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En esta obra se presentan fundamentos epistemológicos y teóricos 
del proceso de investigación educativa, y del proceso didáctico en 
general, con el propósito de ofrecer bases pedagógicas orientadas a 
la enseñanza y el aprendizaje de la propia investigación educativa. A 
partir de estas bases se plantea el trabajo de construcción de proyec-
tos formales de investigación en el contexto de enseñanza y apren-
dizaje en los niveles profesional y de posgrado, su fundamento teó-
rico-metodológico y su desarrollo, hasta su culminación, de acuerdo 
con diversos modelos didácticos específicos, que se han aplicado y 
evaluado en la práctica docente concreta, lo cual fortalece el propio 
proceso de conducción de la enseñanza de la investigación educativa 
con seriedad, propósitos específicos, realismo y fundamento teóri-
co. Los modelos didácticos que se proponen en esta obra se pue-
den aplicar en el contexto de desarrollo de proyectos con propósitos 
centrados en perspectivas teóricas, tanto de carácter epistemológico 
como filosófico, relativas al estudio del proceso educativo; también 
se pueden aplicar a proyectos con propósitos empíricos, basados en 
trabajo de campo en situaciones y circunstancias específicas.
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9PRESENTACIÓN

En esta obra se presentan bases teórico-epistemológicas de la di-
dáctica y diversos modelos didácticos basados en ellas, aplicados 
y evaluados en la experiencia educativa concreta, cotidiana, con el  
propósito de ofrecer bases pedagógicas orientadas a la enseñanza 
de la investigación educativa y su aprendizaje por parte de profeso-
res y estudiantes, respectivamente, centradas en la elaboración y el 
desarrollo de proyectos formales de investigación en el campo de la 
educación, la construcción del marco teórico y de conceptos especí-
ficos en él; es decir, establecer elementos, criterios, formas y niveles 
didácticos para un adecuado apoyo a la formulación de un proyecto 
como fundamento para realizar la investigación educativa.   

Estos modelos didácticos no son simples técnicas por seguir, sino 
formas de proceder que guían la reflexión de los estudiantes y el pro-
ceso mismo de construcción de su proyecto; por ello, el profesor re-
quiere tener una mente abierta para apoyarlos en el aprendizaje del 
complejo proceso investigativo con base en dichos modelos, en una 
actitud reflexiva, analítica, integrativa y crítica conforme conduce, o 
aun mejor, induce, el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Este 
libro tiene por tanto el propósito mencionado, más allá de presentar 
los elementos de un proyecto y suponer que los estudiantes lo apren-
derán adecuadamente, comprenderán su complejidad, integrarán 
sus elementos lógica y claramente, y lo aplicarán con sólo escuchar 
dicha presentación. Estos modelos son aplicables a aproximaciones 
puramente teóricas; es decir, de carácter epistemológico o filosófico, 
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así como empíricas, en las cuales se requiere realizar trabajo de cam-
po en situaciones y circunstancias específicas.     

Debido a la complejidad de la propia investigación educativa, 
los profesores de cursos (de nivel licenciatura: primeros cuatro o cin-
co años de la educación superior) y seminarios (posgrado: maestría 
y doctorado) dedicados a su enseñanza requieren ir más allá de sólo 
comunicar sus conocimientos y experiencia personal al respecto, si 
bien estos aspectos son por supuesto un importante factor en ese 
proceso de enseñanza. Además de la necesidad de contar con expe-
riencia en el hacer investigación para que tenga sentido enseñar a in-
vestigar y no limitarse a trasmitir dicha experiencia con algún ropaje 
técnico, también es necesario poseer conocimientos fundamentales 
acerca de la diversidad de procesos que se involucran en el apren-
dizaje de dicha complejidad y saber atenderlos didácticamente; esto 
es, con bases didácticas ancladas en tales conocimientos y dirigidas 
a qué, por qué y cómo hacer para que surjan y se desarrollen dichos 
procesos en sus estudiantes. Estos conocimientos, relativos a aspec-
tos epistemológicos, cognoscitivos y discursivos, son muy importan-
tes y se requiere aprenderlos, desarrollarlos y saber aplicarlos en el 
contexto de la enseñanza de la investigación; sin ellos, los profesores 
no podrán rebasar los límites de dar instrucciones a los estudiantes 
acerca de tareas por realizar y recomendaciones para que piensen, 
reflexionen.   

La actividad de escuchar explicaciones desencadena diversas ac-
ciones cognoscitivas y discursivas en los estudiantes; este proceso 
se enriquece si lo que se explica se concatena con cierta forma  o 
nivel de operación, manejo, de tales explicaciones por parte de los 
estudiantes. Las actividades propuestas por el profesor no tienen un 
efecto similar en dichos niveles de operación entre ellos, debido a 
las diferencias en los procesos de atención, reflexión y verbalización 
por parte de los estudiantes, por lo que también es necesario saber 
cuáles significados se integran, y cómo, a ciertos temas, problemas y 
propósitos, en un contexto de diálogo fructífero. La didáctica tie-
ne precisamente el propósito de integrar la explicación del profesor 
con la comprensión de los estudiantes; en este contexto didáctico se 
integran temas (conocidos comúnmente como contenidos en el con-
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texto escolar), significados y actividades para abordarlos, tanto por 
parte del profesor como de los estudiantes, y formas de organización 
en dichas actividades; es decir, estrategias. Todos estos elementos se 
abordan en este libro con base en modelos didácticos específicos a 
ciertos propósitos de acuerdo con los conocimientos fundamentales 
mencionados, desde los aspectos epistemológicos de la investigación 
educativa y el proceso didáctico hasta el aprendizaje en cuanto a sus 
dimensiones cognoscitivas y discursivas, el desarrollo de pensamien-
to estratégico y crítico, y habilidades de comunicación, todo ello 
orientado a apoyar el proceso de construcción de conocimiento pro-
pio, fortalecer el pensamiento estratégico y crítico, las habilidades de 
comunicación y el desarrollo de proyectos de investigación por parte 
de los estudiantes. 

De acuerdo con el propósito general de esta obra,  en el capítulo 
primero se presentan aspectos contextuales y bases epistemológi-
cas de la investigación educativa, sin lo cual no puede entenderse la 
perspectiva paradigmática de los planteamientos teóricos, metodo-
lógicos y didácticos que se plantean en los capítulos siguientes. En 
el segundo capítulo se presentan bases teóricas, coherentes con la 
aproximación epistemológica mencionada, del propio proceso di-
dáctico y los procesos directamente involucrados en la construcción 
de conocimiento disciplinar,1 y su base metodológica, en forma de 
proyecto de investigación; en este contexto teórico se hacen acota-
ciones relativas a la modalidad no presencial basada en las actuales 
tecnologías de la información y la comunicación (tic en adelante), 
debido a que los modelos didácticos que se plantean con posteriori-
dad  pueden desarrollarse en medios virtuales, como lo ha hecho el 
autor de este libro en diversas ocasiones.   

A partir de estas bases contextuales, epistemológicas y teóricas, 
en el capítulo tercero se presentan cuatro modelos didácticos para 
la enseñanza y el aprendizaje del hacer investigación formal, como 
base y proceso de la construcción de conocimiento disciplinar en el 

1 Se entiende la expresión conocimiento disciplinar de manera sólo descriptiva y general, como 
el tipo o forma de conocimiento que se produce en el ámbito de las disciplinas reconocidas 
como campos de conocimientos particulares en las ciencias sociales y humanidades, no aje-
nos totalmente entre sí en términos epistemológicos (véase Campos, 2019).
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campo de la educación, con lo que se integran teoría y práctica: los 
dos primeros modelos tienen el propósito de formular y desarrollar 
proyectos formales; en cuanto a los dos siguientes, uno está orien-
tado a la construcción del marco teórico y el otro a la de conceptos 
teóricos que podrán incluirse en él. Cabe acotar que, en el caso de 
las dos primeras modalidades didácticas relativas a proyectos y su 
desarrollo, se incluye una breve experiencia de trabajo de campo por 
parte de los estudiantes, con el propósito de que inicien o fortalezcan 
su aprendizaje en el análisis de resultados, su discusión teórica, la 
formulación de conclusiones al respecto, y logren entender las rela-
ciones entre aspectos, asuntos o problemas en la realidad estudiada, 
y las que se puedan presentar entre ellos, así como la perspectiva 
teórica desde la cual aquélla se ha abordado, todo ello organizado, 
sistemático y de manera coherente en sus diversas dimensiones y 
componentes; es decir, que se entienda el carácter, la estructura y el 
proceso de construcción y desarrollo de una investigación formal. 
La aproximación didáctica que se plantea en los cuatro modelos 
también es válida para proyectos que se enfocan al análisis, inter-
pretación y crítica de problemas teóricos, sean de carácter filosófico 
o epistemológico, adecuando los aspectos metodológicos para tal 
efecto; por lo tanto, se obvia el componente de trabajo de campo 
mencionado.   

El tiempo dedicado a cada uno de los dos primeros modelos es 
de un semestre escolar, mientras que en los dos siguientes varía de 
acuerdo con los propósitos y contenidos del curso en que se ubi-
quen; estas características temporales se presentan con detalle en las 
secciones correspondientes del capítulo tres. Por otra parte, en tanto 
que no se trata de una presentación de técnicas, es necesario insistir 
en que estos modelos didácticos (capítulo tres) no se pueden com-
prender plenamente si no se conocen sus bases epistemológicas y 
teóricas (capítulos uno y dos). A este capítulo tercero le sigue una 
sección de consideraciones finales a manera de cierre de esta obra. 

Con base en los elementos teórico-prácticos aquí planteados, 
los profesores podrán entender o fortalecer sus conocimientos di-
dácticos, enfocar mejor su propios conocimientos y experiencia, y 
realmente apoyar el aprendizaje de los estudiantes en este complejo 
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ámbito de la investigación; esto es, contar con medios didácticos que 
aportan bases teóricas para el entendimiento de esa complejidad y 
formas de trabajo para aplicar dichas bases en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje por parte del profesor y los estudiantes, respec-
tivamente. Con ello se desea superar la actual situación general en la 
que, si bien existe una diversidad de libros que muestran elementos 
conceptuales y procedimientos metodológicos para hacer investiga-
ción, la gran mayoría se dedica principal o exclusivamente a estos 
últimos, y terminan por tratarlos como técnicas; en el mejor de lo 
casos se presentan como habilidades de desempeño o competencias, 
de cómo realizar tales procedimientos con alguna organización. Esa 
perspectiva, en tanto que enfatiza el procedimiento observable y la 
claridad en los propósitos, es decir, cómo y para qué se realiza, pa-
rece dejar de lado el carácter epistemológico de la actividad investi-
gativa, el desarrollo de habilidades tanto cognoscitivas relativas al 
pensamiento complejo como discursivas para expresarlo adecuada-
mente, y la organización didáctica para el abordaje y desarrollo en 
cursos y seminarios sobre el tema. Esta situación también prevalece 
en la propia práctica docente relativa a la enseñanza de la investiga-
ción educativa, tanto en el nivel de licenciatura como de posgrado.    

De acuerdo con el propósito y los contenidos anteriormente 
mencionados, este libro está dirigido a profesores de cursos de li-
cenciatura y seminarios de posgrado (principalmente de maestría, 
pero también de doctorado), en los que se abordan los procesos de 
construcción de proyectos de investigación educativa, métodos de in-
vestigación o aspectos temáticos de carácter teórico. Los profesores 
de cursos que tratan temas relativos a la investigación social en el 
nivel  preuniversitario (educación media superior: grados escolares 
décimo al décimo segundo, antes de ingresar al nivel universitario) 
encontrarán elementos teóricos de carácter epistemológico, cog-
noscitivo, discursivo y didáctico para apoyar su trabajo en clase, 
realizando las adecuaciones de profundidad propias de dicho nivel 
escolar. Los profesores que conducen cursos y seminarios temáti-
cos de investigación (tanto relativos a teorías como a procedimien-
tos), en licenciatura y posgrado respectivamente, podrán concentrar 
ciertos momentos de su trabajo docente con base en algunas de las 
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modalidades didácticas que se presentan en esta obra, en particular 
en cuanto a la construcción de conceptos, ya que los estudiantes no 
necesariamente cuentan con las bases teóricas ni las habilidades cog-
noscitivas suficientes para emprender procesos investigativos de alta 
complejidad como se les requiere, aun en el nivel de posgrado. Los 
estudiantes de cualquiera de estos niveles escolares pueden aprove-
char diversos elementos aquí planteados, especialmente los teóricos, 
para fortalecer sus conocimientos acerca del proceso educativo, en 
el que están involucrados en ese momento precisamente como es-
tudiantes y en el futuro podrían estarlo como profesores e incluso 
como investigadores.    

Los diversos elementos teóricos y modelos didácticos que se 
presentan en esta obra toman en cuenta la situación de los estu-
diantes respecto de la investigación educativa formal: tienen poca 
experiencia y conocimiento de las características y requerimientos 
del trabajo sistemático con una estrecha relación entre propósitos, 
problema o pregunta de investigación y teoría, tanto en el nivel de li-
cenciatura como de maestría y aun de doctorado. La experiencia ini-
cial al respecto en el primero de estos niveles constituye una forma 
de ingresar al ámbito de la investigación; con ello, el estudiante de 
maestría cuenta con una base mínima, no neceariamente suficiente, 
para comprender el trabajo investigativo fundamentado, sistemático, 
coherente y preciso. Los estudiantes de doctorado parten de dicha 
experiencia, lo que los lleva a desarrollar un trabajo más profundo; 
sin embargo, aún tienen dificultades para la integración de los diver-
sos aspectos conceptuales, metodológicos y epistemológicos: desde 
la formulación del problema de investigación hasta el planteamiento 
de conclusiones. A propósito de los términos problema y pregunta 
en el contexto de la investigación y su expresión en un proyecto es-
pecífico, en este libro se consideran como sinónimos, en el entendido 
de que es un problema en tanto no tenemos una respuesta conocida 
a lo que se plantea, y entonces se requiere plantearse como pregunta 
específica; es decir, el problema es una duda, mientras que la pregun-
ta es su forma gramatical. De esta manera, se utiliza cualquiera de 
estos términos indistintamente, señalando claramente diferencias 
de énfasis o propósito cuando sea necesario.   



15PRESENTACIÓN

Aprender a investigar sólo es posible haciéndolo, en una expe-
riencia situada, activa, proactiva, imaginativa, organizada, reflexio-
nada, interpretada y analizada sistemáticamente, con propósitos, 
valoraciones y fundamentos teóricos explícitos, apoyada por el pro-
fesor en todos esos aspectos. Por tanto, debe enseñarse haciéndola. 
Es la integración de teoría y práctica, en forma de tutoría, cursos o 
seminarios. No se puede enseñar a investigar  únicamente hablan-
do de ella, realizando actividades desarticuladas al respecto o, peor  
aún, exigiendo a los estudiantes que memoricen aspectos, procedi-
mientos, diseños. Es necesario hacerlo con base en una realización, 
construcción de un proyecto de investigación de acuerdo con sus 
requerimientos epistemológicos y las adecuaciones pertinentes a la 
formación y experiencia de los estudiantes, y la duración del periodo 
escolar, generalmente de un semestre, en que se trabajará al respecto. 
No tiene sentido desarrollar ejercicios o estudios pequeños, simples 
o incompletos. Se pueden abordar situaciones de manera sencilla, 
sin entrar en profundidades teóricas, metodológicas o epistemológi-
cas en cursos del nivel preuniversitario; en el nivel de licenciatura se 
requiere respetar la estructura de la investigación en esos aspectos, 
sin descuidar la coherencia epistemológica entre teoría, metodolo-
gía y análisis de resultados. En el caso de la maestría, es necesario 
trabajar explícitamente en dichos aspectos, habida cuenta de que en 
el programa que cursa el estudiante se ofrecen otros seminarios con 
contenido teórico y metodológico específico en los que se abordan, 
respectivamente, diversos temas y problemas del fenómeno educati-
vo, y procedimientos para estudiarlos. En el nivel de doctorado es 
necesario profundizar en todos esos aspectos, manteniendo la es-
tructura y coherencia del proceso investigativo.     

Cabe aclarar que en esta obra no se hace diferencia alguna entre 
saber y conocer, debido a que entre dichos términos no existe ningu-
na diferencia epistemológica.2 Asimismo, en cuanto al uso del térmi-

2 Puede considerarse una diferencia al respecto en términos de poseer o no conocimiento 
disciplinar: quienes lo tienen, conocen, quienes no, saben (Moscovici, 1986; Piña, 2003); sin 
embargo, el propio contexto educativo, desde sus primeros niveles y especialmente en el 
de educación superior, propicia la contrucción de conocimiento disciplinar relativo a ciertos 
aspectos de la realidad, el mundo, tanto sociales como naturales, mientras se mantienen sa-
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no metodología, en este libro se utiliza como sinónimo de método, 
tal como en la práctica investigativa, sin confundir el análisis episte-
mológico de las formas posibes del conocer, a lo cual se le denomina 
con el primer término, con el procedimiento específico elegido para 
el desarrollo del trabajo del investigador (sea de carácter puramente 
teórico o bien con base en información obtenida de forma empírica), 
al que se le denomina con el segundo de estos términos. Por otra par-
te, se denomina a profesor y estudiante como sinónimos de docente 
y alumno, respectivamente.    

El trabajo que se presenta en este libro es resultado de una larga 
experiencia de casi 40 años de hacer investigación educativa, más de 
30 de enseñar a realizarla en cursos de licenciatura y seminarios 
de posgrado en México y el extranjero, y de dirigir más de 25 tesis de 
posgrado, 15 de ellas de doctorado; si bien dicha experiencia de ense-
ñanza se inició y continúa en forma presencial, el autor la ha llevado 
a la modalidad no presencial desde hace casi 20 años. 

beres (no disciplinares) relativos a la vida cotidiana en general, incluso a dichos aspectos. Es 
decir, se presenta una combinación o mezcla de ambas formas (conocer, saber) que impide 
hacer la diferencia tajante entre ellas (Jodelet, 2003; Campos, 2019).    



17CAPÍTULO 1. 
INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Los procesos y las estructuras educativas, conocidos en términos ge-
nerales como la educación, conformados por muchos otros procesos, 
desde la construcción de valores y conocimientos por parte de perso-
nas y grupos en el aula hasta su institucionalización, tienen lugar y 
operan en diversos niveles de contexto, desde el local hasta el inter-
nacional, mediados por otros igualmente importantes como el institu-
cional y el sistémico. La investigación de la educación es en sí misma 
un proceso, en este caso de construcción de conocimiento disciplinar, 
al que acompañan valores, posturas y conocimientos previos, y su 
propia institucionalización. En las secciones siguientes se presenta la 
importancia y el contexto de la investigación educativa, las dificulta-
des que tienen los estudiantes para comprenderla y desarrollarla, una 
definición formal y epistemológica de la propia investigación educa-
tiva que sienta las bases de los capítulos siguientes, y la especificación 
de sus elementos estructurales en dicho contexto epistemológico; las 
dos primeras secciones dan sentido y contextualizan el proceso de 
investigación educativa, su enseñanza y aprendizaje, mientras que las 
dos últimas se basan en ellas y la justifican. 

ImportancIa y contexto de la InvestIgacIón educatIva 

La investigación educativa es una importante base y medio para co-
nocer sistemática y coherentemente situaciones reales del proceso 
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educativo en sus varias dimensiones, desde los procesos locales de 
interacción en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje, y los pro-
cesos socioculturales en que aquéllos se encuentran, hasta la confor-
mación sociopolítica de los sistemas educativos en todos sus niveles; 
lo es también para entender la tarea misma de investigación desde 
perspectivas paradigmáticas, epistemológicas y teóricas. Asimismo, 
lo es para el abordaje teórico, filosófico o epistemológico del proce-
so educativo y su categorización.  

La investigación educativa ha sido un importante componen-
te de las instituciones de educación superior, tradicional y princi-
palmente fuerte en los países del hemisferio norte; su importancia 
radica además en la posibilidad de incorporar a mediano, y aun a 
corto plazo, sus resultados a la práctica educativa. Diversas organi-
zaciones nacionales e internacionales dedicadas a realizar estudios 
acerca de la educación plantean la importancia de la investigación, 
incluida la que se realiza en el campo educativo; entre las prime-
ras se encuentran el Consejo Mexicano de Investigación Educati-
va (Comie en adelante; “La investigación educativa en México…”, 
2003) y la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior (anuies en adelante; López, Sañudo y Maggi, 
2013), y entre las internacionales es el caso de la Unión de Universi-
dades de América Latina (Udual en adelante; La educación superior 
en el siglo xxi…, 2000) y la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco, por sus siglas 
en inglés) mediante varias de sus agencias especializadas, como la 
Conferencia Regional de la Educación Superior en América Latina y 
el Caribe (Cresalc en adelante: Declaración de la Conferencia Regio-
nal…, 2008; Declaración de la III Conferencia Regional…, 2018) y 
la Agencia para el Desarrollo de Educación en Necesidades Especia-
les (easnie, por sus siglas en inglés, en adelante; Inclusive education 
and effective classroom practices, 2003).  

En México se han creado programas para fortalecer la investiga-
ción desde hace varias décadas, incluido el campo de la educación, 
desde el apoyo a la actividad que ya existía mediante el Sistema 
Nacional de Investigadores (sni) hasta proyectos específicos, becas 
nacionales y al extranjero, así como diversos programas para el tra-
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bajo conjunto en redes temáticas de colaboración entre investigado-
res, todo ello por parte del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gía (Conacyt, 2019); la colaboración en redes ha sido apoyada por 
diversas organizaciones, como la Udual (2000), la anuies (López, 
Sañudo y Maggi, 2013), el Comie de manera formal recientemen-
te (XV Congreso Nacional de Investigación Educativa, 2019) y di-
versas agencias del gobierno federal (sep, 2012). El propio Comie 
promueve la investigación en este campo con base principalmente 
en congresos nacionales cada dos años y la Revista Mexicana de 
Investigación Educativa con tiraje sostenido y accesible a todo pú-
blico (Comie, 2018). Estas acciones se han visto acompañadas por la 
creación de programas de posgrado en educación en prácticamente 
todas las universidades públicas y en algunas privadas, la mayoría 
de los cuales incluye por lo menos algunos cursos o seminarios dedi-
cados a la investigación educativa (anuies, 2019). Los investigado-
res, en el contexto de sus propias instituciones e interés en el trabajo 
interdisciplinario, han trabajado desde hace muchos años en grupos 
y redes de investigación, como muestra Gutiérrez (2009). 

Los resultados de la investigación aportan conocimientos a es-
tudiantes, personal docente y profesionales en posiciones adminis-
trativas con capacidad de toma de decisiones, tanto en instituciones 
educativas de carácter unversitario y centros escolares de niveles  
preuniversitarios como en organizaciones públicas y privadas, entre 
las que se encuentran la anuies, la Udual y la Federación de Ins-
tituciones Mexicanas Particulares de Educación Superior (fimpes), 
además de los propios organismos gubernamentales dedicados a la 
educación, como son las secretarías estatales y la propia Secreta-
ría de Educación Pública de nivel federal (sep en adelante). Es muy 
deseable que estos agentes sociales en tal diversidad de contextos 
tengan conocimientos fundamentados y actualizados acerca del fe-
nómeno educativo, la realidad educativa, los incorporen y apliquen 
a su práctica de la mejor manera.  

En el caso particular de los estudiantes, si bien su paso por la 
educación media superior les permite ampliar y profundizar diversas 
áreas de conocimiento, y desarrollar ciertas habilidades con base 
en la realización de actividades más o menos sencillas y organiza-
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das de búsqueda de información, su análisis y reporte, es el nivel 
universitario en el que real y formalmente se inician en el proceso 
de investigación, en particular del fenómeno educativo, que ahora 
nos ocupa. Se espera que las habilidades que se desarrollan en esta 
experiencia sienten las bases para una sólida formación profesional 
con conocimientos necesarios y habilidades de pensamiento com-
plejo, entre ellas la capacidad de resolución de problemas, para una 
adecuada incorporación al mercado de trabajo, y con ello se aporte 
a su propio futuro y a la sociedad en general. Dichas habilidades son 
centrales en el aprendizaje dentro del contexto del cambiante mundo 
actual (Scott, 2015). Debido a que los procesos investigativos se ba-
san en esas habilidades, aprender con base en ellos permitiría lograr 
los propósitos de la formación profesional en los términos arriba 
planteados, fortaleciendo a la vez su calidad. Diversas evaluaciones 
de cursos, en los que estudiantes de nivel universitario trabajan de 
manera organizada con base en elementos del proceso investigati-
vo, muestran que aquéllos logran desarrollar un sentido de que son 
capaces de realizarlo, actuar como un profesional y apropiarse del 
conocimiento involucrado (Searight, Ratwick y Smith, 2010). De he-
cho, se ha planteado que dicho proceso constituya la base de toda 
formación profesional en el nivel universitario (The Boyer Com-
mission on Educating Undergraduates in the Research University, 
1998); de ser así, se lograría obtener una visión más amplia de la 
propia investigación por parte de los estudiantes y evitar reducirla 
a ciertos cursos específicos por parte de las autoridades o consejos 
institucionales, sin conexión con los contenidos y propósitos de los 
otros cursos que forman los programas curriculares. En todo caso, si 
la base de la enseñanza no está en el proceso investigativo, sí es po-
sible ubicar dicha base en el ámbito de la búsqueda organizada y el 
pensamiento estratégico (Istance y Dumont, 2010); las bondades de 
este último para lograr aprendizajes interesantes y organizados son 
tan importantes que se lo considera como una necesidad formativa 
para la realidad actual (Barron y Darling-Hammond, 2010). 

El pensamiento estratégico, sin circunscribirse a la investigacion 
formal, diciplinar, es muy importante para aprender de manera or-
ganizada y en el nivel de profundidad de los temas de enseñanza de 
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acuerdo con el grado escolar. Esta situación es igualmente aplicable 
al campo de la educación. Por otra parte, estos antecedentes pueden 
ser la base y el motivo para interesarse en la propia actividad inves-
tigativa, ya sea participando en proyectos dirigidos por investigado-
res o por cuenta propia como actividad profesional en programas y 
centros de investigación de una forma u otra, la investigación en el 
país se vería fortalecida, situación que es muy importante y necesa-
ria para el desarrollo del sistema educativo. En todo caso, se requiere 
hacer las adecuaciones necesarias de manera que el aula sea, como 
plantean Istance y Dumont (2010), un ambiente estructurado con 
base en estrategias pertinentes a diferentes temas, nivel de aprendi-
zaje de los estudiantes, dinámica y propósitos.    

En el caso de los profesores de prácticamente todos los niveles 
escolares, es muy conveniente que se involucren en procesos inves-
tigativos, tanto desde una aproximación informativa, es decir, llegar 
a conocer resultados de la investigación relevantes a su práctica do-
cente y contexto escolar, como participativa: ir más allá, colaborar 
en proyectos de investigación o bien iniciarse en ella al incorporarse 
a programas de posgrado para fortalecer su formación, de manera 
que les permita profundizar, integrar conocimientos fundamentados 
y sistemáticamente obtenidos acerca de temáticas y problemáticas 
importantes, contextuales, relevantes a su práctica docente e intere-
sante para ellos mismos, llegando a realizar por lo menos la inves-
tigación requerida para la obtención del grado correspondiente. Un 
cuerpo docente constituido por profesores con estas características 
tiene mejores recursos y criterios para apoyar su actividad de ense-
ñanza, especialmente si se genera y practica en contextos colabora-
tivos, más que limitarse a la validación de su práctica docente con 
base exclusivamente en su experiencia profesional personal (Har-
greaves, 1999). El autor del presente libro ha tenido la agradable 
experiencia de trabajar con docentes en proyectos de investigación 
sobre procesos educativos específicos, dentro de su línea de investi-
gación y de interés de los propios profesores; éstos se benefician de 
tal actividad al entender las coordenadas de la cultura investigativa, 
enterarse y comprender procesos del aula que no les son visibles en 
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su trabajo cotidiano, de los que no se habían dado cuenta, y generar 
ideas para mejorar su propia práctica docente. 

Se trata de una vinculación de profesores con la investigación, 
desde la construcción del proyecto hasta su desarrollo y termina-
ción; esto es, es un trabajo conjunto, participativo entre investigador 
y profesor acerca de ciertos procesos que en la investigación son ob-
jetos de estudio y en el ámbito de la docencia son objetos de atención 
en el contexto didáctico; este proceso participativo pone en la mesa 
de discusión preguntas de todo tipo, desde las directamente ligadas 
al propio trabajo docente hasta las más teóricas y metodológicas en 
términos del proyecto en cuestión. Es un intercambio reflexivo de 
teoría y experiencia, epistemología y realidad. Esta vinculación, por 
lo tanto, no se limita a investigar para la docencia (Glazman, 2003); 
es decir, informar resultados de investigación, sino una integración 
de intereses, preguntas y búsqueda de saber en términos discipli-
nares. 

Desafortunadamente, este tipo de relación no es muy común. En 
caso de generalizarse, este proceso participativo podría llevar a los 
profesores a hacerse preguntas acerca de su propia forma de traba-
jo, problematizar su experiencia y perspectiva docentes, operar de 
forma más organizada y con mejores fundamentos, incluso realizar 
registros de manera sistemática para conocer el avance de los es-
tudiantes y sus propias acciones e interpretarlas teóricamente; con 
la realización de este proceso participativo, estarían abordando 
ciertos aspectos específicos de la propia investigación y, de acuerdo 
con Morán (2003), estarían en condiciones de entender la docencia 
como investigación; es decir, contar con los recursos que ésta pro-
vee, desde la problematización y la crítica hasta la organización de 
sus propios procesos analíticos. Tal vez el desarrollo de proyectos 
con base en aproximaciones metodológicas como la investigación 
basada en el diseño (conocida como dbr, por sus siglas en inglés; 
Barab y Squire, 2004), podría apoyar la interacción planteada por 
Morán. Esta práctica organizada y sistemática, paralela e integrada 
a la docencia no es trivial, dada la cultura docente por lo regular 
muy  centrada o limitada a la noción de enseñanza como un proceso 
comunicativo, en el mejor de los casos, cuyas condiciones y reque-
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rimientos institucionales de contratación, desempeño y evaluación 
no necesariamente son favorables para tal efecto.3 Como se puede 
observar, la investigacion aporta un sinnúmero de posibilidades, des-
de las informativas hasta las formativas propiamente, fortaleciendo 
conocimientos, habilidades, valores y actividades.  

dIfIcultades que presentan los estudIantes para construIr 
y desarrollar proyectos de InvestIgacIón 

En este contexto institucional, procesual, y docente en particular, 
los estudiantes presentan diversas dificultades para comprender y 
realizar de forma adecuada procesos investigativos, especialmente 
en forma oganizada como proyecto, la selección de documentación 
y material teórico tanto pertinente como relevante para su propia in-
vestigación, el planteamiento formal del problema de investigación, 
la relación teórica de conceptos, la forma metodológica más adecua-
da para abordar el desarrollo de investigaciones de carácter teórico 
(es decir, filosófico o epistemológico; de aquí en adelante me referiré 
a estas posibilidades como proyectos teóricos) o bien la selección 
metodológica pertinente para el desarrollo del análisis de informa-
ción en las de carácter empírico, y la elaboración de conclusiones, 
entre otras. Estas dificultades no se deben sólo a limitaciones de los 
estudiantes, sino a la complejidad misma del proceso investigativo, 
situación que está presente en todas las disciplinas académicas (Ri-
vera, 2011; Elmer, 2014). 

Estas dificultades no se superan de forma adecuada debido a 
que en muchos de los cursos dedicados a la investigación educativa 
los contenidos y procesos que se presentan a los estudiantes son 
prácticamente informativos, se habla de la investigación de acuerdo 
con ciertos textos, sin reflexionar al respecto, relacionar sus diversos 

3 Tal vez el enfoque de investigación basada en la práctica (Carrillo, 2015), que pretende cumplir 
con los requerimientos epistemológicos de la investigación disciplinar y toma como objeto 
de estudio procesos o productos de interés de la propia práctica del docente-investigador, 
pudiera ser una aproximación adecuada a la búsqueda de integración de la docencia y la 
investigación.    
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componentes y aún sin realizarla; esto es, a los estudiantes se les tra-
ta como auditorio y no como participantes, mientras que la investi-
gación no se estudia como proceso, sino que se reduce a un conjunto 
de temas (Healey y Jenkins, 2009). La propia complejidad del pro-
ceso investigativo presenta a los estudiantes dificultades específicas. 

Aunadas a la complejidad y a los problemas curriculares y didác-
ticos mencionados, observados en la construcción de un proyecto 
de investigación y su desarrollo por parte de los estudiantes, se en-
cuentran las creencias, valoraciones y expectativas que éstos tienen 
al respecto. Para algunos, es una necesidad que debe cubrirse dado 
que es parte del plan de estudios; para otros, se trata de una secuen-
cia de pasos a seguir, lograr propósitos u objetivos planteados, o 
hacer propuestas, planes o evaluaciones, entre otras consideracio-
nes. Algunas de estas creencias muestran confusiones que presentan 
los estudiantes acerca de la investigación (Campos, 2019): creer que 
investigar e indagar significan lo mismo; es decir, desconocer que la 
primera acción consiste en el proceso sistemático y fundamentado 
de construcción de conocimiento, como se verá en la siguiente sec-
ción, mientras que la segunda tiene el propósito de obtener datos de 
alguna forma y fuente. Los siguientes ejemplos presentan diferencias 
al respecto: 

Preguntas de indagación:
¿Cuántas niñas se encuentran inscritas en educación secundaria? 

¿Qué se plantea en la teoría? 

¿Cuáles son los autores latinoamericanos más importantes en el campo 

de la educación indígena? 

Preguntas o problemas de investigación: 
¿Cómo se relaciona el procedimiento de enseñanza con base en proce-

sos estratégicos con la construcción de conocimiento por parte de los 

estudiantes? 

¿Cómo se construyen las representaciones de la experiencia pedagógica 

en procesos de trasculturalización?

¿Cómo inciden los entornos personales de aprendizaje con base en tic 

en los procesos de inclusión?  
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Estos enunciados requieren una base conceptual mínima relativa 
a los elementos en ellos planteados para que se consideren como 
preguntas de investigación; en el primer ejemplo: procedimiento de 
enseñanza, entendido conceptualmente (y bajo alguna teoría) como 
proceso didáctico, probablemente definido con base en procesos es-
tratégicos y de construcción de conocimiento; de esta forma podrá 
abordarse dicho proceso en un proyecto teórico o bien de manera 
empírica en circunstancias y contextos específicos. Además de re-
querirse dicha base, es muy probable que sea necesario ampliarla 
y profundizarla de modo que permita comprender adecuadamente 
los procesos involucrados. En el capítulo tercero de este libro se en-
cuentran diversos ejemplos de problema de investigación que darán 
mayor claridad al respecto, así como la forma didáctica de apoyar a 
los estudiantes a construir su propia formulación.  

En cuanto al dato, es cierto que en la investigación empírica o 
aplicada se obtienen diferentes tipos de ellos, pero no es ése su propó-
sito ni su nivel de operación, tratamiento y desarrollo. Su propósito, 
como se ha mencionado, es entender, comprender, conocer acerca de 
procesos educativos, dentro de lo cual, en el caso de proyectos empí-
ricos, los datos constituyen su fuente primaria, en tanto que forman 
el contacto directo con la realidad educativa observada; pero dicha 
fuente no es única ni suficiente, en el caso de proyectos teóricos, las 
referencias explícitas a autores y fuentes de información conceptual 
o paradigmática pueden considerarse como datos. De esta manera, 
la investigación no se reduce a una indagación.  

Una segunda confusión es considerar que la investigación consis-
te en formular propuestas de cambios o desarrollo, o bien en deter-
minar en qué grado o forma se están alcanzando ciertos propósitos 
o llevando a cabo cierta situación con base en ellos. Las primeras no 
son sino tareas de planeación, que consisten en desear, prestablecer, 
una forma o ruta de desarrollo, generalmente de carácter escolar u 
organizativo, de acuerdo con ciertos criterios establecidos con ante-
rioridad. En el caso de determinar el logro de lo deseable, se trata 
de una tarea evaluativa, de constatar si una cierta situación corres-
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ponde a criterios y juicios prestablecidos.4 Ambos tipos de confusión 
terminan por reducir el proceso investigativo a una secuencia calen-
darizada de actividades para lograr un propósito prestablecido y 
concebirla como un conjunto de procedimientos y técnicas carentes 
de bases teóricas y aun de contexto. Estas formas de proceder no 
cumplen con el requerimiento fundamental de la investigación, que 
es abordar lo que no se sabe respecto de una situación o proceso y 
sin presuponer que se sabe cómo deberían ocurrir o qué característi-
cas deberían tener (Campos, 2019). 

Otra confusión muy común es creer que el problema de inves-
tigación es lo mismo que los problemas educativos y sociales iden-
tificados o vividos por el estudiante en una situación determinada. 
La identificación experiencial no es equivalente a la formulación 
conceptual de los procesos involucrados en tales problemas obser-
vados. Estas confusiones no impiden insistir en que los resultados 
de la investigación educativa pueden dar motivos suficientes para 
iniciar propuestas, alternativas, evaluaciones, planeación y solución 
a problemas observados en dichos resultados. Incluso se podrían 
desarrollar procesos de investigación-acción, en los que los invo-
lucrados participarían con sus propias aportaciones, aprovechando 
sus conocimientos y experiencia en la situación que dio lugar a la 
investigación inicial. 

Estas confusiones y las dificultades antedichas son parte de con-
diciones desfavorables de carácter sociocultural como es la separa-
ción entre la investigación y otras actividades escolares, el poco tiem-
po dedicado a actividades y desarrollo de habilidades que subyacen 
a aquélla y que bien pueden complementar, ampliar y profundizar 
procesos tan importantes como la comprensión de lectura y la con-
versación organizada. También existen posturas más favorables a la 
investigación en general, como el reconocimiento de su presencia o 
componente central de la noción de excelencia académica en el pos-
grado, incluido el campo de la pedagogía (Mireles, 2012) y, como lo 

4 Podría considerarse el caso de la llamada investigación evaluativa, en el que se trata de la 
aplicación de procedimientos metodológicos formales propios de la investigación, siempre y 
cuando se cumplan los requisitos epistemológicos correspondientes, incluida la teoría con el 
mismo peso, para ser considerada realmente como investigación formal (Trochim, 2006).        
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muestran Piña y Arbesú (2010) en el caso de profesores que cursan 
una especialidad en docencia e investigación, desde apreciaciones 
informativas (saber generalidades acerca de la investigación) hasta 
formativas (adquirir conocimientos del hacer investigación) y apli-
cativas (llevarlas a cabo). 

Ante esta problemática queda claro que es necesario enseñar a 
hacer investigación de acuerdo con fundamentos teóricos del campo 
de la educación y otras disciplinas afines, así como con propuestas 
didácticas organizadas y realizables que sean un verdadero apoyo 
al desarrrollo de las habilidades que requiere el propio proceso in-
vestigativo, más allá de que los profesores se limiten a hablar de la 
investigación (hacer referencia a sus resultados en cursos temáticos, 
conocidos generalmente como teóricos), la consideren un conjunto 
de técnicas (cursos metodológicos) o comenten su experiencia per-
sonal al respecto, esperando que los estudiantes la utilicen cuando 
lo necesiten. 

A continuación se expone una definición formal de la investiga-
ción educativa de acuerdo con las posturas epistemológicas actuales 
y su práctica investigativa real y concreta, con el propósito de contar 
con fundamentos teóricos para abordar la enseñanza de la investiga-
ción, comprender su complejidad, reflexionar por qué los estudian-
tes presentan dificultades como las mencionadas, y de incorporar 
dichas posturas y fundamentos  en los modelos didácticos, aplicados 
y evaluados, que se plantean en el capítulo tercero.          

defInIcIón de InvestIgacIón educatIva 

De acuerdo con Campos (2019), la investigación educativa5 es una 
práctica social cuyo objeto de estudio es conocer los procesos y es-

5 El propio Campos (2019) expone las diversas modalidades de denominar, y plantear, la inves-
tigación en el campo de la educación: en, de, sobre, para la educación, decidiéndose por la 
expresión que de él retomo y da nombre a este capítulo, y así se ha enunciado previamente 
en este libro, sin entrar en conflicto con las otras, debido a que cubre de una manera u otra 
los significados teórico-conceptuales en ellas; en este libro se sigue esa misma denominación 
y sus implicaciones epistemológicas, teóricas y metodológicas.     
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tructuras educativos conformados por: a) las acciones de los agentes 
participantes en ellos, mediante las cuales construyen y reconstruyen 
significados, conocimientos, valores, comportamientos y las confi-
guraciones representacionales que los contienen, y b) la institucio-
nalización de dichas acciones, contenidos y procesos, en el contexto 
del sistema social; todo ello entendido en su carácter histórico y so-
ciocultural. En esta práctica no son ajenas las dimensiones afectiva, 
emotiva y valorativa de quienes realizan investigación ni de las per-
sonas, grupos y poblaciones bajo estudio. 

En tanto que procesos (y estructuras), este objeto de conoci-
miento implica interpretarlo, comprenderlo, explicarlo, de manera 
relacionada respecto de sus componentes y de su contexto, por lo 
que cada proceso investigativo, que se concentra en ciertos aspectos 
de dicho objeto, tiene el requerimiento epistemológico de abordar 
las relaciones correspondientes. Este requerimiento es precisamente 
el que permite llegar a entender el significado, los significados, de 
lo que se estudia, más allá de identificar y reportar datos aislados; 
este proceso parte de conocimiento previo, el cual permite situar, a 
quien pretende investigar para entender, en el contexto epistemoló-
gico de lo que se desea conocer; es decir, se logra entender en sentido 
hermenéutico (Malpas, 2018). Este proceso epistemológico, realiza-
do por investigadores individualmente o en grupo, requiere de la 
participación, discusión y, en su caso, aceptación, de miembros del 
propio ámbito de la investigación a quienes se considera tienen los 
conocimientos suficientes sobre dicho objeto y el propio proceso de 
investigación. De modo que, al cumplir el requisito epistemológico 
mencionado, el proceso mismo de construcción de conocimiento es 
social, y contextual en particular (Rysiew, 2016).   

Con ello se logra establecer el carácter ontológico del proceso 
investigativo: situarse en lo que se sabe (cuya existencia se ha es-
tablecido), relativo a lo que se desea conocer (cuya existencia será 
reconocida y establecida en caso de que efectivamente se llegue a 
conocer (Malpas, 2018). De esta manera, quien investiga se identi-
fica a sí mismo como real en dicho ámbito investigativo, está ahí: es 
o se está formando como investigador, mientras que sus propósitos 
y acciones están definidos y reconocidos de  manera institucional en 
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particular, y socialmente en general, ante realidades que desea enten-
der; dichas realidades conforman su objeto de estudio  que, si bien se 
aborda con base en los propósitos y postura del propio investigador, 
así como en lo que se conoce de aquél como realidad representada 
temática y conceptualmente (es decir, en general y en alguna de sus 
particularidades de acuerdo con los avances de investigación que se 
tienen al respecto), deseará conocer en contextos y dinámicas espe-
cíficos, probablemente diferentes a lo que ya se sabe acerca de dicho 
objeto, de acuerdo con conceptuaciones epistemológicamente cons-
truidas y que dan valor ontológico a dichas realidades (Poli, 2016).  

La definición del objeto de estudio por conocer se determina no 
únicamente con base en la problemática social y educativa observa-
da, lo cual es un muy importante componente de la contextualiza-
ción del proceso investigativo, también se define de acuerdo con lo 
que se conoce acerca del tema de interés en que se ubica dicho ob-
jeto con base en investigaciones previas. Esta referencia explícita a 
conocimiento construido por otros investigadores, previos, recientes 
y actuales, es un importante aspecto del carácter social de la investi-
gación. Ésta, como práctica compartida de diversas maneras por los 
investigadores, está constituida, como todo acto social, por normas 
y compromisos, lo cual genera identidad, permite ser partícipe y pro-
vee anclaje en la propia práctica investigativa (Epstein, 2018), en un 
contexto de estructuración comunicativa en la que los participantes 
definen y redefinen sus significados y los de su propia actividad so-
cial, en el sentido del interaccionismo simbólico de Mead (1934), 
de acuerdo con sus roles sociales (Berger y Luckmann, 1972); todo 
ello tiene lugar en un proceso interactivo de discusión manifestado 
en encuentros académicos (congresos, foros y seminarios especiali-
zados) y en particular en las publicaciones formales resultantes del 
propio proceso de investigación. 

En esta práctica se construyen categorías o conceptos interpre-
tativos de la educación como proceso social, los cuales se aceptan 
directamente o en forma condicional, o bien se rechazan, de acuerdo 
con su significado respecto de planteamientos teóricos y paradigmá-
ticos establecidos, así como la novedad interpretativa y explicativa 
que presentan dichas categorías. Este proceso dota de realidad a los 
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resultados y avances obtenidos (dimensión ontológica), aceptando 
su validez (dimensión epistemológica) como proceso social; es decir, 
una perspectiva de ontología social (Epstein, 2018). En el caso de los 
estudiantes que se inician en la práctica de la investigación formal al 
elaborar su tesis, ésta se va analizando, y en su caso aceptando, con 
las mismas consideraciones. 

La práctica investigativa misma se valora: cada acción en ella 
y su contenido implícito o explícito de las dimensiones epistemo-
lógica y ontológica mencionadas, y su institucionalización (desde 
contrataciones hasta publicaciones y, en el caso de los estudiantes, 
la elaboración de la tesis como requisito de titulación en el nivel de 
licenciatura y de graduación en el posgrado). Desde este punto 
de vista axiológico, todo ello se considera necesario, importante y 
adecuado para dar significado y forma al proceso de construcción 
de conocimiento, en el sentido hermenéutico de entender, como se 
mencionó. Tal consideración implica una diversidad de asuntos, ac-
ciones, propósitos y problemas, cada uno de los cuales (por ejemplo: 
los relativos a teoría, método, análisis y otros, propios del ámbito de 
la investigación) requiere de los demás para ser aceptado, creído y 
realizado por los propios agentes sociales (Mason, 2018), en nuestro 
caso los investigadores. Si bien cada investigador y estudiante lleva 
a cabo tal proceso de valoración, éste no es una decisión individual, 
sino social, debido al carácter de agente en una práctica social es-
tructurada, como es la investigación en los contextos específicos en 
que surgen y se apoyan sus decisiones (Hsieh, 2018).   

De esta manera, la investigación educativa, como todo proceso 
investigativo, presenta las dimensiones epistemológica, ontológica y 
axiológica. Es necesario que las conozcan los profesores de procesos 
investigativos, desde aspectos teóricos hasta metodológicos, de ma-
nera que se apoye a los estudiantes en el aprendizaje de los objetos 
de conocimiento de su interés, atendiendo las exigencias epistemo-
lógicas correspondientes, entendiendo los avances de investigación 
como procesos ontológicos reales, existentes en sus niveles de con-
texto, y las valoraciones que todo ello implica. De esta manera, los 
estudiantes pueden tener una perspectiva más amplia para desarro-
llar sus proyectos de investigación y comprender los componentes 
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y aspectos involucrados en los diversos cursos y seminarios en que 
participan, como base de su formación en investigación y educativa 
en general tanto en el nivel de licenciatura como de posgrado.          

Los investigadores son los agentes centrales de esta práctica 
social, es decir, intentan lograr el propósito de conocer un objeto 
específico y contextualizado, constituido a su vez por acciones que 
involucran significados, valoraciones, propósitos y aspectos emoti-
vos y afectivos, la problemática social, epistemológica, ontológica 
y axiológica, así como las estructuras sociales en que tienen lugar. 
Todo ello se ubica, estructura y formaliza en el ámbito de relaciones 
entre investigadores y grupos de investigación organizados en con-
textos institucionalizados tanto en el nivel local como fuera de éste 
(interinstitucional, nacional e internacional), con base en proyectos 
específicos de investigación; estos contextos se encuentran confor-
mados por instituciones universitarias públicas y privadas, así como 
por entidades gubernamentales. Los estudiantes inician su participa-
ción en este proceso y contexto investigativo, especialmente al desa-
rrollar su tesis como un proyecto de investigación formal.     

Este inicio, y su desarrollo en el ámbito del aprendizaje de la 
investigación, es una importante parte de su proceso formativo. Éste 
es a su vez parte del propio desarrollo sociocultural en general, bajo 
el apoyo y conducción de la enseñanza y su contexto institucional 
(en el que se ubican currículo, propósitos y políticas) y conduce a la 
construcción de una forma de entender la vida, la sociedad; además 
incluye, o deben proveerse condiciones para que así suceda, una di-
versidad de habilidades integradas para el desarrollo profesional, y 
sociocultural en general, de las personas, como la lectura y la escri-
tura, así como de habilidades específicas que forman la base para el 
desarrollo de una actitud de búsqueda y orientada a la solución de 
problemas, entre otras, propicias para el desarrollo de la investiga-
ción, que ahora nos ocupa; cada grado escolar podrá iniciar accio-
nes específicas respecto de esta última, promoviendo la creatividad 
y la reflexión.  

Como todo proceso social, en el proceso formativo se opera de 
manera subjetiva (Berger y Luckmann, 1972; Bordieu y Wacquant, 
1995), la cual se va transformando social y educativamente (con base 
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en el proceso formativo) en un proceso objetivo (objetivación) que 
hace posible la construcción social de significados y la participación 
en la vida social, actuando en ella conforme se va aprendiendo, in-
volucrando conocimientos, valores, posturas y decisiones; todo ello 
en un contexto educativo estructurado en diversos niveles de acción, 
desde el político, el administrativo y el curricular hasta el didáctico. 
Sobra decir que el proceso educativo mismo carece de sentido si no 
se centra precisamente en, y orienta a, propiciar y promover el pro-
ceso formativo de cada persona y grupo social (Campos, 2019). De 
no suceder así, la educación que se ofrece estará muy limitada para 
apoyar un desarrollo digno, con sentido, estable y a la vez dinámico, 
en los ámbitos personal y social. 

La investigación educativa involucra todos estos aspectos, implí-
cita o exlíplícitamente, desde el aprendizaje mismo (proceso forma-
tivo) hasta los procesos institucionales, como objeto de estudio; los 
investigadores, así como los estudiantes que se inician en ella, eligen 
el o los aspectos que más les interesan, los interpretan y represen-
tan constructiva y coherentemente para lograr su comprensión. De 
modo que la práctica investigativa es una tarea sociocultural con 
propósitos centrados en el ámbito de la construcción de conocimien-
to disciplinar y dentro de una estructura social con ese mismo carác-
ter sociocultural. En este proceso, se trata de conocer, en el sentido 
de entender, comprender e interpretar, como se ha mencionado, la 
educación de forma paradigmática, teórica y contextual. Por ello, no 
se trata sólo de reportar la experiencia personal en los procesos edu-
cativos ni de considerarla con base en el conocimiento cotidiano que 
todos construimos antes de realizar su estudio y análisis profesional 
e investigativo. No se elimina el valor de la experiencia personal; 
sin embargo, el ámbito propio de dicho conocer, en las tres formas 
mencionadas, requiere mucho más: formalizarse como búsqueda sis-
temática de conocimiento disciplinar (bscd en adelante) acerca de 
los procesos educativos, desde las acciones de sus agentes hasta su 
institucionalización y el impacto de diversos procesos y estructuras 
sociales e históricos en ellos (Campos, 2019). A partir de este cono-
cimiento se pueden generar propuestas de solución o mejoramiento 
a problemas identificados puntualmente y ubicarlos en contextos 
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institucionales y sociales mayores. De acuerdo con este planteamien-
to, queda claro que la investigación no se reduce a formularse pre-
guntas y responderlas con base en una o más técnicas; se trata de 
una búsqueda constante, organizada, de relaciones entre todos sus 
componentes, desde el tema y el problema de investigación hasta 
las conclusiones. Durante este proceso generalmente se identifican 
otras posibilidades para investigar, y es conveniente anotarlas para 
futuros trabajos; sin embargo, es necesario no perder la concentra-
ción en la investigación que al momento se desarrolla. 

La investigación que se realiza por parte de investigadores pro-
fesionales presenta aportaciones relevantes al proceso educativo. En 
este contexto de producción, intercambio, posturas y planteamiento 
de preguntas y sugerencias de solución se ubica el trabajo de los 
estudiantes al realizar su tesis basada en investigación formal, des-
de sus inicios en el nivel de licenciatura hasta su profundización 
en la maestría y especiamente en el doctorado. Es muy convenien-
te que los propios estudiantes interesados en realizar investigación 
no se limiten a la relación interpersonal con su tutor de tesis,6 sino 
que la complementen insertándose y participando de forma activa en 
las diversas modalidades de la práctica social correspondiente, que 
incluye actividades académicas extracurriculares como seminarios, 
coloquios y congresos en los que se abordan aspectos relativos a su 
tema de interés. En este contexto, es necesaria la revisión de literatu-
ra relevante a su tema de investigación para entender la situación, el 
alcance y carácter de la práctica investigativa en el campo de la edu-
cación en un momento dado; para ello, considérese la amplia canti-
dad de temas en que están organizadas las asociaciones nacionales 
e internacionales de investigación educativa, como es el caso mexi-
cano del Comie, mencionado con anterioridad. De esta manera, los 
estudiantes no solamente amplían su perspectiva y conocimientos 
acerca de su tema de interés, incluyendo diversos aspectos teóricos 
y metodológicos relacionados con ella, sino que inician o fortalecen 

6 Si bien a la persona que apoya académicamente al estudiante a lo largo de este proceso se le 
denomina indistintamente tutor o director, en este trabajo me referiré a ella en la primera de 
estas formas para evitar repeticiones al respecto.  
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su participación en la práctica investigativa, su comunidad de prác-
tica específica (Wenger y Wenger, 2015) y el desarrollo de su propia 
identidad como profesionales en el campo de la educación, a lo que 
podrán integrar sus propios procesos investigativos y aportes al co-
nocimiento si es posible. Las sugerencias prácticas de Ryser (2011) 
al respecto, entre ellas incorporarse a proyectos comunitarios dirigi-
dos por investigadores profesionales, son pertinentes a la formación 
investigativa en el campo educativo. 

Es necesario, por tanto, entender la investigación como un pro-
ceso, desde el primer acercamiento que a ella se haga, y asumirla 
como una práctica social en los términos planteados anteriormente. 
Desde esta perspectiva, la investigación se enfoca en los procesos 
educativos desde su nivel micro centrado en contextos locales, como 
el de la enseñanza y el aprendizaje, hasta los de toma de decisiones 
y generación de políticas del sector, de carácter macro, en térmi-
nos de estructuras institucionales dedicadas a esos procesos, todo 
lo cual constituye el sistema educativo. Es importante considerar 
dichos niveles como partes integradas e interactuantes de la estructura 
y de los procesos sociales (Archer, 2009), no en forma dicotómica y 
exclusivista como se han entendido tradicionalmente. La práctica 
investigativa misma se encuentra en esos niveles de contexto, da-
das las particularidades de su ámbito institucional, las disposiciones 
gubernamentales en su apoyo y evaluación, así como el contexto 
mismo de cambios globales que han abierto posibilidades de inte-
racción directa de personas e intercambio de información. La in-
vestigación ha estado en contacto con el medio internacional, y lo 
valora, desde mucho antes de las oportunidades que ofrecen los pro-
cesos de globalización, que se fortalecieron en las últimas décadas, 
si bien recientemente se ha modificado su dinámica e incluso está 
bajo juicio y crítica; aun así, el intercambio internacional continúa 
y es muy valorado en el contexto investigativo. Por otra parte, aun 
cuando es altamente deseable una estrecha relación entre investiga-
ción y educación, no se ha presentado con claridad (Didou, 2006) 
ni ha tenido los efectos deseados en las propias actividades de inves-
tigación (Kreimer, 2006). La situación actual ha cerrado algunas de 
esas posibilidades, por lo que el contexto internacional, rápidamente 
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cambiante, obliga a estar atento a las posibilidades deseables y a los 
efectos indeseables.   

A pesar de estas circunstancias y limitaciones, la investigación 
se realiza rigurosa, sistemática y organizadamente, integrando pro-
blemas educativos, contexto social, teorías y abordajes metodoló-
gicos pertinentes, así como enfoques paradigmáticos congruentes 
con ello, todo a partir de la definición de un objeto específico de 
estudio. Cada reflexión, acción, discusión, crítica y decisión investi-
gativa tiene lugar, debe ocurrir, en el contexto de dichos elementos, 
con rigurosidad, sistematización y organización. No es una simple 
secuencia de pasos o el trazado de un plan y sus objetivos; éstos son 
muy importantes, pero no poseen sentido investigativo si no tienen 
lugar en dicho contexto integrativo.  

En ese contexto integrativo y a la vez reflexivo, la búsqueda 
sistemática de conocimiento disciplinar, como se mencionó, es un 
deseo: consiste en querer entender, en los términos antes señalados, 
qué, cómo o por qué; en el caso de abordajes de situaciones reales 
específicas, se podrán incorporar otras características relativas a cir-
cunstancias particulares como temporalidad (cuándo) y ubicación 
(dónde) de lo que se estudia, en tanto que permiten caracterizar el 
objeto de conocimiento como proceso educativo. Se trata de llegar a 
plantear respuestas acerca de algún asunto o situación en particular, 
precisamente porque no se sabe de ellos, no se han entendido. Es la 
intención de construir conocimiento nuevo, desde una perspectiva 
y explicación de carácter teórico (filosófico, epistemológico) o bien 
empírico, la cual se formula como propósito y problema de investi-
gación con base en conocimiento del contexto en que tienen lugar 
dicho proceso educativo y fundamentos teóricos y paradigmáticos. 
Desde el inicio y hasta el final, es un proceso de conceptuación teó-
rica que relaciona e integra diversos aspectos del asunto acerca del 
cual se desea saber, conocer, entender.                   

Este propósito central de la investigación educativa, de llegar a 
entender, se ubica en una configuración de dos ejes que se intersec-
tan: uno que va de la búsqueda teórica a la empírica y un segundo 
eje que va de su carácter básico al aplicado. Para efectos prácticos 
denominaré la intersección de los ejes como centro, el punto en que 



36 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

se tiene el mínimo, o ninguna, de las características en cada eje; es 
decir, el punto en que un tipo de investigación se convierte en el tipo 
complementario en su mismo eje. La siguiente figura muestra estas 
relaciones. 

Figura 1

Tipos de investigación educativa según su propósito principal

Básica

Aplicada

EmpíricaTeórica

Se muestran diversas zonas. Cier to proyecto de investigación ocupa una de ellas (teórica: filosófica, epistemológica).

Cada eje representa un continuum, en alguno de cuyos puntos 
se ubican estudios específicos cuyo propósito predominante, no ne-
cesariamente de manera exclusiva, tiende más hacia el extremo del 
eje que ocupan, de acuerdo con la claridad y congruencia con la 
investigación desarrollada con dicho propósito. En el eje horizontal 
se ubican, hacia el extremo izquierdo, las investigaciones predomi-
nantemente filosófico-epistemológicas; es decir, las que se dedican a 
reflexionar, analizar, determinar, las fuentes, el proceso y la estruc-
tura del conocimiento acerca del proceso educativo, así como otros 
aspectos de la vida que inciden y tienen lugar en éste, como son 
los valores, todo ello con referencia general y mínima a la reali-
dad educativa. Por su parte, hacia el extremo derecho del mismo eje 
se ubican las investigaciones con propósitos principales de conocer 
los procesos y la problemática del fenómeno educativo, realidades 
concretas, situaciones claramente definidas, sean locales, sistémicas 
o internacionales. En esta configuración es importante notar que 
toda investigación presenta, en mayor o menor medida, contenido 
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teórico o empírico, sin que se elimine totalmente uno u otro: des-
de la dimensión filosófico-epistemológica se parte de, o establece, 
alguna relación con la realidad, mientras que en la empírica se par-
te de situaciones reales específicas, no necesariamente locales, y se 
utiliza teoría para estudiarlas de forma directa, a pesar de que por 
lo común se considera a estas dimensiones dicotómicamente, como 
ajenas o hasta contrapuestas.   

