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INTRODUCCIîN  

 

Hubo una Žpoca en que la formaci—n de maestr’a y doctorado era un asunto de unos 

pocos, quiz‡s de una Žlite. Si bien, la situaci—n no ha cambiado radicalmente,  seria necio 

negar las transformaciones y evidencias recientes sobre la formaci—n en maestr’as y 

doctorados que est‡ viviendo la universidad colombiana.  El diario El Tiempo, en su 

edici—n  de marzo 31 de 2009, afirma que Òen cifras exactas, actualmente en Colombia 

hay 1.477 especializaciones, 373 maestr’as y 84 doctorados que se ofrecen en 141 

Instituciones de Educaci—n Superior (IES), para un total de 1.934 posgradosÓ. Citando 

palabras de Gabriel Burgos Mantilla, viceministro de Educaci—n Superior, agrega el 

art’culo:  "las ‡reas de conocimiento m‡s fuertes es este nivel de educaci—n, segœn 

nœmero de programas son: Econom’a, Administraci—n, Contadur’a y afines (1.198); 

Ingenier’a, Arquitectura y Urbanismo (1.153); Ciencias Sociales, Derecho, Ciencias 

Pol’ticas (708); y Ciencias de la Educaci—n (538)". Empleando la misma fuente el 

peri—dico afirma que: Òen cuanto a la formaci—n en el pa’s, la matr’cula de los programas 

de Maestr’a aument— de 6.776 estudiantes en el 2002 a 16.649 en el 2008, segœn cifras 

del Ministerio de Educaci—n Nacional y del Sistema Nacional de Informaci—n de la 

Educaci—n Superior (Sniesi). Igualmente, los programas de doctorado tambiŽn 

mostraron un comportamiento creciente en el œltimo a–o, tanto en nœmero como en 

matr’cula.Ó El art’culo termina presentado una cifra que dio el funcionario mencionado : 

ÒEn este momento existe una oferta de 84 programas doctorales y su demanda paso de 

350 profesionales en 2002 a 1.650 en 2008Ó. 

 

Una de las razones que explican el creciente aumento de la formaci—n de a nivel de 

maestr’a y doctorado,  es la creciente complejidad de las situaciones profesionales que 

los estudiantes interesados en estos programas deben enfrentar,  al igual que el 

entrecruzamiento de los problemas sociales. Precisamente a este amplio  pœblico se 

dirige, en primer l ugar este libro. Aspiramos que llegue a las manos de aquellos 

estudiantes que han decidi— cursar o seguir un programa de maestr’a y doctorado en 

campos o disciplinas  de las ciencias sociales, ciencias humanas, ciencias de la educaci—n 
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y ciencias de la administraci—n, entre otras.  TambiŽn, estamos convencidos de su 

utilidad y pertinencia para los directores o tutores de tesis de este nivel de formaci—n 

superior, y que tienen la responsabilidad de guiarlos hasta llevar a buen tŽrmino la tarea.   

  

Exponemos entonces en este libro, los resultados de una indagaci—n  sobre el Òpracticar 

la investigaci—nÓ1 ; se trata de un  an‡lisis cr’tico de un corpus documental tem‡tico 

pertinente en lengua francesa, inglesa y espa–ola. En este contexto, se plantea un 

conjunt o de temas  que se pregunta por el sentido de los estudios de  maestr’a y 

doctorado hoy, y en particular, por uno de sus aspectos fundamentales: la tesis. 

TambiŽn, abordamos desde diversas perspectivas cuestiones estrechamente asociadas 

con el proyecto y la elaboraci—n mismas de uno de los requisitos acadŽmicas para 

alcanzar los t’tulos de magister/maestr’a y  doctorado; como son la elecci—n del tema, el 

problema, la problem‡tica, el marco te—rico, la elecci—n del enfoque metodol—gico, la 

escritura y la eventual divulgaci—n o publicaci—n de los resultados y productos de la 

actividad de investigar, cuando se cursan estudios en programas de  postgrado.  

 

El primer cap’tulo, se ocupa, en el contexto de los programas de estudios de postgrado, 

de la distinci—n entre maestr’a del doctorado en tŽrminos de sus caracter’sticas 

comunes, pero tambiŽn en sus diferencias de calidad, objetivos y competencias a lograr;  

tambiŽn,  interpreta  el paso de la maestr’a al doctorado como un ÒritualÓ de paso en el 

mundo intelectua l; y , por œltimo, inscribe la formaci—n de maestr’a y doctorado en el 

marco de la estandarizaci—n actual internacional de los t’tulos universitarios.   

 

El segundo cap’tulo, aborda la cuesti—n, con much’sima frecuencia generadora de 

angustia en los estudiantes, de c—mo encontrar un tema de tesis; caracteriza los 

elementos constitutivos de un buen tema de tesis, y discute el sentido de originalidad de 

los trabajos de tesis doctorales.  
                                                
1 Este libro se concibe y elabora a partir del documento de informe final del proyecto de investigaci—n 
ÒPracticar la investigaci—n: de la pro blem‡tica a la escritura y su difusi—nÓ  C—digo: 4-09-6 Vicerrector ia 
de Investigaciones, Innovaci—n y Extensi—n  de la Universidad Pereira-Colombia. 2009.  
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El tercer cap’tulo, tiene como objetivo articular una reflexi—n sobre el dif’cil paso de la 

problem‡tica al problema de investigaci—n en la concepci—n de los proyectos de 

investigaci—n que tiene como prop—sito la realizaci—n de una tesis de maestr’a y 

doctorado.  Para tal efecto, se aborda  sucesivamente las dificultades asociadas a la 

construcci—n de una problem‡tica, a su transformaci—n en problema de investigaci—n, y a 

la formulaci—n de las preguntas y los objetivos de investigaci—n. Aqu’, se defiende la idea 

y la necesidad de prestar mayor atenci—n al  concepto de problem‡tica de investigaci—n, 

concepto que ocupa un lugar marginal, cuando se nombra, en ampl’sima y abundante la 

literatura especializada sobre la ense–anza de la investigaci—n que circula en los medios 

universitarios nacionales e internacionales.  

 

El cuarto cap’tulo, propone al lector una perspectiva discursiva y operativa  para 

concebir y elaborar el marco te—rico de los proyectos de investigaci—n y su debida 

inscripci—n en las tesis de maestr’a y doctorado. Para tal efecto, se estudia y determina  

la ubicaci—n relacional o cartogr‡fica de los conceptos, esto es su redefinici—n, para 

establecer la matriz te—rica de la investigaci—n.  Se expondr‡ c—mo el an‡lisis es una 

prueba de rigor, de esp’ritu cr’tico y argumentativo que anuncia la posici—n 

epistemol—gica y te—rica del autor de este marco. Se sugerir’an algunas actividades que 

facilitan la constituci—n y la concepci—n del marco te—rico: la bœsqueda documental y la 

constituci—n del corpus, el an‡lisis de los fundamentos te—ricos del discurso, el an‡lisis 

conceptual  y ret—rico de la puesta a punto de la dimensi—n interpretativa. En œltimas, se 

trata del inevitable desaf’o al que se enfrenta todo aquel que vive la experiencia de vida 

de escribir un informe de investigaci—n y  una tesis de maestr’a o doctorado: el transito 

de repetidor o comentador de textos al de autor de ideas con un fuerte car‡cter de  

originalidad.  

 

Plantear, desde una perspectiva general, sin caer en excesos formalistas e 

instrumentalistas y en oposiciones innecesarias, los enfoques o metodolog’as 

fundamentales de investigaci—n (cualitativas y cuantitativas) que se pueden adoptar a la 
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hora de concebir y elaborar un proyecto y una tesis, ya sea de maestr’a o doctorado, es el 

cometido del quinto cap’tulo.  Para ello, se distingue entre Òmetodolog’aÓ y ÒmŽtodosÓ; 

junto a una s’ntesis de las principales caracter’sticas de tres epistemolog’as dominantes 

en la investigaci—n como son las perspectivas positivista, interpretativa y cr’tica. Especial 

atenci—n se consagra a la metodolog’a mixta que abre la v’a a una perspectiva 

pragm‡tica de la investigaci—n.  

 

El cap’tulo sexto, se ocupa de un tema dif’cil en el proceso de elaboraci—n de la tesis de 

maestr’a y doctorado: su escritura. Inicia evocando lo m‡s habitual,  la dificultad de 

escribir. Luego, sugiere  algunos medios para superar los obst‡culos, entre los cuales la 

utilidad de un ritual y la necesidad de hacer alternar el esfuerzo y el reposo. En tercer 

lugar, discute el proceso de escritura, con frecuencia menos lineal, de lo que se pretende. 

En cuarto lugar, habla sobre el estilo de escritura que se debe desarrollar sin dejarse 

poner trabas por las convenciones estorbosas, y se refiere tambiŽn a la necesidad de que 

el autor de la tesis de maestr’a y doctorado haga leer sus  documentos por otros 

comentaristas. Finalmente,  termina exponiendo argumentos que justifican la 

preocupaci—n por  la vigilancia que se debe tener con la protecci—n de los documentos 

que se producen en la formaci—n de postgrado a nivel de maestr’a y doctorado.   

Exponer los principales elementos que se deben considerar de cara a la difusi—n de los 

resultados de investigaci—n que se generan en las tesis de maestr’a y doctorado, es el 

tema del cap’tulo sŽptimo.  Se pretende determinar las caracter’sticas de los diversos 

tipos de publicaci—n con el fin de seguir el camino adecuado para alcanzar el pœblico 

objetivo del texto; se analiza la organizaci—n de los textos cient’ficos a divulgar desde los 

siguientes planos: valor heur’stico de la investigaci—n,  manera de decir y escribir  (plan 

formal), apreciaci—n del contenido, su rigor y originalidad. 

 

Finalmente, es importante anotar, que los anexos de este libro,  est‡n conformados por 

un conjunto de gu’as de trabajo o actividades y por una muestra de fichas de 

catalogaci—n documental que se concibieron, de una parte,  como herramientas para  

facilitar la lectura de cada uno de los cap’tulos del libro, y de otra, para que  su empleo  
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contribuya a que los estudiantes de maestr’a y doctorado, y por quŽ no tambiŽn sus 

directores o tutores de tesis,  tengan una percepci—n clara de la propia situaci—n pr‡ctica 

en que se encuentran.  En este contexto, agreguemos a lo dicho, una respuesta a la 

siguiente pregunta: ÀquŽ justifica la  presencia y sentido en el libro de las gu’as de 

actividades y las fichas de catalogaci—n?  En nuestra experiencia de direcci—n y examen 

de estudiantes de maestr’a y doctorado, nos hemos dado cuenta muy r‡pido, que en los 

tiempos de la red y  de abundancia de informaci—n, con su  relativa facilidad de acceso y 

consecuci—n para las generaciones de hoy, nuestros estudiantes, j—venes y adultos, 

parecen tener dificultades para enfrentar y cumplir de manera satisfactoria las tareas 

propias de la Òartesan’aÓ intelectual que supone llevar a buen tŽrmino una tesis de 

maestr’a y doctorado.  Adem‡s, encontramos que el transito de la teor’a a la acci—n, esto 

es, la actividad de investigaci—n entendida y vivida como un saber pragm‡tico y como 

una improvisaci—n experta, no se daba de la manera fluida y natural como esper‡bamos. 

De ah’ la presencia de los documentos se–alados en el anexo, entre otras razones, para 

que los estudiantes nos se ahoguen en los remolinos de informaciones, datos y lecturas 

ca—ticas y pisen tierra firme en la labor de investigaci—n que supone necesariamente la 

tesis de maestr’a y doctorado como experiencia de investigaci—n.   

 

Una œltima consideraci—n,  el discurso de este libro, y sus eventuales consejos te—ricos y 

pr‡cticos, pretenden ser una contribuci—n a los estudiantes que han decidido, por 

diversas razones, vivir un proceso que implica tareas complejas, dificultades, tropiezos; 

pero tambiŽn, el privilegio de hacer una investigaci—n, que termina con seguridad en la 

abrumadora e inefable sensaci—n de triunfo y satisfacci—n que sobreviene al obtener un 

magister y un doctorado, sensaci—n que dura para toda la vida.  
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CAPITULO 1 
 

DE LA MAESTRIA AL DOCTORADO: EL RITO DE PASO 2  
 

 

INTRODUCCIîN  

 

El desarrollo socio-econ—mico  ha hecho que las personas tengan necesidad de hacer 

estudios cada vez m‡s obligatorios para cualificarse en el mercado del trabajo. Sin  estar 

generalizado, alcanzar estudios universitarios se ha convertido en una exigencia para 

una gran parte de la mano de obra. Adem‡s, los estudios de segundo ciclo o de postgrado 

(especializaciones y maestr’as) se exigen con m‡s frecuencia para ocupar un empleo 

especializado o para obtener ascensos en el trabajo. Varias razones explican este 

progreso.  

 

En primer lugar se debe tener en cuenta al ascenso en la escolaridad que se observa en 

varios pa’ses. No hace mucho tiempo, un obrero podr’a ganarse la vida sin saber leer y 

escribir. Ese no es ahora el caso: el menor empelo exige saber leer los formularios 

relativamente complejos, completar  formularios con preguntas sutiles. Adem‡s, los 

nuevos empleos creados en los servicios (inform‡tica, comunicaci—n, salud, servicios 

sociales, administraci—n) requieren de estudios secundarios sino universitarios. El 

aumento generalizado de la alfabetizaci—n ha hecho que el  nivel de escolaridad sea m‡s 

elevado ahora que antes y que las exigencias de formaci—n sean cada vez m‡s amplias.  

 

TambiŽn, el aumento general del nivel de instrucci—n y las nuevas profesiones plantean 

exigencias crecientes. En los Estados Unidos como en Canad‡, se exige el doctorado para 

poder practicar la psicolog’a. Las enfermeras que pod’an practicar con los estudios 

tŽcnicos pueden todav’a hacerlo pero la presi—n es fuerte para que ellas adquieran un 

diploma de pregrado universitario, y a veces la maestr’a. Las profesiones que, antes, 

exig’an el bachillerato como diploma de ejercicio exigen ahora la maestr’a como diploma 

                                                
2 Por Jean-Pierre Deslauriers.  



12 
 

de ejercicio. En varios sectores, se distingue ahora los estudios tŽcnicos, de nivel del 

colegio, de los del bachillerato3, de la maestr’a y del doctorado4.  ÒSi un diploma de 

estudios tŽcnicos en el colegio indica que el individuo es capaz de aplicar correctamente 

ciertos algoritmos o rutinas de trabajo especializado, el diploma de bachillerato, certifica 

ante todo que la persona es capaz de hacer frente a situaciones m‡s complejas y 

determinar el mejor procedimientos a seguir. Los estudios de maestr’a muestran, por su 

parte, que la persona sabe distanciarse de los conocimientos aprendidos y que  puede 

elaborar una nueva respuesta a una nueva pregunta.Ó (Mongeau, 2008:1).  Una de las 

razones que explican el aumento del nivel de escolaridad, es la creciente complejidad de 

las situaciones que estos profesionales deben enfrentar,  al igual que el entrecruzamiento 

de los problemas sociales. Incluso, cuando la maestr’a y el doctorado profesionales eran 

bien considerados, estos tend’an a ser reemplazados progresivamente por una maestr’a 

de investigaci—n o un Ph.D.5 Este salto parece necesario para que las disciplinas 

profesionales conserven su credibilidad. 

 

Este cap’tulo se ocupar‡ entonces sobre lo que conviene llamar los programas de 

formaci—n de postgrado. En un primer momento, distinguiremos la maestr’a del 

doctorado; si bien ellos comparten caracter’sticas comunes, estos programas presentan 

diferencias de cualidad. Luego, veremos cu‡les son las competencias esperadas en los 

                                                
3 En Puerto Rico y en Perœ, se utiliza la palabra "bachillerato" para traducir al espa–ol el tŽrmino 
bachelor's degree, que constituye los primeros cuatro o cinco a–os de educaci—n universitaria, cuyo 
equivalente m‡s cercano en el resto del mundo hispanohablante es la licenciatura . Cabe resaltar que en 
Perœ, Bachiller  es un grado acadŽmico que se obtiene en forma autom‡tica al terminar los estudios 
universitarios, pero para poder obtener la Licenciatura  o El T’tulo  (BA o BS en los Estados Unidos), el 
estudiante con Bachiller  debe presentar una Tesis o rendir un Examen con Jurado. 
4 Segœn el pa’s, el nombre puede cambiar: el diploma puede ser el equivalente al de bachillerato, la 
licenciatura, la maestr’a. Sin embargo, la misma tendencia se perfila en  casi en todas partes.  

5 El Doctor Philosophiae (abreviado en inglŽs como PhD) es una denominaci—n genŽrica del grado de 
doctor, m‡ximo nivel de grado universitario. TambiŽn se denomina doctorado de investigaci—n (en Italia, 
dottorato di ricerca), comœn en los pa’ses anglosajones y en muchos pa’ses europeos. El tŽrmino viene de 
la abreviaci—n del lat’n "Philosophi¾ Doctor", que se puede traducir como "maestro de filosof’a".Aunque la 
denominaci—n PhD se utiliza para todo tipo de orientaci—n, existen algunos doctorados que han difundido 
sus propios acr—nimos: Ed.D. (Doctor of Education), D.A. (Doctor of Arts), DBA (Doctor of Business 
Administration) , D.M.A. (Doctor of Musical Arts), Th.D. (Doctor of Theology), M.D. (Medical Doctor), etc.  
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diplomas de estos dos programas. En un segundo momento, esbozaremos la hip—tesis 

segœn la cual estos programas, y sobre todo el doctorado, constituyen de alguna manera 

un rito de paso en el mundo intelectual. Finalmente, la tercera parte, trata de la 

tendencia a la uniformizaci—n de los programas de doctorado. En efecto, un viento de 

estandarizaci—n sopla sobre la nomenclatura de los diplomas universitarios. Al querer 

uniformizar el continuum de sus diplomas, las  universidades europeas trazan el camino.  

 

MEMORIA  DE MAESTRIA  Y TESIS  DE DOCTORADO    

 

Al finalizar sus estudios de maestr’a o de doctorado, un estudiante alcanza un nivel de 

conocimientos te—ricos y pr‡cticos que le confieren una m‡s grande capacidad de acci—n.  

 

La memoria 6  

 

De entrada, todos los programas de maestr’a no exigen una memoria. En efecto, varias 

disciplinas (educaci—n, trabajo social, relaciones industriales, ciencias de la enfermer’a, 

administraci—n) distinguen la maestr’a profesional  de la maestr’a de investigaci—n 

(Bouthillier y Uzunidis, 2007: 124 -125). La caracter’stica de la maestr’a profesional es la 

de permitir al estudiante profundizar en ciertos aspectos de la pr‡ctica profesional. ÒLa 

perspectiva de memoria profesional va necesariamente expresarse en tŽrminos de 

efectos pr‡cticos, de proposiciones o de preconizaciones, con miras a contribuir a 

mejorar las pr‡cticas de un sector.Ó  (Germain y GrŽmillet, 2000: 34). ÒUn mejor 

conocimiento y una mejor comprensi—n de los fen—menos estudiados no tienen otra 

finalidad que la de aclarar la reflexi—n que preside las elecciones de las estrategias de 

                                                

6 Por memoria debe entenderse la tesis de maestr’a, es decir, el documento escrito y debidamente 
empastado y luego sustentando pœblicamente que se exige como requisito, en nuestro medio universitario, 
para obtener el t’tulo de Magister o de maestr’a en una disciplina o en un campo acadŽmico o profesional 
determinado. El diccionario de la lengua espa–ola trae, entre otras definiciones, dos que destacamos aqu’ 
para una mejor comprensi—n de los argumentos expuestos: Òmemoria.  (Del lat. memor!a ). É4.  f. 
Exposici—n de hechos, datos o motivos referentes a determinado asunto. 5. f. Estudio, o disertaci—n 
escrita, sobre alguna materiaÉÓ (En: http://buscon.rae.es/draeI/  Consulta realizada el 23 de noviembre 
de 2009).  
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intervenci—nÓ (Kevassay, 2008: 46).  En Quebec-Canad‡, se hablar‡ de ensayo para 

referirse a una memoria de maestr’a profesional.  

 

ÀQuŽ es una memoria de maestr’a?  En primer lugar, una memoria de maestr’a no es un 

trabajo en el curso de un semestre. Evidentemente las competencias informacionales 

adquiridas en el proceso de  redacci—n de un trabajo de semestre ser‡n muy œtiles: 

muchas  memorias sacan provecho de las indagaciones realizadas anteriormente. Esta es 

la ocasi—n para que el estudiante se familiarice con los procesos de escritura cient’fica y 

se documente sobre un tema dado. No obstante, la mayor parte del tiempo, una memoria 

es m‡s contextualizada: en su momento, el profesor propone un tema y ayuda al 

estudiante a profundizarlo sugiriŽndole referencias bibliogr‡ficas.  TambiŽn, una 

memoria no es un informe de pr‡ctica, ni un resumen de lectura, ni una nota cr’tica 

(Dobiecki, 2006:23 -24). Al contrario, una memoria se distingue por varios aspectos de 

un trabajo realizado durante  un curso de maestr’a (Brause, 2000:10).  

 

Habitualmente definida, la memoria de maestr’a es una investigaci—n: ÒLa memoria de 

maestr’a exige igualmente de su autor demostrar que es capaz: - de una implicaci—n 

personal de investigaci—n; - de cuestionamiento permanente con relaci—n a la situaci—n 

analizada; - de un distanciamiento suficiente para ejercer una mirada cr’tica a lo largo de 

su trabajoÓ (Dobiecki: 22) .  

 

La maestr’a de investigaci—n, sin abandonar totalmente las preocupaciones 

profesionales, se caracteriza sobre todo por la preparaci—n de estudiantes para continuar 

estudios doctorales. Una memoria es la ocasi—n para que el estudiante se acostumbre 

con el proceso de investigaci—n. Se trata de un ejercicio metodol—gico que no tiene la 

misma amplitud que la tesis de doctorado, puede sin embargo producir  conocimientos 

cuyas repercusiones son evidentes. Consultando la lista de memorias de investigaci—n 

presentadas por los estudiantes de ciencias de la educaci—n, se percibe que los temas 

tratados se parecen a aquellos tratados en un ensayo o en informe de pr‡ctica: se trata de 

informes de investigaci—n-acci—n, de evaluaci—n, de an‡lisis de implantaci—n de 
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programas, de gesti—n de la administraci—n del sistema escolar, de pedagog’a y del 

aprendizaje, de gu’a o consejer’a. Si bien los informes de pr‡ctica y los ensayos son m‡s 

numerosos que las memorias, las preocupaciones de sus respectivos autores se perecen.  

 

Las fronteras entre los dos tipos de maestr’a no son tan cerradas como se pretende; 

algunos informes de pr‡ctica demuestran un respeto meticuloso del mŽtodo cient’fico 

mientras que algunos  informes de investigaci—n-acci—n tienen todos los aspectos de un 

informe de pr‡ctica (êdem: 27). Adem‡s, se destaca en a–os recientes la atracci—n de la 

investigaci—n aplicada con relaci—n a la investigaci—n fundamental: ÒM‡s orientada hacia 

la industria, m‡s experimentales, los trabajos de investigaci—n universitarios est‡n 

llamados a llenar r‡pidamente la falta de innovaciones de la econom’a, con el riesgo de 

poner trabas a la curiosidad y la imaginaci—n socialÓ (Boutiller y Uzunidis, 2007: 69). 

Esta atracci—n de la investigaci—n aplicada no se siente solamente  en la industria, sino 

tambiŽn en el sector de servicios ofrecidos por el Estado: regularmente, el Estado lanza 

programas que invitan a los grupos de investigaci—n para evaluar sus servicios, ya sea en 

educaci—n, los servicios sociales o los servicios de salud. De cualquier forma,  la memoria 

contiene habitualmente una parte de investigaci—n m‡s importante que la que 

encontramos en los trabajos de una maestr’a profesional. 

 

Las memorias presentan habitualmente el mismo contenido: introducci—n, presentaci—n 

de la problem‡tica, del marco te—rico, del enfoque de investigaci—n,  de los resultados, 

interpretaci—n y discusi—n de resultados, conclusi—n (Mongeau, 2008: 39-42; Thomas y 

Brubaker, 2008: 7). En ocasiones,  en las investigaciones evaluativas, se puede volver a 

encontrar recomendaciones concretas. En raz—n a estas similitudes, en las obras de 

lengua inglesa, la palabra disertaci—n designa a la vez la memoria  y la tesis de doctorado 

(Glatthorn y Joyner, 2005: xi; Dunleavy, 2003: 1). La situaci—n es otra en lengua 

espa–ola donde, como en francŽs, una disertaci—n es definida como un ÒEscrito, lecci—n 

o conferencia en que se disertaÓ y una tesis es una ÒDisertaci—n escrita que presenta a la 

universidad el aspirante a titulo de doctor en una facultadÓ (Real Academia de la Lengua 

Espa–ola. Diccionario de la lengua espa–ola).  
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Generalmente, la memoria de maestr’a de investigaci—n constituye una buena 

preparaci—n para los estudios doctorales, <<Su objetivo es entonces proponer una 

iniciaci—n en la investigaci—n concebida como preparaci—n para el doctoradoÉ [la 

memoria] est‡ acompa–ada de ense–anzas te—ricas y metodol—gicas para guiarlo a usted 

en esta Òiniciaci—nÓ  en la investigaci—n.>> Boutillier et al., 2005:150). En el curso de la 

realizaci—n de la memoria, el estudiante puede verificar no solamente su capacidad de 

proseguir o llevar a buen tŽrmino un trabajo de investigaci—n, sino tambiŽn y sobre todo, 

su interŽs de hacerlo. Se trata de una mezcla delicada de capacidad, de actitud y de 

inclinaci—n.  

 

Me parece a veces que los programas que ofrecen solamente la maestr’a y no el de 

doctorado, son m‡s exigentes hacia sus estudiantes: se exigen memorias m‡s amplias y 

de una mayor complejidad.  Por ejemplo, tuve la ocasi—n de ense–ar en un programa 

donde una memoria de 125 p‡ginas, era considerada comœn y corriente; una buena 

memoria deber’a tener 200, incluso 250 p‡ginas! Por el contrario, los programas que 

ofrecen una gamma completa de diplomas eran m‡s indulgentes. Se puede plantear la 

hip—tesis que los profesores que ense–anza en estos programas desarrollan criterios 

oficiosos y operacionales de graduar las exigencias. De esta manera, un departamento 

renombrado por sus trabajos de investigaci—n, considera que una memoria de 80 

p‡ginas es suficiente. Otr o especificaba que el tama–o de una memoria no deber’a 

superar las 100 p‡ginas.   

 

Personalmente, soy partidario de una memoria de menos envergadura. Lo importante 

no es buscar la obra maestra sino proceder de tal manera que, sin ceder a la facilidad, el 

m‡ximo de buenos estudiantes lleven a buen tŽrmino su memoria. Como consecuencia 

de esto, si los estudiantes tienen la capacidad y el gusto, se dirigir‡n hacia el doctorado 

donde tendr‡n la ocasi—n  de continuar la investigaci—n y dar muestras de originalidad. 

Porque no se debe olvidar un detalle importante: el estudiante no se debe sentir 

sobrecargado hasta el punto de desalentarse y dudar de sus capacidades de investigador. 
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Al contrario, Žl debe terminar su memoria en un plazo razonable, y tener la satisfacci—n y 

considerar posiblemente la inscripci—n en el doctorado si el asunto le interesa. 

 

Ahora bien, al margen de la memoria ideal, existen criterios de correcci—n operacionales:  

-el estudiante a encontrado un tema relativamente original;  

-ha construido una problem‡tica sufi cientemente documentada y desarrollada, 

inspir‡ndose de autores recientes y de los cl‡sicos del campo de estudio; 

-ha definido algunos conceptos que lo orientaron en su investigaci—n; 

-ha aplicado una metodolog’a de investigaci—n con un rigor suficiente y ha resuelto los 

peque–os problemas inevitables que se presentan el curso de realizaci—n de la memoria; 

- puede presentar los resultados plausibles; 

- discute sus resultados a la luz de los conceptos y teor’as que ha rese–ado; 

- puede sacar conclusiones interesantes no necesariamente forzadas.  

 

El estudiante que satisface estas exigencias merece ciertamente obtener su diplomaÉcon 

una buena nota! 

 

El doctorado   

 

Tanto la memoria de maestr’a como la tesis de doctorado son ejercicios guiados donde el 

estudiante realiza un proyecto de investigaci—n y que, como lo esperamos, contribuya a 

enriquecer el conocimiento o a mejorar la pr‡ctica profesional. Desde este punto de 

vista, no se debe descuidar el aporte de las memorias puesto que ellas se ocupan  con 

alguna frecuencia de temas inŽditos, memorias realizadas por j—venes autores sobre los 

problemas de su tiempo y que, si estos pueden ser desarrollados sin esperar m‡s, se 

constituyen a menudo en la base de una investigaci—n nueva. Son investigaciones de 

peque–a envergadura, pero cuyos resultados pueden ser revertidos en el medio de 

pr‡ctica o, incluso, estimular la reflexi—n te—rica. Dicho esto, el doctorado es de otro 

nivel. 
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Comparado con la memoria de maestr’a, el doctorado representa un salto cualitativo. 

ÒLa perspectiva de contribuir al conocimiento y procurar que la investigaci—n del 

estudiante sea m‡s que un simple aprendizaje: Žl debe aprovechar esta ocasi—n para 

producir un saber reconocido o para presentar un punto de vista hasta ahora inŽditoÓ 

(Thomas y Brubaker, 2008: 2). La tesis se distingue de la memoria no solamente por su 

extensi—n, sino tambiŽn por el tiempo que ella requiere para ser terminada, la 

profundidad de la conceptualizaci—n que el estudiante de doctorado despliega, la 

originalidad de los resultados y el rigor de la metodolog’a.   

 

Un trabajo llevado a cabo en el marco de un curso permite establecer la fundamentaci—n 

o base de una tesis, con mucha frecuencia, algunas partes se vuelven a encontrar en una 

tesis, y el estudiante podr‡ sacar partido de las investigaciones realizadas en estos 

trabajos. Son de alguna manera trabajos preparatorios de la tesis. De hecho, los 

profesores de las universidades animan a los estudiantes a escoger un tema de tesis lo 

m‡s r‡pidamente posible y a beneficiarse de los trabajos que deben realizar en los cursos 

para iniciar sus investigaciones. No obstante, la tesis se distingue de estos trabajos 

(Glatthorn y Joyner, 2005: 6 -7). En primer lugar, es un trabajo m‡s largo, mucho m‡s 

largo. En ciencias humanas, en Quebec, una tesis tendr‡ de 200 a 250 p‡ginas. En 

Francia,  ser‡ m‡s largo: ÒYo me atrevo entonces a proponer 300 a 350 p‡ginas como 

una dimensi—n de tama–o razonable para las tesis de letras y de las ciencias humanas, 

econ—micas o socialesÓ (Beaud, 2006: 20 ).  Luego, la tesis ser‡ un escrito m‡s profundo, 

conceptualmente hablando. La tesis tomar‡ aires de trabajo acadŽmico, con las 

referencias y demostrar‡ un mayor conocimiento del campo de conocimiento donde el 

estudiante saca su tema. De otra parte, el estilo ser‡ m‡s formal; la documentaci—n 

cient’fica es un gŽnero literario que se debe dominar. En fin, las tesis siguen casi siempre 

el mismo formato y respetan las mismas reglas de la presentaci—n material.  

 

ÀQuŽ es un doctorado?  ÒEl doctorado es una formaci—n profunda en investigaci—n. La 

preparaci—n de una tesis se desarrolla en un marco profesional, con una duraci—n de tres 

a cuatro a–os, a veces m‡s para algunas disciplinas de las ciencias humanas (la historia 
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por ejemplo). El estudiante de doctorado aprende a elaborar, a fundamentar y a realizar 

nuevos conceptos y nuevos mŽtodos, y asegurar su valoraci—n en forma de art’culos o de 

obras personales o colectivasÓ  (Boutillier et al., 2005: 151).  

 

Para acceder al doctorado, se exigir‡ al estudiante que haya elaborado una memoria y 

que haya demostrado su capacidad de hacer investigaci—n. Sin embargo, sucede que un 

estudiante que tenga una maestr’a profesional cambie de idea y considere hacer un 

doctorado. En este caso, y segœn la documentaci—n del estudiante, se le solicitar‡ 

presentar un documento de cualificaci—n que podr’a ser parecida a una memoria. 

Notamos tambiŽn que todos los estudiantes de doctorado no pasaran a la maestr’a: 

muchos se detendr‡n aqu’, luego de beneficiarse  obteniendo un mejor puesto de trabajo 

o el ascenso deseado.  

 

En el pasado, se distingu’a el doctorado de investigaci—n, un Ph. D., de un doctorado 

profesional, como el D. Ed. (doctorado en educaci—n). Los dos programas presentan 

caracter’sticas que los distinguen:  

 

El doctorado profesional difiere del Ph.D. por estas caracter’sticas:  

- es intervencionista en su relaci—n con el tema estudiado; 

- adopta un enfoque descriptivo y/o desarrollista de la investigaci—n empleando  un 

mŽtodo aplicado, centrado sobre la problem‡tica concreta o sobre la acci—n;  

-el candidato debe comprometerse a implantar el cambio en la organizaci—n en la cual 

colabora;  

-este doctorado reconoce la importancia de los mentores en la organizaci—n estudiada, 

no solamente como anfitriones del candidato, sino tambiŽn como depositarios de 

conocimientos y de experticia, as’ como de agentes de difusi—n de los resultados de la 

investigaci—n; 

-estimula el desarrollo de los candidatos anim‡ndolos a emprender la investigaci—n y a 

beneficiarse de ella (Wisker, 2005: 240).  
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Esta definici—n del doctorado profesional en educaci—n se parece mucho a un proyecto 

de investigaci—n-acci—n. De hecho, en varios pa’ses, las ciencias de la educaci—n han 

estado en el origen de la investigaci—n-acci—n, simplemente porque los investigadores 

profesores en ejercicio estaban insatisfechos con oros mŽtodos de investigaci—n. En 

efecto, los profesores en ejercicio deb’an resolver problemas concretos en su sal—n de 

clase: ellos deb’an actuar en campo y su decisi—n no pod’a esperar. En estas condiciones, 

los profesores ten’an necesidad de un mŽtodo de investigaci—n capaz de captar los 

problemas que se presentaban sobre el terreno y susceptible de proponer las sugerencias 

capaces de atenuarlos7.  Esta es la raz—n por la cual ellos se apoderaron de la 

investigaci—n-acci—n. Adem‡s, por las mismas razones, han sido promotores de la 

investigaci—n cualitativa.  

 

Con correr de los a–os, el doctorado profesional ha perdido su brillo y poco a poco 

reemplazado por el Ph.D. En un tiempo donde la investigaci—n ha adquirido un gran 

prestigio, la formaci—n profesional paulatinamente ha sido cedida por la universidad a 

los institutos privados. No obstante, en educaci—n como en la mayor parte de las 

disciplinas, las tesis de doctorado se ocupan a menudo de los problemas que se plantean 

en educaci—n.  Es cuesti—n de la credibilidad del programa mantenerse actualizada sobre 

los problemas de la pr‡ctica.  

 

Durante mucho tiempo, el tipo principal de Ph.D.  fue aquel donde el estudiante 

realizaba una investigaci—n de importancia y entregaba o depositaba una tesis. ÒLa 

investigaci—n describe no importa cual actividad  o empresa cr’tica  y creativa  sobre una 

base sistem‡tica, disciplinada y destinada a hacer crecer el conocimiento. En 

consecuencia,  los resultados de la investigaci—n pod’an tener muchas formas. La 

investigaci—n puede contribuir al conocimiento mismo por los descubrimientos, o por las 

ideas y las tŽcnicas que empujaban las fronteras actuales del conocimiento o de sus 

                                                
7 En una discusi—n informal  con los profesores en ejercicio, el investigador  Pierre Angers, de la 
Universidad de  Quebec en Trois RiviŽres, comentaba que su trabajo le parec’a mucho m‡s  f‡cil que el de 
los profesores. ÒCuando no estoy satisfecho con un concepto o una definici—n, dec’a Žl, puedo retornar a mi 
oficina y pulirlos, agregar aqu’ , quitar all‡, Pero ustedes, deben actuar sobre el terreno, decidir quŽ hacer 
en una situaci—n dada.Ó  
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aplicacionesÓ (êdem. P. 6). Una vez terminado su proyecto de investigaci—n, el nuevo 

doctor transformaba su tesis en libro. Esta pr‡ctica tiende a cambiar en beneficio de un 

doctorado basado en presentaci—n de art’culos.  

 

En esta nueva formula, el candidato realiza una investigaci—n pero en lugar de entregar 

un solo documento, publica los resultados en varias revistas especializadas  consideradas 

de alto nivel, y principalmente americanas. Al fin al  del recorrido, el estudiante somete o 

entrega  las publicaciones: Òde esta manera, los trabajos publicados son reunidos por el 

estudiante como un todo que da cuenta o sintetiza un recorrido personal, reflexivo y 

anal’tico. Para muchos, esta es una maravillosa ocasi—n de reconstituir donde, por quŽ y 

con quŽ resultado, y cual es el fil—n que orienta y surge de la variedad de publicaciones 

que estos candidatos a doctor han divulgado hasta el momento en su carrera. (êdem, p. 

255).  Como el nœmero de publicaciones se ha convertido en un criterio importante en su  

carrera, esta forma de doctorado permite a–adir valor al curriculum vitae.  

 

Algo m‡s todav’a, una tesis no es la obra maestra de una vida: ÒRecuerde usted que una 

tesis es la demostraci—n de su capacidad de realizar una investigaci—n sobre un tema 

preciso, de buen calibre y que puede ser publicada en una revista de su campo. No se 

plantee encontrar el remedio para curar el c‡ncer ni escribir la epopeya de los Estados 

Unidos. Ninguna exigencia de la tesis le pide  demostrar un vivo interŽs para su tema. 

Evidentemente, es m‡s f‡cil trabajar sobre alguna cosa que a usted le interesa. No 

obstante, recuerde que el fin es terminar  la tesis y recibir su diploma; en consecuencia, 

contŽntese con encontrar un tema que no lo ponga en aprietos y entre m‡s deje el interŽs 

devorador; usted estar‡ m‡s cerca incluso de superar el list—n (Ogden, 2007: 5).  Como 

lo reitera  Ogden (êdem, p.43) con insistencia, una tesis hace parte de una larga cadena 

de estudios y de bœsqueda que intenta hacer retroceder la ignorancia. Desde este punto 

de vista, es preferible hacer parte de esta cadena que hacer una tesis completamente 

aislada y que tenga poca relaci—n con las preocupaciones de los investigadores 

contempor‡neos.  
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Una tesis es entonces un trabajo de investigaci—n de calidad equivalente a aquello que se 

encuentra en los autores del campo. Tanto como sea posible, una tesis ser‡ original y 

har‡ progresar el conocimiento, sin ilusionarse sobre este progreso. Una vez m‡s, se 

debe terminar, es lo m‡s importante. Una obra maestra esbozada y que nadie conocer‡ 

vale menos que una investigaci—n bien hecha., menos original, quiz‡s, pero de la cual se 

puede discutir los resultados.  

 

Las competencias esperadas  

 

ÒEl diploma de maestr’a autoriza a las instituciones sociales, distintas a la universidad, a 

considerarnos como expertos en nuestro campo. Nos convertimos en una persona 

experta a la que se querr‡ consultar. Se dar‡ nuestro nombre a un periodista que desear‡ 

saber m‡s, a un responsable que quiere estar bien informado, a diversos grupos sociales, 

etc.Ó (Mongeau, 2008:2).  Llevar a buen tŽrmino una memoria permite adquirir una 

especializaci—n de empuje, tanto por la rese–a de escritos como por la confrontaci—n de 

los datos con la teor’a. Resulta entonces que, el pœblico en general y el medio 

universitario en particular , tendr‡n ciertas expectativas con las personas que han 

obtenido este diploma. Un estudiante que haya terminado de la mejor manera una 

memoria de maestr’a, deber’a poder realizar a su vez otra investigaci—n de envergadura 

media. La mayor’a necesitaran ser supervisados, pero algunos habr‡n adquirido una 

autonom’a suficiente para salir solos adelante. Incluso, algunos podr‡n supervisar los 

trabajos de investigaci—n de estudiantes de pregrado. Adem‡s, ellos deber‡n adquirir las 

habilidades necesarias para comunicar los resultados de su investigaci—n, ya sea en 

forma oral, escrita, o inform‡tica.  

 

Las exigencias ser‡n m‡s elevadas cuanto se trata del doctorado. En efecto, este diploma 

es el grado m‡s avanzado que se puede obtener en una disciplina: cuando un estudiante 

obtiene su doctorado, se presume que ha logrado el nivel de sus pares. A este respecto, el 

estudiante es reputado capaz de cumplir las siguientes tareas:  
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Realizar de manera aut—noma y experta un proyecto de investigaci—n cient’fica. 

Resolver, de manera innovadora, a travŽs de la investigaci—n cient’fica, los 

problemas complejos que no han tenido soluci—n evidente hasta ahora conocida. 

Hacer avanzar los conocimientos en su campo de estudios (PrŽgent, 2001: 2). 

 

 En lo que tiene que ver con la formaci—n para la  investigaci—n, me parece que los 

programas de doctorado ofrecen a sus estudiantes una formaci—n de calidad: su diploma 

aprueba las habilidades que se han adquirido a lo largo de sus estudios. La misma 

apreciaci—n de aplica a las comunicaciones escritas: las revistas dan a conocer sus 

exigencias a las cuales es relativamente f‡cil ajustarse. Como los estudiantes han le’do 

mucho durante sus estudios, han integrado por osmosis las reglas de la presentaci—n 

escrita.  

 

El estudiante de maestr’a o de doctorado toma consciencia de una novedad. En primer 

lugar, el fin es desarrollar y alcanzar la autonom’a, es decir, la capacidad de realizar una 

investigaci—n que cuente con su experiencia, sus conocimientos, de resolver problemas 

que se plantean en una investigaci—n, y que  a menudo son mucho m‡s terrenales de lo 

previsto. De otra parte, la otra cara del desarrollo de la autonom’a es la soledad, 

Reflexionar, tener agilidad y destrezas con las ideas, profundizar la reflexi—n; no 

solamente la tesis doctoral sino la investigaci—n en general es un ejercicio individual, una 

especie de confrontaci—n consigo mismo, sus dudas, sus capacidades, Esto significa que 

se debe tener la capacidad de disciplinarse, de emplear el tiempo de la mejor manera, de 

hacer un plan y seguirlo, adapt‡ndose a las circunstancias. Es necesaria la constancia y la 

perseverancia, y lo m‡s frecuente, solo. Evidentemente, podemos contar con la ayuda de 

pares, pero la mayor parte del tiempo, la investigaci—n ser‡ la mayor’a de las veces un 

trabajo solitario. No debe sorprender si, acostumbrados a trabajar en grupo y con el 

apoyo de la organizaci—n, algunos tengan necesidad de apoyo del medio: otros no son 

capaces de enfrentar esta soledad.  
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EL DOCTORADO COMO RITO DE PASO  

 

Cuando terminaba mi tesis, un colega m‡s experimentado me hab’a susurrado: Òhacer 

un doctorado, es mucho m‡s que redactar una tesis.Ó El no insisti—, yo no segu’ la 

conversaci—n. Hoy en d’a, creo captar un poco m‡s lo que Žl quer’a decirme: continuar 

un programa de doctorado y la redacci—n de una tesis es un conjunto entremezclado de 

factores personales, sociales, metodol—gicos, disciplinar es, que ponen en juego 

mecanismos psicol—gicos a veces inconscientes. Aœn m‡s, por diversos aspectos, el 

aprendizaje y el dominio del proceso de investigaci—n se parecen a un rito de paso. 

Sacado de la antropolog’a, el concepto de rito o de ritual no se ajusta a una definici—n 

precisa: su sentido var’a segœn las tradiciones de esta disciplina (Calhoun, 2002: 417). 

No obstante, la noci—n de rito est‡ relativamente bien circunscrita: los trabajos de 

Arnold van Gennep (1909)  sobre la cuesti—n son referenciales y como resultado de sus 

trabajos, el concepto no ha sido objeto ni de revisi—n ni de conceptualizaci—n importante. 

En resumen, el rito de paso designa una secuencia de acciones que marcan 

simb—licamente el cambio de status social o de identidad de un individuo.  Van Gennep, 

distingue tres etapas en el rito de paso: el individuo es en primer lugar separado de su 

grupo de pertenencia; Žl entra en un per’odo transitorio y marginado; finalmente, es 

integrado a su nuevo medio y dotado de un nuevo status (Encycloepadia Universalis, 

2007: 654).  

 

Tradicionalmente, la noci—n de rito de paso est‡ asociada a las sociedades antiguas  

donde, por ejemplo, el adolescente deb’a demostrar que Žl pod’a ir de caza y demostrar 

su valent’a matando un le—n. La religi—n cat—lica tambiŽn ha conservado algunos ritos de 

paso, como la primera comuni—n y la confirmaci—n. La religi—n jud’a celebra el bar 

mitzvah8 donde el adolescente alcanza la mayor’a religiosa y se convierte en responsable 

                                                
8 Bar Mitzvah  (hebreo: !"  #$%&, "obligado por el precepto"), Bat Mitzvah  ('"  #$%&, "obligada por el 
precepto") o Bas Mitzvah en pronunciaci—n Ashkenazi, son los tŽrminos para describir el alcance de la 
madurez de un adolescente (var—n y mujer) jud’o. De acuerdo a la halaj‡, cuando un ni–o o ni–a jud’a  
alcanza la mayor’a de edad (12 a–os para las ni–as, 13 a–os para los varones), se vuelve responsable de sus 
actos y se convierte en Bar Mitzv‡ !()" -#*$+%,& (var—n) o Bat Mitzv‡ '()" -#*$+%,& (mujer). En hebreo, las 
palabras "ben" o "bat" significan, adem‡s de "ni–o" o "ni–a" respectivamente, "sujeto a" o "sometido a" 
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frente a su comunidad.  En lo que nos ocupa, la sustentaci—n exitosa de la tesis es el 

punto culminante de este rito donde el estudiante demuestra su capacidad de hacer 

parte de la cofrad’a de los intelectuales. ÒUsted debe considerarse como un potencial 

candidato para hacer parte de su club. Para ser admitido, ellos deben considerarlo como 

preparado [É] usted no debe convertirse en falsamente c’nico, ni prep‡resele  un 

escenario para cada ocasi—n: no obstante, usted debe ser capaz de convencer a sus 

profesores que sus metas, sus objetivos y sus habilidades son conformes con las de ellos 

y que estos pueden considerarlo como su colega  (Ogden, 2007: 11-12.).  

 

Algunos autores presentan la experiencia doctoral como una iniciaci—n en la 

microsociedad que es el mundo universitario (Bourdage, 2001:139). Desde este punto de 

vista, como me dec’a mi colega de experiencia, el doctorado es m‡s que la tesis: Žl apunta 

a conferir una nueva identidad social al estudiante de doctorado. Antes de llegar all’, el 

aspirante a doctor deber‡ superar varios obst‡culos: ser admitido en el programa, 

redactar los trabajos que ser‡n evaluados por sus profesores, aprobar los ex‡menes de 

finalizaci—n de estudios; ver que su tema de tesis es aceptado por la instituci—n a la cual 

est‡ adscrito. En consecuencia, la tesis representa evidentemente la exigencia œltima, 

sancionada por su sustentaci—n o defensa. Tal estudiante de doctorado supera sus 

pruebas y puede ahora ser considerado como un investigador. A partir de ahora, el 

estudiante es un autor, en el sentido que posee la autoridad para hacer investigaci—n 

reconocida.   

 

Lo que hace complejo este rito de paso es que el doctorado es la interconexi—n de los 

actores y sus motivaciones. En primer lugar, el fin pri mordial de una tesis de doctorado 

es hacer avanzar el conocimiento: este argumento se vuelve a encontrar citado por todo 

lado y ad nauseam. De una parte, este argumento tiene su importancia: el medio 

cient’fico espera que el nuevo cofrade demuestre su capacidad de inducir un nuevo 

punto de vista, de renovar  los temas y las cuestiones  de investigaci—n, y que demuestre 

                                                                                                                                                        
(una ley, un castigo o unas obligaciones); por lo que la expresi—n se refiere a que el mozo o moza se somete 
en lo sucesivo al mandamiento de la halaj‡  jud’a. El plural es benei mitzv‡n (masculino) o benot mitzv‡ 
(femenino).  
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su interŽs en promover lo quŽ es caracter’stico de su nuevo medio, esto es, el progreso 

del conocimiento. Con algunas excepciones, se trata del primer trabajo  de investigaci—n 

importante del candidato, y por el cual ser‡ reconocido. Quiz‡s sacar‡ de sus art’culos 

un libro, o el nuevo investigador se identificar‡ por la originalidad de su tema y por la 

manera de tratarlo.  

 

Adem‡s de su aspecto cient’fico, el otro ‡ngulo de la tesis es su car‡cter profundamente 

personal. El tema de la tesis debe interesar al estudiante que lo escoge. El estudiante 

debe tener un interŽs autentico, personal y sincero por su tema: de otra manera, corre el 

riesgo de desanimarse en los tiempos dif’ciles. La tesis debe adaptarse de alguna manera 

a la trayectoria  personal del estudiante, debe corresponder a una especie de mœsica 

interior 9. La tesis es un elemento de desarrollo personal en la cual el estudiante se 

comprometer‡ profundamente, ella est‡ en el coraz—n del cambio personal en proceso de 

realizaci—n en el estudiante. Sucede algunas veces, que el estudiante se vuelva obsesivo 

por su tema: vive en una burbuja que lo a’sla en ocasiones de sus actividades habituales. 

En el l’mite, como cantaba el cantante francŽs Jean Ferrat: Òel mundo puede dar las 

œltimas bocanadas, no se tiene el tiempo de pensar en elloÓ. De hecho, los estudiantes de 

doctorado est‡n m‡s comprometidos en su  investigaci—n como no lo estar‡n los 

investigadores experimentados m‡s tarde en su carrera.  

 

En su tesis, el estudiante dialoga con los autores, con su director de tesis en primer lugar,  

pero tambiŽn con aquellos que consulta en el desarrollo del trabajo (Wisker, 2005:18). 

ÒSi su tesis de Ph.D. debe ser por lo menos interesante, es inevitable que ella se focalice 

en una amplia medida sobre una controversia cualquiera que afecte su disciplina, que 

toque los debates entre diferentes teor’as  o interpretaciones, o posturas metodol—gicas, 

o puntos de vista emp’ricos. Usted debe discutir entonces los diferentes posiciones, 

tomar nota cr’tica, establecer su fidelidad, en una palabra, usted debe tomar partidoÓ 

(Dunleavy, 2003: 16). Es entonces cuando la autocr’tica se impone: el estudiante tiene el 

derecho a escoger su tema, de emplearse a fondo, pero en nombre de la verdad y de la 

                                                
9 La expresi—n es de Ricardo Zœ–iga, profesor de la Universidad de Montreal-Canad‡.  
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ciencia, Žl no puede ignorar los puntos de vista contrarios que pueden ser tambiŽn 

cre’bles, pero a partir de una —ptica diferente. A menudo, el estudiante ver‡ toda cr’tica 

como un ataque a su tema y a sus ideas. ÒComo otras formas de paranoia ligera, la 

actitud defensiva de los estudiantes tiene pocas relaciones con los hechosÓ (Ib’dem, p. 

14.). Ser‡ tarea del director de tesis ayudar el estudiante de doctorado a no perder el 

contacto con la realidad!  

 

En este contexto, con frecuencia me he dado cuenta que los estudiantes de doctorado 

terminan  a menudo en desavenencia con su director. Al menos, en la gran mayor’a de 

los casos, hay fricciones, cambios bruscos de humor, descontento y a veces 

distanciamientos que duran mucho tiempo.  Este era por lo dem‡s, el argumento de uno 

de mis amigos para no emprender estudios doctorales: ÒEsto termina siempre en pelea!Ó, 

dec’a Žl. No comparto esta opini—n pero no la puedo contradecir: no es inevitable pero es 

a menudo verdadera, desgraciadamente. Con el paso del tiempo, puedo plantear una 

hip—tesis: se trata de un asunto de poder y de autoridad. En efecto, cuando el estudiante 

comienza su tesis, Žl es muy dependiente de su director en el esbozo de la metodolog’a, 

en el contenido, en la bibliograf’a, etc. No obstante, con el paso de los meses, el 

estudiante va conociendo mejor su tema como Žl mismo director! Ha le’do m‡s, ha 

comparado los autores, conoce cada vez m‡s su tema. Sin siempre darse cuenta, el 

estudiante se convierte en autor, un autor que quiere afirmarse, tomar posici—n, 

defender un punto de vista que considera original, y a veces en contra de la posici—n de 

su director. En estas condiciones, no debe sorprender que a veces haya chispas. Una 

variable determinante es la actitud del director hacia su disciplina y su reacci—n a su 

toma de poder.  

 

Estos diferentes aspectos de una tesis hacen que el estudiante mismo, de cierta manera, 

saque a luz o al pœblico lo que estaba oculto o ignorado. (Dobiecki, 2006: 82). ÒNo hay 

ninguna duda que una investigaci—n de este tipo y que este nivel exige que usted le 

consagre mucho tiempo y dedicaci—n. A cambio, ella favorece su crecimiento personal, le 

ayuda a adquirir una amplio abanico de habilidades transferibles en su vida y en su 
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futura ocupaci—n, y estimula la consciencia de s’ mismo y la expresi—n de sus talentosÓ 

(Wisker, 2008:9). Aqu’, no puedo evitar  establecer una relaci—n entre la investigaci—n y 

la alquimia. Los alquimistas medievales intentaban transformar la naturaleza, pero este 

era solo un aspecto de su arte: su finalidad era tambiŽn transformarse ellos mismos.  Era 

lo que se llamaba Òla obra al negroÓ, esto es, la transformaci—n secreta de la personalidad 

del alquimista por la pr‡ctica de su arte. La transformaci—n de la naturaleza deb’a 

acompa–arse de una transformaci—n interior. Marguerite Yourcenar describi— muy bien 

este doble proceso en su novela titulada LÕoeuvre au noir.  

