Revista Digital de Investigacion en

NESTADGTA EMVESTRA Docencia Universitaria
ID“ EN OCENCIA UNIVERSITARI E-ISSN: 2223-2516
BN 2030016 revistaridu@gmail.com
Universidad Peruana de Ciencias

Aplicadas
Pera

Toledo Lara, Gustavo
Elaboracién del marco tedrico en la formacion universitaria docente: algunas claves para
comprender sus implicaciones
Revista Digital de Investigacién en Docencia Universitaria, vol. 13, nim. 2, julio-diciembre,
2019, pp. 53-66
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas
Lima, Perd

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=498572915006

Coémo citar el articulo ' && ,/.L

Namero completo Sistema de Informacion Cientifica

Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto


https://www.redalyc.org/revista.oa?id=4985
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=4985
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=4985
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=498572915006
https://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=498572915006
https://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=4985&numero=72915
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=498572915006
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=4985
https://www.redalyc.org

Revista Digital de Investigacion 0n . .
en Docencia Universitaria n°2,jul-dic | PERU | 2019
e-ISSN: 2223-2516 https://doi.org/10.19083/ridu.2019.1083

Elaboracion del marco tedrico en la formacién
universitaria docente: algunas claves para comprender
sus implicaciones

Gustavo Toledo Lara*
Universidad Camilo José Cela, Madrid, Espaia
https://orcid.org/0000-0002-5104-9555

Recibido: 26/02/2019 Revisado: 27/07/2019 Publicado: 15/12/2019

Resumen

En este articulo se presenta un analisis cualitativo sobre las posibles implicaciones de la elaboracion del marco tedrico en
la formacion universitaria docente. A partir de la exploracién tedrica, se identifica la necesidad de reconocer el contexto en
el que se desarrolla la experiencia investigativa de los estudiantes, ademas de reconocer y diferenciar los elementos cons-
titutivos del marco tedrico. Todo lo anterior debe estar sustentado en el fomento del pensamiento critico y la capacidad
argumental desde el inicio de los estudios universitarios con el objetivo de asumir la capacidad critica y reflexiva de forma
que se pueda extrapolar a la futura accién docente en las aulas. La accion tutorial, 1a hipotesis de progresién y el diseio cu-
rricular deben permitir el establecimiento de estrategias que mejoren la atencién personalizada de los estudiantes una vez
que inician su experiencia investigativa. Finalmente, resulta determinante la formacion tanto para el docente que orienta a
los futuros educadores, como para los propios estudiantes, ya que la motivacion y el fortalecimiento de la vocacion docente
constituyen elementos vinculantes al momento de integrar las competencias propias de los profesionales del siglo XXI y
mas al tratarse de la disciplina docente como campo de estudio y de formacién.

Palabras clave: ensenanza universitaria; formacion docente; pensamiento critico; analisis tedrico; investigacion educativa

Development of the Theoretical framework for university training
on education: some clues to understand its implications

Abstract
This article presents a qualitative analysis regarding the possible implications of the development of the theoretical fra-
mework for university training on education. On the basis of the theoretical research, the need to recognize the context in
which the students' research experience takes place is identified, apart from recognizing and differentiating the compo-
nents of the theoretical framework. All of the above should be based on the promotion of critical thinking and argumenta-
tive capacity from the beginning of the university studies in order to develop a critical and reflective capacity so that it can
be extrapolated in the future teaching action in the classroom. The tutorial action, the hypothesis of progression and the
curriculum design must allow the establishment of strategies that improve the personalized attention of the students once
they begin their research experience. Finally, training is crucial both for the teacher who guides the future educators and

for the students themselves, since motivation and the strengthening of the teaching vocation are binding elements when
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it comes to integrating the skills pertaining to the professionals of the twenty-first century, more so when it comes to the
teaching discipline as a field of study and training.

Keywords: University teaching; teacher training; critical thinking; theoretical analysis; educational research

Elaboracao do marco tedrico na formacio universitaria docente:
algumas chaves para compreender suas implicacoes

Resumo

Neste artigo, apresenta-se uma analise qualitativa sobre as possiveis implicacdes ao se elaborar o marco tedrico na for-
macao universitaria docente. A partir da exploracao tedrica, identifica-se a necessidade de reconhecer o contexto em que
se desenvolve a experiéncia de pesquisa dos estudantes, além de reconhecer e diferenciar os elementos constitutivos do
marco tedrico. O supracitado deve-se sustentar no fomento do pensamento critico e a capacidade argumentativa desde o
inicio dos estudos universitarios com o objetivo de assumir a capacidade critica e reflexiva e, assim, extrapolar a futura acédo
docente nas aulas. A agao tutorial, a hipotese de progressao e o desenho curricular devem permitir o estabelecimento de
estratégias que melhorem a atencéo personalizada dos estudantes quando iniciarem atividades de pesquisa. Finalmente,
a formacéo é determinante tanto para o docente que orienta os futuros educadores, quanto para os préprios estudantes,
visto que a motivacao e o fortalecimento da vocacdo docente constituem elementos vinculantes no momento de integrar
as competéncias proprias dos profissionais do século XXI e, mais ainda, ao tratar a disciplina docente como um campo de
estudo e de formacéo.

