ¿La innovación es una repeti-
ción, un reforzamiento, o una revocación del status quo?”. 

- Perspectiva post-estructuralista: la cual está preocupada 
en cómo el APS construye, refuerza o rompe con normas y 
convenciones explícitas o implícitas de ser y de pensar. Así 
por ejemplo, dentro de lo que interesa para la presente inves-
tigación, este planteamiento posestructuralista contiene dos 
elementos teóricos relevantes: 1) siguiendo a Lyotard (1983), 
en su noción de incredulidad frente a los meta-relatos, el 
discurso pedagógico (convencional) no puede asumirse 
como una simple y objetiva verdad, ya que hay que consi-
derar lo que hay en los discursos y en las prácticas de pre-
suposiciones, determinaciones por el contexto y sesgos de 
pensamiento; 2) siguiendo a Foucault (1983), en su noción de 
subjetivación del ser es importante reconocer que las iden-
tidades no consisten ni se desprenden de atributos internos 
unitarios y esenciales, ya que en realidad son un constructo 
de la propia labor e interacción dentro de los confines y rela-
ciones de la sociedad (Butin, 2003).

Es importante señalar tras haber pasado por estas cuatro 
perspectivas que resulta necesaria una integración de acep-
ciones y de sentidos del APS, sólo que no desde la univoci-
dad y la visión de una sola lenta sino desde múltiples pers-
pectivas de modo que el campo ampliado del aprendizaje 
desde lo técnico, lo cultural, lo político y lo post-estructura-
lista permita conducir a una conceptualización alternativa 
de fundamentación y determinación de resultados. En todo 
caso, lo que puede decirse preliminarmente es que el APS 
es una actividad académica y una experiencia educativa en 
la cual los estudiantes participan en un actividad de servi-
cio previamente organizada que atiende unas necesidades 
comunitarias especificadas y reflexiona sobre la actividad 
del servicio de manera de ganar un mayor entendimiento 
del contenido del curso, una apreciación más encarnada de 
la disciplina y un mayor sentido de responsabilidad física. Tal 
articulación es un modelo en el campo precisamente por-
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que intenta balancear el aprendizaje servicio y vincularlo de 
un modo significativo.

En todo caso, a pesar de este panorama de aparente con-
fusión y desacuerdo tanto investigadores como educadores 
señalan dos elementos fundamentales a la hora de definir el 
APS: 1)“el aprendizaje ligado al currículo escolar”; 2) “el servi-
cio voluntario a la comunidad”. Los cuales sin bien en cierto 
en su manera de articularse difieren de un autor o propuesta 
a otra, no obstante, el establecimiento de comprensiones a 
partir de estos dos elementos es aceptado de manera cons-
tante puede ser punto de partida para cualquier discusión 
sobre el tema (Odria, 2007).

Para qué puede servir la metodología aprendizaje ser-
vicio

El APS puede servir, en tanto metodología de investigación 
cualitativa, como una alternativa válida para ir más allá de la 
dicotomía entre la teoría y la práctica, entre el aula y la reali-
dad, entre lo profesional y el compromiso ciudadano, entre 
lo cognitivo y lo emocional, permitiendo a la universidad 
ampliar su horizonte formativo e investigativo para plantear 
y discutir criterios de reflexión y acción que vayan más allá 
de lo establecido y delimitado en términos geográficos, epis-
temológicos y existenciales. Complementariamente, ofrece 
un horizonte investigativo de búsqueda de nuevos principios 
epistemológicos que den cuenta de las características espe-
cíficas de la enseñanza-aprendizaje en contextos comunita-
rios. 

Algunos principios de fundamentación más allá de 
las dicotomías

Procurando ir más allá de las nociones técnicas, culturales 
y políticas del APS es evidente que existe una concepción 
filosófica y antropológica subyacente en su fundamentación 
pedagógica. En efecto, hay una filosofía y una epistemología 
que integran aspectos de una realidad entendida como rela-
ción, como ámbito de encuentro y solidaridad, como parte 
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de un entramado de relaciones de  respectividad, en las que 
el conocimiento y los procesos que entraña, se dan desde 
la intersubjetividad, y el reconocimiento. Precisamente, el 
APS es una forma no sólo de explicar sino de comprender al 
hombre y sus relaciones con el mundo desde la solidaridad 
y la creación de vínculos con los miembros de la comunidad, 
para entenderse ya no como un individuo en un agregado 
de individuos, y un sujeto en una estructura social de roles y 
funciones, sino una persona en relación con otras personas 
en la constitución de comunidades de enseñanza y apren-
dizaje. 

Algunos autores entre ellos Puig Rovira et. al. (2011) vinculan 
los fundamentos filosóficos del APS con ciertas tradiciones 
filosóficas y sociológicas como la filosofía racionalista, la ética 
kantiana o el interaccionismo simbólico han acentuado la 
racionalidad, la moralidad o la interacción social como ele-
mentos que otorgan humanidad a la naturaleza humana. No 
obstante, pese a no dejar tener razón en su planteamiento, 
también resultan concurrentes otras posturas filosóficas que 
señalan la importancia de la alteridad, la empatía y el reco-
nocimiento representada por pensadores contemporáneos 
como Buber (1998), Levinas (1977) y Scheler (2003), junto 
a corrientes como el existencialismo, el personalismo y el 
humanismo quienes señalan el aspecto antropológico como 
fundamento característico de las sociedades humanas, y evi-
dentemente en franca oposición a corrientes más individua-
listas, pragmáticas, cientificistas, economicistas e instrumen-
tales, para quienes el fundamento filosófico-antropológico 
de la enseñanza-aprendizaje resulta silenciado u omitido.

A la luz de lo anterior se puede decir que si bien es cierto 
tanto en la sociedad en general como en la educación con-
vencional la noción de solidaridad, y más aún de la noción 
de solidaridad y servicio a las comunidades, se encuentra 
negada o reducida a un individualismo que limita la capa-
cidad de construir relaciones fraternas y transformadoras a 
nivel personal, comunitario y societario, también hay posi-
bilidad de que existan prácticas, planteamientos y meto-
dologías educativas en las que es plausible un horizonte en 
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el que se construyen relaciones abiertas, humanizadoras y 
constitutivas de una cultura de la colaboración que beneficia 
al grupo, favorece el conocimiento mutuo y la empatía, y se 
convierten en una herramienta pedagógica que permite el 
crecimiento y la formación personal.  Lo cual en definitiva 
permite tanto el desarrollo personal como el progreso social 
desde la implicación en el desarrollo de comunidades más 
humanas, más justas y más solidarias (Pulg, Gijón, Martín y 
Rubio, 2011).

Bajo qué condiciones resulta viable el aprendizaje 
servicio

En primer lugar, la manera más adecuada de juzgar la facti-
bilidad del APS es determinando si existen condiciones efec-
tivas para el diálogo con los fenómenos sociales y comunita-
rios desde la comprensión e interpretación apropiada de los 
asuntos educativos en contextos socio-culturales específicos 
distintos a la universidad. Ello requiere el siguiente conjunto 
de condiciones pedagógicas: que el aprendizaje se de a par-
tir de la experiencia; que se produzca en un ambiente coo-
perativo; que se realice la reflexión sobre la acción; y se garan-
tice la guía que ofrecen los actores claves de la universidad 
(autoridades, tutores, profesores) y de la comunidad (líderes 
comunitarios, acompañantes, intermediarios). (Pulg et. al., 
2011)

Lo anterior obliga a que el APS sea una actividad llamada 
a combinar el servicio a la comunidad con los aprendizajes 
que se desprenden del currículo académico. Lo cual implica 
que se produzca un círculo virtuoso entre la participación 
en servicios pensados para dar respuesta a las necesidades 
comunitarias y al mismo tiempo sea un ámbito para que 
aprendan los valores y se reestructuren los conocimientos en 
el contacto con la realidad. Para ello es necesario, en el caso 
de la educación en valores, que ésta se ponga en práctica de 
manera participativa y crítica. De manera complementaria es 
necesario que las competencias básicas que brotan del currí-
culo académico se adquieran y se desarrollen en un ámbito 
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de trabajo global y contextualizado. Todo ello desde una par-
ticipación reflexionada1 y comprometida de los estudiantes 
y los actores comunitarios en la búsqueda del bien común.

En segundo lugar, a través de la incorporación de una 
visión educativa e investigativa que incorpora la multidimen-
sionalidad de la enseñanza- aprendizaje, la diversidad de 
los actores involucrados en los contextos comunitarios y el 
dinamismo de los procesos educativos generados en dichos 
ámbitos. Ello le confiere al APS un conjunto de característi-
cas que se describen a continuación:

- Detección de necesidades de la comunidad: ya que el 
APS funciona como una metodología de intervención de 
alto impacto cuyo punto de partida es un diagnóstico sobre 
la realidad, sus involucrados y la toma de conciencia sobre 
los elementos, procesos y dinamismos que pueden ser mejo-
rados. Para ello es imprescindible una mirada crítica y omni-
comprensiva de la complejidad de la realidad examinada 
para su efectivo diagnóstico, así como una escucha atenta 
y un diálogo permanente con los involucrados y protagonis-
tas de dicha realidad. Como puede inferirse, ello dista de un 
enfoque asistencialista y una visión ilustrada objetivadora 
que anula la posibilidad de acercarse a la realidad comunita-
ria desde sus propias lógicas, dinamismos y auscultamiento 
de las posibilidades ontológicas y antropológicas que son 
sustento del cambio, y en consecuencia, reflejo de las posi-
bilidades educativas transformadoras que irrumpen de rela-
ciones responsables y cooperativas de respecto, conciencia 
crítica y compromiso solidario.

- Aprender haciendo: lo cual es el reconocimiento del valor 
explícito de las actividades que están implícitas en el APS 
y constituye uno de los principios básicos de la pedagogía 
moderna. Cabe destacar que el aprender haciendo tiene la 

1 Lo cual implica no sólo ser observador externo de una realidad objetiva y objetivable, sino acompa-
ñante y copartícipe de un proceso cuyo propio dinamismo l interpela y da que pensar como reali-
dad teórica con unas particularidades significativas proclives a la sistematización y a la teorización.
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doble virtualidad de emplearse tanto para procesos cogniti-
vos como para el ejercicio moral, confiriéndole al estudiante 
un rol protagónico y un papel esencial en el proceso de su 
propia formación en la medida que su aprendizaje estará 
vinculado de manera directa a la persistencia y dedicación a 
las actividades propuestas.

- Un servicio que enseña: el APS parte del principio de 
que no sólo unos pocos pueden intervenir y contribuir con 
los asuntos comunitarios, sino que todos, al menos poten-
cialmente pueden aportar y están invitados a asumir un rol 
activo en los asuntos públicos. En consecuencia, la comuni-
dad es un espacio abierto para la participación y en definitiva 
es el resultado de lo que hagan y dejen de hacer los actores 
involucrados en su dinámica. Desde la perspectiva del APS 
el servicio es una manera privilegiada de ejercer dicha par-
ticipación y corresponsabilidad comunitaria desde un hori-
zonte de ciudadanía. Adicionalmente, el servicio aporta unos 
elementos a la metodología del APS harto significativos tales 
como la implicación, el cuidado de los demás y la participa-
ción ciudadana en los asuntos públicos.

- La importancia del trabajo en red: el APS concibe la nece-
sidad de un vínculo estrecho entre las instituciones educati-
vas y las comunidades de manera que se establezca un tapiz 
de  confianza y una red de cooperación y solidaridad. Para 
ello es preciso que las instituciones educativas establezcan 
un contacto orgánico y permanente con los actores comu-
nitarios, de manera que lo planificado en las actividades del 
APS sean concebidas con los actores comunitarios desde, 
para y en los contextos comunitarios vinculantes. Todo lo 
cual implica evidentemente la construcción, articulación y 
conservación de redes vitales en torno a preocupaciones e 
intereses compartidos.

En  tercer y último lugar, la mayoría de las experiencias 
en torno al APS deben articularse en torno a un proyectos 
que permitan que sean sistematizadas todas las actividades 
referidas tanto a objetivos de aprendizaje y de servicio y que 
como todo proyecto implican un conjunto de fases y proce-
sos tales como el diagnóstico de la realidad, el desarrollo de 
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un plan de acción, la ejecución de la propuesta, y la sistema-
tización de los resultados evaluables. Todo ello desde una 
mirada crítica y reflexiva que incorpora los retos, desafíos, 
necesidades y situaciones de la comunidad, con el objetivo 
de mejorar el entorno desde una participación cualificada y 
un compromiso cívico-ciudadano. Ahora bien, la existencia 
de un proyecto, per se no garantizan las condiciones de via-
bilidad de las iniciativas de APS, para ello resulta indispensa-
ble considerar e incorporar los siguientes criterios: 

- El protagonismo del estudiante como elemento decisivo 
para el éxito y logro de los resultados, ya que si bien el pro-
fesor o la institución acompañan, y en ello desempeñan un 
papel importante, es el estudiante quien debe asumir el pro-
tagonismo de la experiencia y definir las acciones a llevar a 
cabo desde su propio liderazgo e iniciativa.(Odria, 2007)

- La atención a una necesidad real que surge desde la 
comunidad pasa por asumir el servicio no sólo como una 
contribución sino como el ejercicio pleno de los deberes y 
derechos de la ciudadanía de quienes participan en la imple-
mentación de proyectos desde la metodología del APS. En 
consecuencia, las instituciones educativas deben ofrecer 
plataformas, herramientas y ocasiones para la formación de 
los futuros ciudadanos proveyendo de habilidades, conoci-
mientos y actitudes que les permitan a los participantes en 
dichos proyectos tener una capacidad de escucha y visión 
crítica para detectar las necesidades y ofrecer alternativas de 
solución.

- Conexión con los objetivos curriculares de aprendizaje, lo 
cual debe buscarse de manera intencional y es la garantía 
de que lo que se proponga realizar en la comunidad tenga 
pertinencia con el perfil profesional y posibilidades efecti-
vas de articulación con la propuesta curricular de la institu-
ción que promueve la implementación de proyectos bajo 
la modalidad del APS. En tal sentido, nunca será suficiente 
el recordar que este elemento es precisamente el punto de 
inflexión entre prácticas de voluntariado y servicio con res-
pecto a las iniciativas de APS, ya que en éstas últimas tanto 
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las actividades de servicio como los objetivos curriculares 
tienen la misma relevancia y se complementan de manera 
indisoluble. 

- Ejecución de un proyecto de servicio, ya que no sería sufi-
ciente con un mero diagnóstico, aunque dicha actividad por 
sí misma pueda arrojar datos interesantes o constituir una 
oportunidad para la sensibilización social pero dejaría de 
aprovecharse el potencial educativo y transformador de rea-
lizar y llevar adelante la propuesta.

- Reflexión. Se trata del empleo de habilidades de pensa-
miento crítico para la preparación del proyecto, a lo largo 
de la realización del mismo y para aprender de éste. En este 
particular como lo señala Bowers (2011), los beneficios deri-
vados de las actividades de reflexión son tanto académicos 
(habilidades de pensamiento complejo y solución de proble-
mas, conexiones con contenidos diversos), como de desarro-
llo personal (clarificación de valores, conocimiento personal) 
y curricular (mejora del proyecto y mejora de las actividades 
de servicio). (Odria, 2007)

En qué ámbito puede ser considerado el aprendizaje 
servicio

Desde la perspectiva universitaria el APS puede ser consi-
derado desde el ámbito académico-curricular en el diálogo 
como posibilidad de interacción desde una lectura de for-
mación que tome en cuenta no sólo aspectos teóricos sino 
prácticos y en consecuencia, tienda a una reelaboración de 
los contenidos para hacerlos más pertinentes al contexto 
social y comunitario. De manera complementaria el APS 
puede ser considerado desde el ámbito de la realidad subje-
tiva e intersubjetiva como campo de conocimiento y aplica-
ción de lo ético formativo, como ese espacio para el ejercicio 
de una ciudadanía que se traduce en prácticas concretas de 
solidaridad, responsabilidad social universitaria y construc-
ción del tejido social. Visto de manera más detallada se tiene 
lo siguiente. Finalmente, el APS puede ser considerado en el 
ámbito de la vida cotidiana como escenario básico de inves-
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tigación de lo comunitario-societario en el que se asume el 
Aprendizaje Servicio como una estrategia metodológica de 
la universidad para aprender y dar respuestas a las deman-
das explícitas de las comunidades, desde un diálogo per-
manente y una participación reflexionada que permita una 
intervención profesional y a la vez respetuosa de las dinámi-
cas sociales y comunitarias inherentes. 

APS en el contexto formativo de la universidad

La educación universitaria hoy más que nunca encara el reto 
no sólo de satisfacer y responder a las propias exigencias aca-
démicas, sino que tiene que pensar cuál es el papel y perti-
nencia social de su formación de cara a las exigencias de una 
educación para una vida sostenible y sustentable en las que 
resulta indispensable el desarrollo de competencias a nivel 
personal, laboral y social. Por esta razón, adicional a la forma-
ción académica es clave la formación para la ciudadanía y, 
en consecuencia ha de ser uno de los elementos centrales 
de toda política educativa que se concreta en las tareas edu-
cadoras de la institución universitaria y sus miembros. (Mar-
tínez, 2008)

En tal sentido, el APS puede responder de manera este-
lar en esta nueva exigencia de diseñar políticas educativas y 
proponer modelos de gestión universitaria que integren el 
aprendizaje académico y formación activa en tiempo real. 
Ello se traduce en un conjunto de cambios en los que no sólo 
la calidad académica es importante, sino que resulta manda-
taria la incorporación de la dimensión de la responsabilidad 
social universitaria, la cual debe trascender de las funciones 
de extensión para permear las dimensiones de docencia e 
investigación y que se expresa de manera fehaciente en una 
transferencia del conocimiento para el logro de una mayor 
inclusión social y un impacto personal, comunitario y e insti-
tucional en favor de una cultura democrática centrada en el 
bien común y la justicia social. 
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No obstante, conviene realizar una distinción: el APS no debe 
confundirse ni homologarse con propuestas de voluntariado 
y servicio comunitario, ya que entre generalmente los volun-
tarios y servicios comunitarios sólo contemplan objetivos de 
servicio, pero no incorporan los objetivos de aprendizaje, así 
como sólo pueden centrarse en una formación ciudadana 
pero no incorpora los elementos de formación profesional. 
Adicionalmente las propuestas de APS requieren fases de 
preparación, acción y reflexión, una planificación por antici-
pado y contemplan la posibilidad de una certificación del 
servicio. Todo lo cual en el caso de los voluntariados y ser-
vicios comunitarios no es algo que sea obligatorio y puede 
darse en cualquier momento. En consecuencia, el APS pasa 
por un reconocimiento académico que pasa por un apren-
dizaje académico y una formación y preparación de com-
petencias que contribuyan a la calidad de vida y un nivel de 
inclusión de la población atendida.

El APS en cierto sentido es un emprendimiento educativo 
que obliga a la universidad a construir un modelo formativo 
que debe buscar nuevas formas de conocer, actuar e incidir 
en espacios que no pertenecen al recinto universitario y por 
ende la sacan de su zona de comodidad. Precisamente, el 
que la universidad se atreva a salir de sus zonas de comodi-
dad y control desde el APS puede ser una oportunidad para 
que emerjan nuevas reflexiones, sensibilidades y conoci-
mientos que hagan del encuentro con las comunidades un 
espacio para el trabajo y el estudio cooperativo, así como una 
vinculación enriquecedora en términos humanos y también 
formales para el logro de los objetivos propuestos.