 

A veces, me parece que la investigaci—n sigue un proceso parecido. Puesto que el 

investigador no hace m‡s que practicar el mŽtodo de la investigaci—n: cuando descubre 

se descubre, se conoce Žl mismo. Cuando resuelve los problemas de la investigaci—n, 

avanzando en el conocimiento de su tema, Žl aprende tambiŽn sobre su camino personal, 

sobre sus preferencias que parecer‡n m‡s claras y que evolucionan poco a poco.  Los 

temas de investigaci—n preferidos est‡n a menudo en resonancia con la personalidad de 

un investigador. Por lo dem‡s la met‡fora del viaje se emplea con frecuencia  cuando se 

pregunta a los estudiantes de maestr’a y doctorado por la descripci—n de sus 

experiencias.  La imagen tiene su merito: comenzar una investigaci—n, es de alguna 

manera partir en la bœsqueda de s’ mismo.  

 

LA ESTANDARIZACIîN DE LOS ESTUDIOS SUPERIORES      

 

El estudiante de maestr’a y de doctorado de hoy en d’a se prepara para vivir un mundo 

donde los intercambios se multiplican.  Ya, en el pregrado, los estudiantes manifiestan 

una gran sensibilidad sobre la cuesti—n internacional, en los viajes y en los estudios en el 

extranjero. Antes, era la excepci—n; ahora sin ser la regla, se ha convertido en asunto 

corriente. Es muy posible que la tendencia se acelere y que los intercambios 

interun iversitarios sean cada vez m‡s normales, y sobre todo a escala internacional. 

Ahora, las universidades intentan salir de la media o del rango tentando a los 

estudiantes con la posibilidad de ir a realizar una pasant’a al extranjero para proseguir 
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all’ los estudios.  Los estudiantes de la maestr’a en administraci—n de negocios de la 

ƒcole des Hautes ƒtudes Commerciales (Escuela de Altos Estudios Comerciales) de la 

Universidad de  Montreal siguen sus cursos en tres lenguas: francŽs, inglŽs y espa–ol. 

Todo esto con el fin de facilitar su desplazamiento en varios continentes y representar su 

empresa en varios pa’ses y realizar sus negocios.  

  

Desde hace algunos a–os, Europa ha unificado su sistema monetario y se ha 

comprometido igualmente en un amplio proceso de integraci—n econ—mica. La adopci—n 

de una moneda comœn de cierta manera marc— el punto de quiebre de la edificaci—n de 

este gran conjunto econ—mico. Sin embargo, a finales de los a–os 90, los pa’ses 

igualmente se comprometieron a unificar sus sistemas de educaci—n. Con ocasi—n del 

800 aniversario de la Universidad de Paris, los ministros de la educaci—n de cuatro 

pa’ses europeos (Francia, Alemania, Italia e Inglaterra) se reunieron. En lo que se ha 

convenido en llamar la Declaraci—n de la Sorbona (1998), los representantes han lanzado 

este proyecto: ÒÉLa Europa que construimos no es solamente la del Euro, de los bancos 

y de la econom’a; ella debe ser tambiŽn una Europa del saber. Debemos fortalecer y 

emplear en muestra construcci—n las dimensiones intelectuales, culturales, sociales y 

tŽcnicas de nuestro continente. Ellas han sido en buena medida, modeladas por sus 

universidades que continœan jugando un papel central en su desarrollo.Ó  

 

Este enunciado de intenci—n se continu— con la Declaraci—n de Bolo–a (1999), de Praga 

(2001) y de Berl’n (2003). Los observadores de AmŽrica Latina y el Caribe, atra’dos por 

la experimentaci—n europea, asisten a estas conferencias. Los ministros europeos de la 

educaci—n continœan reuniŽndose cada dos a–os para pulir ciertos detalles (Bergen, 

2005). En s’ntesis, la unificaci—n de los sistemas de educaci—n, ha seguido su camino: 

nadie ha cuestionado el proyecto, pese a los obst‡culos tŽcnicos. Se ha esbozado un 

programa de maestr’a y las experimentaciones siguen su curso (Garc’a Giraldez, 2004: 

231-232).  Se–alemos que los pa’ses han comenzado por armonizar sus  sistemas 

universitarios nacionales, esto no es por casualidad.  
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Con el paso del tiempo, la Declaraci—n de Par’s aparece un poco angelical. En efecto, no 

se puede negar la necesidad de construir la Europa universitaria, tanto como se habla de 

la Europa social, pero esta uniformizaci—n del sistema de educaci—n responde a dos 

imperativos muy concretos. En primer lugar, la construcci—n de un inmenso territorio  

econ—mico de tal suerte que los trabajadores en adelante querr‡n circular libremente de 

un pa’s a otro; hay un libre intercambio y libre circulaci—n de personas, de productos y 

de servicios. En esta —ptica, debe asegurarse que los trabajadores hayan recibido una 

formaci—n comparable, y, desde este punto de vista, la uniformizaci—n de los sistemas de 

educaci—n se impone. Luego, es importante dedicarse a la construcci—n ideol—gica y 

cultural del conjunto europeo. En efecto, si Europa se ha convertido en un gran conjunto 

econ—mico, ella est‡ todav’a parcelada entre los intereses nacionales: no tenemos sino 

que ver la dificultad de la comunidad europea para adoptar una pol’tica exterior comœn y 

adoptar una constituci—n. Como potente instrumento de socializaci—n, la universidad 

est‡ llamada a desarrollar el marco cultural e ideol—gico en el cual Europa se podr‡ 

pensar. Al respecto, en la medida que las discusiones continœan, se ha visto aparecer una  

gran preocupaci—n por lo que deber’a ser el contenido europeo y quŽ deber’a encontrarse 

en los programas universitarios. ÀCu‡l debe ser el equilibrio entre este contenido 

europeo comœn y el contenido espec’fico nacional? La pregunta sigue abierta.  En pocas 

palabras, se–alemos que como en otros campos, se deben tomar en consideraci—n los 

factores econ—micos y pol’ticos para comprender la armonizaci—n de los programas 

universitarios europeos.  

 

Mientras tanto, los Estados Unidos,  no se han quedado atr‡s. <<En 2005, luego de la 

conferencia de Seattle, los expertos en estudios doctorales de seis continentes y catorce 

pa’ses se pusieron de acuerdo para compartir la informaci—n, elaborar los programas de 

investigaci—n en funci—n de las tendencias globales y promover la innovaciones en los 

estudios doctorales a travŽs del mundo entero. Estos expertos han adoptado un 

documento gu’a, llamado la ÒDeclaraci—n de SeattleÓ. La declaraci—n esboza un 

calendario de investigaci—n en estudios doctorales que debe conducir a intercambios 

continuos sobre lo que han sido los estudios doctorales y sobre lo que ser‡n en el 
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porvenir (Nerd y Trzyna, 2008: 311). Al igual que la Declaraci—n de Par’s, la Declaraci—n 

de Seattle est‡ llena de buenas intenciones, pero hay que ver m‡s all‡ de las palabras.  

 

A finales de los a–os 1990,  Canad‡ y los Estados Unidos firmaron un acuerdo de libre 

comercio de bienes y servicios; MŽxico deber’a luego sumarse10. Al igual que en Europa 

pero en un nivel menor de integraci—n, estaos tres pa’ses forman ahora un conjunto 

econ—mico importante. A partir de 2002, los integrantes de algunas universidades van a 

poner en p’e el Consorcio por la Colaboraci—n de la Educaci—n Superior en AmŽrica del 

Norte  [en agosto de 2009, la asociaci—n ten’a 139 integrantes provenientes de Canad‡ 

(25), de los Estados Unidos (44) y de MŽxico (70) y 10 integrantes en calidad de 

afiliados. Sus integrantes son principalmente las universidades, las asociaciones 

universitarias o asociaciones de educaci—n superior.] Sus fines son parecidos a los 

Europa, esto es promover los intercambios de estudiantes y de investigadores en estos 

tres pa’ses pero tambiŽn en su exterior, acentuar la movilidad de mano de obra, sobre 

todo de nivel universitario, ofreciendo posibilidades de intercambios internacionales. 

Aqu’ tambiŽn, m‡s all‡ de las buenas palabras, hay que ver los intereses.  

 

Asist’ al congreso del consorcio en octubre de 2008, la anfitriona fue la Universidad 

Aut—noma de Nuevo Le—n (MŽxico). Algunos puntos se destacan de las conferencias y los 

intercambios. Presento aqu’ una s’ntesis personal: 

 

-Tanto en la plenaria como en el taller, se hizo Žnfasis sobre la econom’a y sobre todo en 

el Tratado de libre comercio firmado por los tres pa’ses (Canad‡, Estados Unidos, 

MŽxico). Progresivamente, los participantes desean que estos tres pa’ses formen una 

sola regi—n econ—mica.  

                                                
10 El Tratado de Libre Comercio de AmŽrica del Norte TLCAN conocido tambiŽn por TLC o NAFTA (por 
sus siglas en inglŽs North American Free Trade Agreement o ALƒNA , del francŽs: "Accord de libre-
Žchange nord-amŽricain" ), es un bloque comercial entre Canad‡, Estados Unidos y MŽxico que establece 
una zona de libre comercio. Entr— en vigor el 1 de enero de 1994. A diferencia de tratados o convenios 
similares (como el de la Uni—n Europea) no establece organismos centrales de coordinaci—n pol’tica o 
social. Existe s—lo una secretar’a para administrar y ejecutar las resoluciones y mandatos que se derivan 
del tratado mismo. Tiene tres secciones. La Secci—n Canadiense, ubicada en Ottawa, la Secci—n Mexicana, 
en MŽxico, D.F.; y la Secci—n Estadounidense, en Washington, D.C.. 
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-En la medida que la econom’a de los tres pa’ses se integre, sus sistema de educaci—n 

deber‡ tambiŽn lo ser‡. Europa es el modelo a imitar. 

 

-No obstante, se debe concebir AmŽrica del Norte no solamente como un conjunto 

econ—mico sino tambiŽn como un conjunto social y cultural, compartiendo un sistema de 

educaci—n que tiene la misma estructura de punta a punta del continente. La 

nacionalidad misma es un concepto para revisar, y a la hora de internet, la ciudadan’a es 

transnacional.  

 

-La educaci—n superior es vista como el medio privilegiado para realizar tal integraci—n a 

travŽs de la investigaci—n comparativa y cooperativa, los intercambios de estudiantes y 

de profesores. En el curso de los pr—ximos a–os, la educaci—n sufrir‡ crecientes 

presiones del marcado. 

 

-Se debe formar a los estudiantes capaces de mantener la concurrencia que entra–a la 

mundializaci—n.  Los intercambios internacionales deber‡n generar mejores diplomados, 

mejor capacitados, capaces de adaptarse a nuevos ambientes y poseedores de de 

competencias exportables. Su diploma deber‡ tener un valor reconocido en el mercado. 

Desde esta perspectiva, los diplomados del futuro deber‡n dominar al menos dos 

lenguas.  

 

-Los programas deber‡n traducir esta necesidad de movilizaci—n y esta exigencia de 

mercado de trabajo: en este momento, las disciplinas restringen la movilidad de los 

empleados. Se debe desenclavar los sistemas educativos, dar flexibilidad a la pedagog’a: 

es necesario que los programas sean comparables de un pa’s a otro.  

 

- En este mercado mundializado, la Universidad debe jugar un papel en el desarrollo 

nacional pero tambiŽn en el regional (Aqu’, la palabra regional debe ser entendida en el 

sentido continental). Debe promover la innovaci—n tŽcnica, la investigaci—n sobre alta 
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tecnolog’a y la ense–anza pertinente a las necesidades del mercado. Desde este punto de 

vista, la Universidad debe atraer a los inversionistas privados.  

 

-La educaci—n superior puede convertirse en el punto de encuentro del Estado, de la 

industria  y los l’d eres locales, es necesario estrechar los lazos entre los empleadores, la 

industria, el Estado.  

 

-La investigaci—n podr’a ocuparse de las necesidades generadas por la firma del acuerdo 

de libre comercio y por lo tanto de las necesidades y problemas compartidos por los tres 

pa’ses. En primer lugar, la seguridad fue muchas veces mencionada. 

 

-Se debe pensar en una agencia de evaluaci—n de los profesores y de las universidades, 

una agencia no solamente nacional sino internacional.  Es necesario tambiŽn en un 

sistema internacional de aprobaci—n de programas. A este respecto, el mercado se ha 

convertido en el principal criterio para evaluar la calidad de la formaci—n y del diploma. 

 

Los conferencistas no entraron en detalles para explicar sus puntos de vista: 

caricaturizando un poco, los diplomas universitarios, sobre todo a nivel de doctorado, se 

han convertido en los soldados del capitalismo norteamericano. En una econom’a cada 

vez m‡s mundializada y donde el saber se ha convertido en una variable determinante, 

los investigadores norteamericanos combaten en la l’nea de frente para proteger, 

mantener y desarrollar el capitalismo en AmŽrica del Norte. La formaci—n de los 

estudiantes y su cultura general no hacen parte de estas preocupaciones por el instante.  

 

 

A t’tulo de conclusi—n, cabe decir, que no se puede sino observar un movimiento de 

estandarizaci—n de los programas, tanto en Europa como en los Estados Unidos. 

Evidentemente, el Tratado de libre comercio norteamericano no tiene el mismo peso que 

el proyecto de la comunidad europea.  DespuŽs de todo, el Tratado de libre comercio no 

es m‡s que un acuerdo comercial y no  se debe hacerlo decir m‡s de lo que Žl puede 
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hacer.  Por ahora, como se ha visto por la lista de sus integrantes, las universidades 

americanas se hacen de rogar antes de unirse a esta asociaci—n continental.  Sin 

embargo, es œtil acordarse que como instituci—n de alto saber  la universidad est‡ 

implicada en el fen—meno de la mundializaci—n y ella hace parte de Žl, para biŽn o para 

mal. 

 

ÀNos dirigimos hacia los programas de doctorado cada vez m‡s uniformizados? Es 

posible pero poco probable al menos a corto plazo.  En efecto, las fronteras culturales 

son cada vez m‡s fuertes de lo que se cre’a, y la lengua es una tambiŽn una frontera tan 

potente como invisible. Adem‡s, nada indica que MŽxico y Canad‡ estŽn listos para 

abandonar su especificidad con relaci—n a los Estados Unidos; de otra parte, los pa’ses 

europeos conservan su particularidad, pese al abandono de su frontera econ—mica.  Sin 

embargo, continuar‡.  
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CAPITULO 2  
 

LA TESIS: ENTRE RAZON Y PASION 11 
 
 

INTRODUCCIîN  

 

Cuando los estudiantes avanzan en su programa, se les ve llegar poco a poco a la oficina 

de los profesores. Han aprobado sus cursos, progresan satisfactoriamente en el 

programa, pero est‡n preocupados: deber‡n dentro de poco entregar su proyecto de 

memoria o tesis de maestr’a o de tesis doctoral, no han encontrado el tema que les 

interesa verdaderamente. Esta situaci—n es un poco angustiante, es verdad, puesto que 

plantea la cuesti—n de la libertad: Àcu‡l ser‡ el objeto sobre el que estos estudiantes 

probaran su creatividad, su inventiva, su entusiasmo?  Buscarse un tema de 

investigaci—n, es ver su libertad preguntar por el futuro: se dice a menudo  que a lo largo 

de  su investigaci—n, el estudiante desarrollar‡ su autonom’a: ahora bien,  esta 

autonom’a comienza por la bœsqueda y el descubrimiento de un tema que puede llamar 

su atenci—n. Es el primer paso, y el m‡s importante. 

 

Todos los estudiantes no comparten la misma inquietud! En efecto, muchos resuelven el 

problema prosaicamente escogiendo un tema que les sugiere su director de tesis o de 

memoria. ÒEn efecto, es posible que un director de investigaci—n, preocupado  por un 

tema particular, se lo imponga. En este caso, Žl estar‡ sin duda seducido por sus 

investigacionesÉ.pero lo estar‡ usted otro tanto?Ó (Boutillier, 2005: 155). En la era de 

los grupos de investigaci—n, los estudiantes recibir‡n, si llega el caso, una beca de 

estudios que les permitir‡ redondear el fin de mes,  pero el dinero no alcanza siempre 

para mantener el interŽs.12 Otros seguir‡n el mismo camino,  simplemente porque su 

                                                
11 Por Jean-Pierre Deslauriers.  
12 Me sucedi— escoger un tema de memoria de maestr’a con la promesa que este proyecto ser’a 
subvencionado. Se ocupaba de la costumbre de fumar en los adolescentes. La subvenci—n no fue otorgada 
a mi director de memoria, pero hab’a avanzado mucho para cambiar de tema, si bien Žste no me 
interesaba mucho. Termine la memoria sin mucha convicci—n. En cambio, saque una ventaja imprevista 
de esto: le’ tal cantidad de investigaciones que nos preven’an del da–o del tabaco que deje de fumar!  
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director les permite aplicar su marco te—rico en otro campo, es decir, una historia de 

verificaci—n de la aplicaci—n.  Es lo que Glasser y Strauss denuncian como una forma de 

capitalismo del conocimiento (1967:10-11. Ver tambiŽn Cros, Lafortune y Morisse, 2009: 

147). Este camino no deja de tener sus ventajas: estos estudiantes podr‡n progresar 

r‡pidamente y orientarse m‡s f‡cilmente, Sin embargo, se habr‡n economizado una 

cierta reflexi—n que los habr’a forzado a encontrar un tema que les ser’a propio, que les 

hubiera pertenecido, que los hubiera reflejado de alguna manera. Otros han llevado esta 

escogencia m‡s lejos: cuando han terminado su memoria o su tesis, se han vuelto a 

enfrentar a la pregunta fundamental del rumbo que deber’an tomar sus trabajos  Hic 

Rhodus, hic salta. Hay que dar el salto.   

 

Este cap’tulo comprende tres partes.  En primer lugar,  abordaremos la pregunta que 

angustia a numerosos estudiantes: Àc—mo encontrar un tema de tesis? No hay proceso 

milagroso, y no pretendemos describir uno, pero nos parece que algunos procedimientos 

pueden ayudar. Uno de ellos, probablemente el m‡s importante, es explorar su propia 

experiencia, su trabajo, all’ donde nos conduce nuestra curiosidad. En segundo lugar, 

presentaremos algunas caracter’sticas de un buen tema de tesis o de memoria. Algunas 

de estas caracter’sticas son m‡s te—ricas o recurren a las emociones; otras son m‡s 

racionales, incluso pragm‡ticas, pero con frecuencia determinantes. Finalmente, 

discutiremos el tema de la originalidad de los trabajos de investigaci—n doctoral.  Con 

mucha frecuencia, este criterio se invoca para evaluar una memoria o una tesis. Una tesis 

debe aportar una contribuci—n original al conocimiento: he ah’ el objetivo que los 

programas imponen a los estudiantes de doctorado. Por lo tanto es muy dif’cil hacer 

operativo  el concepto de originalidad. ÀDe todos modos es posible ser original? Nosotros  

lo pretendemos.  

 

ÀCîMO ENCONTRAR UN TEMA DE TESIS?  

 

He ah’ la pregunta de los estudiantes: Àc—mo hago para encontrarme un buen tema? Los 

afortunados pueden contar con los trabajos de investigaci—n que se han realizado 
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anteriormente, una idea que ellos tienen en la cabeza desde de mucho tiempo y que no 

espera sino la ocasi—n para ser explotada, un tema que han  abordado en su memoria de 

maestr’a y que quieren profundizar. De manera realista, Ogden (2007), emite esta 

recomendaci—n: ÒHaga Žnfasis sobre lo que usted conoce ya. Elabore una lista de temas 

sobre los cuales usted ya ha realizado  trabajos o sobre los cuales ha hecho cursos. Usted 

podr‡ darse cuenta que ya ha hecho un buen trabajo con la rese–a de escritos [É] El 

estudiante muy organizado deber’a poder utilizar los trabajos realizados en el marco de 

los cursos para plantear las bases de la tesis. En realidad, este tipo de estudiante es 

extremadamente raroÓ (p. 38).    

 

De otra parte, algunos pueden encontrarse en la niebla y no darse por enterados. No 

obstante, se sabe que la creaci—n es con frecuencia precedida de una fase de 

indeterminaci—n, inclusive de caos. En estas circunstancias. Se debe tener paciencia, no 

entrar en p‡nico sino ocupar la mente en otras tareas. Cuando la mente est‡ en reposo, 

en un estado de confusi—n es cuando las ideas surgen: acordŽmonos de la historia de la 

manzana de Newton, de la ba–era de Arqu’medes y del teorema de Pit‡goras. Eureka! 

He encontrado. A veces, pasa que los estudiantes encuentran su tema en una especie de 

satori 13, de iluminaci—n. De un momento a otro, todo se aclara, todo se ordena.   

 

Devane‡ndose los sesos, interrogando su experiencia y su creatividad, cada uno puede 

encontrarse un tema que le convenga. En este marco, la tesis es una etapa, al igual que la 

memoria. La memoria es un ejercicio metodol—gico y de profundizaci—n disciplinaria o 

te—rica. La tesis ser‡ m‡s compleja, m‡s profunda, pero tampoco es la obra de una vida. 

ÒPero es importante que el estudiante de doctorado vea en su tesis la realizaci—n final de 

un per’odo de formaci—n para la investigaci—n misma que le permitir‡ luego (duplicando 

su empe–o intelectual) ejercer de la mejor manera su oficio de investigadorÉÓ (Boutillier 

et al., 2005:59).  La tesis es otra etapa que debe llevar al estudiante de doctorado m‡s 

lejos en la bœsqueda de conocimiento (ÀEn el conocimiento existe verdaderamente un 

punto de llegada?) 

                                                
13 Palabra japonesa que designa la iluminaci—n en el budismo zen. 
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Cualquiera que sea el enfoque adoptado, todos los estudiantes que he conocido han 

logrado determinar un tema para sus prop—sitos. Ò[É] cada uno tienen  su rostro, su 

aldea o su municipio, su lengua  o sus lenguas, su oficio, eventualmente su religi—n o su 

no-religi—n, sus alianzas y sus conflictos, su itinerario y sus sinuosidades, sus recuerdos y 

sus esperanzas, sus retrospectivas, sus logros y sus fracasosÉCada uno sabe cosas que 

otros no saben. Hay intereses despiertos por campos que dejan a los otros alŽrgicos. 

Puede ir a donde otros no podr‡n ir. Todo esto compone una combinaci—n que da a cada 

cual su  claveÓ (Desroche, 1971:26).  Dicho esto, si bien no hay receta m‡gica para 

encontrar un tema, hay a pesar de todo, medios para ayudarse. 

 

Una primera manera es hablando con los pares. Todos tenemos colegas, amigos, 

cofrades con los cuales estudiamos y que conocen nuestros intereses. Se debe iniciar por 

confiarles nuestra incertidumbre, incluso nuestro desconcierto y pedirles lo que, en su 

opini—n, podr’a interesarnos. A menudo, ellos nos conocen mejor que nosotros mismos y 

pueden orientarnos en una direcci—n en el cual no hab’amos pensado.  Rudestan y 

Newton (2001) recomiendan acudir a una lluvia de ideas (brainstorming ): ÒLa lluvia de 

ideas consiste en enumerar espont‡neamente y sin ‡nimo cr’tico todas las ideas posibles 

en un per’odo de tiempo dado. Para luego, usted poder hacer un an‡lisis cr’tico de cada 

idea y eliminar aquellas que no son interesantes, estrafalarias o impracticables. 

òltimamente, es el conocimiento de la documentaci—n cient’fica que determinar‡ si una 

pregunta de investigaci—n tiene potencialidad o no. Las publicaciones son las 

depositarias de la tradici—n de la investigaci—n acadŽmica y ellas superan de lejos los 

limites de su conocimiento (p. 15-16). Este ejercicio puede practicarse con un peque–o 

grupo de personas donde estas puedan expresarse espont‡neamente y sin  reservas. 

 

Se aconseja tambiŽn reunirse con diversos profesores y presentarles el problema que le 

asalta. Ellos tienen la experiencia: en el pasado, han encontrado estudiantes que estaban 

en su misma situaci—n y pueden ayudarlo a aclarar las ideas. Algunos programas ofrecen 



39 
 

un seminario donde es posible jugar con las ideas y donde los estudiantes pueden 

ayudarse unos a otros discutiendo, critic‡ndose y ofreciendo sugerencias.  

 

Otra manera es leer las tesis o memorias publicadas. Pero a cambio, usted no debe 

dejarse impresionar: lo que lee es el producto final precedido de varias versiones que no 

conocer‡ nunca pero que a usted le parecer‡n por supuesto menos sabias! La ventaja de 

esta lectura es que usted ver‡ lo que otros estudiantes han hecho y cu‡l es el resultado de 

sus trabajos. A partir de diferentes documentos debidamente aprobados por su 

instituci—n, usted ver‡ cuales son las expectativas. Luego, advertir‡ tambiŽn c—mo los 

otros candidatos han estructurado sus trabajos: en ciencias, sociales, como en el Centro 

Pompidou de Paris, la estructura est‡ en el exterior! (Wisker, 2005:136). Usted tendr‡ 

entonces una buena descripci—n de la metodolog’a adoptada, el enfoque seguido en el 

refinamiento conceptual, la fundamentaci—n te—rica, etc. Usted tendr‡ tambiŽn una 

buena idea del contenido posible de su tesis o de su memoria.  

 

Cuando es posible, es benŽfico hablar con estudiantes que han terminado el recorrido. 

Ellos pueden explicarle c—mo han encontrado su tema de investigaci—n, las dificultades 

que han tenido, c—mo han salido de ellas. Los diplomados o graduados describen su 

experiencia, como se sent’an en plena acci—n, dando  detalles en vivo que, de otra 

manera, pueden pasar desapercibidos. ÒEscuchar las dificultades halladas por otros 

contribuye a aclarar su propio desconcierto. Es haciŽndose una monta–a,  cuando se 

constata c—mo otros han escalado las paredes y se sitœan ahora m‡s o menos cerca de 

una cimaÓ (Desroche, 1971:31).  Estos contactos, por informales y espont‡neos que sean, 

pueden mostrarse tan fecundos como lo que los autores veteranos escriben sobre el 

asunto! Estos intercambios valen su peso en oro.  

 

En estos per’odos de incertidumbre, una manera m‡s arriesgada pero a veces tambiŽn 

provechosa, es la de leer no importa quŽ! (Personalmente he combatido el caos leyendo 

comics!) ÀPor quŽ no aprovechar estos momentos para leer las obras que le interesan 

desde hace mucho tiempo,  pero,  para las cuales no ha tenido tiempo para entretenerse?    



40 
 

Usted no perder‡ del todo: aprender‡ cosas sobre un tema que trabaja y tendr‡ tambiŽn 

el placer de poner en reposo su mente, dejarla abierta a las influencias, y dejarla 

disponible y en estado de inquietud.  Quiz‡s es por este camino que la novedad se 

precipitar‡ r‡pidamente.  Para practicar con moderaci—n, sin embargo!  

 

En la medida que usted toma conocimiento de su tema y de los autores relacionados con 

Žl, usted atravesar‡ los mismos que autores que son citados usualmente.  Esto es un 

buen signo: va por buen camino. Est‡ en proceso de discernir su tema, destaca usted los 

autores claves y las obras esenciales (Boutillier el al., 2005: 166). Se trata de un trabajo 

de progresiva precisi—n que el estudiante alcanza despuŽs de articular diferentes 

versiones del proyecto de tesis o de memoria: el texto est‡ organizado, evidencia una 

buena s’ntesis de los autores consultados. ÒParad—jicamente, esta versi—n, donde hemos 

dejado grandes pedazos del trabajo de bœsqueda que hemos realizado, tiene buenas 

posibilidades de conducirnos a un texto testimonio de un trabajo de organizaci—n del 

pensamiento, de tal manera que suscite la admiraci—n y el reconocimientoÓ (Mongeau, 

2008:68). Se trata de un trabajo de depuraci—n progresiva, de precisi—n del 

pensamiento. Aqu’, una tentaci—n acecha al estudiante: querer conservar a cualquier 

precio lo que con tantas dificultades  ha estructurado. Desgraciadamente, es una especie 

de duelo a realizar: deben separarse elementos de informaci—n que no han tenido la 

utilidad de llevarnos m‡s lejos y  darnos una direcci—n, lo que es un enorme aporte al 

mismo que  pagan el precio: los elementos se han vuelto inœtiles en la medida en que el 

tema se precisa!  

 

UN BUEN TEMA DE TESIS O DE MEMORIA  

 

Todos los estudiantes sue–an encontrar el tema de la tesis que va a revolucionar el 

pensamiento, responder a una pregunta inŽdita y desconocida hasta entonces y que 

aportar‡ gloria y consagraci—n. No obstante, es necesario demostrar humildad: ÒHay 

millones de temas de tesis aceptables en el mundo y probablemente algunos cientos 

convienen a cualquier estudiante  de postgrado. Recordemos que el objetivo principal de 
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una tesis es demostrar que usted saber hacer una investigaci—n conveniente en su 

campoÓ (Ogden, 2007: 37). Dicho esto, existen ciertos criterios, m‡s o menos formales, 

que permiten saber si un tema nos conviene.  

 

Te—ricamenteÉ  

Comencemos por destacar algunos puntos de referencia que, si bien pueden parecer 

abstractos, incluso ideales,  pueden llamar nuestra atenci—n  sobre lo que constituye un 

buen tema de tesis o de memoria. ÀCu‡les son los m‡s grandes escollos a evitar? En 

primer lugar, un tema muy grandioso; luego, un tema muy restringido, muy 

especializado; finalmente, un tema que toque muy de cerca al estudiante. Estas son tres 

formulaciones para nunca terminar una tesis o una memoria.  

 

De manera habitual, un estudiante que se halla en el comienzo de sus trabajos de 

investigaci—n teme que le falta material. Se pone de alguna manera al abrigo escogiendo 

un tema que cubre mucho terreno. Evidentemente, no faltar‡ documentaci—n pero he ah’ 

el problema: para tratar adecuadamente el tema, la rese–a de documentos no tendr‡ fin. 

(É)  si usted quiere ser exhaustivo, est‡ obligado a dedicar meses, incluso a–os de 

trabajo, y estar‡ probablemente obligado a no expresar m‡s que nociones generalesÓ (Le 

Bras, 1993: 40). Como dec’a un estudiante citado por Rudestan y Newton (2001: 10), hay 

dos tipos de tesis: las tesis grandiosas y aquellas que est‡n completas! Hay una brizna de 

verdad en esta apreciaci—n un poco ir—nica. As’ pues, no es necesario buscar el secreto de 

la piedra filosofal para hacer una buena tesis.  

 

El otro escollo es el de escoger un tema ultra especializado, al punto donde la 

documentaci—n es casi imposible de encontrar o, en cualquier caso, muy restringida. De 

otra parte, la indagaci—n documental puede tambiŽn mostrar un mont—n de 

informaciones tan disparatadas que ser‡ dif’cil  sintetizarlas. Con mucha frecuencia, con 

el loable fin de ser original, el estudiante selecciona un tema tan puntual  al grado de 

tener dificultad de relacionars e con los autores que hayan tratado el tema. Adem‡s del 

conflicto de encontrar los autores con los cuales  dialogar; este tipo de investigaci—n 
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presenta la dificultad de la pertinencia. Al menos que el investigador estŽ a punto de 

descubrir la tendencia del futuro, Àcu‡l ser‡ la pertinencia de esta tesis en el mercado 

intelectual? ÀCu‡l pœblico se interesar‡? ÀC—mo el estudiante podr‡ desenvolverse para 

publicar los art’culos o  un libro? He aqu’ algunas preguntas sobre las que vale 

reflexionar antes de comprometerse en el desierto para buscar eventualmente el oasis 

que puede estar sec‡ndose.  

 

Se puede ser audaz, incluso pretensioso, pensar ser el primero en abordar un tema dado. 

De hecho, tales temas existen, pero son m‡s bien raros. A menudo sucede de otra 

manera, tal pretensi—n significa que, probablemente, el estudiante no ha hecho una 

bœsqueda suficiente: gracias a los motores de bœsqueda, ubicando las ordenes 

adecuadas, se puede tener la sorpresa de ver el nœmero de autores que han tratado un 

tema se pensaba œnico!  No es sorprendente: cuando una persona tiene una idea en la 

cabeza, otra la tiene tambiŽn, y ella est‡ probablemente en proceso de trabajarla. Es un 

asunto de tiempo antes de aprenderlo y tambiŽn se debe mostrar prudencia.  

 

Este punto de vista ha sido el de los autores del informe de la Commision dÕenqu•te sur 

les Žtudes supŽriures dans les sciences humanines au Canada (Healy, Dion y Neatby, 

1978). Los autores distinguieron dos puntos de investigaciones. En primer lugar, la 

investigaci—n revolucionar‡ y aquella que abre nuevas perspectivas. ÒLos resultados 

obtenidos abren amplias perspectivas, dan a conocer nuevos problemas para la 

comunidad cient’fica y encauzan hip—tesis y soluciones inŽditasÓ (p. 217). 

Evidentemente, hay excepciones que han logrado semejante haza–a: entre ellos, 

aparecen los nombres de Marx, Freud, Keynes. La mayor parte de los investigadores 

hacen investigaci—n habitual, o convencional: [É] ellos colaboran en agotar las 

potencialidades de paradigmas todav’a no completamente exploradosÓ (êdem). No es 

una deshonra situarse en estas andanzas, ero incluso debe reconocerlo con una cierta 

modestia.  
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El tercer escollo, es el de escoger un tema que tenga gran interŽs para nosotros.  

Evidentemente, el estudiante debe estar interesado por su tema, asunto sobre el que 

volveremos. Sin embargo, Žl no debe estar relacionado a su tema de estudio por un 

exagerado apego afectivo y emocional. Debe haber un interŽs te—rico, como podr’a 

tenerlo por otro tema, pero sin que esto sea una cuesti—n personal. Una tesis no es la 

ocasi—n para arreglar cuentas, ni de vengarse, ni de profundizar una cuesti—n que nos 

toca de cerca.  Por ejemplo, una persona que est‡ en proceso de divorcio deber’a evitar 

estudiar este tema. En un plano te—rico, nada impide a alguien hacer una memoria o una 

tesis sobre algœn tema de su elecci—n: desde este punto de vista, no hay prohibici—n. 

Pr‡cticamente, sucede diferente: ÒLo que en cambio deber‡ hacerlo  renunciar a los 

temas de memoria  muy cercanos a usted y de su historia, no es la proximidad, sino su 

manera de organizar, su capacidad o su incapacidad de superarlo. [É] si usted se siente 

agredido y herido de alguna manera, no estar‡ probablemente en capacidad de luchar en 

todos los frentes de la memoriaÉ (Kevassay, 2008:35. Ver tambiŽn Germain y Gremillet, 

2000:164).  

 

EmocionalmenteÉ  

Superados o esquivados los escollos, Àcuales son los factores que hacen que escojamos 

un tema y no otro? Puesto que hay una atracci—n de cualquier clase que justifica nuestra 

elecci—n. Parece que en el momento crucial de la selecci—n del tema, lo que har‡ que un 

estudiante persista en sus estudios pese a los obst‡culos, es el sentido que dar‡ a su 

experiencia de investigaci—n, el valor que proporcionar‡ a este trabajo. ÒSi se aplica este 

pri ncipio [la bœsqueda de sentido] a la realizaci—n del proyecto de doctorado, llega a ser 

evidente que cuando se encuentra el  sentido de esta experiencia en nuestra vida, nada 

nos puede detener. Por otra parte, el sentido puede evolucionar y cambiar en el curso del 

recorrido, pero hay siempre un sentido (un centro) que nos gu’a y nos incita a continuarÓ 

(Bourdages, 2001:39). La importancia del sentido ha estado en el centro de la teor’a 

elaborada por Frankl a partir de su experiencia de los campos de concentraci—n: Žl hab’a 

observado que aquellos que afrontaban las dificultades de la mejor manera eran los que 



44 
 

persegu’an un fin y podr’an dar un sentido a su experiencia de encarcelamiento (êdem, 

p. 38).   

 

En la bœsqueda del sentido de la experiencia doctoral, un aspecto  se vuelve a encontrar 

en la mayor parte de los autores: un estudiante debe encontrar un tema que le interesa, 

incluso que lo apasione. Los estudios doctorales exigen aliento: ellos necesitan largos 

a–os de trabajo, a menudo solitario. Se deber‡n solucionar muchos problemas, e incluso, 

algunas decepciones: en estos momentos solo un profundo interŽs permitir‡ ir m‡s all‡ y 

perseverar.  Este es el interŽs que alimentar‡ la curiosidad, que mantendr‡ el deseo de 

saber siempre, de profundizar, de ir m‡s lejos, de integrar las nuevas nociones 

adquiridas en el corpus previamente construido.  

 

Algunos autores hablan incluso de pasi—n. Esta pasi—n rara vez proviene de la pregunta 

te—rica como tal,  si no ante todo de una especie de correspondencia con un interŽs 

personal, a veces extra profesional. De hecho, la investigaci—n corresponde con 

frecuencia al desarrollo de una persona, a la pregunta que ella se plantee en esta etapa 

determinada de la vida. Òla naturaleza misma del autor acadŽmico es hecha de una 

pasi—n que supone, compromiso e implicaci—n por un tema digno de interŽs y 

significativo. En vez que una carencia, esta forma de imaginaci—n es una fuerza positiva 

de buen augurio para la terminaci—n de la tesisÓ (Morgan y Neitzke, 2007:2).  

Naturalmente la pasi—n tiene tambiŽn sus l’mites: est‡ el riesgo de empe–arse en 

estudiar un tema muy puntual o muy amplio, incluso apasionante. Al respecto, Dunleavy 

(2003),  recomienda no buscar llenar un vacio te—rico o intelectual. M‡s bien, es 

preferible dedicarse a un problema que exige ser aclarado, un problema que el 

estudiante pueda plantear sin que sea un rompecabezas, pero que tambiŽn al que se  

pueda dar una respuesta interesante.  

 

Realizado el balance, cualquiera que sean los avatares que se puedan correr con un 

excesivo apego a un tema dado, hay uno peor: el desinterŽs! ÒSi bien algunos autores nos 

previenen contra la escogencia de un tema que tenga gran resonancia personal 
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bas‡ndose en el hecho de que la objetividad requerida ser‡ afectada, este peligro no tiene 

nada de comparaci—n con los problemas que surgen cuando se debe intentar escribir 

sobre alguna cosa completamente extra–a a su experiencia, interŽs o preocupaci—n 

(Rudestan y Newton, 2001: 209). Un tema debe llegar a ser cada vez menos extra–o al 

estudiante y ofrecerle el placer de conocer m‡s.  

 

Pr‡cticamenteÉ  

La elecci—n de un tema de tesis no es solamente un asunto de pasi—n sino tambiŽn de 

raz—n: se debe trabajar de manera organizada y fundamentar su escogencia sobre 

criterios realistas, incluso pragm‡ticos. La mayor parte de autores plantean sus 

recomendaciones concretas para determinar un buen tema. Presentamos aqu’ una 

s’ntesis de las recomendaciones que se encuentran con frecuencia, pero sin darles un 

orden de prioridad. Desde luego hemos destacado algunos traslapos que hemos  

intentado sintetizar:   

 

El interŽs personal (Boutillier et al., 2005:52 -53; Le Bras, 1993:28; Thomas y Brubaker, 

2008: 68)  

Este punto fue tratado anteriormente pero es bueno volver sobre Žl. Hay muchas 

posibilidades que usted arrastre un tema que le interese tanto como una espina en el p’e. 

En lugar de una experiencia de descubrimiento, usted corre el riesgo de aburrirse. Dicho 

esto, no impide que muchos candidatos superen y logren a pesar de todo. Sin embargo, 

no es el camino m‡s f‡cil.  

 

La oportunidad  (Le Bras, 1993: 29, 31-33; Kevassay, 2008: 39-40)  

Un argumento que no puede ser determinante pero que s’ tiene su importancia es la 

actualidad de una pregunta de investigaci—n. El peligro est‡ en que si cuesti—n es 

popular, muchos otros investigadores pueden interesarse en ella al mismo tiempo que 

usted.  En este caso, quiz‡s ser‡ m‡s dif’cil de encontrar el ‡ngulo original para 

abordarla. Al contrario, si usted lo logra, le ser‡ probablemente m‡s f‡cil obtener apoyos 

tanto financieros como econ—micos.  
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El acceso a la documentaci—n (Le Bras, 1993:30; Ogden, 2007:39)  

Se trata de un criterio capital: usted debe poder encontrar la documentaci—n suficiente, 

en calidad y cantidad, y sobre todo, accesible. Si usted no encuentra nada valido, vale la 

pena reconsiderar su tema. Luego, se debe ser capaz de aprovechar los datos, de servirse 

de ellos. Incluso, algunos autores sugieren que antes de terminar su elecci—n sobre un 

tema determinado, se debe primero verificar si la documentaci—n existe. Si es afirmativo, 

es posible aceptar este tema. 

 

El interŽs escolar, universitario o profesional  (Le Bras, 1993: 31; Boitillier et al.,: 52; 

Thomas y Brubaker, 2008:66; Ogden, 2007: 38)  

En la medida de lo posible, se debe pensar en el valor de su tesis para su progreso futuro 

y el interŽs que esta puede representar a los ojos de un eventual empleador.  Se debe 

tomar en consideraci—n la importancia que sus investigaciones tendr‡n en su progreso o 

ascenso. Si usted est‡ destinado a una carrera de investigador universitario y su tema es 

ultra especializado, usted podr‡ tendr‡ menos valor frente a la universidad interesada en 

tener sus servicios. Si usted es profesor,  pero proyecta presentar su candidatura a un 

puesto administrativo, se debe escoger un tema consecuente. Pero, si usted piensa 

presentar su candidatura para un cargo de investigador o de profesor en una escuela 

profesional, una investigaci—n emp’rica podr’a ser m‡s apropiada que una investigaci—n 

documental o de alto contenido filos—fico.  

 

Desde hace algunos a–os, las disciplinas profesionales son llamadas a realizar 

investigaciones emp’ricas o evaluativas, ya sea para evaluar su propia pr‡ctica, para 

evaluar los servicios que ofrecen las pol’ticas sociales estatales o para implementar 

nuevos programas. Las universidades est‡n influidas por este movimiento y el candidato 

debe tenerlo en cuenta.  

 

Los plazos y las limitaciones de tiempo (Le Bras, 1993:33; Thomas y Brubaker, 2008: 

67; Ogden, 2007: 39)  
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ÀCu‡nto tiempo le ser‡ necesario para recoger las informaciones, para realizar las 

entrevistas? ÀCu‡l es el calendario previsto? ÀEl tema que usted ha escogido es realista, 

teniendo en cuenta el tiempo que dispone? Habitualmente, una investigaci—n toma 

siempre m‡s del tiempo previsto inicialmente. Su director le ayudar‡ a precisar su tema 

teniendo en cuenta estas restricciones.  

 

Los costos (Le Bras, 1993:34; Thomas y Brubaker, 2008: 68)  

Es muy importante calcular los costos de la realizaci—n de la tesis. Est‡ muy bien pensar 

en estudiar el estado de salud de los Amerindios del Nuvaut, en el Gran Norte 

canadiense, esto se puede hacer, pero en varios momentos. ÀTiene usted los medios 

financieros? Quiz‡s deber’a acercarse a una comunidad amerindia lo m‡s cercana a 

usted y de acceso menos costoso. Las posibilidades financieras de que usted dispone 

representan una baliza importante cuando llega el momento de elegir un tema. ÀEntre 

todo y nada, quŽ es lo posible?  

 

El acuerdo de las instancias (Le Bras, 1993:35; Thomas y Brubaker, 2008: 65; Ogden, 

2007: 40)  

Tarde o temprano, usted debe entregar un proyecto de tesis que sea suficientemente 

completo, cre’ble, que presente todos los elementos propios de un verdadero proyecto de 

investigaci—n. Quiz‡s no sea necesario que tenga la m‡s absoluta,  pero la suficiente para 

eliminar posteriores sorpresas. Este proyecto es la base para obtener la aceptaci—n o 

acuerdo previo de la instituci—n; es una condici—n casi sine qua non a cumplir antes de 

avanzar en la escogencia de su tema. En efecto, si uno u otro de los integrantes del 

comitŽ de tesis juzga su tema inaceptable, usted barre el problema debajo del tapete si  

persiste en la misma v’a: son ellos quienes juzgaran en œltima instancia su tesis. Usted 

debe o cambiar de tema o cambiar los integrantes de su comitŽ, y la segunda opci—n no 

es f‡cil.  
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Conocimiento y experiencia (Ogden, 2007: 38; Thomas y Brubaker, 2008: 67)  

Un estudiante que emprende la profundizaci—n de un tema que conoce y que ama 

progresar‡ r‡pidamente. De otra parte, el conocimiento del tema no es idŽntico al 

interŽs personal: un estudiante puede igualmente elegir abordar un tema que no conoce 

por el momento, pero que acaba de descubrir que le apasiona. El tema de tesis no debe 

situarse necesariamente en una relaci—n de continuidad  con la experiencia del 

candidato: es posible que los estudios y los cursos propulsen al candidato a un campo 

que le era desconocido y con el cual no hubiera nunca so–ado. En este caso, el candidato 

deber‡ hacer un doble esfuerzo para familiarizarse con su nuevo tema de interŽs: 

ÒHabitualmente, redactar una tesis o una disertaci—n es una experiencia de adquisici—n 

de conocimiento de gran importancia, en la que no se espera que desde el comienzo los 

estudiantes posean todos los conocimientos y dominen todas las habilidades necesarias 

para completar el proyecto. Ellos adquieren estos conocimientos y habilidades en la 

medida en que el proyecto avanzaÓ (Thomas y Brubaker, 2008: 67).  

 

Segœn las situaciones y las circunstancias de la vida, los estudiantes ponderaran estos 

criterios. Por ejemplo, he le’do el relato de la experiencia de una mujer que realiz— sus 

estudios doctorales al mismo tiempo que trabajaba de tiempo completo!  Ella debi— 

desplazarse para seguir sus cursos; una gran distancia la separaba de su director de 

investigaci—n y de la universidad. Finalizo en primer lugar su maestr’a  y complet— su 

doctorado luego. Por ello, habla de estos a–os como una etapa que cambio su vida.  

(Wisker, 2008: 1). Como la fe, el interŽs puede mover las monta–as. La fuerza del 

destino.  

 

La originalidad  

Se pide a los estudiantes de maestr’a pero en especial a los de doctorado, un ejercicio de 

la originalidad en la elecci—n de su tema. No es f‡cil en este mundo de internet. Adem‡s, 

tenemos ahora acceso a muchos autores del pasado cuyos trabajos han sido 

digitalizados.  
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Tout a ŽtŽ dit cent fois 

Et beaucoup mieux que par moi 

Aussi quand j'Žcris ces vers 

C'est que •a m'amuse 

C'est que •a m'amuse 

C'est que •a m'amuse et je vous chie au nez 

Boris Vian (1951-1952)14 

 

He ah’ la observaci—n irreverente de un poeta que no anima cualquier pr‡ctica, aunque 

sea un poco la de la escritura!  De una parte, Vian tiene raz—n: Àcu‡l tema no ha sido ya 

tratado por cualquier otro? Desde el comienzo, una multitud se ha planteado todas las 

preguntas que nos asaltan. Desde este punto de vista, s’, todo ha sido dicho, de una 

cierta manera. De otra parte, Àes quŽ todo se ha dicho sobre la democracia, la 

alfabetizaci—n, la familia, la educaci—n de la pr—xima generaci—n? No todo, muy por el 

contrario: los cambios tecnol—gicos, la evoluci—n socioecon—mica de nuestras sociedades, 

la adopci—n de nuevos valores, de nuevos estilos de vida, y, sobre todo, una nueva 

sensibilidad, hacen que nos planteeemos las preguntas de manera diferente y adaptadas 

a nuestra Žpoca y a nuestra sociedad. Es de esta manera que cada generaci—n tiene una 

percepci—n de su tiempo que le es propio: sin tener siempre conciencia de ello, cada una 

tiene la intuici—n de las promesas de la sociedad donde ella vive, de sus posibilidades y 

de sus dificultades. Por ejemplo, la democracia contempor‡nea tiene poco que ver con 

aquella practicada en los a–os 60: el contexto ha cambiado, las percepciones tambiŽn.  

 

Ah’ est‡ porque ninguna generaci—n ni ningœn ciudadano deben renunciar a la tarea de 

comprender lo que hace particular o espec’fica su Žpoca. Es en la bœsqueda de esta 

comprensi—n como es posible participar en los debates que atraviezan nuestra sociedad. 

                                                
14 Todo ha sido dicho cien veces 
Y mucho mejor que por mi 
Tambien cuando escrib’ esos versos 
Es eso que me divierte 
Es eso que lo que me divierte y les molesto en sus narices (Traducci—n libre). 
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A nuestra manera, se debe reintempretar el mundo, comprender los nuevos parametros 

para realizar las elecciones que se imponen15.  Es por esto que, periodicamente, es 

necesario volver a preguntar sobre el oficio. Como lo recomendaba Burgess, de la 

Escuela de Chicago, se debe estudiar la sociedad como un laboratorio: es necesario 

se–alar las barreras  pero tambiŽn volver a ver la orientaci—n de los hitos. En una 

sociedad como la nuestra, este rol se conf’a a la universidad y a la investigaci—n: 

presumimos que no todo se ha dicho, que todo no est‡ dado y que no todo es tan 

evidente. Por el contrario, se debe verificar y actualizar lo que sabemos del medio donde 

evolucionamos. Es desde este punto de vista que la investigaci—n es muy importante, no 

solamente en el plano tecnol—gico, sino tambiŽn en el plano social.  

 

Si bien todos los programas piden a los estudiantes de doctorado presentar una tesis 

original, la originalidad permanece como un concepto dificil de definir, tan elusivo como 

huidizo. En algunos autores la originalidad es sinonimo de lo que es publicable, pero no 

es sin embargo la misma cosa (Wisker, 2005: 286 -287). En primer lugar, este concepto 

de originalidad no se define de la misma manera en las ciencias duras como en las 

ciencias sociales. Adem‡s, incluso si es posible caracterizar te—ricamente lo que es 

originalidad, el asunto es otro a la hora de aplicar estas caracter’sticas (Philips y Pugh, 

1994, citado  en Pearce, 2005: 55-56). Ver tambiŽn Wisker, 2008: 355-356). Finalmente, 

la originalidad var’a segœn las necesidades disciplinarias: por ejemplo, la investigaci—n 

fundamental puede permitir una gran libertad, pero mostrarse al mismo tiempo de poco 

utilidad para una disciplina que tenga necesidades inmediatas como la educaci—n. De 

otra parte, las investigaciones aplicadas pueden parecer prosaicas a los ojos de los 

te—ricos aconstumbrados a las grandes s’ntesis (Sharpe, Peters y Howard, 2002:16). 

 

En este contexto, hay a pesar de todo criterios formales que los evaluadores de tesis y los 

directores establecen rapidamente. Ante todo, si una tesis de doctorado se basa sobre la 

rese–a de escritos, esta no puede resumirse presentando simplemente el punto de vista 

                                                
15 La filosof’a nos presta gran ayuda a este respecto: ella nos ayuda a plantear las buenas preguntas (Cf. 
G—mez, 1998). 
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de los autores: debe confrontarlos, establecer el di‡logo, incluso confrontarlos. ÒUna 

tesis [original] debe contener un elemento de innovaci—n, de especulaci—n, de 

reconstrucci—n imaginativa y de entusiasmo cognitivo; el autor se enfrenta con el mŽtodo 

de investigaci—n y ha intentado remodelarlo para sacar de alli una s’ntesis personal. De 

ah’ la importancia de interesarse en su tema para obtener alguna cosa inŽdita: un 

estudiante que le importa una pregunta determinada, que la trabaja honestamente y con 

empe–o no tendr‡ dificultad en convencer al lector que su trabajo presenta algun interŽs 

para el conocimiento. Si el se interesa, interesar‡ a tambiŽn a los otros. Adem‡s, la 

posibili dad que otro haga un trabajo identico es casi nulaÓ(Mongeau, 2008: 5). Esta es la 

raz—n por la cual, sin volver a inventar la rueda ni la polvora de ca–on, es posible y 

necesario realizar investigaci—n interesante, incluso sobre los temas ultra estudiados. 

Como ventaja, es importante observar las huellas de los autores que han orientado el 

recorrido antes de nosotros. Es necesario saber reconocer honestamente la contribuci—n 

de los antecesores y lo que los otros han hecho antes de nosotros. Enfrentar la 

investigaci—n exige, as’ pues, una cierta dosis de humilidad.   

 

De otra parte, puede ser peligroso plantear la originalidad como œnico criterio de un 

buen trabajo de investigaci—n. Pretender enfrentarse a un tema muy original  y ser el 

œnico es muy aariesgado: puede traducir un conocimiento insuficiente del campo o 

dominio y de otros autores que se han tambiŽn interesado (Morgan y Neitzke, 2007:5-6), 

o adelantar una hip—tesis que el candidato ser‡ incapaz de defender (Dunleavy, 2003: 

30). Lo m‡s importante no  es la originalidad a cualquier precio sino m‡s bien el rigor: 

ÒEl m‡s grande riesgo, cuando se est‡ en la busqueda de una cierta originalidad en su 

tema de investigaci—n, no es entonces que este sea diferente o no. El verdadero peligro es 

que esta bœsqueda de originalidad se haga en detrimento de la calidad del proceso de 

investigaci—nÓ (Mongeau, 2008: 5). 

 

En conclusi—n, haber encontrado un buen tema, es haber encontrado un buen terreno. El 

abono es rico, se trabaja bien. Est‡ bien situado y presto para el cultivo de muchas 

especies vegetales. En resumen, el terreno hallado promete una buen cosecha. Entre 
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tanto, queda por desbrozar, sembrar, abonar, exprimir,  zarandear, mantener. Dura 

labor en perspectiva! Nada se mueve solo. Una tesis tampoco.    

 

ÀPor quŽ los estudiantes toman cuatro o cinco a–os para llevar a buen termino sus 

estudios doctorales? Porque hacer una buen obra toma su tiempo. ÀPor quŽ persisten? 

Porque de alguna manera, este trabajo ha dado un sentido a su vida. Es mucho.  
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 CAPITULO 3 

 
DE LA PROBLEMçTICA AL PROBLEMA DE INVESTIGACIîN 16 

  
 
INTRODUCCIîN  
 
Es necesario como punto de partida clarificar algunas nociones que se sitœan en el 

comienzo  de cualquier actividad cient’fica y que sirven de base para el posicionamiento 

de toda investigaci—n. Esto es aœn m‡s cierto en ciencias humanas donde la teor’a 

fundamental  posee un estatus probablemente menos  reconocido  que en las 

denominadas ciencias exactas.  Como los fundamentos de la actividad cient’fica  no 

existen ni se imponen inmediatamente  frente al marco del investigador,  a este 

concierne darle realidad y sustancia. He ah’ el objeto de la problem‡tica de 

investigaci—n. De este asunto se ocupa este cap’tulo.   