En cuanto al eje vertical de la investigación, la dimensión bási-
ca consiste tanto en la construcción de teoría, total o parcialmente 
novedosa, como en interpretaciones y abordajes de ciertos procesos 
de una manera teórico-metodológica también novedosa, todo ello 
centrado en objetos de estudio con significados específicos: quiénes, 
cómo, cuándo, dónde, por qué o para qué ocurren. La dimensión 
aplicada consiste en tomar elementos teóricos resultantes de una o 
más de las tres dimensiones anteriores, utilizarlos teórica o metodo-
lógicamente en el abordaje de cierto problema práctico y desarro-
llar el proceso investigativo correspondiente; una de las formas más 
sistemáticas de esta dimensión aplicada es la investigación-acción. 
La diferencia ente ambas dimensiones radica precisamente en sus 
respectivos propósitos: en la básica se trabaja para construir conoci-
miento teórico nuevo, aunque sea modesto, mientras que en la apli-
cada se trata de aplicar el conocimiento disponible para conocer 
aspectos de realidades de diversa amplitud, desde casos locales hasta 
circunstancias nacionales y aun internacionales.7   

De esta forma, y de acuerdo con su enfoque y propósitos predo-
minantes, una investigación específica se ubica en algún segmento 
del continuum de conocimiento en su eje, la predominancia será más 
fuerte y clara al ubicarse aquélla hacia el extremo de dicho eje. En 
este sentido, es importante hacer notar que es posible que se plan-
teen aspectos, mínima pero explícitamente, correspondientes a los 
tipos del eje que intersectan. Por ejemplo, una investigación predo-
minantemente filosófico-epistemológica podría ser básica en alguna 

7 No debe confundirse la investigación aplicada, definida en los términos así expuestos, con el 
uso de conocimientos en actividades no investigativas, como son la planeación y la evalua-
ción. Acerca de esta última véase la nota 4.        
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forma, por lo que ocupará un lugar en cada uno de los ejes respecti-
vos; una situación similar tiene lugar cuando un estudio empírico es 
además aplicado, por lo que ocupará los lugares respectivos en cada 
uno de esos ejes. De este modo, toda investigación, más que ocupar 
un punto en uno de los ejes, en realidad se ubica en una zona de 
construcción de conocimiento delimitada por dos ejes. Las zonas se-
ñaladas entre ejes complementarios y el centro en la figura 1 ilustran 
algunas de estas posibilidades. De esta manera, una investigación 
principalmente teórica, definida así por sus propósitos, puede tener 
elementos de investigación básica, o bien elementos aplicados, y a la 
inversa en cada caso. Lo mismo se puede decir de cada uno de los 
otros tres tipos de investigación señalados. De acuerdo con los plan-
teamientos anteriores, cabe mencionar que, en general y de acuerdo 
con sus propósitos específicos y explícitos, es muy poco probable, 
pero no imposible, tener una investigación en los dos segmentos del 
mismo eje; la razón principal es que se convertiría de un tipo en cier-
to eje, al de su complemento en él. Esta situación no impide que en 
un tipo de investigación se mencionen aspectos de otro tipo, si bien 
no se encuentren entre los propósitos del primero. 

Por otra parte, con base en el conocimiento obtenido en cualquier 
zona así configurada, se pueden derivar sugerencias, alternativas de 
acción que modifiquen, mejoren, aunque sea de forma mínima, las 
situaciones problemáticas observadas en la realidad estudiada, re-
presentada precisamente como objeto de estudio. Cabe insistir que, 
en tanto estos ejes muestran propósitos de trabajo investigativo, in-
distintamente requieren la clara definición conceptual de un objeto 
de estudio, determinación de un abordaje metodológico preciso y 
realizable, así como tratamiento teórico coherente, no simples consi-
deraciones superficiales o reportes aislados de datos. Cabe insistir en 
que estos requerimientos también se presentan en el caso de investi-
gaciones de carácter puramente teórico (filosófico, epistemológico).    

De acuerdo con los elementos anteriores, la teoría está siempre 
presente como justificación y fundamento en todo proceso investi-
gativo, razón por la que se conoce también como marco teórico, y 
en ocasiones también lo está como logro en tanto se llega a hacer 
una aportación nueva y relevante acerca de una cierta problemática 
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y objeto de estudio. Si sólo se toman ideas teóricas y se aplican para 
lograr resultados deseados, esto es, cumplir objetivos predefinidos, 
no se está realizando investigación sino, en el mejor de los casos, un 
trabajo propositivo de planeación o evaluación. No se está negando 
el esfuerzo personal de organizar algunas ideas y tratar de llevarlas 
a cabo en la práctica para mejorar alguna situación o resolver un 
problema observado; simplemente no se debe confundir con un pro-
ceso investigativo disciplinar, teórico, sistemático, interpretativo y 
explicativo de acuerdo con las exigencias epistemológicas del propio 
ámbito disciplinar. En este contexto investigativo, el trabajo y aporte 
en alguna de las dimensiones mencionadas e ilustradas en la figura 
anterior constituyen una base no sólo para realizar nuevas investi-
gaciones dentro de ella, sino en una o más de las otras tres, e incluso 
llevar a aplicaciones directas en procesos de conducción educativa, 
desde la enseñanza hasta la planeación.  

El proceso investigativo no surge únicamente de ideas sueltas 
o propósitos, sino que se organiza y se materializa en un proyecto, 
como una actividad integrada y concreta, ya sea en forma predo-
minantemente reflexiva como es el caso de investigaciones de ca-
rácter teórico (filosófico o epistemológico), o bien programada con 
fases y periodos particulares, como lo requieren aproximaciones de 
carácter empírico, en las que se depende del trabajo de campo. Su 
configuración o forma específica depende del enfoque teórico-pa-
radigmático; es decir, el nivel epistemológico, y de su ubicación en 
las dimensiones filosófica-empírica y básica-aplicada mencionadas, 
a partir de lo cual se formula la pregunta de investigación, y otras 
derivadas de ella, en la más amplia libertad y con base en, o apoyo a, 
líneas y programas de investigación institucional en los que se ubica 
el investigador, incluido el estudiante universitario.              

dImensIones estructurantes de la InvestIgacIón educatIva   

De acuerdo con los planteamientos epistemológicos, ontológios y 
axiológicos presentados en la sección anterior, la investigación edu-
cativa, como toda investigación formal (por el carácter de esos plan-



40 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

teamientos), mantiene la estructura bscd anteriormente menciona-
da: búsqueda sistemática de conocimiento disciplinar. La búsqueda 
misma es un proceso, en el que se parte de la base de conocimientos 
con que cuenta el investigador acerca del objeto de estudio, los cua-
les se complementan con la apropiación de otros nuevos que forta-
lecen su visión o postura teórico-epistemológica al respecto, incluso 
llevándolo a revisarla, modificarla; con ello, va construyendo una 
configuración teórica (marco teórico) pertinente y relevante para 
fundamentar su investigación. Las decisiones metodológicas para de-
sarrollar dicha búsqueda en forma sistemática llevarán a obtener, 
construir, nuevos conocimientos, sean modestos o amplios y pro-
fundos, como producto de la propia investigación, con los que se 
comprende, entiende y explica la realidad representada o expresada 
en dicho objeto de estudio. Éste se formula en el principio como 
planteamiento conceptual de un problema de investigación específi-
co. De esta manera, la búsqueda consiste en querer saber qué, cómo 
o por qué de lo que se estudia, desde alguna zona ubicada entre pun-
tos del continuum investigativo definido por los ejes mencionados 
en la sección anterior. 

El carácter sistemático consiste en proceder con coherencia y 
rigor; esto es, saber qué y cómo hacer: integrar cada concepto, su 
análisis teórico, traducción metodológica, y uso, como fundamento 
del análisis de resultados y las conclusiones, todo ello subordinado al 
planteamiento formal de búsqueda (problema de investigación) y el 
marco teórico (a los cuales puede aportar, alimentar y, si es necesa-
rio, reconstruir). El conocimiento disciplinar (tercer elemento de la 
bscd), con sus características de coherencia lógica, teórica y para-
digmática, se piensa y utiliza desde el inicio del proceso de investiga-
ción, como dicho marco teórico en sus funciones investigativas: de 
justificación en la búsqueda y de fundamento en el proceso sistemá-
tico de la selección y definición del método, tanto de obtención como 
de análisis de resultados y en la interpretación de estos últimos; todo 
ello llevará a conclusiones fundamentadas y coherentes. De este 
modo, se provee alguna novedad y aportación al conocimiento disci-
plinar, desde el nivel del dato obtenido hasta las implicaciones teóri-
cas y prácticas de la problematización iniciada en la búsqueda, en la 
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reflexión acerca del procedimiento utilizado (posiblemente) y en las 
conclusiones (muy probablemente), con lo cual se llega a entender 
el objeto de estudio de alguna forma; así, se produce conocimiento 
nuevo. Llegar a conocer es valioso en sí mismo, y tiene aun mayor 
valor cuando de él se derivan nuevas investigaciones, propuestas y 
cambios efectivos en asuntos, situaciones y perspectivas de relevan-
cia social. Este proceso investigativo tiene su base epistemológica en 
las siguientes dimensiones (Campos, 2019): Problemática, Teoría, 
Metodología y Resultados (ptmr en adelante cuando se mencionen 
en conjunto). Cada una de ellas se define a continuación.  
  

Problemática 

Consiste en los siguientos aspectos: a) selección de un tema que re-
presente el interés del investigador o del estudiante que se inicia en 
esta práctica: por ejemplo: narrativa escolar, aprendizaje autorre-
gulado, nuevas tecnologías en educación o autogestión educativa 
institucional, entre muchos otros; b) la caracterización del contexto 
en que ocurren los procesos y problemas (problemática empírica) 
relativos al tema; estos contenidos se encuentran en documentos ins-
titucionales de carácter local (por ejemplo: escuelas y univesidades), 
nacional (sep, anuies) o internacional (Udual, unesco). Asimismo, 
la experiencia y los significados del investigador, el propio estudian-
te y otros participantes en el contexto bajo estudio son relevantes a 
este respecto, y c) el planteamiento formal del problema de investi-
gación, conformado por procesos conceptuados teóricamente. Cabe 
mencionar que es muy conveniente que el estudiante, especialmente 
de licenciatura o maestría, se concentre en una sola pregunta, para 
no complicar de forma innecesaria su aprendizaje del proceso inves-
tigativo. Como se puede notar, no se investiga un tema educativo 
(véase los ejemplos mencionados arriba), sino un objeto de estudio 
específico que el estudiante ha decidido elegir, definir conceptual y 
teóricamente, y plantear con claridad en un enunciado como proble-
ma de investigación (véase ejemplos en la sección anterior, Dificulta-
des que presentan los estudiantes).   
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Teoría 

Consiste en la construcción del marco o encuadre teórico de referen-
cia desde y con el cual se va a entender el objeto de estudio y todo el 
proceso investigativo en forma de proyecto; es decir, se realizan ope-
rativa y fehacientemente las funciones de justificación y fundamen-
tación, mencionadas con anterioridad, de prácticamente la totalidad 
del proceso investigativo, desde el problema de investigación hasta 
las conclusiones a las que se logre llegar, todo ello como formas pro-
cesuales de la interpretación. 

Metodología

También llamada método, como se mencionó, es el anclaje de las ac-
ciones de indagación en el trabajo de campo, para lo cual se requiere 
tener una gran claridad del problema de investigación y una buena 
base teórica antes de decidir acerca del procedimiento específico en 
que se basará la búsqueda: a) selección y caracterización de la pobla-
ción bajo estudio; b) situación en que se realizará la investigación: 
localidad, organización, institución, agrupación u otras; c) periodo 
y forma específica de obtención de información, ya sea mediante 
observación, entrevista, audiograbación, videograbación, entrevista, 
cuestionario, pruebas u otras formas, incluso una combinación de 
algunos de estos medios, y d) forma específica del análisis de dicha 
información.8 En investigaciones puramente de carácter filosófíco 
o epistemológico de la educación, el método es la argumentación 
y opera a lo largo de todo el proceso, una vez que se tiene claro el 
problema de investigación.      

8 En el caso de investigaciones de carácter empírico, el estudiante, con el apoyo de su tutor, de-
cidirá si trabajará con una muestra y análisis estadísticos dentro de una población específica; 
si bien no es común hacerlo así en investigaciones cualitativas, no existe ningún impedimen-
to epistemológico al respecto, siempre y cuando se interprete adecuadamente desde ese 
enfoque cualitativo (Schensul, Schensul y LeCompte, 1999).  
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Resultados 

Se basa en las tres dimensiones anteriores y se forma con los si-
guientes elementos: a) análisis de la información obtenida median-
te el diseño o procedimiento seleccionado en la dimensión anterior 
(Metodología); b) la discusión de los resultados obtenidos en dicho 
análisis con base en los elementos planteados en la dimensión de 
Teoría, y c) conclusiones, es decir, interpretación derivada de la in-
formación obtenida, de su análisis y discusión, así como problemas 
observados en la situación bajo estudio. Como se puede notar, las 
conclusiones no se reducen a sinterizar el trabajo realizado ni a ela-
borar comentarios carentes de referencia, tanto interpretativa como 
analítica y directa, a la problemática observada durante la totalidad 
del proceso investigativo.     

Cabe acotar que este abordaje epistemológico al objeto de estu-
dio, que se encuentra en el ámbito interpretativo (hermenéutico), se 
da en los niveles descriptivo, explicativo y ejemplificativo (Medin y 
Ahn, 1991; Mayes, 2005; Campos y Gaspar, 2009a; Campos, 2019). 
En el primero se trata de saber qué es, a qué se refiere el objeto de es-
tudio; esto es, identificar o establecer sus características, sus atribu-
tos. En el nivel explicativo se desea saber cómo (entendido éste como 
proceso) o por qué ocurre lo que se describe (objeto de estudio). En 
el ejemplificativo (instanciación) se intenta saber cuáles casos origi-
nan o ilustran dicha estructura descriptivo-explicativa como elemen-
tos que muestran fehacientemente el proceso interpretativo. Estos 
niveles, articulados a la estructura y a los procesos de investigación, 
se ubican en una perspectiva paradigmática particular preponderan-
te que se apoya en, o se relaciona con, otros paradigmas compati-
bles, sin romper la coherencia o generar contradicciones. Todo este 
proceso del hacer del investigador y el propio objeto de estudio que 
se aborda se encuentran en contexto con las posibilidades y limita-
ciones que éste aporta.   

De esta forma, la investigación no se reduce a una secuencia 
fija de actividades, de pasos, sino que se construye a partir de y a 
través de estos elementos estructurales, las dimensiones menciona-
das, que le dan sentido y permiten su organización. Es muy conve-
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niente iniciar con la primera de ellas (problemática: tema, contexto 
y problema de investigación), pero es necesario introducirse inme-
diatamente en la segunda (teoría), trabajando con ellas de forma 
interrelacionada, integrada, de manera que tenga sentido teórico el 
propio problema de investigación y el diseño de la dimensión de 
metodología (tercera). En realidad, la totalidad del proceso dentro 
de estas tres dimensiones es una constante revisión y reconstruc-
ción, un ir y venir de una a otra de ellas, para lograr coherencia, 
precisión y claridad, desde el problema de investigación hasta el 
diseño metodológico; al llegar a este momento se podrán notar 
con más claridad las implicaciones del propio problema, el proceso 
de interpretación de resultados y la formulación de conclusiones. 
La siguiente figura muestra la configuración de la investigación de 
acuerdo con esta estructura de las cuatro dimensiones mencionadas.   

Figura 2

Dimensiones estructurales de la investigación educativa

P T M R

P: Problemática; T: Teoría; M: Metodología; R: Resultados.

Fuente: elaboración propia con base en Campos (2019).

El carácter integrado de estos elementos pueden comprenderlo 
los estudiantes con base en presentaciones en clase; sin embargo, es 
conveniente que elaboren un plan personal de trabajo de acuerdo 
con el cual avancen en la elaboración de un proyecto específico de 
investigación: hacerse preguntas acerca de lo que se desea investigar, 
conocer, y sumergirse en las lecturas para ir construyendo el marco 
teórico, comentar todo esto en clase, de manera que se facilite la 
formulación del problema de investigación, con calidad y precisión 
conceptuales. En este proceso inicial se integran temáticamente, pero 
no se confunden, la situación real bajo estudio mediante los pro-
blemas contextuales identificados y el marco teórico que permita 
entender dichos problemas y precisar, si es necesario, el propio pro-
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blema de investigación. De esta manera se trabaja con las dimensio-
nes de problemática y teoría de forma simultánea, en el mencionado 
constante ir y venir entre ellas. Integrar estas dimensiones permitirá 
ampliar, profundizar, precisar el marco teórico y la problemática con-
textual y llegar a un planteamiento preciso y claro del problema de 
investigación, así como a posibles preguntas específicas derivadas 
de éste, si así se desea. 

De acuerdo con los planteamientos anteriores, el trabajo investi-
gativo es un proceso organizado que se basa en reflexión y constante 
revisión e integración, acerca de todos sus elementos, estructurados 
en dimensiones; en su primer acercamiento, este proceso se aborda 
desde la dimensión de Problemática, que incluye la definición del 
tema, el planteamiento de la problemática contextual y el problema 
de investigación; entonces se establece una conexión inicial con la 
dimensión de teoría:

Figura 3

Elaboración de la dimensión de Problemática y su conexión con la Teoría

Esta primera aproximación permite tener mayor claridad acerca 
del objeto bajo estudio, de manera que se pueda construir un marco 
metodológico pertinente y relevante, y así realizar una aproxima-
ción adecuada, fundamentada, clara y práctica sobre la situación 
y los procesos de dicho objeto en sentido teórico estrictamente. La 
siguiente figura presenta estas relaciones de profundización teórica:    
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Figura 4

Incidencia de las conceptuaciones y perspectiva paradigmática (Teoría)

Problema de investigación Teoría

Metodología

Resultados

Desde esta perspectiva, es posible formular un proyecto tanto teó-
rico como empírico y aun de aquellos que se basan en datos ya docu-
mentados. Por otra parte, queda claro que no se trata de una simple 
secuencia de tema a problema de investigación y a construcción del 
marco teórico, ya que estos últimos se retroalimentan para llegar a 
una formulación que se considere suficiente, clara, precisa, para avan-
zar en el desarrollo del proyecto con bases más seguras; entonces es 
posible pasar al diseño metodológico, su aplicación (acompañado de 
trabajo de campo en su caso), y proceder a la dimensión de resulta-
dos. Se trata de una estructura epistemológica que permite integrar las 
dimensiones y los elementos de un proyecto de investigación y hacer 
posible su desarrollo hasta llegar a conclusiones pertinentes, funda-
mentadas y claras. La siguiente figura sintetiza este proceso. 

Figura 5

Dinámica del proceso de investigación

Tema
Contexto

Teoría
Metodología Resultados

Problema de investigación
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El desarrollo del proyecto llevará a los estudiantes a adentrarse 
en el conocimiento disciplinar, tanto para aprender cómo se constru-
ye aquél como para saber que es necesario hacerlo con fundamentos 
teóricos y encontrar en él las bases y la guía para la interpretación 
de los resultados obtenidos. Asimismo, desde la primera experiencia 
investigativa formal la educación dejará de ser sólo lo que sucede, lo 
que el estudiante ha vivido y visto en ella, y se transformará en un 
reconocimiento de la complejidad del proceso educativo, la necesi-
dad de cambios específicos, concretos y fundamentados, así como 
de aplicaciones también fundamentadas, todo ello en estrecha re-
lación con esa complejidad. De acuerdo con estos planteamientos, 
la problemática contextual no es sinónimo del problema de investi-
gación; aquélla constituye tal vez la fuente más importante de ésta, 
pero no deben confundirse. Más aún, los componentes estructurales 
del proceso de construcción de conocimiento disciplinar, es decir, 
de una construcción ideacional (también denominada representacio-
nal, simbólica o abstracta), con base en conceptuaciones que forman 
parte constituyente de un sistema teórico, sólo se entienden a par-
tir de un sistema paradigmático, como un componente central del 
propósito de entender, comprender la realidad educativa; alrededor 
de este sistema giran todos los elementos complementarios de la in-
vestigación dedicada a dicha comprensión. De esta manera, llegar a 
saber para entender únicamente se puede concebir como un momen-
to o nivel de la búsqueda anteriormente mencionada, organizando 
las actividades y el pensamiento mismo. Este proceso rebasa la sola 
narrativa de la experiencia personal al penetrar en las exigencias del 
conocimiento disciplinar y sus elementos teórico-metodológicos.      

El tiempo que toma la formulación conceptual del problema de 
investigación es muy variado, depende de que el estudiante tenga 
claridad en el objeto de estudio, precisión lógico-conceptual para 
formularlo como pregunta de investigación y llegue a estar satisfe-
cho con dicho planteamiento. El apoyo del tutor del trabajo de in-
vestigación, generalmente en forma de tesis en este momento escolar, 
es crucial, ya que el estudiante está llamado a construir una formu-
lación conceptualmente precisa sin contar con todos los elementos 
teóricos para lograrlo de forma inmediata, y el tutor lo está en tér-
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minos de aportar elementos de búsqueda y bases teóricas de manera 
que conduzca al estudiante a construir su objeto de estudio dentro 
de su propio interés, no el del tutor. Es cierto que éste y el estudiante 
comparten un tema central, entre otros, razón por la cual pueden 
dialogar y el tutor puede apoyarlo; sin embargo, el problema de 
investigación es y deberá ser construcción propia del estudiante, no 
ajena a dicha relación colaborativa. El trabajo investigativo pertene-
ce al estudiante en el sentido de que surge y se mantiene por su inte-
rés y construcción, siempre con dicho apoyo. La realidad educativa 
específica y contextualizada, cercana a nuestra experiencia, interés y 
conocimientos, así como el marco teórico que se está construyendo 
respecto de esa realidad, esa situación, convergen en algunas pre-
guntas específicas a partir de las cuales el estudiante podrá llegar 
a plantear un problema con base en conceptos teóricos, de manera 
clara y precisa. Sin éste no se puede proceder al diseño y desarrollo 
de un proyecto específico de investigación, a la incorporación e in-
tegración a la práctica investigativa y, por tanto, a la comunidad de 
investigación; es decir, la comunidad de práctica específica mencio-
nada con anterioridad. 

Estas consideraciones en la relación entre tutor y estudiantes son 
igualmente válidas e importantes en las relaciones entre profesor y 
estudiantes en un grupo escolar regular. Por otra parte, los profeso-
res interesados en profundizar en el planteamiento y análisis de estas 
dimensiones encontrarán una muy amplia presentación al respecto 
en Campos (2019). Los plantamientos en este capítulo son la base 
del contenido del capítulo siguiente y ambos lo serán, de manera 
integrada, de los modelos didácticos que se presentan en el capítulo 
tercero.
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EL PROCESO DIDÁCTICO 

La didáctica es el proceso de enseñar adecuadamente, de acuerdo con 
su etimología: didaktikos, quien enseña de forma adecuada lo que 
es adecuado para enseñar (Anders, 2019). Dicha adecuación es una 
relación con lo requerido (Harper, 2019); esto es, contenido (signifi-
cados, acciones, valores) y forma (dinámica comunicativa). En tanto 
que no se enseña en el vacío, este proceso sólo tiene sentido cuando 
el estudiante participa como interlocutor de tal dinámica con base 
en su actividad y la reconstrucción de esos significados, acciones y 
valores. Esta situación es posible si se considera que ser estudiante 
significa hacer cierta actividad con dedicación y cuidado.9 De esta 
forma, la adecuación de los elementos en este proceso siempre ten-
drá, como parte de sus características, un elemento de calidad. 

Con base en los significados anteriores, enseñar no se reduce 
a comunicar lo que el profesor sabe ni a suponer que el estudian-
te lo comprenderá únicamente con escucharlo y realizar ejercicios 
basados en ello. El proceso didáctico requiere generar una trans-
formación constante y estable en el estudiante con base en apoyo: 
inducir al estudiante a la construcción de las diversas dimensiones 
sociales de la personalidad y sus cualidades cognoscitivas; él apren-
derá en tanto opere con atención, constancia y propósitos similares 
a la propuesta curricular y docente. Este proceso también depende 

9 Si bien este significado se refiere a los estudiosos diligentes, profundos y meditativos en el 
periodo medieval temprano, muy pronto se aplicó a sus discípulos y por tanto a las personas 
que aprenden de aquéllos (Harper, 2019). El sinónimo que se adjudica al estudiante, alumno 
(alere), tiene el sentido metafórico de a quien se hace crecer, desarrollar (Anders, 2019).



50 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

de los conocimientos previos del propio estudiante (Ausubel, 1973; 
Neisser, 1989; Novak y Gowin, 2008) y sus habilidades tanto ge-
nerales (Lohman, 1993; McGrew, 2009) como específicas para la 
comprensón y construcción de conocimiento abstracto (Marugán et 
al., 2013). 

De acuerdo con estas características, el profesor y el estudian-
te constituyen los agentes del proceso didáctico y se encuentran 
en un contexto conformado por tres niveles de operación social: a) 
situacional, es decir, se encuentran en un contexto local y temporal 
con coordenadas escolares; b) temático, al estar abordando un asun-
to o tema, y c) sociocultural, que introduce explícita o implícitamen-
te  valores, conocimientos, comportamientos, significados, acciones, 
propósitos y razones de los participantes, dichas coordenadas y la 
vida social en general, todo lo anterior mediado por el propio con-
texto educativo y los requerimientos institucionales correspondientes.

estructura del proceso dIdáctIco

El proceso didáctico es muy dinámico, aunque en ocasiones no lo 
parezca. El grupo escolar se va transformando en diversas dimen-
siones, desde su aprendizaje y comportamientos hasta sus relaciones 
sociales internas; sin embargo, estas transformaciones no son for-
tuitas ni azarosas. Tienen lugar debido a la interacción social de los 
propios agentes sociales involucrados: estudiantes, profesor, com-
pañeros, grupo escolar, dentro de los diversos niveles de contexto 
señalados, con base en una estructura social de carácter didáctico, 
que Campos (2019) denomina estructura didáctica, articulada por 
dos ejes: el de enseñanza y el de aprendizaje, personificados por el 
profesor y el estudiante, respectivamente, los cuales se intersectan en 
los contenidos de enseñanza-aprendizaje; es decir, no simplemente 
en el temario, como comúnmente se les conoce, sino en los significa-
dos, las acciones, valoraciones y los propósitos con los que se esta-
blece el contacto entre los agentes directos en sendos ejes: el profesor 
y el estudiante, respectivamente. El primer eje está constituido por 
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la acción docente sobre dichos significados como base en el proceso 
de enseñanza, sus estrategias y los propósitos educativos; esto es, lo 
que se enseña y se desea que se aprenda; el segundo está conforma-
do por las acciones, estrategias y los propósitos del estudiante. La 
intersección de los ejes en esos significados implica tanto un proceso 
interactivo de ambos agentes como uno de carácter dialogal explí-
cito: conversacional, sin que estrategias y propósitos de profesor y 
estudiante sean necesariamente similares. 

Es preciso insistir en que los contenidos no consisten en el tema-
rio del seminario, sino en los significados, comportamientos y las 
valoraciones mencionados, que constituyen el objeto de enseñanza 
y aprendizaje reales, cuya referencia mínima se encuentra en dicho 
temario. La interacción, por tanto, no consiste en una abstracción, 
en un plan previo, sino en un proceso didáctico real que otorga di-
námica a la estructura así configurada. En tanto que estructura, esta 
configuración se encuentra presente todo el tiempo de duración del 
proceso de enseñanza y aprendizaje: se inicia en el primer momento 
de la clase, en la primera puesta en común de sus propósitos y temas 
(referencias a los contenidos) y continúa hasta el final del periodo 
escolar, con variaciones en significados y formas de su construcción, 
así como en la modalidad y calidad de la interacción, actividades y 
secuenciación de temas; esta combinación de situaciones y elemen-
tos determinará el nivel de logro de los propósitos. La figura 6 mues-
tra esta configuración.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, se requiere inte-
grar los procesos de aprendizaje de manera que realmente consti-
tuyan un proceso didáctico, organizado, y no una mezcla de activi-
dades con preponderancia del docente, asumiendo que sólo porque 
éstas se realizan, en el mejor de los casos con calidad, el estudiante 
aprenderá lo que aquél afirma que debe aprender. El proceso didác-
tico consiste por tanto en reducir, y si es posible eliminar, las diferen-
cias entre ambos procesos: enseñanza y aprendizaje, de manera que 
se vayan abordando los contenidos en un nivel similar de profundi-
dad, mediante actividades y propósitos adecuados como base en la 
participación de los estudiantes en su propia construcción de cono-
cimientos, valoraciones y otras dimensiones educativas de interés, 
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apoyado todo esto en un proceso constructivo, con respeto, atención 
interacción y diálogo. No se trata de que el estudiante llegue a co-
nocer todo lo que el profesor sabe respecto del tema o asunto que 
trata, sino de que el tratamiento de los significados por enseñar esté 
de acuerdo con los requerimientos curriculares establecidos para el 
nivel escolar de enseñanza; es decir, en tanto que se está en el contex-
to de enseñar a investigar, en los últimos dos años de la licenciatura 
(pregrado) y a través de todo el posgrado. Por su parte, cada uno de 
los estudiantes encontrará una mayor profundidad, específica a su 
tema e interés, al trabajar con su tutor de tesis.        

Figura 6

Estructura didáctica
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Fuente: elaboración propia con base en Campos (2019).

De esta manera, todo proceso didáctico está conformado por 
una base interactiva, la cual es primordialmente conversacional, en 
la que se manifiestan, expresan y surgen valores, concepciones, nor-
mas, propósitos y conocimientos. La labor, función y el propósito 
del profesor son principalmente de acompañamiento, a partir de los 
conocimientos y la presencia implícita de dichos elementos com-
plementarios, que irá planteando a lo largo del proceso escolar: se 
trata de introducir al estudiante al ámbito de dichos conocimien-
tos, ubicándolo como agente de su propia formación, en un proce-
so de construcción de lenguaje, costumbres y vinculación cultural e 
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identidad, cuya referencia central, en el ámbito investigativo de la 
educación, es la comunidad de práctica correspondiente. Todo lo 
anterior sólo tiene sentido si se construyen, establecen y se opera con 
fundamentos y, aún más, con el ejemplo por parte del docente. Sin 
esto último el proceso didáctico es únicamente directivo y termina 
reduciéndose a un ejercicio verbal. Se trata de la necesidad de operar 
en un proceso sociocultural de socialización enfocado a la reflexión 
epistemológica inmersa en un proceso de análisis y construcción de 
conocimiento, en un ambiente de crítica y cambio de la concepción 
y valoración de las nociones de profesor, estudiante, escuela, forma-
ción, de uno mismo,  en un contexto local de participación.   

Este contexto local, áulico, se ubica a su vez en diversos niveles 
de contexto educativo centrado en contenidos, y éstos a su vez en co-
nocimientos disciplinares que lo permean por completo: escolar, ins-
titucional, sistémico, nacional e internacional. En tanto que se trata 
de un proceso educativo escolar enfocado en la reflexión acerca de 
diversos ámbitos de la vida social, su historia y sus implicaciones 
éticas y políticas, se caracteriza por estar estructurado en diversos 
niveles de tratamiento del conocimiento como objeto sociocultural: 
de aprendizaje, docencia, investigación y decisión (Campos, 2019). 
En suma, el proceso didáctico consiste en uno social de y para la for-
mación de las personas y, en última instancia, de la sociedad misma.  

enseñanza y constructIvIsmo 

La enseñanza organizada se basa en ciertos modelos educativos, con 
los cuales se opera bajo estrategias didácticas específicas y se tra-
baja concretamente con ciertos métodos (Saskatchewan Education, 
2009). Estas nociones, por lo general, se confunden, debido a que 
enmarcan o fundamentan los procesos didácticos, es necesario ha-
cer las aclaraciones pertinentes, siguiendo la postura hermenéutica, 
interpretativa, cualitativa y constructivista de Schensul y LeCompte 
(1999).  
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Modelo: nivel paradigmático 

La noción de modelo es de carácter polisémico. Generalmente se usa 
con el significado de propuesta institucional, desde el nivel de una 
institución educativa específica hasta el de un gobierno nacional, 
que incluye misión, visión y propósitos. También tiene un carácter 
descriptivo en referencia a una organización didáctica con funda-
mentos teóricos, como se planteará en el capítulo siguiente. Asimis-
mo, se refiere a una perspectiva teórica en el ámbito disciplinar y 
pedagógico; es decir, una postura filosófico-epistemológica de ca-
rácter paradigmático. A continuación, se presenta la perspectiva o 
modelo actualmente predominante en la educación, seguida de las 
estrategias y los métodos que lo hacen operativo.    

El paradigma predominante en la actualidad, como modelo edu-
cativo, es el constructivismo (Piaget, 1992; Larochelle, Bednarz y 
Garrison,1998; unesco, 2005; Bellocchio, 2015; Bada, 2015), desde 
una perspectiva sociocultural (Vygotski, 1982; John-Steiner y Mahn, 
1996; Jacob, 1997; Campos, 2004; Suyata, 2014; Campos, 2019), 
con importantes elementos cognoscitivos (Neisser, 1976; Lohman, 
1993; Jacob, 1997; Campos y Gaspar, 1999; Powell y Kalina, 2009; 
Ertmert y Newby, 2013). Desde esta perspectiva se concibe al estu-
diante como una persona con autonomía y potencial de actividades 
abstractas, estratégicas y reflexivas, cualidades que dependen de di-
versos factores sociales y de su interés por aprender. En el proceso 
constructivo los significados, en forma de datos, conocimientos, pos-
turas, suposiciones y valoraciones acerca de una variedad de asun-
tos, temas, problemas, propósitos y situaciones, no se asimilan de 
forma pasiva, ni siquiera de forma activa, sino que se construyen 
con base en decisiones e interpretaciones de las personas en tanto 
que éstas son agentes sociales, precisamente porque tienen esa capa-
cidad social de tomar decisiones.Tanto decisiones como interpreta-
ciones pueden o no tener suficientes fundamentos epistemológicos 
para tomarse; sin embargo, aun no teniéndolos, las personas en el 
mundo cotidiano tienen razones propias para producirlas (Berger y 
Luckmann, 1972). El proceso constructivo de tales acciones y signi-
ficados tiene su base primordialmente en experiencias, a menos que 
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la persona tome distancia de ella con base en procesos de reflexión 
compleja, basados en conocimiento disciplinar. Asimismo, dicho 
proceso opera mediante procesos cognoscitivos, emociones y valo-
raciones, y algún tipo de relación entre lo conocido (conocimiento 
previo) y lo que se está conociendo (conocimiento nuevo).     

Estrategias y métodos 

Las estrategias didácticas son formas de proceder en la enseñanza a 
partir de nociones, valores, formas de concebir la práctica docente, 
el proceso didáctico y el aprendizaje, lo cual puede tener un fun-
damento teórico. Se esperaría que el profesor cuente con este funda-
mento para entender, plantear y desarrollar el proceso de enseñanza 
de manera adecuada. Las estrategias más estructuradas y fundamen-
tadas son: directa, indirecta, interactiva, experiencial y de estudio 
independiente o personal (Saskatchewan Education, 2009). Cada una 
de ellas se concreta en métodos de enseñanza específicos, los cuales 
constituyen el ambiente de aprendizaje, forma de conducción y tipo 
de actividad que se realiza material  y visiblemente en clase y sus ex-
tensiones fuera de ella: participación oral, redactar un ensayo, rueda 
de preguntas y respuestas, organización de trabajo en subgrupos, 
presentación de resultados de alguna actividad planeada en clase y 
otras similares.    

En el caso de las estrategias directas, sus métodos principales 
son: exposición, demostración, repetida realización de ejercicios, 
actividades prácticas dirigidas y guías a seguir; cuando el profesor 
hace preguntas éstas tienen propósitos evaluativos, en la forma de 
pregunta-respuesta-evaluación (Lemke, 1992; Tusón y Unamuno, 
1999), que realizan el profesor, el alumno y nuevamente el profesor. 
Esta triada constituye un diálogo dirigido e individual, que se repite 
cuando el profesor hace la misma pregunta con los mismos propósi-
tos a otros estudiantes o procede a preguntar acerca de otro asunto o 
tema bajo el mismo formato triádico. Éste tiene un bajo nivel de in-
teracción, con poca o nula participación reflexiva y colaborativa por 
parte de los estudiantes, especialmente cuando se realiza con base 
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en el tratamiento de datos: se saben, recuerdan o se está de acuerdo 
y se responde de manera afirmativa (en el peor de los casos con un 
simple sí) o ninguna de estas situaciones tiene lugar y la respuesta es 
negativa (en la peor de las situaciones con un simple no). 

De esta forma, la conducción didáctica en la clase presencial re-
quiere superar el diálogo en el nivel del dato, si bien es necesario 
aprenderlo o comentarlo, y abrir las posibilidades del diálogo re-
flexivo, aun con participación de la mayoría de los estudiantes, y 
de todos si es posible, acerca de cada cuestión que se plantee como 
pregunta o tarea para responderse en la propia clase e integrarlo a 
temas, problemas o situaciones de interés que preceden y suceden, 
en el contexto curricular en cuestión, al tratamiento de dichos datos. 
En todo caso, su uso debe limitarse a temas, momentos o situaciones 
que se abordan para propiciar el pensamiento convergente (sínte-
sis) y con la plena conciencia por parte del profesor de que ésa es 
su forma y propósito una vez que se ha abordado en los términos 
mencionados. 

Por su parte, las estrategias indirectas se basan en estudios de 
caso, resolución de problemas, abordaje y generación de preguntas 
por parte de los propios estudiantes, con el propósito de reflexionar 
acerca de ciertos temas, problemas o situaciones pertinentes e inte-
resantes en el transcurso de las sesiones de clase escolar, llegando 
a objetivos específicos del tema que se trata, incluso dentro de una 
misma sesión, que se refieren a reflexionar por qué, cómo y en qué 
condiciones se genera, transcurre, termina, o bien cómo se caracte-
riza, lo que se plantea en tales temas, problemas y situaciones que 
se abordan. Se trata de procesos de intercambio de preguntas y res-
puestas en un contexto de discusión fundamentada y respetuosa. Los 
estudios de caso son muy convenientes a este respecto, se consideran 
un proceso de búsqueda de conocimiento o, como se ha planteado 
repetidamente por el Cresalc: espíritu de indagación (Declaración 
de la Conferencia Regional, 2018, 2008, 1996). Este procedimiento 
implica hacerse preguntas, no sólo afirmar lo que ya se sabe o cree, y 
la formación de conceptos en el proceso de reflexión y análisis teóri-
cos. Esta forma estratégica de proceder es muy útil cuando se desea 
evaluar conocimiento previo, concepciones, valoraciones, posibili-
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dades, propuestas, realizar inferencias, buscar soluciones a cierto 
asunto o problema y apoyar la formación de conceptos. En suma, es 
una importante base para el desarrollo del pensamiento divergente.  

Las estrategias interactivas concentran el proceso de enseñanza 
y aprendizaje en la comunicación y el diálogo, ya sea entre pares 
de estudiantes o en subgrupos mayores, organizado en métodos de 
trabajo tales como lluvia de ideas, discusión y debate organizados, 
y trabajo colaborativo; todo ello se puede fortalecer incorporando 
métodos propios de las estrategias indirectas anteriormente men-
cionadas. 

La formulación de estrategias experienciales se basa en trabajo 
de campo como son las llamadas prácticas escolares; es decir, visitas 
organizadas a instituciones con el propósito de obtener información 
documental o directamente de las personas, para comentarse en cla-
se con base en alguna de las modalidades estratégicas mencionadas, 
de preferencia las indirectas. 

Las estrategias orientadas al trabajo independiente o individual 
son muy importantes para desarrollar autonomía y conciencia de las 
posibilidades de comprensión y expresión verbal, sea en foma oral 
o escrita, especialmente si rebasan el nivel de la entrega de tarea, y 
se comentan en clase o bien se integran a discusiones y asuntos que 
le preceden o suceden en el contexto curricular en que se encuen-
tran tales actividades. En esta modalidad es conveniente incorpo-
rar estrategias indirectas, y aun directas. Como se puede notar, cada 
postura paradigmática brinda más atención a ciertas orientaciones 
estratégicas de la enseñanza y el aprendizaje, y sus métodos especí-
ficos, con predominancia de alguna o algunas de ellas por razones 
epistemológicas.  

En términos de una visión constructivista del estudiante y su 
proceso de aprendizaje, la estrategia directa es la más débil, precisa-
mente porque su directividad por lo general lleva al control de las 
actividades del propio estudiante por parte del profesor y por lo tan-
to del proceso mismo de construcción de significados, sin que éste 
se genere y desarrolle adecuada y plenamente. Las otras estrategias 
mencionadas aportan al proceso constructivo de aprendizaje en tan-
to el estudiante se involucre en las actividades de manera reflexiva, 
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a través de la cual sus dudas y críticas son atendidas también de 
manera reflexiva, respetuosa y propositiva por parte del profesor y, 
en lo posible, por parte de sus propios compañeros. Desde esta mis-
ma visión se da mayor atención a las estrategias indirectas, debido 
a su potencial para otorgar concreción a procesos constructivos de 
aprendizaje en el nivel deseado de profundidad, tipo de trabajo re-
querido en clase y fuera de ella, así como a las formas específicas de 
proceder por parte tanto del profesor como de los estudiantes; esto 
es, no se trata de elegir una sobre las otras como única forma de tra-
bajo, si bien se opera predominantemente con alguna de ellas como 
una organización del proceso de aprendizaje u orientación didáctica. 
Las necesidades de abstracción y concreción de los conocimientos y 
los asuntos que se comentan y discuten en clase, así como la propia 
dinámica socioeducativa que ésta toma, lleva a trabajar con ciertos 
métodos que complementen, apoyen y permitan el libre flujo del pro-
ceso constructivo de aprendizaje. 

El método más general, porque se puede utililzar en cualquiera 
de las estrategias indirectas, es la práctica guiada, que consiste en la 
realización de numerosas preguntas de carácter estratégico relativas 
al contenido y orientadas a la reflexión, con alta participación y dis-
cusión, acerca de sus aplicaciones y evaluación diagnóstica continua, 
todo ello por parte del profesor y los estudiantes, aquél orientando 
e invitando a los estudiantes a hacerse preguntas (y hacerlas a toda 
la clase si así desean), de manera que se vayan cumpliendo objetivos 
parciales y, por supuesto, los generales establecidos para el tema, 
unidad o seminario en cuestión. No sobra decir que para la con-
ducción de dicha práctica el docente requiere contar, o desarrollar 
si no es así, con habilidades de enseñanza como son la capacidad de 
plantear preguntas analíticas, saber discutir, aclarar, explicar, ilus-
trar y mostrar aplicaciones en forma académica, con fundamento 
teórico y ubicar problemas de interés pertinentes a la temática del 
propio seminario en esos niveles de reflexión. Debido a que los con-
tenidos que ahora nos ocupan se refieren al campo de la educación 
en general, y a la investigación educativa en particular, dichas habi-
lidades deben practicarse con referencia constante a dicho contexto. 
Por otra parte, no es menos importante organizar su trabajo previa 
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y tentativamente, con las modificaciones y los ajustes que el propio 
proceso requiera, con base en elementos explícitos de planeación 
de la clase.          

Este conjunto de métodos y estrategias de enseñanza se puede 
entender en términos de dos ejes estructurantes, uno vertical, que re-
presenta el continuum de las formas de trabajo individual y grupal, 
y un segundo eje, horizontal, que muestra el énfasis de las aproxi-
maciones desde constructivas (estrategias indirectas) hasta directivas 
(estrategias directas) al proceso didáctico:  

Figura 7

Relación entre estrategias y métodos de enseñanza 

de acuerdo con sus ejes constructivo-directivo e individual-grupal
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En esta configuración, una postura constructivista se ubicaría, 
de preferencia, hacia el centro del eje vertical y en el lado izquierdo de 
la estructura; es decir, dar igual importancia a la participación indi-
vidual y al trabajo en grupo, ubicándose hacia la parte superior del 
eje vertical cuando se trata de atención personal, en la interacción 
con estudiantes específicos al trabajar en grupos dentro del aula, me-
diante formas tecnológicas adecuadas en el caso de la educación con 
base en las tic, y aun en el caso de la tutoría. La utilización de estra-
tegias directas en este contexto constructivo debe entenderse como 
un recurso por utilizar sólo cuando sea estrictamente necesario.       

Con base en esta aproximación epistemológica, los procesos di-
dácticos se entienden y conducen de manera más amplia e integral, 
al incorporar teorías específicas de carácter disciplinar acerca de la 



60 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

gran diversidad de procesos que tienen lugar en ellos y que forman 
parte del proceso general del aprendizaje, entre las cuales se encuen-
tran aquéllas relativas a comprensión de lectura (Sternberg, 1987a; 
Griffiths, Sohlberg y Biancarosa, 2011; Woolley, 2011), construc-
ción de conceptos o categorías10 (Neisser, 1989; Evans, 2006; Gold-
berg, Casenhiser y White, 2007); argumentación (Campos y Gaspar, 
2004); representaciones (Jodelet, 2003), producción discursiva (Van 
Dijk y Kintsch, 1983; Fairclough, 2008; Campos y Gaspar, 2009a), 
dinámica local en el aula y la escuela (Campos, Gaspar y López, 
1994; Rockwell, 1996) e intertextualidad (Bloome, 1992; Mata 
y Gracida, 2013). Todos estos procesos hacen posible el tránsito 
escolar.  

Por su parte, la enseñanza se plantea como una acción depen-
diente de, y que tiene lugar e influye en, un medio social interactivo; 
y en tanto que se confía en el potencial del estudiante, como se men-
cionó, es deseable que se aproveche esa interacción social para no 
terminar en una enseñanza directiva. En este contexto interactivo, 
también es deseable que el proceso de aprendizaje adquiera la cuali-
dad de búsqueda, basada en preguntas y reflexión por parte del pro-
fesor y del estudiante acerca de la diversidad de temas, problemas y 
procesos de la realidad educativa, de manera que con dicha cualidad 
se trabaje precisamente en forma estratégica, con base en procesos 
de análisis, discusión, aplicación, síntesis y crítica, todo ello operan-
do a su vez con base en conocimiento organizado conceptualmente. 
La necesidad de contar con esta forma de conocimiento, además 
de experiencia, intereses y propósitos del estudiante que se enfo-
carán en ciertos temas para su abordaje investigativo, se basa en el 

10 En la teoría cognoscitivo-constructivista las nociones de concepto y categoría son sinónimas 
por razones epistemológicas (Medin y Wattenmaker, 1989; Kaplan y Murphy, 2000; Rips, Smith 
y Medin, 2012), y sólo se enfatiza su carácter dinámico, procesual, como categorización (de-
terminar la relación que tiene un concepto determinado con la realidad, por ejemplo, acerca 
del concepto o categoría de aprendizaje, su categorización incluye una respuesta sistemáti-
ca, fundamentada teóricamente y aun en términos paradigmáticos, a una pregunta como la 
siguiente: ¿realizar un reporte es aprendizaje? La definición que se tenga de este concepto 
permitirá categorizar dicha actividad en él, incluso redefinirlo, si es necesario, desde una pers-
pectiva teórica específica. Así, uno no existe sin la otra; esta postura se sigue en este trabajo y 
uno u otro término se usará indistintamente de aquí en adelante.     
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principio ausubeliano (Ausubel, 1973) de que esa forma de abordar 
el conocimiento tiene mayor probabilidad de inducir al estudian-
te a desarrollar y lograr un aprendizaje significativo. Este principio 
constituye la base de la mayoría de las propuestas actuales de ense-
ñanza (Novak y Gowin, 2008; Pozo y Gómez, 1998; Díaz Barriga y 
Hernández, 2002). A este principio se integran las bases piagetianas 
sobre estructuración lógica (Piaget, 1959/1992) y las teorías de com-
prensión y de habilidades anteriormente mencionadas, en un con-
texto dialógico (Vygotski, 1982), configurando una aproximación 
constructiva y sociocultural al proceso de enseñanza. Todo ello, por 
tanto, integrado al contenido curricular seleccionado previamente 
por su relevancia en la formación de los estudiantes en el ámbito de 
la investigación para su aprendizaje. 

Práctica docente  

El docente es quien propone, planea y aplica la forma didáctica de-
seable, mientras que el estudiante, al incorporarse a ella, la hace real 
como proceso y estructura. Sin estudiantes no tiene sentido siquie-
ra hablar de enseñanza. Por su parte, sin el docente no tiene sentido 
hablar de didáctica como forma de conducción de su propio proceso 
de enseñanza y del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Esta 
acción docente es una práctica social: una forma particular y especí-
fica de hacer y pensar en, desde, por y para el ámbito educativo, con 
sus propias valoraciones y propósitos, dedicada a operar procesos de 
enseñanza, lo cual define tal acción y la diferencia de otras formas 
de práctica social (entre éstas, piénsese en la figura del abogado, del 
médico, del científico): tiene una ubicación, rol y función sociales 
específicos en la estructura social precisamente como agente social 
(Bourdieu, 1996; Archer, 2009).

Este rol social tiene tres dimensiones educativas: didáctica o de 
enseñanza, pedagógica e institucional. La primera de ellas tiene su 
centro en la acción sociocultural enfocada en aportar a los procesos 
constructivos de conocimientos, valores y comportamientos de sus 
estudiantes; la práctica correspondiente consiste en planear, condu-
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cir (o mejor: inducir, como se mencionó) y evaluar con propósi-
tos específicos, realizando modificaciones cuando sea necesario; la 
conducción se desarrolla durante la totalidad del periodo escolar 
definido institucionalmente, y consiste en estrategias y métodos de 
enseñanza; es a la vez un enlace específico entre currículo y aprendi-
zaje: sin él, el currículo se queda en deseos, propósitos y, en el mejor 
de los casos, en planes. El enlace no es trivial: no se trata de aplicar 
el currículo, repitiendo su contenido en el aula, sino interpretarlo 
adecuadamente a las condiciones específicas de la población escolar 
o estudiantil que el docente conduce y la dinámica que se genera en 
el proceso interactivo del aula, así como cumplir dichos propósitos 
en el propio actuar del docente, mostrando valores, paciencia y res-
peto por sus estudiantes, e integrarlo al proceso didáctico mismo y 
estar en un proceso de constante actualización personal, desde la 
reflexión y las lecturas pertinentes a su propia práctica docente has-
ta su superación con base en cursos, talleres, seminarios y grados 
académicos.     

La dimensión pedagógica consiste en el análisis y la compren-
sión de su propia práctica en términos disciplinares, desde la par-
ticipación en actividades formativas del hacer docente, como son 
talleres, cursos y seminarios especializados, y su participación en el 
diseño curricular, hasta la realización de investigación educativa for-
mal por sí mismo (lo cual le permitiría obtener los grados académi-
cos de maestría y doctorado) o en colaboración con investigadores 
interesados en la problemática docente y didáctica. Estas actividades 
le permiten tomar distancia de su propio hacer y pensar el proceso 
educativo: ubicarse en una perspectiva epistemológica y analizar su 
práctica cotidiana desde dicha perspectiva. Para realizarlo, se requie-
re formación académica en el propio campo educativo con base en 
las posiblidades formativas e investigativas mencionadas, debido a 
que la sola formación en su propio campo profesional no es suficien-
te para cumplir de forma adecuada con este rol y con las prácticas 
sociales.   

La dimensión institucional consiste en cumplir funciones, por 
parte del propio docente, de enlace entre escuela, autoridades y 
alumnos, desde su posición laboral y profesional mediante la par-
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ticipación en comités y comisiones internas, o externas a la propia 
escuela, facultad y universidad en que se ubica, en las que se toman 
decisiones acerca del proceso educativo en general y de las modali-
dades de organización institucional y construcción del currículo.11

enseñanza y aprendIzaje en el contexto 
de la InvestIgacIón educatIva 

El uso adecuado de los elementos didácticos mencionados con an-
terioridad constituye un importante soporte educativo para la cons-
trucción de significados y conceptos relacionados lógicamente en 
el contexto investigativo; es decir, en la búsqueda de comprensión 
de las características del fenómeno y procesos en él, con base en 
conocimiento disciplinar y los apoyos experienciales que el propio 
estudiante aporte, así como en la realización de actividades que ma-
terialicen dichos significados: la aplicación y construcción de un 
proyecto específico de investigación de acuerdo con sus dimensiones 
estructurantes, anteriormente mencionadas. Dicho proyecto supone 
la presencia, o requiere su desarrollo, de habilidades cognoscitivas 
relativas al pensamiento complejo, como son: a) el análisis de las 
relaciones en la información obtenida en una investigación en for-
ma enunciativa o numérica;12 b) la clasificación y selección del o 
los procedimientos más adecuados y convenientes; c) por qué y 
cómo se organiza la información, es decir, procesos de compren-

11 Esta caracterización corresponde a la docencia en los niveles escolares medio superior y su-
perior, incluyendo el posgrado. En el caso de la práctica docente en los grados de educación 
básica (preescolar, primaria y secundaria) se cuenta también con la relación con los padres de 
familia y otras instancias institucionales externas.

12 Esta información obtenida se conoce epistemológicamente como dato en el sentido de una 
construcción metodológica; es decir, que el investigador se propone obtenerla de parte de la 
población en estudio para analizar sus características de acuerdo con el problema de investi-
gación. Es importante diferenciar esta noción de aquella que representa información limitada 
en profundidad conceptual, y aun desordenada, por ejemplo, edad, grado escolar o número 
de miembros de la familia. Esta última información, a la que generalmente se denomina datos 
en contextos diferentes a la investigación, tiene en sí misma valor informativo, pero sólo tiene 
sentido en investigación si en ésta se obtuvieron con propósitos de análisis e interpretación, 
como se mencionó.   
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sión, y d) la interpretación teórica de la información organizada y 
procesada con base en los procesos anteriores: qué significa dicha 
información respecto del problema de investigación que se decidió 
abordar, así como su relación con el contexto teórico o empírico de 
ese problema.   

Dichas habilidades son necesarias en el trabajo investigativo. 
Los estudiantes las presentan de alguna forma, generalmente débil 
o desorganizada, por lo que se les dificulta el abordaje complejo 
e integrador de la investigación, situación que desafortunadamente 
no se subsana de manera fácil debido a los problemas formativos 
mencionados con anterioridad: conducción didáctica inadecuada, 
representación del proceso investigativo que tienen los propios es-
tudiantes e inadecuado contexto escolar al respecto. Por ello, no se 
trata de aprender conceptos y procedimientos, y utilizarlos en clase, 
únicamente en el contexto específico en el que fueron enseñados, 
dejando a los estudiantes a que realicen sus propias inferencias y 
generalizaciones en el futuro, sino que se comprendan reflexivamen-
te, de manera que su uso y generalización no sólo se entiendan como 
acciones complejas (carácter que por lo general se confunde con su 
posible dificultad), sino que se lleven a cabo en forma analítica (por 
qué y cómo) y a su vez integradora en clase, de tal forma que con 
ello se sinteticen las características de los procesos que constituyen el 
objeto de estudio (conceptualmente abstractos). Con ello, se pasa de 
considerar el trabajo del docente como aplicación de técnicas, a un 
procedimiento didáctico interpretativo, fundamentado y organizado 
conceptualmente, y en relación con la información correspondien-
te, todo directamente relacionado con el objeto de estudio en los 
proyectos que construyen y desarrollan los estudiantes. De esta ma-
nera estarán en mejores condiciones de abordar la complejidad que 
presenta el proceso investigativo.   

Por otra parte, cabe señalar que si bien la mayoría de los progra-
mas escolares de nivel de licenciatura en el campo de la educación 
tiene como requisito de titulación elaborar una tesis, un curso de 
investigación en ellos es principalmente informativo, de teorías y 
métodos, o bien se dedica al desarrollo o fortalecimiento de cier-
tas habilidades básicas que se han enseñado desde la educación me-
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dia superior, como es elaborar ensayos y reportes. Esas habilidades 
son muy importantes y, ciertamente, es necesario fortalecerlas; sin 
embargo, el abordaje y desarrollo didáctico planteados tienen que 
considerarse en el contexto de la práctica social investigativa, no 
únicamente como un procedimiento específico dentro de las muchas 
otras formas de proceder en la vida social, escolar y profesional, sino 
como una manera particular tanto de construcción de conocimiento, 
de llegar a saber cómo se realiza la investigación disciplinar, y hacer-
la, de acuerdo con sus exigencias paradigmáticas, epistemológicas, 
teóricas y metodológicas para lograr dicho conocimiento, como de 
entender el proceder de la comunidad académica al respecto y, de ser 
posible, interesarse en participar en todo ese proceso. Por ejemplo, 
los ensayos y reportes discursivos, más allá de un recuento de datos 
o listado de resultados cualitativos, son importantes para desarrollar 
habilidades de escritura y con ello construir un documento claro y 
ordenado, lo cual es igualmente importante en la propia práctica 
investigativa (Gómez, Jiménez y Moreles, 2014).     

Si bien es deseable que estas actividades y habilidades surjan en 
formas y niveles propios de los niveles escolares preuniversitarios, es 
necesario que así suceda en la formación profesional y por supuesto 
en el posgrado, especialmente en la formación en investigación. Las 
actividades necesarias incluyen reconocer las diferencias entre una 
publicación académica y otras de diferente índole, sin menospreciar 
la importancia o calidad que estas últimas tengan para otros propó-
sitos educativos y profesionales; en ese contexto específico, también 
se requiere saber buscar e identificar ese tipo de publicaciones, espe-
cialmente mediante búsquedas en internet, incorporar e integrar los 
planteamientos académicos en ellos de manera analítica, sistemática, 
reflexiva, crítica, pertinente y relevante a un tema de interés, ade-
más de participar en actividades de la propia comunidad académica, 
como son seminarios, coloquios, congresos y estancias de investiga-
ción en instituciones universitarias nacionales o extranjeras.  

Dentro de este contexto de construcción de conocimiento e in-
corporación a la práctica investigativa se encuentra saber qué es el 
proceso de investigación, cómo se desarrolla, sus implicaciones epis-
temológicas en los niveles paradigmático, teórico, conceptual y me-
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todológico, y su aporte al conocimiento del fenómeno educativo, lo 
cual se requiere realizar al mismo tiempo que se informa, reflexiona 
y analiza al respecto, para de este modo valorar la práctica de la in-
vestigación, aprendiendo a realizarla. De acuerdo con este contexto 
complejo y abstracto, es necesario trabajar didácticamente en favor 
de la construcción teórica por parte del estudiante, sin menoscabo de 
la concreción que requiere, y aportar al contacto experiencial en la 
realidad que se estudia, de manera que se aborden, entiendan y desa-
rrollen dichas características de la investigación educativa. 

Entre las estrategias indirectas más adecuadas para lograr este 
propósito se encuentran los estudios de caso, mencionados con an-
terioridad; por otra parte, la relación entre el problema de investi-
gación y el análisis de la información obtenida en trabajo de campo 
es un muy adecuado soporte al trabajo de acuerdo con dicha estra-
tegia. También lo son las estrategias interactivas, como la discusión 
grupal (coordinada por el profesor) y la colaborativa (organizada 
por los propios estudiantes con apoyo de aquél), acerca de los sig-
nificados y la conceptuación formal de cada dimensión del proceso 
investigativo, desde la problemática, en particular el problema de 
investigación, hasta la elaboración de conclusiones.      

Las estrategias experienciales aportan contacto con la realidad 
educativa desde una perspectiva disciplinar, con lo cual se relaciona 
la metodología propuesta con dicha realidad, más allá de pensar 
esta actividad como una simple aplicación, y constituyen una base 
para la sensibilización al dato, al contexto y a los procesos inter-
pretativos y explicativos, así como para la elaboración de un repor-
te organizado de la información obtenida. Esta misma situación de 
sensibilización es válida en el caso de proyectos teóricos, en los que 
el dato es cierto significado específico en los materiales, documentos 
y las posturas bajo estudio.  

Las estrategias de trabajo autónomo o independiente por parte 
del estudiante son las más adecuadas, no exclusivamente, para mo-
mentos más avanzados de su aprendizaje. De hecho, constituyen la 
base de la tutoría, de manera especial en el trabajo de elaboración 
de tesis; en este caso se requiere que el tutor efectivamente sea un 
investigador activo. Debido a que este libro está dirigido a los profe-
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sores de grupos escolares, tanto en la modalidad presencial como no 
presencial, sólo mencionaré que Difabio (2011) presenta una amplia 
caracterización de la tutoría, los estilos del tutor y las acciones de 
apoyo desde la exploración hasta la crítica, mientras que Calle y 
Saavedra (2009) la definen como mediación  entre el estudiante y la 
práctica investigativa, así como sus saberes previos y el conocimien-
to significativo, de manera que él mismo encuentre soluciones perti-
nentes. Por su parte, De la Cruz, García y Abreu (2006) incluyen los 
roles de socialización (incorporación al campo de conocimiento en 
cuestión), consejería académica (en la planeación de actividades) y 
apoyo psicosocial (aspectos motivacionales y emocionales), y Rodrí-
guez, Aguilera y Gil (2011) muestran la posibilidad de extenderla, 
en el propio contexto de formación en investigación educativa, al 
trabajo en grupos pequeños, orientado al desarrollo de habilidades 
de gestión de información, trabajo en equipo y la comunicación oral 
y escrita de resultados.