Palavras-chaves: ensino universitario; formacao docente; pensamento critico; analise tedrica; pesquisa educativa
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1 conjunto de competencias que han de caso, se pueda hacer un abordaje tedrico desde el
adquirirse en la educacion superior deben  analisis, la sintesis de la informacioén, la argumen-
permitir que, en efecto, la superaciondelos taciony el pensamiento critico (Amarillo, Corredor,
deberes propios pueda realizarse, es decir, al cabo & Avila, 2016; Mero, 2019). Ante esta realidad son di-
de los estudios se espera que el cimulo de expe-  versos los aportes tedricos que exponen criticas al
riencias posibilite realizar la sintesis de lo apren- modelo actual de aprendizaje a nivel universitario,
dido (Serrano & Pontes, 2015). Todo ello se traduce el cual no parece favorecer eficazmente este tipo
en la elaboracion de un trabajo final. Ahora bien, de competencias (Bezanilla-Albisua, Poblete-Ruiz,
desde un punto de vista metodoldgico ese traba- Fernandez-Nogueira, Arranz-Turnes, & Campo-Ca-
jo debe contener una serie de elementos cque, de  rrasco, 2018; Palacios, Alvarez, Moreira, & Moran,
forma armonica, organizada y metodolégica, pue-  2017; Vidal-Moscoso & Manriquez-Lopez, 2016).
dan transmitir algunos hallazgos vy en su caso, la Ahora bien, ¢El marco tedrico es un problema?
aplicabilidad de alguna propuesta. Si entendemos este aspecto como una investiga-
En el contexto de la formacién docente la rea- cién en si misma y que ademas necesita de lectura
lidad no es diferente, solo que, la connotacion do- analitica, comparacién de aportes tedricos, o de
cente de esa formacién debe permitir que, en este  argumentos que puedan explicar la corresponden-
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cia de ese marco tedrico con el tema central del tra-
bajo, al parecer si que es un problema. Esta practica
no siempre esta presente a lo largo de los estudios y
es justamente al final de estos cuando se descubre
la existencia v formalidad de este tipo de trabajos
(Movano, 2018; Yubero & Larranaga, 2015).
También, vy retomando el contexto de la forma-
cién docente, puede resultar un problema, pues
existe una tendencia a asociar esta formacion casi
de forma exclusiva al aspecto del trabajo en el
aula, es decir, al aprendizaje de la practica docen-
te, obviando asi que, si se pretende que la educa-
cion forme a ciudadanos en pensamiento critico,
analitico e interpretativo, lo adecuado seria for-
mar a los docentes en este tipo de competencias
(Yubero & Larranaga, 2015). De forma que, al llegar
al momento de plasmar en un trabajo el fruto de
este proceso critico, este no resulte desconocido.
El sentido utilitarista e inmediatista de lo que
se aprende va en contra precisamente del aspecto
antes senalado, ya que se prioriza la adquisicion
de herramientas que necesitan ser aplicadas di-
rectamente en el aula y la capacidad de analisis o
de pensamiento critico no suele ser considerada
como de aplicaciéon directa (Santibanez, 2014). No
se visualiza esta capacidad como necesaria para
superar los estudios de formacién docente y me-
nos como un elemento imprescindible en la practi-
ca. De alli, se establece como objetivo principal de
este analisis, la exploracién de las connotaciones e
implicaciones de la elaboracion del marco tedrico,
desde la perspectiva de la formacién docente.
Para alcanzar este objetivo, se hace necesario,
por una parte, intentar explicar el verdadero sen-
tido del marco tedrico en un proceso de investi-
gacion cientifica, v por otro, proponer algunas
claves para comprender si en efecto, el proceso
metodoldégico y analitico que acompana todo
marco tedrico es propio de la formacion docente.

El verdadero sentido del marco tedrico en un
proceso de investigacion cientifica

A juicio de Guadarrama (2016) la ciencia no puede
seguir su proceso de avance sin la presencia de un
marco tedrico, aunque este sea fragil en su cons-
truccion. Esto significa que se hace mas que im-
perativa la necesidad de contar con un contexto
tedrico que permita ubicar las teorias que forman

parte del objeto de la investigacién. En la medi-
da que el marco tedrico constituye la columna
de toda investigacion (Tusco, Quesocala, & Tito,
2011), aqui confluyen no solo las teorias sino el
aporte al conocimiento nuevo como resultado del
analisis, la inferencia y la argumentacién que se
puedan realizar mientras se desarrolla el proceso
investigativo.

Si partimos del punto de vista de que se trata
de una investigacion de corte cualitativo, tam-
bién estamos de acuerdo en que tiene que ver con
un estudio metddico v ordenado en cuyo caso las
fuentes de informacion constituyen la base sobre
la que reposa la posible comprension del proble-
ma. Por ejemplo, en la investigacion cualitativa se
habla de fenomenologia en la cual se “busca co-
nocer los significados que los individuos dan a su
experiencia y lo importante es aprender el proce-
so de interpretacién por el que la gente define su
mundo y actuia en consecuencia” (Guerrero, 2016,
p. 5). Ademas, en la fenomenologia “se insiste mu-
cho en el papel de la intencionalidad humana vy en
la primacia de la experiencia subjetiva inmediata”
(Guadarrama, 2016, p. 149).

En este tipo de investigacion, se justifica prin-
cipalmente la existencia de un marco tedrico su-
mamente denso, completo y complejo en el que el
aspecto descriptivo apenas ocupa un lugar, mien-
tras que el aspecto argumentativo, critico e inter-
pretativo adquiere singular importancia, ya que
es la faceta mas caracteristica que, en este caso,
se espera de este tipo de investigacion (Risco del
Valle, 2018). De forma tal, el marco tedrico, que es
una investigacion propiamente dicha, va a servir
de encrucijada de saberes vy de teorias. Es el propio
investigador el que va a integrar en su hilo discur-
sivo y argumental todo lo que ha podido investi-
gar, revisar y procesar.

En este caso, se debe tener en cuenta que en el
marco tedrico existe un fuerte riesgo de disper-
sion argumental. Esto significa que el argumento
que se produce de parte del propio investigador
puedellegar a desviarse, lo que ocasiona asi que el
aporte del marco tedrico sea una adiciéon desvin-
culada de subtemas o elementos que se cree que
son propios del tema objeto de estudio.

Para evitar la dispersién argumental, se hace
necesario establecer una serie de categorias de
analisis que permitan ubicar y condensar tanto la
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discusiéon como la interpretacion, de forma que el
texto que se genere no se pierda en explicaciones
o detalles no siempre relevantes o vinculantes a la
investigacion. Por lo tanto, v desde la investiga-
cion educativa como contexto, siempre va a resul-
tar necesario determinar el método para llevar a
cabo el andlisis sin obviar el hecho de que los re-
sultados obtenidos deben obedecer a un conjunto
de construcciones de orden tedrico con el objeto
de que ayuden a comprender el tema objeto de es-
tudio (San Martin, 2014).

El sentido del marco tedrico pasa por el reco-
nocimiento de las etapas fundamentales que se
vinculan con su desarrollo. Resulta poco practico
el hecho de plasmar en un texto un conjunto de
ideas en el que no se observe un recorrido previo
proveniente de la exploraciéon de los aportes teori-
cos resultantes de la investigacion. En este orden
de ideas, el llamado estado del arte se ubica como
primer paso en la investigacion, va que de alli se
nutre el marco tedrico, por lo tanto, es un aspec-
to de importancia determinante en el momento
de desarrollar la indagacién propiamente dicha
(Guevara, 2016).