 

El orden de la argumentaci—n17 es el siguiente. En un primer momento se sitœa  la noci—n 

de problem‡tica en el universo de las actividades  de investigaci—n para detenernos en 

algunas consideraciones sobre su elaboraci—n. En un segundo momento, se tratar‡ 

entonces, el dif’cil pero necesario paso hacia la problem‡tica de investigaci—n, esto es, 

trabajo de reflexi—n  que conduce ya sea a la formulaci—n  de preguntas o a los objetivos 

de investigaci—n. Son estos œltimos los que van a garantizar determinaci—n de la  

metodolog’a apropiada para apoyar las pretensiones del  proceso de investigaci—n 

particular o singular  que se debe seguir.  

 

Conviene al mismo tiempo concebir y considerar  que es el conjunto de la investigaci—n 

el que se examina  en la elaboraci—n de la problem‡tica, del problema y los objetivos. Si 

                                                
16 Por Mar’a Victoria çlzate Piedrahita y Miguel çngel G—mez Mendoza. 
17 Las ideas fundamentales para la redacci—n de este cap’tulo se deben en muy buena parte al  seguimiento 
e interpretaci—n de los sugerentes argumentos expuestos  por el profesor canadiense Yvon Bouchard en el 
trabajo: De la problŽmatique au problŽme de recherche. Savoie-Zajck, L; Karsenti, Th (Editores). 
Introduction ‡ la recherche en Žducation. Sherbrooke: Editions du CRP. 2000. Pp.79-98.  
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bien, se volver‡ sobre este asunto m‡s tarde, esta aclaraci—n se impone de entrada 

porque el estudiante de maestr’a o doctorado y en general, el investigador, que concibe 

un proyecto de investigaci—n debe ser consciente de que sus elecciones iniciales  pueden 

ser sometidas a revisi—n luego de las decisiones que  deber‡ tomar en las etapas 

posteriores  de la realizaci—n de su investigaci—n. Se debe comprender, cualquiera  que 

sea la naturaleza del  informe de investigaci—n a producir, que la elaboraci—n de la 

problem‡tica, del problema, los objetivos y las preguntas de investigaci—n son siempre 

ejercicios de sentido, es decir, una articulaci—n coherente de elementos que se  

estructuran con rigor  y segœn una l—gica  argumentativa apoyada por las pretensiones, 

los hechos o las observaciones. Estructuraci—n que muestra el productor de 

conocimiento que es el investigador. No es que los resultados  de la investigaci—n 

muestren sencillamente la mente del investigador, es necesario adem‡s reconocer que la 

elaboraci—n del equipamiento conceptual y metodol—gico de la investigaci—n  proviene de 

aquel o de aquellos que lo eligen y que, en consecuencia, el producto final ser‡  

indudablemente alterado o afectado  por su trabajo y sus decisiones. Si se reconoce  que 

el investigador es un ser humano que cumple el doble papel  de productor de 

conocimientos  y de sujeto iniciador de la investigaci—n,  es indiscutible  que el conjunto 

de la investigaci—n debe ser percibido  como una actividad de construcci—n de sentido, 

m‡s all‡ de la aparente neutralidad a la cual se deja muchas veces  la investigaci—n 

cient’fica.  

 

En este sentido, la formulaci—n de las diversas partes de una investigaci—n constituye 

una descomposici—n  de elementos para fines de comprensi—n del trabajo producido. 

Estas secciones representan por lo dem‡s las dimensiones  que deben ser dispuestas 

para que el todo tome sentido. Corresponde al investigador, por su rigor en la 

distribuci—n de las partes,  crear este sentido; no son los datos  los que se le  imponen y le 

dictan la presencia de las partes as’ como su formulaci—n. El ejercicio de producci—n de 

una problem‡tica debe entonces comprenderse en este esp’ritu de creaci—n y en una 

perspectiva din‡mica donde su redacci—n definitiva, si cabe esta expresi—n, no aparece 

sino al final de la producci—n de la obra que da cuenta de los trabajos realizados. Por este 
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hecho, la noci—n de interactividad debe tomarse en cuenta desde el inicio de esta 

aventura cient’fica que representa la producci—n de una tesis de maestr’a o de  doctorado 

como  proyectos de investigaci—n, y su redacci—n final.  

 

En este contexto, el ejercicio de reflexi—n que se emprende a continuaci—n se limita a las 

primeras secciones del trabajo de redacci—n de una investigaci—n. Este no puede ser 

comprendido y asimilado sino con relaci—n a dos  aspectos  fundamentales como son: el 

investigador considerado como un ser humano actuando, y la interactividad de las partes 

en un proyecto de investigaci—n.     

 

EL CONCEPTO DE PROBLEMçTICA  
 
Algunos hechos relacionados con el concepto de problem‡tica merecen  ser resaltados 

aqu’. Sin hacer un esfuerzo conceptual formal, se destaca  en primer lugar , el uso o 

ausencia de este tŽrmino a partir de una breve lectura socio-hist—rica de ciertas 

constataciones, sobre su lugar en el desarrollo de las perspectivas de trabajo en 

metodolog’a de la investigaci—n.   

 

Primera observaci—n. Llama la atenci—n constatar la aparici—n tan tard’a en el universo 

de la investigaci—n cient’fica y de sus modos de producci—n de la noci—n de problem‡tica. 

Hace apenas unos veinte a–os que los investigadores emplean la noci—n de  problem‡tica 

para iniciar su trabajo de investigaci—n.  De hecho, su llegada se remonta a la Žpoca 

donde los c‡nones de la investigaci—n cient’fica comenzaron a ser cuestionados por los 

investigadores en ciencias humanas confrontados a los problemas que no se resolv’an 

f‡cilmente con los mŽtodos de investigaci—n tradicionales. Estos œltimos, 

fundamentados en las ciencias exactas18, postulaban la existencia de un universo que 

funcionaba a la imagen de un mecanismo de reloj, cuyas partes son reducibles y 

                                                
18 Gerard Fourez y Marie Larochelle. (2004), para referirse a este ÒestiloÓ de investigaci—n, emplean la 
expresi—n Relato OHERIC: ÒUn tipo de relato, muy extendido entre los profesores de ciencias naturales, 
pude ser resumido en la palabra OHERICÕ que remite a la serie: observaci—n, hip—tesis, experimentaci—n, 
resultados, interpretaci—n, conclusi—n. Este relato es propuesto a los alumnos como un prototipo de un 
enfoque t’picamente cient’fico; inspirado de la Ôinvestigaci—n experimentalÕ segœn Claude Bernard (1865)Ó. 
Apprivoiser lÕŽpistemologie. Bruxelles: ƒditions de Boeck UniversitŽ. p. 44.  
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aislables, el todo estaba organizado a partir de los principios a descubrir que se pon’an 

gradualmente en juego en una actividad hipotŽtica-deductiva.  Se conced’a entonces al 

conocimiento un estatus de autonom’a con relaci—n a los sujetos pensantes. La actividad 

privilegiada para producir el conocimiento consist’a de esta forma en inducir las teor’as 

por el an‡lisis de los datos dispersos  y verificar uno o varios aspectos  de estas teor’as 

para llegar  a un cœmulo de saberes que detentaban al estatus de verdad provisional que 

esperaba su refutaci—n  por una nueva actividad cient’fica. Esta visi—n de la producci—n 

de conocimientos segœn  el ciclo de investigaci—n  cient’fica no necesita de la misma 

reflexi—n cuando se presta atenci—n a la producci—n de problem‡ticas. La teor’a ten’a un 

lugar previo en esta Žpoca de saber y la  aventura cient’fica  permit’a ir hacia delante, 

avanzar. 

 

Esta visi—n de las cosas fue cuestionada  desde entonces porque ella no lograban 

satisfacer las necesidades de los investigadores que deb’an dar un status cient’fico a su 

investigaci—n apoy‡ndose sobre las consideraciones que surg’an a veces del universo de 

las teor’as cient’ficas aceptadas, pero que igualmente surg’an de realidades  que no han 

hab’an sido organizadas  en teor’as. En la mayor’a de los casos, el campo de las ciencias 

humanas podr’a encontrarse en estas situaciones.   

 

Dos cambios relacionados en el mundo cient’fico pueden ser considerados como la 

fuente del desarrollo de la noci—n de problem‡tica. El primero se asocia con el desarrollo 

y la emancipaci—n  de las investigaciones en ciencias sociales. Pero  la m‡s importante 

concierne seguramente a la llegada de las perspectivas cualitativas. Estas han 

ciertamente contribuido a cuestionar las maneras tradicionales  de hacer y apreciar la 

investigaci—n. Claro est‡, ellas han abierto nuevas maneras de producir el conocimiento, 

estilos19 o procedimientos que poseen sus criterios de apreciaci—n aut—noma. De forma 

                                                
19 Gerard Fourez y Marie Larochelle. (2004), para referirse a este ÒestiloÓ de investigaci—n,  relativamente 
nuevo e emergente,  usan la expresi—n Relato popperiano : ÒLos relatos de las pr‡cticas cient’ficas que 
hemos evocado se centran  alrededor de la imagen de alguien que observa los objetos (o los procesos) que 
se le dan en su medio o ambiente. Partiendo de la observaci—n OHERIC induce una representaci—n de 
estas situaciones. Como observador OHERIC, Žl se supone transparente y sin acci—n, si no pasivo. En el 
tipo de relatos que llamaremos popperianos (del nombre del fil—sofo Karl Popper), se da m‡s espacio y 
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m‡s puntual, y sin  hacer una afirmaci—n causal, el interŽs hacia la investigaci—n-acci—n 

no es ciertamente extra–o  al desarrollo de la idea de problem‡tica. Este tipo de 

investigaci—n  puede dif’cilmente hacer econom’a  de una problem‡tica, pero 

probablemente de la teor’a s’,  como se tratar‡ de ver  m‡s adelante. 

 

Segunda observaci—n. Un segundo campo de observaci—n importante  se ocupa  del 

lugar de la noci—n de problem‡tica en el universo de la documentaci—n metodol—gica  

anglo-sajona y a menudo franc—fona. El desarrollo y el uso de la noci—n de problem‡tica 

tardaron en hacerse a un lugar  en este campo de formaci—n.  

 

Conviene precisar que  algunos textos sobre la investigaci—n con intenci—n did‡ctica y de 

amplia divulgaci—n, escritos  en lengua espa–ola20, el tŽrmino problem‡tica no aparece: 

ÒEn realidad plantear el problema no es sino afinar y estructurar m‡s formalmente la 

idea de investigaci—n. El paso de la idea al planteamiento del problema en ocasiones 

pude ser inmediato, casi autom‡tico, o bien llevar una considerable cantidad de tiempo; 

ello depende de cu‡n familiarizado estŽ el investigador con el tema a tratar, la 

complejidad misma de la idea, la existencia de estudios antecedentes, el empe–o del 

investigador, el enfoque elegido (cualitativo, cuantitativo, mixto) y sus habilidades 

personales.Ó   (Hern‡ndez; Fern‡ndez;  Baptista, 2003:42. Cursivas en el original). 

 

                                                                                                                                                        
lugar a los ÔsujetosÕ que no est‡n satisfechos de su representaci—n del mundo y buscan una nueva, m‡s 
adecuada. [É] Un relato popperiano como enfoque acepta que, desde el comienzo, nosotros tenemos una 
representaci—n: aceptamos que pasa alguna cosa  y podemos decirla en palabras. [É] En los relatos 
popperianos los enfoques de investigaci—n, el trabajo cient’fico consiste en modificar esta representaci—n 
de partida para lograr otra, que se juzga m‡s adecuada.. Al contrario de lo que sucede con el esquema 
OHERIC, el esquema popperiano evidencia la actividad humana  como base de la distinci—n. Esta es un es 
un hecho, ella es pose’da por los seres humanos. Lo que parece como un ÔhechoÕ, es la existencia y adem‡s 
la fecundidad de la distinci—n realizada.  No se prueba que haya una distinci—n, pero se decide plantearla y 
se intenta mostrar el interŽs.Ó  Apprivoiser lÕŽpistemologie. Bruxelles: ƒditions de Boeck UniversitŽ. Pp. 8-
9.  
20 Un libro que tuvo ampl’a circulaci—n y acogida en Colombia en los a–os ochenta y buena parte de los 
noventa, fue el de Guillermo Briones La formulaci—n de problemas de investigaci—n (Bogot‡: Ediciones 
Uniandes-Facultad de Artes y Ciencias-Departamento de Ciencia Pol’tica. 1980), en este no se hace 
referencia al concepto de Problem‡tica , y se prefiere el uso del concepto de Problema: ÒLa investigaci—n 
cient’fica no s—lo parte sino que consiste, b‡sicamente, en enfrentar y plantearse problemas y en buscar su 
soluci—n. Investigar es, as’, investigar problemas.Ó (P. 14). 
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Bouchard (2000:82), cita tres fuentes o documentos en lengua inglesa para demostrar 

que, tambiŽn, hoy, el tŽrmino  es extra–o en esa lengua, y expone el sentido  en que Žl es 

empleado para los fines de producci—n de trabajos de investigaci—n. La documentaci—n 

cient’fica no ofrece  un equivalente pertinente. Se habla abundantemente de Problem 

(Bogdan y Bliken, 1992), de Defining a research problem (Huberman  y Miles, 1994) o 

de Framing the research question  (Krathwohl, 1998), y as’ sucesivamente. De otra parte,  

la referencia a la noci—n de problem‡tica permanece ausente aœn en los manuales que se 

anuncian como portadores de una perspectiva cualitativa21. Los textos franc—fonos son 

m‡s generosos a este respecto sobre todo en medios quebequenses donde el uso del 

tŽrmino est‡ m‡s expandido en los medios cient’ficos universitarios.  As’, LŽtourneau 

(2007), argument a que en las etapas de preparaci—n y de realizaci—n de un trabajo de 

investigaci—n, hay una segunda, asociada, entre otros factores a la problem‡tica:   

 

La determinaci—n de una estrategia de investigaci—n fundada en la consulta 

inteligente del corpus documental, la identificaci—n de un posicionamiento claro 

frente al problema y el estudio cr’tico de la documentaci—n compilada . DespuŽs de 

haber efectuado un primer reconocimiento de sus fuentes primarias y secundarias 

el investigador debe formular de manera precisa la pregunta sobre la cual desea 

concentrar sus esfuerzos. A continuaci—n, dise–ar‡ una estrategia de investigaci—n 

que se compone de tres momentos principales: (a) la identificaci—n de un ‡ngulo 

de acercamiento a partir del cual ser‡ c—modo abordar de una manera concreta la 

pregunta inicial ( problem‡tica ), (b) la formulaci—n de una respuesta factible y 

abierta a esta pregunta (hip—tesis inicial); (c) la determinaci—n de los medios 

pr‡cticos y operativos que deben ser movilizados para responder de manera 

concreta la pregunta inicial (metodolog’a). (P. 183. Cursiva nuestra).  

                                                
21 En principio no se encuentra la diferencia entre problem‡tica y problema en una peque–a selecci—n de  
libros universitarios sobre la metodolog’a cualitativa traducidos del alem‡n y del inglŽs,  y divulgados en el 
medio colombiano, a saber: Uwe, Flick. (2004). Introducci—n a la investigaci—n cualitativa. Madrid: 
Ediciones Morata-Fundaci—n Paideia Galiza.  Martin Hammersley y Paul Atkinson. (1994). Etnograf’a. 
MŽtodos de investigaci—n. Barcelona: Paid—s.  S.J. Taylor y R. Bogdan. (1994). Introducci—n a los mŽtodos 
cualitativos de investigaci—n. La bœsqueda de significados. Barcelona: Paid—s.  Anselm, Strauss y Juliet 
Corbin. (2002). Bases de la investigaci—n cualitativa. TŽcnicas y procedimientos para desarrollar la 
teor’a fundament ada. Medell’n: Editorial Universidad de Antioquia -Facultad de Enfermer’a.  
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 Esquema 1 . 
Estrategia de  investigaci—n  

(Fuente: LŽtourneau, 2007) 
 

 

 

 

 

Sin embargo, en estos medios como en otros, lo que importa destacar es la importancia 

acordada a la noci—n de problema y a su formulaci—n. Se plantea con dificultad  o no se 

hace de ninguna manera la distinci—n entre problem‡tica y problema de investigaci—n; si 

bien se detienen en este œltimo para pasar r‡pidamente a la formulaci—n del problema o 

a la pregunta de investigaci—n. 

 

Esta manera de concebir la construcci—n de un proyecto de investigaci—n  deja un vac’o 

importante que con base en los argumentos de Bouchard (2000 ), intentaremos llenar de 

manera aproximada.  De hecho, se desarrolla la idea de dar un estatuto independiente a 

la problem‡tica. Lo que permite describir mejor el problema de investigaci—n aislando 

las consideraciones previas, lo que permite comprender mejor la originalidad del 

investigador y facilitar la re dacci—n de la  o las preguntas de investigaci—n al igual que los 

objetivos. Son estos œltimos elementos (pregunta y objetivos) los que constituyen la 

culminaci—n de las orientaciones de investigaci—n seleccionadas y que, en definitiva, 

determinan las elecciones metodol—gicas e instrumentales. Si la problem‡tica est‡ bien 

descrita, los elementos pertinentes para formular el problema se facilitan enormemente. 
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LA ELABORACIîN DE UNA PROBLEMçTICA  
 
ÀPor quŽ es tan importante comenzar una aventura de producci—n de investigaci—n por 

el desarrollo de una secci—n que se llama problem‡tica?  QuŽ es exactamente una 

problem‡tica? ÀC—mo juzgar su pertinencia? Estas son entonces las preguntas que 

preguntas que gu’an la continuidad de esta reflexi—n. 

 

La importancia de l a problem‡tica  

 

Un intento de definici—n. La problem‡tica consiste esencialmente en la selecci—n y 

puesta en orden por el investigador y segœn sus propias perspectivas, de los elementos 

que compondr‡n el territorio o espacio  de cuestionamiento al cual se dirigir‡ la 

investigaci—n.  

 

Es necesario aclarar en primer lugar lo quŽ se debe entender por los elementos que 

componen la problem‡tica, ya que estos delimitan finalmente el territorio o el campo al 

cual se orientar‡ la investigaci—n.   

 

Una investigaci—n no es nunca el fruto de la casualidad, ella no proviene habitualmente 

de una fuente externa que aporta consigo todas las dimensiones a tomar en 

consideraci—n en el trabajo del investigador. A excepci—n de ciertas investigaciones 

aplicadas que son propuestas por sus patrocinadores y que tienen un presupuesto 

preciso y detallado, pocas son las situaciones  donde el investigador  no se da cuenta  por 

s’ mismo del estado de la situaci—n  a estudiar. Es asunto del investigador convencer al 

lector de la pertinencia  del problema de investigaci—n  exponiendo la situaci—n de donde 

este proviene. La problem‡tica es esencialmente la descripci—n de diversos componentes 

de la situaci—n, de los elementos que hacen que el problema exista.    

 

La manera m‡s conveniente de hablar  de problem‡tica es acudir a la noci—n de situaci—n 

problem‡tica. Un problema existe en primer lugar en su situaci—n de origen; no llega 

nunca por s’ mismo. Porque tiene una forma o una existencia, su contrario, su ausencia o 
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al menos su grado de intensidad, deben ser posible y susceptible de ser demostrado. Un 

ejemplo, quiz‡s epis—dico o de sentido comœn, pero ilustrativo; para ser capaces de 

afirmar tener dolor de muelas, hay que expresar este problema, se debe haber vivido la 

experiencia  de haber tenido dolor de muelas o de no haberlo tenido nunca. No se trata 

de un razonamiento estrictamente filos—fico, en verdad; pero en Žl  va de alguna manera  

lo que nos toca  sobre el plano del funcionamiento humano y social. Para trabajar la 

pregunta del Žxito escolar, un investigador debe tener la convicci—n que el Žxito y el 

fracaso existen, y que la situaci—n ideal  se sitœa en un punto o en el otro del continuo 

Žxito-fracaso, incluyendo  los extremos. Por consiguiente, lo que es problema para uno 

no lo es para otro. El vaso que est‡ medio lleno para uno es siempre el vaso medio vaci— 

para el otro.  

 

La situaci—n problem‡tica  se convierte entonces  en el conjunto de elementos  que el 

investigador va considerar pertinentes  para asentar la existencia de un problema sobre 

el cual propone trabajar. Otra manera de nombrar esta situaci—n ser’a hablar de universo 

problem‡tico. En este caso como en el otro, el campo cubierto es siempre aquel que ha 

delimitado el investigador en el establecimiento de su territori o de creaci—n de sentido 

para su investigaci—n.  

 

Es imposible de comprender esta definici—n sin considerar, en primer lugar, el papel 

preponderante que juega el investigador en la formulaci—n de la problem‡tica. 

Fundamentalmente a este corresponde la responsabilidad de estructurar los elementos 

que Žl acepta en esta fase de investigaci—n. No se termina de subrayar  la importancia del 

investigador y de su subjetividad en esta etapa  de concepci—n heur’stica. El mundo 

cient’fico en general  es m‡s bien  ingrato para con la idea de subjetividad cuando se 

distancia de las perspectivas  de acci—n  o cuando se han deseado abordar las 

investigaciones  cuyas caracter’sticas parecen  alejarse del papel que juega el sujeto 

investigador. Ahora bien, en el momento de la investigaci—n  m‡s que en ningœn otro, la 

subjetividad  del investigador tiene un lugar crucial. De hecho, la ubicaci—n o disposici—n 

de las partes de la problem‡tica se efectœa en un mundo de percepciones. Solo el 
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investigador que formula su proyecto puede justificar la pertinencia de los elementos a 

incluir en su problem‡tica. Nada va de por s’ salvo para lo que tiene sentido para Žl. El 

territorio o universo de la situaci—n problem‡tica no ser‡ siempre aquel que pone en 

forma el investigador propietari o de su problema. Incluso si esta visi—n puede ser 

compartida por los otros, lo que con frecuencia es el caso, la textura dada a la 

problem‡tica no pertenece sino a quien la formula o elabora. Es lo mismo para una 

situaci—n donde la responsabilidad est‡ en demostrar la pertinencia de un ordenamiento 

rigurosamente distribuido de los elementos que hace aparecer como leg’timos ciertos 

cuestionamientos, para de ah’ derivar  en la  posterior formulaci—n de un problema de 

investigaci—n.   

 

Si se comprende que la problem‡tica consiste en un ordenamiento del problema en una 

situaci—n y que esta tarea corresponde al investigador, se podr’a entender igualmente 

que la problem‡tica es una etapa esencial en la disposici—n de un trabajo de 

investigaci—n y que es indispensable que esto se lleve a cabo desde el comienzo.  La 

mayor’a de las dificultades o limitaciones que se suscitan en un proyecto de 

investigaci—n se encuentran o est‡n en el  nivel de la problem‡tica que no ha sido 

suficiente organizada para justificar la pertinencia del problema, de los objetivos, y en 

consecuencia de las decisiones o escogencias en el nivel de la metodolog’a propiamente 

dicha. Cuando las piezas que forman el conjunto del proyecto no se organizan de manera 

adecuada, se debe generalmente a que el  investigador no ha logrado determinar de 

manera juiciosa la problem‡tica. A semejanza del novelista o del cineasta que dispone 

los elementos desde el comienzo de su obra para garantizar la presencia en el momento 

oportuno de los recorridos o pasos  que desea emprender, el investigador encuentra en la 

problem‡tica el lugar de expresi—n de lo que causa el problema en el universo descrito 

por Žl. Ante todo, el investigador puede y debe  expresar de manera convincente en que 

los elementos actualizados causan o generan  justamente problema o un problema. 
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Proceso de elaboraci—n de una problem‡tica  

 

La actividad  de producci—n de una problem‡tica puede seguir diversos recorridos; es la 

obra del investigador que expresa su originalidad. Por este hecho, un mismo orden de la 

situaci—n problem‡tica puede tener un recorrido diferente segœn  la distribuci—n o la 

secuencia que una persona da a los elementos que considera pertinentes para justificar 

el problema  de investigaci—n sobre el cual posteriormente se detendr‡. No obstante, la 

mayor parte del tiempo en el momento de la concepci—n de la problem‡tica, el problema 

no aparece siempre evidente al investigador, sobre todo si se es debutante en el oficio. Es 

por esto que esta reflexi—n necesita de frecuentes rodeos sobre s’ misma para que as’ el 

investigador llegue  a darle una forma que lo satisfaga; esta elaboraci—n abre la v’a a las 

preguntas de investigaci—n  o a los objetivos que orientan el trabajo subsiguiente y a las 

conclusiones que permitir‡n una mirada retrospectiva  sobre la situaci—n problem‡tica  

que se busco clarificar  desde uno u otro  aspecto.  

 

Autores como  Bouchard (2000) y LŽtourneau (2007),  tambiŽn   describen esta etapa 

como aquella  de la selecci—n de la perspectiva o enfoque de investigaci—n antes de 

emprender  la formulaci—n de una problem‡tica. Se indica entonces  que hay v’as 

apropiadas para construir una problem‡tica  y que estos caminos difieren cuando el 

investigador  se oriente hacia una investigaci—n de tipo  cuantitativo o que opte por una 

cualitativa. Al margen de la divergencia o convergencia de estos dos grande enfoques, 

aqu’, parece m‡s conveniente  situar desde el comienzo la problem‡tica al nivel de la 

situaci—n que causa el problema. En este momento, la problem‡tica no consta de 

soluciones que puedan ser incluidas en una u otra perspectiva. Si es conveniente para 

una persona que cocina pensar en una receta que le permita utilizar de la mejor manera 

los ingredientes de que dispone, es  igualmente valido pensar que un investigador que 

tenga una amplitud en el uso de sus herramientas te—ricas estar‡ mejor equipado para 

articular una problem‡tica que aquel que est‡ obligado a organizar los elementos, 

situaci—n que le genera un margen menor de creatividad y de decisi—n.   Claro est‡, este 
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ejemplo no tiene la profundidad filos—fica deseada pero es œtil para describir este 

momento inicial de la investigaci—n cient’fica en ciencias sociales y en educaci—n.  

 

Se propone entonces una perspectiva que encuentra sus propias obligaciones  en dos 

—rdenes de l’mites: las percepciones y valores del investigador as’ como  los 

acontecimientos considerados como elementos constitutivos de la situaci—n 

problem‡tica abordada.  

 

Es dif’cil comenzar una problem‡tica sin hacer una incursi—n en el campo subjetivo del 

investigador. Por ÒobjetivaÓ que sea o quiera  ser la actividad de investigaci—n, la 

subjetividad de su dise–ador no deja de estar presente abierta o t‡citamente.  Cada 

investigador  es portador de paradigmas  que lo conducen  a desarrollar una visi—n de 

mundo sobre el ordenamiento de las cosas. Si la realidad es vista como ordenada, 

secuencial, organizada de manera causal, el investigador tendr‡ una visi—n determinista 

de las cosas, y aqu’ poco importa  el problema a estudiar. Al contrario, si se percibe el 

universo como una inducci—n, con una visi—n constructivista22 del universo; esta visi—n 

ti–e la  distribuci—n de los elementos que componen su problem‡tica. Estas elecciones 

son evidentemente percibidas en la exposici—n de la problem‡tica, influyen ampliamente 

la formulaci—n del problema de investigaci—n, al igual que en la seleccionan de los 

instrumentos privilegiados para recoger los datos.  

 

Igualmente, los valores propios del investigador lo llevan a favorecer ciertos hechos en el 

universo de la situaci—n problem‡tica, a ampliar la importancia de ciertas informaciones, 

a rechazar otras a veces de manera inconsciente. Durante la elaboraci—n de la 

problem‡tica estas manifestaciones que son de orden axiol—gico deben encontrar su 

                                                
22 Al respecto, Gerard Fourez y Marie Larochelle. (2004), consideran que ÒHay varias maneras de hacer 
epistemolog’a [É]. La perspectiva adoptada aqu’ es la socioconstructivista, con sus ra’ces en el 
constructivismo, en el socioconstructivismo pedag—gico y en el socioconstructivismo hist—rico.  El 
socioconstructivisno es en primer lugar una visi—n constructivista, es decir un enfoque que enfatiza en el 
hecho de que cada individuo se construye sus representaciones del mundoÓ.  Apprivoiser lÕŽpistemologie. 
Bruxelles: ƒditions de Boeck UniversitŽ. Pp. 15.  
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lugar o espacio. Estas ser‡n conservadas o no segœn la pertinencia para la comprensi—n 

de la situaci—n problem‡tica. En el caso de un investigador que va a trabajar una 

problem‡tica de investigaci—n que lo implique ser’a poco oportuno no incluir en su 

proyecto sus propios estados de ‡nimo.  Por otra parte, aquel que se va a interesar en el 

efecto del nœmero de estudiantes por clase sobre el Žxito escolar encontrar’a poco 

pertinente conservar las consideraciones personales en el proyecto. Nada excluye 

entonces la subjetividad en esta etapa. Por ejemplo, el investigador que se interesa en el 

Žxito escolar podr’a, luego de la formulaci—n de su problem‡tica, tomar  consciencia que 

se trata de un problema altamente subjetivo para el cual desea probar que su sindicato  

tiene raz—n en negociar a la baja la relaci—n alumnos/profesores en la formaci—n 

preuniversitaria. Esta actualizaci—n de sus valores o proyectos pol’ticos podr’a llevarlo a 

modificar su interŽs por este proyecto por razones propias  o situarlo en el contexto en el 

que ha surgido y de esta forma ampliar el alcance de su informe pol’tico en el marco de 

su problem‡tica.  

 

Cuando la dimensi—n subjetiva proviene de una elecci—n paradigm‡tica  o de valores 

individuales m‡s o menos conscientes, importa que el investigador, desde el mismo 

momento de su construcci—n de la problem‡tica, clarifique sus referentes relativos a 

estos dos aspectos. Si se trata de afirmaciones integradas conscientemente en el trabajo, 

no hay problema: el investigador deber‡ construir el resto de su problem‡tica teniendo 

en cuenta estas inclusiones. Si, por el contrario, el investigador no es consciente o lo es 

en parte, el riesgo es alto que tome sus preferencias por certidumbres e incluso que 

confunda sus elecciones valorativas con los hechos. En este caso, las consecuencias sobre 

la construcci—n del objeto son nefastas porque el investigador no sabe separar lo que le 

pertenece de lo que incumbe a las situaciones que Žl quiere precisamente estudiar.  

 

Una vez m‡s, apelando a los argumentos de Bouchard (2000:88), ve amos un ejemplo, 

adaptado al contexto colombiano, relativo a la inclusi—n de los valores en el marco de la 

elaboraci—n de una problem‡tica y sus efectos que pueden ser negativos, por no decir 

perversos,  sobre en la producci—n de un trabajo cient’fico.  
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Juan (nombre ficticio) se interesa por el lugar de la ense–anza religiosa en la 

escuela. El prepara una problem‡tica en la cual destaca la importancia del hecho 

religioso en Colombia  desde el comienzo de la colonia. Esto le permite afirmar que 

la religi—n de la mayor’a  est‡ en peligro en este pa’s si la escuela no se preocupa 

convenientemente. Cita abundantemente  los discursos de los obispos  y de las 

asociaciones cristianas para apoyar sus pretensiones  en cuanto a la disminuci—n 

inaceptable  del lugar concedido a la ense–anza religiosa en los programas a lo 

largo de los a–os. Cita numerosos informes  de consejos escolares  y de consejos de 

padres de familia que han redactado memoriales hostiles a los cambios durante el 

tiempo de elaboraci—n de estudios sobre el tema. Entonces, nuestro investigador 

afirma que la religi—n est‡ a punto de ser excluida de las escuelas, lo que constituye 

una problem‡tica importante de la cual es  urgente ocuparse.  

 

ÀQuŽ destacar de este ejemplo?  Claro est‡, se debe admitir, que es quiz‡s un poco 

caricaturesco, pero, Àacaso no es extra–o a los trabajos de los investigadores debutantes? 

Varios elementos llaman la atenci—n. Primero, es indudable  que el tipo de material 

escogido para componer la problem‡tica es pertinente. Este investigador en ciernes se 

preocupa de situar su objeto de investigaci—n  en la historia y la sociedad  que desea 

estudiar; apoya sus pretensiones sobre diversas fuentes  y concluye con una afirmaci—n 

ÒorientadoraÓ. Dif’cil  sin embargo aceptar tal disertaci—n como problem‡tica de 

investigaci—n. Seguramente que el lector est‡ en capacidad de percibir la toma de 

posici—n de este investigador por las œnicas fuentes favorables que le sirven de ÒpruebasÓ 

a sus ideas, por el uso de tŽrminos socialmente cargados  de sentido (peligro, exclusi—n, 

urgente, mayor’a) y por la presencia de palabras imprecisas (conveniente, inaceptable, 

problem‡tica importante) 23. Los valores de este investigador son muy evidentes, pero en 

el texto propuesto, nada deja creer que Žl sea consciente que estos fundamentan  sus 

opiniones. Adem‡s, es dif’cil imaginar  el tipo de problema y de pregunta de 

                                                
23 Como se mostrar‡ en el cap’tulo 4, el lenguaje ÒcargadoÓ de sentido, que se emplea con mucha 
frecuencia en los discursos acadŽmicos y pœblicos  sobre la educaci—n y la pedagog’a, ha sido objeto de una 
mirada cr’tica o anal’tica desde una perspectiva del an‡lisis ret—rico y del  an‡lisis de discurso.  
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investigaci—n  que podr’an emerger de esta problem‡tica. Los elementos propuestos 

desembocan en una declaraci—n de problema que posee cierta pertinencia en un plano 

estrictamente social  para aquellos que comparten sus  temores, pero no permiten de 

ninguna manera conducir al investigador al planteamiento de un enfoque de 

investigaci—n cient’fica.   

 

La composici—n de una problem‡t ica  

 

Dif’cil de proponer un plan de trabajo preciso para abordar la construcci—n de una 

problem‡tica. Los caminos posibles son mœltiples y generalmente satisfactorios cuando 

la originalidad y la imaginaci—n del investigador  forman la mezcla adecuada para 

ofrecer los mejores resultados. No es menos cierto que el dise–ador de una problem‡tica 

puede, en la creaci—n de su objeto de investigaci—n, beneficiarse del aporte de ciertas 

l’neas directrices. S’ como  se afirm— anteriormente una problem‡tica consiste 

esencialmente en la selecci—n y en el ordenamiento de los elementos que componen el 

territorio de cuestionamientos sobre el cual se ocupa la investigaci—n, y adem‡s, el 

investigador hace su trabajo segœn sus propias perspectivas, entonces es  importante 

generar este territorio. Para hacerlo es œtil seguir una secuencia evolutiva que permita 

llevar al lector del proyecto o del informe a captar el objeto de investigaci—n proyectado o 

realizado como si este cayera de su propio peso,  as’ como captar el resultado  propuesto  

por la investigaci—n.  

 

Una manera quiz‡s f‡cil de visualizar este encaminamiento es compararlo con el  

funcionamiento de un embudo (figura 2). La funci—n esencial de este utensilio c—nico es 

la de dirigir el contenido que le es dado en una abertura de dimensi—n reducida y 

facilitar su inserci—n en otro recipiente. Poco importa el grado de dispersi—n del material 

s—lido o liquido que se le presenta, el embudo  lo vuelve a llevar incansablemente a una 

dimensi—n utilizable para aquel que  orienta la actividad. Es un poco lo mismo para la 

producci—n de una problem‡tica. Los materiales de partida pertinentes que componen el 

universo o la situaci—n problem‡tica, el investigador, por su trabajo de construcci—n de 
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sentido y de organizaci—n del material, es conducido a centrar su atenci—n en una parcela 

o dimensi—n de este universo, construcci—n que ser‡ deducida de los fundamentos 

pertinentes a su problema. Hecho esto, el investigador podr‡ dominar su problema, a 

continuaci—n podr‡ dirigirlo en el sentido que le conviene para producir el conocimiento 

buscado. Algunas etapas  son œtiles para llegar  esta situaci—n.   

 
Figura 1.  

Una visi—n como imagen  en la formulaci—n de una problem‡tica  
(Fuente: Bouchard, 2000: 89) 

                                                           
 
 
 
 

Elementos de la problem‡tica                          Literatura popular o cient’fica,  
                                                                         hechos, acontecimientos,  
                                                                         informes hist—ricos, valores,  
                                                                         observaciones, datos, etc...  
 
 
     
 
 
 
 
 

Problema de investigaci—n  
Pregunta de investigaci—n  
Objetivos de invest igaci—n 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fundamentalmente construir la situaci—n problem‡tica consiste en primer lugar en 

seleccionar los argumentos, los hechos, las situaciones, los datos, las teor’as y todo 
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material pertinente que concierne al campo cubierto por  el objeto que causa problema. 

Esta situaci—n, es necesario recordarlo, no existe por s’ misma, incluso si a veces ella 

parece evidente dado el consenso social respecto a los grandes problemas escolares, 

sociales o de otro tipo. La mirada particular del investigador sabr‡ darle un tinte original 

que permitir‡ profundizar los conocimientos sobre el tema y superar los lugares 

comunes. El punto de partida vuelve entonces a poner en evidencia la situaci—n 

problem‡tica, a darle una existencia propia. Es el momento de hacer el balance de los 

diversos discursos sobre el tema, de su posici—n en el universo donde este se encuentra 

(te—rico si el cuestionamiento es de naturaleza fundamental, de praxis si la pregunta est‡ 

asociada a una situaci—n concreta y as’ sucesivamente) y del estado de avance del 

conocimiento sobre el tema.  

 

Diversas fuentes de material son accesibles para superar esta etapa. Algunos encuentran 

pertinente relacionarse con la historia para describir la situaci—n problem‡tica, otros 

prefieren apoyarse sobre los informes, los procesos verbales, los datos estad’sticos o 

sobre los art’culos de revista o peri—dicos m‡s o menos especializados, algunos incluso 

van a fundar su propia posici—n apoy‡ndose en su  vivencia. En este momento nada se 

excluye a primera vista. Corresponde al investigador dar cuenta de la pertinencia de la 

inclusi—n de este material en su visi—n del universo problem‡tico. Desde luego, la 

pertinencia e incluso la necesidad de ciertos tipos de materiales convienen mejor a 

algunas perspectivas de investigaci—n. Dos ejemplos de Bouchard (2000: 90 -91),   

ligeramente revisados para una mejor comprensi—n por parte del lector colombiano,  

ilustran esta afirmaci—n. Virginia y Sonia se interesan ambas por el tema de la 

participaci—n de los padres en el sistema  escolar colombiano: 

 

Virginia est‡ vinculada en un grupo de investigaci—n que ha tenido la oportunidad 

de tratar ampliamente sobre el tema en trabajos realizados con los padres de 

primaria. Los datos son analizados y el material disponible ha sido objeto de 

publicaciones importantes. Virginia se interesa adem‡s por la misma problem‡tica 

pero con los padres que tienen ni–os y frecuentan la escuela secundaria. Ella decide 
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construir su problem‡tica a partir de premisas similares a aquellas que han 

utili zado los investigadores del grupo se–alado, es decir, realiza una lectura de la 

evoluci—n de la participaci—n de los padres a lo largo de la historia de la educaci—n 

colombiana. Lleva a cabo el balance de dos tipos de participaci—n que se han 

logrado determinar en el medio escolar, lo que la lleva a considerar una 

participaci—n a nivel organizacional (aquella de los padres que frecuentan los 

organismos de participaci—n oficiales y habituales) y una participaci—n indirecta, la 

de los padres que dan apoyo a los ni–os en las actividades educativas que tienen 

lugar en la casa. Virginia orienta su elecci—n en este sentido o aspecto y describe las 

principales investigaciones que se han interesado en los padres de secundaria y en 

particular sobre el aspecto seleccionado. Ella logra establecer vac’os importantes en 

el nivel de los conocimientos en este campo poco detallado contrariamente al de la 

formaci—n primaria. Da cuenta finalmente de la pertinencia de los trabajos 

cient’ficos realizados en su grupo de investigaci—n que adem‡s hacen viable la 

utilizaci—n de materiales adaptables por los trabajos de investigaci—n en el campo 

que le interesa. 

 

Por su parte, Sonia, como madre, est‡ implicada desde hace varios a–os en los 

consejos de escuela y m‡s recientemente en el consejo del establecimiento 

educativo que frecuentan sus hijos. Trabaja desde hace varios a–os con otros 

padres para encontrar los medios para aumentar la implicaci—n de los padres en su 

escuela y en la ayuda escolar ofrecida por estos a los ni–os en casa. Convencida que 

se debe hacer alguna cosa para mejorar esta situaci—n, ella decide emprender un 

trabajo de maestr’a sobre el tema. Elabora su problem‡tica describiendo en primer 

lugar la situaci—n de su escuela y el papel que ella tiene frente al problema 

planteado. Realiza un balance de las experiencias realizadas a lo largo de los a–os 

tal como la describen los procesos verbales de los diversos consejos en los cuales ha 

participado. Se interesa luego en experiencias similares realizadas en otras partes; 

las describe a partir de los informes o entrevistas preliminares. Agrega luego las 

consideraciones sobre las visiones de la escuela compartidas por sus colegas 
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actuales del consejo de establecimiento educativo,  y sobre su voluntad de 

implicarse en una actividad de cambio sobre este aspecto.  

 

Estos dos casos de investigadoras provenientes de posiciones diferentes; ilustran muy 

bien la multiplicidad posibles de caminos por seguir con relaci—n a un mismo tema de 

investigaci—n. En el primer caso, la investigadora se sitœa cerca de una posici—n te—rica, 

mientras que  en el segundo toma claramente una orientaci—n de terreno. Una apunta a 

hacer aumentar el conocimiento sobre el objeto Òparticipaci—n de los padresÓ; la otra 

quiere modificar una situaci—n que juzga deficiente. Las dos investigadoras encuentran 

caminos pertinentes para situar sus problem‡ticas refiriŽndose a materiales  

necesariamente diferentes. La situaci—n problem‡tica una vez elaborada claramente les 

permite estar listas para formular su problema  de investigaci—n. Estos dos ejemplos 

tambiŽn ilustran el paso a la segunda etapa de la producci—n de la problem‡tica.  

 

La segunda etapa que se ocupa de la organizaci—n del material reunido; se trata ya sea de 

hacer una selecci—n y de  conservar s—lo lo que se juzga pertinente con relaci—n a las 

futuras intenciones de investigaci—n; ya sea de disponer los elementos de manera 

diferente para que aparezca la realidad problem‡tica bajo una nueva perspectiva.  En 

esta etapa la actividad es m‡s bien deductiva, mientras  que es con frecuencia inductiva 

cuando se ubican por primera vez los elementos que componen en universo observado. 

Para el investigador es el momento, a veces doloroso, de abandonar algunas perspectivas 

y hacer los duelos necesarios, ya que todo no puede ser conservado. El universo es vasto, 

y limitados son los medios de realizar todo lo que se desea.  

 

No es f‡cil situar cronol—gicamente esta etapa en la actividad de producci—n de la 

problem‡tica. De hecho, en ciertos casos, puede aparecer de primera, pero 

habitualmente se ve un movimiento de ir y venir entre las dos primeras etapas. Durante 

la producci—n de la problem‡tica, a medida que avanzan sus descubrimientos, el 

investigador ve venir con la ayuda de nuevas informaciones  un cuestionamiento de lo 

que hab’a cre’do adquirido hasta entonces. Las nuevas certidumbres remplazan las 
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antiguas que son sometidas a la prueba de nuevas  inclusiones o nuevas reflexiones.  Se 

trata de crear la problem‡tica, de dar cuerpo al objeto de investigaci—n. Se deben aceptar 

las dudas de este nacimiento y desconfiar de las situaciones donde todo se presenta 

simplemente, porque entonces  se trabajar’a  con un objeto probablemente ya estudiado 

y que est‡ lejos de nuestra propia creaci—n. Ser investigador, es tambiŽn  crear.  

 

Al final de su periplo en su embudo virtual, el investigador tiene a la mano una situaci—n 

problem‡tica, tiene la impresi—n de saber lo que constituye su objeto de investigaci—n, 

sabe que el avance de los conocimientos pasa necesariamente por diversos caminos que 

est‡n a su disposici—n. Est‡ entonces en posici—n de formular un problema de 

investigaci—n, pero no antes.  

 

Esquema 2.  
Construcci—n de una situaci—n  problem‡tica  
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EL PROBLEMA DE INVESTIGACIîN Y LOS OBJETIVOS  
 
La problem‡tica enunciada no tiene por s’ misma la orientaci—n definitiva de la 

investigaci—n. De manera clara ha sido objeto de una situaci—n problem‡tica, pero su 

papel se limita a actualizar un estado de malestar de la naturaleza que sea, con la 

condici—n que este malestar tenga una presentaci—n cient’fica. En esta etapa, esta 

situaci—n no presume en nada de las orientaciones definitivas que tomar‡ el investigador 

con relaci—n a su objeto de investigaci—n. Este papel  corresponde por derecho a las 

etapas posteriores.  

 

Algunos especialistas en metodolog’a y autores de textos universitarios did‡cticos sobre 

el tema, no distinguen entre problem‡tica, problema y preguntas u objetivos de 

investigaci—n. Se habla m‡s bien de ÒConceptos, problemas y contextosÓ como elementos 

fundamentales para centrar el trabajo de investigaci—n y contribuir a la evoluci—n 

posterior del proyecto, veamos:   

 

Cuadro 1.  
Conceptos, problemas y contextos  

(Fuente: Blaxter; Hughes; Tigth, 2000:63)  
 

Los conceptos son tŽrminos que identifican ideas de importancia clave. La expresi—n 

Òvariables claveÓ se emplea a veces en un sentido an‡logo. Entre los ejemplos de conceptos 

se hallan a veces la verdad, la belleza, el mal, el tiempo, el hambre, el amor y el destino. Los 

conceptos tienen una resonancia que trasciende las palabras ordinarias pero que depende 

enteramente del contexto: por ejemplo, en el caso de conceptos como desarrollo, cualidad, 

igualdad, clase y trabajo. Estos conceptos Ðy sus  interpretaciones- lo ayudar‡n a dise–ar la 

estructura y la presentaci—n de su investigaci—n. As’ pues, si est‡ analizando la posici—n de 

las mujeres que dirigen determinadas instituciones, realizar‡ su an‡lisis partiendo, 

indudablemente, de una interpretaci—n de conceptos como gŽnero y desarrollo 

institucional.  

 

Los problemas son m‡s amplios y subyacen y regulan tanto a las disciplinas, subdisciplinas 

y materias como a los asuntos pœblicos. Constituyen un tema de estudio y debate 
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permanente y se les enfoca desde diversas perspectivas. Los v’nculos entre la participaci—n 

educacional y el desarrollo econ—mico, los efectos de los programas de televisi—n en la 

conducta de la gente y la relaci—n entre la construcci—n de caminos y la congesti—n del 

tr‡nsito son ejemplos de problemas. 

 

Los contextos se refieren a los antecedentes de la investigaci—n, los conocimientos y la 

interpretaci—n que modelan los proyectos de investigaci—n nuevos o los que est‡n en 

proceso. La investigaci—n, por as’ decirlo, raras veces surge de un suelo virgen; se 

construye a partir de una larga historia de trabajos realizados por otros. Tendr‡ que 

familiarizarse con todo ello si desea hacer una buena investigaci—n. Por ejemplo, podr’a 

plantear preguntas similares, reproducir un estudio en otra ‡rea o tratar de modificar los 

hallazgos asistentes. El contexto de su investigaci—n puede incluir estudios que no 

incumben directamente a los interrogantes plantados pero que ilustran problemas 

generales pertenecientes al campo de su disciplina, posibles aplicaciones de su enfoque 

metodol—gico o estudios comparativos realizados en otros pa’ses. 

 

Esta manera de ver la elaboraci—n de un proyecto de investigaci—n es sensata en algunos 

aspectos, sobre todo si los intereses de investigaci—n presentan las preguntas que 

provienen directamente de las  teor’as. Sin embargo, en el caso de problem‡ticas e 

intereses de investigaci—n de naturaleza diferente, la experiencia muestra que es mucho 

m‡s c—modo proceder de la manera propuesta, adem‡s, en esta perspectiva las  

problem‡ticas te—ricas no se descuidan.  

 

La formulaci—n d e un problema de investigaci—n  

 

Esta etapa es relativamente corta en la elaboraci—n y en la descripci—n de la 

investigaci—n.  Este es el momento m‡s apropiado para cubrir un territorio, es la ocasi—n 

donde el investigador demuestra la originalidad cient’fi ca haciendo surgir un problema 

de la masa de informaciones que ha sabido organizar en la etapa de la producci—n de la 

problem‡tica.  
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El problema a menudo es comprendido por los j—venes investigadores como un 

fen—meno real extra’do de la vida diaria. Esto ha dado lugar a toda clase de confusiones. 

Una ilustraci—n de esta idea. Es evidente para la mayor’a de la poblaci—n que las gentes 

que est‡n enfermas o est‡n en situaci—n de pobreza tienen m‡s dificultades financieras 

que generan problemas  a los individuos y a las organizaciones, y podr’an incluso 

generar violencia, etc. Es tambiŽn un problema para todos y cada uno de nosotros que 

las decisiones tomadas por los otros no permitan siempre la realizaci—n de nuestras 

ambiciones. Somos portadores de valores, de deseos y de aspiraciones que se confrontan 

a las de los otros. Aqu’ no est‡ la cuesti—n cuando se discute el problema de 

investigaci—n. 

 

La etapa de la formulaci—n de un problema de investigaci—n apunta a hacer desprender 

por una l—gica argumentativa la existencia de una ausencia que concierne al 

conocimiento y que resulta de la problem‡tica planteada. Esta carencia o malestar 

cient’fico constituye el elemento de la investigaci—n que la distingue de otras 

investigaciones. El problema se relaciona de esta manera con la vida real o virtual tal 

como lo permite el estado del conocimiento en el que se sitœa el objeto de estudio. 

 

Al respecto Bouchard (2000: 93), expone, a manera de ejemplo, como  dos 

investigadores que llegan a dos problem‡ticas relativamente similares a prop—sito de las 

estrategias pedag—gicas apropiadas para la ense–anza de una disciplina escolar 

particular , pueden diferir en cuanto a la formulaci—n del problema. El primero puede 

hacer valer la ausencia de modelos te—ricos pertinentes para hacer progresar el 

conocimiento sobre el tema  y orientar su investigaci—n sobre este estado del problema. 

El segundo pueden ver aqu’ las lagunas o vac’os concernientes al hecho que las 

estrategias pedag—gicas utilizadas por la ense–anza de esta disciplina no han recurrido 

hasta ahora a las TICs (tecnolog’as de la informaci—n y la comunicaci—n) y, por tanto, se 

deber’a verificar como el uso de este recurso mejorar’a la situaci—n. Estas dos maneras 

muy diferentes de ver la bœsqueda de soluci—n de un problema son igualmente validas, 

en la medida en que la argumentaci—n que apoya el enunciado de cada uno de los 
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problemas es pertinente. Sin decirlo se pensar’a que estos investigadores habr’an vuelto 

probablemente a revisar algunas dimensiones de su problem‡tica para adaptarla a esta 

situaci—n.  

 

La pregunta y los objetivos de la investigaci—n   

 

Una vez el malestar, vac’o o ausencia  creado o determinado han sido actualizados, 

queda para el investigador darle una direcci—n precisa a su investigaci—n, indicar sobre 

quŽ finalmente va a trabajar. Una manera apropiada de llegar a esto es redactar en 

tŽrminos concisos y precisos lo que el investigador se da como mandato.  

 

Para llegar aqu’, existen dos maneras que no son mutuamente excluyentes. La primera 

consiste en formular una pregunta de investigaci—n; la segunda en redactar los objetivos 

de investigaci—n. En investigaci—n  y en metodolog’a de la investigaci—n en particular, la 

tradici—n ha habituado a la gente a poner una o varias preguntas de investigaci—n. Para 

muchos investigadores y profesores de investigaci—n se trata todav’a de un ineludible. En 

efecto, en nuestros actuales modelos de posicionamiento de un objeto de investigaci—n 

parece dif’cil desde–ar la pregunta de investigaci—n. Para otros sin embargo, los 

objetivos contienen todos los elementos pertinentes para orientar el trabajo. No 

obstante, la presencia simult‡nea de los dos no crea problemas, se puede recurrir a ellos. 

Sin embargo, la formulaci—n de objetivos parece cada vez m‡s reconocida como 

indispensable en la actividad de investigaci—n.  

 

Poco importa la elecci—n, lo que se debe destacar es el papel de esta etapa en la 

orientaci—n de los trabajos posteriores. La mayor’a de los problemas relevantes tienen su 

fuente de formulaci—n en las preguntas y objetivos de investigaci—n. No es que estos 

œltimos sean un problema por s’ mismos; la dificultad proviene sobre todo de la falta de 

coherencia entre la problem‡tica, el problema, las preguntas, los objetivos y las 

elecciones metodol—gicas posteriores. De ah’ el hecho que esta etapa sea una decisi—n 

ineludible en la investigaci—n.     
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Una pregunta de investigaci—n es un interrogante que se formula al conocimiento con el 

fin de investigarlo. Por ejemplo, si mi problema de investigaci—n me lleva a establecer la 

ausencia de certidumbre para saber si un nuevo mŽtodo de ense–anza de la mœsica en la 

primaria es valido, mi pregunta de investigaci—n podr’a ser: ÒÀel uso de la metodolog’a x 

en la ense–anza de la mœsica en primaria favorece la obtenci—n de mejores resultados 

escolares para los alumnos que los mŽtodos habituales?Ó. En este caso, el objeto de 

investigaci—n es claro y conciso; no se presta a ninguna otra interpretaci—n. El 

investigador puede entonces proceder sobre el plano de elaboraci—n de los mŽtodos de 

investigaci—n pertinentes para responder a esta pregunta.  

 

Los objetivos de investigaci—n proceden de una l—gica similar a la que sirve  para 

enunciar la pregunta de investigaci—n, una diferencia no obstante es necesaria: los 

objetivos son redactados bajo la forma de proposiciones con consecuencias 

conductuales. Los  objetivos son mandatos que se da el investigador con relaci—n a su 

objeto de investigaci—n. Estos mandatos derivan del problema identificado previamente. 

Los objetivos indican las intenciones del investigador a prop—sito del objeto de 

investigaci—n.  