En ambas modalidades se trata de un proceso formativo del 
estudiante dirigido por un profesor cuyas funciones básicas, espe-
cialmente en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje de la in-
vestigación, son propiciar la participación de aquél para preguntar, 
dudar, criticar, hacer planteamientos propositivos, conceptuales, me-
todológicos y analíticos; acompañarlo en este conjunto de acciones 
sugiriendo, aclarando, profundizando, integrando, criticando, pro-
poniendo, orientando en la forma y dirección de su trabajo de inves-
tigación, continuamente; esto es, un proceso de seguimiento, identi-
ficando dificultades, incluidas aquéllas mencionadas en el capítulo 
primero, y solventarlas con base en el propio proceso didáctico.  

Todo esto ocurre en el complejo proceso investigativo, en el que 
el propio estudiante se sumerge; si bien requiere de momentos de 
actividad ordenada secuencialmente con propósitos de organiza-
ción personal, es en realidad de carácter estructurado e integrativo 
(incluido el ir y venir), como se ha mencionado, de manera que le 
permita llegar a sus propias conclusiones, claras y fundamentadas. 
Los conocimientos y la experiencia del propio investigador son fun-
damentales en este proceso formativo del estudiante. Es necesario 
considerarlo como un acompañamiento para entender las motiva-
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ciones, valoraciones, los propósitos, la experiencia y las habilidades 
del estudiante para desarrollar su investigación, no como un simple 
encuentro ocasional en que el tutor de tesis critica el trabajo del 
estudiante y le da instrucciones a seguir. En suma, las modalidades 
didácticas de carácter interactivo van aportando al desarrollo de 
habilidades cognoscitivas, discursivas, lógicas y argumentativas en 
el estudiante, dentro de un marco de referencia a la realidad com-
pleja, la cual se ha dispuesto a abordar sistemática y teóricamente. 
Asimismo, apoyan la construcción de una noción fundamentada de 
la investigación y cómo hacerla, dentro de la práctica investigativa 
misma y sus posibles aportes concretos a dicha realidad dinámica, 
cambiante. De acuerdo con la dimensión estructural del proceso di-
dáctico, ese esfuerzo no consiste simplemente en una selección de 
estrategias y métodos, ni mucho menos de un simple conjunto de ac-
tividades, con el propósito de afirmar que se cuenta con un plan di-
dáctico y terminar operando unilateral y directivamente, limitando 
el nivel y la claridad del aprendizaje de los estudiantes.   

Como se puede notar, se trata de propiciar que el estudiante 
comprenda qué es la investigación y la realice. Este proceso requie-
re relacionar significados en los niveles abstracto y concreto. En el 
primero, se enseñan conceptos que definen la investigación y se re-
flexiona conceptualmente acerca de las acciones, situaciones y los 
problemas observados, mientras que en el nivel concreto se anima 
al estudiante a relacionar tal tratamiento abstracto con su experien-
cia, observaciones, intereses y propósitos, aspectos que generalmente 
entiende  en forma concreta. Es necesario iniciar la transición de un 
nivel a otro una vez que se han establecido las definiciones y plantea-
mientos fundamentales, de manera que el estudiante vaya compren-
diendo no sólo lo que se le enseña, sino que inicie la formulación de 
un problema de investigación. A partir de este momento el estudian-
te llegará a reconocer la necesidad de comprender lo que va hacien-
do, moviéndose en dichos niveles, siempre con el apoyo de las acti-
vidades didácticas establecidas por el docente. Como se puede notar, 
la presentación de contenidos por parte del docente no tiene ningún 
sentido si los estudiantes no participan activamente; esta participa-
ción debe ser permitida en todo momento por parte del docente, e 
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invitarlos a hacerla, sea por medio de la interacción en clase o con 
base en los avances que ellos van logrando durante el curso. En el 
encuentro del trabajo didáctico y las actividades del estudiante con 
el propósito de lograr dicho aprendizaje, es muy pertinente conside-
rar las habilidades cognoscitivas relativas al pensamiento complejo 
y crítico, así como las discursivas en tanto son el medio de acceso, 
reflexión y construcción de los significados que se abordan en clase 
para comprender y realizar el proceso investigativo. Estos procesos 
se presentan a continuación. 

Pensamiento estratégico  

Es muy importante que el profesor comprenda las bases teóricas y 
propósitos de las formas didácticas de trabajo en clase que seleccio-
nará para tal efecto, más allá de únicamente aplicarlas. Al ponerlas 
en práctica e integrarlas a un proceso de seguimiento del propio 
proceder didáctico y la acción de los estudiantes, cuya variación en 
la forma y nivel de aprendizaje es muy amplia y compleja, se ve 
requerido a operar precisamente con base en pensamiento estratégi-
co. De otra manera termina repitiendo las acciones que ya conoce, 
independientemente de las variaciones en los niveles epistemológico, 
teórico y procedimental de los contenidos y significados por enseñar, 
exigiendo a los estudiantes que se apeguen a ello, con las consen-
cuencias en el bajo nivel de aprendizaje que ya conocemos. 

El pensamiento estratégico es una forma organizada y flexible 
de establecer relaciones entre necesidades, que no se resuelven con 
una respuesta simple e inmediata, con base en ciertos propósitos 
(Campos y Gaspar, 2008) y la intervención de pensamiento integra-
dor y crítico, habilidades de análisis y creatividad (Kalali, Momeni 
y Heydari, 2015), todo lo anterior desarrollado en las fases de for-
mulación, implementación y cambio (Narayanan, Zane y Kemmerer, 
2011). 

Este proceso es muy importante en la investigación social, en 
tanto que la necesidad central, de saber, sólo se puede lograr una vez 
que se caracteriza el problema factual o teórico que se desea atender, 
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se construye el marco teórico correspondiente y se formula la pre-
gunta de investigación; hasta entonces tiene sentido plantear propó-
sitos con los cuales se desea cubrir dicha necesidad. La construcción 
de este andamiaje, y los medios para lograrlo, no garantizan que se 
encontrará lo que se desea saber. La construcción de dicho marco es 
tan importante como difícil para los estudiantes, no sólo en cuanto 
a la comprensión de sus contenidos, sino de su integración como jus-
tificación y fundamento de la investigación que desean desarrollar, 
por lo que antender esta situación de forma adecuada requiere un 
abordaje estratégico. Al asumir que el profesor ya lo sabe hacer, es 
necesario que los estudiantes aprendan a hacerlo, debido a que no es 
una habilidad generalizable a cualquier contenido y actividad. Esta 
última situación es la razón por la que el profesor se ve requerido 
a entender las características generales del pensamiento estratégico 
y a organizar su trabajo didáctico para propiciar su generación o 
desarrollo en los estudiantes.  

Una estrategia no es un procedimiento puramente secuencial que 
se sigue a manera de una técnica de trabajo, sino un proceso de ge-
neración de alternativas de solución, selección de las mejores posibi-
lidades con propósitos específicos, razones prácticas y perspectivas 
de desarrollo, todo acompañado de constante revisión y análisis, y 
reelaboración si es necesario. En el caso de la investigación que nos 
ocupa, el proceso incorpora fundamentos teóricos necesariamente; 
a ello se integran métodos específicos y, en el caso más complejo y 
creativo, nuevos métodos. Así, si bien de manera muy esquemáti-
ca y sintética el pensamiento estratégico consiste en contar con un 
propósito o punto de partida, un desarrollo con varias alternativas, 
de entre las cuales se eligen y utilizan las necesarias o relevantes, y 
cierre por necesidad, en realidad es un proceso de constante ree-
laboración. Por lo tanto, el pensamiento estratégico es más que un 
procedimiento: es una forma integrada de pensar, concebir, valorar y 
abordar una situación o propósito. 

De acuerdo con Campos y Gaspar (2008), el pensamiento estra-
tégico se encuentra altamente estructurado, facilita la síntesis de los 
elementos que se van generando, es exploratorio debido a que per-
mite la constante revisión y búsqueda de alternativas, por lo que 
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es también flexible, en tanto no se pierde el propósito, situación 
que lo hace orientador también o, en los propios términos de estos 
autores, direccional. La investigación tiene estas características, pero 
con mayor variación, complejidad e incertidumbre en prácticamente 
todos sus componentes, lo cual exige una combinación de bases teó-
ricas, experiencia, abordaje estratégico y, por lo tanto, flexibilidad. 
Las formas principales de este tipo de pensamiento complejo son el 
razonamiento, la argumentación, la resolución de problemas y el 
desarrollo de proyectos.   

Razonamiento

Consiste en establecer diferentes tipos de relaciones, de manera or-
ganizada con base en procesos inferenciales, entre situaciones, expe-
riencias, ideas, asuntos, temas, propósitos, valoraciones y conceptos, 
todo conformado en premisas; es decir, afirmaciones que se consi-
deran verdaderas o bien enunciados posibles, para llegar a una o 
más conclusiones coherentes, lógicamente sostenibles, con lo cual se 
muestra o determina la validez de un caso, situación o planteamien-
to. Tales enunciados de posibilidad tienen la forma:

si …, por tanto … 
mientras que los enunciados afirmativos generalmente se enuncian 
como:

debido a que …, por tanto… 
Estas relaciones se establecen de tres formas inferenciales: de-

ductiva, inductiva y abductiva (Douven, 2017; Campos, 2019). En 
la primera, se parte del todo, una idea o situación general para plan-
tear un caso particular de dicho todo; en la inductiva, se opera a la 
inversa: se parte de un caso, situación o dato particular para estable-
cer un todo, una generalización, respecto de las premisas del punto 
de partida; en la abductiva, se identifica la razón más importante, 
pertinente, relevante, probable. En suma, la mejor explicación de 
entre las posibles. 

Esta última forma de razonamiento rompe con la dicotomía par-
ticular/general del pensamiento (Bigelow, 2010; Lombrozo, 2012; 
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Douven, 2017), especialmente planteada en el ámbito de las ciencias 
naturales, centrada en los procesos inductivos. Si bien éstos son muy 
importantes, las propias ciencias naturales son predominantemen-
te deductivas a partir de teorías y principios (Popper, 1985; Taylor, 
1995b), situación que se ha aceptado ampliamente en el ámbito de 
las disciplinas sociales y en la propia investigación educativa (Cam-
pos, 2019). Es interesante notar que la forma predominante en el 
pensamiento cotidiano es la inductiva, debido a que se parte de ca-
sos particulares que se conocen, o se cree que existen, para formular 
afirmaciones generales. En sus diversas formas, el razonamiento es 
el instrumento más confiable para producir conocimiento (Ichikawa 
y Steup, 2017) y es muy relevante en el proceso de investigación 
educativa, en la que ésta, como un todo (de la identificación del 
tema hasta las conclusiones) se puede interpretar como un proceso 
de razonamiento de carácter inferencial. En el siguiente ejemplo las 
premisas se representan en los enunciados a-d, lo que lleva a ciertas 
conclusiones (las expresiones separadas por diagonales indican po-
sibilidades de enunciación): 

Dado que/Debido a que/De acuerdo con: 
a)  la situación real que muestra el contexto del proceso o procesos 

que se investigan es/consiste en/presenta…; 
b)  el problema de investigación específico y las relaciones plantea-

das en él significan que…; 
c)  el marco teórico, que justifica dicho problema y fundamenta el 

análisis de resultados, se plantea al respecto que…; 
d)  los resultados obtenidos, bajo el análisis y discusión teórica para 

interpretarlos y explicarlos muestra que…; 
Se concluye que… 
No obstante esta integración de componentes de la investigación 

como proceso inferencial, el abordaje estratégico es igualmente re-
levante en momentos específicos del proceso de investigación, entre 
los que se encuentra la propia construcción del problema de investi-
gación, como se muestra en seguida:     

Debido a que:
a)  mi interés y experiencia se relacionan con el contexto de (todo 

ello respecto del tema bajo el cual se realizará la investigación); 
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b)  con base en dicho contexto y mi tema de interés, deseo investigar 
el siguiente problema de investigación:…; 

c)  los elementos teóricos que abordan dicho tema y mi enunciado 
inicial del problema de investigación…;

d)  el problema de investigación formal, revisado y reelaborado a 
partir de los elementos anteriores es el siguiente… 

Argumentación 

Es una habilidad estratégica, muy relevante en el proceso de inves-
tigación. De acuerdo con Perelman y Olbrechs-Tyteca (1989), es un 
proceso de adhesión por parte de la audiencia, o un interlocutor 
individual, a los planteamientos que alguien expresa. Desde un en-
foque sociolingüístico, también afín al paradigma interpretativo, 
la argumentación es un macroacto lingüístico (LoCascio, 1998) en 
el que las reglas, intersubjetivamente aceptadas, conforman la es-
tructura semántico-lógica del proceso, hasta llegar a conclusiones o 
acuerdos válidos por su coherencia, implicaciones o consecuencias. 
Por su parte, Van Eemeren y Grootendorst (2002) definen la argu-
mentación como un proceso no únicamente discursivo y social, sino 
también de carácter pragma-dialéctico; esto es, un acto interactivo 
estructurado con base en usos sociales de acuerdo con los cuales 
los interlocutores definen quién tiene mayor autoridad, de manera 
que sus planteamientos tengan mayor aceptación. Tales perspectivas 
tienen en común no sólo que la argumentación se presenta en con-
texto, sino que es en sí mismo un acto sociocultural; además, en ellas 
se plantea una estructura secuencial básica, y se diferencian por la 
mayor o menor importancia que se otorga a alguno de sus diversos 
elementos. El primero de éstos en la secuencia mencionada consiste 
en una consideración, sea afirmativa o negativa, acerca de lo que 
se desea mostrar, o bien un planteamiento más organizado según el 
contexto y los interlocutores involucrados; este elemento constituye 
la tesis, acerca del cual se discurre durante la totalidad del proceso, 
seguido por una serie de elementos de apoyo y de preparación ante 
refutaciones: datos y referencias a situaciones diferentes y hasta con-
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tradictorias. En tanto que proceso sociocultural, cada uno de estos 
elementos es de hecho una referencia semántica a valores, conoci-
mientos y creencias. Por otra parte, en este proceso se incorporan las 
formas inferenciales del razonamiento basadas en premisas y con-
clusiones, y se apela a evidencias, datos, situaciones experienciales 
específicas y refutaciones para lograr su cometido: mostrar la clari-
dad y bondad del asunto, problema, idea o postura que se argumenta 
y con ello lograr que se acepte la tesis presentada inicialmente. Si bien 
la argumentación está estructurada de manera que no se confunda 
con cualquier forma de discusión o alegato sin sentido, es a la vez un 
proceso flexible, que se adecua en forma y extensión a las necesida-
des de presentación de cierto asunto, tema o probema en particular. 

En el ámbito disciplinar las referencias semanticas por lo ge-
neral están basadas en conocimientos y evidencias, éstas obtenidas 
metodológicamente y ancladas en sistemas teóricos y epistemológi-
cos; en este desarrollo, no se elimina la generación de intuiciones o 
su formulación como posibilidades conceptuadas. En el proceso de 
aprender a investigar, que ahora nos ocupa, los estudiantes requie-
ren desarrollar habilidades argumentativas y por lo tanto saber en 
qué consiste este desarrollo y sus propósitos como herramienta para 
fundamentar y comunicar sus planteamientos e intereses, ya sea en 
forma oral o escrita, haciéndolo mientras aprenden a hacer investi-
gación, integrando sus valoraciones, referencias a su experiencia y a 
las realidades que conforman su objeto de estudio. Los profesores 
requieren saberlo también para apoyar a sus estudiantes a argumen-
tar, no para discutir contra ellos ni esperar al final del curso para 
que éstos sólo argumenten sus resultados, avances, conclusiones o 
síntesis; hacerlo de forma adecuada es muy necesario en el proceso 
didáctico en tanto se respeten la estructura, los elementos y propósi-
tos de una argumentación ordenada.    

El proceso argumentativo es muy importante para plantear cada 
elemento dentro de la estructura ptmr de la investigación planteada 
en el capítulo primero: desde el abordaje, que parte de los intereses 
personales como justificación inicial y que llevará a la construcción 
del problema de investigación y su contextualización (P), se procede 
a plantear, estratégicamente, las bases teóricas que permitirán enten-
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der la realidad bajo estudio, justificar formalmente el problema de 
investigación (T), determinar las bases complementarias de carác-
ter metodológico para acceder y entender dicha realidad, así como  
formular y desarollar el propio proyecto (M), hasta el análisis de la 
información, su discusión teórica y la generación de conclusiones 
propiamente (R). En conjunto, también se argumenta: dado (plan-
teado) el problema de investigación (asunto, problema, postura), se 
requiere establecer las razones y bases para explicarlo (de acuerdo 
con cierta teoría, metodología y características del contexto), con 
lo cual se alcanzan conclusiones al respecto. Este proceso es de he-
cho el método que se sigue en las investigaciones de carácter pura-
mente teórico (epistemológico, filosófico). 

De esta manera, se establece la justificación del problema de in-
vestigación propuesto: ¿por qué estudiarse? Cabe señalar que es po-
sible, y en ocasiones muy necesario, abordar cierto aspecto de la 
investigación desde una perspectiva argumentativa, ubicado en al-
guna de sus dimensiones ptmr. Así, la investigación misma, desde 
la formulacion del proyecto hasta su desarrollo y término, puede 
fortalecerse al operar de manera argumentativa en todo momento. 
Por otra parte, en tanto que el proceso argumentativo se puede con-
siderar en general como macroacto lingüístico (LoCascio, 1998), en 
el caso de la investigacion no sólo cumple los criterios de dicho ma-
croacto, es además extendido tanto por su amplitud y complejidad 
interna como por su larga duración para llevarlo a cabo: de por lo 
menos un año en la licenciatura, dos a tres años en la maestría y más 
de tres en el doctorado.       

Por otra parte, es interesante notar que, si bien el proceso in-
vestigativo puede apoyarse en la argumentación en cada uno de sus 
componentes o fases con propósitos de justificación, fundamentación 
y aclaración, será necesario hacerlo al plantear el conjunto de con-
clusiones a las que se ha llegado, debido a que el problema de inves-
tigacion tiene la función de tesis en el proceso argumentativo y las 
conclusiones equivalen al cierre de la propia investigación. Las ra-
zones o los apoyos argumentativos para lograrlo están en todos los 
componentes previamente construidos y desarrollados: de la identi-
ficación del contexto al análisis de resultados y su discusión teórica; 
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el conjunto de estos elementos constituye no sólo la estructura de la 
argumentación, sino la investigativa (ptmr). Dichos componentes 
preparan al investigador, y al estudiante mismo, a abordar adecua-
damente las refutaciones, en caso de que éstas se presenten. Con ello 
se logra lo que Perelman y Olbrechs-Tyteca (1989) llaman adhesión 
de la audiencia, o bien de un interlocutor, a los planteamientos que 
dieron base al propio proceso argumentativo. En el caso del pro-
pio estudiante, ese rol lo tiene una variedad de agentes sociales en 
diferentes momentos: el profesor, el tutor, los comités tutorales y 
los sinodales académicos. Con ello, la investigación misma así desa-
rrollada se va revisando de forma periódica, y llegará a ser creíble, 
aceptable en cada una de sus partes y en su conjunto. De esta forma, 
la investigación toda, así realizada, puede considerarse un caso par-
ticular del proceso argumentativo complejo.13

Con base en procesos argumentativos sólidos, los estudiantes 
pueden contar con mejores condiciones para desarrollar su investi-
gación y podrán establecer adecuadamente el significado y la estruc-
tura de cada una de sus partes, las razones por las cuales consideran 
valioso realizar la investigación deseada, que han realizado las si-
guientes acciones: tomado decisiones de acuerdo con cierto proble-
ma de investigación; seleccionado determinadas bases teóricas de 
manera que con ellas sea posibe analizar, interpretar y explicar los 
procesos que se proponen investigar o acerca de los cuales están 
avanzando; elegido una forma metodológica específica; realizado el 
análisis de cierta manera y, en última instancia, llegado a ciertas con-
clusiones que deberán ser coherentes con la totalidad del conjunto 
de elementos investigativos. Con ello, quedarán claras las relaciones 
entre la problemática contextual, el problema de investigación, el 
marco teórico, la discusión teórica y las conclusiones.    

13 Cabe hacer notar que esta integración de problema de investigación y conclusiones como 
equivalentes de la tesis en un proceso argumentativo se debe a que la actual aproximación 
constructivo-interpretativa de la investigación educativa no se reduce a un proceso experi-
mental, en el que las hipótesis son centrales y se intenta comprobarlas, convirtiéndolas por 
tanto en la tesis de dicho proceso experimental.
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Resolución de problemas 

Es una forma organizada del razonamiento que consiste en com-
prender una situación o asunto para lo cual no se cuenta con res-
puestas o soluciones conocidas. Tal situación o asunto puede ser de 
carácter práctico o teórico; en el primer caso, se incluye la diversidad 
de situaciones de la vida diaria, por ejemplo: cómo administrar el 
salario para cubrir necesidades de transporte escolar debido a los 
cambios en el sistema de transporte de la ciudad. En el caso teórico, 
cómo realizar una síntesis y crítica de los planteamientos que se pre-
sentan en cierto documento con contenido teórico. 

Buscar información al respecto mediante preguntas a personas, 
como es el profesor, o búsqueda en diversos tipos de fuente docu-
mental, es una estrategia mínima de resolución de un problema. Por 
lo general, el proceso es mucho más complejo, de acuerdo con las 
necesidades de la vida cotidiana o los contextos escolar, profesional 
y académico. En el escolar tienen lugar diversas actividades que, se-
gún el grado, por lo regular presentan alguna dificultad o problema 
para los estudiantes, desde organizar objetos materiales de acuerdo 
con ciertas características, forma o secuencia (preescolar), escribir 
un breve y organizado texto narrativo (educación básica), elaborar 
la síntesis de un texto (educación media básica), realizar un ensayo 
bajo ciertas características de forma, extensión y estilo (educación 
media superior) hasta elaborar la tesis, realizando una investigación 
formal en el contexto disciplinar (educación superior, incluido el 
posgrado). En cualquiera de estos casos la persona necesita contar 
con alguna información y conocimientos al respecto, así como con 
los medios para obtener aquellos de los que carece. Es entonces que 
está en condiciones de generar un proceso organizado de resolución 
del problema en cuestión.  

Desde los estudios de Polya (1957) se entiende que este proceso 
consiste en una serie de pasos que las personas pueden seguir para 
abordar un problema de forma sistemática: 
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•  Entender el problema. 
•  Diseñar un plan de solución, que incluye desde suposiciones ra-

zonadas hasta comparaciones con situaciones similares.
•  Desarrollar o realizar el plan, haciendo modificaciones si no pa-

rece llevar a una solución posible y defendible.

La resolución del problema no se reduce a realizar cada paso 
secuencialmente y en una sola ocasión, ya que ese proceso y logro 
depende de la dificultad misma del problema para cada persona y 
de realizar las modificaciones con base en alternativas posibles. En 
tanto que guía y forma del pensamiento estratégico, dicha dificultad 
implica la posibilidad, y aun necesidad, de regresar a pasos previos, 
reconstruyendo la comprensión y revisión de los significados invo-
lucrados y los pasos a seguir. De acuerdo con esta flexibilidad, se 
define con más precisión alguno de esos pasos; por ejemplo, debido 
a que el  inicial de entender es un acto complejo, analítico, a la vez 
que general e integrador, que sugiere las posibilidades de solución y 
manera de proceder para encontrar ésta, se requiere explicitar lo que 
se desea entender con claridad, lo cual se logrará con mayor ampli-
tud y profundidad si además se explica e interpreta (Siitonen, 2001). 
Por ello, Woodward (2000) y McNamara (2007) plantean el primer 
paso como definir el problema (una forma de explicitación) en un 
tono más constructivo y directo, desde buscar causas potenciales 
hasta analizarlo detalladamente; además, antes de pasar al diseño 
de un plan, como Polya ha planteado, estos autores proponen iden-
tificar alternativas de solución, que es una de las características del 
pensamiento estratégico.     

En cuanto al desarrollo o realización del plan propuesto por 
Polya, estos mismos autores incluyen un monitoreo o seguimiento 
evaluativo de la aplicación de dicho plan, mientras que el propio 
McNamara plantea un proceso de verificación; es decir, que se haya 
resuelto el problema planteado y se reflexione acerca del aprendizaje 
que surge de la experiencia de solucionar dicho problema, no única-
mente afirmar que se ha alcanzado una solución.

Como se puede notar, se requiere pensamiento creativo, flexi-
ble, crítico, analítico. Esta aproximación básica permite entender los 
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componentes del proceso de solución de problemas y su secuencia 
en términos generales; es importante admitir que cada problema por 
resolver podría involucrar elementos e implicaciones no conocidas 
ni predecibles, por lo que dicha secuencia es un entramado cuyos pa-
sos podrían requerir revisión una y otra vez, en tanto es una manera 
organizada del pensar estratégicamente. Por otra parte, en cada una 
de estas fases se opera, de acuerdo con las características del proble-
ma, con las formas de razonamiento mencionadas con anterioridad.   

Si bien en la vida cotidiana, familiar, laboral o política se presen-
tan diversos problemas que evidentemente se requiere resolver, en 
ocasiones de forma inmediata, en el proceso investigativo la partici-
pación de diversos agentes y el propio carácter del problema impiden 
generar una estrategia cronológicamente secuencial y bajo control. 
Esta situación no imposibilita, por supuesto, trabajar de manera or-
ganizada, colaborativa si es necesario, siguiendo los componentes 
básicos del proceso de resolución de problemas, lo cual sería más 
sensato y efectivo que tratar de hacerlo de manera desorganizada y 
sin apelar a expertos en la cuestión, especialmente si el problema que 
se requiere resolver es muy complejo. En el contexto profesional, y 
de manera particular en el investigativo, las personas no sólo abor-
dan e intentan resolver lo que se vayan encontrando en la vida o en 
el trabajo: también se plantean problemas a sí mismas. Esta situa-
ción es muy importante, y difícil para los estudiantes en el contexto 
de investigación, debido a que requieren aprender cómo se resuel-
ven problemas en ese contexto y llegar a plantear el suyo propio. Los 
profesores de seminarios de investigación requieren entender esta 
doble tarea didáctica. Por ello, es necesario que conozcan los proce-
sos de pensamiento estratégico subyacentes al proceso explícito de 
planteamiento de problemas de investigación, más allá de suponer 
que los estudiantes aprenderán a hacerlo sólo porque el profesor así 
se los informa o requiere, con los límites de su propia experiencia.  

El proceso de resolución de problemas ha dado lugar a un pro-
cedimiento didáctico denominado aprendizaje basado en problemas 
(abp), desarrollado originalmente en el campo de la enseñanza de la 
medicina (Guide for pbl tutors, 2011). En esta modalidad los casos 
que se consideran como el problema a estudiar y desencadenan el 
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proceso de aprendizaje al respecto son muy importantes, en tanto 
éste sólo tiene sentido si aquéllos son seleccionados y planteados de 
forma adecuada (Dolmans et al., 2001). Esta selección y tratamien-
to en clase no se reduce a incluir tal caso como una necesidad de 
formación profesional, ya que es necesario que dichos casos, como 
plantean Dolmans y sus colegas, despierten o fortalezcan el interés 
de los estudiantes. A partir de esta base, estos autores amplían la 
perspectiva del abp al establecer la necesidad de relacionar los di-
versos aspectos del caso o problema por resolver y tratamiento de 
resolución, los cuales llaman principios: relación entre el problema y 
el conocimiento previo de los estudiantes, elaboración (desarrollo), 
relaciones entre problema por resolver y problemas reales de la pro-
fesión, integración de las bases científicas con el problema clínico 
por resolver, aprendizaje autorregulado, relación del problema con 
la experiencia de los estudiantes para desarrollar su interés e inte-
gración de las actividades con los objetivos de enseñanza. Dentro de 
esta postura, cabe aclarar que en el caso de la investigación educa-
tiva, y social en general, dichas relaciones se establecen con base en 
el marco teórico.    

El abp podría aplicarse al proceso de construcción de un pro-
yecto de investigación, y desarrollarlo. Es necesario considerar que 
el caso o problema que los estudiantes habrán de resolver en el ám-
bito de la investigación disciplinar, tanto general como en el caso de 
carácter educativo que ahora nos ocupa, es una decisión y selección 
personal: ellos son quienes deciden qué caso, situación o problema 
teórico estudiar, investigar, lo cual les interesa desde un inicio y re-
quieren definir precisamente como problema de investigación; por 
ello, se requiere que cada uno lo resuelva, siempre con el apoyo del 
profesor o tutor, y en contextos colaborativos si es posible. En este 
sentido, la aplicación del abp requiere plantearse como el tratamien-
to de una estructura general de investigación en la que la totalidad 
de los estudiantes se ubicarán, no a partir de un caso específico que 
todos los estudiantes deben abordar.   

En este sentido, sea que se trabaje en la modalidad abp o en ge-
neral, el proceso de resolución de problemas es una muy adecuada 
base para organizar el trabajo de la investigación, siempre de acuer-
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do con una perspectiva didáctica y su complemento de aprendizaje 
por parte de los estudiantes. Dada una situación (factual) o una idea 
(simbólica), consideradas como problema, se requiere alguna solu-
ción; en la estructura epistemológica de la investigación educativa 
mencionada en el capítulo anterior (dimensiones ptmr), sea aquélla 
en forma de proyecto teórico o empírico, las preguntas específicas 
de investigación que se abordan, y su contexto, constituyen el pro-
blema que se requiere resolver, mientras las conclusiones equivalen a 
la solución; esto es, el conglomerado descriptivo o explicativo que se 
infiere y muestra la interpretación acerca de la situación bajo estu-
dio una vez concluido un proyecto específico. Cabe aclarar que una 
solución per se no existe en investigación; no obstante, es posible 
entenderla como una respuesta teórica, conceptual, contextualizada 
y metodológicamente construida a la pregunta de investigación. 

En el contexto del aprendizaje de la investigación educativa los 
estudiantes por lo general piensan en un tema o una situación que 
han observado, que les ha llamado la atención con base en su for-
mación profesional o bien porque ya tienen alguna experiencia al 
respecto; los estudiantes de doctorado probablemente ya cuentan 
además con lecturas que contienen conocimiento disciplinar acerca 
de dicho tema o situación. Con ello, el punto de partida está abierto 
y a partir de él se facilita llegar a enfocarse en aspectos específicos de 
dicho tema o situación dentro de la amplia problemática educativa. 

De esta forma, en el ámbito de la investigación el estudiante es 
quien decide qué problema resolver; es decir, investigar, aun cuando 
su intención y propuesta iniciales presenten significados e implica-
ciones muy generales. A partir de ello, se requiere iniciar un proceso 
de construcción del proyecto de investigación correspondiente, de-
sarrollarlo y llegar a conclusiones, con base en las exigencias epis-
temológicas de la práctica investigativa, tal como se ha planteado 
en el capítulo precedente. A este respecto bien cabe insistir en el 
señalamiento acerca de un adecuado planteamiento del problema, 
como se mencionó anteriomente (Dolmans et al., 2001), además de 
que se cumpla con el requerimiento de que éste sea de interés del es-
tudiante, sin olvidar que en el proceso investigativo dicho problema 
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se ancla tanto en el contexto social en que se ubica como en el marco 
teórico desde el cual se interpretará.   

Desarrollo de proyectos 

Es una forma muy importante de pensamiento estratégico que con-
siste en una secuencia de actividades muy estructuradas y definidas 
para realizar un propósito específico, por lo que es relativamente 
fácil de operar; sin embargo, su posible dificultad consiste en el re-
sultado obtenido, el cual requiere una cuidadosa revisión para deter-
minar que realmente se logra el propósito deseado. Se utiliza en una 
diversidad de campos profesionales, cada uno con sus propios signi-
ficados, desde la administración y la arquitectura hasta la ingeniería 
y el trabajo social; en todos estos casos, se trata de una perspectiva 
aplicativa, como una tarea práctica. En el campo educativo también 
se trabaja en esas modalidades, aplicativa y práctica, con base en 
proyectos en una diversidad de acciones, como son las de planea-
ción, evaluación, desarrollo curricular y diseño de materiales didác-
ticos, entre otras. Por ser sólo aplicativas y con objetivos prácticos, 
estas modalidades generalmente son muy limitadas para la práctica 
investigativa; sin embargo, respetando su carácter procedimental y, 
más importante, incorporando el contenido teórico que es necesario 
en toda actividad de investigación en el campo educativo, dichas 
modalidades pueden ser una importante base para el desarrollo de 
proyectos en investigación educativa. En este sentido, la actividad 
material de la investigación educativa consiste precisamente en for-
mular y desarrollar un proyecto.

En cuanto a la noción de proyecto y su estructura, de eso tra-
ta precisamente la actividad material de la investigación educativa: 
formular y desarrollar un proyecto, con las salvedades mencionadas, 
con base en el adecuado andamiaje que proveen sus requerimientos 
epistemológicos, teóricos y metodológicos. Debido a que el propó-
sito de esta actividad investigativa es llegar a saber, la constante 
integración del problema de investigación, el marco teórico y la me-
todología son fundamentales y, en cierto sentido, bajo el control del 
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investigador, en el proceso ya mencionado de un ir y venir de uno 
a otro de esos aspectos; sin embargo, en aproximaciones empíricas 
con base en trabajo de campo, las circunstancias y los permisos co-
rrespondientes generalmente no están bajo el control del investiga-
dor. Por ello, son necesarias de manera muy clara la revisión, modi-
ficación y adecuación de los planes previstos al respecto.      

Tales procesos estratégicos intervienen de una u otra forma en 
cada momento del proceso de investigación. En éste, de hecho, todos 
ellos sólo tienen sentido si constituyen el basamento cognoscitivo 
para la generación constructiva de conceptos, cuyos significados se 
llegan a conocer en cierto nivel de profundidad, se articulan lógi-
camente en una red conceptual y forman una adecuada base para 
ampliar y profundizar el conocimiento de procesos, problemas, si-
tuaciones y contextos educativos en la misma dimensión concep-
tual. Los procesos cognoscitivos subyacentes a este procesamiento 
estratégico, como lo son para otras formas de estudio, se presentan 
a continuación.     

procesos cognoscItIvos 

Los procesos cognoscitivos son formas de organización del pensa-
miento que subyacen a todo proceso de conocer, sea en forma co-
tidiana o disciplinar. Asimismo, con base en ellos se conforman las 
diversas maneras estructuradas de pensar, como los procesos estraté-
gicos anteriormente mencionados. Es en el contexto de la operación 
cognoscitiva que se asignan significados a los objetos o procesos que 
se desea conocer, y los relaciona (Taylor, 1995b; LeCompte y Shensul, 
1999a; Campos y Gaspar, 1999), siguiendo diferentes patrones y 
ritmos. Estas formas estructuradas constituyen las habilidades espe-
cíficas de pensamiento (Lohman, 1993; Flanagan y Dixon, 2013) y 
están inmersas en contextos socioculturales específicos (Sternberg, 
1985, 2017; Campos, 2004). Las acciones y los significados forman 
pequeños conjuntos relativamente organizados o grandes conglome-
rados de diversos niveles de complejidad, por lo regular asociados 
al conocer cotidiano y disciplinar, respectivamente. En ambos ca-
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sos, posibilitan la transferencia de conocimiento (Lohman, 1993); 
es decir, su interpretación, generalización y aplicabilidad, procesos 
en los cuales el contexto social y sus códigos culturales son centrales 
(Ringberg y Reihlen, 2008). 

Como se puede notar, las habilidades de pensamiento no operan 
por sí mismas, sino respecto de algo, material o ideacional, lo cual 
es base y objeto de procesamiento cognoscitivo porque se conoce 
o desconoce alguna cuestión, asunto, dato (de cualquier tipo, por 
ejemplo: como referencia a lugares y situaciones, sea verbal o numé-
rica). El primer caso es parte del aprendizaje previo, mientras que 
el segundo es parte del nuevo aprendizaje: se orienta al objeto por 
conocer. Esta estrecha relación entre habilidades del pensamiento y 
conocimientos se denomina cognición; es decir, la capacidad (habili-
dad) de conocer. Además de su relación general con el conocimiento, 
las habilidades relacionan y organizan los significados conceptuales 
que éste tiene, por lo cual constituyen el instrumental lógico del co-
nocer: de la identificación perceptual a la categorización, de la iden-
tificación factual y las premisas a la inferencia, de la comprensión 
a su expresión (verbal, simbólica o visual, según se requiera) y del 
análisis a la solución de problemas (McGrew, 2009; Schneider y 
McGrew, 2012). Este proceso se favorece, en el aprendizaje, cuando 
el estudiante opera con estrategias adecuadas como las de elabora-
ción; esto es, relacionar el conocimiento nuevo (por aprender) y el 
previo (que ya tenían), de manera que se modifique éste. No sólo 
se fortalecen las habilidades, sino que se facilita la construcción de 
conocimiento nuevo (Marugán et al., 2013).   

La investigación en general, y la educativa en particular, incor-
pora todos estos elementos de forma completamente relacionada, 
integrada. Aprender a investigar obviamente requiere rebasar las 
actividades centradas en informar qué es y cómo se hace o tratar 
de desarrollarla como una técnica. Es responabilidad del profesor 
enterarse de los procesos que conforman el pensamiento organiza-
do, que ya tienen los estudiantes en algún nivel de desarrollo, si bien 
poco integrado, y organizar su proceso didáctico para promover 
dichos procesos cognoscitivos. Los estudiantes necesitan más que 
únicamente informarse acerca de la investigación: se requiere que 
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la comprendan con la mayor claridad posible como parte de los re-
querimientos del propio proceso investigativo y desarrollarla, ha-
cerla: investigar haciendo, aprendiendo a investigar, utilizando tales 
procesos como instrumentos del pensamiento para comprender qué 
es, cómo hacerla, hacerla, analizando, razonando, planeando, resol-
viendo problemas, argumentando, revisando, aclarando constante-
mente cada afirmación, planteamiento, idea, expresión. Con ellos se 
aborda el proceso investigativo en toda su extensión y complejidad, 
desde las intenciones iniciales hasta las conclusiones obtenidas, pro-
ceso en el que se incluye el abordaje de teorías para comprenderlas y 
utilizarlas como base de la interpretación del objeto de estudio y su 
realidad educativa subyacente. Se razona con y entre estos elemen-
tos. En el caso inferencial en particular, en la investigación educativa 
se puede plantear la explicación de los procesos estudiados en cual-
quiera de las tres formas de razonamiento anteriormente planteadas: 
inductiva, deductiva y abductiva, según las relaciones identificadas, 
para fortalecer la interpretación que se hará de dichos procesos, y 
establecer con claridad las conclusiones alcanzadas, en el contexto 
de las bases teóricas planteadas en el proyecto, que justifican y sus-
tentan la investigación realizada. Con ellas, el conocimiento se con-
vierte en un objeto analítico-conceptual (saber-qué) y procedimental 
(saber-cómo), tanto en investigaciones teóricas (epistemológicas, fi-
losófica) como empíricas.    

La elaboración de la tesis por parte de los estudiantes requiere 
diversas habilidades cognoscitivas en cada una de sus partes y mo-
mentos, desde el contexto hasta las conclusiones, de manera que 
cada una de ellas cuente con fundamentos, precisión y claridad, cua-
lidades que también debe tener la conexión entre ellas, poniendo 
especial atención en las conclusiones. La tesis así elaborada se puede 
considerar un proceso inferencial en sí mismo, como se mencionó 
en la sección de razonamiento: sus dimensiones P, T, M, y parte de 
R (en cuanto al análisis de la información y discusión teórica) repre-
sentan las premisas (p1, p2, p3,… ), mientras que en la misma R se 
encuentran las conclusiones.       

Cabe insistir en que las explicaciones y razones más importantes 
en las perspectivas epistemológicas actuales en el campo de la inves-
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tigación educativa son de carácter interpretativo de acuerdo con el 
paradigma hermenéutico, o bien de carácter explicativo entendido 
en términos estructurales (Olivé, 1995; también llamadas funciona-
les por Woodward, 2014a: el carácter funcional de la explicación 
se refiere al funcionamiento real de procesos, acciones o institucio-
nes dentro de la estructura social, no a la perspectiva normativa del 
funcionalismo social que postula que dicha estructura es o debe ser 
estable y funcional en sí misma); es decir, debido a que los procesos 
sociales están caracterizados por múltiples y complejas relaciones 
entre ellos (Mooney, Knox y Schacht, 2006), el carácter explicativo 
no se reduce a identificar causas, mucho menos a identificar una 
causa particular para algún fenómeno específico.       

Esta aproximación estratégica involucra por tanto los conteni-
dos disciplinares relativos al objeto de estudio en relación con los 
procesos cognoscitivos mencionados, que precisamente permiten 
operar desde la reflexión inicial hasta la interpretación formal. Es-
tos procesos los comparten investigadores y aprendices, con las di-
ferencias de experiencia y conocimiento al respecto. En todo caso, 
los estudiantes necesitan aprenderlos, desarrollarlos, construirlos 
(Piaget, 1992; Griffiths, Sohlberg y Biancarosa, 2011; Evans, 2006), 
debido a que a partir de dichos procesos se constituye el andamiaje 
del pensar en la investigación desde un plano general, como lo es 
el de la planeación, reflexión y criticidad, a uno intermedio de las 
estrategias, toma de decisiones y la resolución de problemas, hasta 
uno particular propio del análisis y la inferencia. 

La reflexión es muy importante en la preparación del pensa-
miento organizado y sistemático, interviniendo en todo momento, 
generando preguntas, dudas, posibilidades. En el contexto de la in-
vestigación, en tanto que es un proceso estructural de búsqueda, es 
evidente que la reflexión se fortalece con preguntas, acerca de qué 
buscar, por qué, cómo, para qué, en qué condiciones, con base en 
qué conceptos y teorías, y muchas otras consideraciones similares 
que se plantea el investigador en su aproximación al contexto y ob-
jeto de estudio, y su proceder al respecto. Con base en estas pre-
guntas la reflexión permite formular respuestas tentativas, posibles, 
establecer la dirección que podrá tomar la búsqueda, el fundamento 
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de cada uno de los pasos para realizarla, así como la conexión posi-
ble entre conceptos, situaciones, datos, procedimientos. Estas cons-
trucciones ideacionales, la reflexión misma, no se deberán quedar 
sólo en la mente de los estudiantes: será necesario que por lo menos 
algunas de ellas se expresen por escrito en tanto que, de acuerdo con 
Hernández (2015), la forma y actitud de enfrentar qué escribir es la 
capacidad de tomar decisiones al respecto. En el proceso mismo de 
investigación formal se requerirá determinar cuáles preguntas abor-
dar, responder y expresar, cuáles en un momento dado, y reorientar 
el trabajo, si es necesario, con base en las exigencias epistemológicas 
de la práctica investigativa.  

Así, hacer la investigación se convierte en objeto de aprendizaje 
para el estudiante, el cual la construye con base en operar consciente-
mente, hasta donde es posible, en modo cognoscitivo en el contexto 
de las actividades interactivas con sus compañeros y profesores, así 
como de las estructuras institucionales tanto escolares como otras 
de apoyo, entre ellas las relativas al acceso y desarrollo del trabajo de 
campo en el caso de investigaciones empíricas. Ese hacer, apoyado 
en la reflexión, es el complemento del proceso epistemológico, ya 
que con esta integración el estudiante se convierte en sujeto del co-
nocer, sujeto ante el objeto de conocimiento que, de construir éste 
como resultado de su proceso investigativo, será para él; es decir, se 
apropiará de dicho objeto. De esta manera se transforma, aprende, y 
en su momento lo compartirá, todo ello articulado a diversos aspec-
tos que estructuran el propio proceso de aprendizaje, como son los 
afectivos, valorales y contextuales del estudiante mismo, el profesor, 
la situación local educativa, los procesos institucionales y los socia-
les en general. 

En todo el proceso de investigación, entendido ya sea como ra-
zonamiento, argumentación, resolución de problemas o desarrollo 
de proyectos, se tiene a disposición una diversidad de recursos cog-
noscitivos que muestran el carácter lógico de las relaciones que se 
establecen entre conceptos, asuntos, temas o problemas particulares 
que se abordan en dicho proceso, de manera que con ellos el estu-
diante esté en condiciones de saber qué se puede lograr con dichos 
recursos, dado el significado del objeto de estudio, desde datos em-
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píricamente registrados hasta el abordaje de contenido conceptual 
complejo para interpretar y explicar tales elementos. Tal vez el más 
importante de esos recursos es el análisis, acerca de, y de acuerdo 
con, temas, conceptos, teorías, problemas, procedimientos, autores, 
y situaciones de interés y pertinentes a la pregunta de investigación, 
al objeto de estudio; con ello, se despliegan los elementos, en canti-
dad y calidad: permiten saber de qué elementos, aspectos, está con-
formado el objeto de esudio. 

Tal despliegue adquiere mayor sentido cuando se relacionan los 
elementos entre sí, en una red conceptual, cuyas conexiones son muy 
diversas, formando redes y conglomerados de conceptos que se ubi-
can en por lo menos una de las dimensiones P, T, M o R; éstas, a 
su vez, adquieren mayor claridad y coherencia al término de una 
investigación específica. Con ello, la construcción del proyecto de in-
vestigación opera como proceso entre un elemento y otro mientras 
se realiza la investigación, y como producto de todos ellos una vez 
realizada ésta. Entre los recursos cognoscitivos para tal efecto se 
encuentran diversas habilidades sencillas pero importantes: compa-
ración (establecer similitudes y diferencias), clasificación (organizar 
de acuerdo con algún crierio de similitud o concordancia) y jerar-
quización (organizar de acuerdo con el mayor o menor grado de 
importancia, pertinencia o algún otro criterio). El tratamiento de 
significados presentes en los procesos y objetos de una investigación 
también sirve de apoyo y método para organizar las actividades, el 
trabajo del estudiante, y con ello su propio aprendizaje, de manera 
que entienda las relaciones conceptuales presentes en los procesos 
investigativos, entre datos (empíricos), y entre éstos con la teoría. La 
referencia a datos es menos evidente en investigaciones teóricas (de 
carácter epistemológico o filosófico), pero no son menos importan-
tes. En cualquier caso, estos procesos alimentan, enriquecen y clari-
fican la investigación, ya sea de corte empírico o teórico, y son muy 
importantes en la investigación y por lo tanto en el propio proceso 
de aprender a investigar.

Estos procesos cognoscitivos se utilizan en el proceso de inves-
tigación desde la formulación del proyecto, con base en los conoci-
mientos disciplinares y su estructuración lógica requeridos para tal 
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efecto, y tienen lugar en el proceso interpretativo propio del paradig-
ma hermenéutico; es decir, en la comprensión (entendimiento) de las 
acciones y los significados que tienen y construyen las personas de la 
poblacion bajo estudio. Con ello, se logra asignar significados a las 
realidades que constituyen los procesos planteados en dicho objeto, 
con los cuales viven y aun generan dichos agentes. De esta manera, 
se logra saber, conocer, en algún nivel, como se deseaba; este saber se 
ubica entonces en un marco teórico y paradigmático explicativo y, 
por supuesto, interpretativo. Se trata de la construcción de un saber 
que puede aportar aspectos no previstos, por ejemplo, la novedad 
de los resultados, mencionada en el primer capítulo de este libro 
(sección de las dimensiones ptmr) y, en todo caso, críticos, al com-
parar esos resultados y conclusiones obtenidos con los propósitos, 
posibiidades o líneas de búsqueda que tal vez se hayan planteado 
una vez formulada la pregunta de investigación y el propio estado 
del conocimiento al respecto. A partir del trabajo realizado, los co-
nocimientos obtenidos con base en él y las reflexiones críticas men-
cionadas pueden surgir propuestas y alternativas de mejoramiento 
relevantes y factibles respecto de los procesos y de la situación estu-
diados, con base en los mismos requisitos de coherencia del proceso 
investigativo.      

Conceptuación y teoría: abstracción y sistematicidad 

Como se ha mencionado con anterioridad, las habilidades cognos-
citivas no operan en el vacío, sino en relación con objetos ideacio-
nales (asuntos, temas, ideas) o su expresión material (por ejemplo, 
documentos o medios educativos). En el conocimiento disciplinar, y 
muy especialmente en su ámbito de investigación, los objetos idea-
cionales se representan con ideas organizadas y fundamentadas:  
conceptos, con diferentes niveles de complejidad y abstracción; to-
dos ellos forman parte de alguna teoría o permiten construir alguna 
nueva (además de que se generen nuevos conceptos en este caso). 
Estos conceptos son abstracciones simples o complejas a partir de 
objetos de la realidad material, como mesa o libro, o de entidades 
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de la realidad social, como los de aprendizaje o conocimiento. Las 
formas en que se relacionan ciertos conceptos (complejos, general-
mente) para comprender cierto proceso son la base de las teorías. Es 
evidente que, además del desarrollo de habilidades como propósito 
didáctico, es necesario e igualmente importante abordar significados 
conceptuales en el proceso de aprendizaje, especialmente aquellos de 
carácter complejo que son parte de sistemas teóricos.  

Los conceptos son abstracciones específicas e integradas que re-
presentan la realidad, y en el caso de la investigación son centrales: 
conforman la base de las definiciones acerca de los procesos edu-
cativos que se estudian y desea conocer, desde las propias nociones 
epistemológicas de investigación, problema, método y teoría has-
ta los significados específicos del objetivo de estudio propiamente. 
El aprendizaje o construcción de aquéllos no es trivial, como se ha 
mostrado en numerosos estudios al respecto en una diversidad de 
disciplinas y niveles escolares, por ejemplo: Campos et al. (1999; 
en educación básica), Campos, Gaspar y Cortés (1999; educación 
media básica), Campos et al. (2001; educación media superior), 
Campos y Gaspar (2014a; educación superior). Esta misma situa-
ción de dificultad en la conceptuación se ha observado respecto del 
conocimiento relativo a la educación en general (Campos y Patrón, 
2002; educación superior) y a la investigación educativa en particu-
lar (Campos y Gaspar, 2009b; en el posgrado). 

Los procesos de pensamiento estratégico y las habilidades cog-
noscitivas mencionadas son los medios con los que cuentan los es-
tudiantes, o requieren desarrollarlos, para entender, comprender, los 
conceptos relativos a una temática o problemática educativa, sea 
de carácter empírico o teórico. A partir de tales conceptuaciones, y 
la teoría en que se ubican, podrán formular y desarrollar proyectos 
de investigación, construir su base teórica, ésta totalmente de ín-
dole conceptual, y con ello a su vez lograr el propósito que se han 
planteado: conocer cierta realidad educativa, lo cual tendrá sentido 
investigativo precisamente en los términos mencionados con anterio-
ridad: búsqueda sistemática de conocimiento disciplinar, de acuerdo 
con la estructura de cuatro dimensiones de dicha búsqueda: ptmr y 
operando en un nivel de conceptuación y uso de teoría (teorización). 
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En el conocimiento disciplinar, y en particular en el ámbito de la 
investigación correspondiente, prácticamente todo concepto es parte 
de una teoría, y toda teoría está conformada por conceptos. Éstos 
tienen diferentes grados de abstracción y complejidad de acuerdo 
con la teoría en que se ubican y el lugar que ocupan en ella; al in-
tegrarlos, no sólo adquieren mayor abstracción y complejidad, sino 
que se genera sistematicidad; esta última se requiere al operar con 
los conceptos mismos. Aprender los conceptos no es tarea fácil, y 
operar con ellos tampoco lo es. Se requieren estrategias didácticas 
que apoyen el surgimiento, desarrollo y fortalecimiento de las for-
mas de pensamiento que permiten operar con dichos contenidos y en 
niveles de habilidad como los mencionados en la sección anterior. El 
pensamiento estratégico, en las diversas formas mencionadas, y sus 
procesos cognoscitivos subyacentes y complementarios, constituye 
de hecho una adecuada aproximación al aprendizaje de conceptos 
en el contexto constructivo de la investigación. En éste, el proceso 
de comprensión de conceptos, su acceso mediante la lectura y su ex-
presión mediante la escritura, son muy importantes. Es responsabi-
lidad del profesor conocer acerca de dichos procesos constructivos, 
de manera que pueda desarrollar sus procesos didácticos de forma 
adecuada y apoyar a los estudiantes en su aprendizaje, sin limitarse 
sólo a exigir que lean y elaboren ensayos, asumiendo que los estu-
diantes podrán hacerlo porque ya deberían saber cómo.     

La comprensión de conceptos parte de conocimiento previo (Au-
subel, 1973; Neisser, 1989; Novak y Cañas, 2006). Al comprender 
nuevos conceptos, éstos se integran a dicho conocimiento mediante 
sustitución, ampliación o integración de los que ya tenían, de acuer-
do con las relaciones que se establecen con aquél, la interacción con 
objetos materiales o ideacionales a que dichos conceptos se refieren 
(Medin y Wattenmaker, 1989; Medin y Ahn, 1991), y el contexto 
temático-situacional en condiciones histórico-sociales. La ampli-
tud y profundidad de los significados que definen y posibilitan este 
proceso es variable, de acuerdo con su propia definición y aplica-
ción a realidades educativas concretas. Además de que, obviamente, 
aprender un concepto no consiste en enunciarlo sin entenderlo (sim-
ple repetición), sino en entender su significado formado por otros 
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conceptos que lo definen. Es necesario enseñarlo y aprenderlo en 
un contexto de generalización y aplicación a situaciones similares y 
diversas, así como sus relaciones con otros conceptos lógicamente 
pertinentes y, respecto de su aplicación, contextualmente relevan-
tes. Se trata del aprendizaje que implica el proceso de transferencia 
cognoscitiva; es decir, de conocimiento (Lohman, 1993; Maclellan, 
2005), anteriormente mencionado. 

Este proceso de comprensión de conceptos tiene lugar en niveles 
tanto sencillos como complejos. En el primer caso, se opera y se ubi-
can los conceptos con base en procesos cognoscitivos de identifica-
ción y comparación de situaciones, problemas o actividades concretas 
por lo general similares y observables directamente, por ejemplo: 
saber que el uso de cierto medio tecnológico tiene un impacto di-
recto en la extensión de un resumen de acuerdo con cierto tipo de 
lectura. En el segundo caso, se involucra el proceso de transferencia 
cognoscitiva, ya sea de contenido teórico o empírico, en el que no 
se realiza como repetición de lo aprendido, de forma automática 
o aplicable a cualquier situación, sino que el concepto en cuestión 
se analiza (se definen sus significados), se relaciona con situaciones 
observadas, aprendidas previamente o posibles (es decir, líneas de 
búsqueda) con el propósito de interpretar y determinar sus aspectos 
centrales o generales, así como su aplicabilidad lógica y empírica 
sin contradicciones ni ambigüedades. Este tratamiento conceptual 
se debe a que la realidad, las situaciones educativas, son complejas y 
prácticamente nunca son idénticas, sino sólo similares; sin embargo, 
esta situación no impide la aplicabilidad de los conceptos de interés.  

De esta manera, la aplicación conceptual como forma de trans-
ferencia es en realidad un proceso de interpretación. A diferencia de 
un proceso general de aprendizaje de conceptos como el que se ha 
planteado, la aplicación conceptual en un contexto de investigación 
requiere operar en el nivel abstracto de la transferencia. En el caso 
de los estudiantes que se inician en la investigación es conveniente 
que trabajen en el alto nivel mencionado de transferencia cognitiva. 
Cabe acotar que este proceso interpretativo de alto nivel puede lle-
var a modificar teóricamente alguna conceptuación particular con el 
propósito de reinterpretar o interpretar mejor el objeto en estudio; 
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esta situación no es trivial y por lo regular la realizan investigadores 
avezados que han trabajado largo tiempo en ciertos temas y estruc-
turas teóricas y paradigmáticas profundas y claras para ellos. Esta 
situación no es un impedimento para que los estudiantes compren-
dan una de las formas en que se generan teorías o cambios en su 
interior. 

Como se puede notar, el aprendizaje de conceptos abstractos re-
quiere un proceso de andamiaje conceptual (Ausubel, 1973: Novak 
y Gowin, 2008); esto es, un sistema jerárquico y de múltiples cone-
xiones lógicas, en forma de red, a través del cual se van compren-
diendo sus significados y los conceptos subyacentes que los definen, 
de ahí la dificultad de comprender conceptos de ese carácter. Cada 
persona, en este caso estudiantes, produce su propia versión de sig-
nificados conceptuales (Ausubel, 1973; Sternberg, 1987a; Schuh, 
2003). La construcción conceptual se puede representar en forma  
de red u organización conceptual (Ausubel, 1973; Novak y Gowin, 
2008), con algún nivel de similitud semántica con el conocimiento 
al que ha sido expuesto, debido a la enseñanza y la interacción 
social (Campos y Gaspar, 1996, 2009a). Dicha organización con-
ceptual está estructurada con base en otros conceptos, diversas co-
nexiones lógicas y otras representaciones, por lo que está articulada 
semántica y epistemológicamente. Dicho de otro modo, se produce 
significado con algún nivel de validez en el contexto disciplinar de 
acuerdo con el conocimiento teórico aceptado actualmente en él.   

La interacción en clase es muy importante en este proceso, espe-
cialmente si se trabaja en forma colaborativa, mediante los propósitos 
y las actividades diseñados para tal efecto, así como dudas, pregun-
tas, turnos, cambios de tema y relaciones entre éstos, que surgen en 
los procesos didácticos y de aprendizaje. Se trata de un proceso in-
teractivo en el que, bajo dichas acciones y contexto didáctico, puede 
generarse una adecuada construcción de significados compartidos 
y estructurados como conocimiento disciplinar; en tanto que son 
compartidos, dichos significados son semánicamente similares en-
tre participantes, lo cual corresponde a algún nivel de intertextuali-
dad (Bloome, 1992; Schuh, 2003; Hodges, 2015), proceso y calidad 
mencionados con anterioridad.  
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Además del momento didáctico en que los estudiantes se invo-
lucran en actividades conversacionales en clase o con su tutor, los 
procesos de comprensión y construcción de conceptos y teoría in-
corporan actividades igualmente importantes, como son la lectura y 
la escritura, lo cual se presenta a continuación.      

Lectura y escritura en el aprendizaje de la investigación    

La lectura es un muy importante medio para comprender conceptos 
y teorías, los cuales son fundamentales en el proceso de construcción 
del marco teórico, incluso del propio problema de investigación; al 
construir estos dos importantísimos elementos de la investigación, 
se tiene la justificación epistemológica, mencionada en párrafos an-
teriores, en la cual se pueden encontrar pistas para una adecuada 
definición del diseño metodológico. El nivel escolar, de licenciatura o 
posgrado, debe tomarse en cuenta para sugerir los textos pertinentes 
al tema y problema. Se lee para contar con elementos conceptuales y 
la teoría en que se anclan; con base en ellos se formula el problema 
de investigación propiamente. Se continúa leyendo para fortalecer el 
propio marco teórico, tomar en cuenta las implicaciones que se deri-
van del problema y, si es necesario, reformularlo; entre más lecturas 
relativas al tema más clara será dicha formulación. 

De acuerdo con Woolley (2011), la lectura consiste en dar sen-
tido a un texto como un todo, no únicamente en algunos de sus ele-
mentos, ya sean palabras u oraciones, como si estuvieran aislados. A 
la lectura integrativa la denomina situacional, y textual a la de tipo 
aislado. Esta última se enfoca en el encadenamiento de palabras y 
oraciones específicas, mientras que la lectura situacional consiste en 
involucrar procesos inferenciales conforme se van abordando signi-
ficados en palabras y expresiones de diversa amplitud y compleji-
dad. En ambos niveles el lector incorpora al texto sus conocimientos 
y significados previos acerca de las palabras que va encontrando en 
dicho texto (Mézquita, Benois y López, 2010), así como sus propias 
creencias acerca de éste y para qué le sirve (Moore y Narciso, 2011). 
No se trata de una simple trasmisión de significados de autor a lec-
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tor, sino de una interacción con el texto, en la que dicho lector va re-
lacionando sus experiencias y significados propios con el contenido 
de aquél; es de hecho un proceso constructivo en el cual, para com-
prender una palabra o idea, la persona identifica significados como 
pistas contextuales dentro del propio texto en cuestión (Sternberg, 
1987a, 2002; Webb, 2008); es decir, en sus expresiones, enuncia-
dos y palabras, con referencias cronológicas, de situación, similitud, 
agrupación y otras. Los significados así utilizados se estructuran con 
base en variables mediadoras que permiten ir relacionando dichos 
elementos. Lo anterior tiene lugar como parte de un proceso de re-
presentación, comparación e integración de significados dentro del 
texto registrado por el lector. Este proceso depende en buena medida 
de los conocimientos previos, las estrategias metacognitivas relati-
vas al pensamiento complejo (entre ellas la solución de problemas; 
Ghaith y El-Sanyoura, 2019) que orientan las actividades lectoras 
(por ejemplo: identificar tema, personajes o asuntos importantes, 
entre otros aspectos), la motivación (Guevara y Guerra, 2013) y el 
contexto social en que se ubica la persona (Sternberg (1987b).  