Quizá el desafío más importante de un modelo forma-
tivo universitario orientado al logro de competencias en 
contextos comunitarios debe garantizar tanto el equilibrio 
como la consistencia de los contenidos con la capacidad de 
manejarlos ágilmente, para que el estudiante primero como 
aprendiz y luego como profesional pueda responder a las 
situaciones reales de la vida. Ello implica la adquisición de 
recursos (aprendizajes de contenidos) y entrenamiento en la 
disponibilidad de movilizarlos y adaptarlos al contexto de la 



Ines Aray; María Palomo; Tomás Fontaines-Ruiz196

realidad (aprendizaje de estrategias). Lo cual permite pre-
parar al estudiante para que pueda abordar situaciones con 
implicaciones sociales y éticas desde la debida respuesta en 
conformidad con su perfil profesional. Para ello es necesario 
que los modelos educativos, y especialmente las propuestas 
en torno al APS garanticen espacios de aprendizaje, análisis 
crítico y corresponsabilidad en proyectos de transformación. 

En síntesis, el APS puede dotar a la formación de univer-
sitaria de mayor significación social de los contenidos que 
el estudiante aprende, ya que permite que las situacio-
nes y momentos de interacción social y comunitaria sean 
momentos privilegiados para la explicación y comprensión 
de la realidad, así como son la ocasión para que se pueda 
construir, reconstruir e interpelar los sistemas de valores de 
quienes participan (estudiantes, profesores e investigadores) 
en razón de los eventos, sucesos y experiencias, así como las 
invitaciones y ocasiones para la construcción de relaciones 
humanizadoras y el fomento de una cultura democrática.

Aprender ciudadanía desde la perspectiva del APS

El aprendizaje ético puede darse a través del ejercicio, la 
observación y construcción personal de un sistema de valo-
res. En el caso del APS tales vías de aprendizaje ético pue-
den y deben propiciarse a través de la práctica y el ejerci-
cio los involucrados en  actividades que permitan su propia 
configuración ética en la medida que lo que proponga sea 
una ocasión favorable para revisar criterios y reflexiones de 
índole ético-moral personal, grupal y societaria. Para ello evi-
dentemente es fundamental los contextos de aprendizaje y 
convivencia en la universidad sean espacios de transmisión 
formal e informal de valores, de visiones y de perspectivas 
superadoras. Desde la clara conciencia de que el ambiente 
cultural y el contexto social no sólo tienen influencia en las 
personas sino que muchas veces determinan el modo como 
reaccionan y responden frente a los estímulos e invitaciones 
de la realidad.
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En tal sentido, el aprendizaje de la ciudadanía y la partici-
pación social no sé consigue sólo a través de la transmisión 
de conocimientos teóricos y/o técnicos, ya que la benevolen-
cia, la gratuidad y la solidaridad (por citar algunas elemen-
tos deseables de un ejercicio de la ciudadanía) requieren 
del contacto con espacios para el encuentro, el contacto y 
el acompañamiento de procesos donde el contexto esco-
lar puede convertirse tanto en un espacio para la formación 
integral de los alumnos como una plataforma para que este 
tipo de interacciones de produzcan. En efecto, como señala 
Cabrera: “distintas instancias reclaman una concepción más 
dinámica, activa y comprometida de la ciudadanía y, en 
consecuencia, una manera de afrontar la educación para la 
ciudadanía más práctica que teórica, más significativa que 
memorística, más responsable y comprometida con la trans-
formación social que transmisora de información. (Cabrera, 
2000)

Como puede inferirse la dimensión social y cívica del APS 
es en última instancia una práctica y un ejercicio de la ciu-
dadanía que se traduce en unos ejes básicos entre los que 
se encuentran: aprender a ser uno mismo, aprender a convi-
vir, aprender a formar parte de la sociedad, así como apren-
der a habitar el mundo. Visto con mayor detalle se tiene lo 
siguiente:

- Aprender a ser uno mismo, lo cual tiene como punto 
de partida el trabajo formativo que cada persona haga de 
sí misma – evidentemente con el debido acompañamiento 
afectivo y profesional – para liberarse de limitaciones (vacíos, 
prejuicios, temores, etc) para lograr de manera gradual 
mayores niveles de autonomía, responsabilidad y libertad. 
Ahora bien, ello pasa por dos imperativos: emprender un tra-
bajo individual de transformación para ser cada vez mejor 
persona  y utilizar la propia manera de ser como una herra-
mienta para tratar las cuestiones que plantea la realidad. En 
este sentido, el APS es una oportunidad para que mediante 
el servicio la persona involucrada aprenda a reconocerse a 
sí mismo como una persona en capacidad de crecer y de 
mejorar cada día. (Puig, Gijón, Martín y Rubio, 2011).
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- Aprender a convivir, lo cual implica superar la figura histó-
rica dominante que propende al individualismo y la objetua-
lización de los demás, reduciendo las relaciones a un mero 
intercambio de intereses. Para ello es fundamental que la 
tarea educativa, y especialmente las iniciativas que se plan-
teen dentro del APS permitan tanto un marco interpreta-
tivo como un conjunto de experiencias que hagan posible 
y real el contacto abierto y la comprensión de los demás, 
así como el reconocimiento de la dimensión intersubjetiva e 
interpersonal que nos remite a una comunidad de relacio-
nes humanizadoras, y fraternas, indistintamente de las dife-
rencias inherentes a toda dinámica socio-cultural.

- El aprender a vivir en común, lo cual implica vivir un pro-
ceso para llegar a formar parte de la comunidad, asumiendo 
el respeto de las normas, hábitos públicos y ejercer la ciuda-
danía de manera activa. Es decir, el cumplimiento pleno de 
deberes y la exigencia responsable de derechos para contri-
buir al ejercicio democrático de una convivencia armoniosa. 
En definitiva, convertirse en un miembro activo y responsable 
de una sociedad democrática y participativa en la medida 
que se asume como un ciudadano en correspondencia con 
otros ciudadanos.

- Aprender a habitar el mundo, ya que no sólo se trata de 
tener una conciencia ciudadana sino de una visión amplia 
de lo que significa una vida sostenible y sustentable desde el 
cuidado de la humanidad y de la naturaleza, aprovechando 
las posibilidades actuales de una sociedad red interconec-
tada y con mayor consciencia de su sentido planetario pero 
al mismo tiempo denunciando y actuando en contra de la 
crisis ecológica como consecuencia del daño y la agresión 
que como especie le hemos infringido a la tierra. Precisa-
mente por ello, el APS debe procurar dentro de sus iniciativas 
de intervención acciones que tomen en cuenta este aspecto 
ecológico y esa dimensión de habitar de manera respetuosa 
y responsable el mundo y la naturaleza que se nos entrega.
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APS como una estrategia metodológica de la universi-
dad para aprender

La metodología del Aprendizaje-Servicio parte de la gene-
ración de aprendizaje por medio de la reflexión y transfor-
mación de la práctica pedagógica, así como el desarrollo de 
cambios sociales sostenibles en la sociedad) como una estra-
tegia para aprender (Aray, 2015). En este sentido, cuando se 
propone el Aprendizaje Servicio como un planteamiento 
válido en tanto estrategia para aprender más allá de la esfera 
del conocer, se sitúa al hecho educativo en una esfera rela-
cional éticamente significativa y reivindicadora de lo que las 
comunidades y la universidad pueden intercambiar y ofre-
cerse mutuamente. En consecuencia, se asume una visión 
educativa centrada en el aprendizaje transformador y trans-
formante de la persona desde el aprender haciendo, el uso 
de metodologías participativas de investigación y técnicas 
grupales.

Cabe destacar que el Servicio Comunitario, bien como 
práctica voluntaria, bien como exigencia de las políticas 
educativas de los Estados en torno al funcionamiento de las 
universidades, ha representado para éstas una valiosa opor-
tunidad de garantizar que lo realizado por los estudiantes  
- y que es recogido en los proyectos – esté verdaderamente 
orientado a satisfacer las necesidades reales de la comuni-
dad y que durante el proceso, a través de distintos enfoques 
pedagógicos y metodológicos se genere un proceso de for-
mación comunitaria no sólo para el estudiante, sino para el 
profesor asesor y las comunidades junto con sus respectivos 
líderes y representantes, el cual se traduce en una formación 
reflexiva, participativa y dialéctica de los roles que se pueden 
desempeñar en el contexto comunitario.(Aray, 2018)

Qué implica para el investigador

En primer lugar, el APS implica para el investigador el tener 
que poner en juego el acervo teórico y la capacidad de inves-
tigar encontrándose en un espacio de aprendizaje donde las 
convenciones y condiciones académicas están sometidas a 
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una lógica distinta a la que reina en las aulas, laboratorios y 
auditorios de la universidad, así como criterios de investiga-
ción convencionales fundadas en la cientificidad, la objetivi-
dad y el énfasis en la explicación cuantitativa de los proce-
sos. En segundo lugar, supone una gran dosis de creatividad, 
intuición, sentido ético y estético de quien se aproxima a la 
comunidad porque está abierto tanto a contextualizar lo que 
enseña-investiga como a integrar lo que investiga-aprende 
más allá de la racionalidad y técnicas de investigación y 
metodologías científicas convencionales. Finalmente, no 
obstante, pese a esta aparente distensión de las prácticas 
convencionales de lo que significa la investigación y el papel 
del investigador resulta imperativo el compromiso de una 
investigación que decante en procesos sistemáticos, riguro-
sos y documentados. Todo lo cual visto de manera más deta-
llada implica lo siguiente.

La superación de algunos escollos metodológicos

a) Con respecto a la determinación del impacto del APS en 
las comunidades:

Algunos académicos sugieren que la investigación reali-
zada desde la perspectiva del APS carece de información 
consolidada con respecto a la determinación de variables. 
Así por ejemplo, Cruz y Giles sostienen que: “la literatura de 
investigación de aprendizaje-servicio hasta la fecha está casi 
desprovista de investigaciones que consideran a la comu-
nidad como una variable dependiente o independiente” 
(Cruz y Giles, 2000).En efecto, los argumentos que se esgri-
men para hacer esta afirmación tienen que ver con la falta 
de consistencia al definir y explicar conceptos tales como 
“comunidad” o “impacto de la comunidad” desde un punto 
de vista teórico, metodológico y/o pragmático. Por otra parte, 
la falta de investigación empírica muchas veces hace que la 
voz de las organizaciones y los actores comunitarios no sea 
escuchada, no exista un énfasis institucional para promover 
investigación en el terreno del APS y el profesional prefiera 
sustituir con su opinión calificada lo que real y fácticamente 
sucede en temas cruciales como la medición del impacto, 
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pese a que investigaciones como las Gelmón, Seifer, Shin-
namo y Connors (1998) -  por citar algún caso representativo 
– sugieran lo contrario y afirmen que si se cuenta tanto con  
el instrumental cuantitativo y cualitativo para afirmar que el 
aprendizaje positivo genera un impacto positivo en la comu-
nidad y se puede disponer de datos confiables.

b) Con respecto a la falta de evidencia sobre las mejores 
prácticas:

Pese a que investigaciones relativamente recientes de 
autores como Eyler (2000) y Giles (1999), muestran que hay 
un aumento pequeño pero significativo de logros académi-
cos, sociales y personales de los estudiantes que implemen-
tan la metodología del APS y llevan a cabo proyectos de ser-
vicio comunitario (Butin, 2003). Existe muy poca evidencia 
para definir y articular las mejores prácticas que contribuyen 
a que se obtengan resultados significativos y sustantivos en 
los involucrados. En efecto, no hay aún información sólida 
sobre cómo se producen los resultados que garantizan las 
mejores prácticas que derivan del APS.

c)Con respecto a la falta de una evaluación rigurosa:
La falta de una evaluación rigurosa es uno de los problemas 

que existe a la hora de realizar investigación sobre el campo 
del APS. Quizá ello se deba, tal como lo señala Gelmon 
(2001), a que las preocupaciones de los investigadores hoy 
en día estén más centradas en procurar explicar los resulta-
dos y sistematizar los métodos de investigación específicos 
antes que entrar en las valoraciones sobre las condiciones 
como se realiza la evaluación en la metodología del APS.

Cabe destacar que al revisar la literatura sobre el tema se 
evidencia que las soluciones en el campo del aprendizaje 
están sujetas a posiciones teóricas y pragmáticas muy com-
plicadas en razón de que el abordaje sea desde una pers-
pectiva técnica, cultural, política o post-estructuralista (como 
se mencionó en apartados anteriores). Adicionalmente, la 
manera como es asumido el asunto particular de la evalua-
ción tiende a enfocarse en los estudiantes, los profesores, 
los líderes comunitarios, la universidad o las comunidades 
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como entidades aisladas y estáticas, que evidentemente no 
le hacen justicia a un entramado de vinculaciones y respec-
tividades harto complejas. 

Es importante señalar la mayoría de estas críticas proviene 
el abordaje cualitativo, que cuestiona que muchas veces 
las posturas de investigación de corte más cualitativo lo 
usan como estrategia aparentemente objetiva para aislar y 
encontrar ciertas variables estadísticamente relevantes para 
justificar el valor del aprendizaje servicio desde un enfoque 
más propagandístico que científico. Ahora bien, quizá estas 
críticas no sean sino una derivación de las sospechas que 
históricamente ha generado la teorización psicológica como 
fundamento sobrestimado en la historia de la evaluación 
educativa centrada en hacer visibles los atributos y aptitu-
des internos de las personas, cuando en realidad no existe 
un fundamento empírico para su validación de manera 
más consistente, al menos en términos cuantitativos (Butin, 
2003).

Factibilidad e impacto de las prácticas y proyectos de 
APS

Ahora bien, pese a todas estas objeciones de carácter meto-
dológico, por demás válidas y que invitan a una mayor acu-
ciosidad, especificidad y delimitación por parte de los acer-
camientos y enfoques para generar investigaciones en torno 
al APS, existe por otra parte un amplio acuerdo sobre los 
beneficios que se derivan de su aplicación en la educación 
y especialmente en la educación universitaria. En este sen-
tido, existen investigaciones, principalmente enfocadas en 
los estudiantes, donde se ha logrado medir los efectos al 
nivel de desarrollo personal evidencian que la implicación 
activa de los alumnos en la respuesta a las necesidades de 
la comunidad refuerza la imagen de sí mismos, la autoes-
tima y la percepción de auto-competencia. En efecto, por 
citar algunos casos, autores como Astin y Sax (1998), analizan 
de qué manera los estudiantes son afectados por la partici-
pación en actividades de APS y el afecto que tiene a largo 
plazo el trabajo voluntario en sus carreras y desempeño. Por 
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su parte, Boss (1994), investiga el efecto que el servicio comu-
nitario en el desarrollo moral de los estudiantes, y otros auto-
res como Eyler y Giles (1999) consideran el impacto del APS 
en los estudiantes.

Adicionalmente, en lo que respecta al desarrollo social e 
interpersonal autores como Danton y Petrie (1997), señalan 
que los estudiantes desarrollar habilidades para trabajar en 
equipo y aprender a participar de manera activa, al tiempo 
que establecer relaciones intergeneracionales con los miem-
bros de la comunidad donde tienen lugar las actividades de 
APS lo que contribuye a un generar un vínculo y sentimiento 
de pertenencia con la comunidad.

Por qué  considerar la metodología del aprendizaje 
como una metodología cualitativa

Tras el recorrido anterior puede afirmarse que el Aprendi-
zaje Servicio puede considerarse una metodología cualita-
tiva válida porque puede contribuir a la comprensión de los 
hechos comunitarios y puede impulsar procesos de trans-
formación en la universidad y en las comunidades donde se 
aplica. Todo ello fundamentalmente porque da respuesta a 
tres elementos esenciales: 1) lo académico-curricular, desde 
una lectura de formación que toma en cuenta no sólo aspec-
tos teóricos sino prácticos y en consecuencia, tiende a una 
reelaboración de los contenidos para hacerlos más perti-
nentes al contexto social y comunitario; 2) lo ético-formativo, 
como ese ámbito para el ejercicio de una ciudadanía que 
se traduce en prácticas concretas de solidaridad, responsa-
bilidad social universitaria y construcción del tejido social; 
3) lo comunitario-societario como el espacio en el que se 
asume el Aprendizaje Servicio como una estrategia metodo-
lógica de la universidad para aprender y dar respuestas a las 
demandas explícitas de las comunidades, desde un diálogo 
permanente y una participación reflexionada que permita 
una intervención profesional y a la vez respetuosa de las diná-
micas sociales y comunitarias inherentes.
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De manera complementaria porque ofrece un itinerario 
válido en tanto metodología cualitativa con los siguientes 
elementos:

- Porque va más allá de las dicotomías teórico-prácticas 
convencionales y alienta una búsqueda de principios episte-
mológicos y construcción de técnicas de investigación que 
den cuenta de las características específicas de la enseñan-
za-aprendizaje en contextos comunitarios

- Porque ofrece una comprensión e interpretación apro-
piada de los contextos asuntos educativos, atendiendo a la 
multidimensionalidad, la diversidad y el dinamismo de los 
procesos educativos de la universidad y la comunidad en su 
interacción entre el servir y el aprender

- Porque enfatiza el valor del diálogo como posibilidad de 
interacción entre lo académico-curricular 

- Porque asume lo ético formativo como un campo de 
conocimiento y aplicación desde la asunción de las realida-
des subjetivas e intersubjetivas

- Porque presenta la vida cotidiana como escenario básico 
de investigación de lo comunitario-societario y un ámbito 
privilegiado para que la universidad se apropie del una estra-
tegia metodológica para aprender a través del servicio

- Porque valora, asume y reconoce el valor y de las acciones 
humanas en un contexto de enseñanza-aprendizaje donde 
las dicotomías aparentes entre el que enseña y el que 
aprende se complementan y se enriquecen en una relación 
de mutuo intercambio y respectividad. 

- Porque saca a la universidad de la comunidad de un 
acervo teórico preestablecido y le impulsa a desafiar la capa-
cidad de investigar desde una lógica distinta a la que reina 
en las aulas, laboratorios y auditorios de la universidad. 

- Porque permite que la creatividad, la intuición y el sen-
tido ético formen parte de lo que se aprende más allá de 
la racionalidad y técnicas de investigación y metodologías 
científicas convencionales.
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I.1. Aprender la investigación; comprender y construir 
investigando. 
Como todo proceso intelectual, la investigación científica 
constituye un resultado de aprendizaje que se enriquece con 
la experiencia escolar, pues independientemente de que, 
en sentido general, durante toda la vida el ser humano se 
plantea interrogantes, hipótesis y supuestos de toda índole, 
que lo conducen al descubrimiento o redescubrimiento 
de la realidad que le rodea, esta experiencia no pasa de ser 
empírica; corresponde a la escuela desarrollar la competen-
cia investigativa desde las tareas docentes, cuya solución se 
alcanza mediante la investigación como conjunto de destre-
zas clave para el aprendizaje.  
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En esta dirección, resulta esencial entender que la investiga-
ción forma parte de los aprendizajes de los que se apropia el 
estudiante y que le permiten modificar sus saberes y expe-
riencias desde diversos puntos de vista, en tanto, “todo se 
aprende”. En tal sentido, el aprendizaje no se reduce en nin-
gún momento a aquel conocimiento inherente a la espe-
cificidad exclusiva de los contenidos de las asignaturas que 
conforman el currículo, sino, y además de esto, a todo tipo 
de aprendizaje (apropiación cognitiva) que sucede desde 
el contexto áulico o no, donde el estudiante de forma per-
manente se enfrenta a la construcción y reconstrucción del 
conocimiento en su sentido más amplio. 

Se  aprenden hechos y conductas, conceptos, procedimien-
tos, actitudes, normas y valores, puesto que como objeto de 
aprendizaje se encuentra toda la actividad cognoscitiva, valo-
rativa y práctica del ser humano, lo cual exige de  un desarro-
llo adecuado de las habilidades de comprensión y construc-
ción de significados, contenidas en el proceso de codificación 
y decodificación de mensajes explícitos e implícitos en cada 
tarea investigativa a resolver, lo que no excluye a otros apren-
dizajes no lingüísticos, que pueden potenciarse como “adjun-
tos” o “desencadenados” por el mecanismo del lenguaje, 
dígase por ejemplo, todo tipo de asociaciones para comparar, 
relacionar, intertextualizar, connotar a partir de una determi-
nada denotación, que se consigue -pudiera decirse- con el 
aprendizaje “estrechamente lingüístico”; lo que respalda en la 
investigación, la relación entre los procesos de comprensión 
y producción de significados textuales y su pertinencia desde 
el punto de vista cognitivo, comunicativo y sociocultural.         