En el desarrollo del marco tedrico se pueden
encontrar una serie de aristas que, si bien estan
vinculadas, tienen diferencias en cuanto al senti-
do de estas dentro de dicho marco. Hablamos en-
tonces de estado del arte, revision documental, v
marco tedrico. El estado del arte persigue exponer
un conjunto de propuestas tedricas y metodolo-
gicas sobre el objeto de estudio, que es lo que se
estd investigando, con lo cual, se muestra la dis-
cusion actual de dicho tema (Gémez, Galeano, &
Jaramillo, 2015). Al hablar de revisién documental
se trata de aquella exploracion que se hace tanto
de textos publicados como de experiencias de cor-
te investigativo que se han desarrollado en torno
al objeto de estudio (Guevara, 2016). En relacién
con el marco tedrico, se hace necesario reafirmar
la idea de que este busca comunicar y compartir
el resultado critico y argumentado de textos espe-
cializados vinculados directamente con el contex-
to de la investigacion que se desarrolla (Herrera,
Guevara, & Munster, 2015).

Otra arista importante en el marco tedrico es el
conocido como marco conceptual. De forma erro-
nea se tiende a confundir el marco tedrico con el
marco conceptual, yva que, al observar el texto fi-

nal del trabajo, se pueden entrelazar los concep-
tos con el desarrollo tedrico y argumental (Tusco
et al., 2011). Sin embargo, el marco conceptual en
ningun caso es una compilacion de conceptos, es
decir, implica una relaciéon tedrica que va a servir
precisamente para que el investigador determine
cuales son los instrumentos bdasicos para la com-
prension del fendmeno que estd investigando
(conceptos) con el objeto principal de establecer
lo que, para la investigacion, se asume desde un
concepto determinado.

Por lo tanto, en todo marco tedrico se hace ne-
cesaria la precision conceptual vy a partir de esta,
han de quedar correctamente establecidos los
contenidos tedricos de forma que este pueda con-
tribuir de alguna manera a ubicar el problema que
se esta investigando y su relevancia al campo o
area de conocimiento correspondiente.

Es dereconocer que, al menos en la generalidad
de los ejercicios investigativos contextualizados
en la educacion, se tiende a englobar el marco teo-
rico a partir de la integracion de las aristas antes
senaladas. Evidentemente estos elementos van
a experimentar modificaciones y adaptaciones
en funcion del tipo de investigacién y del nivel
de estudios. Es decir, la densidad v complejidad
del marco tedrico no solo estara determinada por
el tema objeto de estudio y su naturaleza, sino
que conforme se avance en las etapas formati-
vas (grados, masteres o doctorados) este marco
podra incluir otros elementos siempre que estos
respondan a los objetivos de la investigacion y, en
definitiva, que supongan un aporte significativo
al desarrollo del trabajo.

Al momento de construir un marco tedrico, es
necesario tener en cuenta que, como parte del
proceso de una investigacion, debemos enten-
derlo como una progresion de fases metodologi-
cas las cuales pueden diferenciarse conforme se
avanza en el proceso investigativo. Esa progre-
sion de fases no es lineal, es decir, se acepta que
el proceso investigativo es procesual y gradual,
pero no es un camino que se recorre en linea rec-
ta (Di Marco, 2015).

En relacién con las partes que han de configu-
rar el marco tedrico, estas obedecen a la necesidad
de estructurar de la mejor manera dicho marco
con el objeto de que su contenido sea no solo re-
levante para la investigacion, sino que se pueda
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mostrar que el investigador cuenta con las com-
petencias necesarias para organizar la informa-
cion, expresar el resultado de analisis v el proceso
critico y reflexivo y la posibilidad de dar cuenta de
la investigacion que se ha realizado sobre el tema
objeto de estudio.

De forma tal que se ha de superar la tendencia
a caer en lo descriptivo vy progresar en cuanto a
lo analitico-interpretativo (Palacios et al., 2017).
Si bien es cierto que dependiendo del objeto de
estudio se podrian presentar un conjunto de ca-
racteristicas, las mismas no han de convertirse en
una adicion de elementos descriptivos, sino que
deben formar parte del desarrollo argumental del
marco tedrico.

Hay que sefnalar que no existe un consenso res-
pecto a las partes que deben conformar el marco
tedrico. Esta ausencia es el resultado de la multi-
plicidad de visiones que pueden existir en torno
a la metodologia de la investigacion y evidente-
mente, a la naturaleza propia de lo que se esta in-
vestigando. Se puede inferir entonces que el mar-
co tedrico se compone de teorias que dan cuenta
de los resultados alcanzados en la investigacion,
con el objeto de que el problema pueda definirse
desde una o varias teorias o corrientes ideoldgicas
y, en definitiva, pueda ayudar al investigador a no
desviarse del planteamiento originario del proble-
ma u objeto de estudio (Rivadeneira, 2017; Tusco
et al., 2011). Por su parte, Maya (2014) expone que
en el marco tedrico deben estar presentes los si-
guientes elementos: 1.-enfoques tedricos como
fundamento del problema objeto de la investiga-
cién, 2.-conjunto de observaciones o relacion de
experiencias sobre el tema objeto de la investiga-
cioén, v 3.-exploracion bibliografica vinculada al
tema objeto de la investigacion.

Todo lo anterior, debe acompanarse de dos ni-
veles de trabajo que consisten en: 1.-el ejercicio
de revision y exploracion de teorias vinculadas al
tema vy 2.-la generacioén de conceptos a partir de la
obtencion de informacion sobre la realidad que se
estd estudiando. Esto ultimo supone tanto las de-
finiciones conceptuales (conceptos extraidos de
la lectura y analisis) como las definiciones opera-
cionales (conceptos resultantes de la adaptacion
a partir de otros conceptos conocidos en funciéon
del trabajo).

A partir de las lineas anteriores, puede inferirse

que la elaboracion del marco tedrico es una labor
sumamente compleja y dificil. En efecto lo serd en
cuanto no se adquiera desde el inicio de los estu-
dios el habito de la lectura y se ejercite la reflexiéon
critica argumentada. Sin restar importancia al res-
to de las partes que conforman el informe de in-
vestigacion (llamese Trabajo de Fin de Grado, Tra-
bajo de Fin de Master, o Tesis Doctoral), siempre se
suele ver el marco tedrico como el elemento mas
incomprendido no solo por ciertas costumbres
generalizadas entre estudiantes, sino por el temor
a descender en un pozo sin fondo en el que no se
ve un panorama claro imprime al marco tedrico de
un sentido de incertidumbre y hasta rechazo en
muchos casos. Esta vision se ve favorecida por la
presion de terminar pronto, en el menor tiempo v
con lo minimo aceptable.