 

Los objetivos de investigaci—n pueden ser de diversos —rdenes. Cubren habitualmente un 

continuo que va de lo fundamental a lo aplicado. De esta forma, el investigador puede 

querer conocer algunos aspectos de un fen—meno, explicar las relaciones entre los 

fen—menos, aplicar los datos fundamentales en situaci—n concreta, elaborar los modelos 

o los productos, contribuir a cambiar una situaci—n con los actores que la viven y as’ a 

continuaci—n. Son tantas las formas de las intenciones que se derivan de problem‡ticas 

diversas. Lo que caracteriza los objetivos y los distingue del problema de investigaci—n, 

es lo explicito en cuanto a la manera de abordar la bœsqueda de soluci—n al problema 

mismo.  

 



78 
 

Impor ta destacar entonces que los objetivos son las actividades de investigaci—n; no se 

trata de actividades de formaci—n ni de intervenci—n ni las etapas del desarrollo de la 

metodolog’a de investigaci—n.  

 

Veamos, siguiendo una vez m‡s a Bouchard (2000:95), algunos ejemplos, parcialmente 

matizados para el caso colombiano, que ubican de manera pertinente en la rubrica de 

objetivos:  

 

(a) Conocer las percepciones de los estudiantes sobre la formaci—n tŽcnica en el contexto 

de los cursos de formaci—n general del colegio.  

 

(b) Determinar el grado de influencia de las emisiones o programas de televisi—n para 

j—venes sobre los logros de los alumnos de primaria en el curso de educaci—n sexual. 

 

(c) Elaborar un modelo constructivista de educaci—n ambiental. 

 

(d) Comprender los cambios producidos en la din‡mica de funcionamiento del consejo 

del establecimiento escolar del Colegio ÒDesgracias CardonaÓ de la ciudad de Pereira-

Colombia, luego de la implantaci—n de un nuevo modelo de gesti—n.  

 

(e) Explicitar el sentido desarrollado por los j—venes de secundaria luego de una 

experiencia de visualizaci—n.  

 

Todos estos objetivos est‡n  redactados de forma tal que da las indicaciones precisas a 

sus autores en cuanto a las elecciones metodol—gicas realizadas. Indican muy claramente 

al lector cuales son las intenciones del investigador y hacia quŽ tipo de conclusiones ser‡ 

conducido. No se puede evidentemente pretender  precisi—n absoluta en estos objetivos 

en el plano de su adecuaci—n con la problem‡tica o el problema de investigaci—n; no 

obstante, se pueden entender y aceptar como formulaciones adecuadas de objetivos en 

un plano formal.  
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Al contrario, los objetivos mal formulados no permiten clarificar las intenciones o dar las 

indicaciones adecuadas en cuanto a la metodolog’a a seguir m‡s tarde ni orientar los 

an‡lisis del investigador. A continuaci—n,  con base a  Bouchard (2000:95), se exponen 

algunos ejemplos de formulaciones no apropiadas extra’das de trabajos de 

investigadores en formaci—n. 

 

(a) Comprender la importancia  de la escuela  para el joven. 

 

(b) Leer sobre los trabajos producidos con relaci—n a la did‡ctica de las matem‡ticas. 

 

(c) Producir un cuestionario para medir las actitudes frente a las ciencias y aplicarlo en 

la clase. 

 

(d) Probar la necesidad de comprender la importancia de expresar las vivencias en la 

clase. 

 

(e) Hacer disponible los resultados de esta investigaci—n a los profesores de secundaria. 

 

(f) Mejorar la calidad de los trabajos de los j—venes y abrirlos a un mundo cambiante. 

 

Estos objetivos tienen una laguna fundamental sin que sea necesario remitirnos al 

contenido de la problem‡tica para intentar en parte remediarlos. Se encuentran en ellos 

tŽrminos imprecisos, las intenciones asociadas a los aprendizajes del investigador para 

realizar su investigaci—n, las formulaciones asociadas a las consecuencias de la 

investigaci—n, las dobles intenciones, y as’ sucesivamente. 

 

A manera de cierre, Bouchard, considera que en el paso o transito de la problem‡tica al 

problema de investigaci—n, lo m‡s arduo es asegurar una coherencia entre los elementos 

que el investigador introduce en su trabajo. Esta coherencia es mucho m‡s dif’cil  de 
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lograr cuando esta debe aparecer justificada frente a las otras secciones del proyecto de 

investigaci—n. El conjunto tiene sentido cuando la problem‡tica, problema, objetivos, 

metodolog’a y conclusiones formen un todo l—gicamente integrado. Esta bœsqueda de 

coherencia comienza por la problem‡tica y debe seguirse en las etapas siguientes del 

desarrollo de la investigaci—n. Sin embargo, no debe olvidarse que esta bœsqueda de 

coherencia se realiza de manera interactiva. Puede ser que en el momento de redactar 

sus objetivos el investigador se de cuenta de las lagunas  de su problem‡tica. Puede ser 

que el problema estŽ mal formulado, e incluso que la metodolog’a no conviene a las 

intenciones indicadas en los objetivos y que sea m‡s conveniente modificarla y adaptar 

los objetivos. En algunos casos es el marco te—rico que abre de nuevo los horizontes o se 

convierte en el lugar donde el investigador aporta las modificaciones.  

 

Ninguna receta m‡gica permite asegurar de manera infalible la coherencia de los 

elementos del proyecto de investigaci—n aqu’ abordados. As’ como se indico al comienzo, 

solo el investigador es productor de sentido. Es su responsabilidad hacer emerger el 

problema, de crearlo, de hacerlo inteligible.  

 

El investigador debe superar la tentaci—n de reproducir sin beneficio de inventario lo que 

se ha hecho antes porque podr’a caer en el plagio o en la referencia poco productiva a 

trabajos conocidos o trabajos que podr’an ser triviales. Luego es la imaginaci—n del 

investigador y su competencia metodol—gica las que permiten superar los  escollos. La 

producci—n de una problem‡tica rigurosa constituye la primera etapa en esta aventura 

de la producci—n de nuevo conocimiento.  
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CAPITULO 4  
 

EL MARCO TEORICO: DISCURSO, CONCEPCIîN, RETîRICA  Y 
ANçLISIS DE CONCEPTUAL 24  

 
 
INTRODUCCIîN  
 
El marco te—rico cuya concepci—n, dicho esto por razones de exposici—n, es posterior al 

enunciado de la pregunta y de los objetivos de investigaci—n,  expuestos en la 

problem‡tica25. Est‡ constituido  por las teor’as y los conceptos que sirven de matriz 

te—rica para las sucesivas etapas de la investigaci—n.  Esta matriz se elabora a  partir de 

los an‡lisis conceptuales y ret—ricos del corpus te—rico. Estos an‡lisis conducen a una 

nueva ubicaci—n relacional o cartogr‡fica de los conceptos, esto es su redefinici—n, 

cartograf’a que constituir‡ la matriz te—rica. El an‡lisis es una prueba de rigor, de 

esp’ritu cr’tico y argumentativo, y anuncia la posici—n epistemol—gica y te—rica del autor. 

Algunas actividades facilitan la constituci—n y la concepci—n del marco te—rico, a saber: 

la bœsqueda documental y la constituci—n del corpus, el an‡lisis de los fundamentos 

te—ricos del discurso, el an‡lisis conceptual  y ret—rico de la puesta a punto de la 

dimensi—n interpretativa.  De estas actividades se ocupa este cap’tulo.  

 
NECESIDAD Y NATURALEZA DEL MARCO TEîRICO  
 
En un primer momento, la  elaboraci—n del marco te—rico debe entenderse como 

continuidad  de la formulaci—n de la pregunta o de los objetivos que se exponen en la 

problem‡tica del proyecto de investigaci—n; esta pregunta y sus objetivos  pueden ser 

revisados  y especificados  al finalizar el marco te—rico, a la luz del an‡lisis del corpus  

que se ha elaborado. La elaboraci—n del marco te—rico es una etapa necesaria del proceso 

de investigaci—n. No obstante, esta elaboraci—n guarda una estrecha relaci—n con el tipo 

de investigaci—n que se desea lleva a cabo. As’, en el caso de optar por la realizaci—n de 

                                                
24 Por Mar’a Victoria Alzate Piedrahita y Miguel Angel G—mez Mendoza.  
25 Las ideas fundamentales para la concepci—n y elaboraci—n de este cap’tulo,  se deben en muy buena 
parte, al  seguimiento e interpretaci—n de los sugerentes argumentos expuestos  por el profesor canadiense 
Christiane Gohier, en el trabajo: Le cadre thŽorique. En: Savoie-Zajck, L; Karsenti, Th. (Editores). 
Introduction ‡ la recherche en Žducation. Sherbrooke: Editions du CRP. 2000. Pp.98-125. 
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un proyecto que se escriba en un tipo de investigaci—n que podemos denominar Ò 

investigaci—n emp’ricaÓ, esta elecci—n orienta la  decisiones que tienen que ver con la 

naturaleza de los datos a recoger, as’ como con el an‡lisis  y la interpretaci—n que pueden 

llegar a realizarse. La naturaleza y la amplitud del marco te—rico pueden, no obstante, 

variar segœn el tipo de investigaci—n y la perspectiva metodol—gica seleccionada. As’, en 

una investigaci—n cuya naturaleza sea la verificaci—n o  confirmaci—n  de una hip—tesis, el 

marco te—rico es m‡s circunscrito  y ÒcerradoÓ, desde el mismo punto de partida, 

respecto  a una investigaci—n exploratoria  que apunte a examinar un terreno con la 

intenci—n de formular eventualmente hip—tesis. En este œltimo tipo de investigaci—n, el 

marco te—rico existe antes de la investigaci—n, puede ser revisado a la luz de los mismos 

datos del terreno, a fortiori  si se trata de una investigaci—n de tipo Òteor’a fundadaÓ26. En 

una investigaci—n especulativa27, es obvio, por lo dem‡s, que el marco te—rico debe ser 

muy elaborado porque Žl constituye el objeto mismo de la investigaci—n, esto es un 

an‡lisis y una cr’tica de las teor’as existentes con vistas a formular otro marco o, al 

menos, algunos de sus elementos.  

 

Para clarificar estos enunciados, Gohier (2000 :101) elabora, a partir de Van der Maren 

(2003) , una figura esquem‡tica (ver: figura 2.) de tipolog’as m‡s cl‡sica de 

investigaciones en educaci—n, apoy‡ndose en dos obras de  Van der Maren (1996 y 2003) 

a la cual se le agrega otros elementos.  

 
 
 
 
 

                                                
26 En la teor’a fundada o grounded theory , los resultados  de la investigaci—n controlan una articulaci—n 
te—rica que puede ser revisada a medida que se obtienen los datos. Ver tambiŽn: Glosario y la traducci—n 
de la una obra de Anselm Strauss y  Juliet Corbin. (2002). Bases de investigaci—n cualitativa. TŽcnicas y 
procedimientos para desarrollar teor’a fundada.  Editorial de la Univers idad de Antioquia -Facultad de 
Enfermer’a.    
27 La investigaci—n  especulativa, se define Òcomo un trabajo de la mente para producir enunciados te—ricos 
a partir y a prop—sito de otros enunciados te—ricos. Como la investigaci—n emp’rica, la investigaci—n 
especulativa apunta a la teorizaci—n, pero se diferencia en la medida en que ella no trabaja sobre datos 
te—ricos, sino sobre huellas  o inscripciones que podr’a  producir para apoyar su argumentaci—nÓ. (Van der 
Maren, 1996:134).   
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Figura 2.  
Tipolog’a de investigaciones en educaci—n  

(Fuente: Gohier, 2000: 101) 
 

 

 
 

 
Cualquiera que sea el tipo de investigaci—n que se lleve a cabo, es necesario elaborar un 

marco te—rico previamente a la introducci—n de los datos, este marco existe de todas 

formas de manera impl’cita en el investigador.  Estos autores preconizan el an‡lisis de 

las consideraciones te—ricas y de las investigaciones emp’ricas anteriores,  con el fin de 

favorecer  elaboraci—n de un marco conceptual que sirva de matriz de investigaci—n, 

incluso en el caso de las investigaciones inductivas (que parten de los datos del terreno), 

ya que sostienen ellos,  
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[É] la eficacia d e una investigaci—n inductiva exige que el investigador haya 

examinado el conjunto de enunciados y de inscripciones que ya hayan sido aplicados 

en el campo del objeto de problematizaci—n con el fin de que su actividad de 

investigaci—n pueda alcanzar algo nuevo, de lo contrario ella no es exploratoria, es 

solamente una mala investigaci—n que llega probablemente a enunciados banales, 

inœtiles y redundantes con enunciados producidos en otro lugar y anteriormente. 

(Van der Maren, 1996: 192.)  

 

En este marco, los inductivistas tambiŽn operan con las preguntas de investigaci—n, los 

marcos conceptuales y las matrices de muestras; sus selecciones son impl’citas y las 

relaciones entre el marco conceptual y los procedimientos  son menos lineales. Sus 

decisiones sirven necesariamente para delimitar y centrar su estudio. 

 

ÀC—mo debe constituirse el marco te—rico? Hay muy pocos escritos sobre este tema, los 

autores mencionan algunas veces su existencia sin definir el contenido, sino haciendo 

referencia, como Hern‡ndez, Fern‡ndez y Baptista ( 2003),  al an‡lisis de teor’as y 

conceptos, de una parte, y al conocimiento de las teor’as o de la documentaci—n te—rica 

al igual que las investigaciones previas en el campo estudiado28, de otra parte. As’, estos 

autores, anotan al respecto:  

 

Una vez planteado el problema de estudio (es decir, cuando ya se poseen objetivos 

y preguntas de investigaci—n) y cuando adem‡s se han evaluado su relevancia y 

factibilidad, el siguiente paso consiste en sustentar te—ricamente el estudio, etapa 

que algunos autores llaman elaborar el marco te—rico. Ello implica analizar y 

exponer las teor’as , los enfoques te—ricos, las investigaciones y los antecedentes en 

                                                
28 Los lectores podr‡n encontrar procedimientos y consideraciones de orden pr‡ctico para acceder a esta 
documentaci—n en la obra de HŽctor Daniel Lerma (2009). Metodolog’a de la investigaci—n: propuesta, 
anteproyecto y proyecto. 4» edici—n. Bogot‡: Ecoe Ediciones.  El autor presenta actualizada toda la 
informaci—n concerniente a los elementos de la propuesta, el anteproyecto y el proyecto. Debido al uso 
frecuente de bœsqueda de informaci—n cient’fica, en esta cuarta edici—n se incluy— un cap’tulo que lleva 
paso a paso al investigador a consultar en el software Proquest. TambiŽn se escribi— un cap’tulo quinto 
sobre la presentaci—n de trabajos cient’ficos segœn el Manual de la American Psychological Association 
(APA). 
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general que se consideren v‡lidos para el correcto encuadre del estudio. (p. 64. 

Cursivas original). 

 

En general en la abundante literatura sobre la ense–anza de la investigaci—n, es 

recurrente la idea, segœn la cual el marco te—rico comprende generalmente al menos 

tres tipos de informaciones: (a) las teor’as y los modelos que inspiran la investigaci—n 

o la justifican y que usted articula las unas a las otras; (b) las investigaciones 

parecidas que han sido realizadas por diferentes investigadores; y (c) los conceptos en 

juego en su propia investigaci—n.  

 

Esquema 3.  
El marco te—rico  

 
 

 
 
 
 

ÀDe quŽ manera estos elementos se articulan los unos a los otros? ÀC—mo deben ser 

expuestos y analizados? Estas ser‡n las cuestiones que se tratan aqu’ y que, conviene 

anotar y reiterar, son preguntas que los manuales de texto universitario sobre 

investigaci—n de amplia circulaci—n, no se plantean.  
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Pero antes de discutir los elementos que componen el marco te—rico, Gohier (2000:102 -

110), se deben abordar las caracter’sticas del marco te—rico desde el punto de vista del 

investigador, en tanto productor de texto. En otros tŽrminos, se deben examinar los 

criterios que aseguran el rigor y la calidad del an‡lisis te—rico y conceptual como garant’a 

discursiva de producci—n de un buen marco te—rico.  

 
CARACTERêSTICAS DEL MARCO TEîRICO O CR ITERIOS DE RIGOR Y 
CALIDAD  
 
 
Por ÒmarcoÓ te—rico, se entiende la Òmatriz te—ricaÓ que da los fundamentos a la 

investigaci—n. Se trata de marcas o se–ales te—ricas surgidas del examen de las teor’as y 

de las investigaciones existentes, que el investigador vuelve a enmarcar con la ayuda, 

especialmente, del an‡lisis conceptual, y que delimitan o acotan el objeto de estudio. 

Para ser valido este examen debe necesariamente ser realizado con un esp’ritu cr’tico 

que se manifiesta por un discurso argumentativo; este esp’ritu es  uno de los elementos 

que aseguran la calidad del marco te—rico.  El marco te—rico  podr’a ir hasta la 

formulaci—n de una teor’a en tanto Òque reœne  sistem‡ticamente los enunciados sobre 

un objeto determinadoÓ, como lo define Gauthier et al29 (1997: 5)  y, agreguemos, 

respondiendo a ciertos criterios de validez. Como lo afirma Verhaegue et al (2004), a 

prop—sito de la definici—n del concepto de teor’a entendido como modelo:   

 

Un modelo cient’fico es una representaci—n simplificada y estructurada de un 

campo de lo real (bajo la forma de un discurso organizado, de un esquemaÉ), con 

miras a comprenderlo de manera adecuada. Un modelo constituye as’ una 

                                                
29 Esta afirmaci—n debe entenderse en la perspectiva de la obra de  La referencia a la obra  Clermont 
Gauthier,  Jean-Fran•ois Desbiens, Annie Malo, Stephane Martineau y Denis Simard (1997). Pour une 
thŽorie de la pŽdagogie. Recherches contemporaines sur le savoir des enseignants.   QuebŽc-Bruxelles: 
Les Presses de lÕUniversitŽ de Laval- ƒditions DE Boeck. Este trabajo se inscribe en el movimiento 
contempor‡neo de investigaci—n de unaÓ base de conocimientosÓ (meta-an‡lisis) sobre el concepto de 
ense–ar,  denominado en el mundo anglo-saj—n knowledge base for teaching. Este movimiento determina 
una base de conocimientos  sobre el tema en su contexto hist—rico con base en una ambiciosa estrategia de 
investigaci—n de Òmeta-an‡lisisÓ que involucra  aspectos epistemol—gicos, metodol—gicos, Žticos, pol’ticos y 
pr‡cticos. Este ÒmodeloÓ de investigaci—n aplica una rejilla de an‡lisis construida para estudiar grosso 
modo 4700 investigaciones emp’ricas y 42 s’ntesis de investigaciones en francŽs e inglŽs,  sobre el saber 
del profesor de la escuela secundaria. 
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construcci—n intelectual, un marco de referencia que permite organizar las 

observaciones, interpretarlas y sugerir hip—tesis de investigaci—n. El investigador 

busca de esta manera continuamente confrontar el modelo con  las nuevas 

observaciones con el objetivo de confirmarlas o no (en parte o en todo). (P. 23) 

 

La teor’a es entonces un medio o recurso para dar sentido a nuestros conocimientos. 

Est‡ constituida por un conjunto de proposiciones l—gicamente relacionadas, y 

enmarca  un gran nœmero de hechos observados y forma una red de generalizaciones, 

de la que se puede derivar las explicaciones para un cierto nœmero de fen—menos 

sociales o naturales.   

 
 

Esquema 4.  
Caracter’sticas o criterios de rigor del marco te—rico  

 
 

 
 
 
Pero, claro est‡, en investigaci—n la formulaci—n de una teor’a sigue siendo un caso de 

excepci—n.  Normalmente, una matriz te—rica ofrece los elementos te—ricos organizadas 

de manera sistem‡tica y coherente. En el caso de una investigaci—n de tipo fundamental, 

estos elementos deber ser innovadores en la formulaci—n de enunciados de tal manera 

que haga avanzar los conocimientos (esta investigaci—n puede por lo dem‡s ser te—rica o 
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emp’rica). En el caso de una investigaci—n aplicada, este car‡cter innovador no est‡ 

presente, la matriz te—rica se conforma por elementos te—ricos existentes que sirven de 

modelo a una aplicaci—n en un contexto determinado. El tipo de investigaci—n, como se 

ve, determina la amplitud y la naturaleza del marco te—rico. Se podr’a, siguiendo a 

Gohier (2000:103 -104), plantear de manera general,  algunas de las condiciones de 

validez que deben satisfacer los enunciados te—ricos, segœn el siguiente esquema:   

 
Esquema 5.  

Condiciones del enunciado te—rico  

 

Se agrega entonces, segœn Gohier (2000:106), a esta enumeraci—n, la idea segœn la cual, 

las proposiciones enunciadas  bajo la forma de hip—tesis  deben estar formuladas de tal 

manera que permitan ser confirmadas  o falsadas, es decir suficientemente descriptivas y 

espec’ficas para permitir la confrontaci—n eventual con los datos o las situaciones 

factuales. A continuaci—n,  se abordar‡n algunos elementos fundamentales de estos 
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criterios, relacionados con la posici—n epistemol—gica y te—rica, y la calidad del discurso 

cr’tico y argumentativo.  

 
 
 
Enunciar la posici—n epistemol—gica y te—rica del invest igador o del autor 
del an‡lisis  
 
Algunos investigadores evocan con frecuencia la objetividad como concepto clave de la 

investigaci—n cient’fica. Se trata de una concepci—n positivista o neopositivista de la 

ciencia como discurso que refleja lo real lo m‡s fielmente posible, explicar tratando los 

hechos como las cosas, para retomar la expresi—n de Durkheim. Otros  investigadores, 

siguiendo los trabajos de Dilthey y de Weber, se inscriben en el paradigma 

interpretativo ,  creen por el contrario, que lo real est‡ sujeto a las interpretaciones, que 

se le puede comprender d‡ndole un sentido que se genera por el encuentro en su 

contexto entre el investigador y el objeto de investigaci—n. Estas son, a grandes rasgos y 

de  manera simplificada, expuestos, las dos grandes posiciones epistemol—gicas 

susceptibles de traducir la concepci—n de la ciencia que anima al investigador. La 

aproximaci—n epistemol—gica que Žl escoja, incluyendo en ella, los mŽtodos de 

determinaci—n y de an‡lisis de los datos, est‡ condicionada por esta posici—n. TambiŽn, 

podr’a  hablarse de investigaci—n positivista o neopositivista y de investigaci—n 

ÒcuantitativaÓ o ÒcualitativaÓ mezclando en esta los instrumentos de determinaci—n de 

los datos con la concepci—n de la ciencia que, previamente, orienta las decisiones de un 

enfoque metodol—gico que, en s’ mismo, supone algunas decisiones instrumentales. 

 

Gohier (2000:105), considera que en el marco te—rico, esta posici—n epistemol—gica del 

investigador deber’a ser enunciada, ya que ella determina la orientaci—n del investigador 

as’ como la lectura de lo real, de la ciencia, y, m‡s all‡, de las teor’as que Žl elabora. Si, de 

otra parte, esta lectura se hace a partir de un punto de vista te—rico o de un ‡ngulo de 

an‡lisis que constituye una rejilla de lectura de los diferentes discursos analizados, la 

posici—n epistemol—gica deber’a hacerse expl’cita. Por ejemplo, Àel autor/lector adopta 

desde un comienzo un punto de vista psicoanal’tico para leer los textos o aun m‡s de un 
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punto de vista socio cr’tico? Obviamente, estas observaciones dejan una huella en la 

dimensi—n argumentativa.   

 

Destaquemos, que cualquiera que sea la posici—n epistemol—gica adoptada debe ser 

enunciada de manera explicita y que, incluso con el presupuesto epistemol—gico que se 

exige de la objetividad cient’fica, la selecci—n y la lectura de los textos y de las teor’as no 

son nunca  totalmente neutras. Por tanto, todos los presupuestos te—ricos del 

investigador deben igualmente ser expl’citos.  

 

El discurso cr’tico  
 
Una de las actitudes esenciales en el an‡lisis de un corpus te—rico en la perspectiva de la 

formulaci—n de una matriz conceptual y te—rica es emplear el sentido cr’tico que debe 

por lo dem‡s prevalecer en todas las etapas del proceso de investigaci—n. En su obra 

sobre la formaci—n del pensamiento cr’tico, Boisvert (2004: 17-18), plantea diez 

elementos que caracterizan el pensamiento cr’tico: (1) La evaluaci—n de la credibilidad 

de las fuentes. (2) El reconocimiento de las conclusiones, de las razones y de los 

presupuestos.  (3) La apreciaci—n de la calidad de un argumento incluida la aceptabilidad 

de sus razones, de sus presupuestos y de los hechos sobre los cuales Žl se apoya. (4) La 

elaboraci—n de su propio punto de vista sobre una cuesti—n y su justificaci—n. (5) La 

formul aci—n de preguntas y de clarificaciones pertinentes. (6) La concepci—n de 

experiencias y de evaluaci—n de planos de experiencia. (7) La definici—n de los tŽrminos 

en funci—n del contexto. (8) La expresi—n de una apertura de mente. (9) La propensi—n a 

ofrecer un esfuerzo constante para estar bien informado. (10) La formulaci—n de 

conclusiones cuando la situaci—n lo justifica demostrando prudencia. 
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Esquema 6.  
Elementos del pensamiento cr’tico  

(Fuente: Boisvert 2004: 17-18) 

 

Todas estas actitudes que deben emplearse por el autor del an‡lisis, es decir, por el 

investigador, aseguran la profundidad del an‡lisis y la elaboraci—n de la matriz te—rica. 

Sin ellas, esta matriz arriesga no ser que un manojo y un collage heter—clito de 

informaciones. Como sostiene Gohier (2000:106), dos de los elementos enumerados, 

m‡s espec’ficamente los puntos  3 y 4, son capitales en la elaboraci—n de un an‡lisis 

cr’tico; se trata de la argumentaci—n que apoya la justificaci—n de la tesis defendida. 
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El discurso argumentativo   
 
El discurso del autor debe constantemente ser justificado; es una condici—n sine qua non 

de su credibilidad. Esta justificaci—n se funda sobre la elaboraci—n de una argumentaci—n 

que viene a apuntalar los argumentos defendidos  y la tesis defendida. Como el fin de 

una argumentaci—n <<no es deducir las consecuencias de ciertas premisas sino 

producir o acrecentar la adhesi—n de un auditorio a las tesis que se presentan a su 

asentimiento , ella no se desarrolla jam‡s en el vac’o. La argumentaci—n presupone, en 

efecto, un contacto de los esp’ritus entre el orador y su auditorio; es preciso que un 

discurso sea escuchado, que un libro sea le’do: porque sin esto su acci—n ser‡ nula. Aun 

cuando se trate de una deliberaci—n ’ntima, cuando quien propone razones y el 

destinatario de las mismas son una misma persona, el contacto de los esp’ritus es 

indispensable. De all’ ciertos consejos tales como ÒNo escuches a tu mal genioÓ, ÒNo 

discutas m‡s del asuntoÓ. >> (Perelman: 2004: 29-30).  

 

Luego, la argumentaci—n es una actividad que inicia una persona o un grupo  con el fin 

de llevar a un auditorio a adoptar una posici—n apelando a las presentaciones o 

aserciones Ð argumentos- que apuntan a mostrar su validez o su fundamento.  

 
Cuadro 2.   

Las reglas de la decencia argumentativa  
(Fuente: Baillargeon, 2007:80 -81) 

 
He aqu’ diez reglas para saber argumentar propuestas por van Eemeren y Grootendorst. 

Cada vez que se transgreden Ðlo que constituye una ÒfaltaÓ- se incurre en un sofisma 

(paralogismo).  

Regla 1: los participantes no deben impedirse mutuamente sostener o poner en duda las 

tesis rivales.  

Sofismas: proscripci—n de la tesis o afirmaci—n de su car‡cter sacrosanto; presi—n sobre el 

interlocutor, ataques personales.  

Regla 2: Todo aquel que se adhiera a una tesis est‡ obligado a defenderla  si se le pide. 

Sofismas: sustraerse a la carga de la prueba; desplazar la carga de la prueba. 

Regla 3: La cr’tica de una tesis debe versar sobre la tesis realmente defendida. 
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Sofismas: atribuir a alguien una tesis ficticia o deformar su postura por simplificaci—n o 

exageraci—n. 

Regla 4: Una tesis s—lo pude defenderse alegando argumentos relativos a dicha tesis.  

Sofismas: argumentaci—n carente de relaci—n con la tesis defendida, tesis defendida 

mediante artima–as ret—ricas (ad populum , ad verecundiam   [argumento de autoridad]).  

Regla 5: Una persona puede tener que responder acerca de las premisas que hab’a 

mantenido impl’citas.  

Sofismas: la exageraci—n de una premisa no expresada representa un caso particular del 

sofisma del hombre de paja30. 

Regla 6: De considerarse que una tesis est‡ defendida de modo concluyente si la defensa se 

desarrolla por medio de argumentos salidos de un punto de partida comœn.  

Sofismas: presentaci—n abusiva de un enunciado como punto de partida comœn o 

denegaci—n abusiva de un punto de partida comœn. 

Regla 7: Debe considerarse que una tesis est‡ defendida de manera concluyente si la 

defensa se desarrolla por medio de argumentos por los cuales encuentra su aplicaci—n 

correcta un esquema argumentativo comœnmente aceptado. 

Sofisma: aplicaci—n de un esquema argumentativo inadecuado [É] (ÒEl sistema 

estadounidense no se preocupa de lo que le pase al enfermo. Conozco a un hombre que 

muri— tras haber sido enviado a casa desde el hospital.Ó ÒNo tendr‡s un ordenador: ni tu 

padre ni yo tuvimos uno cuando Žramos j—venes.Ó) 

Regla 8: Los argumentos utilizados en un texto discursivo deben ser v‡lidos o estar sujetos 

a validaci—n por la explicitaci—n de una o de m‡s premisas no expresadas.  

                                                
30 ÒSi no se puede vencer un razonamiento dado, quiz‡ sea posible salir victorioso de un debate con una 
versi—n debilitada de ese mismo argumento. Ello resultar‡ mucho m‡s sencillo si nosotros mismos 
elaboramos esa versi—n debilitada, molde‡ndola de manera que garantice que ser‡ demolida. Esa es 
esencialmente la estrategia aplicada por el paralogismo del hombre de paja. Su nombre procede de la 
antigua costumbre de los soldados de entrenarse para el combate con un mu–eco de paja. Presentamos 
aqu’ un ejemplo en el que el interlocutor del primer contertulio modela un hombre de paja: -Una aborto es 
moralmente condenable, porque supone la muerte de un ser humano. Un feto tiene derecho a la vida, tal 
como tiene derecho a ella un ni–o que ya ha nacido. De hecho, el feto posee, mucho de antes de su 
nacimiento, la mayor’a de las propiedades que lo convierten en un ser humano con todas sus 
consecuencias. Muy pronto empieza incluso a darle patadas a su madre. Ð La vaca tambiŽn da patadas y, 
sin embargo, eso no hace de ella un ser humano. Si le hago caso, deber’a dejar de comer carne de vaca. El 
feto no es un ser humano m‡s de lo que es una vaca y el aborto es moralmente permisible. En los 
entrenamientos militares, el hombre de paja es reconocido como tal. Pero cuando se recurre a un hombre 
a un hombre de paja en una argumentaci—n, a menudo se lo considera al adversario verdadero y, en 
consecuencia, estamos convencidos de haber acabado con Žl gracias a nuestro ataque. Conviene estar tan 
atentos a no dejar que cometan ese paralogismo, como a no cometerlo nosotros mismosÓ. (Baillargeon, 
2007. Curso de autodefensa intelectual,  Barcelona, Editorial Ares y Mares. P.:76).  
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Sofismas: conclusi—n entre dos condiciones necesarias y suficientes; confusi—n entre las 

propiedades de las partes y las del todo. 

Regla 9: El fracaso de una defensa debe conducir al protagonista a retractarse de su tesis, y 

el Žxito de una defensa debe conducir al antagonista a retractarse de las dudas relativas de 

la tesis en cuesti—n.  

Regla 10: Los enunciados no deben ser vagos ni incomprensibles, ni confusos o ambiguos, 

sino ser objeto de una interpretaci—n tan precisa como posible.   

 

El contenido de los argumentos, su profundidad y sus apoyos con relaci—n a las 

finalidades es importante, as’ como los tipos de argumentos evocados. Aœn  m‡s, la 

coherencia y la l—gica de la trama discursiva y argumentativa son tan importantes como 

la suma de los argumentos invocados. Las teor’as y el campo conceptual de las ciencias 

sociales y humanas, de las ciencias de la educaci—n  forman un universo polisŽmico, a 

menudo mal definido, en el cual, el investigador, debe llevar a cabo selecciones y tomar 

decisiones.  El razonamiento y la argumentaci—n ayudan a operar y a justificar estas 

decisiones;  permiten tener el cuidado de sostener y defender  un razonamiento riguroso. 

pese a una posible o eventual vaguedad conceptual de las ciencias sociales. Claro est‡, no 

se trata de una prueba o una demostraci—n, que pertenezcan al universo l—gico 

matem‡tico de las ciencias formales, sino de razones cre’bles, invocadas como apoyo a 

una tesis y abiertas a la refutaci—n.  

 

Desde que, a mediados del siglo XX, Perelman y Olbrechts-Tyteca, de manera especial, 

con su obra TraitŽ de lÕargumentation, la nouvelle rŽthorique (primera edici—n 1958), le 

dieron nuevamente su hidalgu’a a la ret—rica, los tratados sobre la argumentaci—n 

aumentan.  As’, se pueden destacar dos autores que han retomado los principales 

elementos del tratado perelmaniano: Olivier Reboul (1984, 1991) y Lionel  Bellenger 

(1980). Sus obras se enfocan en la  exposici—n de los tipos de argumentos del discurso de 

las ciencias y la educaci—n y a la  presentaci—n de los tipos o los modos de razonamiento 

que estos vehiculan. Por ejemplo, Reboul (2001), plantea  cinco mŽtodos concurrentes y 

complementarios que sirven para identificar y analizar los discursos de la filosof’a de la 
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educaci—n: mŽtodo hist—rico, mŽtodo reflexivo mŽtodo de an‡lisis l—gico,  mŽtodo Òa 

contrarioÓ, mŽtodo dialŽctico.     

 

Ahora bien, a partir de Perelman, Reboul (1991), distingue cuatro tipos de argumentos: 

(a) los argumentos cuasi l—gicos, son aquellos que se fundan sobre la estructura  de lo 

real, entre los que se encuentran el argumento pragm‡tico (apreciar un acto o un 

acontecimiento en funci—n de sus consecuencias); (b) los argumentos que fundamentan 

la estructura de lo real, como la analog’a y la met‡fora (los ojos son el espejo del alma); 

(c) los argumentos que disocian las nociones ; y (d) el ÒdistinguoÓ (distinci—n entre la 

apariencia y la realidad, por ejemplo, donde el termino realidad es privilegiado en 

detrimento del termino apariencia).  

 

Veamos, siguiendo los argumentos de Gohier (2000:108-109), dos ejemplos de tipos de 

estructura argumentativa  presentes en el campo de la educaci—n y la pedagog’a. El 

primero, trata entonces de  una analog’a entre dos elementos que un autor escoge 

asociar por medio de la met‡fora y que deber‡ ser justificada por el autor con la ayuda de 

otros argumentos y no solamente afirmada, lo que permitir‡ establecer su pertinencia: 

as’, el enunciado Òel maestro es un tutorÓ es una met‡fora que debe ser justificada por el 

autor con ayuda de otros argumentos que podr’an apelar a los hechos (relacionados con 

el acto de ense–anza), a una definici—n (del acto de ense–anza y del aprendizaje), a una 

descripci—n de los dos procesos se–alados, etc. Esta met‡fora exige  al mismo tiempo ser 

examinada, incluso tambiŽn desde el contexto humanista que ha prevalecido en 

educaci—n desde los a–os setenta; ella parece obvia, y , sin embargo, puede convertirse 

en una consigna o un ÒsloganÓ por su car‡cter obvio. El segundo ejemplo, trata de la 

met‡fora: Òel ni–o es una larvaÓ o Òel ni–o es un hombrecilloÓ, como en un contexto 

cultural actual, estas met‡fora podr’an ser chocantes,  es claro que se pedir’a al autor 

demostrar su apreciaci—n.  
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No obstante, conviene anotar que a la hora de elaborar un marco te—rico, el aspecto 

ret—rico de la argumentaci—n no debe prevalecer sobre la estructura argumentativa 

global ni sobre los fundamentos, la calidad y el valor de los argumentos invocados.  

 

En resumen, el investigador en tanto productor de texto y  dise–ador de un marco 

te—rico debe aplicar a su propio discurso los criterios de rigor que Žl exige de las teor’as y 

de los estudios que Žl mismo analiza. No obstante, Gohier (2000:110-124), se pregunta: 

Àpero como puede este proceder en la constituci—n y en la concepci—n de su marco o de 

su matriz te—rica?  

 

CONSTITUCIîN Y CONCEPCIîN DEL MARCO TEîRICO : ANçLISIS 
CONCEPTUAL, DEL DISCURSO Y RETîRICO.  
 
 
Marco te—rico y an‡lisis conceptual  
 
Recordemos que la documentaci—n cient’fica destaca tres elementos constitutivos del 

marco te—rico, estos son: (a) las teor’as y los modelos que inspiran la investigaci—n, (b) 

las investigaciones semejantes ya efectuadas,  y (c) los conceptos eje que sirven de matriz 

a la investigaci—n. Antes de analizar cada uno de estos elementos, se debe plantear la 

pregunta por su articulaci—n. En primer lugar es necesario decir, que en el contexto del 

marco te—rico, se tratan o abordan las investigaciones que se han llevado a cabo en el 

campo implicado.   En  efecto, estas investigaciones podr’an ser invocadas en el marco 

de la problem‡tica, para realizar un estado de la cuesti—n y actualizar un aspecto 

incompleto con relaci—n al campo de investigaci—n; ellas permitir‡n entonces 

circunscribir un objeto de estudio , as’ como las preguntas o los objetivos de 

investigaci—n que podr‡n especificarse. Estas mismas investigaciones podr’an 

igualmente servir de puntos de referencia para establecer el presupuesto epistemol—gico 

escogido (aproximaci—n metodol—gica, mŽtodo, instrumentos de recolecci—n y an‡lisis de 

los datos). No obstante, si se evocan en el marco te—rico, es porque emplean los 

elementos te—ricos y conceptuales, virtualmente innovadores, susceptibles de servir de 

apoyo te—rico.  
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Esquema 7.  
Elementos constitutivos del marco te—rico  

 

 

 

La cuesti—n que se plantea, reiteremos,  es entonces la de saber c—mo teor’as y conceptos 

o an‡lisis te—rico y conceptual pueden ser articulados. Al contrario de lo que se podr’a 

pensar, Gohier, considera que los dos an‡lisis no puedan ser distintos o separables. No 

se puede, de una parte, analizar las teor’as y, de otra parte, analizar los conceptos, por la 

sencilla raz—n que la teor’a misma est‡ constituida por un nœcleo de conceptos que ella 

organiza en red y que debe definir de manera espec’fica, como argumenta,  Ragin (2007)  

en el caso de la investigaci—n social:   

 

La investigaci—n cualitativa implica a menudo un proceso de aclaraci—n rec’proca 

entre la imagen que tiene el investigador del objeto de investigaci—n, por un lado, y 

los conceptos que enmarcan la investigaci—n, por el otro.  Las im‡genes se 

construyen a partir de los casos, a veces buscando los parecidos entre varias 

expresiones del fen—meno que parecen estar dentro de la misma categor’a. A su 

vez, estas im‡genes pueden relacionarse con conceptos. Los conceptos son s’ntesis 

abstractas de las propiedades compartidas por los miembros de una categor’a de 

fen—menos sociales. Constituyen los componentes cruciales de los marcos 

anal’ticos, los cuales a su vez, se derivan de las ideas, es decir, del pensamiento 

te—rico actual acerca de la vida social.   (p. 145. Cursivas en el original)  
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Notemos que la noci—n de concepto es ella misma relativamente imprecisa y a menudo 

asociada a la de noci—n. La obra de Ragin (2007), ofrece una idea de la acepci—n del 

tŽrmino concepto:  

 

El concepto se refiere a una idea general que puede aplicarse a muchos sucesos 

espec’ficos. Los investigadores sociales aplican conceptos abstractos como 

ÒdesigualdadÓ a una variedad de diferentes tipos de situaci—n. A veces los conceptos 

se desarrollan a partir de pruebas emp’ricas con el prop—sito de describir los 

aspectos comunes compartidos por los casos dentro de una categor’a 

(especialmente en la investigaci—n cualitativa) y se aplicar‡n entonces a otras 

categor’as relacionadas de casos. (P. 280).  

 

Los conceptos son abstracciones que cubre una variedad de hechos; son tambiŽn, 

estructuras mentales que reœnen los atributos de una realidad para reconocerla y 

distinguirla. El concepto es as’ mismo, una categor’a clasificatoria que ayuda a la 

sistematizaci—n te—rica, y sirve adem‡s, para nombrar un  fen—meno complejo, pero no 

es reducible a la esencia de la realidad que Žl explica.   

 

El an‡lisis te—rico y el an‡lisis conceptual est‡n entonces intr’nsecamente relacionados. 

Para Gohier (2000:114), se trata de actualizar una red conceptual de una teor’a teniendo 

en cuenta el conjunto de enunciados de la teor’a y de la articulaci—n entre los conceptos. 

A manera de ejemplo, Gohier plantea que el concepto de aprendizaje, por ejemplo, no 

puede tener la misma significaci—n en una teor’a de tipo humanista o conductista . En el 

primer caso, se apoya sobre una concepci—n del desarrollo aut—nomo de la persona, en 

una teor’a fundada sobre la creencia en el crecimiento positivo de los individuos. En el 

paradigma conductista, por el contrario , el concepto de aprendizaje implica el 

condicionamiento del comportamiento en el marco de una visi—n determinista de un 

hombre modelado por su medio ambiente. Si, se ocurre, limitarse a extraer, sin 

contextualizar   los elementos definitorios de los conceptos en juego en este ejemplo, el 

del aprendizaje, se corre el riesgo de  falsear el sentido que se le da en la econom’a 
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general de la teor’a. En los dos casos, por ejemplo, se puede sostener que el aprendizaje 

tiene por objetivo la autonom’a. Pero las acepciones son muy diferentes, porque para los 

conductistas, se trata de una autonom’a funcional, una vez el comportamiento adquirido 

puede ser repetido sin el soporte del condicionamiento,; mientras que para los 

humanistas, se trata de una autonom’a que apunta a liberar la persona de sus mismos 

comportamientos, de superar los marcos en los cuales ella evoluciona para ejercer su 

libertad de escoger. Fuera de contexto, concluye Gohier,  algunos conceptos pueden por 

lo dem‡s ser parad—jicos; as’ Skinner, conductista puro y duro, sin embargo se califica Žl 

mismo, de humanista! Se debe entonces analizar con cierto cuidado los sentidos que 

adquieren los conceptos en los diversos autores.   

 

Ahora bien, Gohier, reitera, que se  deber‡ entonces siempre relacionar an‡lisis te—rico y 

conceptual, si bien ciertos momentos o ciertas etapas de este an‡lisis pueden ser 

diferenciadas.  Si se puede hablar de los elementos constitutivos del marco te—rico o de 

su constituci—n, es necesario igualmente hablar de su concepci—n. Esta concepci—n del 

marco te—rico,  tiene que ver directamente con la actividad del  autor (investigador, 

estudiante en proceso de elaboraci—n de la tesis de maestr’a o doctorado). De una parte, 

es Žl  quien escoge las teor’as que  analiza y los mŽtodos de an‡lisis que elige con esta 

finalidad; de otra parte, corresponde al autor concebir y volver a definir y articular para 

sus prop—sitos los conceptos que conformaran su propia matriz te—rica. Esta actividad le 

permite constituir el marc o te—rico que servir‡ de referente te—rico a la investigaci—n. 

Ahora bien, es necesario evitar la yuxtaposici—n de las teor’as o los elementos te—ricos 

que son virtualmente contradictorios para  un lector o evaluador que conoce el contexto 

de donde salieron. La œnica manera de superar este escollo consiste en hacer un an‡lisis 

profundo y fundamentado en  un discurso cr’tico y argumentativo. Tal an‡lisis requiere 

de ciertas precauciones, que Gohier (2000:112),  plantea y comentamos  a continuaci—n 

de manera un poco m‡s amplia.  
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An‡lisis del discurso  

 

El an‡lisis del discurso, es definido por Calsamigilia y Tus—n (1999),  como un 

Òinstrumento que permite entender las pr‡cticas discursivas que se producen en todas 

las esferas de la vida social en las que el uso de la palabra Ðoral y escrita- forma parte de 

las actividades que en ellas se desarrollan. Se pueden aplicar Ðy se est‡ aplicando- a 

‡mbitos como la sanidad, la divulgaci—n del saber, la administraci—n de la justicia, los 

medios de comunicaci—n, la ense–anza, es decir all‡ donde se dan relaciones 

interpersonales a travŽs del uso  de la palabra, y personas con caracter’sticas diferentes 

(por edad, sexo, lengua, nivel de conocimiento, origen de clase, origen Žtnico, profesi—n, 

estatus, etc. ) se ponen en contacto (hombres y mujeres, ense–antes y aprendices, 

mŽdicos y pacientes, especialistas y legos, administradores y usuarios de la 

administraci—n, anunciantes, consumidores, etc.)Ó (p. 26). 

 
En este contexto, para Gohier (2000: 112-123), Van der Maren (2003: 177-197; 1996 :133-

156), cuatro son entonces los aspectos  fundamentales para comprender el sentido y el 

alcance del an‡lisis del discurso en la concepci—n y elaboraci—n de un marco te—rico, a 

saber: (a)  investigaci—n documental y constituci—n del corpus, (b) an‡lisis de los 

fundamentos te—ricos del discurso; (c) an‡lisis conceptual y ret—rico; y por œltimo, (d) la 

interpretaci—n.  
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Esquema 8.  
Aspectos del an‡lisis del discurso, concepci—n y elaboraci—n del marco te—rico  

 

 

 
 
(a) Investigaci—n documental y constituci—n del corpus  

 

El investigador debe circunscribir de manera adecuada el corpus te—rico seleccionado 

para fines de an‡lisis en funci—n de su objeto de investigaci—n. A partir de temas 

espec’ficos, se debe hacer una bœsqueda documental sirviŽndose de todas las 

herramientas que se pueden tener a disposici—n: obras generales de referencia 

incluyendo los ’ndices de peri—dicos, discos compactos, consulta de bases de datos, etc31. 

Segœn la terminolog’a de Van der Maren (2003) , el corpus seleccionado puede ser œnico 

(los escritos de un autor sobre un tema), intertextual (varios autores sobre un tema o 

uno solo con lecturas diferentes teniendo en cuenta el contexto de enunciaci—n), e 

incluso contrastado, es decir, un corpus que expone puntos de vista diferentes a 

prop—sito de una noci—n, para conocer el abanico de significados. La documentaci—n 

escogida debe responder a ciertos criterios de ÒvalidezÓ bien identificados por Van der 

Maren (Ib’d . p 179-180). Se trata del acceso a las fuentes, de la exhaustividad, de la 

actualidad y de la autenticidad.  

                                                
31 En el libro de Mar’a Victoria çlzate  & Miguel Angel G—mez. (2009). Ense–anza y did‡ctica 
universitaria. Discurso y formaci—n documenta l del estudiante. Bogot‡: ECOE Ediciones, se expone una 
propuesta de formaci—n para la investigaci—n documental en el marco de la denominada Òformaci—n para 
la informaci—nÓ fundamentada en los discursos propios de los  saberes universitarios y la denominada 
ÒcompetenciaÓ informacional. (Ver: Cap’tulo III. los discursos universitarios y la formaci—n documental 
en el ÒoficioÓ de estudiante.) 
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Esquema 9.  
Criterios de validez  del corpus documental  

(Fuente: Van der Maren, 2003: 179-180)  
 

 
 

El acceso a las fuentes. Es preferible citar los autores a partir de sus propios trabajos 

originales, antes que servirse de fuentes secundarias, es decir las citaciones tomadas de 

otros. En este caso,  y si se quiere hacer de otra manera, se debe como m’nimo citar e 

intentar verifica r la validez de la informaci—n.  

 

La exhaustividad . Se trata de seleccionar los fragmentos pertinentes con relaci—n al 

objeto de estudio, pero no deben excluir los fragmentos  que implican dificultades o 

paradojas. Los fragmentos deben igualmente ser completos. Adem‡s, se debe tener en 

cuenta el contexto de los enunciados.  

 

La actualidad . Se deben tomar en cuenta los fragmentos recientes del corpus sobre el 

objeto examinado y no atenerse solamente a la documentaci—n m‡s antigua. Esto es 

particularmente cie rto para ciertos temas a prop—sito de los cuales la investigaci—n ha 

evolucionado mucho.  
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La historicidad . Para los escritos que se relacionan con el pasado, se debe establecer la 

autenticidad de los textos (de primero o segunda fuente),  la fecha de su publicaci—n y s’ 

hay, de la reedici—n, de suerte que se pueda determinar satisfactoriamente el contexto 

intelectual y discursivo en el cual se han producido estos escritos.  

 

Una vez delimitado el corpus, se trata de realizar un  an‡lisis para identificar , en un 

primer momento, los ejes te—ricos de los discursos analizados.  

 

(b) An‡lisis de los fundamentos te—ricos del discurso  

Antes de proceder a un an‡lisis conceptual y ret—rico de los textos escogidos, se debe 

hacer una lectura  global que permita situar el universo te—rico al cual estos  pertenecen. 

Se trata, de una parte, de circunscribir la posici—n epistemol—gica de los autores, saber su 

adhesi—n a una posici—n neopositivista o interpretativa frente a la ciencia y su objeto de 

investigaci—n; y de otra parte, de actualizar el paradigma32 con el cual los textos se 

relacionan en el plano te—rico.  

 

As’, Gohier (2000),  plantea que en educaci—n se habla se de las escuelas humanistas, 

conductistas  y cognitivistas, entre otras. Estas denominaciones comprenden teor’as 

diversas que comparten de manera muy amplia  solamente algunas ideas. La escuela 

cognitivista, por ejemplo, agrupa tambiŽn los partidarios de la metacognici—n como los 

neopiagetianos o los estudiosos de la inteligencia artificial que tienen en co mœn el hacer 

Žnfasis sobre el aspecto cognitivo del aprendizaje. Esta primera localizaci—n de escuelas 

permite al investigador comprender al mismo tiempo  el marco en el cual se articulan la 

teor’as que en las cuales desea inscribir su tema de indagaci—n.  En este sentido, se 

                                                
32 La noci—n de paradigma, teorizada por Thomas Kuhn (2006), hace referencia al concepto de matriz 
disciplinaria, consensual para una comunidad cient’fica en una Žpoca determinada; ella abarca los 
elementos simb—licos de generalizaci—n, de adhesi—n a los valores y los mŽtodos, y aporta los ejemplos de 
soluci—n concreta a los problemas. El paradigma dominante e introductor en un campo cient’fico en una 
Žpoca determinada. El paradigma sirve de hecho de par‡metro en la constituci—n de las teor’as, as’ como 
de los modelos que sirven para concretarlas o hacerlo m‡s operacionales.  En ciencias humanas, el tŽrmino 
paradigma puede por lo dem‡s remitir a las corrientes te—ricas cuyos par‡metros sirven para delimitar  las 
escuelas de pensamiento que, en a su vez en s’ mismas, introducen o comprenden varias teor’as. (La 
estructura de las revoluciones cient’ficas,  Madrid, Fondo de Cultura Econ—mica de Espa–a) 
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puede decir que segœn la delimitaci—n que se haga del campo te—rico y los criterios que la 

sustentan, se puede establecer varias tipolog’as de discurso cuyos elementos m‡s o 

menos coinciden.  Un ejemplo interesante es el que plantea  Olivier  Reboul, quien en su 

libro Le langage de lÕŽducation (1994),  identifica cinco tipos de discursos pedag—gicos 

con las siguientes denominaciones: (a) contestario (marxista o libertario) ; (b) innovador 

(neorousseaniano); (c) funcional o modernista (ci ent’fico, conductista); (d) humanista 

(en el sentido cl‡sico de las humanidades: cultura del esp’ritu);  y (e)  oficial (sincrŽtico).  

 

Ahora bien, los modelos o tipos de discurso que se pueden identificar var’an  en funci—n 

de las innovaciones te—ricas as’ como tambiŽn del ‡ngulo de delimitaci—n del discurso 

te—rico que se emplea. La  citaci—n de obras y autores para ilustrar los discursos deben 

partir del hecho de que el conocimiento del campo te—rico de la educaci—n es previo a la 

comprensi—n de los discursos espec’ficos que lo pueblan o habitan. La posici—n 

epistemol—gica de un autor tanto como el marco te—rico en el cual se inscribe el texto, no 

siempre es expl’cita. Algunos autores exponen sus presupuestos y fundamentos te—ricos 

otros no. Es entonces cuando el an‡lisis conceptual puede ayudar al investigador a  

completar el an‡lisis m‡s global del horizonte te—rico del texto33.  

 

El an‡lisis de los fundamentos te—ricos del discurso por el examen de la posici—n 

epistemol—gica, del marco paradigm‡tico y te—rico as’ como la calidad del discurso bajo 

el ‡ngulo de su rigor o de su solidez te—rica, se complementa con  el an‡lisis conceptual y 

ret—rico de los textos. 

 

 

 
                                                
33 El fil—sofo francŽs Olivier Reboul (1991), llama la atenci—n sobre la calidad de los textos en el campo del 
discurso de la educaci—n y la pedagog’a. Los textos de estos campos, se pueden ver afectados por la 
frecuente presencia de Òesl—ganesÓ o ÒconsignasÓ  pedag—gicasÓ; entendidas estas como  formulas 
prefabricadas que pretenden persuadir, sin fundamentar sus prop—sitos.  Este ÒsloganÓ se presenta como 
un Òpensamiento listo o terminadoÓ, que impide cualquier cuestionamiento. El fil—sofo de la educaci—n 
francŽs, expone, entre otros, los siguientes ejemplos de formulaciones que con su uso y abuso discursivo se 
podr’an haber convertido en consignas: Òaprender a  aprenderÓ y Òla educaci—n al servicio de todosÓ ( 
Introduction ‡ la reth orique. ThŽorie et pratique. Par’s, Presses universitaires de France). 
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(c) An‡lisis conceptual y ret—rico    
  
El an‡lisis de conceptos eje de un texto as’ como el de la trama argumentativa que lo 

fundamenta son dos momentos claves del an‡lisis del corpus aceptado.  Con los 

elementos seleccionados y relacionados en red, permiten adem‡s, formar el marco 

te—rico del investigador. Diferentes mŽtodos pueden ser empleados con este fin, veamos 

algunos de ellos que si bien no son exhaustivos,  permiten ilustrar la variedad de 

aproximaciones existentes.  