El aprendizaje de la investigación, constituye un proceso 
complejo que parte de la propia esencia que implica la 
modificación de saberes, a partir de una indagación, en cuyo 
centro se reconoce la articulación entre lo teórico-lo meto-
dológico y lo práctico y que, análogamente al camino del 
conocimiento, exige “un viaje” de lo concreto a lo abstracto; 
de lo abstracto a lo concreto y de ahí a la práctica y cuyo 
resultado se sustenta en la atribución de nuevos significados 
y su producción desde nuevas perspectivas. 
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Tal complejidad se corrobora con lo expuesto por Castellanos y 
otros (2000), quienes consideran  que:

- Aprender es un proceso que ocurre a lo largo de toda la 
vida, y que se extiende en múltiples espacios, tiempos y formas, 
vinculado a las experiencias vitales y a las necesidades de los 
individuos, a su contexto histórico - cultural concreto.

- En el aprendizaje cristaliza continuamente la dialéctica 
entre lo histórico-social y lo individual-personal.

- Aprender supone el tránsito de lo externo a lo interno. 
- El proceso de aprendizaje posee tanto un carácter intelec-

tual como emocional. Implica a la personalidad como un todo. 
En él se construyen los conocimientos, destrezas, capacidades, 
se desarrolla la inteligencia, pero de manera inseparable, este 
proceso es la fuente del enriquecimiento afectivo, donde se 
forman los sentimientos, valores, convicciones, ideales, donde 
emerge la propia persona y sus orientaciones ante la vida. 

- Aprender es un proceso de participación, de colaboración y 
de interacción. (Castellanos y otros, 2000: 43).

Los elementos anteriores  permitieron a dichos autores con-
ceptualizar el aprendizaje como: 

“El proceso dialéctico de apropiación de los contenidos y las 
formas de conocer, hacer, convivir y ser construidos en la expe-
riencia socio- histórica, en el cual se producen, como resultado 
de la actividad del individuo y de la interacción con otras perso-
nas, cambios relativamente duraderos y generalizables, que le 
permiten adaptarse a la realidad, transformarla y crecer como 
personalidad”. (IDEM. P: 44).

Si se observa detenidamente el concepto anterior es posible 
resumir sus características esenciales desde la re-interpretación 
que amerita en la especificidad del aprendizaje de la investiga-
ción: 

- El aprendizaje de la investigación es un proceso de carácter 
dialéctico.

- El aprendizaje de la investigación es un proceso de apropia-
ción individual de la experiencia social.
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- El aprendizaje de la investigación es multidimensional 
por sus contenidos, procesos y condiciones.

- El aprendizaje de la investigación se extiende a lo largo 
de la vida. 

En este punto es inevitable la referencia al lenguaje como 
medio de cognición y comunicación, entendido este “como 
un fenómeno histórico-social complejo  que se revela tanto 
en la filogénesis  (proceso de humanización), como en la 
ontogénesis  (proceso de  socialización), y que está unido indi-
solublemente al desarrollo del pensamiento, lo que permite 
afirmar que  el hombre es un ser social, que expresa  con  el 
lenguaje la realidad objetiva reflejada mediante las formas 
del pensamiento. Esto explica la relación entre: pensamiento, 
lenguaje y práctica social”. (Roméu y Sales 2003: 41).

Asumir el aprendizaje de la investigación desde esta pers-
pectiva constituye una idea básica en el contexto de for-
mación de competencias básicas y profesionales, pues de 
ello dependerán las pautas de actuación didáctica, que 
favorecerán o entorpecerán este tipo de aprendizaje en los 
estudiantes, quienes almacenan en cada caso información, 
vivencias, habilidades, experiencias que son  diferentes y que 
requieren, por ende, de un tratamiento diferenciado para la 
consecución de los objetivos específicos desde el punto de 
vista investigativo. 

Cualesquiera que sean las pretensiones, el profesor deberá 
preparar al estudiante para un aprendizaje de la investigación 
durante toda la vida, donde deberá lidiar con infinitas situa-
ciones en las que será preciso modificar sus conocimientos 
mediante el camino de la indagación. Es, por tanto, primor-
dial equiparlo del conjunto de habilidades correspondientes 
a la comprensión de los resultados, asociados al campo de 
indagación elegido y la  construcción de significados, que 
emanan de la propia investigación que se lleve a cabo.

Es fundamental por ello, actuar sobre el proceso de com-
prensión - construcción de forma sistemática, en pos poten-
ciar las destrezas investigativas, aspecto que compete a 
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todos los profesores desde la especificidad de sus propias 
materias, lo que reafirma el carácter de macro eje transver-
sal de dicho proceso, teniendo en cuenta que cada clase 
conduce a la investigación en el campo del saber que le es 
inherente.

Es válido destacar que el abordaje del proceso de com-
prensión y construcción de significados textuales, implica la 
consideración del proceso comunicativo en su integridad, 
puesto que durante el aprendizaje y concreción de la inves-
tigación que se deriva de cada una de las áreas curriculares, 
el estudiante se enfrenta a un ciclo de producción-com-
prensión, condicionado por sus propias expectativas y pro-
pósitos como investigador, lo que a su vez determinará que 
la modificación de los conocimientos se dé en  forma par-
ticular, de acuerdo con el grado de desarrollo de su com-
petencia investigativa y según el nivel de complejidad del 
objeto o el alcance que se haya precisado.  

La comprensión y construcción de significados que lleva a 
cabo el estudiante en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la investigación contribuye a que pueda captar, atribuir 
significados y significar, como parte de un macro proceso 
en el que comprensión y construcción son dos puntos indi-
solublemente relacionados e interceptados por la intención 
comunicativa específica de cada tarea a resolver, son macro 
habilidades descomponibles convenientemente como 
parte de la estrategia comunicativa que implica el propio 
proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA) de la investigación.

La efectividad con que se dé el proceso de comprensión 
- construcción textual, será determinante para que los nue-
vos aprendizajes queden en la memoria del estudiante, de 
acuerdo con la articulación que se produce entre la signi-
ficaciones que se producen por parte del sujeto investiga-
dor, la memoria y el aprendizaje de las metódicas corres-
pondientes.  Comprensión y memoria “son dos conceptos 
intrínsecamente relacionados porque si hay una buena 
comprensión es más fácil recordar lo que se ha analizado, ya 
que habrá una buena integración de la información, diríase 
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que, un procesamiento activo de la comprensión conlleva a 
una buena retención de la información, que será también más 
fácil de recuperar después”. (Elosúa, 2000: 10). 

Según Barrera (2014), solo si en el alumno se han producido 
con efectividad los procesos de comprensión y memoria estaría 
en condiciones de modelar su propio aprendizaje, expresado a 
través del texto propio que en este caso, constituiría el resultado 
de investigación alcanzado como solución al problema identifi-
cado, lo que implica el acto de construcción como resultante de 
una comprensión de la realidad investigada de manera eficaz, 
creadora y perdurable en la memoria como producto significa-
tivo, tal cual, garantía de un aprendizaje también significativo, 
no meramente reproductivo y que revela, al decir de Roméu 
(2013), la actividad epistémica en el estudiante. Una buena 
comprensión del proceso investigativo, por ende, además de 
facilitar la recuperación posterior del contenido a partir de la 
memoria a largo plazo, conseguirá un claro aprendizaje de cuá-
les son las coordenadas más efectivas a seguir, de acuerdo con 
el objeto y campo de investigación determinados.

En el desarrollo de una comprensión eficiente durante el 
aprendizaje de la investigación y su aplicación práctica, cons-
tituyen un elemento clave, las inferencias que se hagan (como 
parte del nivel de interpretación de la realidad desde el estudio 
bibliográfico y empírico o exploratorio), puesto que la informa-
ción a la que se accede mediante el estudio teórico o mediante 
la aplicación de metodologías en el contexto objeto de la 
investigación, requiere de análisis, valoración y determinación 
de regularidades o tendencias, lo cual significa trascender la 
traducción de dicha información y, en su lugar, la reconstruc-
ción de significados desde la visión del investigador o grupo de 
investigadores. 

Las inferencias que se realizan, desencadenan la elaboración 
de las nuevas proposiciones, las cuales avalan nuevos apren-
dizajes que permiten caracterizar, fundamentar, concebir y 
construir posicionamientos teóricos, metodológicos y prácticos 
como parte del proceso investigativo. Las inferencias están muy 
relacionadas con la concepción que se asuma respecto al tema 
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de investigación, sus posibles manifestaciones y, consecuen-
temente, en relación con las aportaciones que se pretendan 
hacer, lo cual hará que el “llenado de los huecos o vacíos” que 
representan, tengan un carácter personalizado.

En este sentido, el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la investigación en la escuela debe poner atención  en “un 
trabajo fino”, con la lectura y escritura académicas; en tanto, 
la lectura significa la vía de acceso a la experiencia acumu-
lada por la humanidad respecto al objeto que se investiga y 
de donde se nutre el investigador para establecer el estado 
del arte, determinar los referentes teóricos que sustentan 
el desarrollo investigativo del objeto, en aras de conocer los 
resultados que en otro contexto se han obtenido y que le 
sirven de referencia para el análisis y discusión de los suyos 
propios. Mientras, la escritura constituye la prueba textual del 
proceso llevado a cabo y la vía de comunicación del nuevo 
resultado de investigación que se elabora.

Asumir la importancia de los procesos de comprensión y 
construcción de significados, como medulares a favor del 
aprendizaje de la investigación exige considerar desde el 
punto de vista didáctico, cómo concebirlos de manera siste-
mática y contextualizada, de modo que no queden al azar de 
la clase o actividad investigativa. Es preciso que ambos pro-
cesos sean producto de la gestión docente, lo cual supone 
diseñar las acciones didácticas al respecto, ponerlas en prác-
tica, valorarlas y reformularlas a partir del grado de satisfac-
ción que representen, de acuerdo con lo planeado, en pos 
de lograr perfeccionar la comprensión y producción de sig-
nificados como competencia básica para una investigación 
eficiente y motivada.
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I. 2: La motivación por el aprendizaje de la investigación. 
Un  elemento importante dentro del proceso de aprendizaje 
de la investigación es la significatividad de lo que se aprende, ya 
que esta asegura, a partir de los conocimientos, actitudes, inte-
reses y experiencia previos del estudiante, que el nuevo conte-
nido adquiera para él un determinado sentido, un verdadero 
valor, lo cual favorecerá a que dicho aprendizaje sea duradero, 
recuperable, generalizable y transferible a nuevas situaciones 
de investigación, así como que pase a formar parte del sistema 
de convicciones inherentes a cada investigador.

 En este punto, cobran una connotación especial las tareas 
investigativas que se proponen desde cada asignatura en parti-
cular y como parte del componente investigativo que incluyen 
los programas o currículos de formación profesional, puesto que 
la tarea se convierte en el objeto desencadenante del nuevo 
conocimiento sobre la realidad a investigar, es la portadora de 
“ganchos” a favor de la significatividad, del valor que adquiere 
para el estudiante el contenido de aprendizaje en torno al pro-
ceso investigativo, y que una vez comprendido y reflejado en 
su mente como meta que satisface su necesidad de aprendi-
zaje y desempeño, le incita a diseñar las acciones investigativas 
correspondientes, objetivas y oportunas.

Lo anterior acentúa el papel que en el aprendizaje de la inves-
tigación desempeñan los contenidos motivacionales, ya que 
la eficacia y la calidad de la motivación están condicionadas 
invariablemente por la relación con las necesidades, motivos 
e intereses del estudiante en este sentido; pero no de forma 
aislada, sino en estrecha vinculación  con el mediador entre el 
pensamiento y el aprendizaje: el lenguaje y los procesos de sig-
nificación  que le son inherentes.

En el sujeto aprendiz de la investigación, lo extrínseco es ini-
cialmente lo más importante, y aunque lo ideal sería lograr el 
predominio de lo intrínseco, ha de lucharse al menos por el 
equilibrio entre ambos. Es necesario en esta dirección, que se 
estimulen en los estudiantes vivencias afectivas y cognoscitivas 
en pos de despertar el interés cognoscitivo por la realidad que 
conforma el ámbito de  invetsigación. El empleo del método 
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problémico (plantear problemas y preguntas que despierten 
la curiosidad e incentiven el surgimiento de hipótesis cuya 
vía de reafirmación o refute esté en la investigación misma) 
resulta decisivo no sólo para promover el desarrollo intelec-
tual, sino a favor de una intensa y profunda motivación por el 
proceso investigativo.  

Lo anterior significa que para actuar  a favor de lo motiva-
cional es necesario que los docentes  o tutores sean conoce-
dores del campo del conocimiento que representan, pues la 
orientación, las referencias que pueda ofrecer, las recomen-
daciones, la agudeza de la crítica, el replanteo de ideas que 
estimulen la curiosidad por la realidad a investigar, constitu-
yen un aspecto decisivo en el aprendizaje de la investigación 
y desempeño que pueda alcanzar el estudiante.   

La motivación por la investigación, por consiguiente, ha de 
ser comprendida no como un proceso aislado en la perso-
nalidad, sino en unidad con otros procesos que la calzan y 
enriquecen y en estrecha relación con la actividad externa, 
puesto que la misma constituye “(…) un conjunto de procesos 
psíquicos internos (que implican la actividad nerviosa supe-
rior y reflejan la realidad subjetiva a través de las condiciones 
internas de la personalidad), que conteniendo el papel  activo 
y relativamente autónomo de la personalidad, y en su cons-
tante transformación y determinación recíproca con la acción 
externa, sus objetos y estímulos van dirigidos a satisfacer las 
necesidades del hombre y en consecuencia, regulan la direc-
ción e intensidad o activación del comportamiento, manifes-
tándose como actividad motivada” (González,1995: 2). 

El análisis de esta definición acentúa la interdependencia 
de los diferentes procesos (cognitivos -instrumentales, lin-
güísticos, competitivos), que conforman la motivación hacia 
el aprendizaje  de la investigación en el estudiante, por lo 
que toda mirada al proceso en su integridad sería frustrante, 
si se hace desde un solo ángulo. El elemento lingüístico, en 
este caso, pone en “ebullición”, sus necesidades de apren-
dizaje sobre el complejo proceso de la investigación, al faci-
litar, como vehículo del pensamiento,  que el objeto meta 
sea representado en la mente de este en forma de motivo, 



Comprensión y producción de significados: premisas e implicaciones estratégicas
 para la motivación y el aprendizaje de la investigación científica.

217

lo que “disparará”  la disposición de alcanzarlo, como vía de 
satisfacción de la necesidad en sí misma; es por ello que se 
considera que entre el proceso de comprensión – construc-
ción textual y la motivación por aprender a investigar existe, 
como se observa en la siguiente figura, una estrecha relación:
Imagen 1: Relación entre los procesos: comprensión – construcción textual 
– motivación por el  aprendizaje. 

El camino transitado pone a  relieve una relación determi-
nante para el éxito de la actividad cognoscitiva en el apren-
dizaje de la investigación: la relación motivación -lenguaje 
– pensamiento – aprendizaje de la investigación – motivación, 
como un ciclo permanente que ocurre en el estudiante y 
que “abre” y “cierra” de forma natural, a partir de un elemento 
que garantiza la coherencia de dicho ciclo: las necesidades y 
motivos  de cada estudiante-investigador en particular.
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Lo motivacional no es transitorio, no es un producto que se 
obtiene en un momento dado, sino que es un proceso que 
permea ininterrumpidamente el aprendizaje y desempeño 
investigativo del estudiante, como resultado de la unidad 
entre lo interno y lo externo, y donde el lenguaje actúa como 
el entretejido que sostiene el proceso cíclico en su conjunto, 
al propiciar que el investigador, por mecanismos también 
naturales, logre transformar sus conocimientos, a partir de 
sus habilidades para comprender y construir nuevos signi-
ficados, desencadenados por la interacción con la realidad 
investigativa y tras la búsqueda de solución a las tareas que 
respaldan las hipótesis o preguntas que constituyen los 
supuestos teóricos  y metodológicos a resolver. 

La misión del docente al respecto, radica en lograr la aten-
ción, despertar el interés y promover el deseo de modificar 
los saberes investigativos en sus estudiantes,  incentivar la 
búsqueda activa de respuestas a sus propias inquietudes 
y que todas sus acciones se dirijan hacia la apropiación de 
conocimiento relacionados con la investigación científica. 
Asimismo, debe facilitar el proceso de desarrollo del estu-
diante-investigador bajo un ambiente de confianza, que le 
ayude a asumir el riesgo de descubrir lo que suponen, deve-
lar sus necesidades intrínsecas y comprender sus intereses. 
Se requiere ser muy creativo para saber cómo hacer uso de 
cualquier momento y recurso para enseñar, firmeza para dis-
ciplinar con enseñanza y responsabilidad para asumir el reto 
de lograr un aprendizaje significativo de la investigación. 

El éxito dentro de este proceso, considera Alonso (1997), 
reside en crear un ambiente de motivación, un clima agra-
dable y de confianza a fin de revelar a través de experiencias,  
debilidades y fortalezas, sentimientos,  pensamientos, habi-
lidades y ser capaz de poder convencer y guiar hacia un pro-
pósito dado, estimulando el logro de competencias investi-
gativas  en los estudiantes. Por lo que se deben seleccionar 
aquellas actividades o situaciones de aprendizaje que ofrez-
can retos y desafíos razonables por su novedad, variedad o 
diversidad; se debe ayudar a los estudiantes en la toma de 
decisiones, fomentar su responsabilidad e independencia 
y desarrollar sus habilidades de autocontrol de acorde a su 
campo de investigación. 
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Ames (1990), reconoce seis áreas en que las que los profeso-
res toman decisiones y que pueden influir en la motivación 
por el aprendizaje de la investigación: “la naturaleza de la 
tarea que se pide a los estudiantes que realicen, la autono-
mía que se permite a los estudiantes en el trabajo, la manera 
en que se reconocen los logros de los estudiantes, el trabajo 
en grupo, los procedimientos de evaluación y la programa-
ción del tiempo en el aula”. (Ames, 1990: 413). Estas áreas, 
además de las expectativas del profesor, conforman el cono-
cido Modelo TARGETT para el desarrollo de la motivación.

La referencia al proceso motivacional hacia el aprendizaje 
de la investigación desde el análisis de los aspectos repre-
sentativos de las dimensiones orientación, regulación y sos-
tenimiento que la identifican, tiene la siguiente implicación 
didáctica:

Orientación motivacional: 

- Interés cognoscitivo: este no puede sostenerse si el estu-
diante no tiene claridad de la tarea que va a realizar, del 
valor que esta tiene en relación con su formación y perspec-
tivas de aprendizaje de la investigación; si se percata de que 
carece de habilidades para entender lo que debe hacer, se 
frustrará el éxito de la tarea propuesta y se sentirá decepcio-
nado consigo mismo. 

- Curiosidad: tiene que ver con que el tema a investigar esté 
dentro del espectro de su formación y acorde con su edad 
y expectativas, que guarde relación con sus saberes, tenga 
“gancho” según sus intereses y, al mismo tiempo, lo ayude a 
crecer, porque lo educativo rige toda la tarea.

- Gusto por aprender: este crecerá o decrecerá  en la medida 
en que el estudiante “pruebe el sabor” de apropiarse del 
contenido de aprendizaje gracias a sus propias posibilida-
des (habilidades) de alcanzar la meta propuesta (aprender a 
investigar), en la medida que concientice que investigar no 
es una orden didáctica, sino una necesidad de aprendizaje y 
transformación de los saberes.
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- Actividad intelectual: la comprobación o no de las habili-
dades individuales, de las destrezas y logicidad para enten-
der, reaccionar y solucionar la tarea de aprendizaje de la 
investigación, incitará positiva o negativamente la produc-
ción intelectual, la profundización en el contenido, la bús-
queda de diferentes vías  para la resolución de dichas tareas 
y la elección finalmente de la más eficaz, en pos de crearse 
una concepción de investigación coherente con la búsqueda 
de información, análisis y propuestas de solución asociada a 
su campo de estudio.