Este proceso permite identificar la estructura general, predo-
minante, del texto, por ejemplo: una narración, que utiliza pistas 
cronológicas, o bien una explicación, que utiliza pistas de relación 
entre eventos, situaciones, personajes, momentos y otros elementos 
en dicho texto. La estructura explicativa es propia del contexto de 
investigación, en el que entre dichos elementos predominan los con-
ceptos, las relaciones entre éstos como parte de uno o más enfoques 
teóricos y perspectivas paradigmáticas, en conexión con la realidad 
que se estudia, analiza. En este contexto la lectura se realiza con 
base en material predominantemente teórico, conformado por rela-
ciones jerárquicas entre conceptos a manera de una red conceptual, 
argumentativas entre porciones del texto, e incluso causales acerca 
de eventos y fenómenos bajo estudio, lo cual muestra la postura y el 
razonamiento de los autores. 

Esta estructuración conceptual se presenta en un contexto dis-
cursivo que incluye datos, referencias a situaciones reales y los esti-
los de los propios autores; esto es, de los investigadores, en el caso 
que nos ocupa, lo cual conforma un género textual específico que 



96 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Fairclough (2008) llama científico: académico, disciplinar. Este gé-
nero se conforma de acuerdo con las exigencias teóricas y metodo-
lógicas del propio campo disciplinar, en este caso el educativo. Esta 
caracterización rebasa la dificultad que pueda tener un texto infor-
mativo o uno narrativo, que generalmente son más accesibles y a los 
que la mayoría de los estudiantes están acostumbrados. Por ello, la 
comprensión de lectura con contenido académico requiere operar 
cognoscitivamente en un nivel integrativo y complejo, identificando 
sus diversos elementos discursivos y su contenido conceptual, lógico 
y teórico, cómo se relacionan estos elementos entre sí, cómo llegan a 
ciertas conclusiones, a qué eventos, situaciones y procesos sociales y 
educativos se refieren o representan y cuáles son sus  implicaciones, 
lo cual podrá llevar a la identificación y reflexión de su carácter 
paradigmático. Se trata, como se puede notar, de un proceso diná-
mico de conversación con los autores, no una simple asimilación 
receptiva. 

A estas modalidades de comprensión de lectura se agrega la ne-
cesidad de interpretar resultados de la investigación con base en ella. 
En este caso, en tanto que la lectura ha permitido comprender los 
planteamientos de los autores en los que se basa el marco teórico, se 
retoman las lecturas realizadas previamente, a las que es muy con-
veniente que se sumen otras nuevas para fortalecer dicho marco teó-
rico, se inicia una nueva lectura orientada a preguntar a los autores 
cómo interpretarían dichos resultados, tanto en términos particula-
res a situaciones y declaraciones de los miembros de la población 
bajo estudio como en las relaciones que en éstas se presentan o se 
pueden identificar con los aportes teóricos que se leen. En el caso 
de investigaciones teóricas (de carácter filosófico o epistemológico de 
la educación), la situación es la misma, centrada en la problemática 
conceptual y paradigmática bajo estudio. En ambos casos, al inicio 
para comprender y al final para interpretar, se trata de una interac-
ción con los autores a través de sus textos.  

La totalidad de estas características estructurales del texto aca-
démico son relevantes para su adecuada comprensión en el ámbito 
investigativo; el proceso no es trivial, y los estudiantes, incluidos 
los de posgrado, tienen dificultades que no se han resuelto en ni-
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veles escolares previos, especialmente en el nivel de educación me-
dia superior, previo al ingreso a la educación profesional, en donde 
aquéllos se encuentran con los primeros aspectos formales de la in-
vestigación disciplinar. Algunas dificultades son trascender el nivel 
de identificación de temas y aspectos específicos (Aguilar y Fregoso, 
2013), identificar estructuras sintácticas complejas, como es el caso 
de oraciones o enunciados subordinados a otras (Flores, Jiménez y 
García, 2015), lo cual es típico en los textos académicos cargados de 
contenido teórico y, más aún, integrar significados de diversos mate-
riales en lectura simultánea (Bañales et al., 2015), situación que por 
lo regular se requiere realizar en una investigación específica, en el 
nivel conceptual y el teórico propiamente, para abordar problemas 
con ese doble carácter planteados por un mismo autor o por varios. 

Al parecer el sistema mismo de educación media superior no ha 
sido capaz de contar con las condiciones curriculares y didácticas 
adecuadas (Zorrilla, 2008), aspectos que el propio gobierno federal 
reconoce y trata de resolver, incluso desde el nivel de educación me-
dia (sep, 2018). Sobra decir que para desarrollar estas habilidades 
que conforman el proceso de lectura se requiere leer ampliamente; 
sin embargo, estudiantes de nivel profesional en el ámbito de las cien-
cias sociales, incluido el campo de la educación, se limitan a las lec-
turas requeridas en clase, sin buscar mayor amplitud por sí mismos 
(Mireles y Cuevas, 2007).     

Las buenas prácticas de lectura bien pueden originarse en la vida 
cotidiana o en la propia actividad escolar previa al nivel univer-
sitario, que por lo general no requiere mayor profundidad en las 
lecturas establecidas curricularmente. Por ello, es importante que 
en el nivel universitario se establezca el propósito, y requerimiento, 
de realizar lecturas relevantes al conocimiento y práctica de la in-
vestigación, como paso previo a la selección de lecturas pertinentes 
al objeto de estudio de cada estudiante, de manera que aborden la 
lectura de textos teóricos con base en valores y creencias propicios 
a un mejor entendimiento del contenido y significados conceptuales 
en ellos, y que los procesos inferenciales incorporados en el proceso 
también estén orientados al propósito de comprender los plantea-
mientos explicativos y aprovecharlos para el abordaje del objeto de 



98 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

estudio de su propia investigación. Si bien en el contexto investigati-
vo la lectura se realiza la gran mayoría de las ocasiones en situacio-
nes personales, su puesta en común en el contexto de la clase o de la 
tutoría apoyará a identificar tales valores, creencias e inferencias, de 
manera que tengan sentido para el correcto y claro entendimiento 
del material que se lee.        

Por su parte, la escritura es igualmente importante en el proceso 
de aprender a investigar, desde hacer notas y acotaciones en todo 
momento que se considere necesario para su propia reflexión hasta 
la elaboración del texto para su revisión por parte del tutor y de 
sus profesores en diversas ocasiones, así como de sus sinodales en 
el examen de grado correspondiente. La acción de escribir para sí 
mismo permite conservar dudas y posibilidades temáticas por aten-
der, mientras que en las versiones que se entregan al tutor, profesores 
y sinodales para su revisión se comunican y comparten conceptos, 
conocimientos organizados, ideas, intenciones y propósitos, en una 
variedad de formas, desde el narrativo hasta el explicativo. Se tra-
ta de un proceso de textualización (Hernández, 2015); es decir, la 
incorporación de aspectos contextuales y de conocimiento a las es-
tructuras sintáctica y gramatical del texto. De acuerdo con Roni y 
Carlino (2014), en el proceso de escritura la planeación precede a 
la textualización, y a ésta le sigue la revisión (Troia, 2007; Van der 
Loo, Krahmer y Van Amelsvoort, 2018); en la primera, se enmarcan 
los aspectos que el estudiante considera son necesarios para plantear 
el tema, el objeto de estudio y avances en general; al ir escribiendo 
(textualización) se traducen ideas a lenguaje. Si bien es necesario 
revisar el texto una vez terminado, es mejor hacerlo desde el inicio, 
constantemente, en un proceso de autorregulación por parte del es-
tudiante, desde hacerse preguntas mientras escribe hasta abrir po-
sibilidades de análisis y explicación en forma de planteamientos 
posibles o inferenciales, para comprender mejor los temas que se 
tratan, lo cual apoya el fortalecimiento de estrategias de escritura y 
procesos de generalización (Troia, 2007).   

Es importante considerar que la escritura, tanto en el proceso 
de enseñanza como en la exigencia de elaborar textos en diferentes 
grados escolares a partir del aprendizaje por parte de los estudiantes, 
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se ubica totalmente o en forma predominante en alguna de las si-
guientes perspectivas (Roni y Carlino, 2014): elemental, que consiste 
en centrarse en el conocimiento básico de la estructura textual que 
se ha enseñado y se pide que los estudiantes recuerden, reproduz-
can; compleja, orientada al desarrollo de habilidades cognoscitivas 
y maneras de operar y comprender textos, y situada, definida como 
práctica social, y por tanto se ubica en el contexto de quien escribe 
y de comunidades de conocimientos específicos y discursivas, que 
apoyan el propio proceso de construcción de conocimiento. 

En estos tres niveles, especialmente en los dos últimos, se hace 
explícito el carácter epistémico de la producción textual, en tanto 
se trata de una actividad cognoscitiva y constructiva, sin limitarse a 
expresar lo que ya se sabe. De esta manera, la escritura es un impor-
tante apoyo para aprender, y se fortalece si se acompaña con lectura, 
con base en la cual quien escriba tendrá mejores recursos teóricos 
e información de casos empíricos, reales, acerca del asunto o tema 
que aborda.    

El proceso de producción de textos en el ámbito académico, dis-
ciplinar, con base en teorías explícitas y procesos interpretativos, es 
una actividad social específica (Fairclough, 2008). Este tipo de texto 
y género es un requisito muy importante en el ámbito de investiga-
ción, en tanto que con él se expresan conocimientos disciplinares, 
posturas paradigmáticas y estructuras argumentativas e inferencia-
les. Al compartir los textos así construidos, los investigadores expe-
rimentados por lo regular inician con acotaciones de asuntos, temas 
o aspectos que comunicarán lo que han elaborado en el propio pro-
ceso investigativo tanto en momentos de síntesis y producción de 
su propio trabajo como de proyectos específicos dentro de éste. A 
partir de ellos se producen esquemas, notas y referencias a otros es-
tudios y teorías. Así se trabaja en tales aspectos, ampliando y especi-
ficando, en un proceso integrativo no secuencial, sino de revisión de 
todos y cada uno de sus elementos tanto en su forma epistemológica 
como discursiva. En el caso de contar con trabajo de campo y datos 
resultantes de éste, se realiza su análisis y discusión teórica, lo cual 
aparecerá en las secciones correspondientes de sus publicaciones. 
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De acuerdo con los anteriores requerimientos de la producción 
de textos en el contexto académico con base en conocimiento dis-
ciplinar, y con las dificultades mencionadas, es muy importante que 
los estudiantes trabajen de manera organizada, conducida con base 
en procesos didácticos pertinentes y adecuados, paso por paso, sin 
perder la visión del todo, debido a que aquéllos no necesariamen-
te poseen los conocimientos y los recursos cognoscitivos para una 
adecuada construcción de discurso organizado conceptual y teóri-
camente complejo de acuerdo con el nivel escolar en que se encuen-
tran (licenciatura, maestría, doctorado), ni habilidades de escritura 
suficientemente fuertes como para comunicar esto de una manera 
fundamentada, estructurada y clara. Entre estas limitaciones se en-
cuentra también la habilidad de comprensión y crítica de los textos 
en que basan su propio trabajo escrito (Cruz, 2014). Asimismo, Ba-
ñales et al., 2015, plantean que estudiantes de nivel universitario 
presentan dificultades para argumentar, limitándose a producciones 
expositivas y evaluaciones genéricas sin cuestionamiento tanto del 
conocimiento disciplinar que se aborda como de asuntos o cuestio-
nes alternativas para tomar postura al respecto, todo esto sin apoyo 
teórico mediante citas académicas. En cuanto a la enseñanza de la 
escritura, Gómez, Jiménez y Morales (2014) plantean la importan-
cia del apoyo que el profesor aporta al respecto para superar tales 
dificultades. Más importancia tiene si es situada y valorada (Russell, 
2001); es decir, si cuenta con referencias relativas a la experiencia 
de los estudiantes y su contexto, aunada a la relevancia del tema 
y al aprovechamiento que de ella se pueda obtener para el trabajo 
personal.      

Es evidente la necesidad de entender la escritura como un proce-
so complejo, no sólo como una tarea escolar o una simple actividad 
de apoyo, siempre en relación con lecturas pertinentes y relevantes, de 
manera que se cuente con bases suficientes para la expresión funda-
mentada, organizada y clara de las ideas y conocimientos. Esta ne-
cesidad es aún mayor en el proceso de aprender a investigar, debido 
a la imprescindible incorporación de la teoría, y adentrarse en ella; 
esta situación, y a la vez proceso, implica conocer el género textual 
propio de la investigación: la escritura académica. En este contexto 
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es necesario pensar y abordar los contenidos teóricos no únicamente 
como un instrumento disponible para su aplicación, sino como un 
objeto ideacional cuya interpretación y relación con el objeto de es-
tudio permitirá determinar su carácer y función epistemológicos al 
inicio del proceso investigativo, por una parte y, por la otra, contar 
con las bases pertinentes y relevantes para el diseño metodológico, 
la discusión teórica y las conclusiones (es decir, su justificación y 
fundamentación, mencionadas con anterioridad (Campos, 2019). 
De esta manera, se puede integrar el carácter epistémico de la escri-
tura en el ámbito académico y reconocerla como un medio para la 
integración a dicho ámbito, como parte de la comunicacion escrita 
organizada y fundamentada (Castro y Sánchez, 2013).  

Aunado a la comprensión de los conceptos, se encuentra el pro-
pósito de interpretar los resultados de la investigación, actividad que 
no es trivial, y llegar a conclusiones claras y coherentes con el traba-
jo investigativo realizado hasta entonces.   

Las actividades didácticas para superar estas dificultades son 
muy importantes, de manera que se apoye al estudiante desde el 
inicio y en la totalidad el desarrollo de esos requerimientos. Es obvio 
que, para apoyarse en habilidades cognoscitivas y procesos integra-
dos como la argumentación o la resolución de problemas como pro-
pósito de aprendizaje por parte de los estudiantes, es necesario que 
los propios profesores estén preparados para operar de forma ade-
cuada con dichos procesos, conocer las bases teóricas y didácticas 
al respecto, y aplicar todo esto en clase. Como complemento a esta 
forma de abordar la escritura, es muy pertinente apoyarlos en proce-
sos de elaboración de notas, borradores y ensayos, especialmente en 
las fases iniciales de la investigación. Existen propuestas didácticas 
exitosas, y sugerencias derivadas de investigación en la problemática 
educativa de la lectura, fundamentadas en aproximaciones teóricas 
pertinentes y relevantes, así como en investigación propiamente. Por 
ejemplo, Fernández y Piña (2014) presentan diversos medios y for-
mas de trabajo didáctico adecuados a este particular aspecto en el 
contexto de las tic, tomando en cuenta el carácter de la escritura 
académica, las posibilidades de dichas tecnologías y sus formatos 
textual, gráfico y semiótico. Por su parte, Bower y De Smedt (2018) 
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presentan sugerencias para una adecuada escritura de reportes de 
investigación basados en intervención, lo cual puede ayudar a la 
presentación organizada en estudios de cambio curricular, procesos 
didácticos y evaluativos. 

Los diversos elementos que constituyen la formulación de un pro-
yecto de investigación, así como su reporte en el contexto de la elabo-
ración de la tesis, implican su expresión escrita. Como en la lectura, 
que es una interpretación constructiva de los significados discursivos 
en el texto, la escritura consiste en una expresión discursiva, textual. 
Por lo anterior, y de acuerdo con la problemática anteriormente plan-
teada al respecto, es importante conocer los procesos discursivos in-
volucrados en la lectura y escritura, sus características y relación con 
ambas formas de expresión, además del medio conversacional.            

procesos dIscursIvos

El conocimiento escolar se comunica por lo general en forma discur-
siva, particularmente en expresiones proposicionales (Frederiksen, 
1983; Campos y Gaspar, 2009a); esto es, con estructura predica-
tiva o articulación sujeto-predicado (de lo que se habla-lo que se 
dice de eso, respectivamente). Por tanto, dicha forma proposicional 
tiene funciones semánticas y sintácticas específicas a un tema parti-
cular (Levelt, 1992; Gasparri y Marconi, 2015; Bejan, Iftene y Gifu, 
2015). El profesor incide directamente en este proceso al mediar 
entre la experiencia histórico-disciplinar y la experiencia cognosci-
tiva diferenciada de los estudiantes que tiene ante sí, al introducir 
en la clase conceptuaciones expresadas con ciertos significados y 
términos particulares al caso o tema que trata. Así, toda conceptua-
ción que el estudiante deberá aprender, construir, está semántica y 
sintácticamente estructurada por el objeto de conocimiento (sujeto 
gramatical) y expresiones o términos que lo definen o especifican 
(predicado). Los téminos o palabras que expresan conceptos en tales 
proposiciones tienen a su vez la misma estructura (sujeto-predicado) 
si se los separa de aquella en que se ubican y se definen o comentan, 
por sí mismos, en general. 
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En el contexto educativo, estos conceptos derivados de una de-
finición, expresión o enunciación tendrán que haber sido definidos 
con anterioridad o definirse en el momento, de manera que los es-
tudiantes puedan entender el significado del concepto que original-
mente se les ha presentado para su comprensión. Este proceso local, 
con la gran diversidad de factores en juego, con la referencia a aspec-
tos socioculturales con los que se identifica el estudiante y al propio 
contexto local que se reconoce como parte de dichos aspectos, es lo 
que define la situación del aprendizaje, su carácter situado. Sus ca-
racterísticas pueden integrarse de manera que constituya la base de 
una mejor conducción didáctica y un mejor aprendizaje (Benavides, 
Madrigal y Quiroz, 2009).    

El discurso es la forma verbal organizada, oral o escrita, del 
lenguaje: por ello, es un importante factor en la construcción cog-
noscitiva, debido a que con ambos aspectos, discurso y cognición 
simultáneamente, se interactúa en la lectura para interpretar y com-
prender los significados en ella, especialmente los conceptuales, y 
en la escritura para expresar los propios. En caso de que la perso-
na revise lo que interpreta y escribe, no sólo en su nivel sintáctico 
y gramatical, sino también semántico, el proceso constructivo de 
conocimiento se fortalece y es más integral. Asimismo, el proceso 
discursivo incide en la construcción representacional (Campos y 
Gaspar, 1999, 2009a) y el fortalecimiento cognoscitivo mismo en lo 
que concierne a diversos procesos integrativos, como la percepción 
(cómo se interpretan los registros sensoriales, por ejemplo, lo que 
se oye o lee; Neisser, 1989; Frank et al., 2008), observación (qué re-
quiere atención; Torreblanca y Rojas-Drummond, 2010), memoria 
(cómo se recuerdan tanto eventos como significados de acuerdo con 
el tipo de actividad requerida; Baddeley, 2012; Wahlheim y Sacks, 
2018), inferencia (cómo se relacionan tales eventos y significados: 
aleatoria, casuística, causalmente o de otras formas, apoyándose 
en premisas que lleven a conclusiones sin contradicciones ni ambi-
güedades), comparación o pensamiento analógico (King, Keohane 
y Verba, 1994; Bartha, 2019) y la construcción de conceptos (or-
ganización o categorización de objetos ideacionales o concretos de 
acuerdo con su componentes similares principales (Neisser, 1989; 
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Rosen, 2017). Estas relaciones han sido abordadas sistemáticamente 
desde el enfoque de semántica cognoscitiva (Evans, Bergen y Zinken, 
2007), tanto en el aspecto semántico del lenguaje, la experiencia y 
la construcción conceptual como en el análisis cognoscitivo de las 
estructuras sintácticas y gramaticales; en ámbas áreas, el significa-
do involucrado es central, entre palabra, texto, idea (significados en 
construcción) y concepto (significado construido).    

De esta forma, el discurso, la representación y la propia cons-
trucción epistémica están fuertemente relacionados, en tanto que las 
palabras, su organización sintáctica y semántica (conceptual, lógica, 
paradigmática) representan la realidad en alguna forma, sin que nin-
guno de estos procesos sea espejo uno del otro (Edwards, 1997) ni 
de la realidad misma; con ello, el discurso muestra significados que 
construyen, poseen y usan las personas en diversas formas, desde 
las narrativas hasta las explicativas. Estos procesos cognoscitivos 
son además situados, ya sea en interacción con otras personas, pro-
fesores y compañeros estudiantes, en reflexión personal o aun en 
soledad, cuando se observa, estudia, piensa un evento, situación o 
circunstancia. Los significados así expresados se comparten, discu-
ten, acuerdan, contraponen o desechan. Por lo tanto, estos significa-
dos no son entidades unitarias y estáticas, sino que las personas los 
construyen cognoscitivamente y, por supuesto, socialmente. Diver-
sos estudios muestran, de acuerdo con estas perspectivas integrado-
ras del lenguaje, el pensamiento y el conocimiento, cómo el discurso 
es parte de esos procesos y estructuras, en particular en el caso de co-
nocimiento disciplinar organizado de estudiantes de acuerdo con sus 
estructuras lógico-conceptuales en varios niveles escolares y campos 
disciplinarios (Campos y Gaspar, 2005, 2009b) y las representa-
ciones relacionadas con ellas (Campos y Gaspar, 2014a; Campos, 
2018b). Por ello, es importante reconocer la importancia de estos 
procesos discursivos, de manera que el profesor entienda la dificul-
tad que tienen los estudiantes para expresar sus ideas y plantear pre-
guntas con mayor claridad, y los apoye didácticamente a organizar 
su conocimiento con base en elementos discursivos pertinentes.  
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pensamIento crítIco      

El pensamiento crítico tiene como base el análisis y la ponderación 
de la información o el conocimiento obtenidos por diversas vías y 
fuentes, desde la experiencia hasta el estudio profundo de significa-
dos teóricos (Núñez, Ávila y Olivares, 2017), y es una de las for-
mas deseables de pensamiento en la formación profesional en la ac-
tualidad, especialmente por la presencia, de apoyo o distracción, de 
las tic (Griffin, McGaw y Care, 2012). Pensar críticamente requiere 
concentración en un asunto, tema, problema o situación, de manera 
que cuanto se considere al respecto no se pierda en una larga lista 
de ideas o especulaciones en oposición a cierto asunto, sin ningún 
orden o sentido, sino que esté fundamentado en el conocimiento y la 
experiencia, y se relacione directamente con tal asunto, de tal forma 
que se llegue a establecer un juicio; esto es, un planteamiento serio, 
honesto y fundamentado que determine la calidad del objeto bajo 
crítica. El juicio así formulado se sostiene en intuiciones acerca de 
las razones o causas subyacentes al asunto en cuestión, y tiene im-
plicaciones y ramificaciones, entre ellas la de proponer alternativas 
y posibilidades ante lo que se critica. 

La concentración permite enfocar y mantener la atención en di-
cho asunto, no perderse. La intuición abre posibilidades y propó-
sitos. Para dar fundamento, explicación, concreción y existencia a 
éstos, se requieren propuestas y procedimientos específicos. En estos 
procesos son muy importantes los comportamientos y actitudes de 
tolerancia, mesura y compromiso (Campirán, 2008) para evitar el 
rechazo gratuito y las exageraciones inútiles en el uso de la informa-
ción, a la vez que aceptar las consecuencias e implicaciones de las 
afirmaciones que se hacen, y reflexionar durante todo el proceso. De 
esta manera, se organizan los significados en construcciones narrati-
vas por medio de las cuales a las personas les es posible identificar-
se, comprender, reflexionar y actuar en el mundo (Rojas, 2015). En 
tanto que agentes con capacidad de decisión de sus propias acciones, 
como se ha mencionado, las personas no sólo tienen la posibilidad 
de hacer crítica, sino de responsabilizarse de hacerlo.
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Se es crítico cuando se presenta una diferencia de significado, 
en características, procesos o resultados de una idea, planteamiento, 
experiencia o situación. Ante ello, la persona describe la situación 
problemática, plantea razones por las cuales ésta lo es, propone al-
ternativas y las justifica, con posibilidades de solución; todo lo ante-
rior con base en su experiencia y razones coherentes. El pensamiento 
crítico también puede desarrollarse, de acuerdo con Elder y Paul 
(2002), enseñando a los estudiantes a formular preguntas analíticas 
y evaluativas, no únicamente solicitando aclaraciones. 

En el contexto de la investigación, la crítica tiene sentido sólo 
cuando se presenta con fundamentos. Los tiene explícitamente en las 
bases teóricas (en sus niveles conceptual y paradigmático), datos 
(nivel empírico) e interpretaciones coherentes con esos contenidos (ni-
vel epistemológico). Esta forma organizada del pensamiento crítico 
tiene sentido y se desarrolla con base en, y a la par de, los procesos 
planteados en las secciones anteriores: del razonamiento a los proce-
sos discursivos, operando en ocasiones uno separado del otro, en pa-
ralelo o, en el caso más deseable, en forma plenamente integrada. El 
proceso mismo de investigación cumple con las exigencias epistemo-
lógicas de criticidad, por lo que la dinámica de un curso o seminario 
en el que se estudia y realiza en alguna forma dicho proceso puede 
proveer las actividades necesarias en clase, o en la modalidad no 
presencial, para hacer surgir la criticidad, siempre en términos respe-
tuosos. En ese caso las posibles transformaciones en los significados 
en cuestión van teniendo lugar poco a poco, mientras cada uno de 
los participantes hace crítica explícita y directamente a los comen-
tarios de sus compañeros y, por supuesto, a los suyos propios. Las 
discusiones en seminarios, coloquios y congresos, pero sobre todo en 
los procesos de dictaminación realizados a los trabajos sometidos a 
publicación, son los medios explícitos y sistemáticos de evaluación, 
discusión y crítica que llevan a la aceptación, o en su caso al rechazo, 
de los planteamientos, métodos y resultados que se generan en la 
práctica investigativa. Los estudiantes se dan cuenta poco a poco de 
esta situación, contexto, perspectiva, forma profesional y aun forma 
de vida, especialmente en el nivel de doctorado, en el que van in-
corporando a su culura estudiantil el rigor teórico y metodológico, 
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la referencia a la producción especializada de carácter académico y a 
la realidad, así como la participación directa o indirecta en la propia 
comunidad académica, como lo muestran Jiménez, Moreno y Ortiz 
(2011). Entre las diversas aportaciones y propuestas didácticas orien-
tadas al desarrollo del pensamiento crítico se encuentran las de Cam-
pirán (2008), y las de Rivas y Saiz (2016); estos últimos las integran a 
procesos argumentativos, explicativos y de resolución de problemas.    

El pensamiento crítico no sólo es importante en el ámbito de la 
investigación, sino necesario, siempre con sentido de acuerdo con los 
planteamientos anteriores y en tanto permita a los participantes man-
tenerse dentro de la comunidad de práctica de dicho ámbito, siendo 
participativo, comunicativo y propositivo. Esta dinámica de partici-
pación permite proponer nuevas aristas o dimensiones al estudio y 
entendimiento de los procesos educativos. En este sentido, la crítica es 
realmente fundamentada, desde la conceptuación, su ubicación teóri-
ca y su interpretación paradigmática, que incide a su vez en las aproxi-
maciones metodológicas: se buscan, construyen, analizan y justifican 
nuevas formas de conceptuar ciertos procesos, articularlas en teorías 
existentes sin que éstas pierdan coherencia o bien generando cambios 
fundamentados en ellas. El abordaje no es menor, y es más complejo 
en los niveles teórico y paradigmático, debido a su carácter abarcativo 
y ordenador de la construcción conceptual y metodológica. En suma, 
en el contexto temático, procesual, problemático y constructivo de la 
investigación, las marcas más visibles de la criticidad son el valor del 
conocimiento que opera y se construye con base en ella, el trabajo en 
equipo y la responsabilidad personal y ética. 

la modalIdad presencIal 
 
Los programas presenciales de licenciatura y posgrado en pedagogía 
o ciencias de la educación14 que se imparten en diversas instituciones 

14 Véase una discusión más amplia respecto de estas denominaciones y posturas sobre la edu-
cación como campo de conocimiento disciplinar en Suasnábar (2013), Vicente (2016) y Cam-
pos (2019).   
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universitarias mexicanas ofrecen cursos o seminarios en apoyo al 
trabajo investigativo de los estudiantes, ya sea que se centren en la 
elaboración de proyectos de investigación o bien en aspectos temá-
ticos (metodológicos y teóricos); incluso algunos programas tienen 
seminarios específicos dedicados a que los estudiantes inscritos en 
ellos inicien o avancen en la elaboración de su tesis. En cualquiera 
de esas modalidades es muy conveniente trabajar con bases pedagó-
gicas relativas a la concepción, planeación y el desarrollo didácticos 
al respecto, de manera que realmente se apoye el aprendizaje de los 
estudiantes acerca de dichos contenidos y propósitos. Una forma 
organizada de trabajo didáctico, que articula propósitos, conteni-
dos, actividades y procesos cognoscitivos, es el ciclo de aprendizaje, 
noción y procedimiento que provienen de la propuesta formulada de 
manera estructurada, fundamentada, formal, aplicada y evaluada 
originalmente por Karplus y Thier (1967), que consiste en una se-
cuencia ordenada de fases que se siguen en cada tema del curso en 
que se aplica; una vez cumplidos los propósitos de la primera fase, la 
segunda se basa en sus resultados y la tercera en las dos anteriores. 

El ciclo de aprendizaje original planteado por estos autores 
está orientado a la construcción de conceptos y formado por las 
siguientes tres fases de trabajo: a) exploración; b) introducción y 
construcción de conceptos, y c) su aplicación; de esta manera, las 
fases se enfocan, respectivamente, en la experiencia, interpretación 
y elaboración (o desarrollo) de acciones por parte de los estudian-
tes. En la fase de exploración las actividades se centran en obser-
vaciones, presentación de modelos, ya sean reproducciones gráficas 
o tridimensionales, intercambio de ideas, preguntas, explicaciones, 
posibilidades y propuestas; en la segunda fase, se realizan inferen-
cias, deductivas o inductivas, a partir de los conceptos abordados y 
nuevas experiencias tanto presentes como posibles; finalmente, en 
la fase de aplicación de los conceptos así abordados, se presentan 
nuevas situaciones, problemas, se construyen posibles situaciones, 
se generan interpretaciones al respecto y se establecen conexiones 
entre ellos. Los resultados de este ciclo servirán de base a uno nuevo, 
siguiendo la secuencia de temas curriculares que se estudian en un 
cierto curso o programa.      
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Si bien el ciclo original de Karplus y Thier tenía el propósito de 
trabajarse en educación básica y en el campo de ciencias naturales, 
ha sido desarrollado por el propio Karplus y sus colaboradores, y 
muchos otros investigadores, en relación con diferentes campos de 
conocimiento y diversos niveles escolares, incluido el universitario. 
Su propuesta ha sido retomada recientemente para desarrollarse en 
el campo de las ciencias sociales y la educación en versiones am-
pliadas, como la de cinco fases de Andrew y Robottom (2005) en 
el contexto de autodeterminación comunitaria; sus fases abordan 
diferentes niveles de trabajo y tratamiento del contenido: involucrar-
se, explorar, explicar, elaborar (ampliar) y evaluar. Por su parte, la 
aplicación del modelo a los estudios en ciencias sociales, en los nive-
les de preescolar al de educación media superior, también está orga-
nizada en cinco fases (tesccc, 2010). Como en el modelo didáctico 
original del ciclo, las fases se desarrollan en cada unidad temática 
del programa curricular correspondiente; la evaluación se concentra 
al final del proceso de estudio por tema o asunto, pero aparece poco 
a poco en las primeras fases, de manera que los propios estudiantes 
se informen al respecto y den cuenta de la calidad de sus propias 
acciones y productos.      

En la misma tesitura de ciclo de aprendizaje ampliado, Gagnon 
y Collay (2006) han formulado una versión de seis fases que se ha 
aplicado en diversos campos desciplinares, grados escolares y temas, 
incluso en las ciencias sociales. Las fases son: situación (no sólo se 
abordan temas y conceptos, sino que se ubican en situaciones que 
los estudiantes puedan entender), agrupamiento (de estudiantes y 
temas), puenteo (entre lo conocido por los estudiantes y lo que se 
desea que lleguen a comprender), preguntas (se concentran en esta 
fase, pero aparecen en prácticamente todas ellas), comunicación (de 
acciones y resultados en forma verbal o mediante figuras y mode-
los) y reflexión (de la actividad, tema y su propia experiencia en 
este proceso). Farisi (2014) presenta resultados de aprendizaje de 
ciencias sociales en el nivel universitario, trabajando con base en el 
ciclo de alprendizaje, mientras que Hubbard (2015), y Sunal y Haas 
(2006) lo hacen en el contexto de formación de profesores en cien-
cias sociales. Algunas aplicaciones incluyen explícitamente el trabajo 
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colaborativo, como en el trabajo de ciclos creativos de Al-Qahtani 
y Lin (2016). Existen muchas otras propuestas similares, aplicables 
a la enseñanza de las ciencias sociales, como la de Duplass (2010).                    

Las modalidades del ciclo de aprendizaje aquí mencionadas,  
fundamentadas teóricamente y aplicadas en diversos contextos, pue-
den trabajarse, con las adecuaciones pertinentes, en la educación su-
perior como base de la enseñanza de la investigación educativa. Con 
ello, se organiza la experiencia de enseñanza y aprendizaje en el con-
texto de las estrategias didácticas constructivas e indirectas, a la vez 
que se respeta y opera en el contexto de la interacción cara a cara, 
o de la no presencial, y su sustrato conversacional; así, se fortalece 
el proceso interactivo y se está en condiciones de responder las pre-
guntas, dudas y comentarios de los propios estudiantes de manera 
inmediata. Si bien en la modalidad presencial dicho intercambio es 
instantáneo, la noción de ciclo de aprendizaje se puede aplicar en la 
modalidad no presencial, adecuándose a sus características de me-
diación tecnológica y formas asíncronas de operación docente. Esta 
situación de aborda a continuación.        
 
 
la modalIdad no presencIal basada en las tIc, 
con énfasIs en aprendIzaje y conocImIento (tac) 

Las tic han abierto una amplia posibilidad de construcción y con-
ducción de medios y formas de comunicación e interacción didáctica 
en prácticamente todos los temas y niveles escolares; sin embargo, 
no se ha alcanzado un uso generalizado y efectivo de aquéllas en los 
procesos de enseñanza ni está claro su impacto en el aprendizaje; es 
decir, en el proceso formativo (Ávila y Bosco, 2001; Trucano, 2005; 
Biagi y Loi, 2012; Muir-Herzig, 2004), que constituye el núcleo del 
proceso educativo (Campos, 2019), como se ha mencionado. Por 
otro lado, en el propio contexto de búsqueda de información para la 
realización de actividades y tareas escolares por parte de estudian-
tes de nivel preuniversitario, dichas tecnologías son una importante 
fuente de distracción, operando con bajo nivel de atención y pensa-
miento crítico, y con débil o ningún criterio, forma o recurso para 
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la determinación de la calidad de la información obtenida y su uso 
adecuado (Rowlands et al., 2008; prc, 2012). Esta situación además 
lleva a lo que Monereo (2004) llama confusión epistemológica en 
tanto todo contenido se considera de igual valor, además de limitar 
el desarrollo de habilidades de relación interpersonal y compromiso 
social; en el mejor de los casos, fomentaría o nada más continuaría 
lo que realmente sucede en la actividad de los jóvenes dentro y fuera 
de un contexto educativo formal: el predominio de la habilidad en 
el uso de las tic, basada sólo en moverse de un medio a otro, por 
ejemplo, de blogs a mensajería instantánea y sitios de redes sociales, 
de manera impersonal, limitando la comunicación entre pares. Esta 
situación se presenta aun entre estudiantes universitarios (Escofet, 
García y Gros, 2011), sin que necesariamente se logren los aprendi-
zajes deseados.  

De esta manera, los estudiantes llegan a la educación superior 
con ciertas limitaciones en un contexto en el que, en el caso de la 
pedagogía y las ciencias sociales en general, y de los procesos inves-
tigativos en estos campos, se requiere entender conceptos abstractos, 
tales como construcción social, agente social, aprendizaje, estructu-
ras curriculares y muchos otros. En cierto sentido, el propósito de 
atender la comunicación, la enseñanza y el aprendizaje en el cono-
cimiento ha llevado a referirse a las tic como tac: tecnologías de 
aprendizaje y conocimiento, o bien a indicar los propósitos y poten-
cial de esta última forma (Careaga, 2012; dgtic, 2018). 

El potencial de las tic requiere convertirse en realidad, si bien se 
pueden encontrar experiencias exitosas en relación con habilidades 
de pensamiento complejo, ya sea en la forma blended, que integra 
trabajo presencial y no presencial (Campos, 2000; Flores, Otero y 
Lavallée, 2010; Alsowath, 2016) o sólo no presencial (Chen, Lei y 
Cheng, 2019). En este sentido, las nuevas tecnologías requieren for-
talecer el pensamiento estratégico (Aviram, 2009; unesco, 2013), el 
cual es fundamental en el proceso investigativo y en su aprendizaje.  

De acuerdo con Montes y Ochoa (2006), el uso de las tic en el 
trabajo docente se puede entender como un proceso de apropiación 
en tres fases: integración, reorientación y evolución. Estas fases se 
refieren, respectivamente, a utilizarlas como un medio de comunica-
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ción, propiciar la construcción de conocimiento y fortalecer el pro-
ceso de enseñanza, usando la mayor cantidad de formas que ofrecen 
los medios (desde texto hasta imagen e hipertexto). Cada una de 
estas fases se realiza en los siguientes tres niveles: conocimiento que 
tienen de la tecnología, utilización y su transformación. A partir de 
estas perspectivas, los autores han encontrado que la gran mayoría 
de los profesores no alcanza a operar adecuada y significativamente 
en ningún nivel de la tercera fase, que aporta mayor calidad y dina-
mismo a la enseñanza, el uso del medio y el aprendizaje, si bien mu-
chos otros se encuentran en el segundo nivel de la segunda fase: tien-
den a iniciar o fortalecer procesos de construcción de conocimiento, 
utilizando para ello varias formas en los medios de tic, alcanzando 
mayor flexibilidad en la interacción con los estudiantes.      

En este contexto, cabe recordar la necesidad de superar las muy 
comunes confusiones entre información y conocimiento, por un 
lado, y entre interacción social del proceso educativo y la interac-
tividad tecnológica, por el otro (Campos, 2008a). La información 
es un conjunto de significados acerca de un sinnúmero de temas, 
cuestiones, datos y aun conocimientos organizados, siempre con al-
guna forma implícita o explícita de valores y creencias, dirigida a 
personas, grupos, una diversidad de conglomerados poblacionales, 
o a toda la población en general. Dicha información es el contenido 
del mensaje en un proceso comunicativo, recibido e interpretado por 
toda persona que tenga acceso a ella voluntaria o invountariamente; 
en tanto que comunicativo, se realiza con una variedad de medios, 
entre los que se encuentran las tic. Dentro de esta amplia oferta se 
halla el propio conocimiento disciplinar, que se comunica median-
te publicaciones especializadas, libros de textos escolares y la ense-
ñanza, entre otras muchas posibilidades (por ejemplo, seminarios, 
congresos y museos). La interpretación que las personas hacen de 
dicha oferta la convierte en conocimiento propio, por lo menos par-
cialmente, debido a que dicha interpretación es parte de un proceso 
constructivo que ellas realizan. Esta situación significa que toda in-
formación fue producida a partir de conocimientos o creencias que 
sus productores ya tenían; el conocimiento disciplinar que posee una 
diversidad de profesionales, al exponerlo directamente a personas o 
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a través de cualquier medio, impreso o electrónico, se constituye en 
información para éstas. Este libro que el lector tiene en sus manos, 
acerca de la didáctica de la investigación educativa en el ámbito del 
conocimiento disciplinar, contiene información para el propio lec-
tor, mediante el proceso interpretativo y constructivo de lectura, lo 
cual convertirá, total o parcialmente, en conocimiento propio. De la 
misma manera, el conocimiento que el profesor posee y presenta al 
estudiante es información para éste: para entenderlo, comprenderlo, 
tiene que pasar por un proceso de construcción (basado en diversas 
formas de pensamiento complejo, apoyado en el mejor de los casos 
por un ambiente interactivo) y apropiarse de él. En tanto que se trata 
de un proceso interpretativo, constructivo y no una simple asimila-
ción receptiva, por lo general no se comprende todo el conocimiento 
que se ofrece, y casi nunca en el momento mismo de su presentación, 
especialmente si dicho conocimiento es complejo, como el que repre-
senta la investigación. 

La información escolar que el estudiante es requerido a aprender 
está constituida por una amplia base de conocimiento disciplinar, 
que se ofrece a través de una diversidad de medios como apoyo a la 
enseñanza, tanto impresos como electrónicos, en este caso utilizando 
las tic. Sea que realmente contenga conocimiento disciplinar o no, 
dicha información es un producto, una construcción previa realizada 
por otras personas. En el caso del ámbito disciplinar, la llevan a cabo 
los investigadores; los profesores que llevan a cabo investigación 
son partícipes de la construcción de conocimiento en dicho ámbito. 
Las personas que reciben esta información, y aun la buscan por sí 
mismas, la interpretan de diferentes formas para convertirla en co-
nocimiento propio. El conocimiento disciplinar así presentado en 
el proceso educativo, en el contexto didáctico, es información para el 
estudiante y sólo será conocimiento para él en tanto lo reconstruya 
en dicho contexto. La información que se presenta en el aula es la 
misma para todos, pero el proceso de aprendizaje de los estudiantes 
es muy diverso en amplitud, profundidad y claridad. En el caso de 
la educación basada en las tic la diferencia entre el conocimiento 
construido por los estudiantes y el que se les ha presentado como 
información puede ser muy grande, especialmente si no cuentan con 
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formas específicas de interacción social en el aula o fuera de ella. 
Esta diversidad constructiva tiene lugar en todo proceso educativo y 
sólo una atención didáctica cuidadosa puede lograr que disminuya, 
manteniendo la base de conocimiento requerido. 

Por otra parte, el proceso interactivo, social y didáctico, es di-
ferente a las acciones de interactividad de los estudiantes con las 
tic, la cual tiene que ver con el proceso de acceso a, y uso de, di-
chas tecnologías. Existe una amplia variedad de formas posibles de 
interactividad debido al amplio y avanzado desarrollo de dichas 
tecnologías, con base en el acceso a internet y la posibilidad de ex-
tender la búsqueda de información en el ciberespacio, moviéndose 
en el hipertexto (enlace simultáneo entre contenidos, referencias y 
otros materiales de apoyo) y la nube (ubicación de contenidos fuera 
del propio instrumento de trabajo, sea computadora, tablet u otro 
dispositivo). A dicho desarrollo se agrega su transferabilidad entre 
tales dispositivos y teléfonos móviles. Con estos medios se puede 
tener acceso a información específica, así como a personas en las 
modalidades sincrónica o asincrónica; la primera de éstas, que in-
cluye chats y videoconferencias, favorece la interacción directa con 
sus compañeros y sus profesores. Todo lo anterior presenta un alto 
potencial para el aprendizaje, a partir de cursos y programas que se 
basan o utilizan dichos medios. Como se puede notar, el proceso de 
interactividad tecnológica es un medio muy útil y pertinente para 
el proceso educativo; sin embargo, la oferta educativa basada en 
las tic aún concentra la actividad del estudiante en relación directa 
con contenidos (Bustos y Coll, 2010); es decir, en la interactividad, 
no con la interacción social. Esta situación equivale a considerar a 
las tic como un medio, asumiendo únicamente la habilidad docente 
de saber utilizar la tecnología, o en términos de Montes y Ochoa 
(2006), mencionados con anterioridad, operar en su fase básica (in-
tegración) y en el primer nivel en ella.

Para romper esta visión limitada de uso de las tic se requiere 
una verdadera y factible integración de las perspectivas tecnológica 
y pedagógica (Bhasin, 2002); esto es, integrar adecuada y educativa-
mente la interactividad y la interacción: pasar de sólo cómo usarla 
a por qué hacerlo y a quiénes van dirigidas; esta integración tiene 
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sentido aun mayor si se determina qué medios utilizar (problema 
tecnológico que, además de la infraestructura y el equipo necesario,  
requiere preparación y formación adecuadas del personal docente) y 
su disponibilidad (un problema de política educativa), dónde (pro-
blema de la administración y organización escolares) y cuándo 
(problema curricular y didáctico). Como se puede observar, estas 
dimensiones enmarcan la posibilidad de que el uso potencial de las 
tic en el ámbito y procesos educativos, didácticos, se convierta en 
realidad. 

Cabe mencionar que una gran proporción de publicaciones 
acerca del uso educativo de las tic se limita a la presentación de 
propuestas, no necesariamente basadas en experiencias específicas 
evaluadas y analizadas mediante investigación al respecto ni en ne-
cesidades por cubrir. El porqué y a quiénes involucrar debe estar 
basado en fundamentos pedagógicos centrados en el proceso de 
aprendizaje y enseñanza para apoyarlo, no sólo en el potencial de los 
medios. Se trata de que se propicie la interacción social mediante 
procesos de comunicación entre profesor y estudiantes, y entre és-
tos, respecto de sus aprendizajes, actividades, dudas y sugerencias, 
utilizando diversas modalidades que ofrecen las tic, desde las asin-
crónicas como  correo electrónico y blogs hasta las sincrónicas como 
las videoconferencias. En cualquiera de estos casos, se puede operar 
en un ambiente de comunicación grupal en forma de comunidades 
virtuales de aprendizaje (Bustos y Coll, 2010); es decir, agrupaciones 
que aprenden con base en la colaboración y el apoyo mutuo entre 
todos los miembros de un grupo, en un contexto de uso de dichas 
tic. Este proceso colaborativo es muy adecuado para la propia for-
mación de docentes de prácticamente todas las áreas académicas y 
niveles educativos (Santos y Osorio, 2010; Torres y Lara, 2013). 

El trabajo en redes, en un sentido colaborativo entre profesores, 
entre estudiantes y entre ambos, para el intercambio y la reflexión de 
sus experiencias, puede ser un apoyo interesante al esfuerzo personal 
dedicado a la enseñanza de la investigación, de acuerdo con García 
y Pineda (2010), quienes muestran resultados interesantes en el caso 
de construcción de conocimiento entre estudiantes de nivel licencia-
tura, en términos de conceptos e ideas organizadas didácticamente, 
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con base en su participación en foros de discusión tanto estructura-
da de acuerdo con indicaciones para la realización de la discusión de 
temas específicos en cursos regulares como no estructurada; esto es, 
sin indicaciones al respecto. En el primer caso se obtuvieron mejores 
resultados en dicha construcción y en las formas y estrategias tan-
to de interacción como de carácter discursivo. Por otra parte, estas 
mismas autoras señalan la importancia y necesidad del profesor res-
pecto a los procesos de aprendizaje basados en redes, especialmente 
de conocimientos, ya que se mejora la calidad del aprendizaje y no 
se pierde tiempo ni se ocupa en juegos cuando aquél está ausente. 

En esta situación también es muy conveniente considerar las di-
ferencias de abordaje y tratamiento de los contenidos de enseñanza 
que se presentan entre estudiantes avanzados y no avanzados en tér-
minos de sus conocimientos y habilidades cognoscitivas, compara-
dos con aquellos que tienen un menor nivel al respecto, debido a que 
los primeros se benefician más y mejor del trabajo en línea con base 
en las tic; no obstante, tanto unos como otros aprenden significa-
tivamente en su propio nivel con base en ambientes muy estructu-
rados en línea. En el caso de los estudiantes avanzados, sus avances 
son significativos tanto en ambientes no estructurados como muy 
estructurados; su base de conocimientos y procesos cognoscitivos 
organizados les permite operar en ambos ambientes sin mayor difi-
cultad atribuible al medio tecnológico (Peñalosa, Landa y Castañe-
da, 2010). 

El potencial de las tic como medio educativo sigue siendo muy 
importante y los estudiantes pueden aprovecharlo ampliamente, tra-
bajando a su ritmo con procesos didácticos flexibles, pero siempre 
bajo las exigencias que les significa abordar los conocimientos dis-
ciplinares, que son la base de sus aprendizajes en el contexto cu-
rricular en que se encuentran. Para ello se requiere, por lo menos, 
diseñar clara y adecuadamente el proceso didáctico, como reportan 
Ávila y Bosco (2001) en su experiencia de trabajo con tic, desde los 
objetivos, las actividades y tareas que desarrollarán los estudiantes 
y las actividades del profesor en relación con ellos, hasta las formas 
de evaluación.      
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La problemática señalada, que incluye el uso indiferenciado 
de las tic y las necesidades formativas del estudiante, indica la ne-
cesidad de integrar la interactividad con aquéllas a la interacción 
educativa, de manera que se conviertan en una base del proceso de 
transformación de la información a conocimiento construido, pro-
pio, compartido hasta donde sea posible entre participantes y, en 
sentido amplio, con la comunidad profesional de conocimiento dis-
ciplinar. En este contexto el profesor está requerido a operar bajo 
una dinámica de acompañamiento, en interacción social como en 
la modalidad presencial, aprovechando los medios tecnológicos y 
su potencial de interactividad, al aportar, apoyar, sugerir, explicar, 
aclarar, cuestionar, respetuosamente, por supuesto. 

En el ámbito que ahora nos ocupa (la investigación educativa) 
es claro que sus propósitos, dinámica y niveles teóricos y empíricos 
requieren ser abordados en términos de su propia estructura y exi-
gencias epistemológicas. Los foros, chats y otros medios tecnológi-
cos pueden ser un importante apoyo de interactividad tecnológica 
para trabajar en un proceso didáctico interactivo, social. Las habili-
dades en el uso de las tic pueden facilitar el trabajo en el contexto 
investigativo, con la búsqueda sistemática de referencias y material 
bibliográfico para la fundamentación de la investigación con base 
en el proceso de construcción del marco teórico. Fernández y Piña 
(2014) presentan una forma interactiva de realizar dicha búsqueda 
en el contexto de la producción de textos en el contexto académico, 
que puede ser muy útil precisamente en el ámbito de la investigación 
educativa; es además muy deseable que dicha producción textual se 
realice desde los estudios preuniversitarios (prc, 2012).   

La planeación de actividades realizada en la modalidad presen-
cial puede aplicarse a la no presencial con las adecuaciones perti-
nentes, debido a que el proceso interactivo (social, educativo) se 
modifica especialmente en el caso de la comunicación asíncrona. Es 
evidente la necesidad de que el profesor organice sus actividades 
desde una adecuada perspectiva didáctica, y tenga un muy buen ni-
vel de apropiación del recurso tecnológico, en el nivel mencionado 
de transformación (Montes y Ochoa, 2006); es decir, modificar y 
adecuar las prácticas de enseñanza tomando en cuenta las posibili-
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dades y potencial que dicho recurso ofrece, más allá de sólo saber 
cómo operar con él o utilizarlo de forma rutinaria.     

Los elementos teóricos presentados en este capítulo, y los ante-
riores, no sólo permiten comprender mejor los procesos de apren-
dizaje de los estudiantes, sino que también constituyen bases y ele-
mentos de los diversos modelos didácticos que se presentan en el 
capítulo siguiente, mediante los cuales se abordan aspectos del pro-
ceso investigativo, desde el diseño de proyectos y su desarrollo hasta  
planteamiento, construcción y tratamiento de conceptos relevantes a 
dicho proceso, y en particular aquellos de importancia para cada es-
tudiante en el contexto de construcción de su propio marco teórico. 



119CAPÍTULO 3: 
MODELOS DIDÁCTICOS 
PARA EL APRENDIZAJE 
DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Las bases teóricas acerca de la investigación educativa, presentadas 
en el capítulo primero, inciden directamente en su enseñaza y apren-
dizaje y, por lo tanto, en los procesos didácticos dirigidos a ella. En 
estos procesos, las estrategias y los métodos educativos menciona-
dos en el capítulo anterior son también muy importantes. Su inte-
gración en forma específica en cuanto a asunto, tema, propósitos, 
actividades, tiempo y forma permite pensar en modelos, en el sen-
tido descriptivo mencionado con anterioridad (capítulo segundo), 
también llamados diseños; en adelante, utilizaré tales denominacio-
nes como sinónimos.        

Los modelos didácticos para la enseñanza y el aprendizaje que se 
presentan en este capítulo se enmarcan en los fundamentos teóricos 
y epistemológicos planteados en los capítulos anteriores. Desde esta 
perspectiva se intenta que los estudiantes comprendan las caracterís-
ticas y la importancia del proceso de investigación, y desarrollen las 
habilidades y los niveles de pensamiento que dicho proceso requiere 
poner en operación. En este ambiente didáctico el profesor hace ex-
plícito lo implícito, amplía y profundiza la discusión al respecto, de 
manera que los estudiantes comprendan y se identifiquen con el pro-
ceso investigativo como práctica social, porque la están realizando 
como proceso de aprendizaje significativo, no porque únicamente se 
les informa o comenta al respecto.15  

15 Cabe mencionar diversas propuestas con fundamento teórico y orientadas a procesos de bús-
queda o indagación en la educación superior para el estudio de diversos temas del currículo, 
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De acuerdo con dichos propósitos y dinámica, en la siguiente 
sección se presentan dos modelos para el aprendizaje de la elabo-
ración de un proyecto de investigación y su desarrollo: a) Aprendi-
zaje Basado en Reflexión, Interpretación y Resultados, y b) Plan de 
Desarrollo de Habilidades con base en la Investigación (de aquí en 
adelante me referiré a estos modelos como abrir y pdhi, respecti-
vamente). Ambos modelos propician el surgimiento o desarrollo del 
pensamiento estratégico (razonamiento, resolución de problemas y 
procesos argumentativos) y es posible considerarlos como alternati-
vas didácticas, entre las cuales el profesor puede elegir de acuerdo con 
los objetivos de su curso o seminario y la dinámica que desea condu-
cir en él, ya sea en la modalidad presencial, en la no presencial o en 
ambas a la vez. 

A esta sección le sigue una dedicada a la construcción de con-
ceptos específicos y su contexto teórico, relevantes y pertinentes a la 
investigación educativa en general y al proyecto específico de cada 
estudiante: a) Estructura Didáctica para la Construcción de Cono-
cimiento, y b) Construcción del Marco Teórico en Investigación (de 
aquí en adelante me referiré a estos modelos como edcc y cmti, 
respectivamente). En estos dos modelos los estudiantes operan, o se 
ven requeridos a hacerlo, con base en habilidades cognoscitivas es-
pecíficas (por ejemplo, análisis, jerarquización y abstracción). Como 
en el caso de los modelos anteriores, estos dos también pueden con-
siderarse como alternativas didácticas a la enseñanza y el aprendi-
zaje de conceptos.  

Estos cuatro modelos se encuentran estructurados con base en 
estrategias didácticas indirectas, anteriormente mencionadas, más 
propicias para procesos constructivos y de aprendizaje autónomo. 
Cabe mencionar que todos ellos se han aplicado, analizado y eva-
luado en diversos temas, campos disciplinares y niveles escolares, y 
ahora se presentan formalmente como herramientas didácticas fun-

lo cual es muy importante para el desarrollo de habilidades que constituyen la base cognos-
citiva de la investigación disciplinar (QMUL, 2012; Arora, Saxena y Nangwar, 2017), e incluso se 
aplica en algunas instituciones mexicanas con los mismos propósitos (ITESM, 2010). Por otra 
parte, algunas propuestas están dirigidas específicamente a la investigación en diferentes 
campos, como la de Anderson (2015), en derecho.
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damentales para el apoyo al aprendizaje de los procesos de inves-
tigación, formalizados como proyectos o estructuras conceptuales 
de carácter teórico y necesarios para tales procesos. En el caso del 
abrir, se ha aplicado en el Seminario de Investigación Educativa 
Cualitativa, semestral (16 semanas), del posgrado en Pedagogía de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (unam) en modalidad 
presencial con apoyo de tic (correo electrónico y otras modalidades 
interactivas visuales),16 y en el Seminario de Metodología de la In-
vestigación en Línea (smiel), también de nivel de posgrado y con la 
misma duración de 16 semanas, sin valor en créditos escolares pero 
sí reconocido como actividad académica extracurricular bajo pa-
trocinio e invitación de diversas universidad mexicanas interesadas, 
como lo ha sido la propia unam. Este seminario se ha abierto anual-
mente durante varios años a todo aquel que se encuentre cursando 
estudios de posgrado en el campo de la educación, y se desarrolla en 
modalidad no presencial con base en tic (repositorio, blog y correo 
electrónico). En cuanto al pdhi, se ha aplicado en una diversidad 
de cursos en el nivel de educación superior (Campos, 2008b). En lo 
que respecta al modelo edcc, se ha trabajado en el nivel de educa-
ción media básica (Campos y Cortés, 2002, 2005a) y media supe-
rior (Campos, Cortés y Rossi, 2002; Cisneros, 2008), y el cmti se 
ha aplicado en el posgrado en varias ocasiones (Campos, 2000). Si 
bien todas estas aplicaciones han incluido temas de investigación en 
una u otra forma, en este libro se presentan como forma didáctica 
completa y suficiente para los propósitos específicos orientados a la 
formulación de proyectos de investigación educativa (abrir y pdhi) 
y la construcción teórica y conceptual aplicable a dichos proyectos 
(cmti y edcc). 

El modelo abrir se ha construido específicamente con el propó-
sito de desarrollar proyectos de investigación, mientras que el pdhi 
puede ser aplicado con este mismo propósito o dirigido a abordar 
temas específicos en un cierto curso o seminario. Por otra parte, 

16 Es uno de los seminarios que los estudiantes pueden elegir dentro del grupo de seminarios 
obligatorios de Metodología de Investigación Educativa; en el doctorado es opcional, como 
todos los seminarios en este nivel. Las sesiones de clase, 16 en total y una por semana, tienen 
una duración de tres horas, en ambos niveles; con ello, se cubren 48 horas de trabajo.       
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los modelos edcc y cmti pueden aplicarse a diferentes temas en 
dichos cursos y seminarios, en consonancia con la noción de ciclo de 
aprendizaje mencionada con anterioridad, en los cuales se requiere 
construir estructuras conceptuales de diverso nivel de organización 
y complejidad. 

De acuerdo con la problemática contextual, teórica y didáctica 
en la que se desarrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
seminarios de investigación o de apoyo a ésta, a continuación se 
presentan estos modelos didácticos que cuentan con fundamentos 
teóricos y procedimiento organizado, así como con aplicación, aná-
lisis y evaluación de resultados deseados. Con ello, a su vez, se desea 
aportar formas didácticas a los docentes, en el caso del abrir y el 
pdhi, para iniciar a sus estudiantes en el proceso de comprensión de 
la problemática de la propia investigación, o fortalecerlo, y abordarla 
de manera que cada uno construya un proyecto formal específico 
y de su interés, que incluye la realización de una breve práctica de 
trabajo de campo, dentro de las limitaciones de los periodos semes-
trales, de manera que estén en condiciones de plantear conclusiones 
derivadas lógica y teóricamente del proceso investigativo. En caso 
de que la programación curricular así lo permita, el desarrollo de 
estos procesos didácticos puede extenderse a dos semestres consecu-
tivos. Por otra parte, en proyectos de carácter teórico, obviamente se 
realiza sin trabajo de campo, y el análisis de resultados se basa en el 
propio problema teórico planteado en dichos proyectos.  

Se puede observar que no se trata sólo de informar a los estu-
diantes de qué se trata la investigación y suponer o esperar que la 
realicen con posterioridad, que deduzcan cómo realizarla; hacerlo así, 
como postura y práctica docentes, es más dañino que constructivo, 
simplemente porque se rompe la estructura de un proceso reflexivo 
organizado e interactivo, que se requiere en el hacer investigación, 
y porque los procesos inferenciales no operan sólo bajo principios 
lógicos, sino con relación a ideas, nociones y valores, además de co-
nocimiento, que en el caso de dicho hacer es disciplinar, organizado 
y profundo. A esto último se integra la continua necesidad de saber, 
observando, analizando e interpretando, en cualquiera de sus fases 
y como un todo integrado. Estas mismas acciones cognoscitivas son 
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un requerimiento para los estudiantes con apoyo del profesor y, en 
su caso, su tutor.  