 
 
 

Esquema 10.  
Tipos de a n‡lisis conceptual y ret—rico  

 

 

 

(c1) An‡lisis sem‡ntico, inst rumental, epis—dico e hist—rico.  Segœn Van der Maren 

(2003), el an‡lisis conceptual Òconsiste en determinar el sentido preciso de un concepto 

y sus posibilidades de aplicaci—n, es decir su intenci—n, o el sentido estricto comœn a 

todos los usos y su extensi—n, o lo que Žl puede decir dem‡s en su sentido estricto 

cuando es usado en diferentes situaciones.Ó (p.180). Este an‡lisis se efectœa segœn cuatro 

puntos de vista: sem‡ntico, instrumental, epis—dico e hist—rico, esta œltima perspectiva 

es empleada solamente en ciertos casos.  

 

El an‡lisis sem‡ntico  Òconsiste en comparar los significados de un concepto en el 

interior de los textos y entre los textos de un campo: Àcu‡les diferencias se notan entre 
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los fragmentos que utilizan el mismo concepto,  c—mo se define, cuales relaciones 

mantienen con los conceptos vecinos? (Ib’dem, p. 181).  

 

El an‡lisis instrumental  Òpermite descubrir las peque–as diferencias de sentido que 

est‡n detr‡s de las definiciones te—ricas semejantes de un concepto. Se llega a la 

situaci—n en que un conjunto de textos de un campo parece acordar la misma 

significaci—n a los conceptos empleados, cuando ellos no abarcan la misma realidad 

cuando se comparan los procedimientos empleados (tŽcnicos, instrumentos, 

representaciones gr‡ficas, sistemas de inscripci—n34) para obtener los datos relacionados 

con estos conceptos.Ó (Ib’dem, p. 181). 

 

El an‡lisis epis—dico, Òse interesa en los contextos concretos de uso de un concepto. Se 

trata de determinar  a cuales acontecimientos cotidianos, anecd—ticos, el concepto ha 

sido aplicado con el fin de identificar como sus significados se enra’zan en la realidad.Ó 

(Ib’dem, p. 181). 

 

El an‡lisis hist—rico, Òse preocupa por la evoluci—n del significado de los conceptos en el 

tiempo. Y, en el caso en que una evoluci—n aparezca, busca los elementos del contexto  

(social, cultural, pol’tico o te—rico), anteriores o concurrentes, que han podido tener una 

influencia en la modificaci—n de los significados.Ó (Ib’dem. P. 182). 

 

                                                
34 Bruno Latour y  Steve Woolgar (1995), cuando estudian  la vida en el laboratorio (esto es, Òla 
construcci—n de los hechos cient’ficosÓ),  llaman  Òinstrumento de inscripci—nÓ a las tablas, gr‡ficas, 
im‡genes, instrumentos de medida y de observaci—n que se producen y emplean en la actividad cient’fica. 
ÒM‡s exactamente un instrumento de inscripci—n es un elemento del aparato o una configuraci—n de esos 
elementos que puede transformar una sustancia material en una figura o diagrama directamente utilizable 
por uno de los miembros del ‡rea de despachos.Ó (La vida en el laboratorio. La construcci—n de los hechos 
cient’ficos , Madrid, Alianza Editorial. p.62) .  En este contexto, en  la obra de HŽctor Daniel Lerma (2007). 
Gr‡ficas y tablas estad’sticas en Excel. Bogot‡: Ecoe Ediciones, se ense–a a construir paso a paso las 
gr‡ficas, tablas y cuadros estad’sticos, convirtiŽndose en una valiosa herramienta para la tabulaci—n de la 
informaci—n, su an‡lisis y presentaci—n en la investigaci—n. Est‡ dirigido a estudiantes, docentes, 
secretarias y profesionales que necesiten presentar informes tŽcnicos y cient’ficos. 
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 Van der Maren (2003),  subraya adem‡s, la importancia de examinar las relaciones 

entre los diferentes conceptos de un texto que ayudan a aclarar sus respectivos 

significados.  

 

Una tŽcnica œtil para el an‡lisis conceptual consiste en elaborar fichas que 

contengan la informaci—n disponible desde el punto de vista sem‡ntico, 

instrumental, epis—dico e hist—rico cada vez que aparezca el concepto estudiado. 

Luego, se debe hacer una segunda ficha: una ficha por conceptos. Se apunta, en 

cada una de las fichas del primer fichero, las palabras importantes, los conceptos y 

las nociones que se explican o que sirven para explicar. Luego se escribe, en una 

ficha del segundo fichero como encabezado una de estas palabras, las referencias a 

los usos de esta palabra en las fichas del primer archivo. A continuaci—n, se puede 

comparar el contenido de las fichas de este segundo fichero  construyendo tablas o 

matrices. Finalmente, se puede construir una s’ntesis de conjunto en un 

organigrama (red) que indica, por los tŽrminos que resumen las relaciones, como 

todos estas significaciones se relacionan unas con otras. (Ib’dem. P. 182) 

 

El an‡lisis conceptual coincide en este sentido con el an‡lisis global del horizonte te—rico 

del discurso. Van der Maren recuerda tambiŽn que si el an‡lisis conceptual es empleado 

en el an‡lisis de escritos cient’ficos, este no ser’a completo sin un an‡lisis cr’tico que 

tiene por fin evaluar Òlos escritos con el fin de evidenciar sus lagunas, sus 

contradicciones, sus paradojas, sus condiciones, sus presupuestos, sus implicaciones y 

sus consecuenciasÓ (Ib’dem. 182).  

 

Van der Maren preconiza el uso del an‡lisis conceptual y cr’tico para los escritos 

cient’ficos, tambiŽn considera que se deber’a utilizar el an‡lisis de contenido para los 

textos que Žl denomina ÒinformativosÓ: procesos verbales (actas) de asambleas y de 

comitŽs, transcripciones de entrevistas, relatos de pr‡cticas, historias de vida, 

correspondencia, novelas, narraciones, documentales, etc. (Ib’d., p. 187).  Sin embargo, 

el an‡lisis de contenido, que no es propiamente hablando un an‡lisis conceptual, es un 
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mŽtodo interesante para la actualizaci—n  de las informaciones  presentadas en un texto, 

en su contexto espec’fico; este an‡lisis puede servir, por ejemplo, para verificar la 

ocurrencia de un tŽrmino o de un concepto en un texto.  

 

(c2) An‡lisis de contenido. ÒEn el sentido restringido del tŽrmino, el an‡lisis de 

contenido se ocupa de dos tipos de contenido: los contenidos latentes y los contenidos 

manifiestos . La atribuci—n del estatus latente o manifiesto es independientes del 

contenido mismo: es la expresi—n de una elecci—n metodol—gica o ideol—gica del 

investigador. Es en sus presupuestos que el investigador determina si Žl considera que 

los discursos de sus informantes se toman al p’e de la letra, por lo que se dice 

simplemente, o bien si se debe mirar este discurso como analizable desde un doble nivel: 

el de lo Òno dichoÓ y el de lo ÒdichoÓ. Ò (Van der Maren, 1996: 408).  

 

El mismo autor (ib’dem, pp. 409 -415), describe cinco fases del an‡lisis de contenido. 

Este se hace a partir de una rejilla o ficha  de an‡lisis pertinente con relaci—n al campo 

seleccionado; esta rejilla o ficha determina las categor’as a partir de las cuales se har‡ la 

bœsqueda de la informaci—n. Una rejilla de valores previamente elaborada podr’a por 

ejemplo servir para el an‡lisis de un texto del ministerio de educaci—n que se ocupe del 

tema.  Se debe enseguida determinar las unidades de an‡lisis (par‡grafo, frase, palabra), 

decidir o determinar un sistema y un lŽxico de c—digos; luego clasificar los diferentes 

segmentos seleccionados bajo una rubrica, un tema o una cuesti—n previamente 

planteada; se debe a continuaci—n hacer una s’ntesis mediante la reducci—n de los datos 

por condensaci—n o por abstracci—n, incluso haciendo una representaci—n gr‡fica; y 

finalme nte, proponer una interpretaci—n del material de esta forma deducido.  

 

 (c3) Los ejemplos y los contra-ejemplos, Gohier (2000:1117), apelando a Scriven (1988), 

propone un mŽtodo de clarificaci—n y de an‡lisis conceptual que conduce a definir un 

concepto, sin que su definici—n se traduzca necesariamente en tŽrminos operativos, es 

decir,  de manera que el an‡lisis permita la medida, lo que segœn el autor, tiende a 

reducir la presentaci—n o exposici—n  de las definiciones. Para hacer esto, sugiere utilizar 
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el mŽtodo de los ejemplos que ilustran lo que es y no es un concepto, especificando los 

criterios utilizados para delimitar la definici—n. El preconiza igualmente el recurso a la 

met‡fora y a la analog’a, si bien estas son imprecisas, se muestran fuertemente y con un 

gran potencial heur’stico.  

 

Un ejemplo de este tipo de an‡lisis, es el que expone Gohier, cuando toma como 

referencia la obra del conocido psic—logo norteamericano Howard Gardner  (ÒLas 

inteligencias mœltiplesÓ).  Se define el concepto de inteligencia (que ser‡ plural) yo las 

condiciones que Gardner juzga necesarias para la definici—n de inteligencia o de 

competencias intelectuales. Esta se definir‡ como Òla capacidad de resolver los 

problemas encontrados, eventualmente creando un producto eficaz, pero tambiŽn de 

descubrir o crear nuevos productos  con el fin de adquirir nuevos conocimientosÓ . A 

cada una de las condiciones, Gardner  le da luego los ejemplos de lo que puede ser una 

inteligencia : la capacidad de reconocer los rostros, o las aptitudes requeridas en la 

gesti—n de las relaciones humanas. DespuŽs de haber establecido las condiciones 

necesarias para la existencia de la inteligencia, establece los criterios que le han 

permitido delimitar, por ejemplo en el plano neurol—gico, el aislamiento posible de la 

zona afectada en caso de lesi—n cerebral.  Luego de haber planteado los criterios que 

permiten la identificaci—n de una inteligencia, Gardner circunscribe lo que no son ellas, 

por ejemplo, ellas no son equivalentes a los sistemas sensoriales. Expone a continuaci—n, 

definiŽndolos, los siete tipos de inteligencia que Žl ha identificado (lingŸ’stica, espacial, 

etc.)   Este ejemplo, pretende mostrar que c—mo se puede comprender el procedimiento 

empleado para delimitar o acotar un concepto y poder dar una definici—n..  

 

(c4) El mŽtodo anal’tico (genŽrico, de diferenciaci—n, de las condiciones). Gohier (2000: 

119-120),  con base en la obra de Soltis (1985: 92-107) distingue, con referencia  a la 

finalidad pretendida,  tres tipos de an‡lisis conceptual: (1) an‡lisis genŽrico, (2) an‡lisis 

de diferenciaci—n y (3) las condiciones.  
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El an‡lisis genŽrico apunta a actualizar las caracter’sticas o propiedades conceptuales 

necesarias y suficientes para definir una cosa ÒxÓ. Se debe responder a la siguiente 

pregunta: Àcu‡les son las caracter’sticas que hacen alguna cosa una ÒxÓ? ÀLa educaci—n 

es una disciplina (intelectual) por ejemplo, e incluso es ella una profesi—n? En los dos 

casos, se debe utilizar el mŽtodo de los ejemplos y contraejemplos. A manera de 

ilustraci—n, Soltis, expone el an‡lisis del concepto de disciplina, para el cual Žl dice haber 

utilizado, como punto de partida, Òla historia, las matem‡ticas y la f’sica como ejemplos 

est‡ndares,  y la econom’a familiar y el ski acu‡tico como los contraejemplosÓ. Se trata 

entonces de ver si las caracter’sticas de una disciplina se actualizan, desde un punto de 

vista te—rico y abstracto; y si el examen de la naturaleza de estos casos ejemplares son 

pertinentes  y permiten dividir los diferentes tipos de saberes escogidos como ejemplos y 

contraejemplos. Este ejercicio ha conducido a Soltis a constatar que la econom’a familiar 

posee algunas de las caracter’sticas de las disciplinas consideradas como intelectuales. 

Se debe entonces volver a ver estas caracter’sticas hasta que ellas sean esenciales, 

suficientes y tan discriminadoras para servir de patr—n para el establecimiento de una 

definici—n.  

 

El an‡lisis de la diferenciaci—n sirve para identificar los diferentes sentidos o los 

diferentes significados de alguna cosa y hacer una especie de Òtopograf’aÓ de un campo 

conceptual. Las cuestiones a las cuales se debe responder son entonces las siguientes: 

ÒCuales son los diferentes usos de ÒxÓ o cuales son los diferentes tipos de ÒxÓ?Ó Hay lugar 

a identificar los d iferentes tipos por las Òmarcas distintivasÓ que permiten categorizarlas. 

Soltis,  sugiere determinar  en primer lugar los usos m‡s frecuentes de un concepto, el de 

la ense–anza por ejemplo, despuŽs de  intentar reagrupar intuitivamente estas  

diferentes definiciones  bajo ciertas categor’as; se debe a continuaci—n, buscar las marcas  

o las caracter’sticas distintivas que soportan o sostienen la categorizaci—n. Finalmente, 

se debe testar esta categorizaci—n con la utilizaci—n de ejemplos y de contra ejemplos que 

hacen ver la pertinencia de una parte, y la exhaustividad de otra parte. Evidentemente, 

segœn la extensi—n y la importancia del concepto, estas operaciones pueden mostrarse 

muy amplias y relativamente complejas. Se debe limitar o determinar simult‡neamente,  
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los usos dominantes o recurrentes  de un concepto. De esta forma, en el caso de la 

ense–anza, basta examinar las concepciones que tienen una cierta importancia en el 

discurso educativo: la ense–anza como formaci—n, como tutor’a, como relaci—n de 

ayuda, etc.  

 

El an‡lisis de las condiciones tiene por fin  actualizar las condiciones  contextuales en las 

cuales ÒxÓ est‡ presente o puede ser definido como tal. Se intenta entonces encontrar un 

ejemplo que ilustre  las condiciones que parecen necesarias  para la presencia de ÒxÓ. 

Cambiando el contexto,  se intenta encontrar un ejemplo donde la condici—n  se 

mantiene pero donde ÒxÓ no est‡ presente. Se intenta entonces modificar la condici—n 

hasta  que se pueda determinar  que es necesaria la presencia de ÒxÓ. As’, el an‡lisis de 

las condiciones apunta a Òproducir un conjunto de condiciones necesarias y suficientes  

respecto a la utilizaci—n de un concepto en todas sus ocurrencias.Ó (Soltis, 1985: 65, 

citado por Gohier, 2000:120) .  Se considera entonces que para determinar las 

condiciones necesarias y suficientes  de una Òexplicaci—n satisfactoriaÓ, esta debe  ser 

pertinente o relevante y adaptada al nivel de la comprensi—n de la persona, esto es, 

compatible con ciertas creencias de la persona. 

 

Se encuentra por lo dem‡s en Perelman (2004), o tro tipo de an‡lisis conceptual  que 

amalgama o reœne an‡lisis de conceptos y an‡lisis ret—rico.  

 

(c5) El an‡lisis conceptual y ret—rico. Gohier (2000:120 -122), acude a dos obras de 

Angenot (1994, 1998), para mostrar que, este propone un modelo de an‡lisis y de 

producci—n discursiva  que se articula alrededor de cuatro polos enunciativos: (1) las 

proposiciones que se refieren a lo real (R); (2) aquellas que clarifican los valores  y las 

convicciones (C), (3) aquellas que prescriben las acciones  a emprender (A), y por œltimo, 

(4) aquellas que hacen referencia a los saberes y a las expresiones fundadoras (F).  Un 

discurso puede entonces ser analizado o desmenuzado clasific‡ndolo bajo estas cuatro 

polos.  
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Cuando se trata de actualizar los conceptos centrales de un texto, Angenot utiliza el 

mŽtodo de disociaci—n de las nociones,  tal como lo ha formulado Perelman  (2004:76): 

ÒLos argumentos se presentan ya bajo la forma de un nexo que permite transferir a la 

conclusi—n la adhesi—n acordada a las premisas, ya bajo la forma de una disociaci—n que 

trata de separar elementos que, el lenguaje o una tradici—n reconocida, ha ligado 

previamente uno a otro.Ó  A partir del an‡lisis de escritos filos—ficos, Perelman y 

Olbrechts-Tyteca (1988), han vuelto a trazar la existencia sobre el plano conceptual, de 

grandes parejas que forman tŽrminos opuestos; por ejemplo, en la pareja apariencia y 

realidad, el segundo o termino II, esto es la realidad , sirve de criterio de norma con 

relaci—n el termino I, esto es apariencia,  que es entonces descalificado, determinando  

 

(É) luego de la disociaci—n del tŽrmino I, una regla que permite jerarquizar los 

mœltiples aspectos, calific‡ndolos de ilusorios, de errados, de aparentes, en el 

sentido descalificador de esta palabra, aquellos que no est‡n conformes con esta 

regla que ofrece lo real. Con relaci—n al tŽrmino I, el termino II ser‡, a la vez, 

normativo y explicativo (p. 557, citado por Gohier, 2000: 121). 

 

Gohier (2000:121),  muestra como Perelman y Olbrechts-Tyteca, mencionan otras 

parejas que se presentan frecuentemente en el pensamiento occidental, entre ellas las 

parejas medio/fin; accidente/esencia; relativo/absoluto. El pensamiento filos—fico de 

Plat—n en el Fedro puede por ejemplo expresarse por las parejas: apariencia/realidad; 

opini—n/ciencia; conocimiento sensible/conocimiento racional; el segundo tŽrmino tiene 

siempre lugar de norma o de valor privilegiado por el autor que descalifica el primer 

termino. De esta forma se puede analizar los conceptos de un texto buscando los 

tŽrminos calificados y descalificados por el autor bajo la forma de parejas opuestas,  

aunque se tenga que invertir esta oposici—n, en la elaboraci—n de lo que ser‡ su propio 

marco te—rico; basta que esta inversi—n sea fundamentada o bien argumentada. Se podr‡ 

determinar estas parejas con ayuda, entre otros, de los objetivos, art’culos y sustantivos 

que califican de manera positiva el tŽrmino II (ÒautŽntico, verdadÓ, por ejemplo) y de 
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manera negativa  el tŽrmino I (cuasi, pseudos, por ejemplo) (Ver Perelman y Olbrechts-

Tyteca, p. 581 y ss, citado por Gohier). 

 

As’, el an‡lisis  conceptual se acerca al an‡lisis ret—rico o la trama argumentativa que 

sirve para fundamentar el discurso, calificando o descalificando ciertos conceptos.   

 

TambiŽn, la investigaci—n documental y la constituci—n del corpus, el an‡lisis de los 

fundamentos te—ricos de los textos, y el an‡lisis conceptual y ret—rico, el an‡lisis del 

discurso requieren el ejercicio de la funci—n interpretativa. Esta funci—n debe estar 

particularmente presente durante el an‡lisis del horizonte te—rico  del discurso, pero 

tambiŽn en el momento del an‡lisis conceptual, ya que el lector  de un texto  es siempre, 

hasta un cierto grado, el intŽrprete.   

 
 
INTERPRETACIîN: DEL REPETI DOR AL AUTOR  
 
Es justamente  lo que sostiene Ricoeur (1998, p. 13-39) cuando Žl propone una teor’a de 

la interpretaci—n en la cual comprensi—n y explicaci—n est‡n en relaci—n dialŽctica. 

Reclam‡ndose de una doble tradici—n, fenomenol—gica  y hermenŽutica, Ricoeur agrega 

que la aprehensi—n del objeto por el sujeto est‡ siempre mediatizada por el lenguaje y, 

por tanto, no hay transparencia absoluta del sujeto o Òde intropatia inmediataÓ, es decir 

de comprensi—n inmediata (en el sentido de no mediatizado) de un texto, donde  habr’a 

fusi—n con la intenci—n del autor.  Ricoeur rechaza la idea de un subjetivismo absoluto 

que erigir’a al lector en una especie de dŽspota del texto que ser’a sometido al arbitrio 

absoluto de la interpretaci—n del lector. Segœn Ricoeur, la interpretaci—n se sitœa en la 

confluencia del encuentro del lector y del texto mismo, entendiendo que el texto puede 

ser descrito por una doble actividad, aquella de la comprensi—n y la de la explicaci—n que 

le es anexa.  

 

Para Ricoeur (1998), la comprensi—n surge de la inteligencia narrativa, de una 

Òcomprensi—n de primer grado sobre el discurso como acto indivisible y capaz de 

innovaci—nÓ (p. 26) En cuanto a la explicaci—n, esta consiste en un sistema de an‡lisis de 
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estructuras, de leyes y de c—digos (el an‡lisis estructural por ejemplo), pero estas se 

edifica sobre la base de la comprensi—n y secunda a esta. ÒYo entiendo por comprensi—n 

la capacidad de responder en s’ mismo el trabajo de estructuraci—n del texto y por 

explicaci—n la operaci—n de segundo grado colgada o anexa a esta comprensi—n y 

consistente en la actualizaci—n de los c—digos subyacentes a este trabajo de 

estructuraci—n que el lector acompa–aÓ (Ib’d. , p. 37). Ricoeur  ofrece de hecho aqu’ una 

extensi—n del concepto de explicaci—n,  que es empleada en un sentido menos ÒfuerteÓ 

que en una perspectiva positivista m‡s cl‡sica que surge de las ciencias de la naturaleza,  

y que supone la elaboraci—n de hip—tesis y de leyes. El hace en realidad referencia al uso 

de tŽcnicas de an‡lisis que permiten actualizar la estructura de un texto y sus c—digos, al 

mismo tiempo que la aprehensi—n del sentido del texto pasa en primer lugar por un 

trabajo de comprensi—n que se agrega a la lectura del texto como un todo.   

 

Por lo dem‡s, Ricoeur acuerda un papel importante al esp’ritu cr’tico y a la capacidad de 

distanciamiento que deben siempre estar presentes en todas las operaciones asociadas a 

la interpretaci—n. Esta posici—n reœne aquella que hemos defendido aqu’ en cuanto a un 

an‡lisis global y conceptual de los textos realizado en un esp’ritu cr’tico y argumentativo. 

En cuanto a la dimensi—n interpretativa, ella est‡ forzosamente presente en toda lectura 

de un texto; es por el di‡logo con los otros lectores, pasados y presentes, en la 

intersubjetividad, que la interpretaci—n puede tener lugar. La comprensi—n 

hermenŽutica conduce a una Òfusi—n de horizontesÓ entre el punto de vista inicial del 

texto y la posici—n del interprete, sobre un consenso que permite ver nuevas dimensiones 

del objeto y que enriquece la tradici—n interpretativa. 

 

A manera de s’ntesis y de cierre de este cap’tulo,  es posible afirmar que la producci—n de 

un marco te—rico supone varias operaciones que han sido descritas como: (a)  bœsqueda 

documental y constituci—n del corpus, (b) an‡lisis de los ejes te—ricos de los textos, (c) 

an‡lisis conceptual  y ret—rico, (d) elaboraci—n de una dimensi—n interpretativa. Para 

realizar estas operaciones algunos mŽtodos se han sugerido. Estos no son, sin embargo, 

ni prescriptivos ni restrictivos. Otr os mŽtodos pueden ser empleados en el an‡lisis 
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conceptual, incluso una metodolog’a mixta. Lo que es importante es destacar que el 

an‡lisis del corpus te—rico debe ser hecho con rigor, en un esp’ritu cr’tico y un discurso 

argumentativo. Este an‡lisis debe ser a la vez global, en lo que Žl permite de volver al 

esp’ritu, al sentido y el horizonte te—rico de un texto, y especificar en lo que se  agrega a 

la estructura conceptual y ret—rica del texto. 

 

Pero el an‡lisis te—rico del corpus no es el mismo suficiente. En efecto, el investigador es 

tambiŽn un productor del texto, un autor, que debe desarrollar su propia matriz te—rica, 

formulando enunciados que tengan un valor heur’stico. Para hacer esto, debe demostrar 

rigor metodol—gico, transparencia, enunciando su posici—n epistemol—gica y te—rica, 

pero igualmente demostrar creatividad e imaginaci—n en el enunciado de lo que ser‡ su 

propio texto, que  deber‡ justificar muy bien. Es con esta œnica  condici—n que se podr‡ 

efectuar el paso efectivo de repetidor al de autor. 
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CAPITULO 5  
 

ENFOQUE GENERAL DE LA METODOLOGêA  DE 
INVESTIGACIîN 35  

 

INTRODUCCIîN   

 

Este cap’tulo36 plantea la noci—n de metodolog’a, conjunto coherente y organizado de 

maneras de hacer una investigaci—n. Se distingue entonces entre Òmetodolog’aÓ y 

ÒmŽtodosÓ; una s’ntesis de las principales caracter’sticas de tres epistemolog’as 

dominantes en la investigaci—n como son las perspectivas positivista, interpretativa y 

cr’tica. Especial atenci—n se consagra a la metodolog’a mixta que abre la v’a a una 

perspectiva pragm‡tica de la investigaci—n. Una investigaci—n se organiza alrededor de 

cuatro  preguntas. ÀPor quŽ debo hacer esta investigaci—n? ÀQuŽ es lo que voy hacer en 

esta investigaci—n? ÀC—mo voy a hacer este investigaci—n ÀCu‡les son los resultados 

obtenidos? 37 

 

 

 

 

                                                
35 Por Mar’a Victoria çlzate Piedrahita y Miguel çngel G—mez Mendoza. 
36 La redacci—n de este cap’tulo, fue posible, entre otras razones, al seguimiento e interpretaci—n de los 
sugerentes argumentos expuestos  por los profesores canadienses Lorraine Savoie-Zajck y Thierry 
Karsenti, en el trabajo: La mŽthodologie. (2000). Introduction ‡ la r echerche en Žducation. Sherbrooke: 
Editions du CRP. Pp.127-140. 
37 Una exposici—n pr‡ctica de una de una experiencia de ense–anza de la investigaci—n en el campo de las 
ciencias de la saludo que se identifica con una perspectiva de enfoques generales metodolog’a de la 
investigaci—n, se encuentra en el libro de Luis Rogelio Hern‡ndez (2008). Metodolog’a de la investigaci—n 
en ciencias de la salud. Bogot‡: Ecoe Ediciones. 2» edici—n. Esta obra expone lo que   constituye la 
fundamentaci—n m’nima epistemol—gica de la actividad investigativa es la de generar conocimientos 
relativamente nuevos, por eso se debe empezar por familiarizarse con los diferentes modos de producir 
conocimiento, entre ellos la ciencia. La obra es el reflejo de la asesor’a pr‡ctica brindada a muchas 
generaciones de estudiantes de disciplinas biomŽdicas y por ello se presenta en forma de gu’a pr‡ctica de 
f‡cil aplicaci—n, para quien desee mayor profundizaci—n, en cada cap’tulo se sugiere lecturas 
complementarias comentadas por el autor. 
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Esquema 11.  
Preguntas  de la investigaci—n  

 

 

 

Las dos primeras  preguntas   ÒÀPor quŽ hago esta investigaci—n?Ó y ÒÀQuŽ es lo que voy 

hacer en esta investigaci—n?Ó describen la etapa de problematizaci—n de la investigaci—n.  

En este sentido, recordemos que la Òproblem‡ticaÓ describe el conjunto de las 

preocupaciones y de preguntas que fundamentan la realizaci—n de la investigaci—n. En el 

proceso de la planificaci—n, el investigador establece el estado de la cuesti—n sobre lo que 

se sabe con relaci—n a la pregunta planteada. Un trabajo semejante, que aclara el estado 

de la situaci—n, supone que el investigador realiza una rese–a de escritos sobre el tema y 

que elabora el marco te—rico de la investigaci—n38. Estas dos primeras cuestiones 

suponen igualmente aclarar, por el investigador, de sus perspectivas o sesgos 

epistemol—gicos.  

 

La tercera pregunta  planteada ÒÀC—mo voy hacer esta investigaci—n?Ó apunta a las 

respuestas pr‡cticas con relaci—n a los medios a determinar para hacer la investigaci—n. 

ÀEs decir a cuales personas se debe hallar, en quŽ cantidad (muestra)? ÀC—mo voy a 

recoger mis datos con el fin de responder a la pregunta de investigaci—n y alcanzar los 

objetivos identificados: por entrevista, por sondeo, por observaci—n, por an‡lisis de 

                                                
38 Ver Cap’tulo 4.  
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documentos ya producidos? El investigador deber‡ tambiŽn preocuparse de poner a 

punto las herramientas de recolecci—n de los datos. Se piensa entonces en la constituci—n 

de los esquemas de entrevistas, en la elaboraci—n de cuestionarios, en la preparaci—n de 

observaciones, ya sea esta participante o no, en llevar un diario de campo. Se deber‡ por 

œltimo decidir c—mo se efectuar‡ el an‡lisis de los datos recogidos. TambiŽn aqu’ varias 

escogencias o elecciones aparecen: el an‡lisis inductivo, el an‡lisis de contenido, el 

an‡lisis de discurso, el an‡lisis tem‡tico. Semejante orden de preguntas es de interŽs 

metodol—gico.  

 

La cuarta pregunta  ÒÀCu‡les son los resultados obtenidos?Ó constituye alcanzar o lograr 

la investigaci—n. Los resultados provenientes de los an‡lisis realizados, deben ser 

discutidos con relaci—n a la pregunta de investigaci—n planteada y las hip—tesis/objetivos 

planteados. Estos deben ser tambiŽn articulados a la documentaci—n que sirve no 

solamente para formular el problema sino tambiŽn para apoyar la definici—n de los 

conceptos con los cuales se ha trabajado. 
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Figura 3 . 
El proceso general de l a investigaci—n  
(Fuente: Savoie-Zajc, Karsenti, 2000:129) 

 

 
 

  
Este esquema propone una esquematizaci—n del proceso general de la investigaci—n, 

general porque las etapas identificadas son las que los investigadores emplean, 

cualquiera que sean las metodolog’as espec’ficas escogidas. Se destacar‡ el car‡cter 

din‡mico e interactivo de las diferentes etapas. Una investigaci—n no se planifica y no se 

lleva a cabo de una manera lineal. Cada avance debe ser comparado con las actividades 

precedentes y se deben realizar ajustes, llegado el caso.  De esta manera, las cuatro 

preguntas iniciales, se vuelven a tomar en la figura 1 en los siguientes tŽrminos: ÀPor quŽ 

hacer esta investigaci—n? ÀQuŽ es lo que hago en esta investigaci—n? ÀC—mo se hace esta 

investigaci—n? ÀA quŽ llego o cuales son los resultados?  

 

Para Savoie-Zajck y Karsenti (2000) ,  recordar de manera breve el recorrido que sigue el 

investigador para planificar su investigaci—n, pone en evidencia la existencia de cuatro 
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dimensiones relacionadas que van a orientar todas las decisiones que se tomen con 

relaci—n a la investigaci—n: la dimensi—n epistemol—gica, la dimensi—n te—rica, la 

dimensi—n metodol—gica y los mŽtodos. A continuaci—n, se hace referencia a la 

dimensi—n metodol—gica y a la distinci—n o diferencia entre metodolog’a y mŽtodos.  

 

METODOLOGêA Y MƒTODOS  

 

La palabra metodolog’a significa Òciencia del mŽtodoÓ o Òciencia de c—mo hacerÓ. El 

ÒmŽtodoÓ se relaciona, sobre todo, con las herramientas de recolecci—n de los datos, o 

con lo que se denomina tŽcnicas, mientras que, la Òmetodolog’aÓ, tiene un significado 

m‡s general y filos—fico, y podr’a aplicarse al plano de las familias o al de los enfoques de 

investigaci—n (Blaxter, Hughes, Tight, 2000:90).  
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Esquema 12.  
Familias,  enfoque y tŽcnicas de investigaci—n  

(Fuente: Blaxter, Hughes, Tight, 2000:90)  

En este marco, la  metodolog’a de la investigaci—n ser’a un  conjunto de ideas directrices 

que orientan la investigaci—n cient’fica. Savoie-Zajc, Karsenti (2000:130-132), plantean 

la constituci—n de este conjunto formado por cuatro elementos:  

 
 

Esquema 13. 
Elementos de la metodolog’a de la investigaci—n  

(Fuente: Savoie-Zajc, Karsenti, 2000:130-132) 
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FAMILIAS, ENFOQUE Y TƒCNICAS DE INVESTIGACIîN  
 

FAMILIAS DE 
INVESTIGACIîN  

 

ENFOQUES  DE 
INVESTIGACIîN  

 

TƒCNICAS DE 
INVESTIGACIîN  

 

Cuantitativa  
o cualitativa 

 
 
Trabajo de gabinete o de 

campo 

Investigaci—n 
acci—n 

 

Estudio de 
 casos 

 

Experimentos 
 

Encuestas 
 

Documentos 
 

Entrevistas 

Observaciones 
 

Cuestionarios 
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La metodolog’a es la ÒestrategiaÓ, el plan de acci—n, el proceso subyacente a las 

elecciones y a la aplicaci—n de tŽcnicas de trabajo espec’ficas llamadas mŽtodos. La 

metodolog’a establece la relaci—n entre la selecci—n de los mŽtodos y los resultados 

esperados.  Por ejemplo,  la etnograf’a representa una metodolog’a, porque es un 

conjunto coherente y organizado de maneras de hacer o proceder mientras que los 

mŽtodos de la etnograf’a son, entre otros, la observaci—n participante, la entrevista, la 

escogencia de los mŽtodos de an‡lisis. En este sentido, la distinci—n entre Òmetodolog’aÓ 

y ÒmŽtodoÓ, implica que la primer a engloba al segundo.  

 

 

Esquema 14. 
Metodolog’a y mŽtodos: definiciones  

 

 

Potter (1996:50), citado por Savoie-Zajc, Karsenti, 2000:141),  ve la metodolog’a como el 

Òconjunto de perspectivas sobre la investigaci—n; de ella se desprende una visi—n 

relacionada con la naturaleza de la investigaci—n y como esta deber ser conducidaÓ. Estas 

perspectivas relacionan o unen los postulados de la investigaci—n y las tŽcnicas de 

trabajo empleadas.    

 

Estas tres definiciones de la metodolog’a poseen ciertos aspectos  comunes. En primer 

lugar se ve aqu’ la metodolog’a como un conjunto de puntos de vista y de perspectivas 

sobre la investigaci—n. En la planificaci—n de la metodolog’a, un investigador asocia estos 
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puntos de vista y estas perspectivas con las tŽcnicas de trabajo empleadas. Este conjunto 

debe formar un todo coherente y ordenado, donde las decisiones metodol—gicas derivan 

de las posturas epistemol—gicas. 

 

Esta manera de describir la metodolog’a muestra tambiŽn que los mŽtodos de trabajo 

(tŽcnicas de recolecci—n de datos, tŽcnicas de an‡lisis) empleadas durante la 

investigaci—n no constituyen en s’ mismas la metodolog’a, sino m‡s bien la 

operacionalizaci—n de las elecciones metodol—gicas. Dos ejemplos de Savoie-Zajc, 

Karsenti, 200 0) sirven para ilustrar los matices, diferencias y relaciones entre 

metodolog’a y mŽtodo. Un primer ejemplo, muestra como  un investigador que quisiera 

conocer el impacto de los videojuegos sobre el logro escolar (objetivo de investigaci—n) 

podr’a decidir optar por una investigaci—n cuantitativa (selecci—n metodol—gica). El 

podr’a entonces decidir aplicar un cuestionario a todos los alumnos de una escuela 

primaria para re alizar un sondeo sobre el uso de los  videojuegos (operacionalizaci—n de 

la metodolog’a: primer mŽtodo de recolecci—n de datos), el investigador podr’a 

igualmente, despuŽs de haber obtenido el consentimiento de la escuela y de los padres 

de familia, obtener los resultados escolares de estos mismos alumnos (segundo elemento 

de recolecci—n de los datos). Finalmente, el investigador estar’a en capacidad de 

comparar los dos tipos de datos recogidos con la ayuda de an‡lisis estad’sticos (mŽtodo 

de an‡lisis de datos) para ver si verdaderamente hay una relaci—n entre estas dos 

variables, En este ejemplo, se aprecia una selecci—n metodol—gica (una investigaci—n 

cuantitativa) que va influir sobre la elecci—n de las tŽcnicas de recolecci—n de los datos y 

el an‡lisis (mŽtodo o tŽcnica de trabajo).  

 

Un segundo ejemplo, nos dice, como otro profesor , preocupado por comprender de 

mejor manera la percepci—n de los profesores de la educaci—n preescolar en cuanto a las 

habilidades sociales de los alumnos que frecuentan los jardines o guarder’as infantiles 

(objetivo de investigaci—n), podr’a optar por una  investigaci—n cualitativa (selecci—n 

metodol—gica). Podr’a entonces, por ejemplo, entrevistar a los profesores de preescolar y 

tambiŽn llevar a cabo observaciones de clase o de aula. (MŽtodo de recolecci—n de 
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informaci—n o de datos). Con respecto al primer ejemplo, este œltimo refleja de manera 

adecuada como una elecci—n metodol—gica influir‡ eventualmente la selecci—n de un 

mŽtodo o tŽcnica de trabajo, de recolecci—n de datos.  

 

Un mŽtodo de investigaci—n es, segœn  Van der Maren (1996:112), un conjunto de 

operaciones sistem‡tica y racionalmente  encadenados con el fin de relacionar 

consistentemente: (a) la intenci—n, el fin, el objetivo de la investigaci—n; (b) la manera de 

plantear el problema, (c) las tŽcnicas de constituci—n del material y su validaci—n; (d) las 

tŽcnicas de tratamiento ara transformar los datos en resultados; (e) los procedimientos 

de interpretaci—n de los resultados y su verificaci—n; (f) la justificaci—n de las diferentes 

decisiones o elecciones que tengan lugar. TambiŽn, un mŽtodo de investigaci—n, 

responde a los criterios formales y operacionales obligatorios para darle credibilidad a la 

investigaci—n.  

 

Esquema 1 5. 
MŽtodos de investigaci—n  
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Esta distinci—n entre metodolog’a y mŽtodo es œtil, porque ella resalta la importancia de 

considerar la importancia de considerar la investigaci—n en proceso de elaboraci—n como 

la expresi—n de un conjunto de elecciones razonadas. Dicho de otra manera, realizar una 

investigaci—n supera ampliamente el hecho de decidir llevar a cabo, por ejemplo, diez 

entrevistas a profesores expertos en ense–anza estratŽgica. Realizar una investigaci—n, es 

situar el problema de la investigaci—n, el marco te—rico y la metodolog’a en un conjunto, 

un sistema l—gico y coherente. Una vez la definida la metodolog’a, el investigador 

escoger‡ las tŽcnicas de trabajo, las maneras de recoger la informaci—n.   

 

METODOLOGêA DE LA INVESTIGACIîN Y DIMENSIîN 
EPISTEMOLîGICA  
 
Las figuras 4a y 4b,  resumen a manera de repaso,  las nociones de epistemolog’a 

conocidas en medios acadŽmicos. Se puede de esta manera identificar tres corrientes 

epistemol—gicas subyacentes en la investigaci—n en educaci—n y ciencias sociales. 

Cualquier investigador, en su actividad de investigaci—n, se inscribe en una u otra de las 

corrientes, ya que Žl posee una visi—n de la realidad espec’fica: esta es vista de manera 

externa, o construida, o como un reflejo de las relaciones de fuerza entre los individuos. 

La dimensi—n epistemol—gica establece tambiŽn una relaci—n con el saber que el 

investigador busca producir: un saber entendido como generalizable, o transferible, o 

emancipador. La investigaci—n emprendida apunta tambiŽn a una finalidad, ya se trate 

de verificaci—n, de comprensi—n o de transformaci—n. El investigador establece tambiŽn 

relaciones con su investigaci—n. El se aprecia como neutro y objetivo en la actividad, 

como subjetivo Ðen este caso, busca objetivar los datos de su investigaci—n-, o como un 

actor, que toma parte de la transformaci—n que se busca. Estas diversas posiciones se 

vuelven a encontrar en las metodolog’as espec’ficas. En efecto, el paradigma positivista 

ser‡ asociado a la investigaci—n cuantitativa y el paradigma interpretativo a la 

investigaci—n cualitativa/interpretativa y el paradigma cr’tico a la investigaci—n acci—n.  
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Con el riesgo de parecer contradictorio, es igualmente importante mencionar que las 

metodolog’as son cada vez m‡s abordadas no como bajo la perspectiva de sus 

diferencias, sino bajo el de las complementariedades que aportan a la investigaci—n.  

 

Una visi—n pragm‡tica de la investigaci—n en proceso de instauraci—n o elaboraci—n tiene 

lugar cuando el investigador emplea diversos mŽtodos de trabajo, tomados de una u otra 

de las metodolog’as, con el fin de llevar a cabo una investigaci—n lo m‡s œtil e m‡s 

instructiva posible.  
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Figura 4a . 
Caracter’sticas de las epistemolog’as dominantes y metodolog’as  

(Fuente: Savoie-Zajc; Karsenti, 2000:139) 
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Figura 4b.  

Caracter’sticas de las epistemolog’as dom inantes y metodolog’as  
(Fuente: Savoie-Zajc; Karsenti, 2000:139)  

 

 

 

1"%*+"'*'&'(&+*&
"%2(#-"3*4"$%&

P91:17.9!48!
37F991;7.8!:1!F;!
>1;521;3!-39!14!

1/0F:.3!:1!48/!
78F/8/!IF1!

.2-4.78;!1>1703/!1;!
7.1908/!

73;:.7.3;1/J! !

D32-91;:19!48!
:.;L2.78!:14!

>1;521;3!1/0F:.8:3!
6987.8/!84!8771/3!
-9.=.416.8:3!:14!
.;=1/0.68:39!8!48!

1<-19.1;7.8!:14!3093J!

*/F2.9!F;8!
-3/.7.5;!79A0.78!

>91;01!8!43/!/8?191/!
12-418:3/J!

P192.0.9!84!F/F89.3!
:1!084!/8?19!

:./08;7.89/1!:1!48/!
1/09F70F98/!
:32.;8;01/J!

P890.7.-89!1;!48!
098;/>39287.5;!:1!

F;8!:.;L2.78J! !

5.3*)&'(+&"%2(#-"3*'6)&(%&+*&
"%2(#-"3*4"$%&

Q;=1/0.68:39!
3?@10.=3!H!;1F093K!
IF1!;3!:1@8!IF1!

/F/!=84391/!
.;B4FH8;!/F/!

:17./.3;1/!H!/F/!
28;198/!:1!

73;/.:1989!/F!
.;=1/0.687.5;J!

Q;=1/0.68:39!
/F?@10.=3!IF1!

-9101;:1!;3!-3:19!
:./08;7.89/1!:1!/F/!

=84391/K!IF1!
2F1/098!/F/!/1/63/!

>91;01!8!48!
.;=1/0.687.5;!H!IF1!
?F/78!3?@10.=89!/F/!

:803/J!!

Q;=1/0.68:39R87039K!
0328!-8901!1;!48!
098;/>39287.5;J!!

7(-6'6+638* &

Q;=1/0.687.5;!
7F8;0.080.=8!

Q;=1/0.687.5;!
7F84.080.=8!

.;019-91080.=8!

*46F;8/!>3928/!:1!
.;=1/0.687.5;R

877.5;!



129 
 

 

COMPLEMENTARIEDAD , OPOSICIîN  O COMPARACIîN ENTRE 
METODOLOGêAS  DE INVESTIGACIîN CUALITATIVA Y CUANTITATIVA  
  
La investigaci—n en educaci—n y en las ciencias sociales, que durante buen tiempo estuvo 

dominada por los mŽtodos de investigaci—n cuantitativa, las medidas, las variables y la 

verificaci—n estad’stica de hip—tesis, concede hoy en d’a un lugar importante a un tipo de 

investigaci—n que enfatiza sobre las descripciones y la inducci—n: la investigaci—n 

cualitativa 39. De esta manera, en nuestros d’as, de manera creciente un sector 

importante de  las investigaciones sobre los fen—menos sociales est‡ caracterizado por 

una metodolog’a llamada cualitativa.  

 

En la tradici—n y desarrollo contempor‡neo de las ciencias sociales y humanas, un buen 

nœmero de investigadores destacan la existencia de al menos dos grandes enfoques en 

investigaci—n, diferentes y en ocasiones opuestos. Estos son en general denominados 

Òinvestigaci—n cualitativaÓ e Òinvestigaci—n cuantitativaÓ. (Taylor y Bogdan, 1987, 1998, 

Flick, 2004; Deslauriers, 2005 ). La investigaci—n cuantitativa permite comenzar un 

estudio con hip—tesis  y buscar validarlas.  Ahora bien, para Ragin (2009: 213):  

 

El punto de partida del an‡lisis cuantitativo es la idea de que la mejor ruta para 

comprender relaciones y patrones b‡sicos es examinar los fen—menos como pueden 

observarse en muchos casos. Concentrarse en un œnico caso o un peque–o nœmero 

de casos podr’a generar una imagen muy distorsionada. El observar muchos casos 

hace posible compensar las peculiaridades de los casos individuales y permite 

construir una imagen de la vida social depurada de aquellos fen—menos que no 

espec’ficos de un caso o de un peque–o grupos de casos. Lo que œnico que acaba 

viŽndose es el patr—n general. Los investigadores cuantitativos construyen 

                                                
39 El lector podr‡ tener un panorama actualizado y exhaustivo del  ÒestadoÓ actual de la investigaci—n 
cualitativa en: Anad—n, Martha (2007) La investigaci—n llamada cualitativa: de la din‡mica de su 
evoluci—n a los logros innegables y cuestionamientos presentes. En: Pedagog’a y Saberes. N¡ 27. Facultad 
de Educaci—n-Universidad Pedag—gica Nacional Pp. 13-26. Traducci—n del francŽs por Miguel çngel 
G—mez Mendoza.  
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im‡genes mostrando la covariaci—n entre dos o m‡s caracter’sticas o atributos 

(variables) presentes en muchos casos.  

 

Mientras que la investigaci—n cualitativa permitir’a, entre otros aspectos, recoger datos 

que describan las situaciones de interŽs (relacionados con la pregunta de investigaci—n o 

al problema de investigaci—n) y dejar las explicaciones ÒemergerÓ de sus descripciones.  

Como lo plantea Ragin (2009:145):  

 

La investigaci—n cualitativa implica a menudo un proceso de aclaraci—n rec’proca 

entre la imagen que tiene el investigador del objeto de investigaci—n, por un lado,  y 

los conceptos que enmarcan la investigaci—n, por el otro. Las im‡genes se 

construyen a partir de los casos, a veces buscando los parecidos entre varias 

expresiones del fen—meno que parecen estar dentro de la misma categor’a general. 

A su vez, estas im‡genes pueden relacionarse con conceptos. Un concepto es una 

idea general que puede aplicarse a muchas manifestaciones espec’ficas. Los 

conceptos son s’ntesis abstractas de propiedades compartidas por los miembros de 

una categor’a de fen—menos sociales. Constituyen los componentes cruciales de los 

marcos anal’ticos40, los cuales a su vez, se derivan de las ideas, es decir, del 

pensamiento te—rico acerca de la vida social. 

  

TambiŽn, la investigaci—n cualitativa, resume y reœne diversas  perspectivas o enfoques 

de investigaci—n que difieren en sus supuestos te—ricos, en la manera en que se 

comprenden su objeto y perspectiva metodol—gica. As’ para Flick (2004: 31), en 

tŽrminos generales, estos enfoques se orientan hacia tres posiciones b‡sicas: la tradici—n 

del interaccionismo simb—lico, preocupada por estudiar los significados subjetivos y las 

atribucione s individuales de sentido; la etnometodolog’a, interesada en las rutinas de la 

                                                
40 ÒLos marcos anal’ticos, son esquemas sistem‡ticos y detallados de ideas (o teor’as sociales) que un 
investigador desarrolla con el prop—sito de que le ayuden a examinar un fen—meno espec’fico. En efecto, 
un marco anal’tico articula una idea en forma tal que la hace œtil para la investigaci—n. El proceso de 
construcci—n de los marcos anal’ticos es principalmente deductivo, aunque no exclusivamente.Ó (Ragin, 
2009.  La construcci—n de la investigaci—n social. Introducci—n a los mŽtodos y su diversidad. Bogot‡, 
Siglo del hombre Editores-Universidad de los Andes-SAGE Publications. P.  285).  
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vida cotidiana y su producci—n, y las posiciones estructuralistas o psicoanalistas, que 

parten de los procesos del inconsciente psicol—gico o social. Mientras Deslauriers 

(2005: 6),  considera que la investigaci—n cualitativa  designa comœnmente la 

investigaci—n que produce y analiza los datos descriptivos, como las palabras escritas o 

dichas, y el comportamiento observable de las personas. Esta investigaci—n es, ante todo, 

intensiva en lo que a ella se interesa: en lo casos y en las muestras, si bien limitadas, pero 

estudiadas en profundidad.  

 

Varios factores  influyen a la hora de seleccionar y elaborar un plan de investigaci—n. 

Esta puede apuntar a la exploraci—n, la descripci—n o a la verificaci—n.; y puede ser 

realizada en un medio que se presta para la experimentaci—n o, por el contrario, en un 

sitio que el investigador no puede controlar. As’, Deslauriers y KŽrisit (1997: 86-87), 

consideran que este plan variar‡ no solamente en funci—n del objetivo de la 

investigaci—n, sino tambiŽn segœn las posibilidades y l’mites en los cuales esta se 

desarrolla. Al respecto, los autores distinguen cinco clases de planes principales 

empleados en ciencias sociales: el estudio de caso, la comparaci—n multi-caso, la 

experimentaci—n en terreno, la experimentaci—n en laboratorio y la simulaci—n en el 

computador.  

 

El plan de investigaci—n var’a tambiŽn segœn la interacci—n de los datos y el an‡lisis, 

como Deslauriers y KŽrisit (1997: 7),  lo ilustran en el siguiente esquema:  

 
Esquema 1 6. 

Interacci—n datos y an‡lisis  
 

  Datos 

  Cuantitativas Cualitativas 

Cuantitativo  I  II  
An‡lisis  

Cualitativo  III  IV 

 

La primera celda indica que los datos cuantitativos son analizados de manera 

cuantitativa. Es el caso de los sondeos o grandes encuestas con preguntas cerradas sonde 
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las respuestas se someten al tratamiento estad’stico. En la segunda, los datos cualitativos 

son analizados por medio de un utillaje centrado sobre la cuantificaci—n de los datos; se 

puede pensar aqu’ en el an‡lisis autom‡tico del discurso. La tercera celda podr’a ser la 

del an‡lisis cr’tico de los datos sobre los ingresos; por ejemplo, con la ayuda de un marco 

de an‡lisis cualitativo, el investigador vuelve a interpretar los datos ofrecidos por las 

oficinas nacionales de estad’sticas relacionando la pregunta por el ingreso con la del 

poder. Finalmente, en la cuarta celda, el investigador analiza los datos cualitativo de 

manera cualitativa.  

 

Para   Deslauriers y KŽrisit (1997), es en este cuarto caso donde se ubican la mayor parte 

de los planes de investigaci—n cualitativa. En efecto, si bien varios autores han 

demostrado la posibilidad de realizar un an‡lisis estad’stico de los datos obtenidos, por 

ejemplo, de la observaci—n participante, la mayor’a de los investigadores cualitativos han 

rechazado esta posibilidad y continœan tratando los datos cualitativos de manera 

cualitativa.  Desde luego, hay diferencias entre el an‡lisis progresivo de los casos de 

inducci—n anal’tica, la comparaci—n de grupos de la teor’a densa o anclada (grounded 

theory ), la profundizaci—n de un caso de enfoque biogr‡fico o el estudio de caso, pero 

todos estos enfoques tienen en comœn una estrategia similar.  

  

Parece a veces muy simplista considerar estos dos grandes enfoques 

(cualitativo/cuantitativo)  como contrarios e incompatibles en la realizaci—n de una 

investigaci—n en educaci—n o en las ciencias sociales. Tal constataci—n obligar’a al 

investigador a situarse en esta dicotom’a, con el fin de escoger un enfoque. Ser’a 

entonces limitado en estas elecciones metodol—gicas. Esta manera de proceder tiende a 

cambiar. Hoy es posible encontrar y concebir, como se ha planteado, metodolog’as 

mixtas donde los datos cualitativos est‡n emparentados con los datos cuantitativos con 

el fin de enriquecer la metodolog’a y, eventualmente, los resultados de la investigaci—n. 

De otra parte, como lo destaca Van der Maren (1996; 2003; 1993) dos grandes 

estrategias son empleadas en la investigaci—n empirista: la estrategia estad’stica 

(descriptiva e inferencial) de una parte. La estrategia monogr‡fica, de otra parte. Por 
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diversas razones, ellas se oponen con  frecuencia cuando podr’an ser opuestas ser 

complementarias. Para el autor, una investigaci—n cualitativa no elimina de facto  el uso 

de datos ÒcuantitativosÓ (por ejemplo los tests); Òlas cifrasÓ vienen a enriquecer y 

fundamentar los resultados del estudio. Estos dos enfoques, cuando est‡n 

emparentadas, permiten simplemente tener una visi—n m‡s completa,  m‡s matizada y 

compleja de un fen—meno que se busca comprender. 

 

Esta complementariedad debe al mismo tiempo ser vista en el nivel de la selecci—n de los 

mŽtodos, de las tŽcnicas de trabajo. Es claro, segœn Savoie-Zajc, Karsenti, 2000), que las 

posturas epistemol—gicas son diferentes y opuestas. Un investigador no puede pretender, 

a la vez, adoptar una posici—n neutra y objetiva en su investigaci—n y, a la vez, subjetiva y 

emergente. En el primer caso, se intentar‡ distanciarse de las personas que participan en 

la investigaci—n con el recurso a instrumentos de recolecci—n de datos que favorecer‡n 

este distanciamiento. En el segundo caso, Žl querr‡ establecer relaciones estrechas entre 

los participantes con el fin de comprender de la mejor manera una din‡mica. Un 

investigador se inscribe entonces, por su manera de plantear su problema de 

investigaci—n y su pregunta de investigaci—n, en una epistemolog’a particular. En lo que 

tiene que ver con la elecci—n de las tŽcnicas de trabajo, el investigador desear‡ tambiŽn 

ampliar su rango de medios con el fin de producir explicaciones del fen—meno estudiado 

que sean lo m‡s ricos posibles. Su investigaci—n no casara entonces una epistemolog’a 

positivista e interpretativa. Es ante todo una visi—n pragm‡tica que se desarrolla, es decir 

centrada sobre una perspectiva integradora: la finalidad de la producci—n de resultados 

prevalece sobre la reflexi—n y sobre el posicionamiento epistemol—gico.  