Posiblemente, sea necesario redefinir la con-
cepcion del docente v empezar a mirarlo como un
profesional transformador activo del hecho edu-
cativo (Martinez, 2016). Para llegar a este punto,
se precisa de un proceso sistematico y progresivo
de educar en pensamiento critico, sin dejar a un
lado la idea de que el aprendizaje y la calidad de
este tendra en el docente una de las variables mas
influyentes en cuanto a su actuaciéon y su posible
impacto (Rivero & Porlan, 2017).

El analisis y la capacidad de reflexidn critica
desde la formacion docente

A juicio de Martinez v Marquez (2014) el tema de
la formacion y desarrollo del conjunto de habili-
dades investigativas en los estudios universitarios
se erige como un aspecto que se hace presente en
una cantidad importante de investigaciones edu-
cativas, con lo cual, se puede inferir que el anali-
sis y la capacidad de reflexion critica también es
una necesidad dentro de lo que se entiende como
formacion docente. Esa formacién docente se de-
sarrolla a nivel universitario.

Dentro de la formacion universitaria se puede
identificar los componentes que forman el entra-
mado curricular que pretende organizar este tipo
de ensenanzas. Ese entramado debe ir casado con
las competencias formativas vy profesionales que
se esperan alcanzar por el futuro profesional de la
educacioén (Caneiro, 2015).

En este sentido, la responsabilidad de formar a
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la persona que tendra el deber de formar a otros
seres humanos no es un asunto baladi, va que, sin
pretender repetir expresiones comunmente po-
pularizadas, es cierto que la educacion es un pilar
fundamental en el desarrollo de las sociedades.
Es mas, se afirma que la educacién es un proce-
so que se desarrolla en sociedad v que, en efecto
ejerce influencia en una formacién global que ha
de orientarse con miras a que el propio estudiante
sea un actor activo de su propio proceso pedago-
gico. En este sentido, se hace necesario que los es-
tudiantes adquieran habilidades y competencias
que les permitan hacer frente a una variedad de
actividades de corte formativo para las cuales, se
han de apoyar desde la capacidad resolutiva vy la
autonomia sin obviar que la educacién también
debe fomentar los valores democraticos, morales
y éticos dentro de un contexto de ciudadania res-
ponsable (Moreno-Pinado & Velazquez, 2017).

Ahora bien, si el docente esta llamado a ser una
referencia en cuanto al uso del lenguaje, capaci-
dad analitica, comprension critica o uso didactico
de las nuevas tecnologias, el Estado debe garan-
tizar los medios para llegar a tal fin. Todo lo ante-
rior indiscutiblemente supone el cuidado en todo
lo que tiene que ver con la formacién docente e
indudablemente los docentes encargados de for-
mar deben igualmente estar formados (Martinez,
2016). Pareciera ser una suerte de relacién sim-
bidtica en la cual, tanto formadores como futuros
docentes se congregan en el espacio universitario
con el objeto de sentar las bases de una formacion
profesional lo mas completa posible.

Dentro de esta formaciéon docente se identifica
ademas la necesidad de desarrollo de un habito
reflexivo, la construcciéon de conocimientos vy la
posibilidad de ofrecer aportes que pretendan ser
innovadores. En la actualidad, intentar convertir-
se en docente supone la adquisicion de una gama
diversa v compleja tanto de destrezas como de
cualidades en el contexto social, profesional y hu-
mano (Serrano & Pontes, 2015). Esto incluye, por
ejemplo, las competencias que se relacionan con
las capacidades pedagodgicas, capacidad reflexiva
y la capacidad analitica y argumental (Palacios et
al, 2017; Risco del Valle, 2018).

En este caso, hablamos entonces de la llamada
habilidad investigativa, la cual tiene que ver con
aquella accion que se ejecuta con el propésito de

superar progresivamente un conjunto de tareas
de corte investigativo en el contexto docente o
laboral, contando efectivamente con las herra-
mientas que ofrece la metodologia de la ciencia.
(Fernandez & Villavicencio, 2017; Martinez & Mar-
quez, 2014).

Esto tendra una serie de consecuencias de or-
den pedagdgico vy didactico, va que la formacion
para la investigacion implica una gama de accio-
nes concebidas para facilitar el impulso y la gene-
racion de conocimientos, actitudes y habilidades
requeridas por parte de los estudiantes, de forma
que se pueda finalmente asegurar un 6ptimo des-
empeno en la ejecucion de las acciones vinculadas
directamente con la investigacién cientifica (Gue-
rrero, 2007). La habilidad investigativa cuenta
con dos aristas que engloban su accion (Quevedo,
Garcia, & Caflizares, 2018): 1.-la habilidad de base
investigativa (relacionada con aquellas habilida-
des genéricas que sostienen el conocimiento con-
temporaneo) y 2.-la habilidad de creacién inves-
tigativa (vinculada con aquellas habilidades de
busqueda y generacion de nuevo conocimiento).

De acuerdo con Moreno-Pinado y Velazquez
(2017), en muchos casos los estudiantes no tie-
nen la capacidad de analizar los problemas ni de
asumir una posicion reflexiva al aprender, con
lo cual se desemboca en un pensamiento repro-
ductivo con un minimo esfuerzo mental y a nivel
global, un nivel bajo en cuanto al desarrollo del
pensamiento critico. Otro hecho que sigue apa-
reciendo al momento de emprender este tipo de
actividades investigativas y al intentar plasmar
por escrito el resultado del analisis vy la reflexion
critica es el llamado plagio, no obstante, ese pla-
gio generalmente se observa desde el fallo del es-
tudiante y no como un elemento que necesite re-
vision de toda la comunidad universitaria (Ochoa
& Cueva 2014).

Esto determinara que la experiencia de apren-
dizaje al final de los estudios quizas no resulte tan
satisfactoria debido a la sensacién de incertidum-
bre que puede llegar a generar el querer expresar
y argumentar con cierto nivel. Evidentemente se
ha de contar y hasta esperar que los estudiantes
tengan cierto grado de autonomia e iniciativa por
sus estudios ademas de tener un acompanamien-
to adecuado, no obstante, y aun contando con lo
anterior, aquella competencia critica, analitica y
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reflexiva la cual ha de expresarse en este caso en
el marco tedrico, puede no resultar familiar en mu-
chos casos.