Regulación funcional:

- Elaboración personal: la emisión de criterios propios como 
resultado de la construcción individual de ideas relaciona-
das con las metódicas investigativas, la transformación de la 
realidad objeto de aprendizaje, de acuerdo con las propias 
vivencias, del conocimiento del tema, de las experiencias, 
dependerá precisamente de la  posibilidad real constatada 
por cada quien para la comprensión del contenido de apren-
dizaje de la investigación,  de la facilidad o torpeza asumida 
por el propio estudiante en el acto concreto de acceder a los 
núcleos conceptuales básicos de la investigación  (con o sin 
ayuda de los otros).

- Estructuración cognitiva: el desglose de los aspectos 
esenciales de la realidad que se aprende no es más que el 
discernimiento de las ideas que conforman el modelo de 
investigación como contenido de aprendizaje, según las 
diferentes áreas del saber y para lo cual se requiere desafiar 
al estudiante para que transcienda la simple descripción de 
qué y cómo investigar y consiga su propia comprensión y 
construcción de significados, a partir de replanteamientos 
individuales surgidos desde nuevas miradas a la realidad 
objeto de aprendizaje.

- Flexibilidad: se corresponde con una posición abierta en 
el estudiante, que potenciará o no su capacidad para reorga-
nizar sus ideas, asumir o rechazar criterios  ante la solución 
de las tareas de investigación; o sea, rediseñar sus estrategias 
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de aprendizaje, lanzarse por sí solo o solicitar ayuda, aceptar 
la crítica ante el error o mantenerse a la defensiva, aferrado a 
un solo criterio investigativo.

Sostenimiento  motivacional:

- Satisfacción: se relaciona con el placer, el entusiasmo ante 
la realización y éxito de la tarea de aprendizaje de la inves-
tigación,  dependerá inevitablemente, de la comprensión y 
construcción del conocimiento por parte del estudiante-in-
vestigador, de cómo él se sabe capaz o no, de ser protago-
nista en el acto de aprendizaje de la investigación y en su 
aplicación práctica, a más de los niveles de ayuda que el pro-
fesor u otros coetáneos puedan brindarle. 

- Persistencia: la tenacidad, el esfuerzo, la dedicación para 
alcanzar la meta están condicionados por la comprobación 
en el acto concreto de aprendizaje, de  poseer las herramien-
tas suficientes para modificar el conocimiento y adecuarlos 
al contexto concreto de la investigación como conjunto de 
coordenadas que condicionan la concreción del diseño de 
la investigación.

Estimular o generar una “buena” motivación hacia el 
aprendizaje de la investigación involucra la comprensión y 
construcción de significados, de cara a la  satisfacción de las 
necesidades investigativas del estudiante y que este desco-
noce o no pone en práctica cotidianamente. El vínculo entre 
el objeto (tarea de comprensión o producción textual) y la 
necesidad (de significación), desencadena la motivación por 
aprender a investigar  y lograr concebir el proceso investi-
gativo de forma holística; pero hay que añadir, de acuerdo 
con Barrera (2014), el trabajo que se realiza sobre la zona 
potencial del desarrollo, que descubre nuevas necesidades 
y estimula todo el conocimiento adquirido en función de la 
nueva necesidad, que ha surgido; por ello el porqué funda-
mental está en la creatividad, en el descubrimiento de nue-
vas necesidades de aprender  a investigar y las nuevas for-
mas de satisfacerlas.
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La reflexión efectuada confirma la articulación dinámica que 
aúna la tríada comprensión/construcción-motivación-apren-
dizaje de la investigación, lo cual desde una perspectiva 
didáctica implica  reconocer el valor de las tareas que se pla-
nean, ejecutan y evalúan como parte de la gestión docente, 
favorecedoras de un aprendizaje de la investigación eficiente  
y motivado. En consonancia con ello,  la tarea posee los atri-
butos y exigencias didácticas siguientes:

Atributos de la tarea Exigencias didácticas 
Interesante Presentación de temas  novedosos, que despierten la curiosi-

dad por el aprendizaje de la investigación. 

Significativa Adecuación a las necesidades, gustos y preferencias indivi-
duales, relacionadas con la investigación de temas relacio-
nadas con el campo de  estudio, intelectual y/o profesional.

Asequible Claridad en las ideas a investigar, que se ajusten al universo 
del saber y de interés cognoscitivo y profesional.

Instructiva Enriquecimiento cognitivo, afectivo, comunicativo y cultural, 
vinculado al área de formación.

Útil Contribución a la solución de problemas investigativos de 
diversa índole, que amplíen la visión sobre la realidad objeto 
de estudio.

Educativa Formación de valores éticos, morales y profesionales en vir-
tud del desarrollo de la ética investigativa.

Desafiante Presentación de obstáculos que generen meditación, 
reflexión y creatividad en la determinación y ejecución de 
acciones investigativas.

Desarrolladora Desarrollo de la competencia investigativa (conocimiento, 
habilidades, actitudes, emociones y valores).

Dinámica Estimulación del deseo, la autonomía, las expectativas, el 
interés, la reflexión, la satisfacción por el aprendizaje de la 
investigación y la transformación de las capacidades para su 
implementación.

Flexible Estimulación hacia la búsqueda  de diversas vías de solución 
de acuerdo con los supuestos de aprendizaje e investigativos 
planteados.

Las tareas de aprendizaje de la investigación, a partir de sus 
atributos y exigencia didácticas favorecerán:  
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- El desarrollo de conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores en relación con la investigación como proceso de 
indagación y construcción de los saberes científicos.

- El interés por el conocimiento y las habilidades reque-
ridas en torno a la atribución y producción de significados, 
asociados a la investigación en áreas específicas de estudio.

- El trabajo con textos científicos, cuya atribución y produc-
ción de significados será el resultado de la integración de lo 
semántico, lo sintáctico y lo pragmático, de acuerdo con las 
tendencias investigativas del objeto de estudio. 

- La elaboración de resultados investigativos como res-
puesta a las interrogantes científicas planteadas.

- La satisfacción  por la solución de las tareas de aprendizaje 
de la investigación, derivadas de la atribución y producción 
de significados, desde la visión teórica-metodológica, propia 
de cada estudiante-investigador. 

I.3. Implicaciones estratégicas para la motivación y 
aprendizaje de la investigación científica.  
El aprendizaje de la investigación supone concebirlo desde 
una visión transversal, en pos de que sea potenciado desde 
la totalidad de las asignaturas del currículo, coherentemente 
con la intención de articular los componentes académico, 
laboral e investigativo en función de la formación integral del 
estudiante. Dicha transversalidad conduce a replantear las 
categorías didácticas como componentes medulares para 
que se logre un proceso de enseñanza –aprendizaje que  
satisfaga la necesidad de que la investigación no se quede 
en meras tareas de estudio o exigencias de titulación, sino 
que constituya un contenido de aprendizaje holístico dentro 
del currículo escolar.

 Desde el punto de vista didáctico es fundamental el rol 
del alumno, como sujeto que debe tener una posición activa 
de forma permanente. De esta manera, y de acuerdo con 
la intención de estimular la orientación, la regulación y el 
sostenimiento motivacional durante el aprendizaje de la 
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investigación, resulta determinante conocer cuáles son sus 
necesidades en este sentido. Estas necesidades responden, 
sobre todo, a las expectativas del estudiante por alcanzar las 
metas planteadas, a su nivel de compromiso con conseguir 
niveles superiores de desarrollo en términos de: adquisi-
ción de conocimientos, desarrollo de habilidades generales 
y específicas según cada área del saber, así como desarro-
llo de estrategias en el aprendizaje y competencias para la 
investigación. 

Lograr lo anterior exige incentivar la lectura como fuente 
por excelencia de conocimiento científico y como vía idó-
nea para desarrollar los procesos de significación textual y 
sus destrezas básicas en el accionar investigativo, a saber de: 
captación de significados literal, implícito y complementario 
en la literatura científica, realización de inferencias  a partir 
de las pistas semánticas que el texto ofrece, determinación 
del tema, subtemas, proposiciones y conceptos, precisión 
de las ideas principales y secundarias, valoración crítica de 
las ideas, explicación de las relaciones entre lo semántico, 
lo sintáctico y lo pragmático, construcción de textos orales 
y escritos, secuenciación lógica en la construcción del texto 
propio, empleo de los recursos estilísticos de acuerdo con 
la intención comunicativa, que tipifica el texto de carácter 
científico y posición crítica ante el texto; todo  ello a favor de 
la atribución y producción de significados, que evidencian la 
competencia investigativa.

El profesor, en correspondencia, organiza de forma creativa 
el PEA reconociendo el papel fundamental del grupo, pues 
el trabajo colaborativo, estimulará las relaciones de coopera-
ción entre sus miembros y el intercambio de conocimientos y 
experiencias en relación con los temas presentados por cada 
asignatura y el camino investigativo a seguir. De este modo, la 
proposición de diferentes vías para la solución a las tareas será 
un resultado colectivo, que se enriquece a partir de los aportes 
individuales, según las elaboraciones que se hagan al respecto. 
Desde el punto de vista organizativo ha de propiciarse el inter-
cambio de roles, de modo que todos los integrantes del grupo 
sean protagonistas en la exposición de ideas, en la oposición a 
lo que otros consideran, en la modelación de tareas de investi-
gación y en las propuestas a los problemas identificados.
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Consecuentemente, ha de garantizarse, un clima motivacio-
nal favorable para el colectivo, diseñar tareas que involucren 
a todos y a cada uno de los integrantes, propiciar el intercam-
bio de opiniones sobre los temas a investigar, los métodos a 
utilizar, la reflexión y la defensa de criterios, en un ambiente 
de respeto a los criterios ajenos. Es imprescindible en esta 
dirección, la explicación del  valor de la tarea a realizar, su 
orientación adecuada, la modelación de las posibles vías de 
solución, la sistematización de las habilidades pertinentes, 
la precisión del rol de cada quien, la creación de las con-
diciones psicológicas y materiales, necesarias para que los 
estudiantes diseñen su investigación y evalúen los resultados 
alcanzados.

En virtud del proceso que se pretende desarrollar es esen-
cial la determinación del problema de enseñanza-aprendi-
zaje de la investigación, el cual genera en el estudiante al 
resolver la tarea de investigación que se le propone, la nece-
sidad de saber qué pasos seguir para elaborar significados 
textuales que le permitan encontrar la solución requerida, 
de acuerdo con el objeto y campos de investigación, lo que 
condiciona un proceso de búsqueda de información, de 
desarrollo de habilidades para la comprensión y construc-
ción de significados que producirán en él una transforma-
ción de saberes y experiencias, en la medida que sea más 
competente.

Por su parte, el objetivo bien definido,  será quien dirija 
la actividad cognoscitiva acerca de las particularidades de 
procesos investigativo, a partir de los contenidos que cons-
tituyen objeto de enseñanza y aprendizaje. Al presentar los 
contenidos, si bien deben adecuarse a lo establecido, según 
los programas de las diferentes materias, estos deben desen-
cadenar el planteamiento de la investigación como camino 
para modificar los conocimientos y representarse la realidad 
desde nuevas perspectivas.  El estudiante tiene que percibir 
que el contenido con el que va a codearse le “sirve” para algo, 
le “aporta” en algo, y es que todos los estudiantes…” afrontan 
la actividad escolar con una pregunta explícita o implícita: 
¿Para qué necesito saber esto?” (Alonso, 2018: 9.)  
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Un papel determinante en tal sentido, le corresponde a las 
estrategias didácticas. Resulta esencial desde la posición teó-
rica y metodológica que respalda la enseñanza de la inves-
tigación en la que se profundiza, comprender la necesidad 
de asumir un método homogéneo desde todas las asignatu-
ras para realizar el proceso investigativo, a partir de la lógica 
de la indagación, demostración y elaboración de resultados, 
coherente con la transformación de la realidad que implica 
las nuevas miradas del estudiante-investigador.

El diseño de tarea como parte de las estrategias didácticas 
que se conciban e implementen para la enseñanza-apren-
dizaje de a investigación ha de llevar al alumno de lo simple 
a lo complejo, en un orden de ascenso a estadios superiores 
de elaboración textual, para lo que es necesario: leer correc-
tamente el texto, determinar las palabras o expresiones cla-
ves y sus significados según el contexto, atribuir significados 
de acuerdo al conocimiento que sobre el tema a investigar 
se posea, enjuiciar, criticar, valorar las ideas que se transmi-
ten, tomar posición a favor  o en contra de lo planteado; o 
sea, expresar los puntos de vista y criterios resultado de la 
reflexión científica y, consecuentemente, aplicar lo com-
prendido a nuevos contextos, establecer relaciones con otros 
resultados científicos y arribar a conclusiones que originan 
nuevos significados, como producto de los procesos de sig-
nificación ocurridos. 

Metodológicamente, la atribución de significados textuales 
(comprensión) supone:

- Determinación del primer mensaje: se hace referencia 
al significado de una primera  impresión,  al diálogo con 
inmediatez del lector, de su experiencia vital con el texto 
que revela resultados científicos “de peso”, en relación con el 
objeto que se investiga; se asocia a las  primeras voces que 
de este le llegan. 

-Distinción de la información ofrecida por el texto: se trata 
de identificar la información que aparece en el texto y rela-
cionarla con el tema que refiere y que representa el punto 
de partida para modelar la investigación propia.
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- Distinción de la información desconocida y necesaria: 
debe identificarse a partir de la información localizada con 
anterioridad, cuál es la que falta,  y que resulta necesaria para 
la producción de significados sobre el tema a investigar, a 
partir del texto que revela posiciones teóricas metodológicas 
de otros que han incursionado en el área de investigación 
que se focaliza. Aquí se activa con fuerza, la red de conoci-
mientos del alumno en relación con el contenido objeto de 
aprendizaje, permitiendo que este pueda hacer los deslin-
des imprescindibles. 

- Identificación de los instrumentos que cada ciencia par-
ticular ofrece para la resolución de la tarea de aprendizaje 
propuesta por el texto: toda vez que haya certeza de hacia 
dónde conduce la tarea de investigación propuesta, enton-
ces será posible determinar qué instrumentos (teoremas, 
fórmulas, metódicas, instrumentos, etc.) deben ser utilizados 
para la solución adecuada de dicha tarea. 

- Aplicación del o los instrumentos que permiten solu-
cionar la tarea: significa poner en práctica conocimientos y 
habilidades para darle solución con éxito a la tarea de inves-
tigación, en correspondencia con el paradigma asumido.  

 - Formulación de la respuesta  a la tarea de aprendizaje: 
está relacionado con el acabado de las acciones cognitivas 
prevalecientes, con el completamiento de una metodología, 
que exige presentar “oficialmente” la solución encontrada y 
que actúa como la idea principal del texto en cuestión, ahora 
construida por el lector. (Barrera, 2014: 112).

La construcción de significados, en tanto, y como parte del 
aprendizaje de la investigación, exige desde el punto de vista 
didáctico la comprensión de las características del lenguaje  
científico y su implicación para el productor del texto, puesto 
que la elaboración de enunciados propios, como representa-
ción escrita de los resultados alcanzados, debe obedecer al 
estilo científico que demanda este tipo de elaboración tex-
tual. 
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I.4. Características del lenguaje científico a conside-
rar en la producción de significados textuales deriva-
dos de la investigación.
Es el contexto de la comunicación quien define el uso de 
los diferentes códigos y estructuras retóricas por parte del 
hablante, por lo que cada área del saber en el que se desem-
peña el ser humano exige expresiones y rasgos de estilo dife-
rentes, lo cual significa la utilización de lenguajes específicos 
en concordancia con el tema e intención predominante.

Entre las diversas áreas del saber que exige de un lenguaje 
especial se encuentra la ciencia en sentido general, lo que 
demanda la utilización de un lenguaje técnico inherente a 
cada rama en específico. No se trata de contar con una len-
gua diferente a la que comúnmente usamos, sino de ade-
cuar los medios de comunicación a las nuevas necesidades 
de elaboración de significados.   

Prima en este sentido, la utilización de términos específicos 
de la materia o temas sobre los que se aprende y sobre la cual 
surgen necesidades de investigación, por lo que se considera 
característica esencial de este tipo de texto el léxico específico 
a cada área del saber. La expresión de sentimientos no encuen-
tra espacio en este tipo de estilo. Y es que el estilo científico se 
distingue por la objetividad en la expresión de ideas y criterios, 
lo que significa que en este tipo de lenguaje la subjetividad es 
nula, puesto que en comunicación científica no se admiten 
sobreentendidos. La claridad y la precisión son reglas de oro 
del lenguaje de la ciencia, dado su intención demostrativa y 
para ello, es necesario describir lo más real posible la realidad 
objeto de análisis, debate o reflexión.

De lo anterior podemos concluir que el lenguaje científico es 
equivalente al estilo con que se construyen textos académicos. 
Informar es el propósito fundamentar de un texto en el que 
predomine el lenguaje científico, por tanto, prevalece la función 
informativa o referencial, la cual se combina principalmente, 
desde el punto de vista elocutivo con  la exposición y la des-
cripción; asimismo, la argumentación es importante apoyatura 
para convencer al interlocutor del tema o resultado expuesto. 
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El lenguaje científico refleja la actividad intelectual del hom-
bre, el progreso de la ciencia y la técnica y posee las mis-
mas cualidades que la ciencia: impersonalidad, objetividad 
y exactitud. No consiste sólo en una fría nomenclatura que 
da nombre a las cosas, sino que se identifica con un lenguaje 
completo, funcional y totalmente viviente.

A pesar de que el lenguaje científico es abstracto, no 
admite el sentido figurado, más bien tiende a evitar asocia-
ciones cotidianas usuales y concretar los fenómenos gene-
ralizándolos, por ende, la metáfora no es medio de conoci-
miento, sino ilustra lo que está expuesto en forma lógica. En 
el lenguaje científico, la objetividad se opone a la subjetivi-
dad; la exactitud a la imprecisión y la impersonalidad a la 
personalización.

A través del lenguaje científico que permite la represen-
tación y comunicación de conceptos asociados a la inves-
tigación, se abre paso a la posibilidad de compartir con los 
demás las experiencias, así como el poder persuadir a otros 
de puntos de vistas y criterios que sustentan la concepción 
que se tenga de un fenómeno o realdad en particular, pues 
mediante argumentaciones concretas se pone a disposición 
del lector, todo una amalgama de ideas que son el resultado 
de experiencias adquiridas en el campo de la investigación 
e indagación científica, que se evidencian en el texto elabo-
rado como reflejo de la actividad cognoscitiva llevada a cabo 
durante el proceso de investigación.

No obstante la importancia de la nomenclatura utilizada, 
en cualquiera de los casos no marca la diferencia, lo impor-
tante es que el productor del texto esté consciente de que 
escribir sobre resultados investigativos, implica objetividad 
y concisión en la comunicación de los resultados que se 
deseen develar al lector, a más de que se trate de discurso 
profesional, científico o académico, cuestión que muestra 
ciertas especificidades a la mira de los investigadores, pero 
que no por ello, se sale de los marcos del texto científico. 
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El carácter comunicativo por excelencia que tiene todo texto, 
implica la presencia en él, de determinadas características, al 
decir de Beaugrande y Dressler (1981), normas de la textuali-
dad. La textualidad es considerada por estos investigadores 
más allá de un conjunto de reglas, pues a su criterio está aso-
ciada a las  conexiones que se producen siempre y cuando 
ocurra un acto comunicativo.