 

No obstante, otros autores, como Ragin (2007:177), en lugar de plantear un principio de 

complementariedad metodol—gico, considera una tercer enfoque o perspectiva de 

investigaci—n para estudiar la diversidad: el uso de mŽtodos comparativos, definidos 

estos como: 
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Los investigadores que usan el mŽtodo comparativo examinan patrones de 

parecidos y diferencias entre un nœmero moderado de casos. El t’pico estudio 

comparativo incluir’a cualquier nœmero de casos entre unos pocos casos y 

cincuenta o m‡s cincuenta o m‡s. El nœmero de casos se limita porque una de las 

preocupaciones de la investigaci—n comparativa es llegar a familiarizarse con cada 

caso incluido en el estudio. Al igual que los investigadores cualitativos, los 

investigadores comparativos consideran c—mo las diferentes partes de cada caso, es 

decir, de aquellos aspectos que son relevantes para la investigaci—n, se 

corresponden entre s’. Intentan darle sentido a cada uno de los casos. Por lo tanto, 

el conocimiento de los casos se considera un fin importante de la investigaci—n 

comparativa, con independencia de cualquier otro fin que pueda perseguirse.  

 

Ahora bien, Ragin (2009: 99),  sintetiza en una tabla las relaciones que se pueden 

establecer entre las tres estrategias de investigaci—n que se han definido (investigaci—n 

cualitativa, investigaci—n  comparativa e investigaci—n cuantitativa).  A partir del criterio 

de aproximaci—n a los casos, las tres estrategias van de lo exhaustivo (el estudio 

cualitativo de los aspectos comunes) a lo detallado (el estudio comparativo de la 

diversidad) pasando por lo general (estudio cuantitativo de las relaciones entre 

variables). 
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Tabla 1 . 
Los fines y las estrategias de la investigaci—n social  

(Fuente: Ragin, 2009:100)  
 

 

Fines de la 

investigaci—n social  

 

Estrategia de 

investigaci—n social 

cualitativa  

 

Estrategia de 

investigaci—n social 

comparativa  

 

Estrategi a de 

investigaci—n social 

cuantitativa  

 

1. Identificar patrones 

generales 

  

Secundario 

 

Principal  

 

2. Depurar o 

comprobar teor’as 

  

Secundario 
 

Principal  

 

3. Realizar 

predicciones 

  

Secundario 
 

Principal  

 

4. Interpretar la 

relevancia 

 

Principal  
 

Secundario 
 

 

5. Explorar la 

diversidad 

 

Secundario 
 

Principal  
 

Secundario 

 

6. Dar voz 

 

Principal  
  

 

7. Proponer nuevas 

teor’as 

 

Principal  
 

Principal  
 

Secundario 
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OPTIMIZAR EL ALCANCE EXPLICATIVO DE UNA INVESTIGACIîN: ÀUNA 
METODOLOGêA MIXTA ?    
 

M‡s all‡ de los mŽtodos cualitativos y cuantitativos, autores como Hern‡ndez;  

Fern‡ndez y Baptista (2003), resaltan la importancia de combinar diferentes mŽtodos 

con el fin de enfrentar un problema de investigaci—n.  Claro est‡, que la combinaci—n o 

empleo mixto de enfoques de investigaci—n exigen creatividad para que el investigador 

combine de diversos elementos metodol—gicos, de manera coherente y organizada, con el 

fin de responder de la mejor manera a una pregunta de investigaci—n. De alguna manera, 

y decirlo es importante, el l’mite del investigador es su propia imaginaci—n y la necesidad 

de presentar los resultados de investigaci—n de una manera convincente. De hecho, al 

escoger un mŽtodo antes que otro, se pierden ciertas ventajas en beneficio de otros. Cada 

mŽtodo implica ciertas debilidades, pero por fortuna las debilidades de diferentes 

mŽtodos no son siempre los mismos.  

 

Varios autores destacan los beneficios de metodolog’as mixtas o mœltiples, modelos 

mixtos: ÒEste modelo representa el m‡s alto grado de integraci—n o combinaci—n entre 

los enfoques cualitativo  y cuantitativo . Ambos se entremezclan o combinan en todo el 

proceso de investigaci—n, o al menos, en la mayor’a de sus etapas, Requiere de un 

manejo completo de los dos enfoques y una mentalidad abierta. Agrega complejidad al 

dise–o de estudio; pero contempla todas las ventajas de cada uno de los enfoques. La 

investigaci—n oscila entre los esquemas de pensamiento inductivo y deductivo, adem‡s 

de que por parte del investigador necesita un enorme dinamismo en el proceso. Lleva un 

punto de vinculaci—n lo cualitativo y lo cuantitativo, que suele resultar inaceptable para 

los ÔpuristasÕ.Ó (Hern‡ndez;  Fern‡ndez y Baptista,  2003:21). 

 

TambiŽn, Bonilla-Castro y Rodr’guez (2005) y Van der Maren (1996, 2003), sugieren la 

posibilidad del uso de mŽtodos con Òdebilidades opuestasÓ, para que la s’ntesis de los 

resultados sea m‡s reveladora. Por ejemplo, los datos provenientes de un cuestionario 

distribuido a un gran nœmero de alumnos podr’an mostrar extra–os resultados, que 

ser’a dif’cil explicar sin, m’nimo, ir a entrevistar los alumnos con el fin de comprender 
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mejor sus repuestas. Un gran nœmero de estudiantes que hayan respondido el 

cuestionario constituir‡n entonces una cualidad importante del estudio, y las entrevi stas 

llevadas a cabo vendr‡n a apoyar los resultados obtenidos; estas podr‡n hacer m‡s 

ÒvivasÓ las cifras y las estad’sticas reportadas, Como lo plantea Savoie-Zajc y Thierry 

Karsenti (2000),  otro elemento importante de toda investigaci—n es la triangulaci—n y la 

manera de poder considerar un resultado de investigaci—n segœn diversas perspectivas. 

El uso de una metodolog’a mixta puede de esta manera mostrarse como un elemento de 

triangulaci—n muy interesante. Finalmente, es importante reiterar, una vez m‡s, que la 

metodolog’a deber’a siempre ser empleada en funci—n del problema de investigaci—n. En 

algunos casos, solo una metodolog’a mixta podr’a responder a la pregunta de 

investigaci—n, es entonces sin duda alguna cuando el investigador podr’a intentar 

concebir una metodolog’a coherente como pueda en diversos mŽtodos, por muy 

opuestos que estos sean., siempre que ellos hagan parte de una estrategia metodol—gica 

coherente que permite resolver el problema de investigaci—n. 

 

Para  Bonilla-Castro y Rodr’guez (2005:99), las limitaciones, alcances y diferencias entre 

los mŽtodos cuantitativos y  cualitativos, se fundamentan en distintas concepciones de la 

realidad  social y en el modo de conocerla cient’ficamente, as’ como en las herramientas 

metodol—gicas que se emplean para abordarla. No obstante, consideran que la aplicaci—n 

de los mŽtodos es problem‡tica a la hora de su aplicaci—n estricta: ÒEn la pr‡ctica, los 

investigadores acercan e incluso  articulan mŽtodos, buscando refinar sus capacidades 

para captar, analizar e interpretar la problem‡tica social. Este ÔprŽstamoÕ de tŽcnicas se 

presenta de manera creciente como una propuesta pragm‡tica que trata de superar las 

limitaciones inherentes a la cualificaci—n o a la cuantificaci—n estricta de los socialÓ.  
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CAPITULO 6  

 
LA ESCRITURA DE LA TESIS 41 

 
ƒcrire, cÕest se construire42. 

Mich•le Lesbre, escritor francŽs 
 

JÕai cru au dŽbut que mes livres venaient de moi43.  
Maintenant, je commence ˆ croire que je viens de mes livres. 

Dany Laferri•re, escritor que bequense 
 

INTRODUCCIîN  
 
La escritura ha ejercido siempre sobre m’ una profunda fascinaci—n. Como lo canta el 

poeta quebequense, Gilles Vigneaull,  ÇLes gens de mon pays sont des gens de parole, 

des gens de causerie qui parlent pour sÕentendre44È. De hecho, en mi pueblo, las gentes 

hablaban, argumentaban y la palabra era considerada como relativamente democr‡tica: 

todos los interesados pod’an tomar la palabra, esto estaba al alcance de todo el mundo. 

No obstante, no pasaba lo mismo con la escritura. Conoc’ en mi poblaci—n hombres 

respetables y respetados, pero analfabetos. Vi poner una ÒxÓ al lado de la firma de su 

nombre que alguien acababa de escribir en su lugar. Joven escolar que comenzaba justo 

a dominar los rudimentos de la ortograf’a, su incapacidad de escribir me suscitaba 

sorpresa y pena. Las gentes ven’an a la casa para pedir a mi madre escribir en su nombre 

una carta al diputado o alguna oficina gubernamental.  Ella cumpl’a con facilidad, al 

tener una bella escritura y una caligraf’a elegante. ViŽndolos, en mi fuero interior, me 

asombraba que loa adultos no supieran escribir.  

 

El abuelo de Gaston Miron, poeta quebequense, era analfabeta. Cuando su nieto 

comenz— a ser publicado, Žl le dec’a: ÒGaston, no saber leer, es vivir en la obscuridadÓ. 

                                                
41 Por Jean-Pierre Deslauriers. 
42 Escribir, es construirse. (Traducci—n libre). 
43 He cre’do en el comienzo que mis libros ven’an de m’. Ahora, comienzo a creer que yo vengo de mis 
libros (Traducci—n libre).  
44 La gente de mi pa’s es gente de palabra, gente de conversaci—n que hablan para entenderseÓ. 
(Traducci—n libre).   
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De hecho, para muchos quebequenses de la generaci—n de la gran crisis de 1929, la 

lectura y la escritura parec’an reservadas a los elegidos que pose’an los medios para 

acceder las llaves del saber. No obstante, escribir no es suficiente: no muy tarde 

aprender’a que se deben tambiŽn dominar las formas. Me acuerdo siempre que cuando 

mostrŽ mi primer art’culo a un colega, Žl me respondi—, con actitud displicente: ÒEste 

texto es muy cercano de la lengua maternaÓ No me hab’a dado cuenta! ÀAs’ que exist’a 

un estilo cient’fico? S’, parecer’a que no bastaba as’ pues querer comunicar las ideas 

originales: incluso deber’a hacerse en el estilo propio! ÀCu‡l era entonces este estilo: 

donde se ense–aba? En ninguna parte. ÀCu‡les eran las reglas? Imposible de conocerlas. 

Me encontraba entonces en la misma situaci—n que los hombres de mi pueblo, sabiendo 

escribir pero sin poder expresarme de buena manera! Con el tiempo, descubr’ el poder 

de las palabras (Elbow, 1981:369 y siguientes). Esta introducci—n  un poco intimista 

quiere solamente comunicar al lector el lado m‡gico de la escritura. Las palabras no 

sirven sino para expresarnos a los otros pero tambiŽn para revelarnos a nosotros 

mismos.  

El plan de este cap’tulo es el siguiente. En primer lugar, comenzaremos por lo que es lo 

m‡s habitualmente evocado, es decir, la dificultad de escribir. Luego, sugeriremos 

algunos medios para superar los obst‡culos, entre los cuales la utilidad de un ritual y la 

necesidad de hacer alternar el esfuerzo y el reposo. En tercer lugar, discutiremos el 

proceso de escritura, con frecuencia menos lineal de lo que se pretende. En cuarto lugar, 

hablaremos sobre el estilo de escritura que se debe desarrollar sin dejarse poner trabas 

por las convenciones estorbosas. Estas son las orientaciones œtiles que no deben 

convertirse en una camisa de fuerza. En quinto lugar, hablaremos de la necesidad de 

hacer leer nuestro documento por otros comentaristas. Es un enfoque relativamente 

simple, f‡cil de aplicar y que puede generar grandes dividendos. Finalmente, 

termin aremos con algunas palabras sobre la vigilancia que se debe tener con la 

protecci—n de su documento.  
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OBSTçCULOS PARA LA ESCRITURA    

Cuando leemos un art’culo, un libro o una rese–a, tenemos la idea del estilo del autor. 

En primer lugar, el editor de la  revista o libro ha pasado por ah’, el revisor lingŸ’stico ha 

sugerido las correcciones y pide  aclaraciones sin que esto salte a la vista en el texto. Se 

debe tambiŽn contar con los evaluadores que han evaluado el manuscrito y proponen, a 

veces exigen, modificaciones. En resumen, el texto final est‡ lejos  con frecuencia de la 

primera versi—n entregada. Dicho esto, es raro que un autor no encuentre nunca 

dificultad en la escritura: para la mayor’a, escribir es una tarea m‡s o menos 

angustiante, ocasionalmente f‡cil, pero siempre gratificante.  

Los bloqueos emotivos  

Estos son los obst‡culos  m‡s temibles de todos porque son aquellos que el redactor 

mismo se crea antes de escribir una l’nea! Son esos demonios interiores que se deben 

exorcizar, regularmente, y algunos continœan renaciendo. Por ejemplo, Colette45 cre’a 

carecer de inspiraci—n, que su carrera de escritor tŽrmino y que no podr’a nunca m‡s 

escribir.  Sin embargo, si ella hubiera vuelto a leer su diario personal que manten’a 

regularmente, se habr’a no solo dado cuenta que peri—dicamente, un mismo sentimiento 

de depresi—n la animaba sino que tambiŽn terminaba siempre encontrando la 

inspiraci—n. Jeannete Bertrand es una autora quebequense que ha escrito muchos 

seriales televisados y que ha tenido un constante Žxito en el pœblico. Y, sin embargo, 

cada vez, que ella no ve su obra interpretada por los actores, es presa de las dudas, casi 

convencida que se dirige hacia un cierto fracaso, que ningœn productor la contratar‡ en 

el futuro, etc. En un nivel difer ente, los estudiantes de doctorado encuentran dificultades 

parecidas. En efecto, cualquier director de tesis no demora en darse cuenta que no basta 

ofrecer un apoyo tŽcnico y metodol—gico a los estudiantes que dirige, Con mucha 

                                                
45 Colette, su verdadero nombre Sidonie Gabrielle Colette, novelista francesa, nacida en Saint-Sauveur-en-
Puisaye (Yonne) el  28 de enero de 1873 muri— en Paris el 3 de agosto de 1954. Fue elegida miembro de  
lÕAcadŽmie Goncourt en 1945. 
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frecuencia, debe ayudarlos tambiŽn a superar los obst‡culos emotivos que pueden 

atrasar todo el proceso.  

En la escritura, descuidamos la influencia de nuestra experiencia de escritura de 

nuestros estudios de nivel primario o secundario. Usualmente, los alumnos son 

animados a distanciarse de su experiencia y a describir una realidad que le es extranjera. 

En estas condiciones, la escritura puede f‡cilmente ser relacionada con una actividad 

fastidiosa y donde el alumno se siente inadecuado, incapaz de sacar algo de lo que est‡ 

en el coraz—n de su existencia.  

La revisi—n de las experiencias educativas m‡s corrientes presenta  la escritura 

alrededor de estas creencias:  

-No es conveniente escribir sus propias ideas. 

-Escribir es una actividad ante todo fastidiosa que consiste en repetir sus ideas y las 

de los otros.  

-Lo que ha sido escrito ser‡ le’do minuciosamente por los evaluadores en primer 

lugar y ante todo para la bœsqueda de los errores. (Rudestan y Newton, 2001: 

2002)  

DespuŽs de estas experiencias tan frecuentemente probadas en el sistema universitario, 

no debe sorprender que muchos estudiantes de doctorado se encuentren estancados 

frente a la hoja en blanco. Son ambivalentes: una parte misma de ellos quiere escribir y 

otra los arrastra hacia las distracciones, llev‡ndolos a realizar m‡s tarde lo que deber’a 

ser escrito hoy. Como la redacci—n de una tesis implica su parte de trabajo solitario, es 

f‡cil caer en la tentaci—n de la diversi—n. Y los preocupaciones no faltan, atractivas las 

unas como las otras, reales o imaginarias! Si se cede, la redacci—n no avanza, lo que 

aumenta la ansiedad.  
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Los bloqueos asociados a la tesis misma   

Otra categor’a de obst‡culos est‡ relacionada con la tarea misma: redactar una tesis de 

doctorado. Una vez m‡s, la redacci—n de la tesis se extiende por varios a–os: en 

consecuencia, es necesaria la perseverancia y una buena organizaci—n. Una buena 

organizaci—n desde todo punto de vista, y, para comenzar, un buen espacio para trabajar. 

Es muy œtil tener un lugar donde las condiciones esenciales estŽn a la mano. Si es 

necesario, se debe prever utilizar las paredes para fijar el calendario de las tareas por 

hacer! Un plan razonable, del tiempo para trabajar, constancia, y apoyo de los otros, he 

ah’, algunos ingredientes determinantes. Desde esta perspectiva, es necesario informar a 

sus allegados del avance de sus trabajosÉno son interminables!  

Inevitablemente, surgir‡n imprevistos que constituir‡n otro tanto de obligaciones para 

el doctorando. La llave del Žxito residir‡ en su capacidad de resolver estos problemas 

concretos de organizaci—n, y no solamente los dilemas te—ricos. Redactar una tesis, es 

m‡s que escribir, porque la tierra no para de moverse y la vida continua teniendo 

exigencias. ÒNo deje que se le escape el proyecto de investigaci—n. Bosqueje un plan de 

trabajo y actual’celo frecuentemente. Aprende a organizar su tiempo para conservar el 

control del proyectoÓ (Sharp, Peter y Howard, 2002:172). Un consejo de un profesor con 

experiencia: ÒNo se mude, a menos que sea expulsado de su vivienda. No se meta a hacer 

trabajos de remodelaci—n.  No adopte un perroÓ (Bolker, 1998: 82).  

Los avatares de la vida personal      

Los problemas personales sobrevienen tambiŽn, aquellos que nadie desea ni comprende, 

pero que hacen parte de la vida. La enfermedad es uno de ellos. Al respecto, aconsejo 

siempre a los estudiantes de todos los niveles de hacer ejercicio regularmente: la 

ejercicio f’sico ayuda a concentrarse, a mantener su energ’a, su tono y su entusiasmo. Y 

todos los mŽdicos recomiendan: hagan ejercicio (y dejen de fumar!). Esto vale no 

solamente para la poblaci—n en general sino con mayor raz—n para los estudiantes que 

han iniciado un proyecto que exige concentraci—n y esfuerzos constantes.  
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Otro acontecimiento ocasionalmente mencionado pero encontrado con frecuencia es el 

nacimiento de un ni–o, planificado o no. En efecto, algunos estudiantes son conducidos 

a minimizar los esfuerzos  que requiere la tesis, otros restan importancia al tiempo que 

exige un reciŽn nacido. En primer lugar, tomar‡ varios meses antes de dormir una noche 

completa, lo que conducir‡ a los padres a levantarse, esto es al insomnio y a pasar 

noches en blanco. M‡s tarde, ser‡n los juegos a organizar, las caminatas a realizar, ir al 

parque de juegos, etc. Esta enumeraci—n no es caricaturesca: es lo que le espera a los 

j—venes padres. Adem‡s, todas estas tareas no est‡n por encima de los las fuerzas de la 

pareja: la inmensa mayor’a las cumple con competencia. No obstante, los dos padres se 

dividir‡n el trabajoÉe ambos estar‡n cansados! Sin embargo, por la energ’a que estas 

tareas requieren, del tiempo que toman y las preocupaciones que generan , ellas no son 

totalmente compatibles con el trabajo intelectual. De lo que resulta entonces que la 

redacci—n de la tesis podr’a verse atrasada. 

Un rumor dice que los estudios doctorales est‡n en el origen  de un divorcio (Rudestan y 

Newton, 2001:183). Es verdad que la tesis es el origen de tensiones conyugales, y con 

frecuencia de lo que se piensa. Es una posibilidad real: una uni—n inestable no aprovecha 

un proyecto que absorber‡ una gran parte de la atenci—n de uno de los conyugues y que 

cambiar‡ eventualmente su status social. No obstante, el problema no proviene del 

doctorado como tal sino del estado de la relaci—n entre los dos conyugues. Por esta 

raz—n, algunas precauciones son necesarias para que el proyecto de uno no le ocupe todo 

el espacio: es necesario tomar en consideraci—n el valor que la vida familiar y conyugal 

tiene para usted, su importancia en su existencia, el papel que juegan sus familiares en 

su vida. Cuando la tesis se termina, la vida retomar‡ su curso, y el estudiante continuar‡ 

viviendo con los suyos. Esto ser‡ preferible a no haberlos perdido por causa de una falta 

de visi—n de largo plazo.  

En fin, es posible que ciertas personas de cierta edad decidan emprender los estudios 

doctorales. Por muchas razones, esta posibilidad se les escapo en el pasado- Ellas 

pueden haber subestimado el tiempo necesario as’ como la perseverancia que este 

proyecto requiere. Ellos han podido descuidar la posible baja en los ingresos que podr’a 
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implicar estos estudios. Han podido subvalorar el tiempo y la energ’a que se debe 

desplegar. La motivaci—n extr’nseca jugara manos para los candidatos m‡s j—venes. En 

lo que tiene que ver con la motivaci—n intr’nseca, esta no logra siempre implicar los 

esfuerzos de los candidatos con experiencia. En este sentido, he visto en el pasado 

algunos estudiantes de edad que quer’an tomarse la revancha sobre su pasado cuando su 

medio de origen los hab’a privado de posibilidades para estudiar. Y lo han logrado!   

VENCER EL DOLOR DE LA ESCRITURA   

ÀEs posible esquivar los obst‡culos descritos anteriormente? Quiz‡s no todos, como la 

enfermedad que exige tiempo de curaci—n, y un divorcio que puede trastornar todo.  No 

obstante, para los estudiantes que tienen un recorrido de vida comœn y corriente, 

algunas habilidades pueden sortear estas dificultades. Una vez m‡s, no hay soluciones  

milagro que convengan a todos: cada quien debe encontrar su manera. 

El rit o y la disciplina  

ÒAs’, la escritura no viene en bloque, de un solo golpe: ella necesita un aprendizaje 

progresivo, una pr‡ctica que la constituya y la fortifique en la medida en que se pr‡cticaÓ 

(Dobiecki, 2006:61). En primer lugar, es necesaria la disciplina, el empe–o, la 

regularidad y la continuidad en el esfuerzo. Todos los estudiantes no perciben  desde el 

comienzo  (y mucho m‡s!) todo lo que la tesis exigir‡ de trabajo personal, ni todo lo que 

la familia y el circulo de amigos deber‡n pasar. Un colega abandonar‡ su doctorado 

porque percibir‡ lo que costar‡ para su vida de pareja. Otro no podr‡ aceptar ver que sus 

ingresos disminuyen hasta tal punto. Adem‡s, el logro no est‡ siempre a la altura de los 

esfuerzos realizados. Pese a todo, no hay tesis sin esfuerzo ni sin renuncia.  

Es necesario renunciar a muchas cosas: del tiempo libre, de las actividades de ocio, 

menos tiempo de paseo, incluso de reposo, menos distracciones, menos tiempo con los 

suyos. Adem‡s, el estudiante de doctorado deber‡ concentrarse sobre su tema de 

investigaci—n: Žl deber‡ renunciar a otros temas de investigaci—n,  por lo dem‡s muy 

interesantes y prometedores, pero que desviar’an sus esfuerzos y su atenci—n. Cuando la 
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tesis estŽ terminada, no solamente el tiempo vendr‡ para abordar estos nuevos campos 

sino que ser‡ necesario. La tesis no es el fin de todo, por el momento, se debe terminar.  

Para que el estudiante pueda disciplinarse, es necesario un contexto que lo predisponga 

a ello. Evidentemente, todos no hacen parte de los privilegiados que pueden dedicarse 

todo el tiempo, Estos son raros afortunados: la mayor parte de los estudiantes deben 

transigir con otras exigencias de la vida, entre las cuales la necesidad de ganarse el pan 

diario y de trabajar. En consecuencia el tiempo se rapartir‡ entre la tesis y las otras 

ocupaciones. Esta es la raz—n por la cual algunos abandonan en el recorrido del camino: 

ÒY muchos estudiantes no terminan nunca su tesis, por no haber sabido imponerse la 

necesaria disciplina personal o haberse beneficiado de un contexto favorableÓ (Beaud, 

2006:68).  

La regularidad en el esfuerzo es verdaderamente la caracter’stica de la disciplina. Todos 

los d’as, lo m‡s frecuente posible, es necesario encontrarse frente a su computador, sus 

libros, sus ideas. Es inevitable conservar el rimo y la continuidad. Pasar mucho tiempo 

sin escribir rompe el rimo y hace perder el hilo conductor: cuando volvemos al trabajo 

sobre el asunto, se deber‡ dedicar algunas horas para tomar otra vez el ritmo, 

familiarizarse de nuevo con el tema, las ideas que hemos dejado en remojo. Conviene 

evitar enmohecerse y alejarse mucho tiempo de su tema.  Esta es la raz—n por la cuales 

necesario darse una disciplina. Hay tantas maneras de hacerlo como personas. Bolker 

(1998: 44-45), sugiere tres: Las m‡s raras son aquellas que pueden sentarse y escribir un 

per’odo de tiempo fijo, todos los d’as. Sin distracci—n, sin so–ar despierto, no se 

responda al telŽfono, no se levante para prepararse un cafŽ. Se escribe de manera 

continua. El segundo mŽtodo se basa en la inspiraci—n: escribir todos los d’as mientras 

las ideas llegan. La tercera es intentar escribir tantas p‡ginas por d’a, cada d’a.  

No hay ningœn mŽtodo que convenga a todos: la mayor parte del tiempo, vivimos con 

una mezcla de los tres maneras arriba citadas.  Sin embargo, segœn Bolker (1998), el 

tercer mŽtodo es el m‡s eficaz. En efecto, la inspiraci—n no est‡ disponible todos los d’as 

para la visita, y es dif’cil mantener la misma concentraci—n y el mismo ritmo, en las 
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buenas y las malas. En cambio fij‡ndose un objetivo realista, es m‡s f‡cil medir los 

resultados obtenidos y sobre todo, alcanzarlos. Por ejemplo, en una entrevista que me 

concedi— hace muchos a–os, el polit—logo Vincent Lemieux me dec’a que se quedaba en 

casa todas las ma–anas para intentar escribir una p‡gina:Ó usted ver‡, me dec’a Žl, que al 

final del a–o, esto hace varias p‡ginasÓ.  Ten’a raz—n puesto que no solamente esta 

pr‡ctica permite escribir al menos una p‡gina sino que la persona que acoge esta 

disciplina conserva el hilo conductor de sus ideas. Adem‡s, se limitar‡ ocasionalmente  a 

una sola p‡gina: al contrario, la mayor parte del tiempo. Redactara varias! En el fondo, 

lo importante no es quiz‡s la p‡gina como tal sino la regularidad en la escritura: 

redactando una tesis, es necesario hacer de la escritura una prioridad en sus actividades 

y, sobre todo, escribir la ma–ana. Ella  incluso recomienza comenzar su jornada 

escribiendo (Bolker, 1998:47). Personalmente, me ha parecido siempre que las ma–anas 

y los antes de medio d’a ser’an los tiempos particularmente productivos para m’. Con lo 

dicho, otros escriben hasta las escasas horas de la madrugada que se contemplan 

tambiŽn46! ÒIl faut suivre sa pente, pourvu que ce soit en montant47Ó (AndrŽ Gide) 

En la disciplina se cuela tambiŽn el ritual. Sabemos que varios deportistas son 

supersticiosos: ellos tienen una manera particular de amarrarse sus zapatos, de entrar en 

el estadio segœn un cierto orden, etc. Tal entrenador llevar‡ una corbata afortunada 

solamente en los partidos cruciales. Tal club invitar‡ tal artista a cantar el himno 

nacional porque el equipo local siempre gana en estas ocasiones. Los intelectuales no 

son extra–os a estas creencias un poco m‡gicas! Por ejemplo, en tiempos de la caligraf’a, 

un colega no comenzaba nunca su jornada sin haber afilado  bien la punta de una 

veintena de crayones.   Conoc’ uno que vest’a la chaqueta que le heredo su abuelo de 

quien admiraba la valent’a y la dedicaci—n al trabajo! Wolcott (1990) escribi— mucho 

sobre la mesa de su cocina, inmediatamente despuŽs de desayunar, sin tomar el tiempo 

                                                
46 LÕ Association pour la recherche qualitative ha puesto en l’nea de varios documentos sobre este mŽtodo 
de bœsqueda, entre ellos una bibliograf’a sobre la escritura de la investigaci—n (Guillemette, F. & 
Berthiaume, M -J. 2008. Bibliographie sur lÕŽcriture de la recherche. Association pour la recherche 
qualitativ e, En: http://www.recherche -qualitative.qc.ca/bibliographies.html  Consulta realizada el 20 de 
octubre de 2009). 
 
47 ÒEs necesario seguir su pendiente, siempre que se estŽ  montandoÓ (Traducci—n libre).  
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para irse a su oficina. Algunos no comienzan nunca su jornada en pasar comprando un 

cafŽ especial en el restaurante de la esquina. Otros se sientan en un restaurante, o en la 

biblioteca, porque ellos encuentran all’ un atmosfera favorable para la redacci—n. Otros 

prefieren algunos cuartos de la casa que le parecen m‡s propicios para la escritura que 

otros. Los gestos son mœltiples pero muestran el lado m‡gico que revista la escritura 

para muchos autores. Por insignificantes que puedan parecer estos rituales, es 

importante descubrir el tiempo, los lugares, los momentos de la jornada, la estaci—n, el 

medio que ser‡n los m‡s favorables para la producci—n y para la escritura.  

Aœn m‡s, el estilo de redacci—n de los autores no aparece siempre tampoco por la lectura 

de sus obras. Algunos escriben directamente pero deben redactar varias versiones para 

eliminar las redundancias, profundizar algunos puntos, redondear la expresi—n, etc. 

Otros, escriben dif’cilmente y al precio de grandes esfuerzos pero su copia es casi final.  

Algunos abordan la escritura como una carrea de fondo, sent‡ndose a la mesa 

regularmente. Finalmente, otros, son del estilo del corredor de 100 metros: esperan 

hasta el final para redactar el texto. Esperan que la presi—n aumente para escribir!  

El trabajo y el descanso  

Cualquier autor sabe que el trabajo intelectual est‡ hecho de buenos y malos d’as.  Es 

necesario aprender a transigir con las buenas y malas jornadas, saber moderar el 

excesivo entusiasmo y no dejarse llevar por la depresi—n. Sin embargo, si cada d’a pesa y 

si el candidato siente el peso del aburrimiento sobre sus espaldas antes de comenzar el 

d’a, debe plantearse preguntas. La mayor parte del tiempo, las razones son m‡s 

terrenales; puede ser por causa simplemente de una falta de sue–o! Puede ser œtil tomar 

algunos d’as de descanso para volver a tomar forma.  Se debe conservar un ritmo de vida 

sostenible en un largo tiempo: es al final de la carrera cuando se gana. Si esta situaci—n 

se prolonga, es necesario preguntarse si el tema interesa verdaderamente al estudiante. 

La disciplina y el ensa–amiento son dos cosas diferentes.  

Es necesario pensar en conservar el equilibrio en su vida. Incluso si la redacci—n de la 

tesis requiere de muchas y peque–as renuncias, y a veces cotidianas, la vida continœa 
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pese a todo. Hay vida al lado de la tesis. Se debe reponer fuerzas: haer deportes, 

mantener la forma, mantener su c’rculo social de amistades, continuar cultiv‡ndose con 

la mœsica, el arte en general. ÒRespete su ritmo biol—gico, duerma bien, coma bien y 

tome su tiempo para Òtomar aireÓ practicando deporte y viendo los amigos. Esto le 

permitir‡ romper con la soledad de su investigaci—n y darse cuenta que el mundo 

evoluciona alrededor suyo, con o sin el progreso de sus trabajosÓ (Boutillier el al., 2005: 

200).  

Una buena higiene de vida, los objetivos realistas, un contexto favorable, un ritmo 

soportable, he ah’ algunos elementos que deber‡n favorecer la buena escritura.  

EL PROCESO DE ESCRITURA  

Como todo proceso de creaci—n y de expresi—n, la escritura escapa en parte a nuestro 

entendimiento. Es posible esbozar la cronolog’a, m‡s f‡cilmente ex post facto que ante 

facto, m‡s sencillamente despuŽs  que durante el desarrollo del acto de escribir. En 

primer lugar, tod os los mŽtodos de investigaci—n insisten con justa raz—n sobre la 

necesidad de conocer los principales autores que han tratado el tema que deseamos 

profundizar. Es necesario saber lo que los otros autores han dicho y escrito antes de 

nosotros. Desde este punto de vista, la l—gica es implacable. De otra parte, como toda 

idea extrema llega a ser falsa, una rese–a muy exhaustiva de los escritos puede 

perjudicar el proceso de escritura. ÒAlgunos personas se paralizan por la investigaci—n 

extensiva que es necesario hacer para redactar un informe de investigaci—n mayor o un 

trabajo universitario. Entre m‡s busque usted, m‡s es imposible para usted comenzar a 

escribir. Usted ya ha acumulado tanto material, ya sea en su cabeza o en sus notas, que 

usted no sabe por d—nde comenzar a escribir, que usted no puede encontrar el hilo para 

tejer la madeja de lana. Usted escribe siempre m‡s notas, pero eso no significa que usted 

ha comenzado  verdaderamente a escribirÓ (Elbow, 1981: 64). Al respecto los autores 

insisten en recomendar: comience inmediatamente a escribir, desde que lo pueda hacer, 

no tarde. No obstante, hay que escribir y escribir.  
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Con mucha frecuencia, y demasiada frecuencia, los metod—logos reiteran sobre la l—gica  

de la presentaci—n de la tesis y esto, desde el comienzo. Por ejemplo, caricaturizando el 

pensamiento de este autor, he aqu’ un ejemplo de este pensamiento deductivo:  

De cada cap’tulo, tœ elaboraras el plan (Beaud, 2006:117). 

De cada cap’tulo, tœ volver‡s a clasificar el material (êdem,  118). 

Par‡grafo por par‡grafo tœ redactaras (êdem, 119). 

 

Y otra citaci—n que va en el mismo sentido: 

 

Finalmente, satisfecho con su plan detallado (acordado con el director de la tesis), 

habiendo constituido su base de datos cualitativos y cuantitativos, y teniendo sus 

ideas, el joven investigador se lanza a la redacci—n de su tesis (Boutillier et al., 

2005:74).  

 

 He aqu’, una manera cartesiana de aproximarse a la redacci—n. Es tambiŽn una manera 

corriente, y en el l’mite, la m‡s l—gica. Sin embargo, no es as’ como las cosas pasan 

corrientemente. Al contrario, los autores recomiendan m‡s bien escribir y escribir. 

ÒFrecuentemente, los estudiantes creen que la tesis se hace en dos tiempos muy 

separados, como compartimientos estanco: el del proceso de investigaci—n ÒpuroÓ (los 

escritos relacionados con este momento no son m‡s complementos) y el tiempo, m‡s 

noble y solitario,  de darle forma escult—rica a la tesis. Esta presentaci—n es una herej’a 

en la medida en que la escritura, en todos los estadios del pensamiento, es soporte y 

productora del pensamientoÓ (Cros, 2009:145). La escritura es constitutiva del 

pensamiento: escribir no es nunca perder, muy por el contrario. Escribir, es pensar. Es 

necesario escribir para saber lo que se piensa y no esperar saber de todo antes de 

escribir.  

 

Evidentemente, la escritura cient’fica no puede nunca ser tan libre como lo es en la 

redacci—n de una novela o de un poema. En una investigaci—n emp’rica, la escritura est‡ 

de alguna manera enmarcada por la descripci—n y la interpretaci—n de los datos. En este 



150 
 

sentido, ella no puede levantar su vuelo. No obstante, incluso la presentaci—n de los 

datos es asunto de creaci—n: toda escritura tiene un aspecto personal, subjetivo. En esta 

—ptica, inclusive la presentaci—n de los hechos m‡s objetivos tiene nuestro sello, nuestro 

estilo, nuestra firma. Adem‡s, una gran planificaci—n embota la creatividad y puede 

entorpecer la inspiraci—n:ÓIncluso cuando usted se detiene para definir el significado 

antes de comenzar a escribir y cuando usted se siente satisfecho de su trabajo (ÒHe ah’, 

se est‡ plenamente en lo que yo quiero decirÓ), el hecho de que se aferre a una buena 

expresi—n cuando usted escribe corre el riesgo de bloquear cualquier creatividad y 

cualquier producci—n de ideas nuevas. Usted est‡ limitado a lo que usted ya sabe y a lo 

que usted conoceÓ (Elbow, 1981:43).  

 

En esta —ptica, varios autores recomiendan practicar la escritura libre (free wrinting ). 

Desde su punto de vista, cuando se escribe, no es necesario buscar inmediatamente la 

expresi—n precisa: m‡s bien, se debe escribir e intentar no perder sus ideas. No es 

necesario pretender censurarse: si varias ideas se asoman a la puerta, se debe anotarlas 

de manera estenogr‡fica, para desarrollarlas m‡s tarde. Es la ventaja del computador: 

ÒCon el computador, se puede producir  su texto Òa milÓ,  es decir de manera continua, 

sin ningœn cuidado de disposici—n ni de dise–o. Es un borrador destinado a ser 

retomado, remodelado, recortado, enmendado, expurgado, alisado, tantas veces como 

sea necesario segœn el sentido y los matices que se quieran hacerÓ (Dobiecki, 2006:62). 

Es este el primer borrador que se debe producir y darle m‡s fuerza, vigor, originalidad.    

 

Varios investigadores en investigaci—n cualitativa conocen esta estampida de ideas: ÇEn 

los textos cualitativos que se expresan con el recurso del lenguaje, las ideas no se 

presentan de manera discreta ni lineal, sino que se yuxtaponen, se interrelacionan y se 

mezclan. Muy frecuente, unÇbloque de text0È que expresa una idea se superpone con 

Çbloque de textoÈ de otras ideas. Gran parte de la informaci—n cualitativa toma la forma 

de textos complejos porque en le proceso de argumentaci—n la idea puede presentarse de 

manera fragmentada, sin una estructura clara e incluso poco pulidaÈ (Bonilla-Castro y 

Rodr’guez Sehk, 1994, p. 160). 
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Al mismo tiempo que se escribe, no se debe necesariamente buscar enseguida la 

estructura final: ella llegar‡ cuando sea el momento. M‡s bien, en el comienzo, se debe 

tender hacia una especie de borrador, incluso de caldo. Bolker (1998), llama este 

documento la versi—n cero: es el nombre dado a la acumulaci—n de p‡ginas cuando estas 

comienza a mostrar una direcci—n vaga.  La primera versi—n vendr‡ luego pero por el 

momento, es una especie de sopa minestr—n donde hay de todo! Lo importante no es 

decir ni bien ni mal sino de no perder  ni desperdiciar las ideas. Escriba como si usted 

cantar‡: si le gustan los adjetivos œselos; si gusta de los adverbios, emplŽelos. No se 

preocupe de quien lo leer‡: esta versi—n es para solo para usted. Es preferible botar sus 

ideas sobre el papel que atormentarse si usted tiene el derecho de hacer tal o cual 

avance. Siempre habr‡ el tiempo de matizar.  

 

Es la raz—n por la cual se debe comenzar a escribir temprano en el proceso. En 

investigaci—n cualitativa, es recomendado alternar recolecci—n de los datos y an‡lisis. 

Desde que el investigador tenga sobre la interpretaci—n de sus datos, desde que haya una 

intuici—n por aclarar, Žl va notar inmediatamente, el miedo se pierde, ÒLos estudiantes 

piensan a veces que no tienen nada que decir antes de haber terminado su investigaci—n 

so su lectura. Es una peligrosa incomprensi—n! Ellos podr‡n no tener todav’a ideas 

originales pero entre m‡s temprano comiencen a escribir, m‡s capaces ser‡n de 

reflexionar, modificar, profundizar, aligerar, agregar y precisar  las ideas que ya tienenÓ 

(Wisker, 2005:135).   

 

El fin evidente de la escritura libre es favorecer el proceso de la escritura, y no el mejor 

resultado. El fin es llegar a escribir de manera vida, personal, original. Es necesario 

escribir esta llegue, incluso los d’as donde la inspiraci—n parece agotada. Durante 

algunos d’as, las ideas del autor se atropellaran y las p‡ginas se acumularan; la 

inspiraci—n no se agota. Otros d’as, a veces el d’a siguiente (Á) la redacci—n parecer‡ 

ardua, penosa, y nada avanza. Es necesario escribir sin parar, sin censura. En este 

contexto, nada impide que tarde o temprano, haga falta organizar su pensamiento. Las 
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ideas que parecen geniales de momento se muestran despuŽs m‡s bien cortas. Otras, 

apenas esbozadas se muestran m‡s bien audaces y pedir‡n ser profundizadas con 

provecho. La œltima versi—n de la tesis no se parece en nada a la sopa de la que venimos 

hablando! Hay un doble movimiento en la redacci—n.   

Por sugerencia de Elbow (1981), y tomando una alegor’a del viaje, se debe en primer 

lugar hacerse a la mar. Es el tiempo de escribir todo, sin temor a las divergencias, las 

oposiciones, las contradicciones, incluso a la confusi—n. Es siempre m‡s f‡cil poner las 

cosas en orden que partir de nada. En este per’odo, siempre no es necesario seguir un 

orden: en los d’as donde la inspiraci—n se vuelve sorda; se puede tambiŽn comenzar por 

escribir una parte que se situar‡ al final, por la cual tiene inclinaci—n precisamente ese 

d’a. Se puede separar los cap’tulos en bloques que nos gusta tratar. Cosa cierta, es mejor 

escribir alguna cosa, cualquiera que sea el orden, que no escribir nada. (En la redacci—n 

de este cap’tulo, comencŽ por la protecci—n de los documentos inform‡ticos). Cuando 

llegue el momento, el orden se impondr‡ sin dificultad, por s’ mismo.  

 

Hacerse a la mar no basta sin embargo: es necesario volver, mostrar lo que hemos 

aprendido de nuestro viaje y lo que nos hemos procurado. El tiempo de la divergencia 

debe dar lugar al movimiento de la convergencia, de centralizaci—n, de organizaci—n, de 

aclaraci—n. Es el tiempo de la l—gica. Este movimiento de vuelta ser‡ tanto m‡s favorable 

como arriesgado haya sido el viaje en el mar, que usted estar‡ alejado de los prejuicios y 

habr‡ descubierto las nuevas. Es cuando usted refina la estructura general que emerge.  

 

El enfoque m‡s cartesiano o deductivo es m‡s l—gico, esto es m‡s acostumbrado y m‡s 

corriente, que el enfoque constructivista o inductivo. Los dos tienen su merito y ellos no 

se practican en estado puro: ellos requieren de matices. El enfoque m‡s deductivo es 

m‡s f‡cil pero producir‡ menos originalidad; el enfoque libre maximizar‡ el crecimiento 

y el descubrimiento pero exigir‡ m‡s tiempo, energ’a, y aportar‡ su parte de 

incertidumbre. No obstante, en los dos casos, es necesario dedicarles tiempo, interŽs, 

impulso. Aqu’, el director de tesis desempe–ar‡ un  papel importante manteniŽndose al 

corriente de lo que hace el estudiante, ofreciŽndole comentarios r‡pidos y apropiados. 
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Nada es m‡s nefasto en este momento para el estudiante que comentarios que tardan en 

llegar de parte de su director.  

Probablemente  lo que ayuda al estudiante a mantener su impulso, sobre todo en la parte 

final, es el interŽs que Žl ponga en su tema de investigaci—n,  en los resultados que con 

gusto debe presentar y explicar. Puesto que el final del viaje tiene tambiŽn su atractivo.  

 

EL ESTILO DE ESCRITURA  

 

ÀExiste un estilo cient’fico? Mi hip—tesis es que este estilo existe, una especie de gŽnero 

literario disimulado, pero real.  

 

Este gŽnero no se ense–a oficialmente y no obedece a los c‡nones expl’citos; 

adem‡s, Žl ocasionalmente objeto de debates, lo que lo hace m‡s dif’cil de definir. 

Al contrario, cosa cierta, Žl existe de hecho, es objeto de un consenso impl’cito, y 

mala suerte para quien trasgreda las reglas.  [É] Me parece que se reconoce este 

gŽnero por ciertas caracter’sticas. En primer lugar, Žl da con escasa frecuencia 

importancia a la elegante escritura: los cient’ficos que son tentados de hacerlos son 

calificados de literarios. M‡s bien, este gŽnero privilegia una escritura seca, neutra, 

descriptiva. Se dejan de lado las im‡genes y las met‡foras para mantener el an‡lisis 

conceptual fine y asŽptico a fuerza de mostrarse abstracto y general. Se evitan los 

juicios de valor y la polŽmica: est‡n presentes pero escondidos bajo las apariencias 

neutras, veladas por las referencias, disimuladas bajo las discusiones te—ricas. No 

es prudente hacer alarde: es mejor remitir a todo el mundo de vuelta hacia atr‡s y 

sacar las casta–as del fuego para su propio beneficio.  Sin embargo, este estilo tiene 

poco que ver con la ciencia como tal: Žl es el resultado de convenciones arbitrarias 

adoptadas por la comunidad cient’fica y de una tradici—n cada vez m‡s discutida 

por la comunidad cient’fica misma. (Deslauriers, 1991: 11) 

 

El estilo cient’fico apunta a despersonalizar el texto: idealmente, es dif’cil identificar un 

autor de otra manera que por sus ideas. La neutralidad del estilo es una manera de 
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mostrar objetividad. El auge de la corriente feminista en ciencias sociales a desmitificado 

esta supuesta neutralidad: de hecho, el autor es una persona que puede equivocarse y 

que habla no obstante en su nombre. Hoy en d’a, las cosas han cambiado; los autores 

reivindican m‡s la responsabilidad de su texto (Richardson, 1990:27).  

 

El estudiante que est‡ en la bœsqueda de su propio estilo no demorar‡ en chocarse con  

estas convenciones lingŸ’sticas. Sin embargo, como todo monopolio, el del gŽnero 

cient’fico t iene sus l’mites: Àexiste una sola manera de escribir la ciencia? Es de esperar 

que no! En un art’culo que me parece notable por su honestidad, Frankel Perry, un 

investigador de experiencia cuantitativa, describe la transici—n que debi— hacer para 

pasar a la investigaci—n cuantitativa,  en ella la adopci—n de un nuevo lenguaje. Y sin 

embargo, al finalizar la tarea, el proyecto que realiz— no era menos bueno: a sus ojos, Žl 

no era menos ni m‡s objetivo que cuando analizaba las estad’sticas. (2000:99).  En 

consecuencia, el dominio no es completo y es posible tener voces discordantes para 

quien lo desea. Y es en esto que se debe animar a los estudiantes: desarrollar su estilo. 

Para hacer esto, es necesario enfrentar los prejuicios y las convenciones para descubrir 

su manera y  el modo de trabajar que mejor nos conviene.  

 

En los cursos de oratoria, los participantes son alentados  a encontrar su propia voz. 

Cada uno tiene su manera de convencer, de persuadir; se trata de encontrarla y 

practicarla. ÀPor quŽ no hacer Žnfasis sobre el descubrimiento y la pr‡ctica de una estilo 

de escritura que ser’a propio de cada quien?  La manera personal para expresar la 

ciencia no hace la descripci—n menos cient’fica pero ella traduce su propia manera de 

hacerlo. Usted deber‡ encontrar: Òsu propia vozÓ entre las otras, los expertos. ÒLa voz, al 

contrario, es que lo que la mayor’a de las personas tienen en su elocuci—n pero que falta 

en su escritura; especialmente, una sonoridad o una textura, un sonido que les es propio.  

 

Reconocemos la mayor parte de nuestros amigos al telŽfono antes de que digan quienes 

son. Pocas personas transponen esta voz en su escrituraÓ (Elbow, 1981: 228). Desde este 
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punto de vista, desarrollar su estilo permite expresarse con menos esfuerzo y construir 

sus frases m‡s f‡cilmente.  

 

En el fondo escribir una tesis no es muy diferente de escribir algœn cualquiera. 

ÒAprender a escribir as’ [una tesis] no me parece muy diferente entre aprender a escribir 

otra cosa [É] puede ser m‡s f‡cil aprender a mejorar nuestra escritura en general que 

comenzar a satisfacer las exigencias espec’ficas de la escritura en investigaci—n 

cient’ficaÓ (Rudestan y Newton, 2001:199).   

 

Cualquiera que sea el estilo que adopte el estudiante, en œltimas, la memoria, pero sobre 

todo la tesis ser‡ evaluada a partir de dos principales criterios: la escritura y la erudici—n 

(Dunlevay, 2003:103). La elegante escritura antes de cualquier cosa: una buena tesis 

comienza por encantar al lector, suscita su interŽs, hace seguir el rumbo del autor. ÒEsta 

escritura est‡ ligada tambiŽn con la elegancia,  con la  estŽtica, con los estereotipos 

admitidos, con la continuidad de las lecturas recientes y se adquiere al miso tiempo que 

se haceÓ (Cros, 2009: 136-137). ÒLa referencia a las comparaciones, a las situaciones 

reales o imaginarias hacen m‡s f‡cilmente perceptibles las ideas m‡s abstractas, las 

nociones m‡s te—ricas. El uso de met‡foras  (sic), fundamentadas sobre la analog’a y la 

semejanza, estimula, adem‡s, la imaginaci—nÓ (FerrŽol, 2000: 53). 

 

Como lo sugiere Dunleavy (2003), el estilo del estudiante se ubicara en los confines de 

dos exigencias, la accesibilidad y el valor cient’fico agregado por esta tesis. La 

accesibilidad oscilar‡ entre la escritura ineficaz y la escritura popular; la del valor 

cient’fico, entre una escritura  cient’fica demasiado densa y una escritura profesional 

adecuada (p. 105). Se puede postular que los estudiantes pasaran de una escritura m‡s 

sosa a una m‡s relevante, entre la escritura popular y la escritura demasiado cient’fica. 

Como tel—n de fondo, se debe ir en el sentido de lo que se puede hacer mejor y en lo que 

nos conviene.   
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Es verdad que se debe comenzar a escribir temprano y escribir todo, viene tambiŽn el 

tiempo de ordenar y producir un documento m‡s acabado. Esta es la raz—n por la cual se 

debe reservar tiempo para dejar reposar su documento, y esto no es perder tiempo. 

ÒDespuŽs de haber escrito la primera versi—n, dŽjela de lado por un d’a o dos para darse 

el tiempo de olvidar lo que usted ha escrito exactamente. Si usted revisa su escrito 

inmediatamente cando haya completado la versi—n, su mente ver‡ lo que usted quiso 

decir en lugar de leer lo que usted ha verdaderamente escrito. M‡s tarde, usted ver‡ su 

documento con ojos nuevos y ver‡ lo que debe ser corregido o aclaradoÓ (Thiroux, 1999: 

161). Es lo que Goody llama Òrumiado constructivoÓ (1979, citado por Cros, 2009:148). 

La tesis lleva la huella de la reflexi—n, del pensamiento reflexivo que se construye poco a 

poco. En el cronograma de redacci—n de una tesis, es necesario pensar en dejar este 

espacio de tiempo para reflexionar. Se debe dar tiempo a la reflexi—n de actuar.  

 

HACER LEER DE NUEVO   

 

El autor de la tesis aprende r‡pidamente que debe dedicarse a su trabajo, con frecuencia,  

en m‡s de una ocasi—n. Sin embargo, insistamos que las versiones sucesivas no exigir‡n 

el mismo trabajo: la primera versi—n necesitar‡ probablemente muchas modificaciones y 

las otras cada vez menos. Lo ideal es legar a un punto donde ninguna persona tendr‡ 

comentarios por hacer, pero se trata claro est‡ de un ideal!  

 

En esta etapa,  debe volver a leer su trabajo y hacerlo leer por otros. A este respecto, no 

se debe dudar en consultar el m‡ximo de personas dispuestas a leer su documento y dar 

una opini—n. Esta cosecha de comentarios podr‡ reservarle sus sorpresas: un amigo en el 

cual usted tiene gran confianza no tendr‡ el tiempo para dedic‡rselo o le dar‡ 

comentarios elementales, o del tipo de aquellos que le disgustan. En cambio, un colega 

menos cercano podr‡ darle sugerencias asombrosamente œtiles! 

 

Cuando se solicita las opiniones de los otros sobre nuestra tesis o sobre cualquier otro 

documento, se debe precisar cuales son los comentarios que esperamos: nuestras 
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indicaciones les se–alaran sobre cuales ocupar su atenci—n. Elbow (1981), propone dos 

tipos de evaluaciones que se puede pedir a los familiares, los colegas, los conocidos, o 

cualquiera que nosotros estimemos capaz de ofrecer una opini—n interesante sobre 

nuestro manuscrito. El primer tipo de comentario es aquel redactado a partir de 

indicaciones precisas (Elbow, 1981:240-245). El autor remite al cr’tico una lista de 

criterios y le pedir‡ evaluar el manuscrito segœn estos criterios. Por ejemplo, Àel 

manuscrito est‡ bien escrito? ÀEl material est‡ bien organizado? ÀLas partes est‡n bien 

balanceadas? ÀEl lector sigue f‡cilmente el razonamiento del autor?  ÀLos autores 

citados son expertos reconocidos en el campo? ÀCu‡les son los que faltan? Es el tipo de 

comentarios usualmente solicitados, lo m‡s corriente.  

 

La otra categor’a de comentarios es m‡s compleja, reœne a la vez el punto de vista del 

autor y del comentarista: es el comentario redactado a partir del punto de vista del lector 

eventual (êdem, p. 245.252).  Se ocupa del estilo de la escritura, sobre lo que 

experimentar‡ el lector cuando tenga conocimiento de su manuscrito. Estos evaluadores 

no son necesariamente los expertos en lingŸ’stica, mucho mejor que no lo sean, sino que 

son sobre todo las personas sensibles a la atmosfera que desprende su manuscrito. Ellas 

no son expertas en refinamiento te—rico, pero le dir‡ el interŽs que su documento puede 

suscitar en el lector.  