Entendiendo como pensamiento critico aquel
proceso de orden intelectual que se dinamiza des-
de el momento en el que la informacién se proce-
sa, analiza e interpreta desembocando en un nue-
vo conocimiento que ha de aplicarse en el mundo
real (Moreno-Pinado & Velazquez, 2017), hay una
serie de consideraciones que han de tomarse en
cuenta dentro de este tema de la formacién docen-
te. Las corrientes reformistas universitarias coin-
ciden en la mayoria de los casos en la necesidad
de formar ciudadanos bajo ciertas competencias
v habilidades que les permitan dar el paso para
incursionar y participar en el desarrollo de las so-
ciedades, con lo cual, se rescata la idea de que se
pueda aplicar en el mundo real 1o que se ha apren-
dido a lo largo de los afios de estudio (Fernandez
& Villavicencio, 2017; Morales-Gomez, Arteaga-Ro-
lando, Gallegos-Samaniego, Yanchapaxi-Sanchez,
& Stay-Zuniga, 2016). Evidentemente, esto incluye
la formacioén docente.

El detalle esta en que no siempre se favorece
en este caso el pensamiento critico, sino que se
fomenta directa o indirectamente, la idea de que
el conocimiento disciplinar y 1a memorizacién de
técnicas de aplicacién directa en el aula es lo que
se espera de que una persona debe aprender para
ser docente. Esto, en desventaja ante la vision
de un docente como investigador de su propia
practica (Davini, 2015), o como practico reflexivo
(Carbonell, 2017). Por lo tanto, se puede asegurar
que desde la pedagogia critica se rechaza aquel
rol docente como agente transmisor de ideas aje-
nas haciendo a un lado la problematizaciéon del
hecho pedagdgico y, por ende, la ausencia del fo-
mento del pensamiento critico (Tamayo, Zona, &
Loaiza, 2015).

Dicho esto, se hace necesario reconocer que la
formacion del pensamiento critico va a necesitar
un conjunto de habilidades que giran en torno al
analisis, la interpretacion, la evaluacién y la infe-
rencia (Moreno-Pinado & Velazquez, 2017). Todo
esto acompanado de una cosmovision que favo-
rezca la construcciéon de un criterio propio por
parte del estudiante o lo que es lo mismo, que el
estudiante pueda ir construyendo progresiva-
mente una posicion critica v fundamentada que

le permita elaborar inferencias, explicarse y en su
caso, proponer soluciones. Hablamos entonces de
que, desde la universidad y dentro del contexto de
la formacion docente se han de favorecer iniciati-
vas compatibles con la puesta en practica de es-
trategias metacognitivas, lo cual pasa por la con-
cepcion problematizadora de aguello que se esta
estudiando e investigando.

La accion tutorial en la formacion docente es
una responsabilidad que se comparte entre el
estudiante vy el director o tutor, en este caso, del
proceso investigativo y su desarrollo (Quevedo et
al., 2018). Retomando la idea de las connotacio-
nes derivadas del momento en que se tiene que
desarrollar un marco tedrico, dadas las considera-
ciones anteriores, la accion tutorial tiene un con-
texto particular, ya que al menos en teoria es un
docente experimentado que esta formando a un
futuro docente en cuanto al desarrollo de su ejer-
cicio investigativo. Hasta este punto, posiblemen-
te exista un consenso generalizado. No obstante,
esta accidon cuenta con una serie de implicaciones
que van a determinar la progresion de esa expe-
riencia de analisis critico para lo cual, parece ser
util retomar los saberes previos y la evolucion del
estudiante (Aguilar-Parra, Alias-Garcia, Alvarez,
Fernandez-Campoy, Pérez-Gallardo, & Hernandez,
2015; Caneiro, 2015).

El objeto de este trabajo no es el estudio de la
accion tutorial, sin embargo, este concepto es de-
terminante al momento de iniciar el proceso inves-
tigativo. Se hace especial mencion a la elaboracion
del marco tedrico y sus implicaciones vistas desde
la formacion docente debido a que, en esa parte
tan caracteristica de toda investigacion, entra en
juego un ciumulo de factores que van, desde la pro-
gresion de los estudios, el desempeno estudiantil y
académico, hasta el posible impacto dela accién tu-
torial en el desarrollo de la investigaciéon por parte
del estudiante (Venegas-Ramos & Gairin, 2018). Es
decir, esta accioén tutorial fomenta una vinculacion
de dependencia porque el investigador que se ini-
cia requiere de orientacion en muchas facetas, con
lo cual el tutor o director se erige como un agente
orientador y regulador de la ejecucioén de activida-
des de corte cientifico (Quevedo et al., 2018).

La accién tutorial no se limita solamente a la
superacion de pasos dentro de la formalidad in-
vestigativa, sino que ademas la acciéon tutorial
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no debe dejar de considerar que la habilidad de
interaccion entre el tutor o director y tutorado va
a permitir el reconocimiento de la experticia, la
formacion y la disposicién para enseifiar por parte
del tutor por un lado, y por otro, se va a crear una
atmosfera formativa en la que el tutor podra ir
formando al estudiante a partir de la observacion
sistematica que se haga sobre este al momento de
enfrentarse a los retos propios de todo inicio en
cuanto a una experiencia de corte investigativo
(Ochoa & Cueva, 2014).

Desde un punto de vista pedagdgico, la acciéon
tutorial si bien es cierto que a nivel global impli-
ca orientacién y acompanamiento, también es un
ejercicio por parte del tutor o director en cuanto
al reconocimiento de las condiciones y experien-
cias que tiene el estudiante una vez que inicia su
propia experiencia investigadora (Alcivar & Goro-
zabel, 2018). En este sentido, tanto la motivacion
como las caracteristicas de cada estudiante se
convierten en aspectos clave (Venegas-Ramos &
Gairin, 2018). Por cuanto llegan a determinar no
solo la forma en que se inicia el proceso de analisis
y desarrollo de argumentos propios, en este caso
del marco tedrico, sino que la motivacion y la dis-
posicion puede facilitar o entorpecer.

Ante este posible escenario se habla de la lla-
mada hipdtesis de progresiéon (HP) (Garcia, Por-
lan, & Navarro, 2017). Esta hipodtesis consiste en
el reconocimiento de los niveles de partida en el
que se encuentran los estudiantes cuando se en-
frentan por primera vez a los aspectos que han de
dar respuesta. Este reconocimiento se basa en la
identificacién de los saberes previos, referencias
personales, experiencias estudiantiles vy recorrido
académico (Ramirez-Casallas, 2018). Al establecer
la hipotesis de progresion se intenta personalizar
la accion tutorial de forma que en el mismo pro-
ceso tutorial se encuentren de forma indivisible
tanto la particularidad de cada estudiante, el ob-
jetivo que se pretenda alcanzar, y las posibles limi-
taciones que se deban trabajar con el fin de que lo
progresivo, sistematico y dindmico esté presente
desde el inicio (Espinel & Valbuena, 2017).