Por ello, ninguna aproximación didáctica seria, ya sea como ciclo 
de aprendizaje o de alguna otra forma, está abierta a la libre y des-
ordenada reflexión con base únicamente en la creatividad individual 
del estudiante, lo cual en general sólo les permite llegar a construir 
algunos planteamientos relativamente claros y formular preguntas 
de su elección sin fundamento disciplinar, con conocimientos por lo 
regular incipientes en cuestiones teóricas, posturas paradigmáticas 
confusas e implícitas, así como concepciones poco claras del que-
hacer investigativo, cargadas de confusiones, como las señaladas en 
el primer capítulo. Esta perspectiva limitada e individualista no es 
adecuada para realizar investigación formal en el campo disciplinar 
y de conocmiento de la educación.     

la construccIón del proyecto de InvestIgacIón

 
La iniciación en procesos de investigación formal, si bien tiene lu-
gar con algunos cursos generales en la educación preuniversitaria, 
realmente toma forma en la oferta curricular en los niveles de li-
cenciatura y posgrado. En el primero generalmente se realiza una 
investigación mediante el trabajo de tesis con una mínima organi-
zación y fundamento teórico,17 mientras que en el posgrado se am-
plían y profundizan ambos aspectos, incluidos los procedimientos 
métodológicos en el caso de los trabajos de carácter empírico (tra-
bajo de campo) y puede incluir la participación directa en proyectos 
dirigidos por investigadores. Las condiciones escolares siempre son 
limitadas en tiempo y forma para abordar a satisfacción la compleji-
dad del proceso de investigación, por lo que es necesario acometerla 
con fundamentos didácticos que permitan al estudiante organizar el 
proceso de construcción de la investigación, formularla como pro-
yecto y ejercerla como proceso, en su carácter básico, organizado 

17 Cabe mencionar que diversas universidades mexicanas, incluida la unam, aceptan otras formas 
de titulación (nivel licenciatura), como son las tesinas y el reporte de práctica profesional.  
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e integrativo. Se entiende lo básico como el tratamiento de todo el 
proceso investigativo dentro de los límites temporales de un pro-
grama escolar semestral o anual, no sólo como el tratamiento de 
alguna de sus partes como base o complemento de las otras, en for-
ma desarticulada y probablemente sin contar con una secuenciación 
adecuada, y mucho menos abordarla esquemática y superficialmente, 
o sólo hablar de ella. 

La opción de abordar sólo aspectos particulares de la investi-
gación, entre los que se pueden encontrar su perspectiva paradig-
mática, sus fundamentos teóricos o procedimientos metodológicos, 
es más adecuada para seminarios temáticos especializados, los cua-
les sirven de apoyo al desarrollo del proyecto de investigación por 
parte del estudiante; en el caso de este apoyo en el nivel teórico, 
es conveniente contar con estrategias didácticas adecuadas, como 
las que se presentan en las dos últimas secciones de este capítulo 
(cmti y edcc). Por otra parte, es necesario abordar la investigación 
de manera flexible, sin perder su estructura; en particular, también 
lo es debido a la forma limitada en que generalmente se aborda la 
investigación en cursos preuniversitarios, y aun en seminarios de ni-
vel universitario, como una secuencia fija de un número de pasos a 
seguir. Esta situación muestra o refuerza la noción muy generalizada 
de que la investigación es una serie de pasos que permiten alcanzar 
los propósitos deseados, como si fuera un plan de trabajo rutinario 
a desarrollar. Debido a estas circunstancias, se requiere un aborda-
je relacional e integrativo entre temas, problemas, experiencia y ni-
veles epistemológicos y cognoscitivos según se van requiriendo en 
el desarrollo de una investigación, para entender su complejidad sin 
perder factibilidad; es decir, saber qué es y cómo hacerla, desde sus 
inicios hasta la presentación de conclusiones, comprender el trabajo 
desarrollado como un todo articulado, integrado, y sentirse satisfe-
cho del logro obtenido, sin perder criticidad, del proceso mismo de 
construcción del trabajo así realizado. Por otra parte, es muy impor-
tante propiciar el trabajo colaborativo, si bien es necesario tomar en 
cuenta que, en general, las instituciones universitarias formadoras 
en el campo de la educación requieren el desarrollo y la presentación 
de un trabajo individual como forma de titulación (licenciatura) y 
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graduación (posgrado), y los estudiantes tienden a hacerlo así de 
acuerdo con las particularidades de su tema de investigación.              

De acuerdo con los aspectos problemáticos anteriores, y el pro-
pósito de abordar adecuadamente la enseñanza de la investigación, 
a continuación se presenta el modelo didáctico abrir.

El modelo Aprendizaje Basado en Reflexión, 
Interpretación y Resultados: abrIr   

Este modelo es un proceso estructurado y heurístico, diseñado es-
pecíficamente para apoyar al estudiante a abordar sus propósitos 
e intereses de investigación de manera sistemática y fundamentada, 
atender las dificultades en el proceso de aprender qué es y cómo 
hacer investigación educativa, y hacerla, de manera que le permita 
construir un proyecto de investigación formal que incluye la pre-
sentación del contexto y de la problemática observada, elaboración 
del marco teórico, construcción del objeto de estudio o problema 
de investigación, definición del proceso metodológico, obtención y 
análisis de resultados en el caso de trabajo de campo, discusión teó-
rica y llegar a conclusiones. De esta forma, se cumple con el mínimo 
de profundidad de un proceso formal de investigación, trabajando 
reflexivamente todos sus elementos estructurales y procesuales, to-
mando en consideración las condiciones relativas a la poca expe-
riencia al respecto por parte de los estudiantes, especialmente en los 
niveles de licenciatura y maestría, y la extensión del periodo escolar 
disponible, que por lo regular es semestral. 

Dadas estas limitaciones, el proceso didáctico con base en el 
abrir provee las bases para que se aborden, planteen, formulen y 
comuniquen con claridad, fundamento y sistematicidad los elemen-
tos de una estructura de proyecto íntegra, mientras que constante-
mente se invita, e insiste, a los estudiantes a que amplíen, profundi-
cen en cada aspecto y componente del proyecto. Estos elementos les 
serán útiles para profundizar en su formación, debido a que, en el 
caso de la maestría y el doctorado, inician su proceso de elaborar un 
proyecto de investigación desde el primer semestre de su programa 
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curricular, como forma central de obtención del grado académico 
correspondiente; en el caso de los estudios de licenciatura, general-
mente lo incian de manera formal en el último año del programa, lo 
cual les permitirá obtener el título respectivo. 

En este contexto curricular, las preguntas, dudas y los comen-
tarios que los estudiantes tienen al respecto se abordan, aclaran, en 
las sesiones presenciales del seminario y, en caso de que se trabaje 
combinado con modalidades no presenciales o sólo en estas útli-
mas, se podrán aprovechar los recursos de las tic disponibles, ya sea 
en forma grupal o individual, sincrónica o asincrónica, tomando en 
consideración la experiencia, las habilidades y los conocimientos de 
los estudiantes. Por otra parte, la aplicación del abrir en el nivel 
de educación media superior (previo al de los estudios universita-
rios) será esquemática e introductoria por necesidad, aprovechando 
los procesos de resolución de problemas y actividades de desarrollo 
de proyectos, sin perder su estructura y propósitos generales. 

El modelo abrir se basa en la visión, postura paradigmática y 
estructura epistemológica de la investigación educativa, de acuerdo 
con los planteamientos presentados en el capítulo primero, orga-
nizado en sus dimensiones de problemática, teoría, metodología y 
resultados (ptmr), así como en las teorías correspondientes a los 
diversos procesos involucrados en la construcción de proyectos en 
este contexto investigativo, como son los cognoscitivos y discursi-
vos, entendidos como parte de la dinámica sociocultural, incluida 
su dimensión local, situada, de interacción entre estudiantes y de 
éstos con el profesor (todo esto planteado en el capítulo segundo). 
En la presentación de los elementos del modelo abrir y la forma 
de operar con él, como se verá en seguida, se muestran las formas y 
los momentos específicos de la integración de dichos procesos a la 
construcción del proyecto de investigación mencionado, así como su 
puesta en común e interacción de los estudiantes participantes. 

El diseño didáctico del modelo abrir se basa en un proceso de 
exploración, análisis e integración de contenidos, que conforman 
tres fases de trabajo; con ellos, se cubren las cuatro dimensiones de 
la investigación mencionadas con anterioridad y planteadas en el 
capítulo primero, como se muestra en el siguiente cuadro:
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Cuadro 1
Fases del diseño didáctico del abrir  y actividades dentro de cada una de ellas

Fase Actividades
Abordaje y
Exploración (P, T)

1. Selección del tema de investigación
2. Exploración teórica: resumen de lecturas académicas acerca del tema seleccionado
3. Primera formulación de la pregunta de investigación, con base en las lecturas realizadas,
    planteada en un enunciado que incluye la expresión  “quisiera saber …”
4. Selección de categorías (conceptos) como base del desarrollo del proyecto
5. Elaboración de aspectos contextuales, relativos al tema y los conceptos identificados

Analítico-
Estratégica
(P, T, M)

6. Formulación del problema de investigación
7. Elaboración del marco teórico
8. Definición del proceso metodológico. En el caso de trabajos empíricos se elabora y aplica
    un instrumento para el registro de información cualitativa y el análisis correspondiente
    En el caso de proyectos teóricos se especifica el proceso de argumentación (con sus bases
    teóricas señaladas en la Actividad7)  
9. Integración del trabajo realizado previamente en una estructura de proyecto 
    de investigación, que incluye el procedimiento metodológico (en su caso, 
    con el instrumento mencionado).

Analítico-Interpretativa (R) 10. Análisis de resultados (orientado a conceptuaciones en proyectos teóricos o a resultados 
      del trabajo de campo en proyectos empíricos).
11. Discusión teórica

12. Elaboración de conclusiones

Integración 13. Reporte final

Se trata por tanto de un ciclo de aprendizaje de tres fases, que 
inicia en un nivel de exploración, continúa con la toma de decisio-
nes estratégicas y cierra con interpretación, lo cual permite lograr 
la integración del proyecto que así se va construyendo a lo largo 
del semestre. En tanto que ciclo de aprendizaje, se puede trabajar 
en niveles escolares previos al posgrado (educación media superior 
y superior), adecuando su profundidad. Este proceso se desarrolla 
con base en 13 actividades específicas, cada una de ellas diseñada 
y planteada de acuerdo con los criterios epistemológicos y teóricos 
expuestos en los capítulos anteriores. Las primeras cinco actividades 
corresponden a la primera fase; las siguientes cuatro a la segunda y 
tres complementarias a la tercera, a lo cual se agrega su integración 
en forma de Reporte final (decimotercera y última actividad. De 
aquí en adelante me referiré a las actividades del modelo abrir por 
su numeración: Actividad 1, Actividad 2. Actividad 3…, o bien en su 
forma abreviada: A1, A2, A3, cuando así sea conveniente). 
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En cierto sentido, el proceso didáctico del modelo abrir confor-
ma un ciclo global de aprendizaje en tres fases, mientras que cada 
una de éstas constituye un pequeño ciclo específico, formado por ac-
tividades preparatorias del todo y a la vez heurísticas en sí mismas. 
Por otra parte, se podrá observar que esta organización didáctica 
constituye un abordaje constructivo a la estructura de dimensiones 
de la investigación, ptmr, planteadas en el capítulo primero: las ac-
tividades A1, A3, A5 y A6 corresponden a la dimension de Proble-
mática; la A2, A4 y A7 a la de Teoría; A8 y A9 a la de Metodología,  
integradas en su totalidad en la dimensión de Resultados en las A10 
a A12, a lo que se agrega su presentación formal en la última: A13. 
Como se puede notar, no se trata de una simple secuencia de 13 pa-
sos, sino que unas actividades abren una dimensión explícitamente 
epistemológica (A2, A6 y A7) y a la vez surgen de, se relacionan con, 
e integran a, las demás, en la forma señalada arriba. Es un procedi-
miento integrativo que permite a los estudiantes notar ese carácter 
en la investigación y les requiere operar cognoscitivamente en dife-
rentes modos de relación entre elementos. 

El proceso de aprendizaje y construcción del proyecto de inves-
tigación, organizado didácticamente en forma de ciclo, demanda 
cubrir cada fase de forma satisfactoria para pasar a la siguiente. Asi-
mismo, cada una de las actividades que conforman cada fase debe 
cubrirse igualmente en forma satisfactoria antes de continuar con la 
siguiente. En caso de que el estudiante no logre hacerlo así en alguna 
actividad, es requerido a revisarla y reelaborarla tantas veces como 
sea necesario, de manera que avance en la fase correspondiente y en 
el ciclo en general; con ello, opera analizando los contenidos respec-
tivos e integrando información de actividades previas a las siguien-
tes, hasta hacerlo por completo en la última actividad del modelo 
abrir: el Reporte final, es decir, la integración del trabajo en forma 
de proyecto de investigación desarrollado en un breve trabajo de 
campo (proyectos empíricos) o lecturas teóricas específicas (proyec-
tos teóricos), cuidadosamente preparado y realizado, con el análisis 
de la información obtenida, su discusión e interpretación teórica y 
conclusiones. De esta manera, si bien el abordaje de cada aspecto 
de la investigación es breve dadas las condiciones escolares para su 
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desarrollo,  cumple con las exigencias de formalidad, sistematicidad, 
coherencia y claridad del proceso investigativo, y ofrece una base 
muy importante para la formulación y el desarrollo del proyecto 
por parte de cada estudiante; en el mejor de los casos, esta base sólo 
requerirá ampliarse, profundizarse y actualizarse, en su caso, con 
propósitos de mostrar institucional y públicamente el trabajo y la 
capacidad de desarrollar trabajos investigativos, en tanto se man-
tengan las exigencias mencionadas del propio proceso investigativo. 

El diseño didáctico se realiza en continua interacción con, y re-
troalimentación a, cada estudiante, en un diálogo constante confor-
me avanza a su propio ritmo, sin fechas fijas ni prestablecidas para 
la entrega de cada una de las actividades mencionadas en el cuadro 
1. Asimismo, cada una de las 13 actividades que realizará el estu-
diante está definida por ciertas características de contenido y forma, 
denominadas Especificaciones (véase el anexo 1), que conforman 
una forma muy estructurada de trabajo en la que se establecen o 
definen dichas características, las cuales deberá contener la presenta-
ción de cada elemento del proyecto de investigación y su desarrollo 
por parte de los estudiantes; con ellas, se determina si su trabajo es 
satisfactorio y si está en condiciones de continuar con el desarrollo 
de dicho proyecto, hasta su finalización.    

Si bien profesores y estudiantes pudieran considerar limitantes 
estas especificaciones en algún sentido, están planteadas en el mode-
lo abrir de acuerdo con las condiciones reales y concretas del con-
texto escolar en cuanto a su periodo y el número de estudiantes que 
se deberá atender con el propósito de ofrecerles el máximo apoyo 
posible, sin eliminar calidad, precisión, coherencia, sistematicidad 
y elementos del proceso investigativo. De hecho, la estructuración 
didáctica del modelo abrir no es necesariamente una limitante, de-
bido a que, además de justificarla didáctica y curricularmente in situ 
ante los propios estudiantes, se aclaran sus posibilidades de amplitud 
y profundidad a lo largo del seminario, ya sea en la modalidad pre-
sencial o la no presencial. En particular en esta última modalidad, y 
a pesar de sus propias limitaciones respecto del proceso interactivo, 
los resultados que presentan Peñalosa, Landa y Castañeda (2010),  
mencionados con anterioridad, muestran que las diferencias en el 
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aprendizaje entre estudiantes se deben a sus conocimientos y habi-
lidades cognoscitivas, no a ambientes tic muy estructurados, como 
podría ser el del modelo abrir cuando se trabaja sólo en dichos 
ambientes. El desarrollo de estos recursos cognoscitivos es precisa-
mente uno de los propósitos del modelo, articulado totalmente a la 
construcción de conocimiento, en este caso del proceso investigativo 
y sus bases teóricas.   

En el mismo tenor, antes de determinar las especificaciones como 
limitantes, es conveniente considerar que si bien en el proceso in-
vestigativo se genera una gran cantidad de información interesante 
relacionada con el objeto de estudio, tanto teórica como empírica en 
su caso, la coherencia, precisión y parsimonia con base en lo cual se 
requiere organizar el trabajo, obliga a seleccionar problemas, asun-
tos, temas, procesos y conceptos que son estrictamente pertinentes a 
dicho objeto, y comunicarlo de una manera sintética por necesidad. 
Esta situación no es trivial para los estudiantes, por lo cual con las 
especificaciones establecidas en el modelo abrir se intenta mostrar-
les la necesidad de hacer dicha selección y síntesis del material así 
producido, en un continuo ejercicio y recordatorio del carácter de 
la comunicación académica escrita, entendida precisamente como 
proceso de textualización, de nivel complejo por su orientación al 
desarrollo de habilidades cognoscitivas, situada y claramente epis-
témica. Lo anterior tiene el propósito de que les sea posible operar 
en un proceso de autorregulación, tal como se planteó en el capítulo 
anterior, sin perder la necesidad de establecer relaciones entre con-
ceptos, entre teoría y realidad, y entre secciones del documento que 
expresa sus propósitos y proyecto de investigación. Así, se estable-
cen las condiciones didácticas que permitan un diálogo constructivo, 
pertinente e informativo a pesar de las diferencias de avance entre 
los estudiantes. De esta manera, en tanto que ellos se incorporan a la 
práctica investigativa, requieren trabajar cuidadosa y sintéticamente 
en todos sus aspectos.             

En cualquier caso, la especificidad requerida en número de lec-
turas, profundidad, precisión y extensión del trabajo puede variar 
de acuerdo con las condiciones particulares de nivel escolar (licen-
ciatura, maestría, doctorado), tiempo (periodo semestral o anual), 



131MODELOS DIDÁCTICOS PAR A EL APRENDIZ AJE DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

experiencia del profesor, su tiempo disponible, capacidad de trabajo 
y respuesta ante el tamaño y necesidades del grupo en cuanto a la 
diversidad de temas que presentan los estudiantes, y el acompaña-
miento, apoyo y evaluación  que ellos requieren, sin cargar su traba-
jo innecesariamente ni modificar sin sentido la estructura didáctica 
del propio modelo abrir. De esta forma, el profesor, o el cuerpo de 
profesores si es el caso, puede establecer características más estrictas 
o flexibles que las aquí mencionadas, ya sea de manera presencial o 
en línea.  

Por otra parte, el profesor decide la forma de entrega de las ac-
tividades por desarrollar con sus especificaciones, ya sea enviada 
o depositada en un archivo, blog o repositorio, todas en una sola 
ocasión al inicio del seminario o bien una a la vez e individualmente 
conforme cada uno de los estudiantes las realiza de forma satisfac-
toria y va avanzando. Cualquiera que sea la forma elegida, a través 
de ella y durante el periodo escolar correspondiente, se comentan los 
propósitos del propio seminario, su contenido, razones y base teóri-
ca, y se aclaran dudas al respecto, ya sea en las sesiones presenciales 
o bien en el intercambio sincrónico o asincrónico de la modalidad 
no presencial, en el contexto de los planteamientos teóricos relati-
vos al proceso didáctico presentados en el capítulo anterior. En este 
contexto, los estudiantes presentan sus dudas en las sesiones de clase 
presenciales, o bien en los medios de tic disponibles (síncrona en 
videoconferencia o asíncrona en el repositorio), se propicia el in-
tercambio de ideas y sugerencias entre ellos, y se realizan las explica-
ciones pertinentes conforme se avanza en este proceso constructivo.    

Las actividades que forman la base de la construcción del pro-
yecto están formuladas de manera que se vaya abordando cada 
componente del proceso investigativo, entendiendo que, si bien se 
pudiera intentar abordar en algún orden secuencial diferente al 
propuesto, tiene mayor sentido realizar lecturas teóricas (Actividad 
2) a partir de la ubicación del trabajo en cierto tema (Actividad 1) y 
no a la inversa, y lo mismo se puede decir de las actividades siguien-
tes: no se pueden seleccionar categorías teóricas (Actividad 4) si no 
se han hecho lecturas con ese carácter, cuidadosa y organizadamente 
(A2). Tampoco es posible formular una pregunta formal de investi-
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gación (A6) si no se cuenta con ejercicios previos (A3) derivados de, 
e integrados a, el material teórico inicial revisado (A2), del cual se 
seleccionaron ciertas categorías de interés (A4); y así sucesivamente, 
hasta construir el proyecto (Actividad 9) y elaborar el reporte final 
(A13). Por ello se ha propuesto la secuencia didáctica que conforma 
el modelo abrir. De esta manera, los estudiantes se enfocan en cues-
tiones específicas sin perder la visión del todo, logran comprender la 
diferencia tanto entre tema y problema de investigación como entre 
contexto y marco teórico, los elementos que se requieren para cons-
truir un proyecto de investigación al respecto y el carácter de las 
conclusiones para no confundirlas con sólo el resumen del trabajo 
realizado.   

Por otra parte, es cierto que es posible realizar lecturas para de-
cidir qué tema abordar, por ejemplo en el caso de que el estudiante 
no haya decidido cuál le interesa y satisface más, si bien este proceso 
tomará mucho más tiempo y podría limitar el adecuado logro de 
los propósitos del seminario. Asimismo, es cierto que la mayoría 
de los estudiantes de posgrado cuenta con una visión más o menos 
clara del tema principal de su interés para realizar investigación, de-
bido a la formación obtenida en los estudios de licenciatura, el tema 
de tesis que en ellos realizó y la experiencia profesional que algunos 
han tenido previamente en el ingreso al posgrado; en el caso de los 
estudiantes de doctorado, la situación es generalmente más clara, ya 
que sus intereses se enfocan en derivaciones directa o indirectamen-
te de su investigación de maestría  y su experiencia profesional. Lo 
anterior tendrá que mostrarse en la elaboración y presentación de un 
proyecto de calidad.     

De acuerdo con estas consideraciones, el proceso didáctico con 
base en el modelo abrir inicia con una presentación del programa 
por parte del profesor, sus propósitos, contenidos, forma de traba-
jo y evaluación. En seguida plantea, explica, la estructura de la in-
vestigación (véase la sección de dimensiones de la investigación, en 
el capítulo primero), sus propósitos y características; menciona las 
13 actividades que permiten la construcción del proyecto deseado, 
cómo éstas se basan en dicha estructura y la van abordando con 
base en dichas actividades, y que los estudiantes deberán realizar en 
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el periodo semestral para tal efecto. De igual manera, se van respon-
diendo preguntas que formulan los estudiantes al respecto. Se trata 
de una presentación introductoria pero amplia temáticamente, que 
incluye el propósito de conocer en el ámbito disciplinar el proceso de 
su construccion y las exigencias epistemológicas al respecto, que in-
cluye explicar la investigación en términos de las dimensiones ptmr, 
sus diferencias con el proceder y conocer cotidianos, y su relación 
con la realidad educativa, aludiendo a los temas y problemas de 
actualidad en el contexto educativo. Cada uno de los estudiantes, 
además de expresar sus dudas y comentarios, presenta su interés, 
propuesta o trabajo personal de investigación si lo han iniciado; en 
ese caso, aclaran en qué consiste su avance. 

Una vez que el escenario queda claro para todos, el profesor 
anuncia que se les hará llegar a cada uno, mediante correo electróni-
co o cualquier otro medio de tic que se haya acordado, las caracte-
rísticas de la primera actividad establecida para iniciar el seminario 
(Actividad 1: enunciación del tema en que cada estudiante ubica 
su interés y propósitos de investigación) de acuerdo con la dinámi-
ca de trabajo mencionada, de manera que los estudiantes procedan 
a la construcción y formulación del proyecto. A ello, se agrega la 
sugerencia de que inicien su trabajo a la brevedad, de manera que 
cuenten con el tiempo suficiente para trabajar en las actividades más 
complejas y su discusión. En caso de que el seminario se desarro-
lle totalmente con base en las tic, esta sugerencia también tiene el 
propósito de que organicen sus actividades y tiempo en el trabajo 
en línea, debido a que aún se cree que el acceso a materiales y res-
puesta de trabajo en esa forma es tan fácil que se puede realizar en 
cualquier momento. El problema no es el acceso ni la duración ante 
el medio electrónico y envío de material; es decir, la interactividad 
con el medio, sino la calidad del trabajo que se requiere hacer, lo 
cual deben entender muy pronto en el desarrollo del seminario. Con 
esta presentación se espera que los estudiantes ubiquen sus intereses, 
propósitos y tema en el ámbito investigativo e inicien el reconoci-
miento de su participación en él. Esta presentación y estos acuerdos 
toman dos sesiones del seminario, aproximadamente. A partir de 
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esta información e intercambio, la dinámica general de construcción 
del proyecto de investigación toma la siguiente forma:     

Envío o puesta a disposición de los estudiantes, las indicaciones de la 

primera actividad (A1) por realizar: la identificación o selección del 

Tema de investigación (cuadro 1), por el medio electrónico que se haya 

decidido utilizar, a cada uno de los estudiantes del grupo. También es 

posible enviarlas todas a la vez, como se mencionó, siempre y cuando 

se trabaje y evalúe positivamente cada una de ellas en su momento, en 

el orden secuencial señalado. Los estudiantes realizan cada una y la 

entregan o envían al profesor en el momento en que consideran que 

cumple con las especificaciones, calidad y claridad requeridas, sin fecha 

prestablecida, por el mismo medio. 

El profesor recibe cada entrega, de cada estudiante, la analiza y 

evalúa en forma personalizada, la comenta y comunica, siempre a tra-

vés del mismo medio, a cada uno de ellos. Una vez que la actividad es 

evaluada y aprobada en tanto presente adecuada y claramente las espe-

cificaciones establecidas en cuanto a contenido y forma, se le indica al 

estudiante que proceda a realizar la siguiente actividad, en la secuencia 

de las 13 programadas para el seminario, a lo que se agrega la informa-

ción de las especificaciones correspondientes por la misma vía. Entre 

tanto, las dudas y propuestas se van comentando, ya sea en el contexto 

presencial o el no presencial; el intercambio al respecto tiene lugar a lo 

largo del periodo semestral, sin reducirse a un trabajo individual por 

parte de los estudiantes. La selección temática y propósitos de inves-

tigación de cada uno de ellos es prácticamente diferente, tal como se 

llega a formular en su respectivo problema de investigación. El proyec-

to es individual, por su propia decisión; sin embargo, el contexto pe-

dagógico permite e impulsa el intercambio de todos los participantes. 

En caso de que la entrega de una actividad por parte del estu-

diante no presente las características requeridas de contenido y for-

ma, el profesor hace los comentarios pertinentes y relevantes al propio 

estudiante, indicando que siga las especificaciones establecidas, revise 

su trabajo, lo reelabore y reenvíe por el mismo medio. Esta situación 

puede suceder tantas veces como sea necesario por cada actividad, sin 

límite de número de veces ni de tiempo, salvo el periodo fijado para el 
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desarrollo del programa del seminario escolar, hasta que el estudiante 

elabore, construya y presente su trabajo, fundamentado y defendible, 

en los términos definidos en dichas especificaciones. Mientras cada 

uno plantea sus preguntas reflexivas al respecto y en cada actividad 

programada, las explicaciones pertinentes al respecto se hacen en for-

ma general en el grupo, durante la totalidad del semestre escolar, con el 

propósito de contar con una base epistemológica compartida.  

Las actividades así elaboradas por cada estudiante permiten 
abordar los temas, las conceptuaciones y los problemas correspon-
dientes en el intercambio grupal en la clase presencial o en el medio 
tic establecido, y se ubican en la estructura de la investigación de 
cuatro dimensiones y sus exigencias epistemológicas, de acuerdo con 
los planteamientos señalados en el capítulo primero, de manera que 
todos comprendan los propósitos generales de la investigación, sus 
requerimientos epistemológicos, las características de cada uno de 
los aspectos o componentes abordados en cada una de las activi-
dades conforme las van elaborando, su ubicación e integración al 
proceso investigativo, su propio avance, los logros obtenidos, las 
dificultades encontradas y las maneras de resolverlas. Asimismo, que 
comprendan su trabajo y discusión como parte del proceso de cons-
trucción de conocimiento mediante investigación disciplinar, educa-
tiva en este caso.  

Cada actividad prepara las siguientes, en particular la inmediata 
posterior, a la vez que integra parcial, total, directa o indirectamente 
cada una de las anteriores. Este proceso continúa hasta la adecuada 
y aprobada presentación de la décimo tercera y última actividad; 
esto es, la integración del proyecto ya desarrollado, que incluye to-
dos los componentes de investigación elaborados hasta entonces, en 
la forma de Reporte final. 

Al inicio del seminario los estudiantes afirman saber qué tema 
desean investigar. En ese momento se hacen las aclaraciones perti-
nentes para diferenciar el tema como asunto general en que se ubica 
la investigación que realizarán, del problema que plantearán para 
desarrollarla. Es necesario aclarar la diferencia entre tema y proble-
ma debido a que los estudiantes muestran, en un inicio, confusión al 
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respecto. Por otra parte, la dificultad de integrar al tema de interés 
los siguientes cinco elementos previos del proceso, es decir; de las 
lecturas académicas (A2) al planteamiento formal del problema de 
investigación (A6), como un contexto investigativo sistemático, fun-
damentado teóricamente y contextualizado temáticamente, se debe 
sobre todo a su nula o poca experiencia en investigación disciplinar 
y en gran medida a sus hábitos de lectura, estudio, concepto de tarea 
como una actividad aislada, sin conexión directa con otras activida-
des, y a la relativamente poca experiencia en el tratamiento de temas 
complejos en el nivel de organización y sistematización que requiere 
la investigación. Por otra parte, si bien se les da a conocer a los par-
ticipantes la secuencia de actividades, en términos generales, desde el 
inicio del seminario,  el contexto de práctica investigativa exige que 
la postura epistemológico-teórica se haga explícita, comente y re-
flexione. En este sentido, las instrucciones específicas correspondien-
tes a cada una de las 13 actividades; es decir, las Especificaciones 
traducen, materializan, diversos aspectos de dicha postura, al ir pre-
sentándolas, resolviéndolas, comentándolas,  en la interacción entre 
profesor y estudiantes en las sesiones presenciales o, en su caso, por 
los medios de las tic en cuestión. A continuación, se presenta una 
caracterización más específica de las 13 actividades programadas en 
el modelo abrir para la construcción y el desarrollo del proyecto de 
investigación, organizadas por fase.     

Primera fase: Abordaje y exploración
Actividad 1. Enunciación del tema de interés por parte de cada es-
tudiante. 
Al definir el tema, el estudiante no sólo expresa con claridad el 
asunto que le interesa, como una decisión personal y preparativa 
del proceso de aprendizaje básico para construir un proyecto de 
investigación y desarrollarlo, sino que abre y fortalece el proceso 
de comprensión de que se está introduciendo a un ámbito de prác-
tica social, al contexto investigativo que incluye conocimientos dis-
ciplinares, formas de trabajo, posturas paradigmáticas y teóricas, 
abordajes metodológicos, su ubicación institucional y existencia de 
personas, y grupos que éstas conforman, dedicadas a dicha práctica, 
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así como su relación con una diversidad de situaciones reales del 
proceso educativo. Se trata del ingreso y visualización inicial a un 
ámbito de práctica social específico, con sus propios significados, 
propósitos, formas y exigencias de construcción. Esta introducción 
se va haciendo más clara, notoria, conforme avanza en la realización 
de las actividades programadas en el modelo abrir. 

Actividad 2. Síntesis de lecturas de artículos publicados en revistas 
académicas.
Se requiere trabajar con un mínimo de lecturas especializadas, de in-
vestigación educativa o campo afín con conexión teórica directa con 
el fenómeno educativo, relativas al tema planteado en la A1, todas 
ellas identificadas en revistas de investigación, indexadas y dictami-
nadas, en las cuales se presentan relaciones explícitas de la teoría 
con procesos educativos reales y avances específicos teóricamente 
fundamentados acerca de una gran diversidad de problemas y proce-
sos educativos. Debido a la confusión que tienen los estudiantes en-
tre libros en general y los que presentan productos de investigación, 
se aclaran sus diferencias, se establece la posible utilidad de aquéllos 
y se indica que se podrá trabajar con estos últimos más adelante. 

El mínimo de lecturas cuya síntesis se reporta es de tres, sin que 
esto no implique que los estudiantes puedan trabajar por su cuenta 
con otros más si así lo desean. De hecho, la mayoría busca, iden-
tifica y aun conoce más que tres, de entre las cuales elige las que 
considera presentan contenidos temáticos y conceptuales más acor-
des con sus intereses. Por otra parte, los profesores que cuenten con 
tiempo suficiente para revisar el mayor número de lecturas realiza-
das por sus estudiantes pueden exigirlo al grupo, siempre y cuando 
realmente lean y revisen cada uno de dichos materiales trabajados 
por cada estudiante. En todo caso, este material consiste en una pri-
mera selección en la que se asentará la elaboración del proyecto y su 
desarrollo. Dependiendo del tema, el estudiante realiza la búsqueda 
pertinente y lleva a cabo el trabajo requerido; en caso de que su bús-
queda le aporte un número mayor, decidirá con cuáles trabajar para 
presentar su reporte correspondiente.     
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Esta actividad da inicio formal al proceso investigativo en el mo-
delo abrir, una vez identificado el tema de interés (A1). En todo 
caso, es importante insistir en la importancia de la lectura teórica 
y sus implicaciones en el proceso de investigación en los términos 
epistémicos de Moore y Narciso (2011) y discursivo-semánticos de 
Woolley (2011). La lectura solicitada es de comprensión y la acción 
exigida es de síntesis, no solamente en calidad por supuesto, sino 
de extensión. Es una acción característica de la investigación: de lo 
mucho que se lee o requiere leer, es necesario ir sintetizando, además 
de identificar los elementos principales y seleccionar entre ellos los 
que son pertinentes al tema de estudio y comprenderlos, relacionar 
entre sí aquellos seleccionados y apoyarse en ellos para formular, en 
su momento, de manera conceptual y precisa, el objeto de estudio, 
expresado en la pregunta o problema de investigación. 

Actividad 3. Formulación inicial de una pregunta de investigación 
con base en las tres lecturas realizadas.     
Se requiere plantear una primera pregunta de investigación que in-
cluya una idea interesante para el propio estudiante de acuerdo con 
sus propósitos de investigación hasta el momento, apoyada en las 
lecturas realizadas (A2), de manera que oriente su atención a cier-
to proceso conceptuado en esa idea. A partir de ese momento, ésta 
se denomina idea centradora, por las razones mencionadas. De esta 
manera, el estudiante puede plantear esta primera pregunta de inves-
tigación de la siguiente forma: Debido a que [tal autor] menciona/
plantea [el estudiante hace referencia explícita, incluso literal, a un 
planteamiento conceptual del autor], quisiera saber [el estudiante 
formula su propio planteamiento relacional, completándolo con por 
lo menos una de las categorías seleccionadas]. Por ejemplo (se indica 
en itálicas dicha categoría):

Debido a que Adams y Schmelkes (2008) plantean que el valor del 

grupo es un factor importante en el aprendizaje colaborativo, quisiera 

saber cómo se relaciona esta forma de trabajo con la calidad de la inte-

racción apreciada por los participantes.
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Actividad 4. Selección de dos categorías relativas al tema seleccio-
nado en la A1.  
Cada una de estas categorías seleccionadas deberá estar planteada, 
desarrollada de alguna manera en la síntesis de una o más de las 
lecturas realizadas en la A2. Este mínimo número de categorías así 
seleccionadas es suficiente para dirigir la atención del estudiante a 
conceptuar sus intereses temáticos, entender que en todo proceso 
investigativo se trabaja con una perspectiva relacional de los proce-
sos y su conceptuación teórica en forma explícita y directa, y contar 
con una base conceptual que le permita y facilite concentrarse en la 
búsqueda de material bibliográfico. Esta aproximación a aspectos 
conceptuales hará posible ampliar y profundizar en la temática se-
leccionada, así como enfocar las posibilidades de construcción del 
problema de investigación y del marco teórico de su proyecto. En 
caso de que su selección no se encuentre desarrollada en dichas lec-
turas, el estudiante se verá requerido a adecuar su trabajo, seleccio-
nando una nueva con los mismos requisitos.  

Actividad 5. Elaboración de consideraciones contextuales relativas 
al tema y la pregunta inicial.  
Se trata de ubicar los procesos educativos conceptuados e incluidos 
en esa pregunta inicial de interés (A3) en diferentes niveles de con-
texto, desde el internacional hasta el local en el que probablemen-
te se realizará la investigación; esto es, las ideas, intenciones y los 
propósitos del estudiante se anclan en la realidad en dichos niveles: 
qué informan las instituciones internacionales, nacionales o locales 
acerca de su tema y aspectos de interés expresados en su primera 
formulación de pregunta de investigación (A3), y cómo los perciben 
personas y agrupaciones sociales en el ambiente local en donde se 
ubican los procesos que constituyen el objeto de estudio del estudian-
te. Si bien dicha información no necesariamente es producto directo 
de investigaciones específicas, y tal vez contenga alguna referencia 
a ellas, no deja de ser relevante en tanto presenta aspectos impor-
tantes o interesantes acerca del asunto o tema que el estudiante ha 
definido para su trabajo desde la perspectiva de los propios agentes 
sociales que participan directa o indirectamente en dichos niveles 
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de contexto: qué perciben, dicen y hacen al respecto, desde su pro-
pia perspectiva, sea de carácter cotidiana o disciplinar. Esta misma 
aproximación se realiza acerca de categorías de interés en proyectos 
teóricos, a las que se hace referencia en contextos no especializados, 
sean documentales o experienciales. 

Actividad 6. Planteamiento formal del problema de investigación.  
Esta formulación se plantea como pregunta o declaración de manera 
directa, mencionando algunos de los procesos establecidos en la pre-
gunta inicial (A3); en el primer caso, algunos ejemplos serían: ¿En 
qué consiste…? ¿Cómo impacta…? ¿Cómo se relaciona…? ¿Cómo 
se estructura…? ¿Cómo se presenta el proceso de…? En el caso de-
clarativo, podría plantearse de la siguiente forma: Se desea estudiar 
el proceso […] en relación con [otro u otros procesos o situaciones 
conceptuados teóricamente]. 

Una vez que se tiene claro el problema de investigación es  muy 
fácil y conveniente expresarlo en forma de propósito: Se desea estu-
diar…, como se mencionó, o bien alguna otra forma con significado 
similar:  Se propone analizar […]. En cualquiera de estas posibilida-
des de formulación del poblema de investigación, es necesario tomar 
en cuenta que, en sentido estricto, si bien aparentemente se aborda en 
cada caso un asunto u objeto de conocimiento general (expresado 
en el Tema), en dicha pregunta se plantean implícita o explícita-
mente relaciones procesuales o estructurales de por lo menos dos 
procesos conceptuados teóricamente que se ubican, por que así se 
sabe o se plantean como posibilidad, en dicho tema. En este sentido, 
el planteamiento formal de la pregunta de investigación representa 
el objeto de estudio. Cabe señalar que las limitaciones temporales 
del seminario impiden elaborar preguntas subordinadas, más espe-
cíficas, sobre el problema así planteado; esta situación se comenta 
en clase y los estudiantes son libres para considerarlas en su plantea-
miento, sin ser requerido en el trabajo del propio seminario.
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Segunda Fase: Analítico-estratégica  
Actividad 7. Elaboración del marco teórico.   
Una vez formulado el problema de investigación (A6), es decir, que 
los estudiantes cuentan con un enfoque preciso según sus propios in-
tereses, con esta actividad se tiene el propósito de buscar, identificar, 
reflexionar y analizar cómo se abordan en la literatura académica 
los aspectos, problemas o procesos conceptuados en la propia pre-
gunta de investigación. Se trata, como en el caso de la A2, de plan-
teamientos teóricos que se han dictaminado y publicado en artículos 
de revistas de investigación disciplinar, reconocidos por tanto por 
la comunidad académica, que están directamente relacionados con 
los procesos educativos que el estudiante ha decido abordar. Con 
ello, podrá establecer las bases del abordaje teórico y la justificación 
(véase las dimensiones estructurantes de la investigación, en el capí-
tulo primero) de su propia investigación. Con base en este abordaje 
teórico, los estudiantes encuentran que las situaciones locales que 
han observado en su experiencia personal se interpretan y entienden 
en forma conceptual, con diversos niveles de abstracción y com-
plejidad dentro de alguna teoría formal y desde cierto paradigma 
predominante. Como se puede notar, se trata de una construcción 
conceptual, una constelación de conceptos integrados de acuerdo 
con una o más teorías compatibles y una perspectiva paradigmática 
implícita o explícita. Todo ello se comenta en las sesiones presen-
ciales o en línea, tratando de que cada uno de los aspectos pro-
blemáticos queden claros y explícitos, especialmente su dimensión 
paradigmática. De esta manera, el estudiante cuenta con una base 
para la interpretación, más adelante, de los procesos que ha decidido 
estudiar.  

El trabajo se realiza con base en las tres primeras lecturas revi-
sadas y sintetizadas por el estudiante (A2), a las que agrega otras 
tres para ampliar su visión de la problemática teórica, no sólo como 
referencias generales respecto de su tema de interés, sino enfocadas 
directamente a su propio problema de investigación. Los estudiantes 
tienen libertad para cambiar las tres lecturas iniciales si así lo consi-
deran adecuado. Por otra parte, los profesores pueden mantener este 
número de seis lecturas o bien aumentarlo, siempre y cuando, como 
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en la A2, realmente tengan el tiempo de revisar de forma cuidadosa 
todas ellas en términos de su relación y relevancia respecto del pro-
blema de investigación de cada estudiante. 

Actividad 8. Elaboración de un instrumento de obtención de datos.  
En el caso de una investigación cuyo objeto de estudio requiere ob-
tener información o analizar directamente actividades de personas y 
grupos en situaciones reales, concretas, es decir, un proyecto empí-
rico, en este momento los estudiantes cuentan con bases suficientes 
para abordar el diseño metodológico con el propósito de realizar un  
ejercicio de trabajo de campo cuidadosamente preparado, aunque 
breve, dadas las limitaciones del periodo escolar y su poca expe-
riencia en actividades metodológicas en cuanto a su diseño y reali-
zación. De esta manera, proceden a definir la población y situación 
bajo estudio, elaborar un instrumento de obtención de infomación al 
respecto y determinar el tipo de análisis que se realizará de dicha 
información.   

Debido a tales condiciones y a que el seminario tiene una orien-
tación cualitativa, dicho instrumento consiste en un cuestionario de 
preguntas abiertas. Si las propias condiciones lo permiten, los estu-
diantes podrán aplicarlas en forma de entrevista o bien como guía 
de observaciones o videograbaciones. Cabe mencionar que dicho 
formato se elabora y utiliza en una diversidad de situaciones desde 
una perspectiva cualitativa (Girardi, 2011), incluso en un contexto 
etnográfico pleno (LeCompte y Schensul, 1999a), ya que permite 
obtener puntos de vista, opiniones, creencias y otros aspectos simi-
lares; de hecho, de acuerdo con Schegloff (2001), el cuestionario 
de preguntas abiertas es una modalidad conversacional concertada: 
la persona a quien se le aplica decide libremente qué y cómo res-
ponder, por lo que es un instrumento muy útil para los propósitos 
ilustrativos, experienciales y formativos del seminario. De acuerdo 
con esta caracterización, el profesor ubica el trabajo en su contex-
to paradigmático interpretativo y cualitativo, así como el carácter 
metodológico de las preguntas para obtener respuestas sin restric-
ciones ni directividad. Con base en ello, muestra cómo se elabora 
este tipo de preguntas, preparando tres de ellas orientadas al estudio 
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de un proceso o estructura específica de interés educativo; en expe-
riencias recientes, se han enfocado al análisis de la representación 
(véase Actividad 10).18 Los estudiantes formulan las suyas propias 
siguiendo el mismo formato, generalmente tres, acerca de su tema 
(A1) y problema de investigación (A6). Todos los aspectos relativos 
al propósito, formato y tipo de información obtenida se comentan 
en las sesiones presenciales, o en línea en su caso, de manera que los 
estudiantes estén preparados para la aplicación del instrumento, en 
concordancia con los propósitos y el problema de investigación. En-
tonces estarán en  condiciones de aplicar el instrumento, de seis pre-
guntas, a un número pequeño de personas, en tanto que se trata sólo 
de un breve ejercicio metodológico, que representa un perfil similar 
a la población que formará la base de su estudio, o bien únicamente a 
una población objetivo posible.   

Esta aproximación metodológica permite elaborar preguntas es-
pecíficas sobre el tema de estudio, relacionadas entre sí, de manera 
que se obtenga información en los términos del proyecto propuesto 
por cada estudiante. Como se ha mencionado con anterioridad, los 
profesores pueden modificar el número de preguntas y de personas 
a quienes se aplicará dicho instrumento, incluso trabajar con uno 
diferente, en tanto cumpla las mismas características formativas, de 
síntesis metodológica y factibilidad para elaborar, aplicar y analizar 
por parte del estudiante en tiempo y forma, y que el propio profesor 
realmente tenga el tiempo para revisar, corregir, comentar y sugerir 
el trabajo de cada uno de los estudiantes en el periodo escolar en el 
que se trabaja. De igual manera, el profesor podrá plantear la uti-
lización de alguna otra forma metodológica al trabajo de campo, 
como son la observación o la entrevista, siempre y cuando se cum-
plan los propósitos de esta actividad (A8) bajo las mismas caracte-
rísticas anteriormente mencionadas.

18 Los profesores pueden elegir algún otro objeto temático para el análisis. Asimismo, aquellos 
interesados en conducir el análisis con base en métodos cuantitativos pueden hacerlo, sin 
modificar los propósitos, estructura y método del modelo ABRIR (véase nota 8 y Schensul, 
Schensul y LeCompte, 1999); incluso se puede desarrollar investigación combinando análisis 
tanto cualitativo como cuantitativo (Brock y McLaughlin, 2015; Shorten y Smith, 2017).  
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Evidentemente, esta elaboración metodológica se obviará en el 
caso de proyectos teóricos, los cuales, como se mencionó, se realizan 
con base en procesos argumentativos con contenido teórico, episte-
mológico o filosófico directamente; sin embargo, los estudiantes que 
tienen contemplado realizar este tipo de proyectos podrían realizar 
esta experiencia, no como trabajo de campo, utilizando las preguntas 
del cuestionario como guía de entrevista a personajes relacionados 
con los procesos y agentes en el área, tema y objeto de estudio de su 
interés, con el propósito de sensibilizarse ante la temática seleccionada.  

Actividad 9. Formulación del proyecto de investigación.     
Con el propósito de que los estudiantes realmente se den cuenta de 
que el trabajo desarrollado hasta ese momento consiste en un pro-
yecto de investigacion, si bien sintético, se les indica que procedan a 
la integración de los componentes elaborados en las actividades pre-
vias, de manera ordenada y revisando el texto para contar con una 
redacción clara y fluida:  una brevísima presentación (que incluye el 
tema bajo estudio: A1), seguida de las consideraciones contextuales 
(A5), el problema de investigación (A6), el marco teórico (A7, que 
incorpora las lecturas nuevas y las previamente realizadas: A2, y las 
categorías seleccionadas: A4) y el diseño metodológico correspon-
diente al abordaje teórico o empírico. En el primero se especifica 
que se trata del método argumentativo, mientras que en el segundo 
se incluye la forma de obtención de información, la población con 
características similares a la que piensan estudiar en su investigación 
de tesis (por ejemplo, nivel escolar, profesión, edad y otras), situa-
ción bajo estudio y el periodo local específico del breve trabajo de 
campo en el que se aplicará el instrumento (A8), la forma de análisis 
de la información obtenida (resultados), de carácter cualitativo y 
fundamento interpretativo, con el propósito de identificar el objeto 
de estudio (por ejemplo, la representación, anteriormente mencio-
nada) en la experiencia didáctica con base en el modelo abrir. El 
instrumento mencionado se anexa al final del proyecto así construi-
do. Este trabajo se comenta en sesiones presenciales o en línea y se 
aclaran dudas. 
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Con la integración de los aspectos investigativos así construi-
dos, el estudiante cuenta prácticamente con una formulación com-
pleta, sintética como se mencionó, de un proyecto de investigación 
formal, con la estructura y las características epistemológicas y me-
todológicas mínimas, fundamentado, organizado, preciso, coherente 
y claro. Algunos profesores, de acuerdo con el contexto escolar e 
institucional en que se encuentran, se podrían sentir satisfechos con 
este logro, como base de un proyecto formal; sin embargo, el modelo 
abrir está construido de manera que dicho proyecto se desarrolle, 
se ponga en práctica con el propósito de que los estudiantes integren 
su construcción teórico-metodológica a su aplicación, con base en 
las actividades previstas en la tercera fase de este modelo, lo cual se 
presenta a continuación. 

Tercera Fase: Analítico-interpretativa 
Actividad 10. Análisis de resultados. 
Las respuestas de las personas al instrumento aplicado se analizan 
desde una perspectiva cualitativa, que constituye la base del pro-
pio seminario, como se ha mencionado. Existen muchas formas de 
realizar el análisis cualitativo, desde la aproximación de teoría fun-
damentada (grounded theory, Glaser y Strauss, 1967), que permite 
pasar del dato a la categorización e interpretación, hasta las formas 
directamente interpretativas de carácter etnográfico (LeCompte y 
Schensul, 1999b). Si bien se sugiere que cada estudiante puede reali-
zar ese tipo de análisis en su trabajo futuro de investigación de tesis, 
entre otros, en el seminario se ha optado por analizar los significados 
en el contenido representacional mencionado con base en análisis 
del discurso, relativo tanto a las preguntas relacionadas con un tema 
general que todos los estudiantes comparten (las primeras tres del 
instrumento), como a las suyas propias (las siguientes tres), relativas 
a su tema y problema de investigación. En particular, se trabaja este 
proceso analítico e interpretativo de acuerdo con el análisis predi-
cativo de discurso (apd; véase Campos y Gaspar, 2014a y Campos, 
2018b), mediante el cual se identifican los anclajes representaciona-
les y los aspectos específicos que les dan profundidad, amplitud y 
claridad de cada persona que responde y se determinan los aspectos 
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que comparten entre ellas. Las limitaciones de tiempo del seminario 
no permiten realizar el apd a cabalidad, que incluye la caracteriza-
ción de perfiles de significados (como contenido representacional) 
y del potencial o realidad de procesos subyacentes de socialización 
local dentro de la población bajo estudio; sin embargo, al trabajar 
con el apd los estudiantes cuentan con un abordaje metodológico 
compartido, cuyo objeto de análisis consiste en las respuestas obte-
nidas con base en el tema que cada uno está trabajando. Esta última 
parte del instrumento (tres preguntas) aporta una diversidad temá-
tica en relación con el tema común (tres preguntas iniciales), lo cual 
muestra la factibilidad de relaciones potenciales entre temas, y una 
forma concreta de hacerlo, mediante el procedimiento metodológico 
de análisis de los significados que presentan quienes responden a 
dicho instrumento. En la experiencia de trabajar de esta forma con 
base en el modelo abrir en los años recientes, varios estudiantes han 
decidido utilizar el apd también como base del análisis de la infor-
mación obtenida en el trabajo de campo de su investigación de tesis 
doctoral o de maestría. 

Los profesores pueden elegir otra forma de análisis o permitir 
que los estudiantes elijan la suya; en este último caso, aquéllos de-
berán estar en condiciones de revisar, evaluar, comentar, sugerir y 
corregir el trabajo de cada uno de los estudiantes, bajo las mismas 
consideraciones planteadas anteriormente: que tales formas de aná-
lisis sean formativas y factibles para los estudiantes en el propio 
contexto del modelo abrir.  

En el caso de proyectos empíricos se complementa el trabajo 
de campo con el análisis de la información obtenida, su discusión 
teórica, como se muestra en el siguiente apartado, y formulación de 
conclusiones; en proyectos teóricos, el análisis del objeto concep-
tual bajo estudio se realiza bajo los procesos argumentativos e inter-
pretativos mencionados, lo cual llevará inevitablemente a formular 
conclusiones conceptuales, teóricas, explícitamente epistemológicas, 
coherentes y claras. Se trata entonces de que vivan una experiencia 
personal, socializada, constructiva y apoyada por el profesor, en la 
que sientan las dificultades de cada una de dichas acciones investiga-
tivas, se den cuenta de la integración y coherencia que se exige y se 
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va logrando en una actividad investigativa que es el objeto y proceso 
de aprendizaje en este contexto didáctico.         

Actividad 11. Discusión teórica.  
Una vez realizado y evaluado el análisis mencionado, los estudiantes 
proceden a hacer un análisis y discusión teóricos con base en las 
seis lecturas realizadas previamente (Actividades 2 y 7). Para ello, 
determinan la similitud, directa o indirecta, fuerte o débil, explícita 
o implícita, entre los planteamientos expresados por quienes respon-
den y los formulados en dichas lecturas. No se trata de comparar ni 
mucho menos evaluar si las respuestas registradas en el instrumento 
corresponden al contenido teórico de los autores, sino de interpre-
tar, establecer una relación analítica, significados conceptuales en 
dichas respuestas acerca de qué problemáticas se abordan, cómo se 
relacionan, qué enfoques paradigmáticos se plantean, qué se explica, 
cómo se argumenta y qué asuntos relevantes desde esas perspectivas 
aborda quien responde, entre otros asuntos, problemas y procesos, 
con base en las lecturas realizadas. En este proceso interpretativo 
se muestran los significados, teóricamente fundamentados, de los 
resultados observados, obtenidos; qué relación y relevancia tiene la 
teoría ante ellos, éstos ante ella y, posiblemente, el aporte que dichos 
resultados presenta a la problemática educativa bajo estudio en sus 
dimensiones teórica y contextual. Estos mismos elementos procesua-
les y resultantes operan en el caso de proyectos teóricos, en los que el 
contenido bajo análisis es el material teórico que constituye el objeto 
de investigación, precisamente.

Es muy importante, en tanto proceso formativo, el aporte que 
esta experiencia introductoria a la investigación, en el nivel de análi-
sis e interpretación teóricos, significa para cada uno de los estudian-
tes, dadas las limitaciones del contexto escolar.

En lo que respecta al número de lecturas exigidas para este pro-
ceso constructivo de interpretación (seis, como se mencionó), los 
profesores que trabajan con el modelo abrir pueden solicitar uno 
mayor o permitir que los estudiantes las realicen por su cuenta, en 
el entendido de que el docente estará dispuesto y preparado para 
analizar la construcción analítico-teórica de cada estudiante con la 
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misma calidad requerida para propiciar el aprendizaje del abordaje 
teórico de significados en una forma organizada, estratégica, con-
ceptual y teórica.     

Actividad 12. Formulación de conclusiones.   
El trabajo de los estudiantes realizado hasta este momento le da 
al docente una visión articulada de la investigación, ya sea en un 
abordaje empírico o teórico: su carácter organizado, analítico, siste-
mático, con relaciones coherentes internas y con diversos niveles de 
contexto relativo al problema bajo estudio, dentro de la libertad y 
decisión personal de elegir el tema de su interés, lo anterior apoyado 
por el intercambio de experiencias, logros y dificultades, en las sesio-
nes presenciales o no presenciales, así como por la ubicación de di-
cho trabajo en las estructuras y la dinámica de la investigación. Los 
estudiantes mismos se dan cuenta de su propia experiencia, avance 
y comprensión. Debido a que cada actividad es un requisito para 
avanzar a la siguiente, cada estudiante la realiza acompañada con 
aclaraciones, explicaciones y modificaciones necesarias y pertinen-
tes, que se plantean en el intercambio presencial  o no presencial, y la 
evaluación formativa que recibe al realizar cada una de las activida-
des previas (A1-A11), ahora cuenta con las bases mínimas pero or-
ganizadas y fundamentadas, en el contexto investigativo y didáctico 
de su trabajo, para proceder a la formulación de conclusiones (A12). 
Como se planteó en el capítulo primero, no se trata de un simple 
resumen del trabajo realizado, sino de operar cognoscitiva, estraté-
gica, analítica, lógica y epistemológicamente para determinar qué 
se logró conocer del objeto de estudio planteado en el problema de 
investigación o, en tanto que pregunta, qué se responde al respecto.      

Actividad 13. Elaboración del Reporte final 
Esta actividad consiste en la integración del trabajo realizado, en 
forma de Reporte final. En el caso de proyectos empíricos, elabora-
do en la A9, se integran los elementos ya realizados: Análisis de re-
sultados (en la parte de presentación descriptiva: A10), la Discusión 
teórica (A11), las Conclusiones (A12), las referencias bibliográficas 
(A2 y A7) y los anexos; esto es, el instrumento elaborado (A8) y un 
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cuadro hecho a partir de los registros del análisis del discurso (A10). 
El trabajo resultante cuenta con una extensión de 15 a 20 páginas, 
en un abordaje y realización de carácter reflexivo, analítico y sinté-
tico a la vez, en un proceso interpretativo e integrador del contexto, 
el problema de investigación y los resultados obtenidos con su dis-
cusión teórica y conclusiones. En el caso de proyectos teóricos, el 
Reporte final es similar, si bien se integran las Actividades 10 y 11 en 
una sola sección, a la que se agrega la A12.   

Como se puede notar, es un proceso en el que el primer paso 
consiste en avanzar, pasando de ideas generales a un tema más es-
pecífico (A1) y ubicarse en un ámbito de planteamientos teóricos 
conformados por relaciones conceptuales específicas con base en la 
literatura especializada (A2); a la vez, el interés personal del estu-
diante se expone ante los intereses desarrollados formalmente por 
otros en el trabajo académico: se plantea un reconocimiento del ca-
rácter disciplinar del conocimiento y de la estructura social de la in-
vestigación, acercándose poco a poco a un punto focal del proceso: 
el problema formal de investigación (A6; véase la figura 5); para 
ello, el trabajo de construcción del proyecto se fortalece y va preci-
sándose, al seleccionar y plantear la primera conceptuación de los 
propósitos personales con base en elementos conceptuales definidos 
en la literatura académica revisada, relativa al campo de la educa-
ción (A2), con una reconstrucción de los significados temáticos que 
se tienen en ese momento y la conceptuación seleccionada (A4) en 
referencia a la realidad educativa. Ésta se ubica en tiempo y espacio, 
y el estudiante la interpreta como una situación real, identificada 
más allá de la comprensión generada en su propia experiencia per-
sonal (A5). Con todos los elementos anteriores el estudiante cuenta 
entonces con información, conceptuaciones y criterios mínimos para 
la estructuración formal del objeto de estudio. Para ello, se inicia con 
el planteamiento conceptual, dependiente de teoría, del problema de 
investigación (Actividad 6). 

El tema introduce el contexto personal del estudiante: su inte-
rés, valoraciones, experiencia y conocimiento al respecto. Al avanzar 
con lecturas relativas a dicho tema, en éste se van incorporando, 
integrando, los contenidos de dichas lecturas, englobándolos. Lo 



150 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

mismo sucede con la selección de conceptos, el planteamiento inicial 
del problema que se desea investigar, la configuración del contexto 
educativo de dichos elementos y el propio problema de investiga-
ción. En otras palabras, se trata de un proceso secuencial en cuan-
to a actividades realizadas en el proceso de conducción de la clase, 
pero también es integrativo en su concepción y construcción. La in-
tegración no es un simple agrupamiento, sino que exige y presenta 
una vinculación epistemológica prácticamente de menor a mayor 
complejidad: para llegar al punto focal de la investigación, es decir, 
el problema de investigación, con el cual se establecen relaciones 
lógicas y epistemológicas posibles que se sustentan en las relaciones 
existentes, retomadas y reconstruidas, en los elementos anteriormen-
te mencionados. En esta caracterización epistemológica no se impli-
ca que el contexto, ni mucho menos la interrelación de los diversos 
procesos históricos y sociales que lo generan, carezca de compleji-
dad, sino que se trata de una descripción con el propósito de ubicar, 
y de aportar alguna explicación, al problema de investigación. Su 
nivel de abstracción es menor que el de los elementos complementa-
rios del proceso investigativo; el contexto permite ubicar, interpretar 
y comprender el particular objeto de estudio que se desea abordar y 
no debe confundirse con éste. El trabajo presentado en esta fase del 
aprendizaje de la investigación es secuencial; sin embargo, tiene tra-
bajo subyacente, y en ocasiones muy explícito, de revisión constan-
te, de volver, ir y venir, a actividades anteriormente realizadas para 
asegurarse de su significado y posibilidades, incluso de modificar 
todo lo que sea necesario de tal manera que mantenga la coherencia, 
claridad y calidad del trabajo. No se trata de una simple serie de 
actividades desarticuladas, sino de una construcción estructurada, 
fundamentada y coherente. Esta forma secuencial de trabajar, una 
actividad tras otra, es necesaria tanto por razones prácticas, de com-
prensión en el proceso de aprendizaje y por razones didácticas, dife-
rente al trabajo de los investigadores avezados que pueden avanzar 
integrando prácticamente todo su trabajo en cada momento (si bien 
en sus inicios en la investigación tuvieron que trabajar en la misma 
forma: secuencial).         
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Con base en lo anterior, el estudiante aborda las relaciones direc-
tamente teóricas con su problema de investigación en la elaboración 
del marco teórico (A7), ampliando, profundizando, precisando e in-
tegrando los planteamientos recogidos en sus primeras lecturas. Con 
base en ello construye una justificación articulada a sus propósitos 
e intereses, relacionando ideas, conceptos y teorías, visualizando pa-
radigmas, lo cual requiere una aproximación estratégica explícita. 
La interacción con sus compañeros en las sesiones presenciales o no 
presenciales apoya este trabajo, y queda claro que el marco teórico 
no es un simple relato o reporte de diversidad de temas que tienen 
alguna relación general con el objeto de estudio, sino que ayuda a 
entenderlo y le da la justificación epistemológica para realizar la 
investigación disciplinar requerida.  