Las características de textualidad obedecen a ciertos prin-
cipios constitutivos, según el texto: cohesión y coherencia  y 
según el enunciante: intencionalidad, aceptabilidad, infor-
matividad, situacionalidad e intertextualidad.

Todos y cada uno de los elementos que prueban la textua-
lidad están relacionados entre sí a partir del objetivo pro-
pio de la emisión de significados, que constituye la principal 
coordenada para garantizar el sentido del texto, puesto que 
el enunciante concibe su producción precisamente a partir 
de dicho objetivo y que en el caso del texto científico, se aso-
cia a la comunicación de los resultados obtenidos, desde el 
punto de vista analítico, descriptivo, expositivo y en el que la 
posición del autor debe evidenciarse explícitamente.

Desde el punto de vista textual, la cohesión es la conexión 
que se produce cuando un elemento del texto depende de 
otro elemento presente en él. 

De esta manera, las frases se conectan a partir de proce-
dimientos de carácter lingüístico, los cuales hacen depen-
der la interpretación de las frases, de las demás a las que 
están conectadas. Ello impide las repeticiones innecesarias, 
independientemente de que en la investigación científica, 
la coherencia en el diseño teórico-metodológico, “obliga”, a 
la reiteración de las categorías que representan el objeto y 
campos declarados. Los medios formales de los que se vale 
la cohesión pueden ser gramaticales o léxicos. 

Un ejemplo muy usado en el texto científico es la recurren-
cia léxica mediante sinónimos, o sea, se reitera el significado 
de un elemento mediante un sinónimo léxico o contextual, 
digamos:
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a). Los principios de la pedagogía son claves para la inter-
pretación de esta ciencia. Estas leyes rigen su funciona-
miento de forma general.

b). La interferencia, difracción y polarización son distintos 
fenómenos en los que interviene la luz. En ellos la onda elec-
tromagnética manifiesta un carácter ondulatorio.

Es de uso común en el discurso científico la cohesión a 
través de medios gramaticales, a saber de la referencia, la 
sustitución y la elipsis. En el caso de la referencia se hace 
alusión a un referente de la realidad ya mencionado, pero sin 
repetirlo, por ejemplo: “el productor del texto científico debe 
ser claro y preciso al escribir. Este debe evitar digresiones y, 
sobre todo, no incurrir en la subjetividad. 

Cuando se reemplaza un  término por otro de la misma 
clase (sustantivo por sustantivo/adjetivo por adjetivo/verbo 
por verbo), estamos en presencia de una sustitución grama-
tical; por ejemplo: la exposición de los resultados de investi-
gación es una necesidad social, constituye una  prueba del 
trabajo realizado.

Por su parte, la elipsis indica supresión de un término 
y también favorece a evitar la repetición; en lugar del ele-
mento suprimido suele aparecer un signo de puntuación 
que así lo indica, por ejemplo: El éxito de la investigación 
está en lo novedoso; también, lo complejo. Véase cómo en la 
segunda parte del enunciado se elide la forma verbal “está”, 
la ausencia del término se reafirma con el uso de la coma 
como signo de puntuación obligatorio que sigue al adverbio 
“también”.

Asimismo, desde el punto de vista textual es de vital impor-
tancia la coherencia, asociada a las conexiones entre signi-
ficados y conceptos, a partir de la cual la interpretación de 
una frase está relacionada con la interpretación de otras y 
así sucesivamente hasta descubrir el significado global del 
texto.  Veamos el siguiente ejemplo:
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“La obesidad es una enfermedad genética evolutiva que 
en los últimos años ha aparecido de forma epidémica en 
el mundo civilizado. Los avances tecnológicos recientes han 
permitido la identificación de gran parte de los genes impli-
cados en el desarrollo de la obesidad”.

La oración inicial del texto reconoce la obesidad como 
una enfermedad genética evolutiva, conectada semántica-
mente con una segunda que hace referencia a su aparición 
en los últimos tiempos de forma epidémica en el mundo 
civilizado; a su vez, se conecta con una tercera que revela la 
identificación a partir de los avances tecnológicos de genes 
implicados en dicha enfermedad. La interpretación de cada 
oración en relación con la otra, facilita la determinación del 
tema global del texto, o sea, la obesidad.  

De acuerdo con el desarrollo alcanzado por la Lingüística 
textual, la coherencia está asociada a lo semántico, a lo for-
mal y a lo pragmático, a saber:

- Coherencia semántica: Se revela en la unidad del signifi-
cado del texto.

- Coherencia sintáctica o formal: Se revela en la cohesión 
del texto gracias a los medios léxicos y gramaticales que se 
emplean.

- Coherencia pragmática: Se revela en la correspondencia 
del texto con el contexto y la intención comunicativa del 
hablante.

Igualmente importante, resultan las características que tie-
nen que ver con el usuario o enunciante. La intencionalidad 
guarda relación con el fin que se persigue en la comunica-
ción científica, tiene que ver con el objetivo que se persigue, 
por lo que ella determina el contenido del mensaje en un 
porciento mayoritario. La intención rectora, la forma de orga-
nización del discurso debe quedar explicitada desde la pro-
pia introducción del texto.

Muy ligada a lo anterior está la informatividad, puesto 
que todo texto científico debe contener información nueva 
como resultado auténtico, devenido del proceso de investi-
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gación que se ha llevado a cabo; la novedad favorece la valo-
ración positiva acerca de la atribución de significados que se 
ha efectuado y que hablan a favor de la comprensión de las 
particularidades del objeto que se investiga.

En la medida que se logra cautivar a quien recibe la infor-
mación científica que se comparte, cobra vida la aceptabili-
dad, referida esta, a la actitud del “tú interpretante” (recep-
tor), quien apreciará la información contenida en el texto, 
en correspondencia con la importancia que le conceda, de 
acuerdo con sus saberes e intereses cognoscitivos al respecto. 

La situacionalidad, por su parte, se identifica con las circuns-
tancias en que se desarrolla la comunicación, habla a favor de 
la relevancia del momento en que se da a conocer el resul-
tado de investigación, por lo que está relacionada con el con-
texto en que se desarrollará la investigación, la actualidad del 
tema, su importancia y pertinencia, la población y muestra 
que se tomará en cuenta, entre otros elementos que resulten 
distintivos de la situación específica.

La comunicación científica que se produce mediante el 
texto que se construye no es única, en tanto se relaciona con 
otros textos de su tipo esencialmente, y de acuerdo con la 
temática que se aborda, es la evidencia de la intertextualidad, 
característica que favorece el carácter inter y multidisciplina-
rio en dicha comunicación.  Construir nuevos significados tex-
tuales, implica elaborar ideas, demostrar supuestos teóricos 
y metodológicos que se anuncian la hipótesis o preguntas 
científicas, como punto de partida para el desarrollo de toda  
investigación. 

Es importante destacar que al valorar el texto elaborado por 
el estudiante, el docente ha de  tener en cuenta la suficien-
cia, lo que implica que las ideas y el modo de hacerlo esco-
gido por el autor (estudiante),  son suficientes para lograr el 
objetivo que se persigue; dentro de la suficiencia se contem-
pla: ajuste al tema (referencia al mismo tema); calidad de las 
ideas (como prueba de elaboración por parte del autor); can-
tidad de ideas (lo que determina no es el número, sino la ido-
neidad, de acuerdo con la estrategia comunicativa escogida), 
uso adecuado de los recursos lingüísticos (están en función 
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del desarrollo de la idea esencial y mensaje que se pretende, 
según la intención comunicativa); conocimiento particular 
y general, en relación con el tema de investigación que se 
aborda (el autor debe hacer gala de sus conocimientos – en 
justa medida-); originalidad y creatividad en la expresión de 
las ideas (aquí lo que prima es la flexibilidad mental y la flui-
dez de las ideas, que no se repitan consignas, ni caminos 
trillados,  sino la propia manera de analizar el tema desde 
una perspectiva creativa).

Otro componente de gran importancia para estimular el 
aspecto motivacional  hacia el aprendizaje de la investiga-
ción y la investigación misma, resulta ser la evaluación, com-
ponente didáctico que constituye uno de los factores que 
más influye en el desarrollo exitoso o en que haya una moti-
vación inadecuada hacia el aprendizaje de la investigación 
y su concreción en la práctica. Al respecto Tapia (2008), pro-
pone cuatro dimensiones que la caracterizan y que condi-
cionan el modo en que repercuten en el proceso psíquico 
interno referido: magnitud del éxito o el fracaso, relevancia 
percibida de los aprendizajes, posibilidad de ayudar a supe-
rar los errores, expectativas de control del resultado. 

- Magnitud del éxito o el fracaso: la comprobación por parte 
del estudiante de sus propios resultados no es un hecho abs-
tracto, sino  la constatación de cómo es capaz de interactuar 
con la realidad a investigar, de resolver las metas que esta 
le exige, de trascender de lo explícito a lo complementario, 
desde una posición crítica hasta una posición creadora. Si 
hay éxito la autoestima crecerá, si prima el fracaso, lo contra-
rio y cualquiera de los dos casos actuará a favor o en detri-
mento de la motivación. 

- Relevancia percibida de los aprendizajes: las tareas pro-
puestas al estudiante como objeto de evaluación han de 
cobrar sentido para estos, deben considerar que los conteni-
dos de aprendizaje de la investigación  son importantes para 
el desarrollo de su competencia investigativa. Las metas pro-
puestas, deben propiciar el desarrollo del estudiante desde 
el punto de vista teórico y metodológico, en función de pre-
pararlos para pensar la investigación con independencia, 
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planear el proceso y llevarlo a cabo con éxito en los diferen-
tes contextos que así lo demanden, por lo que las tareas eva-
luativas tienen que ser el resultado del aprendizaje adqui-
rido en este sentido. 

- Posibilidad de ayudar a superar los errores: las tareas de 
aprendizaje propuestas por el docente deben condicionar 
que el estudiante perciba no solo qué tanto no puede hacer 
por sí solo, sino que  pueda identificar qué se lo impide, 
dígase: conocimiento del tema, dominio del vocabulario 
técnico, identificación de las causas que conducen al pro-
blema investigativo, precisión del campo, insuficientes habi-
lidades para concebir le proceso en su integridad; todo ello 
como camino de auto conocimiento que trasciende a otras 
situaciones y se convierte en instrumento de automedición 
y /o autoevaluación.

- Expectativas de control del resultado: según el estudiante 
avance en la comprensión  y construcción de nuevos signifi-
cados, se acercará a mejores resultados, por lo que este debe 
saber con la mayor objetividad posible qué tiene que hacer, 
y cómo proceder para replantearse el proceso el investiga-
tivo.   

A modo de conclusión
 Motivar el aprendizaje de la investigación y alcanzar el éxito 
en el desarrollo de competencias en este campo del saber, 
requiere pensar e implementar acciones que constituyan el 
resultado de  una concepción didáctica, en la que  conte-
nido, objetivos, estrategias y evaluación no se limiten a los 
intrínsecos de cada materia, sino que a estos se integre de 
forma armónica lo relacionado con la enseñanza-aprendi-
zaje de la investigación desde la visión transversal defendida, 
en la que resulta decisivo le desarrollo de las destrezas de 
comprensión y producción de significados, en tanto, premi-
sas e implicaciones estratégicas para la motivación y apren-
dizaje de la investigación científica.
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Introducción
La importancia del estudio de la competencia lectora surge 
por el interés que se tiene de que los estudiantes tengan 
adecuados procesos lectores para que logren las tareas que 
se demandan en las escuelas de los niveles superiores. Sin 
embargo, al pensar en los desempeños de los estudiantes 
de posgrado por lo general la discusión se centra en los 
problemas que muestran en la escritura, pues en este nivel 
educativo y sobre todo en aquellos posgrados orientados a 
la investigación, mostrar competencia en la escritura acadé-
mica es uno de los aspectos que resalta una de las tareas 
sustantivas a lo largo de la formación. No obstante, la lec-
tura, al igual que la escritura, es una herramienta esencial 
tanto para el acopio, análisis y procesamiento de informa-
ción, como para la construcción de conocimiento. Moreno 
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(2011) señala, al estudiar la formación para el posgrado, que 
algunos académicos consideran que la lectura es la activi-
dad principal de los seminarios, e incluso muchos de ellos 
resaltan la importancia de incluir una abundante carga de 
lectura y así entonces pueda repercutir en una formación 
sólida.

Cuando se habla de formación se refiere al desarrollo de 
las potencialidades de la persona, es dar forma a las disposi-
ciones y desplegar un conjunto de capacidades preexisten-
tes, dirigir(se) hacia un ideal predeterminado (Larrosa, 2003; 
Moreno, 2005). En particular la formación para la investiga-
ción se dirige:

…a promover y facilitar de manera sistematizada, 
el acceso a los conocimientos, el desarrollo de 
habilidades, hábitos y actitudes, internalización 
de valores… (Moreno, 2003:52).

La formación es el proceso permanente de adquisición, 
estructuración y reestructuración de conocimientos, habili-
dades, valores para el desempeño de una determinada fun-
ción, en el caso de la formación lectora se trata de propiciar 
el desarrollo de las competencias y habilidades necesarias 
para procesar la información para lograr ciertos fines. La for-
mación lectora para las actividades académicas en general 
y para la actividad investigativa en particular implica que 
los estudiantes logren incorporarse a una comunidad dis-
cursivas y que aprendan las formas en la que se producen 
y analizan los textos (Carlino, 2003, 2005). Formar lectores 
competentes que procesen la información, elaboren hipó-
tesis, analicen, comparen, clasifiquen, que comprendan e 
interpreten, reflexionen e incorporen nueva información de 
diversas fuentes para fines específicos (Ugarriza, 2006; Fer-
nández y Ramírez, 2011). 

En el estudio de la actividad lectora de estudiantes uni-
versitarios reportan grandes dificultades en la comprensión 
de un texto, por ejemplo mencionan que no procesan infor-
mación más allá de lo literal, no despliegan las habilidades 
pertinentes, no logran elaborar inferencias ni llegan a la 
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metacognición (Calderón y Quijano, 2010; Ugarriza, 2006), 
en el caso del posgrado tal situación no ha sido superada, 
es recurrente escuchar a los profesores su constante queja 
con relación a los problemas de lectura en sus alumnos. En 
el estudio realizado por Peredo (2016) en el que entrevistó 
a profesores de diversos posgrados, doctorados públicos y 
privados de México, encontró que los docentes reportan la 
deficiente lectura analítica de los doctorandos y resaltan que 
no cuentan con una lectura de calidad, muestran problemas 
para elaborar síntesis, analizar argumentos e identificar infor-
mación relevante.

Las deficiencias señaladas en la actividad lectora, de igual 
forma, se ven reflejadas en el desempeño global de los estu-
diantes, así lo muestra el trabajo realizado por Leal y Suro 
(2012) en el que analizan los trabajos escritos de estudiantes 
de posgrado tanto de maestría como de doctorado (de una 
universidad pública mexicana) y explican que los alumnos 
no entienden los textos que leen, no distinguen los tipos de 
textos que leen y por lo tanto los aportes de cada uno, en con-
secuencia no citan de manera adecuada ya sea de manera 
escrita u oral a los autores y sus contenidos. En este mismo 
sentido Chirinos (2012) al realizar un estudio con alumnos de 
posgrado (Maestría en Docencia de la Educación Superior) 
cuyo objetivo era describir las estrategias metacognitivas que 
se usaban en la producción escrita y en la comprensión lec-
tora, concluye que es importante que los estudiantes de pos-
grado sean conscientes de su comprensión lectora así como 
del uso de estrategias y procesos metacognitivos para lograr 
una comprensión global y efectiva, siendo imperante ésta en 
posgrado, debido a las producciones científicas; es decir, se 
espera que sean lectores que evalúan y utilizan la informa-
ción, que cuentan con habilidades que les permiten regu-
lar sus procesos de atender, evaluar argumentos, identificar 
supuestos y emitir opiniones (Gagné, 1987), sin embargo, en 
muchas ocasiones no sucede así.

Un diagnóstico elaborado (Murillo, 2015) con estudiantes de 
un posgrado en Colombia donde se aplicó un cuestionario 
para evaluar la lectura y escritura, el cual consistió en una ver-
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sión modificada en español de la prueba del Marco Común 
Europeo para evaluar la lectura literal e inferencial, se aplicó 
a 21 estudiantes, donde el mínimo aprobatorio son 6 acier-
tos sobre 10. Los resultados obtenidos en el desempeño de 
la comprensión lectora señalan que el 85.7 de los estudian-
tes aprobó (obtuvieron una calificación entre 6 y 10), de éstos 
el 15% de la muestra tuvo un desempeño entre excelente y 
bueno (entre 8 y 10 puntos) y el 85% de regular a malo, entre 
1 y 7 puntos. Al realizar un análisis más detallado la autora 
resalta que el escenario es muy diferente, se esperaría que 
el total de los estudiantes tuvieran un desempeño excelente 
en la lectura literal pues es un nivel básico y al ser estudian-
tes de posgrado se supondría un desempeño perfecto, sin 
embargo, sólo el 9.5% de los estudiantes obtuvieron un pun-
taje excelente, el 14.3% obtuvo un puntaje reprobatorio y el 
resto de estudiantes (76.2%) con un puntaje entre regular y 
bueno (6 y 9 puntos). Con relación al nivel de lectura inferen-
cial los resultados muestran que el 33.3% de los estudiantes 
obtuvo una calificación aprobatoria, pero en un nivel regular 
y el 66.7 % obtuvo una calificación reprobatoria ubicándose 
en un nivel de insuficiencia, ninguno de los estudiantes se 
encuentra en los niveles de bueno o excelente. 

En suma, los aportes anteriores advierten los insuficien-
tes desempeños lectores en estudiantes de posgrado, por 
lo que resulta relevante estudiar la comprensión lectora de 
los alumnos de este nivel educativo. Aunque, la actividad 
lectora en los ámbitos académicos toma forma a partir de 
las particularidades de las diferentes comunidades acadé-
micas como son los objetos de estudio y los abordajes para 
su estudio, lo cual orienta la forma de desarrollarla y de dar 
cuenta de ella (Carlino, 2013a), se puede afirmar que la lec-
tura es la herramienta por excelencia para la adquisición y 
producción de conocimiento, siendo central y en todos ellos 
la comprensión lectora. El interés de este trabajo es conocer 
el nivel de comprensión lectora y las estrategias que usan los 
alumnos de posgrado y aportar elementos para sustentar la 
necesidad de atender, aún en este nivel escolar, el desem-
peño lector. La pregunta que orientó este estudio fue ¿Cómo 
es la comprensión lectora de estudiantes de posgrado que 
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se están formando como investigadores y cuáles son las 
estrategias que utilizan? 

Perspectiva teórica
Los lectores competentes, son lectores que comprenden lo 
que leen, que usan la información para objetivos concretos, 
que analizan y reflexionan la información, relacionan e inter-
pretan información de diversas fuentes y que son capaces 
de evaluar lo leído y emitir una idea propia (OCDE, 2004; 
Monroy y Gómez, 2009). Un lector que comprende, es un 
lector que resignifica la información extraída para la cons-
trucción de ideas nuevas.

De acuerdo con Fernández y Ramírez (2011) una lectura 
eficiente para el trabajo de investigación requiere: identifi-
car y reconocer la información relevante y adecuada para 
el tema que se estudia, separar las ideas principales de las 
secundarias de acuerdo a tópicos y modelos científicos, dis-
tinguir aportes relacionados al tema, comparar y discernir 
perspectiva de los autores consultados, cuestionar afirma-
ciones, distinguir entre opinión, análisis, crítica e interpreta-
ción, confrontar fuentes de información. Por su parte Peredo 
(2012) señala que para los estudiantes de posgrado y en las 
actividades académicas, es indispensable una lectura ana-
lítica con la que se reflexione y se evalúe la información 
extraída, buscar relaciones y establecer vínculos entre textos, 
integrar la información, interpretar. Tales procesos implican 
desarrollar una actividad lectora más allá de un nivel literal. 