Logicamente se entiende que todo proceso in-
vestigativo no se desarrolla de forma lineal, y en el
caso del marco tedrico la visién analitica y 1a cons-
truccion de argumentos fundamentados requiere
de forma especial un seguimiento y acompana-

miento, para que el esfuerzo no se diluya en aspec-
tos poco o nada vinculantes con el tema objeto de
estudio. Por lo tanto, las hipotesis de progresion
nos van a ayudar a identificar en los estados de
complejidad progresivos, aquellos modelos que se
encuentran en la mente de los estudiantes, mien-
tras que nos van a permitir construir un conjunto
de actividades secuenciadas con el fin de reducir
aquellos elementos que puedan impedir en su
caso, que se produzca el aprendizaje (Garcia, Por-
lan, & Navarro, 2017).

Esferas que han de considerarse para posibilitar
el analisis critico en el contexto formativo de los
estudiantes universitarios

Al establecer algunos criterios orientadores de
cara alamejora dela experiencia de los estudian-
tes con respecto a la elaboracién de actividades
que tienen que ver con el fomento del pensa-
miento critico, la capacidad argumental v la re-
flexidén, es fundamental tener en cuenta que se
trata de un proceso gradual y progresivo (Santi-
banez, 2014). Esta particularidad ha de verse des-
de varias esferas que, al estar relacionadas entre
si, deben posibilitar que el contexto formativo
de los estudiantes permita que el analisis vy la ex-
presion escrita de este, forme parte de la practica
habitual a lo largo de los estudios v que, en este
caso, la estamos contextualizando en la redac-
cién del marco tedrico.

Si bien es cierto que el marco tedérico forma par-
te de los elementos de los trabajos finales de las
titulaciones universitarias, tal y como se ha hecho
referencias lineas atras, no es la Uinica parte que
necesita este matiz reflexivo y argumental, solo
que, es en este caso que se hace necesario intentar
lograr esa sintesis de saberes y competencias acu-
muladas alo largo de los estudios que se conjugan
en la experiencia investigativa de los estudiantes.
Asi, identificamos cinco esferas vinculadas al fo-
mento del pensamiento critico desde la formacion
docente en el contexto universitario. Esas esferas
son: 1.-Esfera universitaria, 2.-Esfera operativa,
3.-Esfera didactica, 4.-Esfera de la accion tutorial
vy 5.-Esfera estudiantil.

1. Esfera universitaria: aqui se engloban las po-
liticas institucionales que han de pretender el
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fomento del analisis vy la capacidad argumen-
tal como estrategia de aprendizaje y, por lo
tanto, desde la propia universidad se han de es-
tablecer las lineas de accién conducentes prin-
cipalmente alareduccién de la brecha existente
entrelos disefios curriculares y aquellas compe-
tencias profesionales y sociales esperables en
los profesionales (Caneiro, 2015; Ramirez-Casa-
llas, 2018). Por otra parte, se necesitan disenar
planes de formacion dirigidos a los docentes
universitarios con el objeto de acercarles a nue-
vas metodologias didacticas en este caso, enfo-
cadas a los estudios universitarios dirigidos a la
docencia (Alcivar & Gorozabel, 2018).

Esfera operativa: de forma generalizada se
tiende arechazar sin mayores consideraciones,
todo lo que tiene que ver con lo memoristico
asociandolo a practicas nocivas para el apren-
dizaje (Rodriguez & Pérez, 2017). Lo memoristi-
co sera contraindicado en la medida que sea la
unica forma de demostrar que se ha aprendido
v se ejecuten medidas punitivas para enjuiciar
los resultados no esperados. Es decir, si no se
repite la leccidn, se recibe un castigo y ldgica-
mente este proceder ya no deberia estar pre-
sente en ninguna experiencia de aprendizaje.
No obstante, a lo largo de los estudios univer-
sitarios si que debe estar presente la capacidad
de memoria por parte de los estudiantes, ya
que han de demostrar la habilidad de conju-
gar lo que tienen en mente con su aplicaciéon
en el mundo real, es decir transferencia e infe-
rencia de la informacién (Amarillo et al., 2016;
Vidal-Moscoso & Manriquez-Lopez,2016).

Esfera didactica: al momento de disenar las
estrategias que pretendan favorecer el apren-
dizaje de los docentes en formacioén, se hace
imperativa la necesidad de que las activida-
des tengan un componente que permita el
aprendizaje progresivo en cuanto a la capa-
cidad analitica y a la redaccién propia de un
nivel universitario (Rivero & Porlan, 2017). No
siempre el niumero elevado de tareas poco sig-
nificativas va a resultar util sobre todo cuando
los trabajos finales que tienen que realizar los
estudiantes universitarios se convierten en ex-
periencias casi desconocidas, ya que a lo largo

de los estudios generalmente no se han apren-
dido técnicas vinculadas a este tipo de acti-
vidades (Fernandez & Villavicencio, 2017). Es
decir, no se debe esperar hasta el fin préximo
de los estudios para que los futuros docentes
que se estan formando tengan el primer acer-
camiento con el método cientifico y sus impli-
caciones (Rodriguez & Pérez, 2017).

. Esfera de la accion tutorial: se entiende que

el estudiante universitario, en este caso el es-
tudiante que se prepara a nivel universitario
para ejercer la docencia ha de contar con un
grado importante de autonomia y responsabi-
lidad ante sus estudios. Sin embargo, también
es determinante la accién tutorial que pueda
ejercer el tutor en esta, posiblemente primera
experienciainvestigativa de sus tutorados (Ve-
negas-Ramos & Gairin, 2018).

Asi, no resulta suficiente contar con trayec-
toria investigativa para saber ensenar a inves-
tigar, yva que se necesita una didactica que se
corresponda con las necesidades formativas de
los estudiantes (Aguilar-Parra et al., 2015). Aqui
se puede, por ejemplo, rescatar la idea de la hi-
potesis de progresion con el fin de disenar itine-
rarios personalizados para cada caso. El respeto
a la identidad de la persona también tiene que
ver con el reconocimiento de sus fortalezas vy
sus retos y como esto se ha de convertir en una
herramienta para la orientacién y el acompana-
miento (Garcia, Porlan, & Navarro, 2017).