En el caso de proyectos empíricos, el estudiante procede a ope-
rar constructivamente en el análisis de preguntas de indagación me-
diante la elaboración del instrumento de obtención de información 
(A8), traduciendo el objeto de estudio desde la perspectiva del marco 
teórico; así, se mueve entre su interés personal (problema), el ámbi-
to explicativo (teoría) y el contacto con la realidad (preguntas que 
se aplican a la población bajo estudio). Al lograrlo, avanza a un 
proceso de integración de la totalidad de ese material y niveles de 
operación epistemológica, en la forma del proyecto de investigación 
(A9): en este momento cuenta con la base organizada y necesaria 
para realizar el trabajo de campo y avanzar en el desarrollo de su in-
vestigación. Dicha base es suya, pero se ha trabajado conjuntamente, 
con sus compañeros y el profesor. 

En el proceso de elaboración del instrumento, de lo cual el profe-
sor está plenamente enterado en tanto está recibiendo materiales de 
avance al respecto por parte de cada estudiante, se plantea también 
la forma de análisis de la información obtenida, que todos realizarán 
desde una perspectiva teórico-metodológica específica de carácter 
cualitativo debido a la orientación del seminario, en preparación 
del trabajo que realizarán una vez que se aplique el instrumento. En 
tanto se utiliza el análisis de discurso con base en el apd, como se 
mencionó, el profesor explica sus bases teóricas y metodológicas, y 
provee referencias bibliográficas, materiales de trabajo y ejemplos 
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específicos que permitirán al estudiante realizar su propio trabajo 
metodológico, desde la elaboración de las preguntas a realizar hasta 
su análisis. Los avances que presenta cada estudiante en estos as-
pectos se comparten, comentan y discuten en sesiones presenciales 
o a través del medio digital que se decide utilizar, ubicándolos en 
el marco teórico, metodológico y epistemológico del proyecto que 
cada uno realiza y de la investigación educativa en general.       

De acuerdo con estos elementos, la aplicación del instrumento 
así elaborado recoge información valiosa de la población participan-
te, en este caso muy pequeña por las limitaciones del seminario, la 
cual los estudiantes analizan con la forma metodológica que se deci-
dió seguir (A10). Además de intercambio de materiales, comentarios 
y precisiones en los envíos para revisión, se plantean dudas y formas 
de interpretación del material obtenido en las sesiones presenciales o 
en intercambio no presencial, según el caso. A continuación, proce-
den a la discusión teórica (A11) de los resultados así analizados, mo-
viéndose a un plano interpretativo, teniendo presente el problema de 
investigación y la mayor cantidad posible de conceptos, relaciones 
y enfoque del marco teórico (A7). En este momento, el estudiante 
cuenta con  visión de conjunto, conocimiento específico de una rea-
lidad concreta y contextualizada, y una perspectiva teórica de inter-
pretación al respecto. Nunca se pierde la perspectiva personal, pero 
ésta se encuentra fortalecida y modificada por el trabajo hasta ahora 
realizado; así, toma conciencia de que las realidades educativas no 
se conocen con base en opiniones superficiales, desarticuladas y sin 
fundamento, sino a profundidad, con fundamentos teóricos y siste-
máticamente. Con base en este bagaje de conocimiento disciplinar y 
su procedimiento para construirlo, procede a plantear conclusiones 
(A12). 

De esta manera, el estudiante ha construido respuesta o respues-
tas al problema de investigación. Esta experiencia organizada y con 
propósitos específicos le permite integrar un documento estructu-
rado y coherente, en forma de reporte formal (A13), tal como se 
exige en publicaciones académicas, en la dimensión de complejidad 
propia del proceso de aprendizaje en cuestión. Ahora cuenta con 
una visión más clara de la investigación, ha superado confusiones al 
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respecto, ha obtenido un logro de manera fehaciente, conoce los re-
ferentes epistemológicos, teóricos y metodológicos, y sus relaciones 
como parte de la actividad integrada a una comunidad de práctica. 
En el caso de proyectos teóricos se procesa el material teórico de 
referencia bajo los mismos criterios y logros, profundizando en el 
análisis, la interpretación, crítica y las aportaciones, lo cual integra 
el abordaje metodológico, la discusión teórica y las conclusiones.     

Una experiencia plena de investigación, sin las limitaciones es-
colares del seminario, podría ampliar cada uno de los componentes 
en él trabajados; sin embargo, la actividad planteada de acuerdo 
con el modelo abrir permite a los estudiantes contar con las bases 
mínimas, estructuradas, para hacerlo. De este modo, están en condi-
ciones de ampliar por su cuenta cada una de las secciones elabora-
das, manteniendo la coherencia interna del conjunto, en su posterior 
trabajo de desarrollo de investigación de tesis. Asimismo, podrán 
ampliar y aun cambiar el instrumento hasta ese momento elabo-
rado, con el propósito formativo y de construcción de un proyecto 
completo y presentable para efectos de promoción escolar y de inicio 
de dicho trabajo de investigación. Su trabajo de tesis podrá basarse 
en esta experiencia, apoyada por su tutor y seminarios temáticos 
complementarios, por ejemplo de revisión teórica o acerca de cómo 
realizar entrevistas y otros medios de obtención de información en 
el caso de proyectos empíricos, con el propósito de que el estudiante 
cuente con bases para formular su problema de investigación más 
precisa, clara y específica, abordar teoría y paradigmas, y asuntos 
contextuales relevantes.       

Como se puede notar, cada actividad requiere, hace surgir, di-
versas formas de tratamiento epistemológico. En la medida que los 
estudiantes van avanzando en la adecuada realización de las acti-
vidades propuestas, se notan dichas formas y niveles: el estudiante 
va comprendiendo, construyendo realmente las cuestiones básicas y 
generales de la investigación disciplinar, educativa en este caso, y su-
perando dificultades, no sólo porque se suponga que así se lo per-
mitirá la teoría o la postura del profesor, o porque así lo marca el 
programa.     
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Para lograr los propósitos de aprendizaje establecidos, cada ac-
tividad se presenta a cada estudiante, la cual requiere realizarse de 
acuerdo con las Especificaciones establecidas para tal efecto, men-
cionadas anteriormente, de manera que le permiten enfocarse de for-
ma organizada en asuntos claros y precisos, desde el contenido hasta 
la extensión y forma de presentación de la actividad para su revi-
sión. El modelo didáctico abrir está lo suficientemente estructurado 
como para anclar los intereses y las reflexiones de los estudiantes, 
y a la vez para que les permita proceder de manera focalizada a la 
construcción de los planteamientos y las preguntas que se requieren 
y desarrollan en la práctica investigativa, respetando su interés. Con 
ello, a la vez se respeta la estructura de la investigación educativa 
formal y se asemeja lo más posible al trabajo real de los investigado-
res, con las obvias diferencias entre el contexto de investigación pro-
fesional y el de aprender a investigar, así como entre la experiencia y 
el conocimiento de investigadores profesionales y los de los propios 
estudiantes; en ese contexto, se desea conducir a estos últimos en un 
proceso organizado de construcción de ideas, conceptos y procesos 
complejos como se requieren en la investigación, educativa en este 
caso.   

Aspectos cognoscitivos en el modelo abrir 

En este proceso constructivo el estudiante opera, o requiere hacerlo, 
en diversos niveles de proceso cognoscitivo, desde la clasificación, 
comparación y comprensión al determinar el tema de investigación 
(Actividad 1) y las lecturas iniciales requeridas (A2) hasta la cons-
trucción inferencial en el momento de formular sus conclusiones 
(A12) y la síntesis al integrar el trabajo en el Reporte Final (A13). 
Si bien estos procesos cognoscitivos pueden aparecer en diferentes 
momentos del aprendizaje, son particularmente necesarios, notorios 
y predominantes en dichas actividades. En términos más amplios, el 
proceso de aprendizaje se inicia trabajando principalmente de modo 
inductivo en las actividades planteadas en el modelo abrir: de la 
selección del tema al planteamiento del problema y la preparación 
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al abordaje teórico del proyecto. Desde la perspectiva del tema de 
interés en este contexto específico de su aprendizaje, el proceso in-
vestigativo inicia con la pregunta: ¿cómo construyo y desarrollo mi 
proyecto de investigación? 

Si bien los estudiantes tienen alguna inclinación por cierto aspec-
to, asunto o proceso educativo en particular que identifican como 
tema (A1), en el nivel licenciatura se tiende a seleccionarlo en rela-
ción directa con asignaturas del currículo en que se formaron. En 
maestría tal vez se cuente con alguna experiencia profesional de refe-
rencia, y en el doctorado probablemente se tenga una base de inves-
tigación (en el caso de que su trabajo de grado de maestría lo hayan 
realizado con ese carácter); es decir, el tema no se puede deducir 
per se, sino que requiere partir de dicha pregunta y experiencia, y 
visualizar estos aspectos dentro de un tema específico. Se trata de un 
esfuerzo constructivo de síntesis, ya que el tema seleccionado englo-
ba dichos elementos particulares de su experiencia, y de inducción, 
en tanto que a partir de ello el estudiante construye posibilidades 
conceptuales para plantear de manera formal su problema de inves-
tigación y su base teórica. En este sentido la selección del tema es 
provisional, se fortalece y sustenta con lecturas seleccionadas, como 
se propone en el modelo abrir, para tomar una decisión adecuada y 
satisfactoria. En ese momento se inicia el abordaje del proceso inves-
tigativo en su nivel general, más allá de la experiencia personal, y se 
plantea la siguiente pregunta, en cualquiera de sus formas posibles: 
¿qué ideas o planteamientos teóricos pertinentes al tema selecciona-
do identifico, mínimamente como interesantes, para la investigación 
que deseo realizar? Nótese, por cierto, que dichos planteamientos 
tampoco se pueden deducir: se seleccionan a partir de su propio 
contenido, de su significado.  

Las lecturas que en seguida se requiere realizar (A2) apoyarán la 
decisión que tomará el estudiante o lo llevarán a elegir otro tema. En 
cualquier caso, es posible plantearse una pregunta inicial, informal, 
con base en un análisis y selección de planteamientos específicos en 
dichas lecturas, de lo que le gustaría investigar (A3), de manera de 
que vaya enfocando sus propósitos y trabajo, y llegue a plantear su 
problema de investigación formalmente (A6; véase el punto de con-
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centración temático-problemática en la figura 5). Esta situación de 
enfocarse en procesos educativos, o relacionados directamente con 
ellos, desde el punto de vista conceptual como se plantean en la lite-
ratura académica, es un paso a dicho planteamiento formal. Enton-
ces, está en condiciones de seleccionar categorías específicas de su 
interés de acuerdo con su propio criterio y análisis de relaciones po-
sibles entre asuntos o procesos educativos que desea investigar (A4); 
estas acciones constituyen una apropiación representacional del co-
nocimiento. Las relaciones conceptuales representan realidades es-
tudiadas y se transforman en una posibilidad, el reconocimiento de 
una relación investigable por el propio estudiante: ¿cuáles procesos 
específicos y conceptuados selecciono para iniciar la construcción 
de un andamiaje teórico para mi investigación? No se puede deducir 
dicha selección, dado que en este momento del trabajo aún no se 
tiene un marco teórico a partir del cual pueda hacerlo. 

En este momento el estudiante ha ingresado al ámbito de la in-
vestigación educativa, disciplinar, en donde visualiza, se da cuenta 
y comprende que la realidad educativa se estudia de forma concep-
tual, teórica; además, amplía el conocimiento, valoraciones y ex-
periencia de ciertas realidades de interés personal con base en la 
elaboración de consideraciones contextuales generales (A5) que in-
cluye reportes provenientes de diversas fuentes organizadas y serias 
de carácter institucional, desde instancias internacionales como es 
la unesco hasta programas educativos locales que inciden en las 
situaciones como la que se desea estudiar, e incluso de fuentes espe-
cíficas, como son los participantes en estas situaciones locales por 
medio de su información y opiniones. Al llegar a este momento de 
la construcción del proyecto de investigación, el estudiante cuenta 
con perspectivas teóricas y contextuales, experiencia propia y visión 
tanto general como específica de la situación local en estudio. 

A partir de estos elementos surgen preguntas como la siguiente: 
¿cómo me permiten estos elementos entender los procesos que deseo 
investigar? Esta pregunta no se puede responder por deducción, no 
se puede deducir tal entendimiento en tanto no se han investigado 
dichos procesos. Por otra parte, con base en las lecturas, las ideas 
interesantes, los conceptos identificados en ellas, así como un en-
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tendimiento mínimo del contexto relativo al tema de su interés, el 
estudiante se preguntará: ¿cómo planteo mi problema de investi-
gación? Esta nueva pregunta tampoco se puede deducir, debido a 
que lecturas, contexto y categorías identificadas no necesariamente 
aportan las relaciones, los procesos o las definiciones que se desean 
investigar, lo cual se desconoce en este momento y es lo que el es-
tudiante mismo está requerido a construir: el proceso constructi-
vo del planteamiento del problema de investigación es integrativo, 
conforma en este momento una estructura de elementos, jerarqui-
zada de lo general a particular: cada uno de los nuevos elementos 
seleccionados o construidos se subordina al anterior en el propio 
proceso constructivo: del tema al contexto, el contenido de las lectu-
ras, los conceptos seleccionados, la pregunta inicial y la formulación 
del problema de investigación. El proceso en conjunto hasta este 
momento, como se puede notar, es predominantemente inductivo. 
Esta aproximación cognoscitiva también tiene lugar en el trabajo 
en proyectos teóricos, apoyados en los procesos argumentativos que 
predominan en él, en el que aparecerán algunos momentos deducti-
vos en la medida en que aborda conceptuaciones específicas a partir 
de las cuales va comprendiendo la estructura teórica del material 
que tiene en estudio.      

Una vez que dicho planteamiento se ubica en un tema (Actividad 
1) y contexto apropiados (A5), cuenta con bases teóricas mínimas 
pero suficientes (A2-A4), está precisa y claramente formulado (A6), 
y el estudiante está satisfecho con él y quiere desarrollarlo, procede 
a la elaboración del marco teórico (A7; segunda fase: cuadro 1) en 
donde se sumerge en aspectos teóricos relacionados entre sí y con 
el propio problema. En este momento, procede en un modo princi-
palmente deductivo: ¿cómo diseño el instrumento de obtención de 
información y cómo analizaré ésta, a partir de los elementos ela-
borados hasta ese momento? Debido a que a) tiene bases teóricas, 
b) conceptos específicos, c) definición de la población a la que se 
realizará el ejercicio metodológico, y d) el contexto escolar del pro-
pio seminario, decide elaborar las preguntas de indagación que apli-
cará a las personas que representan dicha población en estudio res-
pecto de su problema de investigación anteriormente construido. Se 
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trata de una traducción de conceptos planteados en él, a términos de 
lenguaje cotidiano que los participantes a quienes se les aplicará el 
instrumento puedan entender sin dificultades y responder libremen-
te; es decir, se deducen estas preguntas a partir de los elementos men-
cionados en el marco teórico. Entonces, se realiza una integración, 
un proceso estratégico de estructuras conceptuales que relacionan 
los aspectos metodológicos y conceptuales de todos los componen-
tes hasta ahora construidos (Actividades 1-8) para la formulación 
del proyecto (A9). En el caso de proyectos teóricos, el estudiante se 
enfoca en acotaciones, a manera de pequeñas conclusiones que va 
elaborando, derivadas del análisis teórico que realiza; esto es, opera 
de manera predominantemente deductiva.  

La elaboración del proyecto y la aplicación del instrumento de 
obtención de información dan paso al análisis de resultados (Acti-
vidad 10), su discusión teórica (A11) y el planteamiento de conclu-
siones (A12). En este proceso el estudiante está operando en el nivel 
analítico de significados y planteamientos de quienes responden al 
instrumento seleccionado como parte de una integración inductivo-
deductiva e interpretativa: las conclusiones se generan directamente 
de los resultados obtenidos (proceso inductivo), se relacionan di-
recta o indirectamente con los elementos  trabajados con anteriori-
dad (proceso interpretativo): consideraciones contextuales, marco 
teórico, planteamiento del problema, preguntas de indagación en el 
instrumento de obtención de información y procedimiento de análisis 
de resultados elegido, de la siguiente manera (proceso deductivo): 
dado que a) se desea conocer cierta realidad (problema de investiga-
ción planteado formal y conceptualmente), b) se tiene un contexto 
real, con tales características, en que se ubican los procesos en estudio, 
seleccionados en esa realidad, c) dichos procesos se explican teórica-
mente de cierta manera, d) se encontró, identificó, cierta situación, 
que una población específica piensa o actúa de tales formas, y e) se 
plantean por tanto tales conclusiones, se concluye que. Se trata de 
un proceso que permite retomar todos los elementos bajo conside-
ración, desde la expresión de intereses y propósitos, y la búsqueda 
inicial, hasta las conclusiones. En los proyectos teóricos la situación 
es similar, al integrar los procesos inductivos y deductivos, y al ini-
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ciar el estudio abordando materiales reales que presentan referencias 
explícitas o implícitas a realidades históricas previas o actuales (as-
pecto a), se tiene un contexto igualmente real, tanto social como de 
conocimiento, en el que se ubica tal material (aspecto b), se plantean 
teóricamente los postulados y las afirmaciones en el propio material 
(aspectos c y d), a partir de lo cual se formulan conclusiones (aspecto e). 

En estos tres grandes momentos o fases de la investigación, si 
bien son de carácter principalmente inductivo, interpretativo y de-
ductivo, respectivamente, aparecen pequeños momentos en donde se 
requiere operar con una gran variedad de formas lógicas y cognos-
citivas que en ocasiones predominan, y en otras subyacen, a la tota-
lidad del proceso investigativo; los estudiantes aprenden a realizarlo 
y, en el mejor de los casos, comprenderlo: cómo y por qué es así.  

Esta operación cognoscitiva tiene lugar, por tanto, en los nive-
les inductivo-deductivo, interpretativo y de habilidades generales e 
integradas, como lectura, escritura y organización lógica de los sig-
nificados que se trabajan y construyen. De igual forma, se encuentra 
enmarcada por procesos argumentativos, tanto al leer material teó-
rico como al elaborar y organizar sus ideas para la preparación del 
procedimiento metodológico, plantear conclusiones y expresar todo 
ello en forma escrita. Es en sí mismo un proceso global de solución 
de problemas de manera muy organizada, desde el nivel general de 
aportar una solución al problema de investigación hasta encontrar 
respuestas a cada pregunta y fase del proceso investigativo. Se trata, 
por lo tanto, de un proceso estratégico que empieza con la necesidad 
de comprender material teórico (A1) hasta construir conclusiones 
lógicas y fundamentadas (A12), todo lo anterior expresado con cla-
ridad (A13). El intercambio entre tutor y tesista, y las revisiones que 
éste hace de su propio trabajo, introduce algún nivel de pensamiento 
crítico en el proceso. De esta forma, los estudiantes cumplen sus 
propósitos, realizan su interés, construyen conocimiento nuevo para 
ellos mismos y muy probablemente logren aportar aspectos impor-
tantes en el contexto temático, problemático, disciplinar, aun cuan-
do sea sólo de referencia local, de alcance teórico mínimo y modesto, 
pero al fin novedoso, todo lo anterior más allá de creer que la inves-
tigación  consiste sólo en desarrollar un tema con base en sus intere-
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ses personales, pasar directamente a la aplicación de instrumentos y 
sintetizar los resultados obtenidos. 

A continuación, se presenta un ejemplo reciente del proceso 
de construcción de la problematización (Actividades 1-6) por parte 
de Lydia19 (cuadro 2), estudiante de maestría en pedagogía, en un 
seminario de investigación educativa (cualitativa), que trabajó con 
base en el modelo abrir, en el que se ubica el objeto de estudio que 
plantea (A6). A la derecha del cuadro se muestran las relaciones ló-
gico-cognoscitivas (en cursivas) con las que opera entre los diversos 
elementos de esta fase de construcción del proyecto de investigación 
y las actividades a que corresponden (A1-A6):  

Cuadro 2

Ejemplo del trabajo de Lydia para plantear su problema de investigación (Actividad 6) 

• Tema: 
Representaciones sociales.

A 1: Identificación del tema (ubicación del problema por 
plantear).

• Referencias especializadas:
representaciones sociales del medio ambiente, educación 
y cambio climático, y concepciones de la gente sobre el 
medio ambiente.   

A 2: Análisis, síntesis y primera comprensión teórica del 
tema. Relación entre tema y referencias (asunto-concepto). 

• Pregunta inicial: Quisiera saber si los programas de 
estudio y el entorno escolar han influido en la construcción 
de las representaciones sociales sobre el cambio climático 
en los estudiantes de bachillerato tecnológico, así como sus 
implicaciones. 

A 3: Relación posible: doble causal (transitiva): 
1 (influencia): de 1a) programas de estudios y entorno 
escolar, en 1b) representaciones sociales del cambio 
climático; 
2 (implicación): de 1a y 1b.  

• Categorías: Representaciones sociales; cambio climático. A 4: Selección de categorías.  
• Contexto social: 
(Descripción de la problemática del cambio climático en los 
niveles internacional y nacional, referencia en programas 
educativos y reportes institucionales al respecto).  

A 5: Relación entre teoría y realidad. Relación entre 
representación (pregunta inicial) y realidad. Identificación, 
justificación y profundización del problema, referencia 
directa a la realidad.

• Problema de investigación: ¿Cómo han influido 
los programas de estudio y el entorno escolar en la 
construcción de las representaciones sociales sobre el 
cambio climático en los estudiantes de bachillerato 
tecnológico y qué implicaciones han tenido en su entorno 
familiar?

A 6: Integración de los elementos anteriores y precisión en 
los constituyentes del objeto de estudio (cómo influyen 
directamente; ámbito de las implicaciones posibles).
Se mantiene relación transitiva.
Identificación del problema, al cual se le buscará solución, 
respuesta. 

En una primera ronda de comentarios en las sesiones iniciales 
del seminario, acerca de cuál tema les interesa, ella declaró: Repre-

19 Nombre ficticio, con el propósito de respetar el anonimato de la estudiante.    
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sentaciones sociales sobre el cambio climático de estudiantes de ba-
chillerato tecnológico; en esta declaración efectivamente se incluye el 
tema (Representaciones sociales), al cual se agrega una población (es-
tudiantes de bachillerato tecnológico) con la que se puede relacionar.       

Al trabajar con el abrir se puede notar cómo esta estudiante 
va construyendo su proyecto de investigación, empezando con la 
revisión del problema por estudiar de acuerdo con referencias teó-
ricas (A2). Así, formula un primer planteamiento del problema de 
investigación (A3); la relación condicional que establece (…si los 
programas de estudio…) la llevaría a respuestas cerradas: encontrar 
que tales programas y entorno sí o no influyen: a) sí influyen ambos 
(programas y entorno), b) no influyen ambos (ninguno influye), 
c) sí influye uno de esos aspectos (o contextos, si los definiera como 
tales) y el otro no; dependiendo de cuál situación logra identificar, 
se requerirá establecer sus implicaciones (cuya amplitud, contexto y 
características deberá analizar). Si esta situación es posible, el mar-
co teórico y el diseño metodológico ayudarán a realizarla, si bien 
obviamente supone un trabajo muy amplio en contenido, tiempo 
y forma, no necesariamente al alcance del nivel de maestría en que 
Lydia se encuentra. En ese momento fortalece sus bases conceptua-
les, seleccionando dos categorías (A4), que la apoyarán a centrar su 
proyecto y plantear de manera formal su problema de investigación. 
Con base en esta situación, y con el apoyo de las referencias teóricas 
revisadas (A2, A4), y otras a las que accede y va comentando en 
sesiones de clase, como lo hacen también sus compañeros, Lydia 
replantea su problema de investigación, como se presenta en la A6: 
¿Cómo han influido…?, lo cual evita encontrarse con respuestas ce-
rradas, y se abordan procesos o formas de tal influencia, si se presen-
tan, en las representaciones sociales sobre el cambio climático (este 
último como categoría subordinada al tema de representaciones en 
su particular investigación). Una vez que se tiene respuesta a esta 
situación se procederá a analizar las implicaciones que la estudiante 
tiene en el entorno familiar, lo cual requiere sustentarse en aspectos 
contextuales (A5), un marco teórico organizado (A7 y un diseño 
metodológico pertinente (A8). 
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Hasta este momento, Lydia está operando un proceso de solu-
ción de problemas, preparando los elementos fundamentales (A1-
A6) para intentar encontrar una solución; es decir, conocer, explicar, 
interpretar, la situación planteada en su problema de investigación 
(A6), todo ello con base en los procesos lógico-cognoscitivos espe-
cíficos indicados en la sección derecha del cuadro 2: de la identifi-
cación y selección del tema en sentido estricto, al importante plan-
teamiento formal del problema de investigación (A6), con un buen 
grado de precisión, a partir de la cual podrá desarrollar su investi-
gación. Con ello, cierra un pequeño ciclo de solución, crucial, como 
base para cerrar el ciclo completo: intentar encontrar una solución 
al problema planteado (A6) y completar el proyecto (A13). De esta 
manera, quedan integrados los procesos epistemológico y cognos-
citivo como parte del proceso de aprender a hacer la investigación.  

De la misma forma, los estudiantes van desarrollado su trabajo 
a su propio ritmo. En cada una de las sesiones presenciales o de inte-
racción en línea, a invitación del profesor o por su propia decisión,  
presentan sus dudas, comentarios, avances y propuestas, de acuer-
do con sus intereses, propósitos de investigación, ritmo de trabajo 
y nivel de avance, en un ejercicio didáctico de puesta en común. 
El profesor coordina este proceso formativo, a la vez que hace las 
aclaraciones y explicaciones teóricas y metodológicas pertinentes, 
plantea preguntas de reflexión al respecto e integra explícitamente 
los diferentes niveles y contenidos del trabajo así presentado, para 
beneficio y reflexión de todos, de acuerdo con los principios episte-
mológicos que se han ido planteando desde el inicio del seminario, 
fortaleciendo el trabajo que hasta el momento han realizado los 
estudiantes.     

En este proceso de análisis del avance del trabajo investigativo 
personal de cada estudiante, el profesor introduce, presenta, explica, 
durante todo el periodo del seminario, diversos asuntos del proce-
so de investigación, entre ellos la estructura de la investigación, el 
proceso general que respeta dicha estructura. De igual manera, se 
comentan las posibilidades de trabajo teórico y empírico; en el caso 
de este último, se plantean las necesarias relaciones entre la realidad 
concreta, sin descuidar el contexto metodológico, teórico y paradig-



163MODELOS DIDÁCTICOS PAR A EL APRENDIZ AJE DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

mático, interpretando todo como parte de la estructura de cuatro 
dimensiones de la investigación (ptmr), y su tratamiento procesual 
como proceso investigativo (véase la figura 5). Además, el profesor 
indica a los estudiantes que continúen la búsqueda bibliográfica y 
realicen la lectura de los materiales que consideren se relacionan con 
su tema, problema de investigación y marco teórico cuando ya los 
han formulado, con el propósito de contar con una base teórica más 
amplia y adecuada.    

Cada uno de estos aspectos se aborda con el propósito, y por ne-
cesidad, de contar con una aproximación epistemológica comparti-
da del hacer investigación que se constituya en instrumento o medio 
para ubicar cada actividad y reflexión realizada con base en dicha 
aproximación, de manera que se puedan ir aclarando e integrando, 
y se comprendan como acciones investigativas que preparan las si-
guientes. Dependiendo del momento en que este proceso interactivo 
tenga lugar dentro del seminario, basado en las dudas, aclaraciones, 
sugerencias y explicaciones teórico-metodológicas pertinentes, su 
contenido se ubicará en la estructura y el proceso de la investiga-
ción en relación con el avance específico de cada estudiante, ase-
gurándose de que comprendan el significado de cada actividad que 
realizan, su lugar en la estructura epistemológica de la investigación, 
que ésta es un proceso complejo pero realizable, integrado en sus 
dimensiones epistemológica, conceptual, metodológica y procesual, 
y que a su vez conecta e integra los intereses, las motivaciones y 
valoraciones que cada uno aporta a la clase o sesión no presencial, 
así como la teoría y el proceso investigativo a la realidad educativa. 
De esta forma, el estudiante podrá abordar, y en su caso superar, 
las dificultades que tenga o encuentre al momento de desarrollar 
el proceso investigativo y adecuar sus valoraciones acerca de éste; 
con ello, se espera por tanto que no considere el trabajo durante el 
semestre como una secuencia arbitraria de actividades que tiene que 
cubrir por obligación, sino como un apoyo para el desarrollo de su 
investigación de tesis.    

Con base en los procesos y aspectos anteriores, cada estudiante 
ubica su avance en un punto o aspecto del desarrollo del proyecto, se 
da cuenta del avance de sus compañeros, expresa sus dudas, solicita 
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aclaraciones, pregunta al respecto y critica de forma respetuosa, a 
la vez que apoya directa o indirectamente a quienes se encuentran 
en aspectos previos de dicho desarrollo. Todo ello, a su vez, con el 
apoyo del profesor para ubicar el avance y la participación en la 
problemática epistemológica y teórica, y en su caso metodológica, 
del acto investigativo, de manera que los estudiantes reflexionen y 
comprendan el lugar que tiene cada actividad diseñada en el modelo 
abrir y las suyas propias en el proyecto de investigación, y lo abor-
den como un proceso constructivo e integrado. De acuerdo con la 
dinámica así generada al trabajar con base en este modelo didáctico, 
los estudiantes van avanzando en la construcción de su proceso de 
investigación básico, con el mínimo de experiencia en un trabajo 
de campo y análisis cualitativo de la información obtenida, así como 
su discusión teórica y elaboración de conclusiones.

En conjunto, se trata de un proceso de construcción teórico-meto-
dológica con base en una cuidadosa elaboración, y reelaboración, de 
cada paso o actividad si es necesario, en el contexto de la participa-
ción del grupo y la evaluación por parte del profesor, dentro de cada 
fase o grupo de actividades del ciclo de aprendizaje que conforma el 
modelo abrir (cuadro 1), de manera que se pueda realizar el aborda-
je y la exploración temática del proceso investigativo (primera fase), 
pasar al nivel analítico-estratégico (segunda fase) y de ahí al analítico-
interpretativo (tercera), para finalmente lograr su integración; esto es, 
que se llegue a cumplir dicho ciclo en forma articulada y reflexiva.      

Como se podrá observar, la realización de este trabajo es un nú-
cleo integrativo, una base, de un verdadero proyecto de investiga-
ción. La ampliación de cada una de sus partes, especialmente en 
el planteamiento y desarrollo metodológico, todo conservando la 
interrelación entre partes, permitirá construir un proyecto de acuer-
do con los estándares institucionales para la obtención del título 
profesional (nivel de licenciatura) o de grado académico (maestría 
o doctorado) como mínimo, e ir más allá: seguir investigando y pu-
blicar resultados y avances en los medios académicos establecidos. 
Por otra parte, cabe señalar que se ha observado, en la amplia ex-
periencia obtenida en la conducción del seminario trabajando con 
el abrir, que la mayoría de los estudiantes toma un máximo de dos 
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ocasiones para realizar las primeras cinco actividades, relativamente 
más accesibles, y dos o tres ocasiones para formular sus plantea-
mientos en las actividades más complejas, a partir del planteamien-
to del problema formal de investigación y hasta la elaboración de 
conclusiones. La familiarización con el tema, las exigencias episte-
mológicas del trabajo y la aproximación didáctica que provee este 
modelo, incluida la interacción presencial o en línea y el formato 
básico de integración final del proyecto y sus resultados, permiten a 
los estudiantes construir pausada, organizada y cuidadosamente un 
proyecto de invetigación formal con fundamentos teóricos y pers-
pectiva metodológica, y con ello llevar a buen término el ciclo de 
aprendizaje en el periodo semestral. 

Este proceso didáctico integra las evaluaciones formativa y su-
mativa, ya que cada actividad debe realizarse de manera adecua-
da para poder avanzar a la siguiente: la evaluación de cada una es 
formativa en tanto que se indica al estudiante el logro o falta de él 
en claridad, precisión, integración, que esté completa y se relacione 
adecuada y explícitamente con actividades previas; al ser aceptada, 
cada actividad permite al estudiante saber que ha alcanzado un lo-
gro específico, que con ella prepara las siguientes, manteniendo las 
diversas relaciones procesuales y epistemológicas del trabajo reali-
zado, obtiene satisfacción a partir de su propio trabajo y así sucesi-
vamente, hasta la adecuada realización y presentación del Reporte 
final. Al hacer esto último la evaluación global correspondiente es 
de carácter sumativo y de cierre del proceso en términos de los con-
tenidos y de las actividades establecidos para el seminario. De esta 
manera, los estudiantes estarán preparados para integrar la informa-
ción y los elementos que encuentran en los seminarios que requie-
ren o eligen dentro de las posibilidades del programa curricular, con 
lo que ampliarán sus conocimientos y fortalecerán sus habilidades 
acerca de cómo, por qué y para qué desarrollar su investigación de 
tesis de manera adecuada. 

Se puede notar que este conjunto de actividades se trabaja en 
forma de una secuencia prestablecida, debido a que se trata de un 
programa escolar, que sigue hasta donde es posible el trabajo real de 
los investigadores. Si bien éstos operan con varios de estos elementos 
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de manera integrada y simultánea en todo momento, desde el ini-
cio de la formulación de un proyecto de investigación, especialmen-
te las consideradas como actividades iniciales en el modelo abrir, 
así como con mayor claridad y profundidad de conocimientos de 
acuerdo con su experiencia investigativa, de todas maneras parten 
de dichas actividades; lo hacen así a la vez que continúan leyendo, 
actualizándose, para formular un proyecto que se pueda comunicar 
clara y explícitamente, y con ello también cumplir con las exigencias 
epistemológicas de la investigación en general y de su perspectiva 
teórico-metodológica y temática en particular. Los estudiantes no 
tienen esa experiencia y no les es fácil comprender por qué se requie-
re operar de cierta forma epistemológica, cognoscitiva y discursiva, 
a la vez de superar dificultades y confusiones, como las mencionadas 
en el capítulo primero, más allá de tratar de cumplir sus propósitos 
personales de investigación de tesis y los requisitos escolares al 
respecto. Si bien se trata de una secuencia prestablecida, los docen-
tes podrán hacer algunos ajustes en tanto se cubran las exigencias 
epistemológicas de la investigación educativa, les sean claros y cons-
tituyan una plataforma adecuada para realizar el trabajo planteado.  

El modelo abrir ha sido elaborado con el propósito de atender 
esta situación de aprendizaje. Con base en este proceso didáctico 
los estudiantes empiezan a entender y superar dichas confusiones y 
dificultades que se presentan acerca del pensar y hacer investigación. 
Es evidente que difícilmente se puede alcanzar este logro en poco 
tiempo, por casualidad o copiando de alguna fuente; en realidad, 
sólo se alcanza por medio de un proceso constructivo organizado, 
desarrollado sistemáticamente y de carácter integrativo. De esta ma-
nera, el estudiante trabaja en las formas, los niveles y las condiciones 
epistemológicas y cognoscitivas de cada fase, desde la exploración 
hasta la síntesis, anteriormente mencionadas (cuadro 1). 

Como se puede observar, cada momento, cada actividad propicia 
cierta forma de procesamiento cognoscitivo, construcción represen-
tacional y, en su momento, discursiva, en el contexto de pensamiento 
estratégico, todo de carácter integrativo. Con ello, el estudiante ancla 
y ubica su interés de conocimiento, desarrolla un proceso constructi-
vo organizado y lo cierra con conclusiones coherentes y fundamenta-
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das en conocimiento disciplinar, articuladas a la realidad estudiada en 
el caso de proyectos empíricos o bien a temas y problemática teóricos 
en aquellos de abordaje filosófico o epistemológico, alcanzando sus 
propósitos de conocimiento y formación personal.     

El modelo Plan de Desarrollo de Habilidades 
con base en la Investigación: pdhI

El Plan de Desarrollo de Habilidades con base en la Investigación 
(pdhi, en adelante) es un modelo didáctico para el desarrollo de 
habilidades de construcción y desarrollo de proyectos, derivado o 
construido con base en las cuatro dimensiones de la investigación 
planteadas en el capítulo primero, de acuerdo con Campos (2019): 
problemática, teoría, metodología y resultados (ptmr). Estas dimen-
siones se interpretan como fases didácticas y se denominan, respectiva-
mente, búsqueda, bases, procedimiento y resultados, en concordancia 
con las bases teóricas del proceso didáctico planteadas en el capítulo 
segundo. Se parte de la necesidad de contar con un ambiente interac-
tivo, de constante diálogo, como base del aprendizaje de proyectos; 
por otra parte, su diseño de cuatro fases en orden secuencial puede 
considerarse un ciclo de aprendizaje, en los términos planteados en 
el mismo capítulo segundo.     

El pdhi se ha aplicado de manera amplia a procesos de desarro-
llo de proyectos, solución de problemas y construcción de conceptos 
en el campo de la educación, especialmente en temas pertinentes 
a la investigación educativa, como son análisis de conflictos entre 
paradigmas en pedagogía (Campos et al., 2008), construcción del 
marco teórico (Campos, Gaspar y Alucema, 2008), diseño de unida-
des de análisis y muestras estadísticas en el campo de las ciencias de 
la educación (Campos et al., 2008), así como aplicación y análisis 
de pruebas psicotécnicas en el contexto educativo (Campos et al., 
2008). También se abordan otros aspectos y temas educativos como 
el carácter de la pedagogía como profesión (Campos et al., 2008), 
diseño de materiales curriculares (Campos et al., 2008), evaluación 
curricular (Campos, Gaspar y Alucema, 2008) y el diseño de unidades 
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didácticas (Campos et al., 2008). La integración de estos elementos 
teóricos y metodológicos al abordaje de proyectos en el contexto de la 
estructura de la investigación permite afirmar que el pdhi es un mode-
lo didáctico muy adecuado como base para la enseñanza y el aprendi-
zaje de proyectos de investigación educativa y sus aspectos específicos.  

Por otra parte, cabe mencionar que el pdhi también se ha apli-
cado en la enseñanza de desarrollo de proyectos y solución de pro-
blemas, así como en la construcción de conceptos desde estas dos 
perspectivas, en otros campos de formación profesional, respetando 
las características y los propósitos en ellos, como son historia (Cam-
pos et al., 2008), diseño gráfico (Campos y Palacios, 2006; Campos 
y Rivera, 2006; Campos, Castro y Cano, 2006) y administración 
(Campos, Gaspar y Hernández, 2008; Campos et al., 2008). Como 
se puede notar, a partir del mencionado propósito de construcción 
y desarrollo de proyectos, el pdhi se adecua a necesidades, propó-
sitos, temas, asuntos, proyectos y conceptos específicos que desean 
abordarse, de acuerdo con el campo de conocimiento al que perte-
necen, tal como lo muestran los casos educativos, y de otras pro-
fesiones, anteriormente señalados. En todos ellos se organizan los 
contenidos de enseñanza y las actividades que se requerirá realicen 
los estudiantes en diversos niveles de habilidad de pensamiento.  

De acuerdo con esta experiencia didáctica, y en tanto que el pdhi 
deriva de las dimensiones estructurales del proceso investigativo, es 
evidente que se puede aplicar a la enseñanza para el aprendizaje de 
la elaboración de proyectos de investigación y, por parte de cada es-
tudiante que así lo hace, desarrollarlos durante un periodo semestral 
con un breve ejercicio de trabajo de campo (en proyectos empíricos) 
o sin éste (en proyectos teóricos), debido a las limitaciones de tiempo 
de dicho periodo, hasta llegar a conclusiones formales. De esta ma-
nera, se integran las fases didácticas del pdhi  a los requerimientos 
epistemológicos del proceso investigativo y por lo tanto, en el nivel 
de procesos complejos, desde la construcción y reconstrucción re-
flexivas de conocimiento disponible para comprenderlo, criticarlo 
y aplicarlo en diferentes ámbitos profesionales, hasta la producción 
de conocimiento nuevo. A continuación, se presentan los elementos 
fundamentales del Plan orientado a la enseñanza de la elaboración 
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y el desarrollo de un proyecto de investigación educativa, señalando 
las formas lógico-cognoscitivas de cada fase (en cursivas, en el cua-
dro 3), las cuales es necesario propiciar, impulsar y conducir, en tan-
to son ordenadoras del proceso constructivo de conocimientos y del 
propio proceso investigativo, así como las actividades concretas que 
las materializan y se requieren para tal efecto, lo anterior de acuerdo 
con las dimensiones ptmr de la investigación. A esto, le sigue una 
presentación de la conducción didáctica correspondiente.   

Cuadro 3

Plan pdhi  relativo al contenido de la enseñanza y el aprendizaje de la investigación educativa

Búsqueda Bases Procedimiento Resultados
Identificar/definir 
Qué es un proyecto de 
investigación: propósito 
(conocer); problemas 
educativos, base teórica; 
objeto de estudio. 

Clasificar
Componentes de un 
proyecto de investigación. 

Identificar
Teorías y conceptuaciones 
teóricas; paradigma(s).

Comparar
Conceptuaciones relativas a 
un proceso educativo.

Jerarquizar
Relaciones subordinadas de 
ciertos procesos, asuntos y 
acciones respecto de otros. 

Implicación 
Tal idea o proceso siempre 
se encuentra en presencia 
de tal otra.

Relación funcional
o estructural
La dinámica de ciertos 
procesos se modifica 
de manera conjunta en 
forma diferencial, sin ser 
directamente causal.   

Relación causal 
Relaciones causa-efecto 
entre procesos.

Criticar
La selección de procesos 
por investigar; conceptos 
descriptivos y explicativos.

Identificar
Etapas y pasos del diseño 
metodológico.

Relación general
Entre aspectos, factores 
por investigar y forma de 
obtención de información al 
respecto.

Relación secuencial 
Tal situacion o proceso 
tiene lugar antes/después 
de tal otra bajo tales 
circunstancias.

Criticar
Aspectos, factores; forma de 
obtención de información 
de los diversos procesos, 
factores por investigar. 

Interpretar
Dar significado a los resultados 
obtenidos de acuerdo con las 
Bases y el Procedimiento.

Inferir
Dado que/debido a que tal 
situación o aspecto tiene tales 
características y que se ha 
planteado/observado 
tal otro aspecto o situacion, se  
plantea/concluye que… 
 
Resolver
Determinar cómo los 
resultados obtenidos se 
relacionan con el propósito 
y objeto de estudio de la 
investigación realizada.

Criticar
La interpretación
y las conclusiones de la 
investigación.

Fuente: Campos, 2008b. 
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La secuencia general en el ciclo de aprendizaje del pdhi va de la 
fase de Búsqueda a Bases, a Procedimientos y a Resultados, proceso 
en el cual la anterior se integra a la siguiente una vez que el profesor 
se ha asegurado de que se han trabajado y comprendido de forma 
adecuada los contenidos de aquélla y es muy clara la construcción 
con base en las habilidades lógico-cognoscitivas que les subyacen, 
propiciadas y fortalecidas por la conducción didáctica correspondien-
te (que se presenta en la sección siguiente). Se trata de actividades 
tales  como invitación a participar, hacer preguntas, conducir la dis-
cusión, orientar a los estudiantes a expresar sus propuestas, conoci-
mientos y sugerencias correspondientes a cada momento o nivel de 
la interacción, aclarar sus dudas y ofrecer ejemplos pertintentes y ac-
cesibles, asignar tareas para realizarse fuera de clase o entre sesiones 
no presenciales, y revisarlas. Lo anterior de acuerdo con las formas 
ordenadoras señaladas en cursivas en el cuadro 3. La experiencia, el 
conocimiento, interés y la comprensión de los estudiantes permiten 
decidir cuándo y cómo insistir en cada uno de los elementos de cada 
fase. Es importante que el profesor se asegure de que todos los estu-
diantes se encuentran en el mismo nivel básico de los propósitos y 
contenidos que se promueven con el pdhi  en cada una de las fases.   

El abordaje didáctico que provee este Plan tiene las siguientes ca-
racterísticas generales. En la primera fase, de Búsqueda, se establece 
el primer acercamiento a la investigación, con base en un ejercicio 
exploratorio, de acuerdo con los propósitos que se desean alcanzar 
en el seminario: construir un proyecto de investigacion de acuerdo 
con las exigencias epistemológicas correspondientes, que permita a 
los estudiantes comprender cómo se lleva a cabo dicho proyecto y 
cuáles son sus exigencias epistemológicas, teóricas y metodológicas, 
apreciar su importancia como problema educativo, y asumir la per-
tinencia y relevancia de sus resultados (en esta actividad se considera 
la preparación inicial de un breve ejercicio metodológico de trabajo 
de campo en el caso de proyectos empíricos y análisis argumenta-
tivo en el caso de proyectos teóricos). A continuación, se procede a 
comentar los elementos necesarios para la formulación conceptual 
del problema de investigación, y se realiza un segundo ejercicio, en-
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focado en una formulación inicial del problema de investigación, en 
la siguiente forma:

Quisiera/Me gustaría analizar/estudiar la/s relación/es de/entre [tales] 

asunto/s, situación/es, problema/s, …. 

Conforme los estudiantes van presentando sus propósitos, inte-
reses y propuestas, se comentan brevemente por parte del profesor, 
sin evaluarlos ni juzgarlos, y se les invita a participar en los mis-
mos términos; se desea que verbalicen las ideas que tienen en ese 
momento y reflexionen con base en los comentarios del profesor 
y sus compañeros acerca de su propuesta, y piensen en precisarla 
posteriormente mediante fundamentos teóricos. La fase termina con 
la elaboración, también inicial, de una descripción, por parte de los 
estudiantes, del contexto particular en el que se ubica la situación 
o proceso que se han planteado investigar, contexto que se verán 
invitados a ampliar y precisar en lo sucesivo, de acuerdo con docu-
mentos institucionales al respecto, su experiencia personal y la de 
personas involucradas en él. Este proceso generalmente toma una 
sesión presencial y se invita a los estudiantes a empezar o continuar 
la búsqueda de referencias bibiográficas de investigación, en los tér-
minos mencionados con anterioridad. 

Una vez formulado el problema inicial con las características 
mencionadas por parte de la mayoría de los participantes en el gru-
po, si no es que de todos ellos, el proceso avanza a la siguiente fase: 
Bases. Ésta tiene un peso mayor en el pdhi en tanto permite integrar 
y profundizar los elementos planteados en la fase anterior, establecer 
los fundamentos teóricos del proyecto de investigación y preparar la 
construcción formal del proyecto y su realización. Para ello, se tra-
baja en dicha construcción, analizando primero los propósitos gene-
rales y comunes a la totalidad del grupo: justificar la investigación 
que se desea realizar y posteriormente fundamentar el análisis y la 
interpretación de los resultados obtenidos, de acuerdo con la estruc-
tura ptmr anteriormente mencionada (Campos, 2019). Después, se 
procede a trabajar en los propósitos específicos de cada estudiante, 
la identificación y el análisis de material teórico en relación con, y 



172 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

aplicable a, dichos propósitos, con base en publicaciones de investi-
gación disciplinar, incluidas aquellas de carácter educativo explíci-
tamente, que se encuentran en artículos en revistas académicas; es 
decir, especializadas en investigación. También se puede trabajar con 
material publicado en forma de libro, siempre y cuando sean pro-
ductos de investigación. En este proceso se determinan las categorías 
con las que se expresan los significados teóricos que se refieren a la 
situación problemática identificada incialmente por cada estudiante. 
A partir de lo anterior se expresa de manera formal el problema de 
investigación.    

La fase de Procedimiento consiste en definir la población en es-
tudio, representada por una pequeña agrupación de personas, simi-
lar a la que se tiene pensada para realizar su investigación en extenso 
para la relización de la tesis, acerca de la cual sea factible realizar 
un breve ejercicio de trabajo de campo. Con base en ello y toman-
do en consideración las bases teóricas y categorías planteadas en el 
problema de investigación, se procede a elaborar un instrumento de 
registro de información. Éste se presenta y comenta en el grupo, en 
clase presencial o en intercambio no presencial si es el caso, con el 
propósito de contar con los fundamentos señalados en la fase an-
terior (Bases) y factibilidad de su aplicación. En seguida de estas 
actividades se define la forma o método de análisis de la información 
que se obtendrá en el trabajo de campo mencionado. Esto se realiza 
de manera organizada, sistemática y sustanciosa, con el propósito de 
que los estudiantes comprendan la importancia, el aporte, significa-
do y las formas específicas de contacto directo con la realidad edu-
cativa en el proceso de conceptuación e interpretación. En el caso 
de proyectos teóricos se comenta brevemente la forma general de 
argumentación y análisis teórico y paradigmático. Esta fase incluye 
las formas de trabajo para el ejercicio metodológico mencionado: el 
breve trabajo de campo y el análisis teórico en los correspondientes 
tipos de proyecto anteriormente mencionados.   

La última fase del pdhi, de Resultados, consiste en el análi-
sis de la infomación obtenida, su discusión teórica, el subsecuente 
planteamiento de conclusiones y su presentación y discusión ante 
el grupo. Es necesario que el profesor comprenda que cada una de 
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las fases es una importante parte de un todo integrado en su sig-
nificado, propósitos y características prácticas de aplicación en el 
aula, entendiéndolas como medio didáctico para el aprendizaje de la 
construcción de un proyecto de investigación formal, y de hecho del 
proceso investigativo, siempre tomando en consideración las limita-
ciones temporales de los seminarios escolares en que se trabaja. Esta 
aproximación al aprendizaje sólo tiene sentido si está basada en un 
constante proceso de intercambio de preguntas, comentarios y su-
gerencias entre estudiantes, y entre éstos y el profesor, acerca de los 
propósitos y contenidos que se aborden en cada fase, cuya base epis-
temológica está constituida por las dimensiones de la investigación, 
ya señaladas. Así, es igualmente necesario cumplir dichos propósitos 
de manera que se pueda avanzar a la siguiente fase. De no ser así, se 
requerirá replantear el trabajo realizado y prácticamente rehacerlo 
en sus dos dimensiones pedagógicas: de enseñanza y de aprendizaje.   

Conducción didáctica 

En términos más específicos, la enseñanza y el aprendizaje de la 
investigación, organizados didácticamente con base en la estruc-
tura del pdhi, se abordan de la siguiente manera, apoyados en 
ciertas actividades específicas, algunas de las cuales se sugieren a 
continuación. 

Búsqueda 

Consiste en el planteamiento de preguntas orientadoras, generadoras 
de reflexión por parte del profesor, no para responderse de memoria 
ni mucho menos con un sí o un no; se trata de preguntas que sirven 
como base y motivo de la búsqueda de descripciones, explicaciones 
o soluciones a problemas teóricos, metodológicos o empíricos, lo 
cual corresponde a la dimensión de Problemática de la investigación 
(de la estructura ptmr). Con ello, se induce a los estudiantes a for-
mular preguntas iniciales de investigación, las cuales se plantearán 
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con precisión una vez que se tengan bases teóricas suficientes, que se 
construirán en la siguiente fase. De esta manera, en esta fase inicial 
se construye y plantea conocimiento a partir del análisis, la reflexión 
y las respuestas tentativas a una pregunta básica: ¿qué quiero saber? 

Las actividades específicas de esta fase se inician con la presenta-
ción, por parte del profesor, de los propósitos, las actividades y for-
mas de trabajo, y la evaluación del seminario. En seguida, el profesor 
abre el intercambio acerca de la investigación educativa con base 
en preguntas clave al respecto, de manera general, en un proceso de 
exploración, a manera de diagnóstico, sin evaluar a los estudiantes 
ni entrar en detalles ni complejidad, por ejemplo: ¿Qué es investigar? 
¿Qué es investigación educativa? ¿Qué es conocimiento? ¿Cómo se 
relacionan estos elementos con valores, puntos de vista, opiniones o 
motivaciones? ¿Qué desean investigar?, y les solicita que enuncien 
en qué tema se ubica o se puede ubicar su investigación, qué pro-
blemática contextual han observado o conocen al respecto, cómo 
relacionan la teoría con su tema de interés, qué es un proyecto y 
cómo piensan realizar su investigación de manera que se aborden las 
situaciones y cuestiones mencionadas. 

El profesor va comentando brevemente las aportaciones, di-
ferencias o similitudes de planteamiento, nivel o postura, aspectos 
relevantes de interés para la propia investigacion conforme los estu-
diantes van participando, sin entrar en definiciones complejas, pre-
cisas, profundas; no evalúa ni corrige lo que los propios estudiantes 
plantean, sino que les pide razones de sus afirmaciones y cómo rela-
cionan unos elementos con otros. A continuación, sintetiza, agrupa 
las aportaciones de los estudiantes, aclara la diferencia entre tema y 
problema de investigación, y orienta la discusión hacia una primera 
conceptuación panorámica del proceso investigativo: plantea su es-
tructura de acuerdo con la estructura ptmr, los propósitos y qué se 
logra con ella, acota brevemente los elementos básicos de su carácter 
procesual, formas generales de realizarlo, contexto e importancia 
social, conceptos centrales, su relación tanto necesaria con la teoría 
como intrínseca con las perspectivas paradigmáticas; a la vez, ubica 
los comentarios, las dudas y aportaciones de los estudiantes en tales 
planteamientos. Asimismo, establece la necesidad de documentar las 
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características contextuales de la situación que les interesa abordar, 
incluidas las comunicaciones, los datos y las experiencias informales 
que personas involucradas en la situación de referencia les han apor-
tado, formular un problema de investigación de manera conceptual 
acerca de lo cual se desea conocer, como base y centro del proceso 
investigativo y contar con la más amplia base teórica, hasta el mo-
mento, para justificar dicho problema. Esta exploración permite al 
profesor identificar el grado o nivel de conocimientos que los estu-
diantes tienen acerca de la investigación como proceso y su formu-
lación como proyecto. Ellos pueden expresar sus dudas e identificar 
sus propios conocimientos en el contexto de esta búsqueda inicial. 
Se trata de abrir la discusión, ubicar la temática del seminario y los 
conocimientos que los estudiantes tienen acerca de la investigación, 
a manera de rápido diagnóstico, y orientar el trabajo. Este intercam-
bio inicial, relativo al abordaje sobre el proceso investigativo, gene-
ralmente toma una sesión de clase presencial o su equivalente en el 
ambiente no presencial, como máximo.  

El proceso continúa, de preferencia en la misma sesión inicial, con 
un ejercicio de presentación, por parte de los estudiantes, del contex-
to y el problema de investigación acerca del cual desean realizar su 
investigación. El profesor invita a los estudiantes a comentar al res-
pecto y va haciendo aclaraciones teóricas y metodológicas cuando 
considere necesario, no correctivas ni directivas, sino propositivas 
como alternativas, de manera que los estudiantes las tomen como 
elementos de reflexión y revisión de sus propias propuestas y plan-
teamientos. Con base en los elementos anteriores, el docente solicita 
a los estudiantes que realicen lecturas de contenido teórico acerca de 
su respectivo tema, revisen su planteamiento de problema de investi-
gación inicial con base en ellas y elaboren un breve documento que 
presente una contextualización con base en dos o tres referencias al 
respecto para su presentación y comentario en la siguiente sesión. 
Estas últimas referencias son relativas a documentación institucional 
de carácter internacional, nacional o local; a ellas, pueden agregar 
experiencias y percepciones propias o de personas involucradas en 
la situación en estudio. Finalmente, se solicita a los estudiantes que 
inicien una búsqueda bibliográfica de artículos, libros y capítulos 
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en libros que sean productos de investigación disciplinar, acerca del 
tema y los aspectos, procesos o conceptos que han mencionado en 
la pregunta inicial de investigación. Con lo anterior, el estudiante 
trabaja en tres elementos importantes para la elaboración formal y 
posterior de un proyecto de investigación: construcción de una ca-
racterización contextual de la realidad en estudio, planteamiento de 
un problema de investigación e identificación de un mínimo de lec-
turas de carácter teórico en revistas académicas de investigación que 
aborden procesos educativos o directamente relacionados con ellos, 
en preparación para llegar a dicho planteamiento, conceptuado y 
fundamentado en dichas lecturas. Estas actividades generalmente 
toman una o dos sesiones de intercambio presencial.      

La fase de búsqueda se completa en la siguiente sesión, general-
mente la tercera al inicio del periodo escolar, con base en retomar los 
aspectos pendientes de la sesión anterior y un intercambio acerca de 
las preguntas de investigación revisadas y las características contex-
tuales elaboradas por cada uno, con el propósito de que comprendan 
la importancia de partir de realidades específicas, de carácter lo-
cal, nacional o internacional, en las que operan procesos educativos 
que pueden estudiarse de manera formal (en proyectos empíricos) 
o bien de problemas teóricos relevantes (en proyectos teóricos). El 
problema de investigación y las consideraciones contextuales así ex-
presados deberán profundizarse de acuerdo con los términos de la 
discusión. Debido a que el estudiante desarrollará más ampliamente 
el marco teórico de su investigación en la siguiente fase del pdhi  
Bases, es posible que la pregunta de investigación así construida se 
modifique y precise en esta última.               

Este primer acercamiento al proceso investigativo permitirá ge-
nerar preguntas de interés para abordarlas con base en las lecturas 
especializadas ya mencionadas, cuyo número debe ser mínimo, de 
manera que el estudiante tenga tiempo para explorar, revisar el con-
tenido y apoyarse en ellas para elaborar su propuesta de investiga-
ción. Su trabajo se presenta en clase, comenta y, si es necesario, el 
estudiante realiza las modificaciones correspondientes. Si bien los 
estudiantes pudieran estar pensando en plantear más de una pre-
gunta para su investigación, es muy conveniente orientarlos a que se 
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concentren en la construcción de sólo una, un planteamiento preciso 
y fundamentado conceptual y teóricamente. Más adelante podrán 
plantearse preguntas subordinadas o complementarias a ella, en tan-
to tengan claro cómo se construyen. 

El proceso aporta elementos para la elaboración de una contex-
tualización de la situación y el problema de investigación definidos 
hasta el momento. Dicha contextualización puede incluir diversos 
niveles, desde el local (escolar, familiar, comunitario, institucional), 
acerca del cual el propio estudiante probablemente tiene alguna ex-
periencia y ha escuchado diversos comentarios de personas invou-
cradas en él, hasta el sistémico y el internacional. Con esta elabora-
ción se establece el primer contacto entre la realidad educativa y su 
abordaje investigativo. Esta fase de Búsqueda tiene una duración de 
tres a cuatro sesiones generalmente,20 en el entendido de que cada 
una de éstas tiene lugar una vez por semana, con duración de tres 
horas. Debido a que las sesiones de clase de nivel licenciatura son 
por lo regular de dos horas, dos veces por semana, los periodos pro-
puestos en cada fase podrán extenderse de acuerdo con la dinámica 
y el avance de los estudiantes.  

Bases 

En esta fase se establecen elementos teóricos, por parte de los estu-
diantes, que conformarán la base y justificación de la formulación 
precisa del problema de investigación y darán consistencia al pro-
ceso mismo de construcción del proyecto y su desarrollo, lo cual 
lleva a superar la idea de que un proyecto consiste sólo en estable-
cer propósitos; a partir de estas bases se reflexiona acerca de las 
preguntas de investigación iniciales planteadas en la fase anterior. 
Se trata de preguntarse acerca de cuáles explicaciones o especifica-
ciones teóricas son pertinentes para fundamentar el proceso que se 

20 Cabe señalar que en cursos y seminarios temáticos de apoyo a la investigación la fase de 
Búsqueda es generalmente mucho más breve; en cualquier caso, el profesor podrá establecer 
la necesidad de tiempo dedicado al tema que se aborde en su curso.
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investiga; qué relaciones se pueden establecer entre los contenidos 
teóricos que se revisan, el tema seleccionado y la pregunta inicial 
planteada en la fase anterior: ¿cómo integro los planteamientos que 
se presentan en lecturas diversas?, ¿cómo los selecciono?, ¿cuáles 
son afines y fortalecen la investigación? Es el momento de aclarar, 
por parte del profesor, la diferencia epistemológica entre investigar 
para conocer procesos educativos y la elaboración de planes o eva-
luaciones; de igual manera, aquél plantea, para aquellos estudiantes 
interesados en aspectos evaluativos, que se podrá realizar la moda-
lidad denominada investigación evaluativa en los términos teóricos 
y metodológicos propios del proceso investigativo formal, como se 
ha mencionado. Así, es importante orientar a los estudiantes hacia 
la problemática teórica que cada uno deberá abordar de acuerdo 
con sus intereses y problema de investigación. En este momento la 
discusión se abre en temas, de acuerdo con la elección inicial de cada 
estudiante. De ser posible, se trabajará también en pequeños grupos 
que presenten temas afines de investigación. 