Pérez (2005) considera que, para lograr una comprensión 
lectora global, es decir, una lectura con la que se recabe 
información, reflexione e interprete implica que el lector 
pase por distintos niveles de lectura. Para este autor existen 
5 niveles de lectura.

• Comprensión literal, en este primer nivel se lee para 
localizar ciertos elementos y recordar detalles.

•  Reorganización de la información, se ordenan las ideas 
a partir de clasificación y síntesis.
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•  Comprensión inferencial, se logra la interpretación del 
texto, se enlazan ideas previas con la información que 
no aparece de manera explícita en el texto.

•  Lectura crítica o juicio valorativo, se reflexiona sobre la 
información que proporciona el texto, se evalúa sus afir-
maciones, se contrasta con otras ideas y se establecen 
relaciones.

•  Apreciación lectora, se elaboran apreciaciones funda-
mentadas acerca del texto y su contenido.

Por otra parte, autores como Rodríguez (2011) clasifican los 
niveles de la comprensión lectora en cuatro niveles: 

•  Lectura literal: el lector logra identificar fragmentos de 
información literales sin establecer alguna relación de 
significado, elabora paráfrasis.

• Lectura inferencial: identifica información importante 
del texto y su estructura, infiere información a partir de 
lo expuesto en el texto, define un punto de vista de lo 
revisado.

•  Lectura intertextual: logra comparar dos textos y rela-
ciona la información de ambos para construir una idea 
propia.

•  Lectura crítica o estratégica: existe un claro objetivo de la 
lectura, toma nota de los aspectos relevantes del texto, 
escribe pregunta, esquematiza información, usa estra-
tegias de lectura de manera consciente. 

Ambas clasificaciones muestran coincidencia en las accio-
nes que implica cada nivel, sin embargo, para este estudio 
se tomará en cuenta la clasificación de Rodríguez pues está 
en consonancia con el instrumento que se usó para evaluar 
la competencia lectora. 

En el despliegue de la competencia lectora es importante 
el uso de estrategias y habilidades con las cuales procesa 
la información, para Gagné (1987), estrategia hace referen-
cia a un plan que permite al sujeto controlar su actividad 
lectora, y por consecuencia, controlar también sus habilida-
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des dentro de la misma. Por estrategia, de acuerdo con esta 
autora, se entiende un amplio esquema para obtener, eva-
luar y utilizar la información. Las estrategias son habilidades 
internamente organizadas, utilizadas por el individuo para 
regular los procesos de atender, aprender y pensar. La autora 
mencionada distingue procesos subyacentes a las estrate-
gias que integran la lectura experta:

1. Decodificación, que es descifrar la letra impresa para 
que tenga un significado. Dentro de este grupo se encuen-
tran dos subprocesos: emparejamiento, que es el reconoci-
miento de las palabras impresas con un patrón conocido, y 
recodificación, que se refiere al reconocimiento de los soni-
dos para pronunciar la palabra.

2. Comprensión literal, que consiste en la obtención de 
un significado literal de la escritura, donde tienen lugar dos 
procesos: acceso léxico, que se refiere a la identificación de 
los significados de las palabras, y análisis, que consiste en 
combinar el significado de varias palabras en la relación 
apropiada.

3. Comprensión inferencial, que se refiere a la compren-
sión más amplia y profunda de las ideas que se están 
leyendo, comprende los procesos siguientes: integración, 
que proporciona una representación mental de las ideas 
expuestas en el texto y se hace uso del conocimiento pre-
vio, resumen, donde se identifican las ideas centrales del 
texto, su macroestrcutura, de acuerdo con Kintsch y Van 
Dijk (1978), y elaboración, durante el cual se construye una 
representación coherente de significado. 

4. Control de la comprensión, el cual asegura que el lec-
tor alcance su meta de forma efectiva. Los subprocesos que 
intervienen aquí son: establecer la meta, es decir, contar 
con claridad de objetivos, selección de la estrategia, com-
probación de la meta y corrección.

Otro aspecto relevante en desarrollo de la lectura es el uso 
de habilidades, que se refiere a las acciones ejecutadas para 
lograr un buen desempeño, a partir de los trabajos de Paris, 
Lipson y Wixson (1994), Loxterman, Beck y McKeown, (1994), 
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Schelling y Van Hout-Wolters (1995), Ivey (1999), Goldman y 
Rakestraw (2000) y Caldera (2002) se sistematizó un listado 
de habilidades que se despliegan ante demandas lectoras 
en el contexto escolar:

•  Identificación de información, o sea, extraer del texto las 
ideas relevantes.

•  Uso del conocimiento previo, donde el sujeto hace uso 
del conocimiento de que dispone para construir signifi-
cado de lo que lee.

•  Exploración del texto, que consiste en ver títulos, subtí-
tulos, detenerse en arcas del texto. 

•  Identificación de la estructura del texto, que consiste en 
identificar las señales lingüísticas y gráficas de la organi-
zación y relación lógica entre los elementos del texto.

•  Predicción, que permite anticipar la información que se 
presentará en el texto o su significado.

•  Elaboración de inferencias, por la cual se deduce el con-
tenido o significado de una palabra. 

•  Evaluación del proceso de lectura, por el que el sujeto 
regula su comprensión, identifica errores y los corrige.

Tanto las estrageias de lectura como las habilidades son 
importantes en la competencia lectora, autores como Affler-
bach, Pearson y Paris (2008) afirman que las estrategias lec-
toras se deben complementar con las habilidades lectoras, 
subrayan que es importante que exista un equilibrio entre el 
uso automático de las habilidades y una aplicación intencio-
nal de las estrategias para que se logre una lectura efectiva 
en la escuela.  

Con la intención de dar respuesta a la pregunta que se 
planteó para este estudio y explorar las dificultades que los 
estudiantes manifiestan a la hora de leer un texto y su com-
prensión, a continuación se expone las estregias diseñadas 
para recavar los datos.
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Diseño del estudio 
Se planeó un estudio transversal-descriptivo, con dos mues-
tras no probabilísticas y de conveniencia: estudiantes de 
licenciatura y de maestría, con el objetivo de explorar la com-
petencia lectora entre e intra grupos; partiendo del supuesto 
que la comprensión lectora implica la competencia textual 
y la competencia discursiva-comunicativa en varias esferas: 
literal, inferencial, intertextual y estratégica (Castillo et al 
2007, Rodríguez 2011).

Se empleó una metodología mixta que incluyó análisis 
descriptivo y correlacional, con el programa IBM SPSS ver-
sión 24; además, se realizó un análisis cualitativo de las res-
puestas escritas individuales a las preguntas abiertas de la 
prueba, relativas a la argumentación, la relación intertextual, 
las estrategias de lectura empleadas y el propósito de la lec-
tura, con el propósito de explorar las principales similitudes 
y diferencias intra y entre los grupos evaluados. 

El presente estudió se apegó a los lineamientos de los 
principios éticos de la American Psychological Association 
respecto a la publicación e investigación con personas (APA, 
2010), se resguardó la confidencialidad y anonimato de los 
datos de cada uno de los encuestados previa aceptación y 
consentimiento de su participación. 

Participantes

La muestra estuvo compuesta por dos grupos de estudian-
tes de la Universidad de Guadalajara. 23 estudiantes de la 
licenciatura en psicología de cuarto semestre, 70% mujeres 
y 30% hombres con una edad promedio de 20 años. De pos-
grado 17 estudiantes del segundo semestre de una maestría 
en educación con formación en investigación; 70% mujeres 
y 30% hombres con una edad promedio de 28 años.
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Instrumentos y materiales

Se utilizó una prueba de lectura que elaboró Rodríguez 
(2011) y que tiene su base en las pruebas Saber y Saber pro 
del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación 
Superior (ICFES).

La prueba impresa estuvo compuesta por dos textos cien-
tíficos expositivos argumentativos; un artículo de investiga-
ción y un reporte de caso, junto con hojas de respuesta, que 
contenían preguntas de opción múltiple (10) y abiertas (4); 
las preguntas 1, 5, 6 y 10 evaluaron el nivel literal, las pregun-
tas 1, 2, 9 y 11 el nivel inferencial, las preguntas 3, 4, 7, 8 y 12 
el nivel intertextual, y por último, las preguntas 13 y 14 eva-
luaron el nivel estratégico. Para la evaluación de los modos 
de lectura y los niveles correspondientes se usó la matriz de 
evaluación elaborada por Rodríguez con base en el plan-
teamiento original de los criterios para evaluar las habilida-
des de comprensión lectora según el ICFES (Castillo, M. et 
al, 2007). Este planteamiento original de evaluación parte 
de las competencias generales de interpretar, argumentar 
y proponer para los cuatro niveles de lectura: literal, infe-
rencial, crítica e intertextual y para cada nivel establece dos 
competencias específicas; de discurso: ¿quién y para qué lo 
dice? Y de texto: ¿qué y cómo lo dice? 

Procedimiento

El procedimiento consistió en reunir a los participantes en 
un aula propia de la institución donde estudian. Una vez 
reunidos se entregó a cada uno la prueba impresa, con la 
siguiente instrucción “a continuación leerán dos textos, des-
pués de su lectura se les solicita que den respuesta a una 
serie de preguntas en el cuestionario, el cual tiene algunas 
instrucciones. La lectura número uno es el texto de Hernán-
dez y Hernández” mostrando al mismo tiempo el texto al 
grupo “…y la lectura dos es el texto de Romero, Rivera y Castro 
sobre esclerosis, no tienen límite de tiempo para contestar, 
la prueba es individual y si alguno tiene una duda levante la 
mano. Pueden empezar”. Una vez terminada la prueba, a los 
participantes se les pedía retirarse del aula.
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Resultados

Los participantes se identificaron en dos grupos indepen-
dientes según el nivel educativo, y con el software SPSS se 
aplicó la prueba de homogeneidad de la varianza (F (3.321), p = 
.076), que confirma el supuesto de varianzas similares para la 
variable de comprensión lectora, del mismo modo la prueba 
de distribución normal en la versión Shapiro-Wilk muestra 
que no es significativa para ambos puntajes (p > .05).
Con base en lo anterior se realizó una prueba t de muestras 
independientes para comparar las medias de las puntua-
ciones de la prueba de comprensión entre los estudiantes 
de posgrado y licenciatura, la cual confirma que no hay dife-
rencias significativas en los alumnos de posgrado (M = 9.12, 
DE = 2.83) y los alumnos de licenciatura (M = 8.78, DE = 2.04); 
t (38) = .436, p = .67). Además, la magnitud de las diferen-
cias en las medias es muy pequeña (Eta cuadrada = .005), 
lo cual sugiere, en principio, que el desempeño cuantitativo 
en la prueba de comprensión en el nivel de maestría no es 
diferente, de modo significativo, en el despliegue de habili-
dades y estrategias de lectura respecto del nivel de licencia-
tura, sin embargo, un análisis cualitativo de las respuestas a 
las preguntas abiertas complementa este análisis el cual se 
discutirá a detalle más adelante.

Se analizó el porcentaje obtenido por nivel de lectura en 
cada uno de los grupos; conociendo de antemano qué pre-
guntas se relacionan con el nivel de lectura (Tabla 1). En gene-
ral, el porcentaje promedio de aciertos para todos los nive-
les de lectura en ambos grupos es del 50 por ciento, lo cual 
representa un puntaje de insuficiente a bajo. Los alumnos de 
licenciatura en conjunto lograron mejor rendimiento en el 
modo de lectura inferencial y por debajo del 50 por ciento los 
demás modos; literal, intertextual y estratégico, por su parte, 
los alumnos de posgrado lograron mejores resultados en la 
lectura intertextual y estratégica por arriba del 60 por ciento 
y con un puntaje muy bajo en la lectura literal. Los bajos des-
empeños mostrados por los estduiantes de posgrado coin-
cide con estudios previos como el de Murillo (2015).
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 Tabla 1. Porcentaje de aciertos según el modo de lectura y el nivel educativo

Niveles de 
lectura

Preguntas Nivel Educativo

Licenciatura % Maestría %
Literal 1,5,6,10 49.57 41.18

Inferencial 1,2,9,11 56.52 51.76

Intertextual 3,4,7,8,12 48.55 60.78

Estratégico 13,14 49.57 62.35

Una comparación de los puntajes individuales de los alumnos 
de ambos niveles, posgrado y licenciatura, muestran una dis-
tribución normal en los puntajes, con un leve incremento para 
los alumnos de posgrado que muestra cinco casos con once 
puntos o más mientras los altos puntajes para los alumnos de 
licenciatura se sitúan alrededor de los diez puntos (Gráfica 1).
 Gráfica1. Totales de acierto en la prueba de compresión lectora

Por su parte, un análisis de la distribución en cuartiles mues-
tra que la mediana de aciertos es mayor para el grupo de 
posgrado (Md = 10) comparada con el grupo de licenciatura 
(Md = 9), además podemos observar que la distribución es 
mayor en el grupo de posgrado; la mitad de los casos tiene 
puntajes entre 6 y 11 puntos, mientras que el 50 por ciento 
de los alumnos de licenciatura se encuentran entre 8 y 10 
aciertos (Gráfica 2).
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Gráfica 2: Distribución de totales de acierto por grupo

 

Evaluación de las preguntas abiertas
La prueba de comprensión lectora plantea algunas preguntas 
abiertas para evaluar diferentes niveles de lectura, progresiva-
mente complejos, a saber, literal, inferencial, intertextual y crí-
tica o estratégica, las cuales se derivan a su vez del grupo de 
competencias básicas para el aprendizaje superior ICFES (2010), 
donde cada uno de estos tipos de lectura se clasifica en tres 
niveles, donde le primer nivel es el más completo y complejo.

Lograr una lectura de tipo inferencial, permite al lector 
deducir información y acceder a conclusiones generales que 
no están dichas por el autor, además de entender la inten-
ción del mismo, es decir, si el texto pretende informar, expli-
car, describir o argumentar, que son las intenciones familia-
res en un texto científico.   

Los criterios de clasificación de los niveles para la lectura 
inferencial que corresponde la pregunta 11 de la prueba de 
comprensión que se aplicó a los participantes del estudio 
fue la siguiente:

Utilice la información del texto para construir 
un párrafo argumentativo en el que exprese su 
punto de vista frente al impacto en el bienestar 
de una persona generado con la condición de 
discapacidad.
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Más de la mitad (9) de los alumnos de posgrado logran 
situarse en el nivel más alto de lectura inferencial, el pri-
mero, según el criterio de evaluación y el resto de ellos en el 
segundo nivel; para los alumnos de licenciatura cerca de la 
mitad logra el máximo nivel y el resto se sitúa en el segundo 
nivel e incluso algunos casos (dos) se ubican en el nivel tres, 
que es el más bajo.

El nivel uno de la lectura inferencial se define como la toma 
de posición respecto de los temas principales, por parte del 
lector, es decir, plantea un punto de vista sustentado sobre el 
contenido total o parcial del texto. 

Algunos ejemplos de los alumnos de posgrado en este nivel:
“la discapacidad no sólo es una limitación que 
afecta la salud de la persona, sino que tiene 
un impacto socioeconómico más amplio…” 
(C47M/M)2.
“las personas con discapacidad adquieren dos 
tipos de costo: directos e indirectos…” (C44M/M).
“Considero que las condiciones de discapacidad 
deberían de ser más tomadas en cuenta por 
las políticas públicas, ya que como argumenta 
Hernández y Hernández (2005: 136) las conse-
cuencias económicas que tales condiciones des-
encadenan para una nación se han ignorado…” 
(C51M/M).

Podemos observar que una parte de los alumnos de pos-
grado logran plantear una posición personal frente al con-
tenido del texto, manifestando no sólo su opinión sino, 
además, tomando como bases las tesis principales de los 
autores del primer texto. Para los alumnos de licenciatura 
este posicionamiento personal se logra, pero sólo en algunos 
de ellos, aun cuando presentan una postura, no utilizan la 
información proveniente del texto para sustentarla del todo, 

2Estas etiquetas se utilizan para identificar la fuente de los datos. Los tres primeros caracteres definen 
el número de caso en el cuestionario, de si es Hombre o Mujer y el último carácter señala el nivel 
educativo: Licenciatura o Maestría. 
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si hacen uso de esta información, pero en algunos casos se 
rescata de manera literal tal cual viene escrita en el texto, 
es decir, en el mejor de los casos hay un parafraseo de los 
temas principales, veamos algunos ejemplos de lo anterior:

“las personas con alguna condición de discapa-
cidad se ven frecuentemente afectadas en dife-
rentes ámbitos de su vida cotidiana…” (C27M/L).
“dentro del texto nos presentan datos alarman-
tes sobre la situación del país hacia este tema 
pues son un % considerable quienes están en 
esta situación…”(C26M/L).

En algunos estudiantes de posgrado, a diferencia de buena 
parte de los alumnos de licenciatura, se percibe un logro de 
poder identificar los temas principales del texto, y además 
hacer algo con ellos, es decir, logran una actitud frente al 
texto que les permita plantear su punto de vista con algunos 
fundamentos, que si bien estos pueden cuestionarse, a la luz 
de diferentes abordajes o perspectivas del tema, no dejan 
de ser válidos para el planteamiento e inicio de un dialogo 
alrededor de las ideas relevantes de los autores, digamos 
que algunos alumnos de posgrado tienen un conocimiento 
básico para poder discutir con argumentos el contenido de 
una lectura.

En la pregunta 12 de la prueba de comprensión se evalúa la 
lectura intertextual, se plantea lo siguiente:

teniendo en cuenta la información de los textos 
1 y 2 construya un párrafo en el que establezca 
una relación entre ellos.

Esta pregunta toca el tipo de lectura intertextual que se 
espera que el lector logre relacionar la información conte-
nido en dos o más textos, en términos de los siguientes ele-
mentos: argumentos, tesis, contra argumentos, puntos de 
vista, descripciones y explicaciones contenidas en un texto. 
El criterio de primer nivel que plantea la prueba es que el 
lector sea capaz de construir un texto o párrafo único deri-
vado de la identificación de los elementos compartidos por 
ambos textos. 
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En la mayoría de los alumnos tanto de posgrado como de 
licenciatura, esta capacidad de lectura intertextual no logra 
todavía establecerse, la mayoría de ellos se remite a construir 
párrafos para explicar la relación de los dos textos partiendo 
de los elementos que los mismos comparten, se parece más 
a un resumen que intenta sintetizar el contenido de los tex-
tos por separado, que intentar vincularlos en un nuevo texto.

Veamos algunos ejemplos que logran esta capacidad de 
lectura intertextual en su primer nivel:

“la esclerosis múltiple es una enfermedad la 
cual es considerada incapacitante por lo cual se 
requiere de otra persona además de un trata-
miento constante, lo que implica gastos mayo-
res pero que por la situación del paciente el 
ámbito económico no es factible.” (C25H/L).
“La esclerosis múltiple (EM) es una enfermedad 
que afecta principalmente al SNC, y puede cau-
sar incapacidad o dificultad al realizar ciertas 
actividades; lo que convierte a la persona que lo 
padece en alguien vulnerable, ya que, la enfer-
medad puede dificultar la obtención de un 
empleo, o limitar las oportunidades de alcanzar 
una situación socioeconómica estable.”(C19M/L).

Ahora verifiquemos algunos ejemplos, que reflejan la mayo-
ría de las respuestas para ambos grupos y que se ubican en 
el segundo nivel:

“Los dos textos abordan problemas de salud 
física del ser humano, se complementan con 
estudios y estadísticas y fueron realizados en 
América Latina” (C44M/M).
“Tanto el texto de Hernández y Hernández 
(2005), como el de Romero (2004), ilustran un 
tema que compete a las condiciones de dis-
capacidad y la manera en que esa condición 
afecta, a pesar de ejemplificarlo en forma dife-
rente y dirigirse a objetivos distintos.” (C51M/M).
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La pregunta 13 de la prueba de comprensión toca la lectura 
estratégica, de manera particular se pregunta si se planteó 
un propósito de lectura, la evaluación de la respuesta incluye 
la descripción del objetivo de la lectura y su justificación, es 
decir, evidenciar si los participantes lograron plantear un 
propósito genuino y claro antes de abordar la lectura del 
texto. Además, justificar de modo razonable las estrategias 
que utilizó para lograr el propósito planteado. Los resultados 
arriba expuestos nos permite señalar que los estudiantes de 
posgrado se enucentran en el nivel de novato avanzado y 
nivel competente de acuerdo a la clasificación de Peredo 
(2012). 