Esfera estudiantil: de entrada, se asume que el
estudiante universitario es un adulto y como
tal, se espera que esté en la capacidad de asu-
mir la responsabilidad de sus estudios. Esta
responsabilidad adquiere un sentido especial
cuando nos encontramos dentro de la forma-
ciéon docente (Martinez, 2016). La formacion
de los docentes es y debe ser uno de los aspec-
tos mas cuidados, porque se trata de formar a
los que van a formar a otros seres humanos y
esto no es algo superfluo. El reconocimiento
de los estudios docentes a nivel universitario
y la responsabilidad de estos ante la sociedad
debe ser una razén de peso cuando se toma la
decision de formarse profesionalmente para la
ensenanza sin dejar de reconocer que la voca-
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cién docente es indispensable para asumir este
camino por recorrer (Davini, 2015).

La interaccién entre los actores del hecho
educativo permite el surgimiento de tendencias
pedagdgicas que, al considerarse emergentes,
caracterizan la evoluciéon del quehacer educati-
vo en funcién ya no del clasico binomio ensefian-
za-aprendizaje, sino que se trata mas bien del in-
teraprendizaje en el que tanto el docente como el
estudiante se relacionan de forma eliptica tenien-
do como pilares tanto la formacion (desarrollo hu-
mano), como el aprendizaje (desarrollo cientifico)
(Morales-Gomez et al., 2016).

En este sentido, la metodologia de la investi-
gacion enfocada hacia las primeras experiencias
investigativas de los estudiantes va a recibir indu-
dablemente la influencia de las pedagogias emer-
gentes que se estan desarrollando actualmente
(Morales-Gomez et al., 2016). Se habla entonces de
la autogogia (fomento de la libertad, autonomia
vy personalizacién del hecho educativo), la hode-
gogia (el docente como orientador y facilitador
de procesos), la neurogogia (importancia de los
procesos cognitivos, la formacioén y el aprendiza-
je) v la infopedagogia (integrar efectivamente las
tecnologias en los procesos formativos). Todo lo
anterior supone un proceso paulatino y sistemati-
co que pueda garantizar una adecuacion efectiva
de los nuevos contextos formativos, con lo cual, la
formacion didactica universitaria es fundamental
para adaptar el modelo pedagdgico universitario
a las necesidades reales de la sociedad, ya desde
una vision integradora y adaptada a los nuevos es-
cenarios (Martin del Pozo, Pineda, & Duarte, 2017).

Tal v como se ha venido exponiendo, el pensa-
miento critico se posiciona como aspecto relevan-
te no solo para el desarrollo de toda la trayectoria
de los estudios universitarios, sino que ademas
supone una herramienta determinante para la
aproximacién a la dinamica investigadora. Asi,
se proponen tres estrategias para el fomento de
pensamiento critico en el contexto universitario:
el aprendizaje basado en problemas, el estudio de
caso v los circulos de reflexiéon (Gil-Galvan, 2018;
Gamboa, 2017; Garcia, 2017). Todo esto ira acompa-
nado del respectivo proceso evaluativo del pensa-
miento critico aplicando en su caso instrumentos
de corte cualitativo o cuantitativo como, por ejem-

plo, portafolios, observacion directa, discusiones
grupales, instrumentos de respuesta abierta o
cerrada (Ossa-Cornejo, Palma-Luengo, Lagos-San
Martin, Quintana-Abello, & Diaz-Larenas, 2017).

A nivel global, el aprendizaje basado en proble-
mas pretende que el estudiante desarrolle habi-
lidades v destrezas compatibles con el hecho de
indagar, plantear hipotesis v ofrecer soluciones,
ademas de desarrollar el trabajo tanto a nivel gru-
pal como individual. Todo lo anterior desde la vi-
sién del desarrollo del futuro profesional en forma-
cion (Gil-Galvan, 2018). Con respecto al estudio de
caso, este también se posiciona como una buena
estrategia al momento de trabajar el pensamiento
critico, va que el andlisis a profundidad, la revi-
sion, la reflexion vy la busqueda de respuesta a uno
o varios problemas fomentan tanto la indagacion
como el pensamiento analitico y evidentemente
critico (Gamboa, 2017). No obstante, resulta de-
terminante que los docentes cuenten con una for-
macién idonea de manera que el estudio de caso
no tienda a la dispersiéon argumental, mas bien
que sin obviar el didlogo v la interpretacion, no se
pierda el sentido del caso que se esta analizando.
Respecto a los circulos de reflexién, estos ofrecen
un contexto favorable para que los estudiantes
puedan socializar tanto sus opiniones como sus
cuestionamientos (Garcia, 2017) conlo cual, el con-
flicto cognitivo y el conflicto sociocognitivo son
denominadores comunes en esta estrategia, siem-
pre que se pueda orientar este proceso critico y re-
flexivo desde una vision del mundo real.

Conclusion

Alolargo de este articulo se ha intentado hacer una
aproximacion sobre los aspectos que juegan un rol
determinante al momento del abordaje del método
cientifico, especificamente el marco tedrico delain-
vestigacion, pero contextualizado desde la forma-
cién docente ¢Por qué desde la formacion docente?

Aunque parezca obvio, la capacidad argumen-
tal v analitica debe estar presente en toda for-
macién de nivel universitario. Sin embargo, en la
formacion docente esta capacidad debe asumirse
desde el principio, yva que para evitar que desde la
escuela lo memoristico sea lo principal, lo espera-
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ble es que los futuros docentes estén formados en
cuanto a pensamiento critico y analitico-interpre-
tativo como parte de las competencias propias de
todo docente.

Parece ser que el marco tedrico es el gran in-
comprendido en la investigacion. El verdadero
sentido de esta parte del informe de investigacion
empieza justo al momento en que este se reconoce
como una suerte de encrucijada de saberes en el
cual se conjuga tanto los aportes tedricos de los
autores consultados, la actualidad de lo que se
esta trabajando e indudablemente del analisis y el
argumento que el propio investigador imprima a
ese marco tedrico. Visto asi, no pareciera tener ma-
yores confusiones, sin embargo, el nivel universi-
tario exige ciertos estandares de complejidad en
ocasion de reflejar por escrito todo lo anterior.

Ademas de esto, se ha visto que no se cuenta con
un criterio tinico con respecto a las partes que han
de componer el marco tedrico aunado a la experti-
ciainvestigativa que pueda tener la persona encar-
gada de acompanar al estudiante en lo que puede
ser la primera o consecutiva experiencia investiga-
tiva, lo cual podra dibujar la ruta por seguir.

Por otra parte, en la formacién docente gene-
ralmente se espera que se puedan sentar las bases
de un futuro profesional que no solo forme parte
activa del hecho educativo, sino que pueda pro-
poner y debatir ideas v argumentos desde su au-
torreconocimiento como sujeto de la educacion,
con lo cual, es evidente que la experiencia de la
investigacion cientifica puede convertirse en un
excelente punto de partida para que esa accion
transformadora pueda formarse y continuarse ya
en la practica docente en el aula.