El profesor retoma los comentarios, las dudas y preguntas de los 
estudiantes, organiza el intercambio con base en las lecturas realiza-
das por cada uno de ellos de acuerdo con su tema elegido y el pro-
blema ya revisado, y las indicaciones al respecto en la fase anterior 
de Búsqueda, que han llegado a plantear probablemente con mayor 
claridad. Asimismo, orienta el intercambio de tal modo que cada 
uno de los estudiantes comprenda que su particular aproximación 
temática es parte de una estructura y práctica investigativas por ra-
zones epistemológicas y contextuales, además de las posibilidades de 
compartir aproximaciones teóricas con sus compañeros. En esta fase 
las preguntas del profesor son de carácter analítico, específico, bus-
cando con ellas llegar a generalizaciones teóricamente fundamenta-
das. Los estudiantes, por su parte, van ampliando y profundizando su 
marco teórico y trabajan a la vez en la formulación específica, clara 
y conceptualmente precisa de su propio problema de investigación, 
la cual estará construida y formulada con base en procesos educati-
vos conceptuados de acuerdo con los elementos que han organizado 
como marco teórico de su propia  investigación.  



179MODELOS DIDÁCTICOS PAR A EL APRENDIZ AJE DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

En este proceso el profesor estructura su propia participación, 
y la de los estudiantes, de acuerdo con diferentes formas de rela-
ción entre temas, conceptos y problemas empíricos relevantes, con 
base en las aportaciones que ellos han puesto en común hasta el 
momento, destacando y aclarando aquellos aspectos que no les son 
comprensibles. Con estas bases se conforma la dimensión de Teoría 
en la investigación; además, con ellas se abordarán las dimensiones 
complementarias de la investigación: Metodología y Resultados, 
al continuar con el ciclo de aprendizaje del pdhi en sus fases de Pro-
cedimiento y Resultados, respectivamente. Todos y cada uno de los 
estudiantes no sólo son invitados a participar en el intercambio de 
aspectos en general, sino a compartir sus dudas y planteamientos 
específicos a su interés y pregunta de investigación. Este proceso de 
construcción de teoría pertinente al problema de investigación tiene, 
por lo general, una duración de cuatro a cinco sesiones.    

Procedimiento 

En esta fase se define la población, o representantes de ella, a la que 
el estudiante tiene acceso, o debe buscarla, para contar con una bre-
ve experiencia de trabajo de campo. De igual manera, se caracteriza 
la situación en que éste tendrá lugar, como representante local de 
contexto en que se ubica el proceso mismo de investigación, con-
texto que fue definido en uno o más de los niveles institucional, es-
tructural y procesual de carácter educativo. A partir del problema de 
investigación y el marco teórico prácticamente ya construidos clara 
y precisamente, y en congruencia con ellos, el estudiante establece la 
forma sistemática de obtención y análisis de información. Como se 
puede notar, esta fase corresponde a la dimensión de Metodología 
de la investigación en la estrucutura ptmr. En ella, las preguntas 
ordenadoras son, entre otras: ¿Qué instrumentos o medio es adecua-
do utilizar? ¿Entrevista, observación, videograbación, cuestionario, 
alguna forma de acceso o intercambio en ambientes virtuales, otra 
forma? ¿Una combinación de algunas o todas ellas? ¿Qué preguntas 
específicas se requiere formular en los medios seleccionados para 
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obtener el tipo de información directamente pertinente a la temática 
de la investigación que se realiza?   

Los estudiantes presentan sus propuestas de instrumento y las 
preguntas o puntos guía que dicho procedimiento requiere. Se discu-
ten tanto el uno como las otras, su contenido, relación con el proble-
ma de investigación, propósito, aportación específica a dicha pro-
blemática y su redacción. La totalidad de los planteamientos de los 
estudiantes, así como sus preguntas y dudas, se comentan, discuten, 
aclaran, con el apoyo del profesor. A continuación, los estudiantes 
realizan la breve experiencia de trabajo de campo, en preparación 
a, o como parte de, su propio trabajo de investigación. Por razones 
de brevedad y de compartir la experiencia metodológica, el profesor 
determinará la forma de análisis requerida y asesorará a los estu-
diantes al respecto. Es posible que algunos de ellos se encuentren 
trabajando en un momento diferente del desarrollo de su tesis, con 
su tutor; en ese caso, acoplarán su trabajo con los requerimientos 
al respecto en el seminario en cuestión, con lo cual se beneficiarán 
tanto ellos como sus compañeros, fortaleciéndose mutuamente. 

En el caso de investigaciones teóricas, es decir, de carácter filo-
sófico o epistemológico, en tanto que el procedimiento es predomi-
nantemente de carácter argumentativo, los estudiantes, en especial 
los de doctorado, requieren contar con una base teórica amplia, pro-
funda, densa, y las habilidades al respecto para realizar ese tipo de 
trabajo investigativo; así, las preguntas guía que el profesor puede 
plantear son, entre otras: ¿Cómo se relaciona un planteamiento con 
otro dentro del material teórico bajo análisis? ¿Cómo se utiliza al-
guna afirmación o planteamiento para sustentar la validez de otra 
en dicho material? Esta fase por lo regular toma de cuatro a cinco 
sesiones, incluido, en su caso, el breve trabajo de campo. 

 
Resultados  

Esta fase está constituida por el análisis de la información obtenida, 
su discusión teórica y la elaboración de conclusiones, con las cuales 
se aborda, y se da alguna respuesta, a las preguntas de investigación 
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formuladas previamente. Esta última fase del pdhi corresponde a 
la dimensión de Resultados en la investigación; en ella, se integran 
las anteriores: se trata de aplicar la forma, o sistema de análisis, 
propuesta en la fase anterior; interpretar y discutir los resultados 
así obtenidos desde la perspectiva conceptual, categorial, del marco 
teórico construido en la segunda fase, y construir conclusiones ló-
gicas, defendibles, directamente derivadas de dicho análisis y discu-
sión, con base en la interpretación e inferencia de forma inductiva, 
deductiva y, si es necesiario, abductiva, anteriormente mencionada 
(capítulo segundo). En cuanto a la discusión teórica, se trata de in-
terpretar dichos resultados con base en el marco teórico elaborado 
para el desarrrollo de la investigación; se revisa la forma de plantear 
los procesos en ese encuadre teórico y la información proveniente, 
y registrada de la experiencia de trabajo de campo. Se trata de una 
segunda relación, posterior a la elaboración del contexto de los pro-
cesos bajo investigación (fase de Búsqueda), entre la realidad y el 
problema de investigación, ahora mediada por el marco teórico (en 
esta fase de Resultados). De manera metafórica, dicha interpretación 
sería la que pueden plantear los propios autores, cuyas aportaciones 
teóricas se encuentran seleccionadas y sintetizadas en dicho marco 
de la investigación, si pudiéramos hacerles preguntas como la si-
guiente: ¿Cómo interpreta o explica desde su perspectiva teórica, 
incluida en el marco teórico que ha construido el estudiante para su 
investigación, tal o cual dato o información obtenido en el trabajo 
de campo? Este proceso interpretativo incluye la posibilidad, y en 
ocasiones la necesidad, de relacionar los planteamientos de varios de 
dichos autores, o de todos, con dicha información: ¿Cómo dialogan 
entre ellos con base en esa información? Este proceso analítico es 
aplicable a proyectos teóricos, en los que se da predominancia a la 
relación entre conceptos, posturas y paradigmas.  

En cuanto a las conclusiones, las preguntas relevantes que los 
estudiantes requieren plantearse, apoyados por su profesor son, en-
tre otras: ¿Las conclusiones responden temáticamente al problema 
de investigación planteado en este proyecto? ¿Se relacionan con los 
planteamientos teóricos que fundamentan la investigación realiza-
da? ¿En qué difieren? La afirmación o posibilidad que estoy plan-
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teando como una conclusión respecto de los datos o información 
obtenida, de acuerdo con los elementos de la investigación y desde 
el problema formal hasta la discusión teórica y el procedimiento 
metoedológico, ¿se infiere veraz, directa y claramente? ¿Qué impli-
caciones empíricas o teóricas se pueden plantear a partir de dichos 
resultados, discusión y conclusiones?  Estas preguntas son válidas 
en el caso de proyectos teóricos, en los que la información obtenida 
equivale o se encuentra en el propio material teórico que se analiza. 

De esta forma, en las tres primeras fases del pdhi se trabaja de 
manera interactiva en una amplia dinámica de diálogo. En la dimen-
sión de Resultados la dinámica se inicia con la presentación sintética, 
por parte de los estudiantes, de su trabajo, que generalmente se rea-
liza de forma individual en tanto realizan este trabajo pensando en 
su tesis, desde el planteamiento del problema hasta las conclusiones, 
poniendo el énfasis en estas últimas. Con base en estas presentacio-
nes se abre el intercambio de preguntas y comentarios, siempre reali-
zado de manera respetuosa por parte de sus compañeros; el profesor, 
en la misma tesitura, acompaña el proceso, no actuando como juez, 
sino como apoyo, con sugerencias para mejorar el trabajo de cada 
estudiante. De esta manera, los contenidos de enseñanza y aprendi-
zaje, y la forma de trabajo, se organizan tanto de forma integrada 
como específica en el pdhi, de acuerdo con los propósitos de cada 
fase. Ésta toma generalmente cuatro o más sesiones, lo que permite 
a los estudiantes integrar todo el trabajo anterior y llegar a conclu-
siones fundamentadas, lógicas, claramente expresadas y defendibles.

 
Proceso interactivo y operación cognoscitiva  

El proceso de construcción y desarrollo del proyecto de investiga-
ción se realiza, como en el caso del modelo abrir, de acuerdo con 
una secuencia ordenada de exploración, análisis e integración de 
contenidos, en la que se opera en diversas formas y niveles cognosci-
tivos, algunos de los cuales son predominantes en cierto momento o 
fase del trabajo, con el apoyo de las otras. De esta manera, en la di-
mensión inicial de Búsqueda se trabaja de forma analítico-inductiva 
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principalmente; se continúa con un abordaje analítico-estratégico en 
las dimensiones de Bases y Procedimiento, y el ciclo de aprendizaje 
se cierra con una fase analítico-interpretativa en la dimensión de 
Resultados, todo ello de acuerdo con cada actividad y aspecto temá-
tico, planeado y organizado, que profesores y estudiantes realizarán 
en las sesiones de clase presencial, y aun fuera de ella. De esta mane-
ra, en términos muy esquemáticos, los estudiantes transitan por las 
dimensiones del pdhi con base en preguntas analíticas, sintéticas y 
construcción de propuestas. A continuación, se presentan estas con-
sideraciones, por fase, con más detalle. 

Búsqueda  

De acuerdo con la conducción didáctica correspondiente a esta pri-
mera fase, planteada en la sección anterior, los estudiantes abordan 
su trabajo con base en tres habilidades de pensamiento elementales, 
pero necesarias y fundamentales: identificación de ideas generales o 
temas; es decir, áreas o nociones generales acerca de la investigación 
de acuerdo con su interés y propósitos. Estas ideas empiezan a rela-
cionarse con ciertos conceptos, incluso teorías, de manera muy bre-
ve y sin entrar en complejidades en este momento; estas relaciones 
inician con la selección y clasificación de dichos conceptos y teorías, 
en una primera aproximación a una organización conceptual que 
les permita ubicar las redes conceptuales particulares definidas por 
las teorías relevantes al tema de interés de cada estudiante. Con ello, 
se construye el problema de investigación inicial, que se precisará al 
pasar a la fase de Bases, lo anterior en el contexto analítico mencio-
nado. Los estudiantes irán elaborando, a la vez, la contextualización 
de dicho problema y podrán apreciar la diferencia entre tema y pro-
blema de investigación, por una parte, y entre teoría y contexto, por 
la otra, e identificarán las fuentes en donde se encontrará la informa-
ción correspondiente, sin confundirlas.  
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Bases 

En esta dimensión cada estudiante trabaja en la construcción del 
marco teórico pertinente a la investigación que desea realizar. Si bien 
continuarán trabajando a este respecto teórico, ampliándolo, pro-
fundizándolo, más allá del periodo semestral del seminario, éste es 
el momento en que los estudiantes se sumergen en el ámbito teórico 
de la investigación, con el propósito de contar con suficientes ba-
ses conceptuales, y no sólo apelar a su experiencia y lecturas generales 
acerca del tema de su interés para entender su trabajo y propósitos 
como una práctica investigativa: se trata de entender las funciones de 
justificación y fundamentación de la teoría, el lugar de los conceptos 
en ésta, su relación con procesos educativos en el contexto en que 
fue formulada y su potencial para interpretar y explicar los proce-
sos específicos que ellos mismos desean abordar en su investigación 
particular. El profesor enfatiza las relaciones entre problemas edu-
cativos en contextos sociales y elementos teóricos pertinentes para 
abordarlos, retomando las dudas y aportaciones de los estudiantes. 
Dichas relaciones se requieren al trabajar en el nivel conceptual en 
tanto los textos teóricos que se están estudiando presentan las suyas 
propias de acuerdo con la perspectiva y los planteamientos de sus 
autores. El cuadro 3 presenta las relaciones más pertinentes y rele-
vantes en este proceso de conducción didáctica. 

Por supuesto, las relaciones no se limitan a ideas generales o 
superficiales, sino que se opera con ellas, en el contexto de la inves-
tigacón, con base en teorías, conceptos, asuntos, procesos, eventos, 
situaciones, acciones de las personas, planteamientos y muchas otras 
formas. Por otra parte, en ocasiones las relaciones son implícitas 
cuando cierto enunciado ya ha sido realizado. Se puede notar que 
este proceso de relacionar se ubica en el contexto cognoscitivo de 
carácter analítico-estratégico mencionado. Así, se proveen las bases 
para que los estudiantes profundicen el saber sobre el tema y los 
procesos en estudio, así como abordar los qué (identificación, des-
cripción) y por qué o cómo se realiza (interpretación y explicación) 
el abordaje teórico en su propia investigación. 
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A lo largo de este proceso el profesor indica lecturas acerca de la 
investigación en general, solicita que cada uno de los estudiantes ini-
cie las lecturas de contenido teórico pertinentes a su tema en revistas 
académicas, especializadas, de investigación, de preferencia del cam-
po de la educación, con el propósito de que cada uno vaya definien-
do y precisando el tema en que se ubica la investigación que desea 
realizar y el problema que dentro de aquél desea abordar, y con ello 
vaya construyendo el marco teórico correspondiente. Las sesiones 
transcurren con presentación, por parte de los estudiantes, de sus 
avances y dudas respecto de su trabajo, reflexionando acerca del 
contenido específico del proyecto y del proceso mismo de su cons-
trucción, comentando entre ellos. El profesor aclara dudas y sugiere 
formas de integrar el marco teórico que cada estudiante está elabo-
rando para su investigación, además de presentar la problemática 
epistemológica, paradigmática y teórica del proceso investigativo 
y del marco teórico dentro de ella, así como su función, importancia y 
uso en el proceso investigativo en general y en un proyecto específico 
de investigación. 

Con este apoyo cada estudiante está construyendo su propio 
proyecto de investigación poco a poco, alcanzando a cubrir efecti-
vamente los componentes básicos de la investigación: el tema que se 
desea abordar, el problema de investigación que se formula en tér-
minos conceptuales específicos y la construcción del marco teórico 
correspondiente; esto es, identifican y seleccionan material especiali-
zado relativo al tema de su interés y realizan las lecturas relevantes al 
respecto con el propósito explícito de comprenderlo. Los estudian-
tes comentan sus avances, presentan sus dudas, intercambian expe-
riencias de búsqueda, interpretación y organización de información 
teórica, ésta la van haciendo propia y la relacionan con su tema y 
problema de investigación. De la misma manera se ven requeridos a 
relacionar tema, problema y marco teórico, así como los elementos 
planteados en éste, y a proceder hacia un tratamiento más abstracto 
de la información en tanto que se plantea la conceptuación de los 
procesos que se involucran en su tema y en particular en su proble-
ma de investigación, lo cual, a su vez, los relacionará con la realidad 
educativa que desean estudiar y de la cual tienen noticia o experien-
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cia propia, lo anterior lo ubicarán como parte de la estructura de 
investigación y sus exigencias epistemológicas. Al lograrlo, podrán 
volver a la realidad con una perspectiva teórica, paradigmática, sis-
temática y organizada.    

Si bien cada estudiante cuenta con un tutor de tesis en este mo-
mento, su participación en el seminario de metodología de la in-
vestigación educativa, o de desarrollo de proyectos de investigación 
en el campo, lo ubica desde este momento en el proceso social del 
aprendizaje, de la participación, inicial e indirecta todavía, en la co-
munidad de práctica de la investigación, en tanto se sumerge en su 
propio problema de investigación, comparte con sus compañeros 
las mismas actividades desde la perspectiva del abordaje teórico, 
así como algunas bases al respecto, desde autores hasta lecturas es-
pecíficas y, más importante, en el sentido investigativo y pedagógi-
co: la estructura general de la investigación y su desarrollo. En este 
contexto se trata de que comprenda las definiciones y explicaciones 
que la literatura especializada aporta al tema, problema y procesos 
educativos que cada uno desea abordar. Como se ha planteado, no 
se trata de que el estudiante se informe acerca de cómo se hace in-
vestigación, sino que la comprenda, la realice, que aprenda a hacer 
haciéndola con bases, bajo la dirección del profesor y el apoyo de 
sus compañeros.     

Procedimiento 

Es la fase explícitamente estratégica tanto en su carácter dentro de la 
investigación como en el modo que toma su aprendizaje. Se trabaja 
en el saber hacer: hacerlo con bases, traducir los conocimientos ob-
tenidos, desde su concepción epistemológica y su formulación teóri-
ca hasta aspectos prácticos relativos a cómo acceder a información, 
significados, perspectivas y posturas de las personas que conforman 
las poblaciones cuyos significados o acciones configuran la materia-
lidad de su objeto de estudio: ellas proveen las formas reales en que 
viven, hacen y piensan, desde sus perspectivas. Con esta inmersión 
en procesos y realidades, los estudiantes tienen suficientes bases para 
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analizar e interpretar los diversos aspectos que implica su propio 
problema de investigación, en relación con su interés y el apoyo teó-
rico construido para su  proceso investigativo, y así comprender la 
realidad que da cuerpo y sentido al objeto de estudio.    

Es el momento del diseño metodológico, de las decisiones acerca 
de las formas de obtener información sobre el problema de investiga-
ción, especialmente en el caso de realizar una investigación de corte 
empírico que requiere acceso a poblaciones específicas, en su propio 
contexto. En este momento se traduce dicho problema a preguntas 
de indagación; es decir, las preguntas específicas que se harán a las 
personas de la población en estudio, sea que se realicen en forma de 
entrevista, cuestionario u otras formas. Se requiere que estas pre-
guntas correspondan al problema de investigación y, en cierto senti-
do, traduzcan procesos entendidos de acuerdo con el marco teórico 
relativos a procesos educativos, a términos que las personas entre-
vistadas o que respondan a alguno de los instrumentos señalados, 
puedan entender. No se les pregunta de forma directa acerca de los 
conceptos teóricos que fundamentan la investigación, debido a que 
probablemente sólo las personas altamente especializadas y califica-
das en profesiones relacionadas con la temática en estudio coincidan 
en los significados de tales conceptos. Por ejemplo, en un estudio 
acerca del uso de procesos argumentativos en la enseñanza por par-
te del profesor, de los que el investigador, y en su caso el estudiante 
tesista, cuenta con definiciones teóricas específicas al respecto, no es 
conveniente hacer preguntas como la siguiente a los miembros de la 
población en estudio, especialmente si son profesores provenientes 
de otros campos profesionales: ¿Cómo inciden tus decisiones estra-
tégicas en el proceso argumentativo de los estudiantes? 

Es más adecuado hacerlas utilizando términos y expresiones más 
accesibles, pero que representen y signifiquen las conceptuaciones 
abstractas que están en estudio, para el propio estudiante e inves-
tigadores, como son los de estrategia, decisión y argumentación en 
un contexto teórico determinado; una posibilidad de expresión más 
accesible para este caso es la siguiente: ¿Qué razones o bases das cuan-
do deseas aclarar algo importante del tema de manera que los estu-
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diantes puedan encontrar sus propias y adecuadas razones acerca de 
dicho tema? 

Nótese que las razones o bases que dará el profesor se refieren a 
sus decisiones estratégicas (en la pregunta teórica mencionada arri-
ba, del estudiante que realiza la investigación) y, si en su respuesta 
se nota que se aclaran los asuntos en cuestión, se interpretará como 
el factor de incidencia que se deseaba identificar en dicha pregunta. 
Estos significados lógicos, por supuesto, se refieren a, y conectan, 
temas del programa curricular, ya sea en forma de conocimiento, 
valoraciones o circunstancias, que el profesional a quien se interroga 
decide aportar para señalar o enfatizar ese algo importante del tema, 
incluso establecer esta cualidad explícitamente, de manera que abra 
la posibilidad de conexión con diversas ideas pertinentes a dicho 
tema; es decir, se trata de una decisión estratégica en tanto que mí-
nimamente conecta, establece el enlace, entre los temas en cuestión. 
En caso de que el profesor efectivamente lo realice adecuada y con 
claridad en clase, podrá notar si algunos estudiantes lo han hecho y 
en qué forma. Cabe aclarar que esta pregunta deberá estar acompa-
ñada de otras temáticamente similares en la investigación en que se 
realiza, de forma que su interpretación sea teóricamente adecuada 
por parte del estudiante que investiga.  

Las preguntas de indagación que se plantean a miembros de la 
población objetivo, si bien pueden enunciarse de manera diferente al 
momento del encuentro con ellos, especialmente en el caso de la en-
trevista, y aun ampliarse o modificarse de acuerdo con el diseño mis-
mo de la investigación, sobre todo si se trata de un abordaje etnográ-
fico, la aproximación metodológica que se decida y reconfigure de 
todas maneras requerirá como punto de partida los conocimientos 
teóricos y habilidades desarrolladas en la fase anterior (Bases). 

Esta fase metodológica, que incluye el trabajo de campo, toma 
alrededor de una cuarta parte del periodo semestral, y se realiza 
en una dinámica de constante diálogo entre profesor y estudiantes, 
y entre éstos, con la presentación de su propuesta de instrumento y 
preguntas en él por parte de los propios estudiantes. Este intercam-
bio se constituye en proceso participativo como apoyo al trabajo 
de cada uno. De esta manera, los estudiantes inician un abordaje de 
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carácter analítico-estratégico, en el mismo tenor, pero con contenido 
relativamente diferente (de teoría a método) al que trabajaron en 
la fase anterior del pdhi (Bases). Este proceso constructivo es apo-
yado en todo momento por el profesor con base en explicaciones, 
aclaraciones y sugerencias pertinentes, así como con preguntas que 
son principalmente de carácter reflexivo, respetuosamente cuestio-
nador y analítico. De esta manera, este trabajo realizado, centrado 
en la metodología, que integra los componentes construidos en las 
dos fases anteriores, a su vez permite llegar a construir el proyecto 
de investigación que, salvo modificaciones, rectificaciones, será el 
encuadre específico, epistemológico, teórico y metodológico de la 
investigación que se quería desarrollar; ahora es momento de con-
vertirlo en un proceso empírico: el trabajo de campo con el instru-
mental teórico-metodológico hasta entonces construido. Queda cla-
ro, por otra parte, que en el caso de proyectos de carácter teórico se 
procesa el material que de esa naturaleza se analiza, identificando 
temas, conceptos, enfoque y postura con base en la aproximación 
argumentativa al objeto de estudio.        

Resultados

En esta fase se concluye el ciclo de aprendizaje del pdhi, en el que 
los estudiantes muestran, mediante un reporte concreto, ya sea en 
forma oral o escrita, su comprensión y habilidad de aplicación de 
la temática o problemática en estudio, que incluye el análisis de la 
información obtenida en el ejercicio fundamentado y organizado de 
trabajo de campo, la discusión teórica y las conclusiones. Todo ello 
se integra al proyecto de investigación construido con anterioridad, 
con base en el proceso de solución de problemas de manera predo-
minante, entendido en el pdhi como habilidad de resolver. En este 
nuevo proceso constructivo, a partir de dicho proyecto, se traba-
ja con las siguientes habilidades cognoscitivas: interpretación, para 
abordar los significados conceptuales y teóricos; análisis, para dar 
cuenta de las características específicas de la información obteni-
da; síntesis, que permite considerar los elementos fundamentales de 
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todo el trabajo, y de evaluación, mediante la cual los estudiantes 
determinan la estructura de dicho trabajo con base en el sentido y la 
coherencia de las relaciones internas de los componentes del proyec-
to, las redes conceptuales explícitas de sus planteamientos teóricos, 
así como la calidad del proyecto en su conjunto. 

La guía del profesor es muy importante para que el estudiante 
realice estas actividades y formas cognoscitivas de abordar su traba-
jo; en particular, las preguntas del profesor en esta fase lo orientan  
a operar con dichas habilidades, integradas a pensamiento de carác-
ter reflexivo, crítico, analítico-estratégico y sintético. Es muy conve-
niente dar tiempo suficiente a cada estudiante para la presentación 
del reporte de su trabajo. Considerando la duración del análisis de 
la información obtenida, su discusión teórica y la elaboracion de 
conclusiones, la fase de Resultados generalmente toma de cuatro a 
cinco sesiones al final del seminario.        

De acuerdo con las consideraciones anteriores, el pdhi es un ins-
trumento o recurso didáctico que, como mínimo, provee organización 
temática al trabajo docente, coherente con el proceso investigativo, 
que integre contenidos, actividades y habilidades lógico-cognosci-
tivas, y valoraciones específicas y pertinentes en cada momento de 
dicho proceso, la construcción del proyecto de investigación con los 
componentes requeridos, su desarrollo o aplicación y su cierre o re-
solución. También abre la posibilidad, y aporta condiciones didác-
ticas específicas para lograrla, de que los estudiantes no sólo com-
prendan en qué consisten los diversos elementos que involucra una 
investigación formal, sino que los construyan e integren, desde la 
estructura y visión general del proceso investigativo, el análisis de 
la información y los registros obtenidos para plantear conclusiones 
fundamentadas, claras, precisas y defendibles. En el caso de pro-
yectos teóricos, este trabajo cognoscitivo e interpretativo se con-
centra en el material teórico que conforma el objeto de estudio, de 
acuerdo con el abordaje argumentativo mencionado para este tipo 
de proyectos.  

Cabe señalar que el trabajo sistemático con base en el pdhi co-
adyuva al fortalecimiento o desarrollo de hábitos y actitudes favora-
bles, como son los de ser curioso, analítico, sistemático, observador, 
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crítico, reflexivo y otros. En particular, es interesante acotar que en 
diversas aplicaciones del pdhi en la forma indicada en el contexto 
de la investigación educativa, varios estudiantes han comentado que 
se han dado cuenta, y han aprendido, que se requiere ser muy cui-
dadoso en el manejo de los contenidos, su presentación y sus tiem-
pos. De esta manera, se fortalece el apoyo docente al desarrollo de 
habilidades de investigación y actitudes reflexivas por parte de los 
estudiantes, con lo que a su vez se aporta concretamente al logro 
de los propósitos de cada asignatura y de formación de los propios 
estudiantes.      

Cabe señalar que el pdhi se puede trabajar con aspectos par-
ticulares de la estructura de investigación a manera de un ciclo de 
aprendizaje breve, como se mencionó al inicio de esta sección, por 
ejemplo, para la construcción del marco teórico (Campos, Gaspar y 
Alucema, 2008). De hecho, prácticamente cualquier tema de cual-
quier curso puede desarrollarse con base en él, llevándolo a un nivel 
de pensamiento complejo, más allá de sólo exponerlo o pedir a los 
estudiantes que lo hagan. En caso de que se decida trabajar unidades 
o temas curriculares separados dentro de un seminario con base en el 
pdhi, a manera de ciclos de aprendizaje breves, es muy conveniente 
iniciar la Búsqueda en los ciclos sucesivos a partir de los Resultados 
obtenidos de los ciclos precedentes, integrándolos conforme se avan-
za en el propio programa. Si se decide trabajar sólo con una de las 
unidades o temas de alguna asignatura, es deseable que se seleccione 
el más importante, fundamental o integrador. En todo caso, sea que 
se aborde parte de un proceso investigativo o algún otro tema den-
tro de un curso diferente al contenido específico de la investigación, 
es necesario seguir de forma sistemática la secuencia establecida de 
Búsqueda a Resultados, tomando en consideración el carácter o de-
finición de dicho tema. Por otra parte, y con independenca de tales 
decisiones, es necesaria la constante revisión del trabajo que se está 
realizando, tanto por aspecto o asunto como por fase.  

Con el propósito de alcanzar una visión didáctica integrado-
ra, considérese la concordancia entre el pdhi y el modelo abrir, 
dado sus propósitos y contenidos similares, desde la definicion del 
tema de investigación hasta la elaboración de conclusiones fomales. 



192 DIDÁCTICA DE LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

El modelo abrir puede trabajarse como pdhi, de acuerdo con las 
siguientes adecuaciones: la fase de Búsqueda puede realizarse con 
base en las Actividades 1 (definición del tema), 3 (pregunta inicial 
de investigación) y 5 (consideraciones contextuales); la fase de Bases 
de acuerdo con las Actividades 2 (lecturas académicas), 4 (selec-
ción de conceptos o categorías), 6 (construcción del problema de 
investigación) y 7 (elaboración del marco teórico); el Procedimien-
to, realizando las Actividades 8 y 9 (especificación de la forma de 
obtención de información y la manera de analizarla, así como la 
elaboración del propio proyecto de investigación, respectivamente); 
y la fase de Resultados, con base en las Actividades 10 (análisis de 
resultados), 11 (discusión teórica), 12 (conclusiones) y 13 (integra-
ción del proyecto como Reporte final). En el caso de proyectos teó-
ricos, el Procedimiento se concentra en las Actividad 8 (explicitación 
del método argumentativo) y 11 (discusión teórica), adecuándola al 
material en estudio. 

construccIón del marco teórIco y conceptos específIcos 

Como se ha señalado con anterioridad, la construcción de concep-
tos relevantes a la formulación de proyectos de investigación que 
desarrollarán los estudiantes, así como del marco teórico por cada 
uno de éstos para su propio trabajo, es fundamental para el análisis 
e interpretación de los procesos de la realidad en estudio. Los pri-
meros se presentan a la totalidad del grupo, como nociones básicas 
compartidas por todos en el seminario, mientras que los conceptos 
particulares relacionados con el tema y problema de investigación 
de cada estudiante los irá planteando cada uno de ellos de acuerdo 
con el desarrollo de su propio proyecto y en particular de su marco 
teórico en construcción. 

La elaboración del marco teórico no consiste en una presenta-
ción de aspectos generales relacionados con el tema de interés por 
investigar, no proviene indiscriminadamente de documentos de cual-
quier índole que mencionen algo acerca de dicho tema, ni consis-
te en presentar resúmenes de contenidos complejos acerca de él de 
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acuerdo con la mayor cantidad de autores y lecturas que se pueda 
localizar, sino que implica una postura epistemológica, una visión 
paradigmática. Se trata de un encuadre teórico, especialmente im-
portante en proyectos teóricos, pero igualmente necesario en proyec-
tos empíricos, que permite interpretar y comprender la realidad que 
se desea estudiar con criterios analíticos, desde su abordaje inicial 
hasta el tratamiento de la información acerca de los significados y 
acciones de personas y agrupaciones en su situación y contexto, que 
configuran el objeto de estudio. Con ello, el marco teórico es una 
plataforma justificativa, de carácter histórico, social y disciplinar, 
de la realidad educativa que se desea estudiar, así como una base, 
una fundamentación para realizar dicho análisis e interpretación de 
aquélla; es decir, la realidad (proyectos empíricos) o material teórico 
(proyectos teóricos) en estudio. Por lo anterior, es muy importan-
te que los estudiantes comprendan su carácter, cómo se construye y 
qué funciones tiene en el proceso de investigación educativa. En su 
construcción, como se ha mencionado, el pensamiento estratégico 
es central, y en particular se requiere abordar procesos educativos 
de manera conceptual, no sólo en forma descriptiva de lo que hacen 
o dicen las personas en ellos; el abordaje conceptual, además, no se 
reduce a definiciones y enunciados copiados de diversas fuentes sin 
comprenderlos adecuadamente, sino a una verdadera construcción 
de conceptos organizados, con sus relaciones lógicas y significativas 
entre ellos, así como su base o enfoque paradigmático.  

De esta manera, se abre la posibilidad de anclar teóricamente 
el proyecto de investigación desde sus inicios, de aportar elementos 
para la fundamentación de procesos argumentativos en el tratamien-
to de los componentes del proyecto en su fase de diseño, así como 
del encadenamiento de asuntos y aspectos a lo largo de toda la inves-
tigación para llegar a una discusión teórica sólida de los resultados 
y, finalmente, de las conclusiones. Estos elementos ocurren a lo largo 
de todo el proceso investigativo en el caso de proyectos teóricos.    

Además de la construción de un marco teórico como una estruc-
tura conceptual integrada relativa a un problema de investigación, 
en el proceso de desarrollar un proyecto a este respecto se requiere 
comprender conceptos tanto fundamentales y específicos para su 
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formulación como pertinentes al propio tema y problema que se 
aborda. Estos conceptos son relevantes para la totalidad del grupo 
escolar, por ejemplo, los conceptos de paradigma y metodología; 
mientras que otros conceptos específicos lo son sólo para ciertos 
estudiantes de acuerdo con su tema y particular problema de investi-
gación, por ejemplo, los conceptos de liderazgo, práctica docente, re-
presentación o aprendizaje. A continuación, se presentan dos mode-
los didácticos específicos con estos propósitos, el primero orientado 
a la construcción del marco teórico y el siguiente a la construcción 
de conceptos específicos.  
 

El modelo Construcción del Marco Teórico 
en Investigación: cmtI 

El marco teórico de una investigación educativa es un objeto concep-
tual complejo que muestra de forma explícita ciertos planteamientos 
elegidos por los investigadores para ubicar, justificar y fundamentar 
su trabajo en una línea de pensamiento reconocida en la práctica 
investigativa, de manera coherente, con precisiones conceptuales y 
sentido interpretativo y explicativo, todo ello lógicamente organiza-
do, dentro de cierta perspectiva paradigmática predominante en su 
propia elección teórica, la cual muestra implícita o explícitamente 
su postura, su representación de la realidad educativa. 

En este contexto teórico y paradigmático, el marco teórico tie-
ne el propósito de hacer inteligible el objeto de estudio, las formas 
metodológicas de su tratamiento y la discusión, así como las propias 
conclusiones que se obtienen en una investigación particular. Esta 
caracterización se extiende al trabajo en grupos de investigación y 
a su encuentro en eventos académicos, que hacen visible el carác-
ter social que tiene la propia práctica investigativa que realiza cada 
investigador. El marco teórico lo construye cada investigador, to-
mando ciertos planteamientos y no otros, ciertos autores y no otros, 
tratando de mantener una estructura conceptual coherente que le 
sirva de encuadre, desde el cual verá la realidad educativa que desea 
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estudiar; esto es, identificará, interpretará, explicará, comprenderá, 
entenderá, y con ello conocerá, dicha realidad.   

Al entender el marco teórico de esta manera, queda claro que 
su elaboración no se reduce a un simple agregado de resúmenes de 
lecturas sobre el tema que se desea investigar. Los estudiantes necesi-
tan pasar de esta última forma de entenderlo a la comprensión con-
ceptual, teórica, paradigmática de su contenido, y relacionar dicho 
marco teórico directa y claramente con su interés, propósito, tema y 
problema de investigación. Este tránsito no es trivial. Se trata de un 
proceso constructivo de significados que unen los elementos men-
cionados con anterioridad: qué plantea la teoría, cómo se relaciona 
con su trabajo de investigación y qué permite interpretar y explicar 
en éste. 

Por otra parte, a diferencia de la conceptuación de investiga-
ción como objeto didáctico para ser compartido por el grupo escolar 
como una base de entendimiento para el trabajo de todos sus miem-
bros en un seminario, el marco teórico es diferente entre estudiantes, 
con algunas similitudes que dependen de los procesos y conceptos 
que conforman el objeto de estudio de cada uno de aquéllos. Es muy 
probable que dicho marco teórico presente un enfoque paradigmáti-
co común para varios estudiantes en el grupo, lo cual no es inicial ni 
directamente evidente; también es probable que algunos estudiantes 
compartan una base de ciertos autores o lecturas específicas para su 
respectivo proyecto. Sin embargo, es diferente en su amplitud, pro-
fundidad y uso específico para interpretar los procesos educativos 
que cada estudiante desea conocer, investigar, de acuerdo con su pro-
blema de investigación, diferente en realidad al que cada uno de sus 
compañeros plantea. Esta situación es más o menos clara cuando se 
trata de proyectos de diferente tema entre estudiantes; no obstante, 
aun cuando se trata de un mismo tema en el que diversos estudiantes 
ubican su interés por investigar, el hecho de que cada uno plantee 
su propio problema de investigación, diferente al de sus compañeros 
ya sea en los procesos en él incluidos, es decir, en su conceptuación, 
llevará a cada uno a abordarlo desde diferente marco teórico o a 
ciertas conceptuaciones diferentes dentro de uno en particular.   
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Esta situación se aborda precisamente en seminarios temáticos, 
en los que se abordan problemas específicos, ya sean de nivel teóri-
co como es el tratamiento de asuntos de política educativa, o bien 
metodológicos relativos a la elaboración, aplicación, análisis  e in-
terpretación de entrevistas o algún otro instrumento. Un ejemplo 
del primer caso es un seminario de posgrado (en el que participan 
estudiantes de maestría y doctorado, conducido por el autor), en  el 
que se abordan temas de pensamiento y lenguaje, y su relación con el 
contexto educativo, en un periodo semestral con 16 sesiones semana-
les de tres horas cada una. Los estudiantes que cursan este seminario 
tienen interés en esos temas, les sirve de base para incorporarlos en 
su respectivo marco teórico y se encuentran en diferentes momentos 
de su formación, de acuerdo con sus propias necesidades y decisio-
nes. En este sentido dichos temas son compartidos, pero la selección 
y el uso específicos de sus componentes conceptuales son personales.  

A continuación, se presenta una aproximación didáctica espe-
cífica, basada en esta larga experiencia, para apoyar el proceso de 
construcción del marco teórico, la cual ha sido realizada en el semi-
nario mencionado con anterioridad, prácticamente cada año, una 
de cuyas temáticas se encuentra en Campos (2000) entre las muchas 
que se han elaborado en él. El trabajo de conducción didáctica con-
siste en revisión y discusión de autores clásicos, necesarios para en-
tender el campo en cuestión y su contexto histórico, y de lecturas de 
avances de investigación disciplinar reciente en los temas del propio 
seminario, lo cual se desarrolla a la par de una serie de actividades 
que permiten al estudiante seleccionar aspectos teóricos específi-
cos que puede relacionar con su interés y problema de investigación. 
Con base en esta aproximación, los estudiantes deciden centrarse 
en cierto tema o autores, de acuerdo con la pertinencia y relevancia 
que su contenido y aportes tienen para su propio trabajo de inves-
tigación. Por otra parte, esta modalidad didáctica está construida, 
actualizada y adecuada constantemente de acuerdo con bases teóri-
cas como las presentadas en el capítulo segundo de este libro, y con 
otras igualmente pertinentes y de actualidad acerca de la tematica 
mencionada. A continuación, se presenta este modelo didáctico en 
sus esquemas generales. Con propósitos de claridad, esta presen-
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tación se basa en un ejemplo temático específico, correspondiente 
a contenidos curriculares acerca de procesos cognoscitivos que se 
estudian en el seminario mencionado. Con base en ello los profe-
sores interesados podrán incorporar los temas, asuntos, procesos y 
conceptos del contenido temático de su propio seminario y diseñar 
actividades específicas pertinentes.      

Esta aproximación didáctica tiene el propósito de que los estu-
diantes analicen y comprendan en qué consiste un marco teórico en 
la investigación, su relación con el proceso educativo y su uso en el 
trabajo de investigación de tesis que cada uno está desarrollando. 
Específicamente, este propósito se materializa en la construcción de 
estructuras conceptuales que explican ideas, situaciones y problemas 
educativos de su interés, en particular en su problema de investiga-
ción, si ya lo han definido. El proceso didáctico correspondiente a 
este propósito consiste en dos o tres bloques temáticos, una vez que 
se han presentado los propósitos, temario, forma de trabajo y la for-
ma de evaluación del seminario (Campos, 2000). A continuación, se 
presentan cada uno de estos bloques y en seguida se presentará un 
ejemplo de este proceso. 

Revisión de conocimiento previo 
y articulación con conocimiento nuevo

Se pregunta a los estudiantes cómo definen e identifican la presencia 
o el desarrollo de diversas nociones conceptuales que constituyen 
las teorías en general, aquellas que tienen en mente o que probable-
mente estén explorando o trabajando en relación con su proyecto de 
investigación, y las que constituyen el andamiaje teórico y contenido 
del propio seminario temático en que cada uno está trabajando; los 
contenidos de este último pueden ser, entre muchas otras posibili-
dades, acerca de análisis de políticas educativas, diseño curricular, 
nuevas tecnologías de información y comunicación, o elaboración 
y análisis de entrevistas. Cualquiera que sea el contenido, en este 
bloque temático se realiza un intercambio al respecto, en el que se 
invita a todos los estudiantes a participar.  
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Se exploran los intereses de investigación que tienen los estu-
diantes y se trata de relacionarlos con dicho contenido; es muy pro-
bable que muestren cierto interés o inclinación por la temática del 
seminario, ya que se han inscrito en él por su propia decisión, ge-
neralmente con el apoyo de su respectivo asesor de tesis, en caso de 
que ya cuenten con él. Se presenta brevemente el contexto histórico 
y desarrollo de los contenidos que se comentarán, algunos conceptos 
fundamentales en ellos y que son relevantes en la actualidad o bien 
han dado lugar al planteamiento de perspectivas nuevas. El trata-
miento de este bloque tiene una duración de dos sesiones.   

Análisis de teorías y procesos metodológicos que 
constituyen el campo temático de conocimiento  
que se aborda en el seminario 

La discusión inicia con la contextualización de los procesos que se 
abordan en estos contenidos del seminario, de acuerdo con algún 
documento institucional, actual, relevante y de carácter nacional o 
internacional, por ejemplo: de alguna institución universitaria, se-
cretaría o ministerio gubernamental, o de la unesco. Se procede a la 
revisión de los más importantes aportes teóricos y metodológicos en 
el campo de conocimiento que da contenido al seminario; con ello, 
se cubre una amplia gama de problemas y desarrollos relevantes 
para el estudio de procesos educativos. En general, se cubren de 10 a 
12 lecturas durante el semestre, las cuales se comentan y discuten en 
una o dos sesiones cada una; los contenidos se retoman tantas veces 
como sea necesario para integrar, comparar sus posturas, dimensio-
nes y explicaciones. Este bloque tiene una duración de 14 sesiones 
(tercera a la decimosexta). 
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Análisis y discusión de los problemas 
de investigación que presenta cada estudiante 

Este último bloque del semestre escolar tiene una duración de nueve 
sesiones, integradas a la del bloque anterior, es decir, de la octava a 
la decimosexta, una vez que los estudiantes han iniciado el análisis 
de teorías o métodos de investigación que se abordan en el seminario 
(sesiones del bloque anterior: tercera a séptima), por lo que cuen-
tan con una base al respecto y continúan trabajando en ellas hasta 
el final del propio seminario. Con estos elementos los estudiantes 
plantean su problema de investigación, formulado con base en dos 
o tres procesos educativos cuya teorización y presencia o relación en 
el propio contexto educativo se han comentado en las sesiones pre-
senciales o en la modalidad no presencial, según el caso. Este mismo 
abordaje se realiza en el caso de proyectos téoricos.  

De esta manera, integran a su problema de investigación los ele-
mentos ya comentados y continúan fortaleciendo sus bases teóricas, 
si bien se da el caso de algunos de ellos que esperan el tratamiento 
conceptual más cercano a su interés conforme se van cubriendo los 
temas y las lecturas del programa para definir dicho problema. 

Este proceso de búsqueda de comprensión teórica y de posible 
construcción del problema de investigación a lo largo del seminario 
por parte de los estudiantes se complementa con actividades optati-
vas que consisten en análisis y discusión de problemas teóricos, ge-
neralmente cinco, distribuidos en el periodo semestral del seminario, 
preparados con base en los temas y las lecturas del programa y, hasta 
donde es posible, en los intereses temáticos y de investigación de los 
estudiantes de acuerdo con la exploración inicial al respecto (primer 
bloque temático). 

Estas actividades complementarias pueden desarrollarse en las 
propias sesiones de trabajo, integrando esto como parte del mismo 
tratamiento del contenido del seminario y del trabajo de los estu-
diantes. La tarea en estos problemas adicionales no es parte de la 
evaluación del seminario; los estudiantes que los realizan general-
mente lo hacen por su interés en los contenidos de dichos problemas. 
La experiencia al respecto muestra que la mayoría de los estudiantes 
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de cada grupo trabaja y resuelve por lo menos uno y algunos han 
resuelto los cinco problemas planteados. Los profesores interesados 
en este complemento a las actividades del seminario pueden tomarlo 
como obligatorio y evaluable si así desean.  

La estructura de cada uno de estos problemas teóricos consiste 
en los siguientes elementos:

 
• selección, por parte del profesor, de algún problema, asunto o 

tema que se presenta en alguna de las lecturas del programa; 
• formulación de tres preguntas, también por parte del profesor, 

con base en la selección mencionada, que son específicas al tema;  
• selección, por parte de los estudiantes de una o más lecturas del 

programa, una porción de ellas o bien diferentes, que presenten 
un tema incluido en el programa, con base en lo cual puedan 
realizar el análisis requerido. En caso de que los estudiantes eli-
jan un documento fuera del programa, deberá ser parte de las 
lecturas relativas al marco teórico de su propia investigación.  

Estos problemas tratan aspectos relevantes del seminario, de 
acuerdo con el procedimiento señalado, y puestos a disposición 
de los estudiantes en algún medio de tic, desde el correo electrónico 
hasta el repositorio. Cada problema resuelto se presenta a través 
del medio electrónico establecido para tal efecto y cada uno de los 
estudiantes recibe retroalimentación por el mismo medio. Lo ante-
rior se trae a discusión en las sesiones presenciales, o se continúa el 
intercambio en la modalidad no presencial. El tratamiento concep-
tual por problema se integra a la discusión del tema del momento 
(segundo bloque) tanto como sea posible. 

Como se puede observar, este trabajo da forma al interés del 
estudiante; lo enfoca en el tratamiento de un problema en particu-
lar, situación que probablemente encontrará en el desarrollo de su 
investigación de tesis; le permite desarrollar habilidades analíticas y 
de resolución de problemas, las cuales tendrá que poner en opera-
ción en diversos momentos de su investigación, y le hace ver cómo se 
relacionan la teoría y su aplicación. Además, la retroalimentación a 
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través del medio virtual y su tratamiento en las sesiones presenciales 
fortalecen su abordaje y el de sus compañeros. 

En seguida, se presenta un ejemplo, con sus tres bloques temáti-
cos, de esta estrategia didáctica para la organización conceptual en 
el modelo cmti, con el caso de un seminario temático de posgrado 
cuyo contenido son los procesos de pensamiento y su relación con 
los procesos discursivos.  

En el primer bloque temático, Revisión de conocimiento previo y 
su articulación con conocimiento nuevo, se pregunta a los estudian-
tes cómo definen nociones que constituyen las teorías cognoscitivas 
y del lenguaje, por ejemplo: habilidades de pensamiento complejo, 
estructuras semánticas, estructuras discursivas, sus procesos de cons-
trucción y su relación directa con el proceso educativo. Se realiza 
un intercambio de preguntas y comentarios acerca de estos temas, 
tratando de que la mayoría de los estudiantes, si no es que todos, 
participen; además, se exploran los intereses de investigación que 
tiene cada uno de ellos y se plantea el contexto histórico del desa-
rrollo teórico y las categorías fundamentales en los campos de cono-
cimiento relativo a dichas nociones, que son relevantes en su actual 
momento de desarrollo.  

En el segundo bloque temático, Análisis de teorías, procesos 
cognoscitivos y el lenguaje verbal (discurso), se analiza el contexto 
actual de algunos aspectos importantes de dichos procesos y el dis-
curso. Se comentan diversos documentos que contextualizan dichos 
procesos; por ejemplo, recientemente se han analizado, entre otros, 
uno acerca de los procesos socioemocionales y la formación para el 
trabajo (ocde, 2011) y uno acerca de la importancia de la integra-
ción de habilidades cognoscitivas, sociales y emocionales en el con-
texto de la superación personal, el desarrollo social y la identidad de 
sí mismo (Pfeifer y Peake, 2012). Todos ellos abren una interesante 
discusión acerca de la importancia de dichos procesos. Se procede a 
la revisión de los aportes de importantes teóricos acerca del pensa-
miento y el lenguaje, entre ellos Vigotsky, Piaget, Ausubel, Neisser, 
Sternberg, Van Dijk, Evans y Fairclough, con lo cual se cubre una 
amplia gama de problemas y procesos en ambos campos de conoci-
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miento. Como se mencionó, este bloque inicia en la tercera sesión y 
continúa hasta el final del semestre escolar.    

En el tercer bloque temático y último del semestre escolar, Aná-
lisis y discusión de problemas de investigación que presenta cada 
estudiante, éstos plantean un problema de investigación formulado 
con base en procesos cognoscitivos y discursivos en el contexto edu-
cativo, que bien puede ser muy similar a, o estar basado en, alguna 
formulación que ya tenían. De esta manera, integran los elementos 
ya abordados a dicho problema, y continúan fortaleciendo sus bases 
teóricas. Estos elementos permiten abordar los problemas teóricos se-
leccionados. Un ejemplo de estos problemas, de acuerdo con la estruc-
tura anteriormente señalada, como actividad de apoyo, es el siguiente: 

• Selección del tema por parte del profesor: el análisis del género 
discursivo en el contexto de la perspectiva triárquica de Fair-
clough (2008). 

• Formulación de tres preguntas o instrucciones con base en la 
selección señalada: 
• ¿Cuál es el género de (cierto texto o documento de referencia 

pertinente al seminario?) Explicar.
• Determinar los niveles de práctica: discursiva, textual y social 

en ese documento.
• Establecer su relación con el contexto educativo.

• Selección, por parte de cada estudiante, del texto o documento 
de referencia mencionado y realizar el análisis planteado en el 
problema así formulado.    

El trabajo didáctico, de acuerdo con el cmti, se evalúa con base 
en tres reportes que realizan los estudiantes: dos hacia el tiempo 
medio del seminario, con una diferencia de dos semanas entre ellos, 
y uno tercero al final del periodo semestral. Los trabajos requeridos 
son adecuados tanto para proyectos empíricos como teóricos: 

• Planteamiento de un problema de investigación basado en cate-
gorías cognoscitivas o discursivas en el contexto educativo; 
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• plantamiento de posibilidades acerca de la relación de estas ca-
tegorías con procesos educativos reales, brevemente, con el pro-
pósito de enfocar su trabajo, y 

• un Reporte final con los siguientes componentes, que puede ser-
vir de base para un amplio desarrollo del marco teórico en su 
proyecto de investigación formal: 
• Problema de investigación (primer reporte analizado, discuti-

do en clase; y en su caso, modificado), 
• Marco teórico, elaborado con base en todas las lecturas re-

visadas en el seminario, más las que el estudiante desee agre-
gar, que incluye dos secciones: la primera con la presentación 
amplia de teorías y conceptos pertinentes y explicativos del 
problema planteado, y una segunda sección con una brevísi-
ma presentación de teorías y conceptos no pertinentes o no 
suficientemente explicativos del problema planteado y expli-
car por qué es así; 

• Referencias bibliográficas completas.  

El profesor puede definir el peso de cada componente para efec-
tos de la evaluación final del seminario. Por otra parte, el trabajo 
con base en esta experiencia didáctica ofrece a cada estudiante la 
oportunidad de ingresar al ámbito teórico, concentrándose en teo-
rías y conceptos de su interés. Al hacerlo, está en condiciones de 
abordar sus lecturas y materiales con más atención, analizarlas con 
base en las teorías que les provee el seminario y extender esa expe-
riencia a otras lecturas conforme avanza en su investigación de tesis. 
Con ello, su idea de marco teórico será más pertinente y adecuada a 
la práctica investigativa en la que se está incorporando, entendiendo 
sus características y las funciones de justificación y fundamentación 
(teóricas), así como analítica e interpretativa (argumentativa) en la 
investigación en general, incluida la suya propia. El trabajo realiza-
do en estos reportes, como el desarrollado en el propio seminario, es 
adecuado tanto para proyectos teóricos como empíricos.   
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El modelo Estructura Didáctica 
para la Construcción de Conocimiento: edcc

El modelo denominado Estructura Didáctica para la Construcción 
de Conocimiento (edcc; Campos, Gaspar y Cortés, 2003) tiene el 
propósito de apoyar el proceso de construcción de conceptos espe-
cíficos que constituyen el núcleo o aspecto central de un tema o uni-
dad curricular. Se parte de la estrecha relación entre los contenidos 
conceptuales de los temas curriculares y su estructura epistemológi-
ca específica, que establece exigencias teóricas y un cierto nivel de 
demanda cognoscitiva para su comprensión, lo anterior adecuado 
al grado escolar correspondiente. Se trata de conceptuaciones com-
plejas, configuradas lógicamente, sobre procesos que se estudian en 
diversos campos disciplinares y, en el caso que nos ocupa, el de la 
propia educación y en particular su dimensión de investigación. 

En el caso de seminarios temáticos de apoyo a la investigación 
educativa, con contenido teórico o metodológico, se aborda una di-
versidad de conceptos muy importantes para entenderla, desde pa-
radigmáticos y los de contenido mencionados hasta los de contexto 
e institucionalización. Es cierto que aprender a hacer investigación 
educativa se logra haciéndola; sin embargo, este hacer no puede 
reducirse a actividades y aplicaciones sin bases epistemológicas y 
teóricas, lo cual es de carácter conceptual. Además, sólo hacer, que 
corresponde de hecho al ámbito procedimental del conocimiento, 
no es suficiente para comprender el proceso investigativo, debido a 
que dicho ámbito no es primaria, total ni necesariamente inductivo 
de manera que se logre una claridad conceptual que permita definir 
qué es, en qué consiste dicho proceso, cómo se definen sus compo-
nentes y qué lugar tienen en él, todo esto como un complejo con-
junto organizado de carácter epistemológico. No es posible que los 
estudiantes realicen sus propias inferencias con claridad, precisión y 
fundamentos teóricos y epistemológicos sólo a partir de actividades 
que se les sugiere o requiere realizar, sea en clase o fuera de ella. Por 
lo anterior, es necesario contar con referentes conceptuales, aside-
ros teóricos que den sentido a dichas actividades de manera que, a 
partir de ello, los estudiantes puedan organizarlas, lo cual puede ser 
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compartido con sus compañeros en clase, como base de su trabajo 
y aprendizaje. Se trata de saber, conceptualmente, de lo que se está 
hablando, de lo que se involucra e implica en las actividades realiza-
das; es decir, de saber hacer (conocimiento procedimental) con base 
en el saber conceptual (conocimiento declarativo). De eso se tratan 
los modelos abrir, pdhi y cmti, anteriormente presentados, y este 
modelo edcc se concentra en los elementos conceptuales específi-
cos como base, medio e interpretación de conocimientos y procesos 
abordados en aquéllos.   

Por otra parte, definir la investigación educativa esperando que 
los estudiantes la apliquen directa e inmediatamente es prácticamen-
te imposible, como lo es conceptuarla de forma adecuada sólo a 
partir de actividades sin articulación. Por lo tanto, es necesario hacer 
y conceptuar, iniciando por lo uno o lo otro, pero siempre de forma 
integrativa. Se trata del principio pedagógico de la necesaria relación 
entre la teoría y la práctica, entre el nivel simbólico (ideacional) y el 
concreto (material, práctico); esto es, integrar lo más seria y fuerte-
mente posible los saberes mencionados: el declarativo, en particular 
en su dimensión teórico-conceptual, y el procedimental. En el con-
texto disciplinar, y de manera especial en el investigativo, el primero 
opera con base precisamente en conceptuaciones teóricas; es decir, 
en actividad simbólica, la cual permite establecer las características 
de procesos (que no son objetos materiales, sino simbólicos) y apro-
ximarse a ellos respecto de cómo o por qué suceden. Se opera, por 
tanto, en diversos niveles de abstracción, propios del pensamiento 
complejo, como son el argumentativo y de solución de problemas  
mencionados con anterioridad. Cabe insistir en que ambas formas 
de construcción de conocimiento, el declarativo y el procedimiental, 
incluidas las conceptuaciones en ellos como son las de didáctica, en-
señanza, aprendizaje e investigación educativa, son sociales, y por lo 
tanto en estrecha relación con valores, otros procesos psicosociales e 
institucionales, y diversos niveles de contexto.

En este marco de pensamiento complejo, el saber declarativo en 
el ámbito disciplinar, esto es, el conocimiento, presenta una estruc-
tura epistemológica de tres niveles de complejidad y construcción, 
como se mencionó con anterioridad (capítulo primero): descripción, 
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explicación y ejemplificación. De esta forma, un concepto permite 
describir un objeto de conocimiento, sea éste material o ideacional: 
identificar las características básicas que especifican qué es, que lo 
diferencian de otros objetos: es el ámbito de la descripción (común-
mente conocida como definición). Por otra parte, los objetos idea-
cionales, como son todos los procesos sociales, incluido el de inves-
tigación, tienen características y dinámica propias, se modifican de 
alguna manera por agentes externos o bien modifican a otros obje-
tos; es el ámbito de la explicación, que permite plantear cómo se pre-
senta esa dinámica (este cómo se refiere a procesos, tal como sucede 
o realiza el objeto conceptual bajo estudio, y no a su apariencia o 
características generales), o por qué (razones o causas), parcialmente 
o en su totalidad. Al definir al objeto se da cuenta de su existencia, 
que en el caso educativo que ahora nos ocupa es de carácter his-
tórico, social, cultural y epistemológico; dicho objeto se presenta de 
alguna forma en la realidad (empírica o teórica) y constituye uno o 
más casos: cuál situación, cuáles circunstancias presentan las carac-
terísticas y dinámica planteadas, es el ámbito de la ejemplificación.        

Los conceptos disciplinares poseen esta estructura epistemológi-
ca, son abstractos; sin embargo, es necesaria su comprensión para 
realmente entender los procesos a que se refieren, como es el caso 
de los educativos. Por ello, constituyen un necesario e importante 
objetivo educativo de enseñanza y aprendizaje; no obstante, en una 
gran cantidad de experiencias educativas se carece de estrategias do-
centes adecuadas, orientadas a propiciar experiencias constructivas 
de conocimiento, trabajando directa y explícitamente en los planos 
lógico-categorial y epistemológico. Su tratamiento en clase por lo 
regular se limita a memorizar enunciados, definiciones, sin reflexio-
nar ni relacionarlos con otros conceptos, teorías o situaciones de la 
vida diaria. El resultado es una falta de comprensión de conceptos 
por parte de los estudiantes, quienes tienden a limitarse a un manejo 
descriptivo, superficial, de las conceptuaciones requeridas, incluso 
sólo con ejemplos, y un reducido manejo del nivel explicativo, que 
es el más importante en el proceso de construcción de conocimien-
to disciplinar, como parte del proceso interpretativo, especialmen-
te necesario en niveles escolares superiores. Estas limitaciones en la 
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operación cognoscitiva en el nivel conceptual se han observado en 
relación con un sinnúmero de temas y disciplinas en prácticamen-
te todos los niveles escolares: educación básica (Campos, Sánchez, 
Gaspar y Paz, 1999), media básica (Guillén, 1996; Campos y Cortés, 
2005b), media superior (Cisneros, 2008; Campos et al., 1999; Du-
gua, 2005; Hernández, 2005), y superior (Alucema, 1996; Balderas, 
1996; Campos, García y Galicia, 2000; Campos y Gaspar, 2014b; 
Campos, 2018b), incluyendo diversos temas en el campo de la edu-
cación de nivel licenciatura (Campos, 2008b; Campos y Patrón, 
2002) y de posgrado (Campos y Gaspar, 2009b). 