Durante la sesión de aplicación de la prueba y observando 
el comportamiento lector durante el inicio de la lectura de 
los textos, se pudo constatar que algunos de los participantes, 
en ambos grupos, utilizan las estrategias de aproximación al 
texto explorando el mismo, deteniéndose en títulos, subtítu-
los o en algunos de los gráficos o imágenes que acompañan 
al documento, lo que suele nombrase como un escaneo del 
texto. Por lo regular, no existe conciencia de esta estrategia 
por parte de los lectores y no dan cuenta de ella, aunque se 
les cuestione qué estrategia de lectura usan. 

Otra estrategia que se analizó fue el subrayado de los tex-
tos que leyeron. Todos los estudiantes utilizaron el subrayado 
como una estrategia para procesar la información y resal-
tar las ideas que consideran relevantes y que les permitirán 
construir una comprensión del texto. Sin embargo, al obser-
var lo que subrayan cada uno de los grupos, de posgrado 
y licenciatura, se encuentran diferencias, los subrayados de 
los estudiantes de licenciatura se centran en datos fácticos, 
por ejemplo: porcentajes, edad de los sujetos, cantidad de 
sujetos, sólo algunos pocos hicieron anotaciones al borde 
de párrafos de los textos leídos. En cambio, algunos de los 
estudiantes de posgrado, hicieron anotaciones al costado e 
incluso al reverso de las hojas del texto elaboraron esquemas.
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Discusión
El propósito del estudio fue explorar a detalle el nivel de 
competencia lectura en el posgrado, en términos de qué 
se va logrando en cada uno de sus diferentes niveles, ante 
las demandas a las que se enfrentan en el nivel escolar que 
cursan. Aun cuando en términos cuantitativos los alumnos 
de posgrado no logran diferenciarse significativamente de 
la comprensión global que logran los estudiantes de licen-
ciatura, el análisis del porcentaje de aciertos por modo de 
lectura nos confirma que los alumnos de posgrado logran 
superar a los alumnos de licenciatura, aunque de modo ape-
nas suficiente, en la lectura intertextual y la lectura estraté-
gica.  Lo anterior puede deberse a que los estudiantes de 
posgrado están expuestos a la exigencia del programa de 
estudio, es decir,  se les demanda de manera constante el 
análisis y reflexión de las lecturas el ambiente académico y 
la epresión de ideas propias. La tareas solicitadas tiene que 
ver con argumentar y contraargumentar, elaborar una visión 
propia del campo de estudio y hacerse especialistas y cono-
cer antecedentes y darle coherencia al trabajo mismo de la 
tesis, reflexionar y pensar alrededor de su objeto de estudio; 
entre otras actividades con los textos vinculados al dominio 
del posgrado, en este caso, en educación.

Por otro lado, un análisis cualitativo pormenorizado ofrece 
indicios de que la competencia lectora se desarrolla a mejo-
res niveles de manera progresiva y compleja, aunque de 
manera lenta y no tan evidente. Cuando los alumnos cur-
san un posgrado de excelencia con orientación hacia la 
investigación, la exigencia a la cual se ven comprometidos 
los obliga a incorporar acciones de lectura que respondan 
a las prácticas lectoras que dominan en la institución que 
imparte el posgrado. Pues tiene la exigencia dedicar tiempo 
completo porque se encuentran becados. Sin embargo, 
también se constata que este desarrollo de la competen-
cia sólo se verifica para algunos casos, que desafortunada-
mente no logran ser ni siquiera la mitad de ellos. 
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Con respecto al nivel de argumentación, que supone una 
lectura donde el lector toma distancia del planteamiento 
original del autor y llega a tomar una posición personal docu-
mentada, formando un punto de vista sustentado, así como 
en la capacidad de relacionar dos textos y elaborar un escrito 
único, sólo pocos de los estudiantes logran este modo y nivel 
de lectura, sobretodo la escritura de párrafos originales que 
relacionen ambos textos científicos. Esta capacidad supone 
que el lector debe reconocer los elementos constitutivos de 
ambos textos, sus características que aparecen y a partir de 
ello poder establecer relaciones explicitas e implícitas de 
diferente orden (Peredo, 2012), tareas complicadas y de alto 
nivel cognoscitivo, pero modos de lectura necesarios en la 
práctica cotidiana de lectura dentro de un posgrado orien-
tado a la investigación para la construcción de conocimiento 
científico original.

Conclusiones
La competencia lectora es una herramienta importante 
para el acopio de información y construcción de conoci-
miento, en particular, en el área de la academia y la investi-
gación. Al explorar la competencia lectora de los alumnos, 
los profesores constatamos las dificultades que manifies-
tan durante su formación académica en esta área. En el 
presente capítulo se discutió alrededor de las habilidades 
y estrategias lectoras de un grupo de estudiantes de pos-
grado con orientación a la investigación, con la intención 
de contrastar los resultados se les comparó con estudian-
tes de licenciatura. El interés general fue explorar y anali-
zar las propiedades cuantitativas y cualitativas de algunas 
habilidades y estrategias para la comprensión lectora de 
textos científicos. Porque sabemos que existe la necesidad 
de seguir desarrollando la competencia lectora en niveles 
superiores de educación. Los resultados muestran que no 
existe una diferencia significativa en ambos grupos (pos-
grado y licenciatura), en cuanto a la comprensión obtenida 
de los textos leídos, sin embargo, en un análisis cualitativo 
detallado de las estrategias relacionadas a la argumenta-
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ción, el propósito de la lectura y la lectura intertextual; las 
cuales posibilitan ubicar aportes de varios textos y estable-
cer relaciones para desarrollar propuestas  propias, una de 
las tareas prioritarias en el quehacer científico, en los alum-
nos de posgrado son un poco más variadas y sofisticadas, 
pero no suficientes, además, ambos grupos coinciden en el 
uso del subrayado y la relectura como estrategias principa-
les para procesar la información. Los resultados obtenidos 
dejan de manifiesto la necesidad de seguir incidiendo en la 
formación lectora de los estudiantes en niveles académicos 
superiores. 

En muchas ocasiones los estudiantes leen para dar cuenta 
de ello como una forma de participar dentro del aula y los 
profesores sólo registramos la participación, nos detene-
mos a analizar tal situación y no intervenimos con acciones 
que cambien esa dinámica y ayude a los estudiantes a lle-
var a otro nivel las actividades de lectura y el proceso de la 
información. Tal “abandono” por parte de los docentes es lo 
que Carlino (2007) llama la orfandad lectora, los profesores 
se limitan a especificar una lectura y registrar el reporte oral 
del estudiante en la clase sin dar un seguimiento sobre el 
proceso lector y sus dificultades de comprensión del texto 
en particular. 

La intervenciones de los profesores iría en el sentido pro-
puesto por Peredo (2012), identificar en el nivel que se 
encuentra el estudiante como lector: novato, novato avan-
zado y competente y entonces discernir las intervenciones 
adecuadas para avanzar en los procedimientos para tratar la 
información.

Una de las cuestiones a atender en primer término es 
ayudar a que los estudiantes logren tener conciencia de su 
problemática, clarificar los objetivos para los cuales se revisa 
la información y en consecuencia poder determinar si es la 
pertinente o no. Sin caer en un utilitarismo de la lectura, 
sino como un paso intermedio para seguir avanzando y 
complejizar el nivel de análisis de la información por medio 
de la lectura. Que incorporen las formas de usar y producir 
los textos en el contexto específico (Carlino, 2003), en este 
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caso, en el ámbito de la investigación.
De igual forma Paula Carlino (2013b) propone la pertinencia 
de un análisis sobre las condiciones que estamos promo-
viendo y fomentado como docentes dentro de las aulas, para 
que las prácticas de lectura sean lo que son. Esta postura nos 
exige investigar a profundidad y con más detalle no sola-
mente desde el déficit del estudiante o desde los factores 
externos socioculturales, sino dar prioridad a lo que se hace 
y deja de hacer en clase. Sigue pendiente indagar lo que la 
universidad y sus profesores hacen o pueden hacer desde 
todas las materias que imparten para auxiliar a que sus estu-
diantes logren avanzar en formas nuevas y más complejas 
de habilidades y estrategias de lectura. Además, afirma la 
autora:

“…es muy diferente la utilidad de un estudio que 
enfoca lo que hacen o dejan de hacer las institu-
ciones encargadas de la formación superior, en 
contraste con los enfoques que depositan en los 
alumnos y en sus procedencias socioculturales 
la responsabilidad por lo que no saben.” (Car-
lino, 2013b:458-459).

Además, la prioridad de fomentar de manera transversal en 
todas las materias durante el posgrado estrategias que pro-
muevan distintos modos de lectura: literal, inferencial, crítica 
e intertextual, que facilitan la construcción de conocimiento 
científico. Junto con la intención clara y precisa del docente 
en su discurso didáctico (Ibáñez, 2011) de retroalimentar 
mejores niveles de lectura dentro de su materia.
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Introducción
Escribir para publicar es la pasión del académico surameri-
cano.  Los noveles docentes e investigadores están enfocados 
en ello, llegando incluso a considerar que la escritura es el 
punto de partida y no la consecuencia de una investigación 
desarrollada. Actualmente esta tendencia se ha acentuado 
debido a la sobrevaloración del artículo como indicador de 
madurez disciplinaria en la formación docente e investiga-
dora en muchas universidades, generando una carrera por 
tenerlos y una competencia por diferenciarnos como profe-
sionales competitivos a partir de su posesión, dejando en el 
anonimato a los procesos de la ciencia.
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A esta lógica de sentido,  le añadiremos  la indexación como 
signo de calidad y estatus de lo escrito. Ahora, a la meta de 
escribir y publicar, le agregamos la siguiente exigencia: las 
revistas donde se publican deben estar indexadas preferi-
blemente en corriente principal (Scopus, WoS) para obte-
ner mayores beneficios durante la evaluación personal e 
institucional de la producción científica. En este contexto, 
la moraleja es que debemos considerar el binomio revis-
ta-index si deseamos mayores beneficios al concursar o 
ascender en cargos académicos. Por ejemplo, en Ecuador, 
para efectos de promoción del personal académico titular, 
publicar en una revista indexada en el cuartil 1 de Scopus o 
WoS,  equivale a tres artículos indexados en otras revistas1. 
Ahora, si la ubicación está en el decil 1, entonces, la equi-
valencia es por la dirección de una tesis doctoral2. En Perú, 
para la evaluación de los investigadores en el CONCYTEC, 
los artículos publicados en Scopus o WoS son valorados con 
3 puntos, mientras las publicaciones en Scielo se les asigna 
13. En Colombia, estar en Scopus o WoS le da a las revista un 
reconocimiento automático en el país, lo que no sucede con 
otro tipo de indexación4. Estos indicadores nos dicen que las 
publicaciones científicas son una moneda de intercambio 
en el emergente capitalismo académico (Slaughter & Leslie, 
1999) que acecha  a la universidad suramericana, que en su 
afán de ser visible y demarcar su existencia,  provocan una 
inconsciente laxitud ética en la interacción con los géneros 
del discurso académico y la racionalización de argumentos 
que justifican la carrera por publicar, ya que sin los artículos 
no se puede tener acceso a fondos para investigar, cargos y 
promociones  académicas, títulos de postgrado, entre otros 
(Reyes B, 2007), lo cual se sintetiza en estatus dentro de la 
comunidad académica. 
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Si miramos con más detenimiento, la necesidad de existir 
nos obliga a diseñar estrategias para  entrar en la competen-
cia, aunque éstas terminan por ser una espada de Damocles, 
ya que si no hay un refuerzo fáctico, la producción desmejora 
y el crecimiento se desacelera. Ante este cambio de interés, 
se reforma el contrato social de la docencia universitaria y en 
este sentido, se declara formalmente que la investigación, la 
vinculación social y la docencia serán las funciones sustan-
tivas, pero implícitamente, sugieren que el crecimiento en 
la carrera universitaria, está sujeto a la posesión de un deter-
minado número de artículos,  años de experiencia como 
miembro o director de proyectos de investigación, creación 
de obras potencialmente patentables o de registro de pro-
piedad intelectual.  Las universidades tienen claro que la 
producción heurística del recurso humano, es una caracte-
rística  de su madurez académica y científica; por ello saben 
que deben competir en un mercado o contexto que escapa 
a su control (Ibarra Colado, 2003), o al menos parecer que 
lo hacen, so pena de ser ubicadas en un posicionamiento 
periférico. También significa que su ansiedad institucional, 
es capitalizada como opción de negocios que desvirtúa el 
sentido de los géneros del discurso académico y los convier-
ten en una mercancía que le da vida  a la crítica de (Sokal, 
Sokal, & Bricmont, 1999) sobre las imposturas intelectuales  
y que nos hablan de una realidad irreal sobre el sentido de 
investigar y publicar aquello que somos y hacemos.

Reconocemos que en esta carrera por publicar, han habido 
negocios a todo nivel, pero la necesidad de entrar en el mer-
cado acentúa la vulnerabilidad de los noveles y condena al 
decrecimiento a las universidades que acatan la evidencia 
física sin tener en cuenta el proceso que dio origen a ello, y 
que, ingenuamente, entran en el voraz juego del mercado 
haciéndolos presa fácil de las agencias depredadoras (revis-
tas, bases de datos, index) que cobran por publicar, privi-
legiando el volumen ante la calidad, creando ilusiones de 
consolidación de investigadores cuando de fondo hay un 
modelo de pago por identidad, pago por reconocimiento, 
pago por publicación, pago por visibilidad (Woszczynski & 
Whitman, 2016).  
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Retomando la idea de los negocios, identificamos al menos 
4 tipo de ellos (ver figura 1).
 Figura 1. El negocio de las publicación científica.

Productos y servicios para publicar en revistas de corriente 
principal. Esta idea la construimos luego de  revisar los cos-
tos de servicios de edición de lenguaje que ofrece el gigante 
editorial de Holanda, Elsevier. El valor aproximado por revisar 
la perfección del inglés académico en un artículo se acerca 
a $400 USD, y si le agregamos la maquetación, que favo-
rezca su comprensión y potencial publicación, el costo se 
incrementa en $800 USD. Si a esto le sumamos el valor que 
pueda cobrar la revista por la gestión editorial, que para este 
ejemplo, ubicaremos en $300 USD, entonces, publicar un 
artículo costaría entre $700 y $1100 USD, un precio impaga-
ble para muchas universidades públicas latinoamericanas, 
que por no tener disponibilidad económica, son empujadas 
a la invisibilidad. 
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Esta lógica define a los poderosos versus los oprimidos. 
Las instituciones que pueden pagar las cuantiosas sumas, 
están llamadas a existir y a tener mayor visibilidad y factor 
de impacto, el resto, debe conformarse con su desempeño 
orgánico.  Lo chocante de esto, es que en Latinoamérica no 
lo podemos pagar, pero lo privilegiamos al valorar lo que 
publicamos. La situación llega a tal extremo, que publicar en 
open access, en una revista indexada regionalmente (Latin-
dex, Redalyc) tiene menor valor referencial que lo publicado 
en Scopus o WoS. Paradójicamente, construimos nuestra 
propia destrucción, ya que nos negamos a valorar lo que 
somos, lo que producimos, por una lógica de mercado que 
nos segrega al no tener el dinero para pagar y no tener el 
inglés como lengua materna. 

Esta situación nos cuestiona sobre el sentido que le damos 
a las publicaciones y el rechazo a nuestra identidad colabo-
rativa en la gestión de productos académicos. Ejemplo de 
ello, lo vemos en Ecuador con los lineamientos para esta-
blecer el nivel de las publicaciones indexadas para el pro-
ceso de categorización y recategorización de investigadores, 
donde la producción académica publicada en el cuartil 1 y 
2 de Scopus o Wos es cualificada como nivel 1; el nivel 2 es 
para el tercer o cuarto cuartil y Scielo; y las de nivel 3 arropan 
al resto de index que demuestran confiabilidad y normali-
zación en sus procesos editoriales. Otro ejemplo, nombrado 
ya al inicio de este apartado, es el caso de Perú, que sólo 
valora Scielo como index regional y desconoce el resto de 
iniciativas que nacen de las declaraciones internacionales 
de Budapest (2012), Bethesda (2003) y Berlín (2003) respec-
tivamente, sobre la necesidad de acceso abierto, sin restric-
ción económica, en la que el autor ofrece acceso total a la 
comunidad mundial para que usen sus saberes en favor del 
crecimiento de la ciencia. Ante esta panorámica, nos suscri-
bimos a (Tirado, Echavarria, & Marín, 2016) sobre la necesidad 
de mirarnos con criterios regionales, donde podamos medir 
lo que hacemos sin sesgos de contextos y disciplinas. La idea 
es construir una medida de lo glocal con equidad disciplina-
ria. Ser conscientes de esta lógica de sentido, daría un espal-
darazo a la lucha por existir sin que la singularidad sea un 
peso. Sólo hay que esperar que el despertar sea una realidad. 
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Pago por publicar en open access: el open access fue un 
movimiento global que elevó la voz ante el mundo  por 
la concepción del conocimiento científico como un bien 
público, sin barreras comerciales, tal como se expresa en 
múltiples acuerdos internacionales (“Berlin Declaration on 
Open Access,” 2003, “Bethesda Statement on Open Access 
Publishing,” 2003, “Budapest Open Access Initiative,” 2012). 
Los principales beneficiarios de esta acción fueron los países 
de la periferia sin capital para invertir en las grandes opcio-
nes editoriales. Podría pensarse que el mundo editorial lati-
noamericano está enmarcado en esta lógica, sin embargo y 
aunque parezca atípico, hay casos de revistas5 que habiendo 
alcanzado el ingreso a Scopus como open access, deciden 
cobrar por la publicación de artículos, llegando, en el 2017 a 
realizar 62 números con un promedio de 25 artículos, cuyo 
valor de publicación es de $100 USD y en lo que va del 2018, 
ya cuentan con 26 números. ¡Un crecimiento con rentabili-
dad notable!. Este comportamiento le atribuyen a este tipo 
de revista el adjetivo de depredadora de los contenidos 
publicados y al mismo tiempo, desdibujan la intencionalidad 
de una filosofía de gestión que convierte al saber científico 
en un dispositivo liberador y transformador de los espacios 
académicos y sociales. Al ser una opción de negocios, cam-
bia la lógica de la responsabilidad social universitaria a la de 
mercado y hace de la publicación una mercancía corriente y 
académicamente cuestionable.

Generación de publicaciones express: es común observar 
ofertas en la web para elaborar géneros del discurso acadé-
mico (artículos, monografías, tesis) utilizando la categoría 
de asesorías (ver imagen 1). Aquí los productos se muestran 
detrás de metáforas, o enunciados periperformativos (Pole-
tti, 2016), donde se prometen formas algo mesiánicas para 
generar los productos en corto tiempo, incluso, sin mucho 
esfuerzo. Las publicidades de los servicios están dirigidas a 
la ilusión del interlocutor, ya que prometen lo impensable; 
como por ejemplo: “escriba su artículo en 24 horas”,  “SOS 
Tesis, monografías, paper”, “elaboración de artículos cientí-

5 http://www.revistaespacios.com/indice.html
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ficos” entre otros. Estos tres enunciados describen realida-
des preocupantes. En el primer caso, se enfoca el artículo 
como un producto express, sin mayor complicación, para lo 
cual solo se necesita la disposición de contratar al oferente, 
y de esta manera, lo que parece un problema se solvente 
con prontitud. Si pensamos como incauto desesperado, es 
probable que contactemos al anunciante y legitimemos la 
ignorancia educada, sin considerar las implicaciones éticas. 
Total, ¡nadie nos ve!  
 Imagen 1. Publicidad digital para elaboración de artículos y tesis. 