 

Los dos tipos de feed-back o retroalimentaci—n son importantes. Naturalmente, el 

primer tipo de comentario es el m‡s corriente: se pide al evaluador actuar como un 

experto, un entrenador, o un comentarista. El lo hace como una persona exterior a su 

trabajo. ÒEs el feed-back m‡s pr‡ctico y el m‡s f‡cil de comprender porque Žl se dirige 

directamente a su escrituraÓ (êdem, p. 243). El comentarista, puede aislar los aspectos 

m‡s dŽbiles de su trabajo y usted sabr‡ que mejorar precisamente. El otro feed-back es 

m‡s sutil: ene este caso, usted alentar‡ al comentarista a actuar como un auditorio, de 

sentarse frente a usted y escuchar su mœsica. Esto le ayuda a usted a escuchar el efecto 

de su mœsica en el auditorio.  

 



158 
 

Los comentaristas pueden a veces parecer rudos pero no debe ofuscarse y sentirse 

herido. Es necesario m‡s bien decirse que el evaluador a hecho lo mejor posible para 

darle los comentarios dirigido s a mejorar su documento: este es su œnico objetivo. En 

este caso, se debe tener en cuenta su opini—n, incluso si esta no se comparte. No se debe 

ver all’ una sanci—n sino una operaci—n para hacer validar el contenido de su trabajo. 

ÒSiempre es mejor que los comentarios lleguen durante la tesis que despuŽs de su 

sustentaci—nÉSea entonces abierto y receptivo a las cr’ticas, ellas no deben 

desestabilizarlo sino permitirle reforzar la solidez de sus an‡lisisÓ (Boutillier el al., 

2005:1999).  Es muy œtil pedir los comentarios de varias fuentes: si todos los 

comentarios destacan la misma debilidad, entonces su documento presenta un punto 

dŽbil que se debe reforzar.  Al contrario, es necesario distinguir los comentarios de 

opiniones m‡s precisas. Lo m‡s œtil a corto plazo son las sugerencias m‡s explicitas.  

 

Por supuesto, a continuaci—n de estos comentarios, el autor es el que manda: en œltimo 

an‡lisis, la decisi—n le corresponde. En consecuencia, cualquier comentario no es 

necesariamente apropiado como tal: con su director, el estudiante toma en cuenta lo 

necesario y acepta las correcciones juzgadas apropiadas.  

 

PROTEGER SU DOCUMENTO  

 

Siempre es primordial proteger el manuscrito de su tesis. Anta–o, cuando la œnica forma 

de existencia de la tesis era el manuscrito, era muy importante proteger la copia de 

papel. Me acuerdo de un colega que iba a entregar su tesis. Festejamos la terminaci—n de 

su  trabajo bebiendo algunas cervezas. Regularmente, el verificaba donde estaba el 

malet’n que conten’a el manuscrito de su tesis: Òcuando no la siento cerca de mi rodilla, 

dec’a, me siento nervioso!Ó Hoy en d’a, el computador nos facilita la tarea, desde m‡s de 

una perspectiva: es posible poseer una copia que podemos mejorar  en el transcurso del 

trabajo. No obstante, la inform‡tica nos da un falso sentimiento de seguridad: pensamos 

que estamos m‡s protegidos que nunca cuando no es as’. Al contario, la copia 

inform‡tica es m‡s fr‡gil que el manuscrito. Y sin embargo, es muy importante tener 
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siempre una copia en un lugar seguro: este documento representa varios a–os de 

esfuerzo que pueden levantar el vuelo en un breve instante. Sucede lo mismo para 

cualquier documento, pero la tesis requiere un cuidado especial.  

 

Entre las precauciones elementales que hay que tomar y que la mayor’a de nosotros 

olvidamos regularmente, la m‡s fundamental es hacer una copia de los documentos  m‡s 

importantes que tengamos en nuestro computador. Adem‡s, se debe repetir la operaci—n 

regularmente. En nuestros d’as, trabajamos habitualmente con un computador, 

agregamos todos los d’as nuevos archivos o documentos, m‡s de lo que pensamos. Es 

cuando los perdemos o lose extraviamos cuando nos damos cuenta de su cantidad y 

valor. As’ que, una actualizaci—n regular de los documentos.  Luego, guardar la copia en 

lugar seguro, y en un lugar diferentes de aquel donde se encuentra nuestro lugar de 

trabajo principal: como usted lo ver‡, no se sabe nunca. Cuando hay dos copias, en 

lugares diferentes, al menos uno debe estar protegido (Sharp, Peters, Howard, 2002: 

218). Adem‡s,  si es posible, utilice diferentes soportes inform‡ticos: pen drive, disco 

duro port‡til, un segundo computador, deposito institucional.  

 

Bolker (1998:81), sugiere incluso conservar una copia de papel de cada una de las 

versiones de la tesis. La raz—n evocada  es que nunca se sabe que nos tiene reservado el 

porvenir y que por toda clase de razones que se nos escapan, puede ser que estemos 

atrasados en la redacci—n de la tesis.  Podemos obtener un ascenso en el trabajo, 

enfermarnos, quedar embarazados, ocuparnos de un ni–o que exige mucha atenci—n, etc. 

En estas momentos, es muy importantes saber donde estamos cuando reanudemos e 

trabajo.  

 

Hay otra raz—n por la cual se debe tener al computador protegido de virus. Nos 

comunicamos cada vez con m‡s frecuencia con otros usuarios para intercambiar textos, 

im‡genes, piezas de mœsica, mensajes electr—nicos. Estos los canales por los cuales los 

virus pueden introducirse y arruinar le trabajo de muchos a–os. Es muy importante que 

su aparato estŽ protegido contra estos ataques que suceden regularmente y que pueden 
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causar mucho da–o. Evidentemente, las defensas son cada vez m‡s eficacesÉpero los 

hackers tambiŽn! Cuando somos las victimas, es muy tarde. 

 

TambiŽn es importante que el computador estŽ en buen estado, siempre listo para 

funcionar y conservar las informaciones que le confiamos, y sobre todo la tesis o la 

memoria. <<Trabajar intensamente con un computador pone su disco duro en una dura 

prueba. Si el computador en el cual usted trabaja le pertenece, aprenda a mantener su 

disco duro con la ayuda de las funciones ÒlimpiarÓ y ÒdesfragmentarÓ una vez por mes o 

al menos cada dos>> (Beaud, 2006:51) Se debe mantener no solamente el computador 

sino tambiŽn los diskettes o los discos compactos en los cuales los documentos est‡n 

grabados: un disco rayado puede fallar en un mal momento. Es necesario no perder de 

vista ni de la mente que estos datos son virtuales y pueden ser f‡cilmente  aniquilados.  

 

Historias de horro r  verdaderas (o el contrario de las historias de pesca) 

 

Para ilustrar la fundamentaci—n de estas precauciones a tomar, he aqu’ algunas historias 

cruelmente ver’dicas, ilustran que todos  son susceptibles de perder sus datos: 

-La casa de una colega se incendio. El tiene una oficina en la universidad pero como 

trabaja ente todo en la casa, llev— todos los datos de sus proyectos de investigaci—n, los 

documentos, los libros. Perdi— todo, computador incluido, y escribir‡ poco en 

consecuencia.  

 

-La casa de un colega fue robada. El ladr—n parte con su computador, sin importarle que 

lleva la tesis. Las notas de curso y los proyectos de investigaci—n del propietario.  

 

-Un colega puso todos sus documentos en su USB (pen drive!48) que carga todo el 

tiempo. Al pasar cerca de su computador, Žl engancha la punta del teclado donde la USB 

est‡ pegada. La llave se rompe y solo el enchufe o la  toma queda en el teclado. El la 

                                                
48  USB (de Universal Serial Bus ; en ingles pen drive, USB flash drive).  
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retira delicadamente y va a verificar en su computador de la oficina si todo est‡. S’! Uf. 

Poco falto. 

 

-Un conocido se va a encontrar con su director de tesis en Burdeos. Naturalmente se 

detiene en Par’s. Por un corto momento, Žl desconecta el sistema de alarma de su auto. 

Se deja robar sus prendas personales entre los cuales su tesis que est‡ casi lista y es la 

œnica copia. Est‡ completamente destrozado y nunca terminar‡ su tesis.  

 

-Un rel‡mpago golpea la residencia de une estudiante de doctorado. La sobrecarga 

elŽctrica  de esta manera generada destruye todo lo que contiene su computador, y el 

computador mismo.  (Rudestan y Newton, 2001: 250).  

 

-Un computador, no obstante conocido como muy seguro, se descompone de un 

momento a  otro. Todos los datos desparecen. El pobre propietario no tiene copias de 

seguridad.   

 

- He aqu’ una historia de tiempos antiguos. En la redacci—n de tesis en la Universidad de 

Toronto, un colega pudo beneficiarse de una oficina en el interior mismo de la biblioteca, 

como cualquier estudiante en redacci—n de  tesis. En esa Žpoca pre inform‡tica, Žl 

escribe su texto a mano: su escritura era tan original, y su texto est‡ hecho de 

tachaduras, de notas al margen, etc. La mujer de limpieza paso por su oficina, presume 

que este papel no tiene valorÉy bota un cap’tulo clave en la caneca de la basura! Mi 

amigo vuelve despuŽs de medio d’a para constatar con  pavor que su precioso 

documento ha desaparecido. Se dirige a la oficina del director de la biblioteca que no 

puede sino constatar el desastre sin poder hacer nada. De oficina en oficina, mi 

camarada se encuentra en el servicio de basuras! Confirma que todas las canecas de la 

bibl ioteca han sido vaciadas en inmenso contenedor que se cambia cada dos d’as. Si el 

quiere inspeccionar el contenedor que est‡ lleno, su documento est‡ all’ probablemente 

y Žl puede verificar. Y ah’ est‡ en proceso de  hurgar en los detritus: los peri—dicos 

mojados, los vasos de cafŽ de cart—n casi llenos, los restos de s‡ndwich de almuerzo, las 
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botellas vac’as, etc. (ah!., quŽ no se hace en un doctorado). Mi colega no pierde su 

‡nimo, esculca las tres cuartas partes del contenedor y luego de cuatr4o horas de 

minucioso registro, Eureka! Recobra su texto, no muy machacado pese a todo  e incluso 

legible.  

Naturalmente, estas historias le suceden a los otros, nosotros lo sabemos, pero para 

aquellos que han sido victimas, estos incidentes han significado a veces el abandono de 

sus investigaciones y de sus tesis. Se debe  as’  pues precaver.  Es como las aseguradoras: 

la mayor parte del tiempo, no tenemos absolutamente necesidad de ellas. Al contrario, 

cuando la mala suerte golpea, ÀquiŽn no se alegra de haber sido prudente? (Redactando 

esta parte, me di cuenta que ten’a una copia de mis documentos pero en mi oficina, al 

lado de mi computador. Fui a comprar una USB para confiarle a mi esposa para que la 

llevar‡ a su oficina!) 

 

 

Como conclusi—n, entonces, ÀauŽ queda de las tesis entregadas en las universidades, a–o 

tras a–o?  Es corriente deplorar o de constatar con iron’a que las tesis duermen en los 

anaqueles y casi no son consultadas, al menos que el director las presente para llamar la 

atenci—n de los otros estudiantes que dirige-En este marco, es evidente que las 

exigencias universitarias casi no favorecen la lectura de las tesis! Los desarrollos 

conceptuales finos, la cr’tica de enfoques que deber‡n rechazarse  de todas maneras, 

todos estos rodeos tienen poco que ver con el interŽs que debe suscitar un documento 

cient’fico. Esta es la raz—n por la cual transformar una tesis en libro significa una 

conversi—n fundamental.   

 

En primer lugar, una tesis no es un libro. Una tesis se dirige al medio cient’fico: ella 

apunta a la demostraci—n de su capacidad de llevar a cabo de manera satisfactoria una 

proyecto de investigaci—n. Es una ilustraci—n de su capacidad de aplicar las reglas del 

mŽtodo cient’fico. En esta —ptica, una tesis enfatiza sobre la demostraci—n de su 

hip—tesis y la l—gica cient’fica de su enfoque.   
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Un libro es otra cosa: se dirige al pœblico, as’ pues a un medio conocedor o iniciado  que 

se fija con frecuencia en la demostraci—n cient’fica de su punto de vista. El lector medio 

se interesar‡ ante todo en sus conclusiones antes que en su enfoque cient’fico. El interŽs 

de los lectores proviene de un tema original, explicado simplemente y en un lenguaje 

accesible. Sea Žste cient’fico o no, el mŽtodo haya sido bien o mal aplicado, el lector no se 

plantea generalmente esta cuesti—n. Se concluye entonces que se deber‡n alminar varios 

buenos par‡grafos que usted ha perfilado con cuidado, a veces por solicitud de su 

director, y que han podido interesar ampliamente a los especialistas o prevenir contra las 

eventuales preguntas dif’ciles del jurado de tesis. Es muy posible que usted haya a sufrir 

del coraz—n y cortar en vivo, es decir, suprimir los argumentos que m‡s quiere. Nada le 

impide conservar estas partes para sacar una o varias publicaciones cient’ficas. En 

resumen, transformar una tesis en libro necesita un trabajo de reconversi—n de estilo y 

de contenido.  
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CAPITULO 7  
 

LA DIVULGACION DE LA INVESTIGACIîN 49 
  

 

INTRODUCCION  

 

Para exponer los principales elementos que se deben considerar de cara a la difusi—n de 

los resultados de investigaci—n, es necesario determinar las caracter’sticas de los 

diversos tipos de publicaciones con el fin de seguir el camino adecuado para alcanzar el 

pœblico objetivo del texto. La organizaci—n de los textos cient’ficos a divulgar exige un 

an‡lisis desde diversos perspectivas, a saber: valor heur’stico de la investigaci—n, manera 

de decir y escribir  (plan formal), y la  apreciaci—n del contenido en su rigor y 

originalidad 50.  

 

En la pr‡ctica de la investigaci—n y, con mayor raz—n en la formaci—n de maestr’a y 

doctorado, la difusi—n de los resultados permite a los individuos  hacer accesible a un 

pœblico m‡s o menos amplio cada una de las contribuciones particulares que estas 

aportan a un campo de estudio. En este sentido, la difusi—n de los resultados de 

investigaci—n relaciona un investigador redactor (practicante, estudiante, profesor u 

otro) y un —rgano de difusi—n (o un difusor) que acuerdan colaborar para hacer conocer a 

los eventuales lectores los resultados de investigaci—n sobre uno o los temas de 

investigaci—n relacionados con su campo o disciplina de investigaci—n. Este proceso de 

colaboraci—n implica que los protagonistas se entienden sobre lo quŽ ser‡ publicado, 

sobre la forma que asumir‡ la publicaci—n y sobre la categor’a de las personas 

susceptibles de estar interesadas por el producto de la investigaci—n.  
                                                
49 Por Mar’a Victoria Alzate Piedrahita y Miguel çngel G—mez Mendoza.  
50 La redacci—n de este cap’tulo y su adecuaci—n a un contexto como el  colombiano, fue posible gracias al 
seguimiento e interpretaci—n de los sugerentes argumentos expuestos  por los profesores canadienses 
GŽrard- Raymond Roy   y Fran•ois  Larose en el trabajo: La diffusion des rŽsultats de recherche. En: 
Kersenty Thierry y Savoie-Zajc-Lorraine (200 0). Introduction ‡ la recherche en Žducation. Sherbrooke: 
Editions du CRP. Pp. 273-293.  
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Muchas ideas interesantes, esbozadas en una hoja  o almacenadas en un disco duro, 

terminan por perderse en el fondo de un caj—n, en un archivo o en un disco de seguridad, 

porque les falto recibir este peque–o complemento de trabajo que las hubiera hecho 

publicables. Si bien, pocos escritos y trabajos de investigaci—n son publicables tal como 

se presentan cuando salen de la mente de sus autores. Incluso los trabajos de los 

estudiantes que tienen el merito de la mejor nota, ya se trate de ensayos, memorias o 

tesis, deben antes de ser publicados, organizarse  para el gusto del pœblico destinatario  y 

adaptados teniendo en cuenta el gŽnero de publicaci—n que se pretende.  

 

Concebido en este esp’ritu, este cap’tulo presenta diversas consideraciones pr‡cticas que 

pueden apoyar la preparaci—n y revisi—n de textos de investigaci—n destinados a la 

publicaci—n. Se trata principalmente de las nociones de Òpœblico objetivoÓ y de Òtipo de 

publicaci—nÓ, de las caracter’sticas que generan la aceptaci—n de publicar o no un texto. 

En s’ntesis, el lector est‡ invitado a apropiarse de los principales fundamentos que 

deben tener en cuenta los estudiantes e investigadores que deseen difundir y ver 

publicado sus trabajos. Estos principios apuntan a dar una Òplusval’aÓ o valor agregado 

al texto. Ahora bien, y esto se dice de manera impl’cita, tambiŽn para todos los tipos de 

textos a redactar cuando se lleva a cabo la actividad de realizar una tesis de maestr’a o 

doctorado y cualquier otro proyecto de investigaci—n universitaria. En consecuencia, el 

contenido del cap’tulo  ser‡ ilustrado con algunos ejemplos en los puntos esenciales.   

 

 LOS PòBLICOS DESTINATARIOS    

 

Durant e a–os, tanto en la escuela primaria como en la secundaria, cada uno de nosotros 

aprendi— a redactar diferentes clases de textos.  Cada vez, en calidad de emisores, hemos 

sido invitados a tomar en consideraci—n, el destinatario o el receptor del mensaje. Esto 

ten’a por objetivo permitir que el texto obtuviera el efecto deseado.  Incluso en un nivel 

m‡s avanzado, este tomar en consideraci—n el destinatario y la situaci—n de 
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comunicaci—n sigue siendo indispensable. Pero aqu’, el destinatario se llama pœblico 

objetivo o destinatario.   

 

Cada escrito puede ser le’do y comprendido. El pœblico objetivo comprende todas las 

personas que deber’an unirse al texto. Estas pueden ser los alumnos, los estudiantes, los 

profesores de diversos niveles o los especialistas de diversos campos y, puede ser 

tambiŽn, todo el mundo, es decir, el gran pœblico. 

 

Segœn el pœblico objetivo, el tono, el vocabulario, la fraseolog’a misma del texto pueden 

variar. En el plano oral, no se expresa de la misma manera con amigos que cuando se 

ofrece una conferencia; en el primer caso, el discurso puede implicar sus impl’citos, que 

buscan llenar la situaci—n de comunicaci—n, mientras que el contenido de una 

conferencia debe ser estructurado y desarrollarse segœn un orden anunciado desde el 

comienzo del discurso. En la televisi—n, hay pel’culas destinadas a un pœblico de todas 

las edades, otras, a un pœblico de treinta a–os y m‡s, otras incluso, a un pœblico de m‡s 

de diez y ocho a–os.  

 

Sucede lo mismo con lo escrito; los lectores de las revistas cient’ficas no buscan 

necesariamente informaciones tan precisas ni el mismo tipo de informaci—n que aquellos 

que alimentan la mente con textos de vulgarizaci—n o art’culos que aparecen en las 

revistas profesionales.  De alguna manera, quiŽn quiere ser le’do y comprendido debe 

tomar en consideraci—n lo que desea conocer su lector. De hecho, si, en investigaci—n, el 

practicante, el estudiante-investigador o el investigador crea el mensaje, es el pœblico 

objetivo quien orienta en parte su manera de decir. Pero cuidado, esta manera de decir 

difiere segœn las formas de publicaci—n y sus caracter’sticas.  

 

LAS FORMAS DE PUBLICACIîN  

 

Existen varias maneras de hacer pœblica una informaci—n, de difundir un mensaje. En lo 

oral, piŽnsese en los gritos por el cambio del valor de las acciones en las bolsas de valores 
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o por la venta de diversas mercanc’as en  algunos mercados. En lo escrito, la 

informaci—n, ahora m‡s f‡cilmente disponible luego del invento de la imprenta por 

Gutenberg, se prepara en especial cuando se refiere a la investigaci—n, segœn diversas 

formas de publicaci—n y puede ser presentada en versi—n de papel, o en soporte digital o 

en video. Veamos a continuaci—n una lista de publicaciones colombianas del campo de 

las ciencias sociales, humanas y de la educaci—n. 

 
Tabla 2. 
Revistas  

Gran ‡rea de conocimiento: Ciencias Sociales Aplicadas - çrea de 
conocimiento: Sociolog’a 51  

 
  NòMERO  ISSN   TêTULO  DE  LA  REVISTA  

1 0123-885X REVISTA DE ESTUDIOS SOCIALES 

2 0122-9729 TENDENCIAS & RETOS 

3 0123-4471 REVISTA DE ANTROPOLOGêA Y SOCIOLOGêA 

4 0121-7550 NîMADAS  

5 0124-1168 ENTRE LOS LêMITES Y LAS RUPTURAS 

6 0123-4986 TRABAJO SOCIAL 

7 1657-8031 EL çGORA USB 

8 0122-1213 PROSPECTIVA 

9 0124-5554 CUADERNOS DE SOCIOLOGêA 

10 0120-159X REVISTA COLOMBIANA DE SOCIOLOGêA 

11 1692-715X REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NI„EZ Y JUVENTUD  

 
 
 
 
 
 
 

                                                
51 Fuente: Publindex. Sistema Nacional de Indexaci—n y Homologaci—n de Revistas Especializadas  de 
CT+I. Colciencias-Colombia. En: http://huitaca.colciencias.gov.co:8084/publindex/ . Consulta realizada 
el 8 de diciembre de 2009. 
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Tabla 3. 
Revistas  

Gran ‡rea de conocimiento: Ciencias Humanas - çrea de conocimiento: 
Educaci—n 52  

 
  NòMERO  ISSN   TêTULO  DE  LA  REVIST A  

1 0122-5057 REVISTA EMA 

2 0121-4195 OPCIONES PEDAGîGICAS 

3 2027-1174 MAGIS - REVISTA INTERNACIONAL DE INVESTIGACIîN EN EDUCACIîN  

4 1657-4249 UNI -PLURI/VERSIDAD  

5 1900-5830 PEDAGOGêA & LENGUAJES 

6 0123-2088  ACTAS PEDAGîGICAS  

7 0121-2494 PEDAGOGêA Y SABERES 

8 0120-1700 ACTUALIDADES PEDAGîGICAS  

9 0121-3814 TECNE EPISTEME Y DIDAXIS 

10 0121-7593 REVISTA EDUCACIîN Y PEDAGOGêA 

11 0120-3916 REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACIîN  

12 0123-4870 FOLIOS 

13 0123-1294 REVISTA EDUCACIîN Y EDUCADORES  

14 0121-7887 REVISTA UNIVERSIDAD DE SAN BUENAVENTURA 

15 2011-5318 EDUCACION Y DESARROLLO SOCIAL 

16 1692-2697 EDUCACIîN Y PENSAMIENTO  

17 0121-2753 ITI NERARIO EDUCATIVO : REVISTA DE LA FACULTAD DE EDUCACIîN  

18 0124-5821 REVISTA VIRTUAL UNIVERSIDAD CATîLICA DEL NORTE  

19 0124-793X REVISTA DE INVESTIGACIONES UNAD 

20 1909-0366 STUDIOSITAS  

21 2011-4680 IMPETUS 

22 1657-7531 INTERACCION 

                                                
52 Fuente: Publindex. Sistema Nacional de Indexaci—n y Homologaci—n de Revistas Especializadas  de 
CT+I. Colciencias-Colombia.  http://huitaca.colciencias.gov.co:8084/publindex/ . Consulta realizada el 8 
de diciembre de 2009.  
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Publicaciones en versi—n papel.  Con las formas de publicaci—n, dispuestas  en soporte 

papel, relativas a la difusi—n de la investigaci—n en ciencias sociales, humanas y de la 

educaci—n, se hace referencia a los textos con difusi—n restringida, como los informes de 

investigaci—n y las monograf’as53 as’ como los ensayos de investigaci—n54, las memorias 

de maestr’a o magister55 y las tesis de doctorado56 que conciernen directamente la 

formaci—n de investigadores57. TambiŽn remiten a los textos de difusi—n m‡s amplia o 

extendida, como las actas de coloquios o de congreso, las obras colectivas y los libros, a 

los cuales se agregan los art’culos que aparecen en diversos tipos de peri—dicos como las 

revistas cient’ficas58 y las revistas profesionales59.   

 

                                                
53 Publicaci—n que resulta del estudio exhaustivo y detallado de un tema preciso y relativamente 
restringido. Es un documento œnico en el tiempo y en el espacio, apunta a dar un panorama de una 
cuesti—n particular en algunos cap’tulos. Es la obra de una o varias personas y aparece en un momento 
preciso, pero puede ser objeto de posteriores reediciones actualizadas. La monograf’a  tambiŽn es 
comœnmente llamada libro.   
54 Publicaci—n que se presenta para la obtenci—n de un diploma de maestr’a en ciencias sociales, humanas 
y de la educaci—n, en el cual un investigador debutante realiza la exposici—n de un problema y de los 
elementos constitutivos de un marco te—rico, o la exposici—n de una metodolog’a y el an‡lisis de los 
resultados. En nuestro medio equivale a la tesis de maestr’a o tesis de magister.  
55 Publicaci—n que resulta de una investigaci—n, o de una reflexi—n de orden argumentativo, evaluado por 
jurados con el fin de obtener una maestr’a o magister en artes. Una memoria comprende con frecuencia la 
exposici—n suficiente de una problem‡tica o de un marco te—rico, la presentaci—n de una metodolog’a de 
investigaci—n y de los resultados de esta investigaci—n as’ como tambiŽn una discusi—n sucinta, pero 
suficiente de los resultados. Igualmente, En nuestro medio equivale a la tesis de maestr’a o tesis de 
magister.  
56 Publicaci—n producto de un trabajo sustancial de investigaci—n, o de una reflexi—n argumentativa de 
envergadura, presentada para la obtenci—n de un doctorado. Una tesis de doctorado comprende con 
mucha frecuencia, el an‡lisis detallado de una problem‡tica y de un marco te—rico, la presentaci—n  de una 
metodolog’a de investigaci—n y los resultados de esta investigaci—n al igual que una discusi—n en 
profundidad de estos resultados.  
57 Una propuesta formal y pr‡ctica de elaboraci—n y de presentaci—n de los trabajos de grado en el nivel de 
pregrado, se encuentra en la obra de Mireya Cisneros Estupi–an (2006). C—mo elaborar trabajos de 
grado . Bogot‡: Ecoe Ediciones. Esta obra proporciona las orientaciones necesarias para empezar a 
elaborar un trabajo de grado y luego desarrollarlo, presentarlo, organizarlo, redactarlo, sustentarlo y para 
seguir otros tantos detalles indispensables. 
58 Revista peri—dica que publica los art’culos cient’ficos producidos por los investigadores y de manera 
habitual evaluados por pares,  rese–as de obras cient’ficas, etc. La Revista Colombiana de Educaci—n 
(Universidad Pedag—gica Nacional).  la Revista Historia Cr’tica  (Universidad de los Andes) y la Revista 
Colombiana de Sociolog’a (Universidad Nacional), son tres ejemplos de revistas cient’ficas colombianas.  
59 Revista peri—dica que publica los textos destinados a personas que ejercen una misma profesi—n; ellas 
difunden la informaci—n a las personas que cumplen un mismo gŽnero de trabajo. Por ejemplo, la revista 
Educaci—n y Cultura, (publicada por la Federaci—n Colombiana  de Educadores FECODE), es una revista 
profesional publicada en Colombia.  
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Si bien todas las publicaciones contribuyen a hacer conocer los resultados de la 

investigaci—n, no obstante una investigaci—n, incluso difundida, no alcanza sino un 

peque–o nœmero de sus destinatarios. Varias razones lo explican, entre ellas las barreras 

lingŸ’sticas, el sectarismo acadŽmico y el elevado nœmero de publicaciones.  La mayor 

parte de los textos no est‡n publicados sino en una sola lengua, y como muchos 

investigadores no son realmente bilingŸes y todav’a menos multilingŸes, ellos tienen por 

esta raz—n solamente acceso a una parte de los resultados. ÀCu‡ntos investigadores 

colombianos pueden tener conocimiento de las investigaciones que se llevan a cabo en 

China, Rusia, en Repœblica Checa y en la Repœblica de Rumania?  A veces, este primer 

obst‡culo no est‡ del lado del sectarismo que hace de la investigaci—n un gueto. Campos 

enteros de investigaci—n se subdividen en capillas cuyos partidarios o creyentes no se 

hablan entre s’. Algunos son conductistas, otros constructivistas; esto hace m‡s dif’cil la 

integraci—n de sus respectivos aportes. Hay tambiŽn una enorme cantidad de 

informaci—n disponible: es casi imposible, entre otras razones por falta de tiempo para 

hacerlo, tener conocimiento de todo lo que se ha publicado en su propio campo de 

investigaci—n. Esta cantidad de publicaciones ahora disponibles conduce por lo dem‡s a 

elevar las exigencias de calidad de los nuevos textos que se destinan a la difusi—n. ÀEn 

investigaci—n universitaria, cuantos ensayos cient’ficos terminan en una publicaci—n? 

ÀCuentas tesis memorias se difunden? Y ÀCu‡ntas tesis de doctorado? Quiz‡s m‡s tesis 

que ensayos, pero en cada caso, muy poco.  

 

Publicaciones en versi—n inform‡tica o digital .  Algunos de los escritos que han sido 

tradicionalmente distribuidos en versi—n papel ahora se presentan en soporte 

inform‡tico. En efecto, hoy en d’a, algunas revistas y muchos libros, se difunden 

directamente por v’a electr—nica, Las revistas electr—nicas, arbitradas o no, como por 

ejemplo Relieve60 y la Raz—n y Palabra61 y  responden a los mismos criterios de 

                                                
60 http://www.uv.es/RELIEVE/ Como se dice en su portal: ÒRELIEVE es la primera revista electr—nica de 
Espa–a, tiene una orientaci—n acadŽmica con un exigente proceso de revisi—n por expertos  y es totalmente 
gratuita. Aspira a ser un instrumento de comunicaci—n para la comunidad educativa, en particular en 
temas de investigaci—n y de evaluaci—n educativa, entendidas en un sentido amplio. Pretende aprovechar 
eficazmente las posibilidades de comunicaci—n e interactividad que ofrece InternetÓ (Consulta realizada el 
8 de diciembre de 2009).  



171 
 

evaluaci—n y de publicaci—n de sus equivalentes difundidas en forma impresa como son, 

por ejemplo, la  Revista Colombiana de Sociolog’a o la Revista Colombiana de 

Educaci—n  incluso la revista Historia cr’tica. Un elemento: la longitud de los textos 

aceptados, las distingue tambiŽn de sus concurrentes Òmenos virtualesÓ. En general, si 

bien esta caracter’stica no es universal, una revista electr—nica, que recurre o no al 

arbitraje, acepta muy f‡cilmente un escrito cuya longitud es de 15% a 25% superior a 

aquella que puede tolerar una revista impresa. Finalmente, muchas bases de datos, 

diccionarios, enciclopedias, etc., son ahora de f‡cil acceso en Internet o en cederr—n62.  

 

Como se ha mencionado anteriormente, varios tipos de publicaciones pueden dar lugar 

en nuestros d’as a una difusi—n electr—nica. De esta manera, en algunas universidades 

del mundo anglo-saj—n, las tesis y las memorias pueden ser entregadas o ÒdepositadasÓ, 

para efectos de una publicaci—n restringida (intranet) o amplia (Internet) en formato 

electr—nico. Ahora bien, entregar  para efectos de difusi—n los trabajos de investigaci—n 

que  tienen car‡cter ÒacadŽmicoÓ, es una pr‡ctica corriente en muchos pa’ses como 

Francia, Australia, Estados Unidos, en Gran Breta–a, Irlanda y Espa–a63. entre otros; y 

                                                                                                                                                        
61 http://www.razonypalabra.org.mx/ Se considera la primera revista electr—nica en LatinoamŽrica 
especializada en educaci—n.  Latinoamericana. Raz—n y Palabra  es la principal publicaci—n digital del 
proyecto internet del Tecnol—gico de Monterrey, Campus Estado de MŽxico.   
62 Para un tratamiento espec’fico y operativo de la bœsqueda de informaci—n documental digital en el 
campo de la educaci—n y la psicolog’a educativa, recomendamos consultar al lector el Manual de 
investigaci—n educativa. La bœsqueda de informaci—n. Universidad Tecnol—gica de Pereira-Editorial 
Papiro. Pereira. 2007 de los profesores Hern‡n Gil,; Fernando Romero y Miguel G—mez. En el primer 
cap’tulo se expone una experiencia de orden did‡ctico con la intenci—n de desarrollar actitudes y 
habilidades de tratamiento y aprovechamiento de la informaci—n cuando se emplean diversos medios 
inform‡ticos y documentales en la ense–anza y aprendizaje de la investigaci—n educativa y pedag—gica, en 
el ‡mbito acadŽmico universitario. El segundo cap’tulo de este libro busca responder a la pregunta de 
c—mo obtener informaci—n, en particular electr—nica, sobre un ‡rea determinada, y adem‡s, en cu‡l 
soporte o formato se presenta. Se trata entonces de dar cuenta de la diversidad fuentes (revistas 
acadŽmicas, diccionarios, cat‡logos, y tesauros) y su evaluaci—n para acceder a la informaci—n. Es evidente 
que Internet ofrece una cantidad muy grande de documentos que plantea los usuarios problemas sobre la 
eficacia en los mŽtodos de bœsqueda selecci—n, clasificaci—n y an‡lisis de la calidad de la informaci—n. 
Precisamente el cap’tulo 3, contiene criterios y procedimientos para la bœsqueda de la informaci—n en la 
red, se trata de la bœsqueda avanzada en las denominadas Web visible e invisible con el prop—sito de 
apoyar el trabajo acadŽmico de profesores e investigadores. 
63 Entre las bases de tesis doctorales existentes en Espa–a, se pueden citar: TESEO 
(http://www.mcu.es/T ESEO/teseo.html). La base de datos de tesis doctorales de las universidades 
catalanas TDX (Tesis Doctorals en Xarxa), direcci—n electr—nica: http://www.tdcat.cesca.es/  TambiŽn se 
pueden consultar las referencias bibliogr‡ficas de las tesis doctorales de tem‡tica latinoamericana 
le’das en universidades europeas en la base de datos: Tesis. 
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quiz‡s incipiente en el nuestro64. Esta forma de publicaci—n y difusi—n es objeto de 

proyectos experimentales que se desarrollan en un marco colaborativo, dos de ellos se 

realizan conjuntamente entre el Quebec y Francia65. 

 

TambiŽn, las revistas cient’ficas o profesionales publicadas en formato electr—nico est‡n 

en plena expansi—n en el mundo anglo-saj—n e hispanoamericano, incluyendo a 

Colombia66. Muchas de estas revistas adoptan un car‡cter multidisciplinar, difunden las 

producciones cient’ficas o de popularizaci—n relacionadas con los campos de la 

educaci—n, las ciencias sociales y humanas, entre otros, aœn si, por su t’tulo, tal o cual 

revistas se identifica con la sociolog’a o con la psicolog’a o con la historia o con las 

ciencias de la salud67.  

 

Cualquiera que sea el soporte, una revista cient’fica sigue siendo una revista cient’fica; 

un diccionario, un diccionario. Solo entonces cambian el acceso a la informaci—n, y a 

veces, su organizaci—n.  

 

 

                                                
64 Se debe destacar el esfuerzo editorial de la RUDECOLOMBIA (Red de universidades colombianas), que 
ha divulgado en versi—n impresa, esto es, en forma de libro,  un significativo nœmero de las tesis de 
doctorado de su programa de doctorado en Ciencias de la Educaci—n.  
65 Ver el proyecto cibertesis accesible en: http:www.cybertheses.org/ 
66 Para tener una idea de la diversidad de campos que abarca o cubre las ediciones electr—nicas y accesibles 
a los investigadores y estudiantes colombianos de diversos campos, se puede citar a manera de ejemplo: 
SciELO - Scientific Electronic Library Online - es una biblioteca electr—nica que abarca una colecci—n 
seleccionada de revistas cient’ficas de LatinoamŽrica, el Caribe, Espa–a y Portugal.  Se desarrolla como 
una red, en dos campos: Colecciones regionales (SciELO Brasil, SciELO Chile, SciELO Cuba, SciELO 
Colombia, etc.), que cuentan con sitios de operaci—n regular en cada pa’s e iniciativas en desarrollo. çreas 
tem‡ticas (SciELO Salud Pœblica y Social Sciences).  SciELO Colombia es una biblioteca electr—nica que 
cubre una colecci—n selecta de revistas cient’ficas colombianas de todas las ‡reas del conocimiento. 
SciELO Colombia cuenta con un ComitŽ Consultivo Nacional, conformado por el Instituto Colombiano 
para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnolog’a Francisco JosŽ de Caldas Colciencias, la Organizaci—n 
Panamericana de la Salud-Representaci—n Colombia, la Universidad Nacional de Colombia y 
representantes de los Editores. (Direcci—n electr—nica: http://www.scielo.org/php/index.php?lang=es ).  
67 En los libros de HŽctor Daniel Lerma (2004). Presentaci—n de informes. El documento final de 
investigaci—n. Bogot‡: Ecoe Ediciones. 2» edici—n y en el de Luis Rogelio Hern‡ndez. (2008). Metodolog’a 
de la investigaci—n en ciencias de la salud, Bogot‡, Ecoe Ediciones, 2» edici—n; se exponen procedimientos 
para la elaboraci—n de art’culos cient’ficos e informes de investigaci—n por estudiantes y profesionales de 
diversos campos que llevan a cabo actividades de investigaci—n.  
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LA ORGANIZACIîN DE LA INFORMACIîN Y CARACTERêSTICAS DE UN 

TEXTO CIENTêFICO  

 

La mayor parte de los consumidores de informaci—n no disponen sino de un tiempo 

limitado para tomar conocimiento de la mir’ada de art’culos y de libros cient’ficos o no 

que se publican anualmente en su campo de actividad, de ah’ la necesidad de que cada 

texto presente la informaci—n de una manera organizada y f‡cilmente identificables para 

el usuario.  

 

Este acceso al contenido de un texto cient’fico se manifiesta particularmente por el 

cuidado que se da a los aspectos heur’stico, discursivo y formal en la redacci—n de un 

escrito. De resultas, esto significa que el autor de un texto cient’fico debe evitar varias 

trampas o defectos de orden heur’stico y formal que pueden llamar la atenci—n de los 

evaluadores.  

 

En este marco, Roy y Larose (2000:279 -286), exponen algunas caracter’sticas que debe 

tener un texto cient’fico de calidad, a saber: (a) en el plano heur’stico; (b) en el plano 

discursivo; y (c) en el plano formal. Veamos a continuaci—n una breve referencia a cada 

una de ellas.   

Esque ma 17. 
Caracter’sticas de un texto cient’fico  

(Fuente: Roy & Larose, 2000:  279-286) 
 

 

 
 

Plano heur’stico. El valor de un texto cient’fico se halla, entre otras cosas, en la selecci—n 

del tema, en el tratamiento que se hace de este, en la calidad de la argumentaci—n, en la 

PLANOS  
DEL TEXTO  

CUENTIFICO 

 
HEURêSTICO 

 
DISCURSIVO 

 
FORMAL 
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elecci—n de las fuentes que sirven de apoyo al desarrollo de las ideas. ÀPero de quŽ trata 

justamente este valor?  

 

La palabra Òinvestigaci—nÓ est‡ emparentada en buena medida con el termino 

Òinnovaci—nÓ. Esto quiere decir que puede ser œtil emprender una investigaci—n que 

otros han realizado antes de nosotros, porque sino es as’, esta investigaci—n contribuir’a 

muy poco a la renovaci—n del campo en cuesti—n. En este marco, la primera cualidad de 

un texto cient’fico tiene que ver con la naturaleza misma de la investigaci—n que este 

presenta: esto reside entonces en la pertinencia del tema de investigaci—n, es decir, en la 

identificaci—n del objeto de investigaci—n, y en la contribuci—n eventual al avance de los 

conocimientos en el campo implicado.  

 

Son duda, esta afirmaci—n no implica que la innovaci—n sea permanente. En varios 

campos de la investigaci—n cient’fica, solo la repetici—n de modelos de investigaci—n 

previos o la realizaci—n de investigaciones de replica  (replication ), permite confirmar la 

validez tanto del mŽtodo como de los resultados obtenidos por los investigadores que 

realizan la innovaci—n.  

 

Sin embargo, este tipo de investigaci—n sigue siendo secundaria y busca un fin preciso. 

Desde una posici—n fundamentada y articulada, pone en tela de juicio ya sea el enfoque, 

el marco te—rico, e incluso el rigor de los resultados obtenidos y publicados 

anteriormente por otros investigadores. La realizaci—n de investigaciones duplicadores o 

de replica en ciencias humanas contribuye muchas veces a relativizar la universalidad de 

ciertos modelos te—ricos e incluso la seriedad de los fundamentos te—ricos o de los 

modelos que se han adoptado como si se trataran de evidencias o de verdades en la 

documentaci—n cient’fica.  

 

Una investigaci—n pertinente y original debe tambiŽn desarrollarse de manera rigurosa, 

es decir de manera exacta y progresiva. Se tiene aqu’ las caracter’sticas fundamentales 

de la actividad y de la argumentaci—n cient’fica. El rigor del enfoque cient’fico se verifica 
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en la presentaci—n de la metodolog’a; pero el rigor de la argumentaci—n cient’fica surge 

de la exactitud de la interpretaci—n de los textos citados as’ como de la l—gica y de la 

progresi—n de la demostraci—n. ÀEl investigador  ha comprendido el sentido contextual 

del fragmento empleado? ÀLas etapas est‡n claramente identificadas y definidas? ÀSe 

sabe de donde parte y a donde llega la investigaci—n? Sino es as’, hay un problema. 

 

En este sentido, es tarea del investigador, y partiendo del texto que Žl produce valorar y 

evidenciar la originalidad de su investigaci—n. A Žl incumbe tambiŽn, en particular en los 

cap’tulos dedicados a la problem‡tica y al marco te—rico, formular una argumentaci—n 

que va a encaminar las ÒconsideracionesÓ generales hacia un objeto preciso de 

investigaci—n. En estos cap’tulos o secciones, si se trata de un art’culo, el autor apoya 

generalmente su reflexi—n sobre las investigaciones que ya se han tenido lugar en el 

mismo campo o en los campos relacionados, lo que le permitir‡ exponer lo que ya se ha 

logrado para determinar y derivar un objeto propio de investigaci—n. Si no se llega a esto, 

hay un problema.  

 

Interviene entonces un uso juicioso de las fuentes o documentos de referencia; que 

pueden tomar la forma de referencias y de citaciones68.  El recurso juicioso a numerosas 

fuentes, pertinentes y variadas muestra muy bien la amplitud del conocimiento que tiene 

el estudiante o investigador en su campo de investigaci—n: indica tambiŽn su capacidad 

de llamar aportes de diversa proveniencia en la exposici—n en la resoluci—n del problema 

de investigaci—n que estudia. El uso de las fuentes debe ser real y servir para hacer 

progresar la exposici—n en el plano te—rico y en el plano argumentativo. 

 

Dicho de otra manera, las fuentes son los instrumentos que alimentan y encaminan la 

reflexi—n; el estudiante o el investigador debe recurrir a ellas para apoyar o fundamentar 

el punto de vista que intenta desarrollar, Hay un verdadero problema si este no se 

alcanza. 

                                                
68 Una referencia consiste en volver a formular en sus propios tŽrminos el pensamiento de un autor, 
mientras que una citaci—n, corresponde a la misma toma de un fragmento o extracto de un texto de un 
autor. El pasaje citado debe ser puesto entre comillas y acompa–ado de una referencia precisa.  
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En cuanto al contenido propiamente dicho del texto a difundir, Žl debe tener, en cada 

una de sus secciones, los elementos que caracterizan el tipo de investigaci—n que se ha 

llevado a cabo y influyen directamente en la exposici—n de la problem‡tica, del marco 

conceptual y de la metodolog’a as’ como en la presentaci—n y la discusi—n de los 

resultados.  Se debe tambiŽn, esforzarse en juzgar la veracidad o la exactitud del texto 

que expone los resultados de una investigaci—n cient’fica o que populariza el contenido.  

 

En esta perspectiva de veracidad y exactitud textual, Baillargeon (2007:12,151-154), 

preocupado  por Ò[É] deplorable  estado de la reflexi—n de la reflexi—n, del saber y de la 

racionalidad en amplios sectores de la vida acadŽmica e intelectual.Ó propone algunas 

reglas de oro a tener en cuenta para acceder a Òuna informaci—n abundante, seria y 

plural que les permita [a los ciudadanos] comprender este mundo y actuar sobre Žl.Ó  

 

Cuadro  3. 

Reglas para acceder a inform aci—n seria, abundante y plural  

(Fuente: Baillargeon, 2007:12,151-154) 

 

La fuente de la informaci—n 
 
ÀQuiŽn ha generado los datos? 
ÀLa misma persona que los presenta? 
ÀAlguien distinto? 
ÀEn nombre personal o en el de un organismo? 
ÀCu‡l es la reputaci—n de ese organismo? 
ÀTiene intereses en la cuesti—n discutida o incluso una agenda m‡s o menos oculta? 
ÀHa proporcionado ese organismo los datos, su interpretaci—n, o ambas cosas? 
En el œltimo caso, Àse nos propone una interpretaci—n de los datos distinta a la defendida por la 
instancia que los ha producido?  
ÀQuŽ sesgos, conscientes o inconscientes, podr’an afectar a la presentaci—n de los datos?  
ÀCu‡ntos casos han sido estudiados? 
ÀC—mo han sido recogidos? 
ÀSon suficientes?  
 

El contexto 
Los datos, Àest‡n contextualizados? 
En caso afirmativo, Àresulta ello pertinente?   
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ÀQuŽ sabemos del tema en cuesti—n? 
ÀSer’a deseable tener m‡s conocimientos sobre ese tema a fin de juzgar los nœmeros?  
ÀConocemos otros datos relativos al mismo tema, que ser’a œtil recordar, con fines 
comparativos? (Datos sobre el mismo tema pero para otro per’odo de tiempo, o para otro pa’s u 
otra provincia, por ejemplo.)  
 

Los datos: aspectos cualitativos 
ÀSon veros’miles? 
ÀParecen completos o falta algo potencialmente importante? 
ÀSe ha omitido alguna informaci—n que podr’a favorecer una interpretaci—n m‡s que otra?  
ÀQuŽ palabras se utilizan para describir los valores numŽricos? 
ÀEst‡n esas palabras fuertemente connotadas en un sentido o en otro; a favor de una 
interpretaci—n m‡s que de otra? 
ÀPodr’amos, razonablemente, hacer decir a los mismos nœmeros otra cosa distinta de la que se 
afirma?  
ÀSe ha tenido en cuenta todo lo que se debe ser considerado para llegar hasta los nœmeros que se 
nos dan y hasta la interpretaci—n que de ellos se propone (por ejemplo la inflaci—n)?  
Si se comparan datos a lo largo de un per’odo de tiempo, Àse ha mantenido constante la 
definici—n de aquello que se compara? 
Si ha cambiado, Àes dicho cambio razonable y pertinente? Àest‡ justificado? Àlo toman en 
consideraci—n los c‡lculos? 
La definici—n de aquello que se mide, Àes razonable y pertinente? 
ÀPodemos concluir razonablemente que le instrumento de medida es fiable? ÀQuŽ es v‡lido?  
ÀSe nos propone una s’ntesis de conclusiones?  
ÀEsta s’ntesis parece imparcial? 
ÀEstas conclusiones parecen razonables, habida cuenta de los datos?  
ÀSon veros’miles y conformes a lo que se admite generalmente en la literatura especializada?  
En caso contrario, Àest‡ el razonamiento a la altura del car‡cter extraordinario de lo que se 
sostiene?  
Llegado el caso, Àresponden las conclusiones a la pregunta planteada? 

Los datos: aspectos cuantitativos  
Si se dan porcentajes, Àse dan tambiŽn los nœmeros absolutos correspondientes? 
Si se da cuenta de un incremento o de una distribuci—n en porcentajes, Àse precisa tambiŽn, en 
cada ocasi—n, a partir de que nœmero se ha hecho el c‡lculo? 
ÀLas explicaciones que se dan a prop—sito de estos cambios son las œnicas posibles? 
ÀSe ha tomado en consideraci—n el hecho de que son posibles otras explicaciones?  
ÀHay, de entrada, algo que explicar o nos encontramos m‡s bien ante un fen—meno que no 
requiere explicaci—n?  
ÀC—mo ha sido constituida finalmente la muestra?  
ÀQuŽ medidas de tendencia central ha sido utilizada?  
ÀLa elecci—n es buena?  
ÀCu‡l es la desviaci—n tipo?  
ÀSon precisos los l’mites superior e inferior de los datos? 
ÀSe propone alguna relaci—n de causa efecto? 
ÀC—mo se ha establecido esa relaci—n? 
ÀSe habr’an tenido en consideraci—n otros factores? 
ÀEs veros’mil la precisi—n que se alcanza, teniendo en cuenta el instrumento de medida 
utilizado? 

Los gr‡ficos, esquemas e ilustraciones 
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ÀSon claros?  
ÀAdecuados al texto? 
ÀSon proporcionadas las ilustraciones, si se da el caso? 
ÀHa sido falseado el eje Y? 

Un sondeo 
ÀCu‡l es el tema del sondeo? 
Ese tema, Àinteresa o preocupa de verdad a la gente? 
ÀQuŽ pœblico ha sido estudiado? 
ÀQuŽ mŽtodos de muestreo, de recogida de datos y de an‡lisis han sido elegidos 
ÀEn quŽ fechas se ha hecho la encuesta? 
ÀCu‡ntas personas han sido consultadas? 
ÀQuŽ preguntas les han sido planteadas? 
ÀSon claras esas preguntas? 
ÀSon tendenciosas? 
ÀC—mo, en quŽ condiciones y quŽ orden han sido planteadas las preguntas a los encuestados? 
ÀC—mo ha sido abordada la cuesti—n de los indecisos? 
ÀQuiŽn ha encargado esa encuesta y quiŽn ha pagado los costos? 
ÀCu‡les personas se han negado a responder a cada pregunta? 
ÀCu‡les son los l’mites de la interpretaci—n de los resultados obtenidos? 
Segœn las respuestas obtenidas, podr’amos tambiŽn tener ganas de formular las preguntas 
siguientes: ÀHan sido ya objeto de un sondeo estas cuestiones- u otras similares? ÀCu‡les fueron 
entonces los resultados?  
 

En este contexto, un llamado a la prudencia aconseja recordar que la argumentaci—n 

cient’fica debe permanentemente examinar el favor y el contra. En definitiva, una 

argumentaci—n solida sabe tomar en cuenta el conjunto de puntos de vista por diversos 

que estos sean,  mientras que una argumentaci—n dŽbil ignora el punto de vista adverso.  

 

Plano discursivo . El plano discursivo trata de la organizaci—n propiamente dicha del 

texto y de la comprensibilidad que de Žl se deriva. De entrada digamos, que muchos 

escritos cient’ficos se caracterizan por el par concisi—n  y coherencia. Estas cualidades Ð

econom’a obligatoria- deben manifestarse a lo largo de un texto que est‡ destinado a la 

publicaci—n, en particular, si se trata de un art’culo cient’fico o de un texto de 

popularizaci—n o divulgaci—n cient’fica.  

 

En la primera p‡gina, el evaluador, quŽ es un lector experimentado, puede determinar si 

lo que lee es un escrito coherente. Es en la introducci—n cuando Žl percibe si el autor 

sabe abordar un tema y si lo podr‡ tratar. En efecto, en algunos par‡grafos, una 

introducci—n pertinente logra definir claramente el tema y presentar los objetivos de la 
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investigaci—n de que trata el art’culo o la obra. Para mayor claridad, la introducci—n 

concluye con el anuncio sumario pero ordenado del texto. Este anuncio permite 

inmediatamente al lector experimentado asegurar, con la revisi—n global de los t’tulos y 

subt’tulos, que el texto sigue el desarrollo o curso previsto. En s’ntesis, Àel plan que se 

sigue corresponde al plan indicado o anunciado? O a inversa, Àel plan indicado es 

seguido? Si no es as’, hay problema. 

 

El texto de una problem‡tica y de un marco te—rico, por ejemplo, difiere del que 

conviene o se ajusta al an‡lisis de los resultados. En efecto, la formulaci—n de una 

problem‡tica se despliega o se expone ante todo en un contexto de  hip—tesis  antes que 

sobre el fondo de una afirmaci—n; las ideas y las opiniones que trazan el camino eventual 

de la investigaci—n y que ganan espacio argumentativo se expresan en condicional 

(podr’a, conducir’a, etc.) y en tŽrminos de posibilidad; la comparaci—n de las ideas apela 

o recurre a los marcadores de relaci—n como: al mismo tiempo, no obstante, a cambio, 

por lo dem‡s, etc. El texto debe abrir la v’a o el camino a la investigaci—n y no, como 

sucede con frecuencia en los investigadores debutantes, cerrar la investigaci—n con un 

cumulo precipitado de ÒentoncesÓ unos sobre otros desde el inicio del texto.  

 

La exposici—n de la metodolog’a, en cambio, adopta un tono neutro, descriptivo. A 

manera de ejemplo, para la investigaci—n cuantitativa, las diversas secciones o partes se 

organizan en una secuencia casi cl‡sica que incluye la delimitaci—n de la muestra, la 

descripci—n de los instrumentos de medida, la presentaci—n del protocolo de recolecci—n 

de los datos, las maneras o formas de compilaci—n de los resultados y la identificaci—n de 

los test estad’sticos que servir‡n para su interpretaci—n. Pero atenci—n! Todos los 

elementos metodol—gicos necesarios deben ser explicitados y su uso merece ser 

justificado, de lo contrario, el texto corre el riesgo de no ser aceptado para publicaci—n. 

ÀPero c—mo un evaluador podr’a creer que una metodolog’a deficiente puede generar 

resultados cre’bles?  
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En cuanto a la presentaci—n de resultados, esta sigue igualmente un tono neutro, pero 

esta neutralidad va m‡s all‡ de la simple descripci—n. Claro, el texto debe mostrar los 

resultados ya sea, para las investigaciones cuantitativas, por su presentaci—n en tablas de 

los datos en cifras y, para las investigaciones cualitativas, cuando recurre a las 

verbalizaciones o comentarios pronunciados por los sujetos que han tomado parte de la 

investigaci—n. Pero aqu’, se debe intentar superar la perspectiva de los datos y de los 

comentarios para alcanzar un cierto nivel de conceptualizaci—n; dicho de otra manera, se 

debe extraer el sentido donde las ideas maestras que se esconden detr‡s de las 

expresiones u opiniones y de las tablas de datos. De no llegarse a esto, los datos se 

quedan en simples nœmeros y verbalizaciones.    