Estos aspectos conceptuales se han visto relegados en la enseñan-
za de la investigación educativa,21 situación que limita la posibilidad 
misma de comprenderla plenamente en el proceso de aprendizaje, lo 
cual lleva a su vez a abordar, analizar, interpretar y explicar de forma 
inadecuada los procesos en estudio al desarrollar trabajo investiga-
tivo propio. Al enseñar adecuadamente estos conceptos, haciéndolos 
presentes en todo momento, los estudiantes podrán relacionar cada 
actividad que realizan con diversos elementos de la conceptuación 
correspondiente, construyendo una visión más integrada al respecto 
y de su propia experiencia investigativa. Se trata de que se com-
prendan dichos conceptos, tanto en su significado directo, propio, 
como en su relación con marcos teóricos pertinentes. Por lo anterior, 
es necesario abordar esta problemática de construcción conceptual 
de manera estratégica en el plano didáctico, impulsando de manera 
activa el desarrollo de habilidades cognoscitivas, incluidos los pro-

21 Es interesante notar la importancia de los conceptos epistemológicamente fundamentales, 
por su complejidad, cobertura y por ser necesarios en los procesos explicativos de cada campo 
disciplinar; estos conceptos ubican a los estudiantes en el conocimiento disciplinar corres-
pondiente y transforman sus concepciones al respecto (Stokes, King y Libarkin, 2007). Si bien 
estas consideraciones han tenido lugar en el campo de la educación y en ciencias naturales, 
también se han extendido a la economía en el ámbito de las ciencias sociales. En el caso de 
la educación como campo de conocimiento de la pedagogía (también denominado ciencias 
de la educación; Campos, 2019), podrían ser los conceptos de variabilidad para entender los 
objetos de conocimiento en dicho campo como procesos (por ejemplo, institucionalización y 
enseñanza), y de estabilidad para entender relaciones estructurales en y entre tales procesos 
en el marco de aquélla.   
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cesos de solución de problemas y razonamiento, que son fundamen-
tales en la construcción de conocimiento.    

Según estas consideraciones acerca de la conceptuación, el edcc 
se diseñó precisamente con el propósito explícito de apoyar el apren-
dizaje de conceptos específicos de acuerdo con su organización ló-
gica interna. Su comprensión permitirá facilitar la construcción del 
marco teórico del proyecto de investigación y relacionar sus signi-
ficados con el problema de investigación planteado y los procesos 
observados en el trabajo de campo o en análisis teórico; es decir, 
interpretarlos. Cabe mencionar que el edcc se basa en los elementos 
teóricos acerca de los procesos de investigación discursivos, cognos-
citivos y didácticos planteados en los capítulos anteriores. Se ha tra-
bajado de forma exitosa con este modelo didáctico en una variedad 
de asignaturas de diversos campos disciplinares de las humanidades, 
las ciencias sociales y las naturales de los niveles de educación media 
básica (Campos y Cortés, 2002, 2005a, 2005b) y media superior 
(Campos, Cortés y Rossi, 2002, Campos, Gaspar y Cortés, 2003; Cis-
neros, 2008).  

Por lo anterior, el edcc constituye una forma didáctica muy ade-
cuada para apoyar procesos de construcción de conocimiento, en 
su dimensión conceptual, relativos a la investigación educativa. A 
continuación, se presenta el edcc y un ejemplo que ilustra la or-
ganización específica del proceso didáctico correspondiente, acerca 
precisamente del concepto de investigación educativa, muy pertinen-
te y relevante en el contexto de enseñanza y aprendizaje del propio 
proceso de investigación.    

Organización del modelo edcc    

Los elementos que conforman la base de la construcción de un edcc 
son: a) determinación de la Base lógico-conceptual (blc), esto es, la 
estructura semántica y lógica del concepto que se desea abordar en 
clase, y b) definición de las relaciones conceptuales de tratamiento 
epistemológico y cognoscitivo, denominado Matriz de Relaciones 
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Epistemológicas y Estratégicas (mree), la cual permitirá organizar 
didácticamente el tratamiento del concepto así determinado.    

Determinación de la Base lógico-conceptual (blc) 
del concepto de investigación educativa

Está formada por el concepto elegido debido a su importancia en el 
seminario en que se ubica. Dicho concepto se define cuidadosamente 
de manera que contenga los elementos que se consideran necesarios 
e importantes para comprender el objeto teórico al que se refiere, ya 
sea que se trate de una referencia a procesos específicos o a un plan-
teamiento paradigmático. Una vez tomada esta decisión, el concepto 
seleccionado se formula de manera sintética, breve, en un texto de 
media página, o 15 líneas, como máximo (en una página estándar, 
cuartilla, de procesador de palabras). Este texto se denomina criterio 
(Campos y Gaspar, 2005, 2009a) y servirá como base tanto para 
la enseñanza del tema curricular (sintetizado en aquél) como para la 
evaluación de los estudiantes al respecto. Para ello, se organiza en 
dos de los tres niveles epistemológicos mencionados: descriptivo y 
explicativo, que contienen los significados básicos que el profesor 
abordará, con la amplitud y profundidad adecuadas al nivel escolar 
en que se enseña, y planteará los ejemplos necesarios al respecto. 
En el caso de utilizarse este criterio como base evaluativa, no se 
requiere plantear un ejemplo particular; el estudiante tiene libertad 
para presentar él o los ejemplos que desee en el momento de dicha 
evaluación, los cuales, de ser correctos, contendrán alguna referencia 
a los otros dos niveles epistemológicos del propio criterio (descripti-
vo y explicativo). Con ello, muestra su nivel de comprensión de los 
significados enseñados.  

De acuerdo con estas características, el criterio se organiza con 
base en sus componentes discursivos, establecidos en el modelo 
de análisis proposicional (map; Campos y Gaspar, 2005, 2009a). 
El map permite identificar dichos componentes en el concepto que 
se desea trabajar en clase, y cómo se relacionan:  una red lógico-
conceptual, una manera analítica y sistemática de entender los sig-
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nificados explícitos de todo concepto, así como sus implicaciones 
en una dimensión interpretativa. Dichos conceptos se expresan en 
enunciados proposicionales, representados como P1, P2… .22 Cada 
uno de ellos representa una idea o planteamiento específico, que se 
considera es necesario abordar en clase para su comprensión por 
parte de los estudiantes, debido a su importancia dentro del texto 
así seleccionado, y por ser parte de la temática del seminario en 
cuestión. 

Definición de la Matriz de Relaciones 
Epistemológicas y Estratégicas (mree)   

La organización discursivo-conceptual realizada en el paso anterior 
(criterio) se ubica en un cuadro de relaciones, la mree, entre niveles 
epistemológicos, mencionados con anterioridad: descripción, expli-
cación y ejemplificación (filas), y niveles intertextuales de creciente 
complejidad de procesamiento cognoscitivo: conversación informal, 
argumentación y explicación (columnas). Cabe recordar que la no-
ción de intertexualidad se refiere a significados compartidos entre 
textos (Caballero, 2001) o entre personas (Álvarez, 2001; Campos 
y Gaspar, 2004). En el caso de la dinámica interactiva de la clase y 
el propio proceso de aprendizaje de los estudiantes en un grupo es-
colar, la intertextualidad no es sólo una cualidad, sino un proceso 
en construcción, por lo cual se puede establecer la posibilidad de 
significados compartidos desde el principio de dicho proceso, hasta 
su logro efectivo en algún nivel de amplitud, profundidad y preci-
sión epistemológica más adelante o al final del proceso interactivo 
(Bloome, 1992; Campos y Gaspar, 2001; Schegloff, 2001), en este 

22 De acuerdo con Campos y Gaspar (2005, 2009b), la proposición es una estructura semánti-
ca compleja, identificada por una oración en términos discursivos (sintáctico-gramaticales), 
formada por unidades semánticas de carácter conceptual y relacional, además de otros com-
ponentes sintácticos que aportan sentidos específicos y fluidez al discurso. Cada proposición 
es un breve planteamiento, una breve idea organizada, acerca del concepto que se desea am-
pliar y trabajar en clase, que se considera necesario y adecuado para su reflexión, discusión y 
aprendizaje. Véase una discusión más amplia acerca del concepto de proposición en Campos 
(2019).
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caso de carácter didáctico, con base en el edcc. Así, los enunciados 
proposicionales identificados con base en el map integran las di-
mensiones interactivo-discursiva y epistemológica, y se consideran 
unidades temáticas en el edcc.23      

La mree presenta la siguiente configuración general, en la que se 
encuentran los enunciados proposicionales del criterio (P1, P2…,), 
correspondientes a cada nivel epistemológico e intertextual de acuer-
do con la base conceptual establecida (en esta mree se asume que el 
texto de referencia, el criterio, contiene seis proposiciones):  

Cuadro 4

Organización general de la mree 

Nivel Intertextual →
Nivel Epistemológico
P´Proposicional ↓

Conversación Argumentación Explicación

Descripción P1, P2, P3  P1, P2, P3  ----
Explicación P4, P5, P6 P4, P5, P6 P4, P5, P6,,,, 
Ejemplificación P1, P2…, P6 P1, P2…, P6 P1, P2…, P6 

Elaboración propia con base en Campos, Gaspar y Cor tés, 2003.

Nótese que, debido a que el proceso didáctico inicia en el nivel 
epistemológico descriptivo (primera fila de la matriz), las explicacio-
nes que presenten los estudiantes no se comentan en ese momento, 
sino que se retomarán más adelante, en el propio nivel epistemológico 
explicativo (segunda fila); por ello, la celda que une el nivel cognos-
citivo-intertextual de carácter descriptivo y el explicativo (tercera 
columna de la primera fila) no incluye trabajo proposicional didác-
tico y explícito. Por otra parte, cabe aclarar que el nivel ejemplifi-
cativo, en el que se identifican casos o situaciones específicas que 
ilustran y muestran la relación entre la conceptuación en estudio y 
la realidad, se aborda durante la presentación, el intercambio y la 

23 El EDCC incluye una tercera fase de planeación que consiste en la organización de actividades 
específicas, recursos y tiempo. Asimismo, cuenta con un componente de evaluación que se 
utiliza con carácter formativo o sumativo según se aplique durante el programa del curso o 
al final, respectivamente, y es especialmente útil en el caso en que así se requiera por razones 
prácticas o institucionales. Véase la presentación de ambos aspectos en Campos, Gaspar y 
Cortés (2003).  
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discusión de los primeros dos niveles epistemológicos conforme sea 
necesario, en sus tres niveles intertextuales, debido a que su apoyo  
cumple en todo momento su función de muestra de dicha identifi-
cación y relación. De esta forma, se logra construir conocimiento 
declarativo fundamentado, coherente y preciso. 

La mree constituye la base de organización de la secuencia de 
actividades que se diseñarán para el abordaje del concepto en cues-
tión, su reflexión, comprensión y aprendizaje, avanzando por ni-
vel epistemológico (filas), siguiendo los diversos niveles de abordaje 
cognoscitivo-intertextual (columnas). Una vez elaborada la mree el 
profesor podrá incorporar lecturas complementarias y pertinentes 
que servirán para ampliar su propia presentación y la participación 
de los estudiantes en las próximas sesiones de trabajo, y así fortale-
cer su aprendizaje.   

Un ejemplo de la organización y proceso didácticos 
con base en el edcc: el concepto de investigación educativa 

El concepto de investigación educativa es central y básico en un 
seminario dedicado a él en cuanto a sus significados, procesos e 
implicaciones, ya sea de carácter temático, teórico o metodológico, 
alrededor del cual se trabajará como proceso; sin embargo, debido 
a su complejidad, los propios estudiantes de posgrado tienen difi-
cultades para formular una conceptuación fundamentada y clara al 
respecto (Campos y Gaspar, 2009b). Por ello, es necesario plantear-
lo, discutirlo, comprenderlo, interpretarlo, y considerar sus implica-
ciones y utilización metodológica y práctica. El trabajo en clase con 
base en el edcc permitirá abordar aspectos específicos de la inves-
tigación educativa y podría concentrarse en sus aspectos teóricos, 
metodológicos y aun únicamente de carácter aplicado. 

Sin embargo, cualquier referencia a la investigación, desde su 
dimensión más abstracta y teórica hasta la más concreta y aplicada, 
carece de sentido si no se tiene una definición adecuada al respecto, 
si no se sabe de lo que se está hablando. Por ello, se plantea formular 
una definición del concepto de investigación educativa y organizarla 
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como una blc específica de acuerdo con este modelo didáctico edcc, 
tomándola como un tema o unidad curricular de tales seminarios de 
investigación. Muchos de éstos ya cuentan explícitamente con un 
tema y periodo en que se define la investigación educativa, situación 
que es propio aprovechar para abordar didácticamente ese impor-
tante concepto. Dicha definición y su constante referencia durante el 
curso o seminario constituye una base necesaria para comprender la 
naturaleza de la investigación educativa, sus propósitos, característi-
cas básicas, dinámica, aproximaciones epistemológicas y su lugar en 
la práctica investigativa como práctica social dentro de su comuni-
dad de práctica y procesos de institucionalización. De esta manera, 
el planteamiento conceptual de base, sintético, es propio para abrir 
la discusión al respecto en un seminario, el cual obviamente se irá 
ampliando, analizando, profundizando y comprendiendo, dentro de 
los límites del periodo disponible para su tratamiento en clase.24 

De esta forma, los estudiantes contarán con una base compar-
tida, con elementos para identificar el sentido y propósito de las 
actividades que se les exige que realicen y las que llevan a cabo por 
sí mismos, individual y de forma colaborativa, y profundizar en sus 
implicaciones, identificar los diversos asuntos que se plantean, sus in-
tereses, propuestas y desarrollo del proyecto de investigación, así 
como en sus dudas y críticas. Los contenidos específicos acerca de la 
investigación en dichos seminarios, como es el diseño de un proyec-
to, el tratamiento metodológico o el desarrollo de un proyecto com-
pleto, ubicarán los momentos también específicos en que se deberán 
tratar los conceptos particulares que darán fundamento teórico a 
esos contenidos, y podrían trabajarse con base en la misma forma 
didáctica del edcc.    

En cuanto al concepto de investigación educativa para su tra-
tamiento didáctico en un seminario, se pueden encontrar diversas 
maneras de formularlo, dependiendo del énfasis y la precisión que se 
desee establecer, y de la postura o perspectiva desde la cual se hace 
en dicha formulación. Para considerar esta diversidad, basta revisar 

24 El modelo EDCC puede aplicarse en los mismos términos en la modalidad no presencial, si así 
se desea.
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la literatura al respecto, incluidas sus referencias tanto teóricas como 
metodológicas, y sus aplicaciones en estudios específicos. De acuer-
do con el enfoque hermenéutico, intrepretativo y cualitativo que se 
sigue en este libro, considérense los aportes de Keeves y Lakomski 
(1999), Schensul y LeCompte (1999), y Campos (2019), y su abor-
daje en los problemas teóricos, en particular en aspectos sociales, de 
Durkheim (1992), Bourdieu (1996) y Archer (2009). Las diferencias 
entre ellos pueden ser sustanciales; sin embargo, en general existen 
acuerdos implícitos o explícitos en diversos niveles y aspectos teóri-
cos, en tanto hacen referencia a perspectivas epistemológicas y para-
digmáticas aceptadas en la actualidad, e incluyen aspectos básicos, 
mínimos, acerca de los procesos educativos y la forma de estudiar-
los, sin contradicciones internas ni entre las propias definiciones; de 
esta forma, se cuenta con importantes aportaciones para la práctica 
investigativa en educación.  

De acuerdo con la problemática así planteada, y con propósi-
tos de mostrar el proceso didáctico de planeación y conducción con 
base en el edcc, en este libro se toman sintéticamente los plantea-
mientos expresados en la Presentación y el capítulo primero de esta 
misma obra acerca del concepto de investigación educativa, basados 
en el amplio desarrollo de Campos (2019) al respecto. Los profeso-
res interesados podrán utilizar esta formulación, o construir la suya, 
en tanto se respeten las bases epistemológicas aceptadas en la ac-
tualidad, y habida cuenta de que, como toda organización didácti-
ca, la síntesis conceptual que en ésta se establece, en cada uno de 
sus elementos y conexiones, se desarrollará ampliamente en clase 
de acuerdo con el contexto y las condiciones escolares, así como la 
dinámica y participación de los estudiantes que en ella se genera. A 
continuación, se presenta la organización didáctica de dicha formu-
lación con base en el edcc.  
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La Base Lógico-conceptual (blc) 
del concepto de investigación educativa

De acuerdo con las consideraciones anteriores, este concepto se de-
fine de la siguiente manera:
  

La investigación educativa es una práctica social que tiene el propósito 

de conocer las características y la dinámica de los procesos educativos 

desde perspectivas epistemológicas y paradigmáticas. Esos procesos se 

conforman por acciones, significados, conocimientos, valores, com-

portamientos y su institucionalización. La investigación educativa se 

realiza con base en un objeto de estudio, su problemática contextual, 

problema de investigación que plantea ese objeto conceptualmente, ba-

ses teóricas, procedimiento metodológico para abordarlo, análisis de 

resultados y su interpretación teórica, y conclusiones.

De acuerdo con los planteamientos presentados en el capítulo 
primero, se entiende que el análisis de resultados es parte del proce-
so investigativo mismo tanto en el caso de proyectos teóricos como 
empíricos. Así, esta definición se organiza en sus niveles epistemoló-
gicos descriptivo y explicativo, a partir de los cuales se determinan 
sus componentes lógico-conceptuales y los enunciados proposi-
cionales con base en el modelo de análisis proposicional menciona-
do (map; Campos y Gaspar, 2005; 2009a): los enunciados proposi-
cionales se representan consecutivamente a lo largo del texto en la 
forma: P1, P2…,; las unidades discursivas de caracter conceptual 
en dicho texto se representan en negritas, mientras que las unida-
des discursivas lógico-relacionales que las concatenan se representan 
en cursivas; otros componentes discursivos que dan matiz, énfasis 
o especificidad a dicha conceptuación no se marcan en forma al-
guna, manteniendo su significado dentro de ella (no se marcan los 
adjetivos pero sí los sustantivos compuestos o adjetivados que co-
rresponden a un nombre o denominación de un objeto generalmen-
te ideacional, por ejemplo: investigación educativa). En tanto que 
se trata de una formulación sintética y base de la organización del 
proceso didáctico, la identificación de estas unidades conceptuales 
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y relacionales, en su función semántico-epistemológica representa 
el contenido conceptual y su estructuración lógica, respectivamente, 
que se deberá abordar y desarrollar en clase, o mediante algún me-
dio de tic en la modalidad no presencial, ampliando y explicando 
la propia definición para su comprensión y posterior integración al 
proceso de construcción del proyecto de investigación en el propio 
seminario. En seguida, se presenta el análisis así practicado al con-
cepto mencionado: 

Nivel descriptivo: P1: La investigación educativa es una práctica social 

que tiene el propósito de conocer las características y la dinámica de 

los procesos educativos desde perspectivas epistemológicas y paradig-

máticas. P2: Esos procesos se conforman por acciones, significados, 

conocimientos, valores, comportamientos y su institucionalización. 

Nivel explicativo: P3: La investigación educativa se realiza con base en 

un objeto de estudio, su problemática contextual, problema de inves-

tigación que plantea ese objeto conceptualmente, bases teóricas, pro-

cedimiento metodológico para abordarlo, análisis de resultados y su 

interpretación teórica, y conclusiones.     

Nivel ejemplificativo: En este nivel el profesor selecciona diversos 

ejemplos del proceso en cuestión, no sólo enunciando autores y títulos 

de artículos o libros, sino aspectos dentro de la definición de manera 

que muestren, desde el propio proceso de interacción en el contexto de 

la enseñanza y el aprendizaje, la dinámica sociocultural en que aquéllos 

se ubican, hasta la constitución sociopolítica de los sistemas educativos 

según se requiera. Asimismo, el profesor podrá presentar ejemplos de 

investigaciones específicas, incluidas las realizadas por él mismo, que 

ilustren claramente los componentes planteados en los niveles anterio-

res; en su momento, puede hacer referencia a los proyectos en cons-

trucción por parte de los estudiantes.

Lo anterior es necesario para ilustrar la conceptuación planteada; 

sin embargo, en tanto que existe una gran cantidad de ellos, no se 

analizan con base en el map y sólo se mantienen como referencia a la 
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conceptuación en el nivel epistemológico descriptivo, explicativo o am-

bos, de la definición seleccionada. El profesor irá estableciendo las re-

laciones entre cualquiera de tales ejemplos y dicha conceptuación, sea 

que provengan de su propia presentación o de parte de los estudiantes, 

tratando de que se comprenda el concepto que se está planteando, ne-

cesario en el desarrollo del seminario.25  

Nótese que en la formulación de nivel descriptivo no se mencio-
na cómo o por qué se realizan tales acciones ni cómo o por qué los 
agentes lo hacen. Las precisiones y la profundización correspondien-
tes y relevantes al respecto aparecerán en el nivel explicativo de la 
blc así preparada o bien en el propio desarrollo de la clase.   

 

Definición de la mree del concepto 
de investigación educativa  

De acuerdo con la caracterización de la mree mencionada con ante-
rioridad, el proceso didáctico se organiza distribuyendo el contenido 
en fases de trabajo que permitan abordar aspectos específicos con-
forme se avanza en su tratamiento en clase, desde un intercambio 
informal y relativamente breve hasta una presentación e intercam-
bio con base en contenidos disciplinares, teóricos e incluso paradig-
máticos, más amplios, profundos y precisos, esto acompañado de 
ejemplos, según sea necesario. Una forma muy adecuada de proce-
der es iniciar con la idea general, y sus significados de soporte, de la 
primera proposición (P1) del nivel descriptivo, lo cual se presenta en 
la primera fila y primera columna del cuadro de organización didác-
tica (mree) que se presenta a continuación: 

25 Esta red conceptual por niveles epistemológicos se puede representar en forma de mapa 
proposicional, como se establece en el propio map (Campos y Gaspar, 2005, 2009a), que el 
profesor a su vez puede presentar en clase, con el cual se sigue fielmente el texto de la base 
lógico-conceptual (BLC) de la EDCC. Otra forma posible de representación gráfica de dicha 
red es en forma de mapa conceptual (Novak y Cañas, 2006), siempre y cuando se incluyan 
todas las unidades discursivas y relacionales identificadas mediante el MAP.   
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Cuadro 5 

mree  que muestra la organización del contenido en Unidades Temáticas (enunciados proposicionales,  
P1, P2…,) para el tratamiento del concepto de investigación educativa mencionado y la secuencia  
para abordarlo, de izquierda a derecha, por fila. 

Nivel Intertextual →
Nivel Epistemológico 
Proposicional ↓

Conversación Argumentación Explicación

Descripción P1, P2 P1, P2 (P1, P2)
Explicación (P1-P2 del nivel descriptivo), P3 P3 P3
Ejemplificación P1-P3 P1-3 P1-3

Conducción didáctica   

El proceso inicia con una exploración acerca de qué saben, piensan, 
los estudiantes respecto de la investigación, y la de carácter educati-
vo en particular, sus bases y propósito, en referencia al primer enun-
ciado proposicional (P1) de la blc y que se encuentra en la celda en 
que intersectan el nivel conversacional (del nivel intertextual) y el 
descriptivo (epistemológico): es decir, todavía en la primera fila y en 
la primera columna de la mree. El profesor va sintetizando, pidien-
do aclaraciones, sin explicar nada ni pidiendo que los estudiantes lo 
hagan. Una vez explorado satisfactoriamente el conocimiento previo 
del concepto bajo estudio, el profesor pregunta a los estudiantes por 
qué hacen tales afirmaciones, en qué basan sus afirmaciones, si lo 
han vivido, escuchado o leído, por qué creen que se dan las acciones 
y situaciones que se han descrito en la participación y comentarios 
tanto del profesor como de ellos mismos; el intercambio se mantiene 
en el nivel descriptivo (nivel epistemológico, primera fila) pero se 
mueve de la conversación (primera fila) a la argumentación (segun-
da columna) por parte de los estudiantes, no del profesor; éste abre 
la interacción por nivel y columna, permitiendo que los estudiantes 
participen libre y ampliamente; pide aclaraciones, ampliación de lo 
que ellos han expuesto. Los estudiantes pasan de identificar y cla-
sificar eventos y situaciones de su experiencia (nivel descriptivo) a 
un nivel cognoscitivo de mayor complejidad: dar razones, conectar 
ideas, conceptos, con el propósito de persuadir a sus compañeros y 
al profesor, a la manera de la argumentación cotidiana planteada 
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por Perelman y Obrecths-Tyteca (1989), de la calidad y claridad de 
sus conocimientos y experiencias.  

En este intercambio empiezan a aparecer algunos elementos teó-
ricos por parte de los alumnos, momento en que el profesor les pe-
dirá que den razones (aproximaciones argumentativas) acerca de las 
afirmaciones que ellos vayan expresando; después, abordará dicho 
contenido haciendo relaciones explícitas entre éste y los significados 
que los estudiantes expresaron en la exploración inicial, ampliando, 
profundizando, precisando, todavía dentro del contexto semánti-
co del nivel descriptivo (primera fila) y los conceptos que en él se 
encuentran, sin adelantarse al nivel explicativo. El propio profesor 
centrará la discusión con base en la primeras dos proposiciones (P1-
P2 del nivel descriptivo, establecidas en la planeación del tema en 
la mree): se definirá la investigación educativa formalmente como 
práctica social, sus propósitos, acciones, agentes participantes y pro-
cesos educativos, acotando sus conexiones básicas, de carácter lógi-
co, con base en las expresiones discursivas que así lo presentan en la 
mree u otras sinónimas: de naturaleza o existencia (es una práctica 
social) e inclusión, clasificación o pertenencia (tiene propósitos; de 
agentes), así como las que representan conceptos directamente: co-
nocer, interpretar, describir y explicar, todo ello de manera informal, 
en una conversación abierta, libremente, sin entrar en precisiones 
conceptuales. El profesor pregunta a los estudiantes qué entienden 
por cada una de esas nociones, qué les parece, qué relación ven con 
lo que ya sabían, qué parte consideran más difícil, sin evaluar, sino 
sugiriendo, ejemplificando, compartiendo ideas, abriendo la partici-
pación a todos.    

En caso de que los estudiantes requieran alguna explicación for-
mal acerca del concepto que se estudia, el profesor pospondrá su 
tratamiento para el momento del abordaje en el nivel explicativo; 
de esta manera, cualquier comentario explicativo que él o los estu-
diantes realicen será para aclarar los significados planteados en este 
mismo nivel descriptivo (esta situación se indica entre paréntesis en 
la celda de dicho nivel en la mree: primera fila, tercera columna, 
del cuadro 5). Este proceso permite abordar los significados des-
criptivos planteados en las tres proposiciones del nivel descriptivo 
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del concepto en cuestión, en dos niveles cognoscitivo-intertextuales 
(conversacional y argumentativo). Se trata de una exploración orde-
nada, sin explicaciones por parte del profesor. Es el momento explí-
cito y organizado de la participación de los estudiantes, de escuchar 
su voz, sus dudas, invitarlos a participar y conocer su nivel de cono-
cimiento sobre el concepto que se está abordando.          

Con base en este intercambio conversacional y argumentativo, 
se procede al nivel epistemológico de carácter explicativo (segunda 
fila de la mree) que, de acuerdo con la conceptuación seleccionada, 
es la estructuración de la investigación, sus componentes procesua-
les y su abordaje (P3), con lo cual se llega a conocer, en diferentes 
niveles de operación cognoscitiva y epistemológica, los componen-
tes y procesos educativos reales. El proceso didáctico se inicia con 
un nivel intertextual de conversación (segunda fila, primera colum-
na), planteando conceptos ya abordados en el nivel descriptivo y 
su relación con nuevos conceptos planteados en el nivel explicativo 
(P3); en esta fase didáctica, el docente pregunta a los estudiantes 
qué les parece el contenido revisado, cómo lo visualizan respecto 
del proyecto que cada uno desea elaborar y desarrollar, y solicita la 
participación de todos. Es un proceso de sensibilización y ubicación 
de cada estudiante ante la problemática de la investigación formal, 
su abordaje, requerimientos y posibilidades. En este momento de 
búsqueda se parte de las aportaciones de los estudiantes, sus dudas 
y comentarios, el docente invita a todos a participar, coordina su 
participación, organiza la discusión, aclara dudas, hace precisiones y 
preguntas acerca del proceso de investigación en general y sus elemen-
tos específicos, sintetiza; invita, induce, a los estudiantes a relacionar 
la diversidad de aspectos que se han comentado, discutido, anali-
zado, con sus propios intereses de investigación. En seguida, indica 
lecturas, que los estudiantes deberán hacer, acerca del concepto de 
investigación educativa, precisamente como una actividad propia 
de la práctica investigativa en la que se exige aportar significados 
informados, fundamentados, en este caso de carácter teórico. 

A continuación, se trabaja en el nivel de argumentación (segun-
da fila, segunda columna), en el que el profesor se aboca a plantear 
las relaciones que unen dichos conceptos y a aclarar preguntas; en 
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esta fase, induce a los estudiantes a expresar sus razones con mayor 
estructuración: el porqué y el cómo de sus afirmaciones. Como se 
puede notar, se procede a operar en el nivel cognoscitivo-intertextual 
de carácter explicativo (segunda fila, tercera columna), en el que se 
trabaja con toda la fuerza de la base teórica para construir un con-
cepto disciplinar de investigación educativa, de manera clara, pre-
cisa, coherente y teóricamente fundamentada. El profesor conduce 
este proceso con base en preguntas que propicien la reflexión y la 
búsqueda de información conceptual por parte de los estudiantes, 
no que se limiten a llevarlos a responder con datos aislados. Asimis-
mo, amplía sus propios planteamientos y toma tiempo para sinteti-
zarlos. Con este aporte del profesor, siempre con base en un proceso  
interactivo, cada uno de los estudiantes va construyendo el concepto 
deseado, el cual se espera sea compartido en cuanto a sus significa-
dos: que se logre intertextualidad al respecto.        

El nivel epistemológico ejemplificativo (celdas inferiores de la 
mree) sirve de soporte a la totalidad del proceso didáctico, simultá-
neamente al abordaje en los niveles descriptivo y explicativo, como 
se mencionó anteriormente. El profesor y los estudiantes van relacio-
nando casos, situaciones, cuestiones, asuntos y problemas teóricos 
y prácticos con claridad y en forma directa según se va avanzando 
en el tratamiento de los niveles epistemológicos (primera y segun-
da filas de la mree) y cognoscitivo-intertextuales (columnas) de la 
conceptuación en estudio. De esta forma, los ejemplos no son sim-
ples representaciones de aplicaciones de la teoría, ámbito en que 
se define el proceso de investigación en estudio, sino dimensiones 
prácticas, concretas, sencillas o complejas, de dicho proceso, y se 
van mencionando conforme lo requiera el proceso de construcción 
del concepto en cuestión. Con ello, se logra que los ejemplos real-
mente tengan sentido para los estudiantes y queden claros los niveles 
epistemológicos al hacerlo, en un proceso activo, interactivo, entre 
profesor y estudiantes, y entre ellos mismos. 

La secuencia general en el modelo edcc consiste, por tanto, en 
trabajar por nivel epistemológico, cubriendo sus tres niveles cognos-
citivo-intertextuales, o dicho en términos más sencillos, trabajar por 
fila cubriendo sus tres columnas. En general, la exploración inicial 
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basada en el nivel descriptivo en forma de conversación informal 
toma una o dos sesiones de clase o su equivalente en la modalidad 
no presencial; en ella, los estudiantes se expresan, se ubican en 
la temática general y el concepto central que se desarrollará al dar 
tratamiento al concepto de investigación educativa en la unidad cu-
rricular dentro del seminario, ubican su interés en dicha temática y 
se ven requeridos a reflexionar al respecto. El paso al proceso argu-
mentativo precisa de organización de la información así trabajada y 
de las bases teóricas para fundamentarla por parte de los estudian-
tes; estas acciones les requieren superar la sola referencia anecdóti-
ca de su experiencia personal al respecto, a lo que la mayoría está 
acostrumbrado a expresar. Si bien dicha experiencia es valiosa en sí 
misma, se necesita operar en un nivel estratégico de reflexión. 

El trabajo en el nivel epistemológico explicativo, que cubre los 
tres niveles cognoscitivo-intertextuales, es el más laborioso, compli-
cado, para los estudiantes, ya que se requieren bases teóricas para 
formular y plantear sus ideas, propuestas, y relacionar los ejemplos 
que el profesor presenta, y los que ellos mismos tienen, con el material 
teórico, lógicamente organizado, que se aborda en tal nivel explicati-
vo. Se requiere operar con base en pensamiento complejo, expresando 
ideas, conceptuarlas y relacionarlas de manera razonada y organiza-
da directa y claramente, con bases teóricas, las cuales identifican en 
las lecturas que se van realizando y comentando. Este proceso puede 
tomar de dos a tres sesiones. De esta forma, la secuencia de trabajo 
acerca del concepto de enseñanza y aprendizaje elegido, como es el 
caso de investigación educativa en este ejemplo, inicia con la conver-
sación informal de dicho concepto en el nivel descriptivo, hasta su 
explicación tanto en contenido (nivel epistemológico: segunda fila) 
como en forma (nivel cognoscitivo-intertextual: tercera columna), 
acompañando este proceso con ejemplos claros, pertinentes y rele-
vantes.   

De acuerdo con los planteamientos anteriores, el edcc permi-
te trabajar cualquier concepto que requiera abordarse, de manera 
interpretativa, analítica y teórica, en un seminario de investigación 
educativa, así como sus implicaciones contextuales y, por supues-
to, educativas, que se consideren importantes para ser clara y ple-
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namente comprendido por los estudiantes. De hecho, puede ser la 
base del tratamiento de una diversidad de conceptos teóricos que se 
abordan en otros seminarios temáticos, en los que la totalidad de los 
estudiantes del grupo requieren comprender en forma compartida, 
a partir de lo cual pueden generar sus propias reflexiones, análisis y 
crítica. Estas posibilidades tienen cabida en los niveles de licencia-
tura y posgrado, con las adecuaciones de amplitud y profundidad 
pertinentes.      
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Los modelos didácticos orientados al proceso de enseñanza y apren-
dizaje de la investigación educativa, presentados en este libro, mues-
tran propósitos y actividades específicos para la conducción de la 
enseñanza de la investigación, entendida ésta, como se ha señala-
do en la obra, como un proceso de construcción de conocimiento 
disciplinar y una práctica social que da lugar a una comunidad de 
práctica dedicada a tal tarea de investigación y que a la vez se retroa-
limenta de dicho conocimiento, práctica y comunidad. En este con-
texto tiene sentido hablar de proyectos de investigación educativa, 
no simplemente porque está ahí mientras algún interesado formula 
y desarrolla un proyecto personal de investigación. Se trata de com-
prender en qué consisten dichos elementos: proceso, práctica y co-
munidad, y vivirlos haciendo investigación, desde la elaboración de 
una tesis inicial en el nivel de licenciatura hasta realizarla como tra-
bajo en el ámbito profesional, incluso dedicándose a ella de tiempo 
completo. Su aprendizaje no es trivial. Se requiere entender en qué 
consiste un proyecto de investigación, con sus marcadas diferencias 
respecto de otro tipo de proyectos, si bien conserva algunas simili-
tudes importantes. En este libro se ha dado atención a las primeras, 
implícita y explícitamente, en tanto tales diferencias muestran y de-
finen qué es, cómo se realiza y cuál es su propósito: la construcción 
de conocimiento disciplinar en el caso de la educación, proceso que 
da origen a su complejidad. Esta situación ha convertido a la pe-
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dagogía, o ciencias de la educación, en un campo de conocimiento 
transdisciplinar. 

Con lo anterior se desea aportar al entendimiento de las carac-
terísticas epistemológicas del proceso educativo y de la tarea dedi-
cada a conocerlo: la investigación educativa. Esta actividad no se 
reduce a poner en práctica una serie de técnicas de obtención de 
información, sino entenderlas como un proceso metodológico inte-
grado a las bases teóricas del proceso en estudio, desde el problema 
de investigación hasta las conclusiones mismas. Aquellos interesados 
en investigación teórica, sin trabajo de campo, se encuentran en la 
misma situación de tarea epistemológica enfocada en su particular 
problema de investigación y abordaje teórico. 

Estas caracteristícas son las que aprenderán a realizar los estu-
diantes, no sólo para elaborar su trabajo de tesis, sino para com-
prender a realizar trabajo sistemático y cuidadoso, tener una visión 
y concepción de la investigación que rebase la actividad cotidiana, 
aislada, desarrollar diversas habilidades de pensamiento complejo 
al que no están acostumbrados y sentirse satisfechos de que pueden 
realizarlo. 

Para lo anterior se necesita el apoyo del docente, que se espera 
sean investigadores que no únicamente verbalizan lo que saben y su 
experiencia, sino que cuentan con medios didácticos que propicien 
esas habilidades, incluso actitudes, en los estudiantes. En este libro 
los docentes encontrarán algunos de tales medios; estos medios se 
han aplicado organizada y sistemáticamente, se han evaluado con 
base en estudios formales para conocer mejor el desarrollo y la diná-
mica de su puesta en práctica; cuentan, además, con bases teóricas 
y, en tanto que integran teoría y práctica, se presentan en esta obra 
como como modelos didácticos, en el sentido descriptivo planteado 
en este mismo libro. Con ello, se espera que los profesores, especial-
mente en la licenciatura y la maestría, dispongan del medio adecua-
do, algún modelo en particular que cubra y satisfaga sus nececidades 
y propósitos docentes. Los estudiantes de doctorado tambien se pue-
den beneficiar de estas propuestas fundamentadas en teoría y práctica 
para avanzar más profunda, y aun rápidamente, en sus propósitos 
de investigación. Con esta guía, como se ha observado, los estudian-
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tes se concentran en las actividades requeridas y van comprendiendo 
conceptos relativos al desarrollo de proyectos de investigación, se-
gún el modelo que se aplique.     

Por otra parte, estas propuestas también pueden ser la base 
de temas y propósitos diferentes pero importantes en otras áreas 
pedagógicas, como es el caso de la planeación y la evaluación, ade-
cuando los procedimientos metodológicos desde la idea de desarro-
llo de proyectos o solución de problemas. En el caso de la investiga-
ción evaluativa, sí es necesario contar con bases teóricas y metodolo-
gías del conocimiento disciplinar de acuerdo con el tipo de procesos 
y enfoque que se planteen, por lo que los modelos abrir y pdhi 
serían igualmente útiles. Por otra parte, el modelo cmti puede ge-
neralizarse a cursos o seminarios de caracter teórico aun cuando no 
estén relacionados de forma directa con proyectos de investigación, 
en cualquiera de sus temas, para lograr una clara comprensión de 
conceptos complejos que representan diversos niveles de dificultad 
para los estudiantes. Asimismo, en lo que concierne a los modelos 
pdhi y edcc, se pueden trabajar en prácticamente cualquier tema 
con un alto nivel de conceptuación y adecuados a la temática corres-
pondiente. De hecho, los cuatro modelos presentados en esta obra 
pueden aplicarse a otros campos disciplinares o profesionales que 
cuenten con la necesidad de enseñar a diseñar proyectos e incluso 
incorporar aspectos teóricos, como en las disciplinas de las ciencias 
sociales, incluso en la filosofía, con las adecuaciones pertinentes. Lo 
anterior es posible en tanto dichos modelos didácticos están cons-
truidos con una base didáctica estructurada, fundamentada, evalua-
da y en última instancia factible, que atiende la problemática de la 
enseñanza y el aprendizaje de desarrollo de proyectos y la construc-
ción de conceptos.

Por otra parte, los diversos modelos presentados cuentan con un 
proceso de evaluación formativa, desde el paso de una fase a otra 
en el abrir y el pdhi hasta el cuidadoso trabajo conceptual en el 
edcc y el cmti. Cabe recordar que este tipo de evaluación es muy 
importante para que el estudiante identifique inmediatamente sus 
dificultades de construcción y aprendizaje, y tome decisiones acerca 
de las formas de trabajo y actividades que necesita atender, modifi-
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car, antes de descubrir que no logró el nivel requerido en las formas 
evaluativas finales limitadas a su carácter sumativo; de hecho, es un 
enfoque importante que se propone para responder a los retos de 
la educación actual (Binkley et al., 2010), por sus relaciones con el 
campo profesional y el tipo de contenidos y procesos que se estudian.   

Es interesante notar que, en el caso de que sea posible trabajar 
estos temas y procesos de la investigación en continuidad por más 
de un semestre, se podrán abordar diversos componentes en cada 
uno de ellos, siempre y cuando realmente se continúe en el o los se-
mestres subsiguientes el trabajo realizado previamente y se integren 
plenamente dichos componentes para establecer los fundamentos y 
el acompañamiento de un trabajo coherente de investigación de te-
sis. Los profesores interesados en reflexionar y aplicar las propues-
tas didácticas que aquí se presentan podrán pensar y realizar las 
adecuaciones pertinentes según se trate del nivel de licenciatura, de 
maestría o de doctorado, aun cuando no se especifiquen explícita-
mente en esta obra.      
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261ANEXOS 

anexo 1. especIfIcacIones correspondIentes a cada 
actIvIdad del modelo abrIr (las cuales se ponen 
a dIsposIcIón de los estudIantes por el medIo acordado 
en el semInarIo, como se mencIonó)

Actividad 1. Enunciado de un tema 
de interés para la investigación. 

Enunciar un campo (o subcampo) temático: qué asunto/proceso 
educativo les interesa estudiar, en un máximo de tres palabras, con 
el propósito de ubicar su investigación. Ejemplos: políticas institu-
cionales, desarrollo educativo; inclusión curricular; género e interac-
ción; formación colaborativa. 

Se trata de un Tema general de carácter educativo en donde se 
ubica y ancla nuestra investigación. Algunos ya han indicado su re-
lación con poblaciones o aspectos educativos. Dado que estamos 
trabajando en el campo de la investigación educativa, la aproxima-
ción al objeto de estudio y su sustrato teórico tendrán que hacer 
referencia necesariamente a procesos educativos.  

De esta manera, el problema de investigación que lleguemos a 
plantear próximamente se referirá a estos procesos o características 
en contextos educativos: procesos propiamente, de carácter poblacio-
nal por necesidad, o de otra naturaleza (en los que ocurren dichos 
procesos y poblaciones, por ejemplo, características programáticas, 
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de política o institucionales). A esta aproximación se debe el reque-
rimiento de encontrar ésta en materiales en revistas de investigación 
educativa, lo cual nos servirá de base para la formulación del proble-
ma y la construcción del marco teórico.

Actividad 2. Resumen de tres artículos de investigación, 
con sus referencias bibliográficas

Debe tratarse de artículos relativos al tema presentado en la Acti-
vidad 1.

Deben ser artículos publicados en revistas de investigación edu-
cativa; en caso de que trate de otro campo, su propósito debe ser el 
proceso educativo. No se debe incluir ningún otro tipo de material, 
como artículos de divulgación, diccionarios, enciclopedias, planes, 
propuestas, programas o evaluaciones institucionales. 

La extensión de cada resumen deberá ser de un máximo de 15 
líneas, a doble espacio. 

Cada resumen debe incluir, al final, su referencia bibliográfica. 
Ésta debe presentarse en el siguiente formato: Apellido, Nombre 
(año). Título del artículo, Nombre de la Revista, vol. x, núm. y pp. 
zz-rr; <dirección electrónica si es el caso>.   

Actividad 3. Pregunta Inicial: Enunciar qué quieren saber 
específicamente del Tema planteado en la Actividad 1

Utilizar la literatura ya revisada: las tres lecturas de la Entrega 2 
solamente (conforme avancemos tendrán oportunidad de ampliar la 
base de lecturas para la elaboración del Marco teórico). 

Identificar en ellas ideas específicas o generales planteadas con-
ceptualmente.  Ejemplo: Dado que tal autor (año) plantea la “ense-
ñanza como verificación de la construcción teórica”, quisiera saber 
si el discurso docente en la enseñanza relativa a [tal tema curricular] 
incluye [sugiere o exige] que se haga dicha verificación]. 
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Elegir sólo una de entre esas ideas, la que les parezca más in-
teresante o con la que no tengan dificultad para entender lo que 
la propia lectura plantea al respecto. Existe la tentación de querer 
abordar más de una, muchas, todas…; sin embargo, es conveniente 
empezar una investigación con base en una idea centradora, alrede-
dor de la cual girarán otras que también consideren para incluir en 
su investigación. No se descuidan ni pierden las otras ideas identifi-
cadas: continúan en las lecturas realizadas; las podrán retomar más 
adelante si así desean;

Relacionar esa idea centradora, con las ideas generales o asuntos 
ya incluidos en el Tema [planteada en la Actividad 1] y las lecturas 
realizadas [Actividad 2], formulando, en términos de preguntas o 
condicionales, las relaciones que desean explorar, indagar y, en últi-
ma instancia, investigar; por ejemplo: si tal o cual proceso educativo 
ocurre si tal o cual cuestión o proceso se presenta en el contexto 
educativo, cómo ocurre, en qué condiciones se presenta y otras simi-
lares. Dicha formulación debe estar planteada de la siguiente forma:

a) [se recomienda iniciar con referencia a un planteamiento del au-
tor], seguida de la expresión “quisiera saber”;

b) continuar con los siguientes componentes: b1) la idea centrado-
ra, b2) uno o los dos de los asuntos (ideas generales) del Tema, 
y b3) una referencia explícita y clara al proceso o contexto edu-
cativo (ya sea que se retome de entre los asuntos del Tema o se 
incluya de alguna otra forma).

Presentar esta formulación con una extensión máxima de tres 
líneas a doble espacio. Se apela a la capacidad de síntesis, importante 
en toda investigación.
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Actividad 4. Selección de dos categorías 
para la posterior construcción del marco teórico

Esta entrega está muy relacionada con la anterior, asumiendo que 
ésta se hizo cuidadosamente (seleccionando las ideas específicas in-
teresantes y factibles de indagar): 

Seleccionar dos de los conceptos incluidos en alguna de las tres 
referencias cuyo resumen se elaboró para la Actividad 2, no de otras, 
los cuales deben estar definidos por el o los autores en alguna de esas 
tres referencias. Ejemplo: supongan que se mencionó la categoría de 
construcción teórica en la Actividad 2, y que se selecciona porque 
les interesa o llama la atención para su posible utilización en la ela-
boración de su proyecto de investigación. Enunciarlas y conservar la 
definición de los autores al respecto de cada una, para su uso futuro 
en el proyecto que estamos construyendo. 

Una vez seleccionadas, sólo resta enunciarlas; no es necesario 
definir, explicar, justificar o ampliar esta selección en esta misma 
Actividad. Las definiciones al respecto se utilizarán más tarde en la 
elaboración del Marco teórico. Cada uno de los conceptos o catego-
rías deberá expresarse en una o dos palabras. 

Actividad 5. Descripción de la situación o contexto 
en que ocurren los procesos, asuntos relativos 
a lo que quieren saber

Se trata de hacer referencia a lo que ya se sabe informalmente acerca 
de lo que quieren saber en su investigación. Por informal se endiende 
aquello que no está planteado en la literatura de la investigación 
formal, que estamos reservando para el Marco teórico; en esta Ac-
tividad 5 deberán evitarse en lo posible las referencias teóricas. Eso 
que ya se sabe, se encuentra en propuestas, planes, programas o eva-
luaciones de carácter institucional (de universidades, sep, unesco u 
otras similares); también se ubica en experiencias personales propias, 
de colegas, amigos, conocidos o de grupos dentro de la propia insti-
tución: lo que se ha visto, oído, lo que se dice... ya sea por parte de 
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alumnos, profesores o funcionarios. Toda esta información puede 
ser muy importante (por su valor propositivo), incluso empíricamen-
te correcta o verdadera (en este último caso, tal como se presenta 
en evaluaciones institucionales bien elaboradas), pero por lo regu-
lar está mezclada con información no fundamentada, o no contie-
ne nada de información proveniente de investigación formal. Estos 
contenidos informales constituyen la base de nuestra referencia al 
contexto empírico en el que tiene lugar lo que quieren saber. De 
eso se trata la Descripción del contexto: revisar esa documentación 
que no proviene de investigación formal, registrar lo que han visto 
y oído al respecto de su tema y lo que han establecido que quieren 
saber (Actividad 3). Es importante tener clara esta diferencia entre 
documentación informal y formal desde el punto de vista del pro-
ceso investigativo: la primera incluye artículos de divulgación, dic-
cionarios, enciclopedias no académicas, planes, propuestas, progra-
mas o evaluaciones institucionales, mientras que la literatura formal 
incluye las publicaciones académicas como las mencionadas para 
realizar la Actividad 2. Por ello hacemos el ejercicio de utilizar las 
primeras para la descripción del Contexto (y las formales para el 
Marco teórico). Por lo tanto, realizar esta Actividad de acuerdo con 
las siguientes consideraciones:
  
• Describir las características de la situación (contexto) en que 

se encuentra/n los procesos a que se hace referencia en lo que 
quieren saber (Actividad 3: sus categorías del Tema y la idea 
centradora). Esta descripción llevará por título: Consideraciones 
contextuales.

• La extensión de esta Descripción debe ser de dos páginas o cuar-
tillas, como máximo, a doble espacio.

• Las referencias a documentos en el texto solamente se harán con 
las primeras palabras de su título (dos a cuatro) y año de publi-
cación (Ejemplo: Plan Institucional..., 2005]. No es necesario 
incluir las referencias completas al final (conservarlas para in-
cluirlas en una Actividad posterior). 
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Actividad 6. Planteamiento 
del problema/pregunta de investigación 

Se trata de convertir la pregunta inicial acerca del Tema (Actividad 
3) en un planteamiento completamente categorial (conceptual), con 
base en los elementos teóricos revisados. En condiciones regulares 
de investigación, se hace con base en la literatura revisada hasta el 
momento; en el caso específico del ejercicio del seminario, se ba-
sarán en las tres lecturas ya revisadas (Actividad 2), tomando en 
cuenta la idea centradora y las categorías seleccionadas (Actividades 
3 y 4, respectivamente). Este planteamiento presenta las relaciones 
que se desea investigar, sobre lo que realmente quieren saber. Sobre 
esa pregunta se hará la investigación y habrá que dar alguna una 
respuesta fundamentada, formalizada. Se trata de una pregunta de 
investigación, si bien puede plantearse en términos condicionales: si 
tal proceso educativo ocurre o se relaciona con tal otro proceso de 
cierta forma. Por lo tanto:

Elaborar un enunciado claro y preciso que contenga la idea cen-
tradora (Entrega 3) y por lo menos una de las dos categorías ya 
seleccionadas (Actividad 4). En caso de agregar alguna otra catego-
ría, el enunciado debe mantener la extensión máxima señalada en el 
siguiente numeral 2.

Esta formulación deberá tener una extensión máxima de tres 
líneas a doble espacio. 

Actividad 7. Elaboración del Marco teórico

Se trata de desarrollar los planteamientos que diversos autores ha-
cen de las categorías de su pregunta de investigación (lo que real 
y conceptualmente van a investigar). Las referencias bibliográficas 
que se utilicen deben ser artículos de investigación (como en la Ac-
tividad 2) sobre su tema, problema o categorías de interés. Aquí es 
donde se recuperan las categorías no incluidas en la pregunta de 
investigación, si así desea, ya sea por sí mismas (con su propio trata-
miento conceptual con base en las lecturas seleccionadas, o porque 
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se encuentran incorporadas a las tres categorías principales de la 
pregunta de investigación).

Desarrollar las categorías de su pregunta de investigación (Ac-
tividad 6). ¿Cómo definen dichas categorías? ¿Qué abordan? ¿Qué 
explican? ¿A qué llevan en términos teóricos? ¿En términos educati-
vos? De esta manera se fundamenta nuestra búsqueda (investigación). 

Este desarrollo debe basarse en las tres lecturas iniciales (Activi-
dad 2), y en por lo menos otras tres adicionales; es decir, por lo menos 
seis lecturas. Todas deben ser solamente artículos de investigación.

Este desarrollo debe escribirse en prosa, sin cuadros, tablas, fi-
guras o imágenes (éstos podrían aparecer en una elaboración mayor 
posteriormente), en un máximo de cinco cuartillas, a doble espacio.

• Cada párrafo debe tener un máximo de 12 renglones. 
• Cada párrafo, en tanto contiene material conceptual práctica-

mente basado en, o tomado de uno o más autores, deberá hacer 
referencia a ellos. Así, cada párrafo debe hacer referencia a por 
lo menos un autor.

Las referencias a autores mencionadas dentro del texto deberán 
tener la siguiente forma: apellido de autor o autores (año de publi-
cación). Ejemplo: Ramírez (2009). 

En caso de citas textuales, se utilizará el mismo formato anterior, 
agregando la página correspondiente: apellido de autor o autores 
(año de publicación, número de página). Ejemplo: Pérez, Sullivan y 
Ramírez (2017, 195).

Deberán incluirse las  referencias bibliográficas completas  de 
las por lo menos seis lecturas, al final del documento, dentro de las 
cinco cuartillas establecidas (tercer punto de las Especificaciones de 
esta Actividad), a renglón cerrado y con el siguiente formato: Apelli-
do y Nombre del autor, Nombre y Apellido del segundo autor, Nom-
bre y Apellido del tercer autor… (Año de publicación), Título del 
artículo, Nombre de la Revista de Investigación, número, volumen, 
páginas. Ejemplo: Caballero, María del Rosario (2001). Técnica del 
argumento y argumento de la técnica, Discurso y Sociedad, vol. 3, 
núm. 3, pp. 35-59.
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Actividad 8. Formulación del Proyecto

Se elaborará el protocolo del proyecto. Se integrarán los diversos com-
ponentes del proyecto que han estado elaborando, en una estructura.

Insertar los componentes requeridos en el Formato del Proyecto 
del smiel (que se ha entregado al cumplir con la Actividad 6), inte-
grando el trabajo realizado hasta ahora (Actividades 1-7).

Una vez hechas las inserciones (revisar que cada una esté en su 
lugar correcto), eliminar señalamientos para la inserción.

Revisar la redacción para que, con la inserción de componentes, 
no se pierdan el sentido y la fluidez que ya se tiene por partes. No 
se debe agregar ningún tipo de información contextual, conceptual, 
teórica, metodológica (eso lo podrán hacer en trabajos futuros). Sólo 
se trata de hacer los enlaces gramaticales pertinentes al sentido que 
quieren darle al documento como un todo.

Actividad 9. Elaboración y Aplicación del Cuestionario 
(en el caso de proyectos empíricos) 

Insertar el Tema (propio) en el encabezado del formato de Cuestio-
nario que se les ha enviado, donde se indica.

Ajustar las primeras tres preguntas según la población de su in-
terés (profesores o estudiantes).  

Agregar tres preguntas abiertas relevantes y pertinentes con base 
en el Tema y tu Pregunta o Problema de Investigación (Actividad 6), 
siguiendo el mismo formato abierto de las tres primeras preguntas. 

Enviar la propuesta de Cuestionario completo. Una vez revisado 
se puede proceder a aplicarlo. 

Actividad 10. Análisis de resultados 

Aplicar el Cuestionario a tres casos (profesores, estudiantes u otras 
personas; dado el carácter de ejercicio de nuestro trabajo en el smiel, 
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y las limitaciones de tiempo, no podemos contar con una población 
mayor). 

Analizar las respuestas de los tres casos (con sus seis preguntas), 
con base en el procedimiento metodológico cualitativo establecido 
en el documento de Procedimiento de Análisis de Resultados que se 
entrega adjunto; con él se obtiene un perfil representacional (con 
base en el mayor subgrupo que coincide en un ag en cada pregunta) 
de los casos bajo estudio. Analizar los resultados obtenidos tomando 
en cuenta aspectos como los siguientes: ¿Cuáles son las caracterís-
ticas representacionales de la población bajo estudio? ¿En qué as-
pectos se concentran las respuestas? ¿Se comparten éstas? ¿A qué se 
refieren esos aspectos? ¿Qué tan general se es con dichos aspectos? 
¿Qué riqueza general y específica se observa? No es necesario hacer 
análisis teórico de las respuestas, pensar en sus implicaciones, ni dis-
cutir o criticar su contenido teórico o epistemológico: ese analisis lo 
realizarán en la siguiente Actividad. Ahora sólo se trata de describir 
las características, situación, distribución y referencias conceptuales 
de las respuestas.  

Deben seguirse fielmente todas y cada una de las convenciones 
del formato indicado en dicho sistema: corchetes, paréntesis, dos 
puntos, puntos y coma, claves de caso, negritas, estudiantes diferen-
tes, ordenación por frecuencia y alfabética.

Una vez terminado el análisis de los datos obtenidos, deberá 
presentarse con el título: Análisis de resultados y discusión, al cual 
deberá seguir la tabla con el conjunto de registros y formato especi-
ficados en el sistema de análisis mencionado.

A esta tabla deberá seguir, en página aparte, una descripción 
de la información obtenida (véanse las preguntas-guía mencionadas 
arriba). 

Esta descripción deberá estar contenida en una página como 
máximo. 
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Actividad 11. Discusión teórica

Analizar los resultados con base en su Marco teórico (Actividad 7, ya 
integrado en el Proyecto: Actividad 8). ¿En qué coinciden estos resulta-
dos con lo que plantean los autores o textos revisados e incorporados 
en dicho Marco teórico? ¿Hay diferencias conceptuales? ¿Confirman 
lo planteado por ellos? ¿En qué difieren? ¿Qué línea de pensamiento 
está explícita o implícita en las respuestas? ¿Agregan ideas, nociones u 
otros aspectos no contemplados en esos planteamientos?  

Al abordar estas y otras preguntas de su interés, deberán hacer 
las referencias bibliográficas correspondientes, a razón de por lo me-
nos una de ellas por párrafo; dichas referencias deberán presentarse 
en el formato utilizado en el Marco teórico (Actividad 7): (autor, 
año).

Presentar este análisis en un máximo de una cuartilla.  
Incorporar esta presentación como segunda parte de una sección 

que debe llamarse: Análisis de resultados y discusión. La primera 
parte de esta sección corresponde a la Actividad 10, que no lleva 
subtítulo. En seguida, se incorpora la segunda parte mencionada, 
denominándola: Discusión, como subtítulo. Así, la sección de Aná-
lisis de resultados y discusión iniciará con la descripción mencionada 
(Actividad 10), y continuará con la subsección subtitulada Discusión.
 

Actividad 12: Conclusiones

Se trata de que, a partir del componente qué quiero saber (enun-
ciado informal: Actividad 3, particularmente en su planteamiento 
formal: Actividad 6), y con base en los planteamientos en el Marco 
teórico (Actividad 7), ¿qué puedo concluir? Se trata de responder a 
la pregunta de investigación (Actividad 6). Ya se hizo la pregunta, 
ahora: ¿qué respondo? (Considérenlo, sintéticamente, un silogismo, 
en el que las premisas son: a) dado el contexto de mi tema, b) mi 
pregunta de investigación, c) que los autores en mi marco teórico 
plantean que..., d) que los datos obtenidos muestran que… y e) por 
lo tanto, se concluye que… f).    
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No se trata de resumir/sintetizar lo que se hizo o contiene el do-
cumento de reporte de la investigación.   

Estas conclusiones deberán estar encabezadas por ese mismo tí-
tulo: Conclusiones. Deberán estar contenidas en un máximo de una 
página o cuartilla. 

Actividad 13: Reporte final

Integrar todos y cada uno de los componentes elaborados hasta aho-
ra, con base en la estructura establecida en el Proyecto (Actividad 8).

Al contenido del Proyecto presentado (Entrega 8), deberán agre-
gar las siguientes tres secciones: Análisis de resultados y discusión, 
Conclusiones y Anexo. El Anexo debe contener la Tabla de resulta-
dos (Entrega 10), y el formato de Cuestionario (con las seis pregun-
tas), al final del Reporte, después de las Referencias bibliográficas.
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anexo 2. análIsIs proposIcIonal de la defInIcIón 
del concepto de InvestIgacIón educatIva con base en el edcc  
   

No. Segmentos subproposicionales Relación
D
P1

Nivel descriptivo:
La investigación educativa es una práctica social que tiene el propósito de conocer, 
interpretar, describir y explicar las acciones de los agentes participantes en los procesos 
educativos. 

Identidad

Inclusiva

P2 En estos procesos se insertan, construyen y reconstruyen acciones, significados, 
conocimientos, valores, comportamientos y su institucionalización.

Genérica

Ex
P3

Nivel explicativo: 
La investigación educativa se realiza con base en diversos elementos concatenados que se 
expresan en forma secuenciada.  

Aditiva

P4 Estos elementos son: una problemática contextual o teórica identificada en esos procesos, 
el problema de investigación y sus bases teóricas, un procedimiento metodológico para 
abordar dicha problemática, el análisis de resultados obtenidos y su interpretación teórica, 
y conclusiones coherentes y congruentes acerca del objeto educativo estudiado.

Genérica

P5 Nivel ejemplificativo:
[En este nivel el profesor cuenta con diversos ejemplos de investigaciones específicas, realizados 
de preferencia por él mismo, que ilustren claramente los componentes planteados en los niveles 
anteriores; en su momento, puede hacer referencia a los proyectos en construcción por parte de los 
estudiantes].

Genérica

Claves: No.:  número de segmento subproposicional; P:  proposición; D:  nivel descriptivo; Ex:  nivel explicativo; conceptos en 
negritas; relaciones principales en itálicas; componentes implícitos entre corchetes. 
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