En el segundo caso, el enunciado está dirigiéndose a la ansie-
dad del lector. Lo muestra en peligro y  enfoca al enunciador 
como salva vidas. Al usar la consigna de auxilio internacional 
(SOS), él aparece como salvador y es posible que ese incauto 
del que hablamos en el caso 1 (enunciatario), llame y sea 
atendido por unos cuantos dólares.   

En el tercer caso, se muestra la acción de hacer. Aquí el 
enunciatario es pasivo. Sólo necesita pagar. El enunciador 
es capaz de hacerlo todo. Este tipo de ofertas sugieren que 
existe un público cautivo. Siguiendo la lógica de mercado 
inferimos que hay una demanda clara, incluso, se develan 
los logotipos de los centros universitarios que fungen como 
potenciales clientes y pone a debate la calidad de los pro-
ductos que en estas instituciones se gestan. Queremos dejar 
claro que no cuestionamos a las instituciones, sólo interpre-
tamos la interacción semiótica latente en la imagen, con la 
intención de ilustrar cómo funciona la interacción discursiva 
y cómo funciona la depredación académica.
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Creación de eventos académicos ad hoc: En este segmento 
resaltamos el llamado a participar en eventos científicos 
cuyo proceedings serán parte de un número especial de una 
revista o proceedings con indexación en corriente principal. 
Lógicamente es una opción que muchos académicos apro-
vechan para entrar en el mercado Scopus o WoS, sin tener 
que esperar los largos períodos evaluativos que demandan 
los arbitrajes regulares. Estos eventos son masivos y el atrac-
tivo es justamente el poco tiempo de espera para publicar 
en corriente principal. Ahora bastaría por debatir si participar 
en ellos es éticamente reprochable. Consideramos que en 
este punto el investigador debe ser consciente de la inten-
cionalidad de su participación. La pregunta es qué busco y 
en qué medida estos eventos satisfacen esos requerimientos. 
Aquí pagamos por entrar en el club, lo que debemos tener 
claro es qué queremos hacer una vez que estemos dentro.  
Cualquiera sea la respuesta, ninguna decisión puede vulne-
rar la ética de la investigación y a pesar que entramos en un 
modelo de negocios, hay que garantizar que nuestros pro-
ductos tengan una confiabilidad y validez impoluta. 

Como hemos descrito la publicación científica al ser un 
requisito para el crecimiento profesional del académico, 
se convierte en una opción de negocios que deja de lado a 
muchos y convierte en poderosos a unos pocos. Queremos 
mostrar que escribir ciencia es la materialización de un pro-
ceso de investigación que está afectado por variables socio-
históricas, psicosociales, metódicas, éticas, que no se pueden 
desconocer por la pretensión del estatus de la publicación. 
Por el contrario, al ser el producto de la interacción discur-
siva, la publicación, es una construcción dialógica, que revela 
la identidad del investigador y la relación que tienen con 
el objeto de estudio. También es un signo del compromiso 
social del académico del sur que suma esfuerzos por dar 
a conocer su epistemología sin sofocar la ética académica.  
Nuestra intención es mostrar la otra cara de la publicación, 
la cual sintetiza la pasión por conocer representada en un 
estilo discursivo que se armoniza con la norma editorial y 
los recursos metodológicos, sin desconocer su singularidad. 
Para alcanzar este objetivo, le dimos voz a los investigadores 
consolidados y a través de ello, definimos las claves que a 
continuación desarrollamos. 
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Funcionamiento multinivel del artículo científico 
como género del discurso académico.

En este espacio abordaremos el sentido del artículo cientí-
fico como género del discurso  académico, con la finalidad 
de mostrar cómo se produce la interacción sociodiscursiva 
entre el autor y el lector. Queremos dejar directrices para 
manejar este tipo de textos sin pretender encontrar lo que 
no guardan y aprovechar todas sus fortalezas. 

La primera categoría que definiremos es el discurso acadé-
mico. Lo entenderemos como una red de textos disciplina-
rios  que caracterizan las prácticas sociales de la academia 
y el modo en que los académicos construyen sus saberes 
(Bolívar 2007; Castelló et al. 2011; Bolívar y Beke 2014). En este 
enfoque estamos indicando que el discurso académico fun-
ciona de manera interdependiente. Cada comunidad disci-
plinaria tiene convenciones lingüísticas para comunicarse a 
través de la escritura, y sus textos llegan a tener más éxito, 
aceptación, difusión y comprensión si las asumen  (Hyland, 
2008). 

Otro concepto que precisamos es el de género discur-
sivo. Lo entendemos como el interfaz entre la intencionali-
dad comunicativa del escritor y la recepción que tenga el 
texto en los lectores. Los géneros los impulsa (Bahtin, 1982) 
y posteriormente, Swales (1990) los posesiona como even-
tos comunicativos con propósito, cuya estructura y estilo son 
distintivo de una comunidad discursiva. Son un modo de 
comprender la estructura del lenguaje en uso, para entender 
mejor lo que se escribe y a quien se les escribe. Los géneros 
nos ayudan a valorar la audiencia para construir una efectiva 
línea de razonamiento (Hyland, 2008) ya que revelan las cos-
tumbres de una comunidad de discurso en la que el texto es 
una práctica social. 
En esta cortas líneas declaramos la apertura de las fronteras 
del texto ya que pierde ingenuidad al tener la intencionali-
dad comunicativa y estar cargado de la identidad de quie-
nes lo crean. A partir de la visión de Fairclough (1995) del 
texto como artefacto cultural,  la visión sistémica del lenguaje 
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(Halliday, 2004) y la idea de que el discurso es diálogo (Bolí-
var, 2017) es impensable comprender la escritura como un 
hecho aislado y sin cargas valorativas. Toda persona se iden-
tifica en sus textos y los convierten en signo de  la visión del 
mundo que rige una época de su existencia. Si trasladamos 
estas ideas al terreno de lo académico, entenderíamos que 
al escribir, un investigador se asume como miembro de una 
comunidad académica que  ha estandarizado formas y esti-
los de comunicar los resultados científicos.  La situación llega 
a tal nivel, que es análoga al comportamiento ritual dentro 
de una sociedad. Quien escribe debe tener conciencia dis-
cursiva del modo en que se produce la interacción textual 
para garantizar la aceptación de sus textos y el posiciona-
miento de sus ideas dentro de sus espacios disciplinarios. 

Con base en lo señalado, y a partir de una experiencia pre-
via en la comprensión de los géneros del discurso acadé-
mico (Fontaines-Ruiz, 2016) nos apropiamos de la metódica 
multinivel de  (Parodi y Gramajo, 2003)  para ilustrar el com-
portamiento del artículo científico por ser el género más 
común entre los investigadores.  Esta metódica nos interesa 
porque se aleja del énfasis morfosintáctico y construye cla-
sificaciones de géneros como resultado de la interacción de 
sus componentes situacionales, funcionales y textuales.  Los 
primeros tienen que ver con el contexto, específicamente 
los de producción o autoría y el de la audiencia al que fue 
dirigido. Aquí el énfasis está puesto en el tipo de relación 
autor-lector, para dejar establecido que no todas las obras 
están dirigidas al mismo público y por ello,  cada público 
debe ser cautivado con una oferta textual coherente con su 
capacidad y necesidad de comprensión.  El componente 
funcional se vincula con el énfasis dado a una función comu-
nicativa en el  texto (referencial, expresiva, apelativa, entre 
otras). El último componente es el textual y pone el acento 
en la estructura que tendrá el documento (argumentativa, 
descriptiva, narrativa, expositiva) y los recursos a considerar 
(modal, multimodal) para que el texto sea coherente con los 
requerimientos de la comunidad lectora al que está dirigido.   

Desde esta metódica los artículos científicos presentan 
los siguiente rasgos (Parodi y Gramajo, 2003): parten de un 
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contexto laboral u organizacional,  y están dirigidos a una 
audiencia experta en el tratamiento del tema. Tienen una 
función comunicativa referencial ya que hace referencia a 
cosas, hechos, e ideas. El texto se organiza de manera exposi-
tiva-argumentativa; la idea es construir respuestas argumen-
tadas a los problemas expuestos con la intención de persua-
dir a la audiencia sobre la adecuación de los supuestos del 
autor sobre el fenómeno indagado. Son temáticos y hacen 
uso de la multimodalidad (gráficos y palabras)  para comuni-
carse. Con esta idea en mente, a continuación trabajaremos 
algunas claves para escribirlos sin fracasar en el intento.

Claves para publicar según los escritores.

Las claves identificadas son el producto del diálogo con 
investigadores y la experiencia acumulada en la dinámica 
de publicar y editar revistas científicas6. Como se  observa en 
la  figura 2,  la primera subdivisión observada, nos ratifica el 
carácter social de la escritura académica. Al escribir un texto, 
además de hablar del tema, se plasma una representación 
compartida  y una representación particular vinculada al 
objeto de estudio. Como indicamos en el apartado anterior, 
al escribir, el autor muestra la herencia de su voz y la autono-
mía de su pensamiento (Castelló et al., 2011; Hyland, 2008). 
Lo fuerte en esta tarea es lograr identificarse en medio de 
esa red de textos utilizados para argumentar y darle con-
fianza a sus ideas. No sólo basta con compartir lo que otros 
han hecho; hay que dejar clara la posición personal ante lo 
estudiado y mostrar cuáles son los planteamientos que pro-
vocarán un cambio de sentido en la comprensión del fenó-
meno abordado. 

6 Metódica para identificar  las claves: para llegar a estas claves, consideramos que los textos son 
construcciones colectivas y que las comunidades científicas tienen improntas textuales bien cono-
cidas en sus áreas de formación. Contactamos a setenta investigadores consolidados en dife-
rentes áreas del saber. Los criterios de selección fueron los siguientes: tener título de doctorado 
(equivalente a Ph.D.) experiencia en publicaciones científicas, tutorías de postgrado, dirección de 
proyectos de investigación, estar ligado a una institución generadora de investigación. La  convo-
catoria se hizo a partir del registro de los investigadores del Proyecto Prometeo en Ecuador.  Estos 
investigadores contestaron la siguiente interrogante: ¿Cuáles son los elementos claves que deben 
tener presente los investigadores nóveles para realizar sus publicaciones científicas?
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Figura 2. Clave representacional.
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Esta pretensión nos conduce a concientizar las identidades del 
investigador al escribir, porque definen las diferencias entre 
“ellos” y “nosotros” (Busso, Gindín, & Schaufler, 2013). También, 
develan nuestra posición ideológica y emocional y por ende, 
justifican el debate de ideas. Como dato adicional, es impor-
tante recordar que los investigadores no respondemos a una 
identidad, contrario a ello, nuestro perfil está configurado por 
una diáspora de identidades construidas en armonía con 
los requerimientos culturales que nos rodean, representan e 
interpelan (de Navarra Saiz Cerreda, 2015; Pablo Cristoffanini, 
2012).  Para efectos de la escritura científica debemos mos-
trarnos como académicos maduros en el manejo del tema, lo 
que  implica saber definirnos dentro de las corrientes teóricas 
y poder demostrar la interacción con otras voces como con-
secuencia de haber establecido límites entre la posición del 
yo-autor versus el yo discursivo. Esta condición nos permitirá 
tejer debates, confrontaciones, consensos, coherentes con los 
textos expositivos y argumentativos que definen la estructura 
del artículo científico. Por ello, sin madurez temática, escri-
bir un artículo es estéril, ya que te dedicas a escribir lo que 
han hecho otros sin dejar que tu voz haga alarde del aporte 
que traes. Esta condición entra en armonía con la identidad 
personal del investigador y su conciencia crítica del yo. Pre-
tender que un artículo de respuesta a un todo ¡es una tarea 
cuesta arriba! La idea es tener expectativas realistas sobre la 
investigación desarrollada y su potencial alcance. Así como no 
podemos pedir peras a un árbol de mango, las investigaciones 
tienen un alcance delimitado por su objetivo y no es posible 
ir más allá de eso, a menos que se plantee otro estudio. Esto 
sucede también en el terreno de la escritura. Un buen texto 
debe estar delineado como consecuencia de un ejercicio de 
autocrítica de su autor, de otro modo el artículo aparecerá 
como multitemático y esto, simplemente no es publicable.  

Otra de las identidades del investigador que están pre-
sente en el acto de escribir,  es el trabajo colaborativo. Los 
textos no son construcciones individuales, son el producto 
de la interacción social o como indica (Hyland, 2008) son 
una polifonía de voces cuyos significados tienen historia y 
son socialmente vulnerables.  Es importante destacar que la 
escritura en equipo es clave para ejercitar la construcción de 
consensos y disensos sobre un tema y al mismo tiempo, para 
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ensayar el manejo de la voz individual con independencia e 
interdependencia, según sea el caso. 

El segundo componente dentro de la clave representacio-
nal es la conciencia discursiva.  Aquí destacamos los elemen-
tos éticos y estratégicos en el manejo de la comunicación. 
Se hace un llamado a la conciencia del otro al momento de 
construir los textos. Hablamos del lector y sus requerimientos. 
En el caso de los artículos científicos se escribe para un lec-
tor experto, que está esperando argumentos y explicaciones 
sobre el sentido dado al problema de investigación, por ello, 
si acudimos a  un estilo narrativo, descriptivo, nos exponemos 
a ser negados  ya que la comunidad discursiva se prepara 
para otro estilo.  En tal sentido, es importante rescatar  la con-
ciencia de nuestra voz al escribir porque de ello depende no 
perdernos cuando construyamos argumentos y que tenga-
mos una sana relación con la información que citamos para 
no caer en prácticas que pongan en duda nuestra honestidad 
comunicacional. Como un dato de interés, Hyland (2008) nos 
recuerda que cada disciplina y grupos de académicos tienen 
sus modismos y formas de representación de las voces en 
la construcción de textos. Una sencilla diferencia está en el 
modo de representarnos en ellos. Por ejemplo, en ciencias 
sociales es común observar al autor en primera persona, 
mientras que en las llamadas ciencias duras, se ha vuelto una 
norma el manejo de la tercera persona como indicador de 
objetividad discursiva. En cualquiera de los casos, lo impor-
tante es no perder de vista  que cuando escribimos interac-
tuamos, dialogamos, y para ello, debemos marcar nuestra 
presencia en el texto; de otro modo, le diríamos al lector que 
está en una trama sin sentido que sofoca su comprensión. Lo 
novedoso es activar la vigilancia textual para dar garantía de 
una adecuada función comunicativa y estructura discursiva 
¡Pendiente de esto! 

Ahora atenderemos las claves metodológicas (ver figura 3). 
Las definiremos como rutinas operativas a ser consideradas 
en la construcción del artículo científico. Empezaremos por 
el nicho temático.  Todo escritor debe enfocarlo para luego 
apropiarse  de él y en particular, hacer énfasis en la perti-
nencia social y científica de su estudio. En el modelo CARS, 
Swales (1990) describe una serie de movidas y pasos retóricos 
para cumplir esta tarea.  
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Figura 3. Claves Metodológicas. 
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Inicia definiendo el territorio antes de enunciar el nicho. 
Para ello, propone realizar generalizaciones sobre el tema 
y describir  investigaciones previas que enfoquen el com-
portamiento de la comunidad científica en su tratamiento. 
Seguidamente,  llega el momento de establecer el nicho y 
recomienda contraargumentar hasta referenciar la  laguna o 
espacio vacío que, más tarde, será ocupado por el investiga-
dor, siendo el momento de delinear los objetivos y describir 
la investigación a realizar.   

Queremos dejar una aclaratoria adicional sobre el modo 
de enfocar el nicho. (Shehzad, 2008) nos alerta que no hay 
un único estilo. Identificó entre los más usados los siguien-
tes: a) corto y breve; b) camuflado entre párrafos que mues-
tran una larga exposición de elementos; c) incrustados en las 
investigaciones que fungen como antecedentes; d) exporta-
dos de hallazgos de otros investigadores; e) resultado de una 
comparación de estados de la realidad o la materia; f) con-
tinuidad de un estudio anterior. Cualquiera de estos estilos 
son válidos y se encadenan en una misma intencionalidad: 
enunciar el nicho de abordaje.

Ahora, si el nicho es una laguna por conquistar, entonces 
el tema es la conquista y esto nos lleva a pensar en la con-
sistencia interna del trabajo  y la relación co-textual en lo 
escrito. Los investigadores recomiendan  que en el enun-
ciado del tema se respondan las ausencias vistas en el nicho, 
resaltando su competitividad y la potencial transferencia de 
resultados. Como valor complementario, está la necesidad 
de trabajar con el otro ya que las miradas multidisciplina-
rias incrementan el valor de la investigación realizada. Es 
importante que al escribir sintonicemos nuestros intereses 
con los de las revistas donde queremos publicar. La idea es 
explorar las políticas editoriales y la cobertura temática de la 
revista para buscar congruencia entre ellos; de otro modo, el 
artículo podrá tener potencial para su publicación, pero será 
desestimado por no ser coherente con los intereses de quien 
publica.
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El último elemento de esta clave está dirigido a resaltar las 
habilidades metodológicas que se deben reflejar en el texto. 
Es vital que el artículo de cuenta de un estado del arte o del 
conocimiento para ubicar teóricamente la investigación en 
desarrollo. La idea es realizar una valoración diacrónica del 
fenómeno en estudio para precisar el punto de partida de la 
onvestigación. El resultado de este elemento será un insumo 
de gran valía para la problematización de la investigación 
y su respectivo manejo metodológico. Es importante tener 
presente que el eje teórico de la investigación transversaliza 
los diversos momentos de la investigación científica y les 
da sentido ya que no es posible problematizar, representar, 
recabar y analizar datos en ausencia de las teorías porque, en 
definitiva, ellas terminan traduciendo lo cotidiano en cate-
gorías explicativas que, a su vez, actúan como insumo para 
crear soluciones y valoraciones prospectivas del fenómeno 
que investigamos. 

En síntesis

En este estudio determinamos que la publicación no es un 
acto mecánico que resulta exclusivamente del seguimiento 
a rígidas normas editoriales, o el producto de un mercadeo 
capcioso o turbio; contrario a ello, la asumimos como un pro-
ceso complejo, condicionado por la relación que existe entre 
el perfil humano-profesional del investigador, su conciencia 
discursiva y sus habilidades metodológicas. Esto significa 
que al publicar, expresamos nuestra subjetividad en relación 
con  el objeto de estudio, persuadimos a nuestros lectores 
sobre la veracidad de lo descrito en el texto, nos comprome-
temos con un conjunto de valoraciones y/o juicios sobre el 
funcionamiento del objeto de estudio y en definitiva, termi-
namos haciendo un proceso de intervención de la realidad, 
justificado en la necesidad de respuestas emergentes para 
entender la estructura y dinámica de aquello que estamos 
estudiando (Feehan, 1979; Fox, 2002; Kneupper, 1979).  
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Sabemos de antemano que nuestra visión es signo de la 
resistencia del investigador que a través de su conciencia 
académica y discursiva asume la publicación como una 
construcción simbólica donde está representada su ontolo-
gía, su episteme  y su singular forma de acercarse al método 
para comunicar lo hallado. En tal sentido, no pretendemos 
mostrar verdades acabadas, pero sí las síntesis latente en el 
discurso de investigadores que tienen más de 10 años en 
el ejercicio profesional y que muestran su experiencia y el 
modo de afrontar la construcción y difusión de sus hallaz-
gos. Por eso, pensamos que en este capítulo, la publicación 
científica pasa a ser una bitácora abierta que desnuda las 
pasiones del investigador en su relación con el método. 
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