Es imperativo el hecho de asegurar que en la
formacion docente, todo lo que se logre aprender
durante el transito por los estudios universitarios
adquiera su sentido y relevancia. Sin embargo, es
de reconocer que las actividades diseniadas para
asegurar el aprendizaje de los futuros docentes
deben tener su utilidad pero de forma vinculada,
es decir, se ha de avanzar en cuanto a la compleji-
dad de las actividades y evidentemente, en el ha-
bito del cuidado de las formas propias de un con-
texto tanto universitario como profesionalizante
de forma que, cuando llegue el momento en que
los estudiantes se encuentren con sus respectivos
trabajos de fin de sus estudios, la sintesis de los co-

nocimientos pueda ser una realidad, en lugar de
considerar esos trabajos finales como un requisi-
to mas por cumplir, el cual no pocas veces resulta
una experiencia no tan satisfactoria. Parece ser
que la clave puede estar en lo que pueda asegu-
rarse desde el principio de los estudios evitando
numerosas actividades superficiales en detrimen-
to de un sabio equilibrio entre el niimero de estas
vy su grado de complejidad.

La habilidad investigativa debe educarse y ella
tiene que ver con las acciones que se desarrollan
para hacerle frente a los requerimientos que, en
este caso, estan presentes en las tareas de corte in-
vestigativo. Esta nocidén tiene una serie de impli-
caciones tanto curriculares como didacticas, pero,
en definitiva, se ha de contar con el compromiso
del estudiante ante sus estudios docentes.

La gran pregunta es: al tratarse de la formacioén
docente ¢Por qué cuesta tanto reflejar por escrito
el resultado de la reflexién y el analisis critico fun-
damentado, en el marco tedrico de una investiga-
cién? Para intentar responder a esta interrogante
seguramente se necesiten revisar muchas varia-
bles que influyan en esto, sin embargo, se intenta-
ran presentar algunas claves que puedan tenerse
en cuenta al momento de abordar esta discusion.

En primer lugar, reconocer que la balcanizacion
curricular tiene sus efectos en el desarrollo de los
estudios. Esto significa que la polarizacion disci-
plinaria que esta presente en los estudios univer-
sitarios trae como consecuencia que se observe
el dominio tedrico de las disciplinas o campos de
estudio que conforman el entramado curricular
como piedra angular del aprendizaje, obviando el
hecho de que la capacidad para saber explicar, de-
batir, generar pensamiento critico y analitico pase
practicamente desapercibida en la mayoria de las
actividades formativas favoreciendo la realiza-
cion de tareas de corte mecanico o memoristico.
Como se ha podido puntualizar en algiun momen-
to de este articulo, lo memoristico sera contrain-
dicado solo si se considera como Unica estrategia
para asegurar el aprendizaje.

En virtud de lo anterior, y aunado a los aspec-
tos formales que deben acompanar en este caso la
argumentacion expresada por escrito, no tendria
mucho sentido para el estudiante descubrir estos
aspectos practicamente al final de los estudios v
de alli surja la idea de desconocer la inutilidad de
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esto, especialmente al momento de hacer un ba-
lance entre lo que se espera en cuanto a la forma-
cién docente v lo que se necesita para serlo en la
practica. Se ha de tener en cuenta que lo correcto
es evaluar la realizacion de los objetivos, no de los
contenidos.

Resulta necesario que desde las propias uni-
versidades se impulsen disefios curriculares que
estén armonizados con el objeto de que las com-
petencias en este caso, analiticas y critico-reflexi-
vas puedan formar parte sustancial del desarrollo
de los estudios. Esto, traducido en propuestas di-
dacticas favorecedoras de lo anterior, para lo cual
entra en juego la formacioén dirigida al docente
universitario, ya que tener experiencia investi-
gativa no necesariamente es sinénimo de saber
ensenar a investigar, argumentar o explicar. Es
fundamental aunar esfuerzos, unificar criterios y
tener presente que, aun contando con innovacio-
nes tecnolégicas en el contexto educativo, sin una
capacidad argumental fundamentada que sea ca-
paz de analizar, interpretar e inferir, no se podra
obtener aquella habilidad para proponer mejoras
en el contexto educativo como resultado de esa
experiencia de indagacion y busqueda sistemati-
ca y organizada que llamamos investigacion.

Continuando con el rol de las universidades,
también se hace necesario distribuir con criterio
pedagdgico el nimero de estudiantes por atender
almomento de emprender larealizacién delos tra-
bajos finales. Esto con el fin de asegurar una mejor
personalizacién de la accién tutorial que eviden-
temente es determinante para los estudiantes que
se inician o estan desarrollando sus primeras ex-
periencias investigativas.

La continuidad curricular puede posicionarse
como una gran oportunidad al momento de re-
visar las posibles alternativas en relacién con la
mejora de los procesos investigativos de los estu-
diantes universitarios. Esto quiere decir que, si se
sigue viendo la elaboracion de los trabajos finales
como un requisito engorroso y poco util para al-
canzar una titulacién, evidentemente no se podra
apreciar el valor real de todo lo que conlleva esta
actividad formativa. Todo esto podra mejorarse
en cuanto se disenen propuestas curriculares que
giren mas hacia el beneficio del propio estudian-
te y menos hacia la adquisicion de un conjunto de
competencias que no siempre resultan relevantes.

Los cambios en el contexto educativo suelen
ser lentos, progresivos y deben ser programados.
Sin embargo, lejos de proyectar cambios para el
estudiante, mas bien proyectar cambios con los
estudiantes de forma que se superen las declara-
ciones loables que pretenden instaurar un nuevo
modelo pedagdgico universitario centrado en el
estudiante, mientras se sigue exigiendo al profe-
sorado universitario produccién cientifica en de-
trimento de una efectiva vy pertinente formacion
didactica enfocada exclusivamente al quehacer
universitario. En sintesis, las habilidades investi-
gativas ya deben formar parte de la cotidianidad
delos estudios universitarios. Por una parte, supo-
nevyexigeunaactitud madura delos estudiantesy
por la otra, un compromiso de las universidades y
de los propios docentes universitarios para que se
confirme el compromiso adquirido ante la socie-
dad. Los cambios en la universidad no van a venir
desde las publicaciones o desde las declaraciones
institucionales, sino desde el reconocimiento de
todo lo que supone ser una universidad plural, so-
cialmente pertinente y engarzada con la realidad.
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