 

Es por la conceptualizaci—n que la investigaci—n, y por lo tanto el texto de investigaci—n, 

alcanza de alguna manera su œltima fase, la de la discusi—n de los resultados. Aqu’, el 

tono argumentativo vuelve aparecer. Los resultados obtenidos son comparados con los 

de otras investigaciones. Es la culminaci—n de la investigaci—n; es la etapa de las 

conclusiones que expresan entre otros aspectos, el uso de marcadores de relaci—n como 

entonces, en consecuencia, en definitiva, etc.  Este momento de conclusi—n sirve para 

hacer valer los resultados obtenidos  y para mostrar en quŽ estos se diferencian de 

aquellos de otras investigaciones; se debe tener en cuenta los l’mites mismos de la 

investigaci—n y dejar entrever nuevas perspectivas.  

 

En el plano formal . El plano formal tiene que ver con la manera de decir. Esta debe ser 

matizada y adaptada a cada parte del texto. Matizada, porque en investigaci—n en 

ciencias sociales y ciencias de la educaci—n, todo est‡ lejos de ser negro sobre blanco. 

Adaptada, porque el lenguaje empleado difiere de una parte a otra como se mostr— en la 

secci—n  anterior. El lenguaje var’a tambiŽn segœn el tipo de investigaci—n y segœn el 

pœblico objetivo, porque un texto de popularizaci—n o divulgaci—n recure a menudo a un 

vocabulario m‡s accesible, dejando de lado ciertas precisiones y se limita ante todo a lo 

esencial.  
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En las revistas cient’ficas como Historia Cr’tica 69 y Revista Colombiana de Educaci—n70, 

la longit ud de los textos excede generalmente quince p‡ginas. Incluso si esto puede 

parecer un pleonasmo mencionarlo, se debe anotar, que el texto de divulgaci—n o 

popularizaci—n se alimenta del texto o de la investigaci—n cient’fica.  

 

El plano formal toca tambiŽn los aspectos propiamente tŽcnicos de la expresi—n, aquellos 

que, de una cierta manera, apuntalan la argumentaci—n y contribuyen a la claridad de la 

escritura. Se trata, por ejemplo, del uso correcto y variado de los conectores l—gicos: las 

palabras por quŽ, ya que, sabiendo que, dado que, como, etc., pueden servir para 

expresar una causa comparativamente con las palabras si bien, aunque, incluso si, etc., 

que permiten indicar una concesi—n. Se debe tambiŽn vigilar el uso que se hace de 

algunos marcadores cronol—gicos (en primer lugar, luego, enseguida, finalmente) o de 

los marcadores de etapas (primera, segunda, tercera, etc.); se debe evitar mezclar los dos 

situando, por ejemplo, los tŽrminos Òen primer lugarÓ y ÒsegundoÓ sobre la misma 

trayectoria de presentaci—n.  

 

La claridad de un texto surge igualmente de la disposici—n de las p‡ginas del texto, del 

respeto de las normas de publicaci—n71 y de su acatamiento segœn el medio de  de 

                                                
69 Para los  autores se dice : ÇLos art’culos no deben tener m‡s de 18 p‡ginas con notas de pie de p‡gina 
[É] È (En: http://historiacritica.uniandes.edu.co/page.php?c=Normas+para+los+autores  Consulta 
realizada el 8 de diciembre de 2009).  
70 En las normas para la presentaci—n de trabajos  se dice al respecto: Ç [É] Los trabajos no podr‡n 
sobrepasar las treinta p‡ginasÉ  È (Cfr. Revista Colombiana de Educaci—n. Nœmero 55. 2007. P‡gina 
ÇNormas para la presentaci—n de trabajosÈ).  

71 ÒLos art’culos no deben tener m‡s de 18 p‡ginas con notas de pie de p‡gina, respetando las siguientes 
especificaciones: Deber‡n presentarse en letra Times New Roman tama–o 12, a espacio sencillo, con 
m‡rgenes de 3 x 3 x 3 x 3 cm, paginado y en papel tama–o carta. Las notas ir‡n a pie de p‡gina, en letra 
Times New Roman tama–o 10 y a espacio sencillo.  La bibliograf’a, los cuadros, gr‡ficas, ilustraciones, 
fotograf’as y mapas se cuentan aparte. En la primera p‡gina, debe figurar un resumen en espa–ol de 
m‡ximo 100 palabras. El resumen debe ser anal’tico (presentar los objetivos del art’culo, su contenido y 
sus resultados). Luego del resumen, se debe adjuntar un listado de tres a seis palabras clave.  El resumen, 
las palabras clave y el t’tulo deben presentarse tambiŽn en ingles. El nombre del autor no debe figurar en 
el art’culo. Los datos del autor deben entregarse en un documento adjunto e incluir nombre, direcci—n, 
telŽfono, direcci—n electr—nica, t’tulos acadŽmicos, afiliaci—n institucional, cargos actuales, estudios en 
curso y publicaciones en libros y revistas.  En esta hoja, tambiŽn es necesario indicar de quŽ investigaci—n 
es resultado el art’culo y c—mo se financi—.Ó (Revista Historia Cr’tica . Normas para los autores. En: 
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difusi—n empleado y segœn el pœblico destinatario. El desarrollo del texto conlleva 

habitualmente tantos subt’tulos como secciones se hayan anunciado al final de la 

introducci—n. Pueden haber sub secciones (nunca menos de dos  por secci—n: 1., 1.1. 1.2; 

2.1., 2.2, etc.) y por tanto, sub- sub t’tulos. Atenci—n, a menudo muchas subdivisiones 

obscurecen antes de aclarar. Por lo dem‡s, es preferible con fines de regularidad y de 

econom’a de especio, indicar las subdivisiones con nœmeros.  

 

En la organizaci—n de las p‡ginas de un texto o de un documento, que tenga por destino 

una publi caci—n en papel o en soporte electr—nico, simetr’a y simplicidad hacen un buen 

papel. Luego de la difusi—n del texto en soporte papel, sus cualidades facilitan al lector la 

apropiaci—n del contenido. Porque, en definitiva, la difusi—n tiene como objetivo a los 

lectores o los consumidores de programas, cuando es el caso. Si la organizaci—n o trama 

no conviene a los usuarios o no los alcanza, el trabajo del autor permanece como letra 

muerta.  

 

De ah’ la importancia de verificar uno mismo y hacer verificar  por un evaluador externo 

todo el texto o cualquier documento destinado a publicaci—n. Esto permite mejorar el 

producto a difundir, obtener una mejor apreciaci—n luego del arbitraje  oficial y, al final 

de cuentas, ganar tiempo. 

 

DIFICULTADES A SUPERAR     

 

Cuando se acaba de poner punto final a la redacci—n de un texto, ya se trate de un 

ensayo, de una memoria o de una tesis, algunas dificultades se deben evitar superar para 

hacerlas publicables. La m‡s grande estas trampas est‡ en creer que el trabajo est‡ 

terminado. Por el contrario, luego de la redacci—n viene la preparaci—n para la difusi—n. 

                                                                                                                                                        
http://historiacritica.uniand es.edu.co/page.php?c=Normas+para+los+autores Consulta realizada el 8 de 
diciembre de 2009).   
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Esto incluye con frecuencia un trabajo de s’ntesis y de adaptaci—n del texto a las 

exigencias de la revista o editorial a la cual se dirige.  

 

Con este fin, la consulta de especialistas, uno del campo disciplinar o profesional y uno 

de la lengua,  es evidencia de  una precauci—n indispensable para la mejora del 

documento. Pero aqu’, atenci—n! Se debe desconfiar  de los aduladores, de la gente que 

no ahorra elogios gratuitos sobre el texto;  porque en esta etapa, lo que se buscan y debe 

ser bienvenidas las cr’ticas y los comentarios susceptibles de permitir el mejoramiento 

del texto. Las felicitaciones tendr‡n su tiempo y lugar, luego de la publicaci—n. El 

especialista en el campo analiza el texto en el plano heur’stico mientras que el 

especialista en la lengua cr’tica el estilo, la sintaxis, el vocabulario, etc.  

 

Con el ‡nimo de lograr elaborar  un texto de calidad, Roy y Larose (2000:286-290), 

plantean cuatro dificultad es mayores que se deben evitar o superar,  a saber: (a) en el 

plano heur’stico; (b) en el tratamiento del contenido; (c) en el empleo de referencias; y 

(d) en el plano formal. Veamos a continuaci—n cada una de ellas.   

 

Esquema 18. 
Dificultades al elaborar   un texto de calidad  

(Fuente: Ro & y Larose, 2000 ) 
 

 

 
 

Plano heur’stico .  Lo esencial de un texto destinado a la difusi—n, sea Žl cient’fico o de 

divulgaci—n, es su contenido. Claro, este contenido debe mostrar una cierta profundidad, 
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y como se debe tener en cuenta el pœblico destinatario, el autor debe evitar un 

tratamiento del tema muy superficial, as’ como uno muy cargado o pesado. Como lo que 

importa es hacer uso juicioso de las referencias, esto implica varias dificultades. Veamos 

dos puntos al respecto.  

 

El tratamiento del contenido. Hoy en d’a la competencia por la publicaci—n lleva  con 

frecuencia a los autores, j—venes o menos j—venes, a sobre generalizar resultados dŽbiles 

de investigaci—n o a tratar de manera r‡pida y superficial  y desperdiciar las bases de 

datos cualitativos o cuantitativos.  Como lo sugiere Stoker, (1996), con mucha 

frecuencia, la presi—n por publicar a cualquier precio incita a repetir en varios art’culos 

el razonamiento y los resultados de una misma investigaci—n.  Esta pr‡ctica a la que se 

adhieren a menudo los j—venes autores, bajo la presi—n de elaborar un curr’culo 

respetable podr’a generalizarse en nuestro contexto. Esta pr‡ctica desemboca en un 

tratamiento superficial  o en una cuasi ausencia de contenido, sea Žste de orden te—rico o 

emp’rico, y esta es una de las causas principales del rechazo de manuscritos arbitrados 

que reciben las revistas cient’ficas o las editoriales cient’ficas.  

 

En este mismo orden de ideas, la organizaci—n del discurso te—rico, de los resultados e 

incluso del tratamiento de la informaci—n que se presenta en funci—n de lo que parece 

generalmente admitido o de moda en el plano metodol—gico, puede representar tambiŽn 

una fuente importante de debilidad o de incoherencia en los textos. En este marco, 

(Boylan, 1993), considera de manera cr’tica, la adaptaci—n de la producci—n cient’fica a 

las normas o a las prioridades de los que toman decisiones pol’ticas o ÒacadŽmicasÓ 

genera la integraci—n de aficionados en los diversos campos de investigaci—n o de 

experticia). Esta adaptaci—n se manifiesta con una especie de demagogia con los  

tŽrminos de moda y un empobrecimiento de los matices y de las relaciones; adaptaci—n, 

que enmascaran con frecuencia una debilidad de orden te—rico y metodol—gico.  

 

El empleo de referencias. El uso abusivo de referencias puede ser considerado como un 

indicador de desconocimiento o de ÒdiletantismoÓ del autor con relaci—n al tema 
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abordado o tratado. Sin embargo, en este caso no se debe dejar de lado, por el por el 

contrario, la referencia da claridad sobre los autores que han construido los 

fundamentos de un universo te—rico. En cambio, el uso de referencias relativamente 

antiguas, que no tiene como finalidad  trazar los recorridos del autor citado en el plano 

del avance de la reflexi—n cient’fica en un campo determinado, a veces puede indicar 

desconocimiento de ese campo del cual se ocupa el autor de un manuscrito;  esto es,  

incompetencia en este campo.  

 

Otro aspecto, es el que se refiere a la pertinencia de las referencias. Es importante que el 

texto a publicar testimonie los œltimos desarrollos que tienen lugar en  el campo y que el 

autor se apoye sobre las œltimas apariciones relativas a su objeto de investigaci—n.  Esto 

no significa que los escritos recientes tengan  necesariamente m‡s peso que los textos 

antiguos. No, siempre es necesario juzgar el valor de la fuente. Hay fuentes de fuentes: 

algunas son m‡s cre’bles que otras, en este campo, la pertinencia prevalece sobre la 

novedad.  

 

El empleo inducido de una cantidad impresionante de referencias en un documento 

cient’fico puede generar un abuso de referencias citadas, sobre todo cuando es evidente 

que los documentos mencionados no han sido le’dos o comprendidos por el autor; y 

podr’a ser contraproducente porque har’a perder credibilidad al texto de su autor. Este 

abuso de referencias se duplica a veces con un uso inadecuado del contenido de los 

textos citados, lo que confirma  casi todas las veces, una menci—n no adecuada de la 

referencia. Los comitŽs cient’ficos, los ‡rbitros, y generalmente los pares o los expertos 

consideran que se trata de un prueba del dŽbil dominio, por el autor, del estado del 

conocimiento cient’fico en el campo. Se puede agregar que la enumeraci—n o el 

apuntamiento  de un gran nœmero de autores relacionados con una idea es testimonio 

frecuente de una ausencia de matiz en el pensamiento y obscurece generalmente el 

progreso y desarrollo de la argumentaci—n, porque esta depende de la matizaci—n que 

aporta precisamente cada autor.  
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En el plano formal . La forma de un texto destinado a la difusi—n debe ser impecable, 

tanto en lo que tiene que ver con la manera de decir como en la forma que toma el 

rumbo el pensamiento, y al igual que con la presentaci—n, es decir con los aspectos 

externos y materiales.  

 

La expresi—n del pensamiento, la argumentaci—n, debe demostrar claridad conceptual y 

evitar los caminos sinuosos o los tanteos. Se debe tener desconfianza de las frases largas 

(cinco o seis l’neas) en las cuales el razonamiento del autor se atasca, porque obscurece 

tambiŽn  la comprensi—n del lector. Es necesario estar atento tambiŽn con los 

interminables par‡grafos: su presencia denota muy a menudo algunas deficiencias en la 

organizaci—n de las ideas, y muestra que el autor no ha tenido cuidado para establecer de 

manera conveniente la estructura de su texto. En el plano de la organizaci—n de las 

p‡ginas, tanto en los textos cient’ficos como en los de popularizaci—n o divulgaci—n, una 

presentaci—n espaciosa y diseminada de los subt’tulos permite guiar juiciosamente a los 

afanados o presionados consumidores o lectores de investigaci—n  

 

Se recuerda finalmente, que muchos de los textos remitidos  para publicaci—n no han 

sido objeto de una revisi—n lingŸ’stica suficiente. En algunos textos, incluso de nivel 

universitario, abundan los errores ortogr‡ficos y de sintaxis, las formulaciones obscuras, 

etc.  

 

Para remediar los problemas de escritura, dos v’as se pueden privilegiar. La primera 

consiste en formarse personalmente en la consulta de obras que tratan de las principales 

dificultades relacionadas con la calidad de la lengua escrita, que traten del uso del 

vocabulario (anglicismos, hispanismos, barbarismos, etc.), los principales problemas de 

orden gramatical (acuerdos, homofon’a, sintaxis, etc.), las abreviaciones, etc. Se puede 

pensar aqu’ en diversas obras que tienen gran utilidad para estos efectos.  

 

Este trabajo personal de mejoramiento del texto deber’a continuarse con la consulta de 

uno o m‡s especialistas del espa–ol escrito; cada lector experto ofrece en efecto una 
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mirada particular sobre un texto que le es sometido a revisi—n, y de esta manera destacar 

los puntos a mejorar. De esta manera, tres revisores valen m‡s que una, porque sus 

observaciones de costumbre se complementan. Todos estas mejoras son benŽficas antes 

remitir el texto para la difusi—n en una revista o se entrega al editor; sin las revisiones, el 

texto remitido para difusi—n podr’a ser rechazado; en tal caso, es siempre muy dif’cil 

rehacer el pensamiento.  

 

A manera de conclusi—n, se puede plantear a grandes rasgos algunos de los atributos 

cuya presencia asegura la distinci—n de un escrito (libro, art’culo, programa, etc.) y que 

concurren para hacerlo aceptable para difusi—n. El termino Òdistinci—nÓ reviste aqu’ una 

importancia mayor y expresa, entre otras dimensiones, la feliz circunstancia de que los 

documentos que se presentan para fines de publicaci—n no son rechazados por las 

revistas cient’ficas. Solo logran y acceden a la publicaci—n los documentos que se 

distinguen; los otros se pierden en la multitud de los an—nimos y se olvidan en el fondo 

de un caj—n.  

 

La distinci—n de un documento, como se ha visto, tienen varias caracter’sticas. Entre 

ellas, se destaca, la adaptaci—n al pœblico objetivo o destinatario que se manifiesta por la 

adaptaci—n de un tono, del vocabulario, de la manera de decir, de la amplitud o longitud. 

En este sentido, se llega usualmente a la situaci—n en que un texto cient’fico es rechazado 

por una revista profesional y que un texto de sea juzgado como dŽbil por los ‡rbitros y 

por el comitŽ de redacci—n de una revista cient’fica. De ah’ la importancia para cada 

autor de analizar, incluso antes de comenzar el trabajo de redacci—n, el tipo de escritos o 

de documentos que las revista y las editoriales  que tomar‡n la decisi—n de publicarlos o 

de retornarlos al remitente.  

 

Cualquiera que sea el difusor y la forma de publicaci—n, la conveniencia de la exposici—n 

pœblica de los diversos textos que surgen durante el proceso de formaci—n de doctorado y 

maestr’a,  es siempre una apuesta o un desaf’o para sus autores. Ahora bien, en lo que 

tiene que ver con la producci—n de documentos que se preparan para la obtenci—n de un 
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t’tulo o diploma universitario, como son los  ensayos, las memorias y las tesis, la apuesta 

tiene que ver con cualidades que asumen diversas formas o medios segœn la secci—n del 

texto, el uso juicioso de las fuentes, el tono, los marcadores de relaciones, etc.,  y var’an 

igualmente segœn  la secci—n. En cada caso, estos  medios est‡n al servicio de la 

argumentaci—n;  fundamentan y apoyan el rigor y su progresi—n, porque permiten que 

surjan diferentes aspectos, sean ellos complementarios u opuestos, y que a la larga, que 

aseguran el tratamiento completo de un tema,  o su abordaje por lo menos suficiente.  

 

Un texto sea cient’fico o de popularizaci—n, debe responder a ciertas exigencias relativas 

a su estructura interna. Cualquier estudiante investigador o todo investigador deber’an 

saber que un texto comienza por una introducci—n y se termina por una conclusi—n, y 

que entre estos extremos, se ubica lo esencial del texto. En investigaci—n cient’fica, este 

coraz—n o nœcleo  del texto implica cuatro fases: la que va de la exposici—n de un 

problema a la discusi—n de los resultados de investigaci—n, pasando por la articulaci—n 

de los conceptos, la exposici—n metodol—gica y la presentaci—n de los resultados.  Entre 

cada secci—n o hacia el final de cada secci—n, hay lugar para un peque–o par‡grafo, o una 

frase o un tŽrmino que asegura la transici—n. Sin estas condiciones el documento puede 

ser apreciado como desequilibrado; y no ser aceptado para publicaci—n.  

 

La conformidad con las expectativas del pœblico destinatario y de los difusores. se 

manifiesta en la calidad de la lengua. ÀSe puede censurar o reprochar a la gente querer 

comprender lo que leen? Ciertamente no! Para satisfacerlos sin comprometer el valor 

cient’fico del contenido, la expresi—n o la manera de decir debe ser a la vez simple (frases 

ante todo cortas) y variadas en el plano sint‡ctico. Los par‡grafos desmesuradamente 

extensos y las frases muy largas, sobre todo si ellas son enredadas, crean confusi—n y dan 

una visi—n negativa del texto. Al contrario, un texto donde es f‡cil seguir el despliegue o 

desarrollo argumentativo, cuyas partes se articulan armoniosamente unas con otras, y 

cuya expresi—n cuidadosa concurre con la articulaci—n rigurosa de un contenido 

innovado, llama a la aprobaci—n y aceptaci—n para su publicaci—n.   
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GUêA 1.  

 
BòSQUEDA DOCUMENTAL   Y DE INFORMACIîN  EN LA  

ELECCIîN DEL  TEMA, ELABORACIîN DE LA PROBLEMçTICA 
Y EL PROBLEMA DE INVESTIGACIîN  

 
 
 

1. Realice una bœsqueda de cinco (5) revistas impresas y cinco (5) en versi—n digital-

electr—nica acadŽmicas, por ejemplo, REDIE, RELIEVE, EDUCAR, HISTORIA 

CRITICA, entre otras. Analice en las revistas encontradas diez (10) art’culos 

relacionados directamente con el tema de investigaci—n que inicialmente usted ha 

elegido. Para este an‡lisis utilice la ficha de catalogaci—n correspondiente que se 

adjunta. 

 

2. Realice una bœsqueda de cinco (5) libros de autor’a colectiva y/o individual que 

contengan informaci—n directamente relacionada con el tema de investigaci—n que 

inicialmente usted ha elegido. Analice en los documentos encontrados en los libros.  

Para este an‡lisis utilice la ficha de catalogaci—n correspondiente que se adjunta. 

 

3. Realice una bœsqueda de cinco (5) sitios Web. En estos encuentre cinco (5) 

documentos  que contengan informaci—n directamente relacionada con el tema de 

investigaci—n que inicialmente usted ha elegido. Analice los documentos encontrados 

en los sitios Web.  

Para este an‡lisis utilice la ficha de catalogaci—n correspondiente que se adjunta. 

 

4. A partir del an‡lisis de catalogaci—n de los diferentes documentos hallados escriba un 

documento de diez (10) a quince (15) p‡ginas, segœn los criterios o par‡metros que se 

enuncian a continuaci—n. 
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a) A partir del corpus documental que usted ha constituido, se debe realizar un 

trabajo de s’ntesis sobre su tema de indagaci—n 

 

b) Adjunte las fichas de catalogaci—n con las que usted constituyo su corpus 

documental sobre el tema del trabajo.  

 

c) Presente como ÒaparatoÓ bibliogr‡fico al final del documento s’ntesis las 

referencias bibliogr‡ficas del corpus documental constituido, segœn una norma 

bibliogr‡fica coherente (Normas APA, por ejemplo).  

 

d)  Par‡metros de presentaci—n del trabajo: 

 

P‡gina del t’tulo : el t’tulo escogido deber‡ ser completo, preciso y exacto, esta p‡gina 

deber‡ presentar su nombre, lugar y fecha de su realizaci—n (mes, a–o). 

 

P‡gina de ’ndice: este deber‡ ser detallado y paginado (’ndice, introducci—n, t’tulo de las 

partes y de las sub partes, bibliograf’a, t’tulo de los diferentes anexos) 

 

Introducci—n: usted introducir‡ las informaciones necesarias para una buena 

comprensi—n de su tema, justificar‡ la selecci—n de su tema, y presentar‡ su 

problem‡tica y plan de exposici—n. 

 

Desarrollo : usted conducir‡ su reflexi—n sobre la tem‡tica seleccionada empleando los 

documentos que usted ha seleccionado, le’do y catalogado en las fichas para tal efecto. 

Usted podr‡ decir: ÒyoÓ: usted piensa con la ayuda del pensamiento de los otros, Usted 

podr‡ retomar las partes significativas de su documentaci—n, previendo que usted citar‡ 

sistem‡ticamente sus fuentes. Usted deber‡ aportar las pruebas, construir un camino 

argumentativo riguroso para situar su posici—n. 
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Conclusi—n: ÀCu‡l posici—n usted ha defendido? o tambiŽn Àcu‡les perspectivas abre este 

trabajo con relaci—n a su tem‡tica inicial de trabajo de grado? 

 

 

e) Presentaci—n del documento segœn las normas en vigor y otros aspectos 

 

1. Caracteres Times New Roman o Arial 12, justificado, interlineado 1,5. 

2. Normas APA 

3. Documento impreso 

3. Ortograf’a y redacci—n adecuada 

4. Este trabajo es un requisito absolutamente indispensable para el desarrollo de 

los temas 1,2 y 3 del seminario 

 

f) Par‡metros de evaluaci—n 

 

1. Selecci—n, aprovechamiento y explotaci—n de los documentos 

2. Reflexi—n sobre la tem‡tica escogida 

3. Expresi—n escrita 

4. Presentaci—n del documento o trabajo 

5. Cumplimiento de todos los puntos acordados 

 

 

5. Finalmente debe usted exponer en el seminario la s’ntesis realizada.  

 

6. Breves consideraciones sobre la s’ntesis a realizar 

 

ÀQuŽ es una s’ntesis? Es la restituci—n fiel, ordenada y concisa de las informaciones, 

posiciones y argumentos que permiten el an‡lisis de un tema dado, a partir de diferentes 

documentos previamente seleccionados. Sus cualidades son entonces:  
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a. La fidelidad a las ideas que contienen los documentos. 

  

b. La pertinencia en la selecci—n y el an‡lisis para distinguir lo esencial de los 

accesorios en funci—n de un tema dado. 

 

c. La l—gica de encadenamiento de las ideas.  

 

d. La concisi—n y la claridad de la redacci—n. 

 

Se debe entonces: 

 

1. Determinar en funci—n del tema  los temas escogido los elementos de informaci—n y 

argumentaci—n seleccionados y confrontarlos entre s’. 

 

2. Ordenar estos elementos en un plan que destaque las l’neas de fuerza argumentativa.  

Usted no deber‡ hacer una sucesi—n de resœmenes, ni seguir la l—gica interna de los 

diferentes documentos: como su nombre lo indica, se espera de usted una s’ntesis, dicho 

de otra manera, un texto original y coherente, que elabora o construye su propia l—gica 

de exposici—n. 

 

3. Presentar la s’ntesis bajo una forma totalmente redactada, con introducci—n 

(presentaci—n de los documentos del tema tratado y el plan), desarrollo ordenado, y 

conclusi—n que comente las intenciones y el valor de los documentos con relaci—n al 

tema escogido. Usted estar‡ atento durante la redacci—n de restituir a cada autor la 

paternidad de las ideas. 
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GUêA 2.  

EL PASO DE LA PROBLEMçTICA AL PROBLEMA DE 
INVESTIGACIîN Y LA  ELABORACIîN DE UN  PLAN DE 

TRABAJO  
 

1. En un trabajo de investigaci—n cient’fica relacionado con su tema (tesis de pregrado y 

posgrado, informes de investigaci—n, libro de informe de investigaci—n, art’culo de 

revista), identifique:  

 

a. La problem‡tica 

b. El problema 

c. Los objetivos y/o preguntas de investigaci—n  

 

Para tal efecto, puede usted seleccionar un trabajo el corpus documental que se 

estableci— con la gu’a 1. 

 

2. Argumente porque la problem‡tica, problema y objetivos y/o preguntas de 

investigaci—n se pueden discutir desde una perspectiva cient’fica.  

 

3. Se dice que problem‡tica, problema de investigaci—n, preguntas y objetivos de 

investigaci—n, marco te—rico y metodolog’a deben ser dispuestas y relacionadas de 

manera coherente en un trabajo de investigaci—n. ÀQuŽ significa esta afirmaci—n? 

 

4. A partir de su tema u objeto de investigaci—n de tesis de maestr’a, formule:   

 

a) La problem‡tica 

b) El problema 

c) Los objetivos y/o preguntas de investigaci—n  
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5. Usted deber‡ presentar como resultado de las cuatro (4) actividades planteadas en 

esta gu’a un documento de cinco (5)  a ocho (8) p‡ginas segœn una norma bibliogr‡fica 

coherente (Seguir normas adoptadas por el programa de maestr’a y doctorado 

respectivo). Finalmente, debe hacer en el seminario o curso de investigaci—n, si es el 

caso,  una exposici—n sobre este documento. 
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GUêA 3.   
 

CONCEPCIîN Y ELABORACIîN DE UN MARCO TEîRICO: 
CRITERIOS,  CARACTERêSTICAS Y ANçLISIS DEL DISCURSO  

 
 

1. Segœn usted, Àpara acotar o delimitar un concepto, es mejor hacer un an‡lisis de las 

definici ones existentes  o utilizar el mŽtodo de los ejemplos  y de los contraejemplos con 

el fin de inducir una definici—n? Justifique su respuesta tomando en cuenta tambiŽn los 

conceptos fundamentales de su problem‡tica, problema y objetivos de investigaci—n.   

 

2. Pensando en su objeto de tesis de maestr’a y/o doctorado, Àcu‡l mŽtodo de an‡lisis 

conceptual  le parece el m‡s apropiada? ÀPor quŽ?  ÀExiste otro mŽtodo  que le parezca  

m‡s pertinente?  

 

3. Relacione los conceptos que resultan de la actividad 1, que se supone son empleados 

con frecuencia en su tem‡tica de investigaci—n. Defina aquellos que le parece m‡s obvios 

y usted crea dominar. ÀCree usted que los conceptos  m‡s dif’ciles de definir  son los 

conceptos m‡s generales, que nos parecen familiares?  

 

4.  Actualice los siguientes presupuestos te—ricos de su propuesta de trabajo de 

investigaci—n de maestr’a con el objetivo de elaborar el marco te—rico de la investigaci—n: 

 

a. Su posici—n epistemol—gica y te—rica como investigador o autor del an‡lisis. 

 

b. Las corrientes te—ricas relevantes y directamente relacionadas con su objeto  

de trabajo de investigaci—n. 

 

c. Elabore un an‡lisis conceptual del discurso adecuado a su objeto de 

investigaci—n partiendo de la investigaci—n documental y constituci—n del 

corpus que usted realizo con la gu’a 1. El an‡lisis puede ser: 
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d. An‡lisis de los fundamentos te—ricos del discurso 

 

e. Tipos de an‡lisis conceptuales y ret—ricos del discurso en la educaci—n:  

 

¥ An‡lisis sem‡ntico, instrumental, epis—dico e hist—rico.  

¥ An‡lisis de contenido.  

¥ An‡lisis de ejemplos y contra ejemplos.  

¥ An‡lisis genŽrico, de diferenciaci—n y de las condiciones.  

   

 

6. EvaluŽ el grado de interpretaci—n que ha logrado usted alcanzar en su marco te—rico 

como lector, autor y escritor de este documento que hace parte de la propuesta de 

investigaci—n de maestr’a. 

 

7. Usted deber‡ presentar como resultado de las seis (6) actividades planteadas en esta 

gu’a un documento de veinte (20)  a veinticinco (25) p‡ginas segœn una norma 

bibliogr‡fica coherente (Seguir normas adoptadas por el programa de maestr’a y/o 

doctorado que usted cursa). Finalmente, debe hacer en el seminario o curso de 

investigaci—n, si es el caso, una exposici—n sobre este documento.  
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GUIA 4 . 
  

ENFOQUE GENERAL DE LA METODOLOGêA DE LA 
INVE STIGACION  

 

1. Del Òcorpus documentalÓ que usted ha establecido y elaborado con la aplicaci—n de la 

gu’a de trabajo 1 y 2, y la informaci—n de que dispone en las fichas de catalogaci—n, 

seleccione tres documentos (art’culos de investigaci—n, tesis de maestr’a y doctorado, 

libros de investigaci—n) directamente relacionados con su tema y problem‡tica de 

investigaci—n de proyecto de maestr’a.  A continuaci—n, determine en cada uno de los 

art’culos la presencia de una  metodolog’a de investigaci—n diferente: cuantitativa, 

cualitativa/interpretativa, acci—n.  

 

2. Establezca la lista o relaci—n de  etapas de investigaci—n encontradas en cada uno de 

estos documentos seleccionados.  Justifique los elementos de su lista con la ayuda de 

ejemplos concretos extractados de los mismos documentos.  

 

3. Represente en un esquema la metodolog’a empleada por cada uno de los autores de 

los documentos de investigaci—n que usted est‡ analizando.  

 

4. Mediante un cuadro compare la presentaci—n de los resultados para cada uno de los 

documentos con el objetivo de responder a la siguiente pregunta: ÀCu‡les son las 

diferencias fundamentales o m‡s grandes que usted encuentra desde el punto de vista de 

la metodolog’a? Explique su posici—n. 

 

5. Sintetice en un cuadro la problem‡tica, problema, preguntas y objetivos de  

investigaci—n que usted ha elaborado y planteado en su proyecto de tesis de maestr’a o 

de doctorado. A continuaci—n, relacione los aspectos anteriores con la metodolog’a y  

muestre c—mo los diversos mŽtodos pertinentes para proyecto pueden corresponder a 

una misma metodolog’a de investigaci—n.  
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6. Con la ayuda de la pregunta de investigaci—n que usted ha elaborado y planteado en su 

proyecto de tesis de maestr’a o doctorado,  analice si es posible acudir a las estrategias de 

investigaci—n mixtas, es decir, pertenecientes al repertorio de medios de investigaci—n 

cuantitativa o de investigaci—n cualitativa/interpretativa. Justifique su respuesta.  
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GUIA 5 . 
 

LA DIVULGACION DE LOS RESULTADOS DE LA 
INVESTIGA CION  

 
1. En una tabla de doble entrada como la que aparece a continuaci—n, recapitule las 

principales caracter’sticas de un texto cient’fico, como una tesis de maestr’a o doctorado 

o un informe de investigaci—n; a continuaci—n  ubique de manera ordenada las partes del 

texto escogido y en las columnas las particularidades implicadas en el tipo de discurso, 

las cualidades lingŸ’sticas y las trampas que se deben evitar.   

 

 

 

Partes  

 

 

Tipo de discurso  

 

Cualidades 

lingŸ’sticas  

 

Dificultades a 

superar  

 

Introdu cci—n 

   

 

Problem‡tica 

   

 

Metodolog’a 

   

 

Resultados 

   

 

Discusi—n 

   

 

Conclusi—n  

 

   

 

 

2. Escoja un texto de una revista cient’fica o profesional anal’celo con relaci—n a las 

caracter’sticas de un buen art’culo. 
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3. Con base en la relaci—n de revistas del campo de las ciencias sociales y humanas, de las 

ciencias de la educaci—n indexadas por Colciencias:  

 

a. Escoja cuatro de ellas, dos cient’ficas y dos profesionales que se relacionen 

directamente con su campo de estudios. 

 

b. Compare en primer lugar dos revistas cient’ficas que usted haya seleccionado, luego 

haga lo mismo con las dos revistas profesionales. 

 

c. Redacte un art’culo con base en los avances o resultados de su proyecto de 

investigaci—n de tesis de maestr’a o doctorado que satisfaga las cualidades  de un texto 

cient’fico (plano heur’stico, plano discursivo, plano formal).   
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FICHAS DE CATALOGACIîN DOCUMENTAL  
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GLOSARIO 72 

 
Actas de coloquios o de congreso - Publicaci—n que agrupa, en uno m‡s volœmenes 
todos los textos o una parte de los textos que fueron presentados con ocasi—n de los 
encuentros de especialistas, llamados congresos o coloquios.   
 
Analog’a - Parecido establecido entre dos objetos diferentes.  
 
An‡lisis conceptual - Actualizaci—n y an‡lisis de la red conceptual de una teor’a, 
teniendo en cuenta el conjunto de los enunciados de la teor’a y de la articulaci—n entre 
los conceptos, an‡lisis genŽrico y/o diferencial (extensi—n) de un concepto.  
 
An‡lisis de contenido - MŽtodo de clasificaci—n o de codificaci—n en diversas 
categor’as de los elementos de un documento analizado para hacer destacar las 
diferentes caracter’sticas con miras a comprender mejor el sentido exacto y preciso. 
 
An‡lisis de los datos - Conjunto de procesos mentales y de operaciones l—gicas 
concebidas con el fin de dar sentido a los datos recogidos.  
 
Argumentaci—n - Exposici—n de ideas o de motivos que tiene como objetivo  mostrar la 
fundamentaci—n o la validez de una posici—n.  
 
Aspecto heur’stico - Aspecto asociado al estudio de caso que tiene por objeto el 
descubrimiento de los hechos.   
 
Autor -fecha  (mŽtodo) - MŽtodo de presentaci—n de referencias bibliogr‡ficas cada 
vez m‡s extendido en todos los ambientes de investigaci—n. Se trata de una variante 
simplificada del mŽtodo cl‡sico, que presenta, en lugar de las remisiones a p’e de pagina 
o al final del documento,  autor y fecha, de ah’ el nombre de autor-fecha. Con relaci—n a 
la manera cl‡sica, este mŽtodo presenta tambiŽn otras simplificaciones que tienen por 
efecto abreviar las rese–as.  
 
Base de datos - Fuente electr—nica que se–ala o da acceso a diferentes fuentes de 
documentaci—n: monograf’as, art’culos de peri—dicos (a veces en texto integral), datos 
                                                
72 Este glosario se elabor— a partir del glosario expuesto en la la obra ccordinada por   Karsenti, Th; Savoie-
Zajc, L. (2000). Glossaire. En: Introduction ˆ la  recherchŽ en education. Sherbrooke:ƒditons du CRP. Pp. 
301-315; Adem‡s, se consultaron las siguientes fuentes: Van der Maren, J-M. (2003). La recherche 
appliquŽe en pŽdagogie. Des modelŽs pour lÕenseignement, Bruxelles, ƒdition de Boeck. Van der Maren, 
J-M. (1996). MŽthodes de recherche pour lÕŽducation.  Bruxelles, ƒdition de Boeck. Rain, CH. (2009). 
Glosario. En: La construcci—n de la investigaci—n social. Introducci—n a los mŽtodos y su diversidad. 
Bogot‡, Siglo del hombre Editores-Universidad de los Andes-SAGE Publications. Pp. 279-291. 
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numŽricos, etc. Gracias a la potencia del computador, la consulta de una base de datos 
puede permitir constituir r‡pidamente una bibliograf’a de una tesis. ERIC y TESEO son 
ejemplos de base de datos.  
 
Catalogo - Herramienta que permite conocer el contenido de la colecci—n o fondo 
documental de una biblioteca o de un centro de documentaci—n y que ofrece el lugar 
preciso donde encontrar los documentos que lo componen.  
 
Cederr—n (CD -ROM) - Soporte f’sico que permite salvaguardar informaciones 
guardadas con clave, segœn un c—digo particular, legible y comprensible por la unidad de 
lectura laser de un computador. Los cederr—n est‡n generalmente constituidos de un 
soporte de base (disco de pl‡stico) en el cual se adhiere una pel’cula de metal 
fotosensible, algunas de sus secciones han sido ÒquemadasÓ y otras permanecen 
v’rgenes.  Es sobre la base del procedimiento de criptograf’a de la informaci—n por efecto 
de la quemada con laser que los inform‡ticos han inventado la expresi—n ÒquemarÓ un 
disco para significar que han fijado una informaci—n y,  por extensi—n, lo que ellos 
llaman el ÒquemadorÓ identificado en espa–ol como unidad de CD-escritura.  
 
Enfoque disciplinar - Representaci—n de una situaci—n segœn los presupuestos de una 
disciplina. Se trata as’ de una lectura parcial del mundo. Por ejemplo, el enfoque de los 
psic—logos o soci—logos sobre el fracaso escolar.   
 
Enfoque interdisciplinar - Construcci—n de un conocimiento estructurado y 
organizado en funci—n de un problema por resolver, en un contexto particular, apelando 
a diversas disciplinas con miras a llegar a un resultado original, diferente, que no 
depende ya m‡s de una disciplina.  
 
Investigador -actor - Persona que lleva a cabo una investigaci—n acci—n. Se puede 
tratar de un profesor que implica sus alumnos en una intervenci—n que pretende mejorar 
el proceso de ense–anza-aprendizaje, de un grupo de interventores o participantes que 
colaboran en la soluci—n de un problema comœn o de un investigador universitario 
asociado a estos actores del medio con el fin de efectuar con ellos una investigaci—n 
acci—n.   
 
Recolecci—n de datos - Recoger las informaciones que permiten determinar el sentido 
de una realidad estudiada.  
 
Colectivo u obra colectiva - Publicaci—n que presenta una orientaci—n o una 
perspectiva comœn donde cada cap’tulo (parte) es producido por un o m‡s especialistas 
del campo disciplinar o interdisciplinar.  
 
Concepto - Idea, noci—n, estructura mental que reœne los atributos de una realidad.  
 
Correlaci—n - Relaci—n estad’stica entre los datos de dos variables cuantitativas. 
Existen muchos tipos de correlaciones para ilustrar las relaciones entre dos o incluso 
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varias variables. As’, un coeficiente de correlaci—n positivo tiende a demostrar que existe 
una cierta relaci—n; entre m‡s este coeficiente se acerque a 1,  la relaci—n entre las 
variables es m‡s elevada.  
 
Definici—n o peracional - Definici—n de una palabra o de una expresi—n en  tŽrminos 
que permiten reconocer expl’citamente el concepto por el enunciado de sus 
caracter’sticas observables,  ya sea directamente por los sentidos o de una manera m‡s 
objetiva por la observaci—n instrumental. Definici—n de un concepto por el enunciado de 
las operaciones de medida o localizaci—n que conducen a su identificaci—n.  
 
Campo de investigaci—n - Campo de saberes donde se sitœa el problema a resolver o la 
pregunta a estudiar, esfera donde se ejercen las actividades de investigaci—n; conjunto de 
preguntas, de problem‡ticas, de ejes de desarrollo y de las tendencias fuertes o 
fundamentales en un sector de saberes y de actividades.  
 
Emp’rico - Experimental; que se fundamenta œnicamente sobre la experiencia.  
 
Entrevista - Modo de recolecci—n de datos que se basa sobre la interacci—n verbal entre 
las personas que se comprometen voluntariamente en una relaci—n semejante con el fin 
de compartir un saber de experticia y esto, para comprender de mejor manera un 
fen—meno de interŽs para las personas implicadas.  
 
Entrevista semi -dirigida - MŽtodo de recolecci—n de datos en la cual el entrevistador 
da menos importancia a la uniformizaci—n que a la informaci—n misma. Sin embargo, 
una serie de objetivos precisos se buscan y deben ser alcanzados al final de la entrevista; 
un esquema define los temas a explorar y prevŽ ciertas preguntas; la manera como los 
temas se conducen en el curso de la entrevista, la forma como las preguntas se formulan 
y el orden en el cual los temas aparecen no se fijan de antemano.   
 
Entrevista estructurada - MŽtodo de recolecci—n de datos que apunta a recoger las 
informaciones de manera uniforme: las personas preguntadas responden a idŽnticas 
preguntas, reciben las mismas explicaciones y las entrevistas se desarrollan en 
condiciones tan parecidas como sea posible.  
 
Epistemolog’a - (sentido contempor‡neo)- Estudio cr’tico del discurso cient’fico, de 
sus fundamentos, de sus mŽtodos, de las condiciones de aceptaci—n de sus 
proposiciones.    
 
Ensayo 73- Publicaci—n, presentada para obtener un t’tulo de magister o maestr’a en 
educaci—n, en el cual un investigador debutante realiza la exposici—n de un problema y 

                                                
73 En el contexto de la educaci—n superior del Quebec y probablemente del Canad‡,  Essais, equivaldr’a a la 
tesis de maestr’a en el contexto colombiano. En este marco no cabe la traducci—n de essais por ensayo 
como: [É ] 2. m. Escrito en el cual un autor desarrolla sus ideas sin necesidad de mostrar el aparato 
erudito.  3. m. GŽnero literario al que pertenece este tipo de escrito.Ó (Ver: http://buscon.rae.es/draeI/ 
Consulta realizada el 15 de diciembre de 2009).  
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los elementos constitutivos de un marco te—rico, o la exposici—n de una metodolog’a y el 
an‡lisis de los resultados.     
 
Estudio de caso - MŽtodo de investigaci—n  particular que permite estudiar un 
fen—meno en contexto natural, de manera inductiva (exploratoria) o deductiva 
(confirmativa), segœn los objetivos de la investigaci—n.  
 
Estudio descriptivo - Describe un fen—meno; comprende la recolecci—n de datos 
cuantitativa o cualitativa para predecir e identificar la relaci—n entre las variables para el 
estudio. Este tipo de estudio incluye la observaci—n directa de los comportamientos, las 
encuestas, los estudios de desarrollo y los estudios correlaci—nales.  
 
Falsabilidad - Segœn la formulaci—n de Popper, se trata de deducir de una teor’a 
algunos enunciados que se pueden llamar las ÒprediccionesÓ que se pueden f‡cilmente 
controlar. Estos enunciados luego son sometidos a test. Si son verificados, al teor’a es 
provisionalmente aceptada o ÒcorroboradaÓ.   
 
Fiabilidad - Capacidad de un instrumento de medir siempre la misma cosa, si las 
mismas condiciones de administraci—n son aplicadas. Se habla entonces de la 
consistencia de los resultados o de la estabilidad de una herramienta, a pesar del paso 
del tiempo.   
 
Formulaci—n de un problema de investigaci—n - Etapa (de una investigaci—n) que 
busca esencialmente resaltar por una l—gica argumentativa la existencia de una ausencia 
en el nivel del conocimiento que proviene de la problematizaci—n planteada.      
 
Grupo experimental - Conjunto de sujetos de una investigaci—n sobre los cuales el 
investigador aplica un tratamiento o realiza una intervenci—n.  
 
Grupo control o grupo testigo - Conjunto de sujetos que no participa directamente 
en la experimentaci—n, pero que sirven de marco de referencia para permitir al 
investigador atribuir los efectos de la intervenci—n verificados  al grupo experimental, 
œnicamente para la variable independiente.  
 
Heur’stica o fecundidad heur’stica - QuŽ es relativo al descubrimiento, a la 
capacidad de hacer aparecer o encontrar sentido.  
 
Hip—tesis - Enunciado que formula una relaci—n potencial entre dos variables, relaci—n 
que el investigador desea verificar. Una hip—tesis proviene ya sea de los resultados de las 
investigaciones anteriores o ya sea de la intuici—n del investigador.  
 
Inducci—n - Operaci—n por la cual se va de lo particular a lo general apoy‡ndose sobre la 
observaci—n de los fen—menos.  
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Instrumento de medida - Conjunto de ’tems agrupados para recoger los datos 
pertinentes en cuanto al juicio a plantear y a la decisi—n por tomar; por ejemplo, test, 
prueba, rejilla de observaci—n, escala de apreciaci—n, etc.  
 
Inte rnet - Inicialmente, Internet representa el acr—nimo de una red de comunicaci—n  
entre computadores especializados de gran potencia. Hoy, este tŽrmino remite 
generalmente a la red unificada conocida bajo el nombre inglŽs de World Wide Web o 
red W3. Se trata simplemente de una serie de computadores de potencia variable 
(servidores) interconectados. Estos tiene por funci—n principal recibir o reorientar las 
se–ales transmitidas a partir de la red telef—nica tradicional o de una red de transmisi—n 
de informaci—n con la ayuda de un soporte —ptico.  
 
Informe de investigaci—n -Publicaci—n de investigaci—n que se asemeja a una 
memoria o a una tesis, pero que no tiene como objetivo la obtenci—n de un grado 
universitario. Los informes de investigaci—n representan a menudo la forma privilegiada 
de presentaci—n de los resultados de una investigaci—n financiada.  Incluso si estos son 
de un tama–o variable, los informes de investigaci—n pueden ser objeto de una difusi—n 
relativamente importante.  
 
Investigaci—n -acci—n- Tipo de investigaci—n que se lleva a cabo en la acci—n y 
siguiendo un proceso c’clico riguroso de planificaci—n-acci—n-observaci—n y reflexi—n y 
que pretende el cambio mientras ella se desarrolla y genera conocimientos. Cuando ella 
se inscribe en un proceso din‡mico, se plantea una metodolog’a flexible que le permite 
adaptarse a los imprevistos encontrados en el terreno. Esta investigaci—n es orientada o 
conducida por un investigador que es al mismo tiempo actor y que la planifica y la 
conduce con la colaboraci—n de los implicados en el problema examinado o estudiado.  
 
Investigaci—n experimental - Estudio objetivo y sistem‡tico de las relaciones posibles 
de causa efecto entre uno o varios grupos experimentales sometidos a uno o varios 
tratamientos cuyos resultados son comparados con uno o varios grupos de control.  
 
Investigaci—n cualitativa/interpretativa - Enfoque de investigaci—n que adhiere al 
paradigma interpretativo y privilegia el enfoque naturalista. Intenta comprender de 
manera rica los fen—menos estudiados a partir del sentido que comunican los 
participantes en la investigaci—n. Esta se desarrolla en el medio natural de los 
participantes. Es eclectica en la escogencia de las herramientas de trabajo. 
 
Investigaci—n cuantitativa - Investigaci—n fundamentada en las estad’sticas, en la 
medici—n de las cantidades. Investigaci—n que preconiza el uso de instrumentos de 
medida para precisar las observaciones as’ como el empleo de mŽtodos estad’sticos para 
objetivar el an‡lisis y la interpretaci—n de los resultados. 
  
Investigaci—n especulativa - Trabajo de la mente para producir enunciados te—ricos a 
partir y a prop—sito de otros enunciados te—ricos. Como la investigaci—n emp’rica, la 
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investigaci—n especulativa  apunta a la teorizaci—n;  pero se diferencia en la medida en 
que ella no trabaja sobre datos te—ricos, sino sobre huellas  o inscripciones que podr’a 
ella producir para apoyar su argumentaci—n.   

Marcos anal’ticos - Son esquemas sistem‡ticos y detallados de ideas (o teor’as 
sociales) que un investigador desarrolla con el prop—sito de que le ayuden a examinar un 
fen—meno espec’fico. En efecto, un marco anal’tico articula una idea en forma tal que la 
hace œtil para la investigaci—n. El proceso de construcci—n de los marcos anal’ticos es 
principalmente deductivo, a unque no exclusivamente.  
 
Marco conceptual - Plan te—rico de una teor’a ya existente; se aplica particularmente a 
las investigaciones de verificaci—n. Organiza y define los conceptos de la teor’a que se va 
a verificar.   
 
Marco de referencia - Identificaci—n de los tipos de observaci—n para hacer y de la 
naturaleza de los datos a recoger, implicando las variables a estudiar; se aplica sobre 
todo a los estudios exploratorios y a los estudios descriptivos. 
 
Marco te—rico - Conjunto de referencias en el cual y con la ayuda del cual se intenta 
resolver un problema o enriquecer un campo de conocimientos. En un enfoque global e 
interdisciplinario, contexto de  la resoluci—n de un problema o del enriquecimiento de un 
saber que, teniendo en cuenta los datos de una problem‡tica, delimita y precisa la 
investigaci—n por una red de nociones, enriquece el razonamiento por el aporte 
integrado de una pluralidad de disciplinas que conduce al enunciado de hip—tesis o a 
nuevos conocimientos.  
 
Me moria 74- Publicaci—n que resulta de una investigaci—n, o de una reflexi—n de orden 
argumentativa, entregada para la obtenci—n de una maestr’a. Una memoria comprende 
con frecuencia la exposici—n suficiente de una problem‡tica y de un marco te—rico, la 
presentaci—n de una metodolog’a de investigaci—n y los resultados de esta investigaci—n 
as’ como una discusi—n sumaria, pero suficiente de estos resultados. 
 
Met‡fora - Comparaci—n por analog’a condensada entre dos tŽrminos (sin el ÒcomoÓ).  
 
MŽtodo - TŽcnicas de recolecci—n de datos (entrevistas, cuestionarios) y tŽcnicas de 
an‡lisis (an‡lisis de contenido, test estad’stico) aplicadas durante la investigaci—n.   
 
MŽtodo APA - MŽtodo de presentaci—n de las referencias bibliogr‡ficas propuesto por 
la American Psychological Association . Este mŽtodo proviene de los Estados Unidos y 
se ha extendido ampliamente en los ‡mbitos de las ciencias de la educaci—n y las ciencias 
sociales, se emplea en muchas revistas especializadas de estos campos.   
 

                                                
74 Al igual que el essais, la mŽmoire, equivale en nuestro contexto y sistema educativo a la tesis de maestr’a 
o tesis de magister. 
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MŽtodo cl‡sico - Manera tradicional y normalizada en el plano internacional de 
presentar las rese–as bibliogr‡ficas. Este mŽtodo, si bien es muy valido, tiende a ceder 
espacio a otros formulas m‡s concisas provenientes de los Estados Unidos.  
 
MŽtodo deductivo - MŽtodo que va de un razonamiento general a uno particular, del 
principio a la consecuencia; infiere una conclusi—n a partir de una premisa, de un 
principio  o de una ley. Modo de razonamiento l—gico que sigue una red de proposiciones 
interrelacionadas que van de lo general a lo particular.  
 
MŽtodo inductivo - MŽtodo que saca conclusiones a partir de los datos semejantes; 
razonamiento que va de la causa a la consecuencia, de lo particular a lo general. Modo de 
razonamiento l—gico que consiste en generalizar un conjunto de datos particulares 
obtenidos a partir de un nœmero limitado de elementos.   
 
MŽtodo cient’fico - Enfoque inspirado en el discurso cartesiano que relaciona de 
manera funcional y l—gica los procesos de inducci—n, la hip—tesis y la deducci—n.  MŽtodo 
de resoluci—n de problemas caracterizado por tres elementos fundamentales: inducci—n-
hip—tesis-deducci—n (IHD).  
 
Metodolog’a - Conjunto de puntos de vista y de perspectivas sobre una investigaci—n. 
En la planificaci—n de la metodolog’a un investigador relaciona estos puntos de vista y 
estas perspectivas con las tŽcnicas de trabajo empeladas. Este conjunto debe formar un 
todo coherente y ordenado: las decisiones metodol—gicas derivan de las posturas 
epistemol—gicas y te—ricas,     
 
Metodolog’a mixta - Enfoque pragm‡tico de investigaci—n en el cual los datos 
cualitativos se acoplan con los datos cuantitativos con el fin de enriquecer la metodolog’a 
y, eventualmente, los resultados de la investigaci—n. 
 
Monograf’a - Publicaci—n que resulta de un estudio exhaustivo y detallado de un tema 
preciso y relativamente restringido.  Es un documento œnico en el tiempo y en el espacio; 
Žl apunta a estudiar o examinar una pregunta particular en algunos cap’tulos. Es una 
obra de una o varias personas y aparece en un momento preciso, pero puede ser objeto 
posteriormente de una nueva edici—n para su actualizaci—n. La monograf’a es tambiŽn 
llamada libro.  
 
Muestra - Grupo representativo de elementos de una poblaci—n m‡s amplia. Por 
ejemplo, una muestra de individuos es solamente una parte de una poblaci—n m‡s 
grande de individuos. En una investigaci—n cuantitativa, una muestra bien escogida 
permite reducir los costos de realizaci—n del proyecto y as’ favorecer la generalizaci—n de 
los resultados a toda la poblaci—n implicada.  
 
Muestreo - Proceso de determinaci—n y de constituci—n de una muestra. 
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Muestreo intencional - Procedimiento por el cual el investigador escoge los 
participantes en la investigaci—n a partir de un conjunto de criterios,  provenientes del 
marco te—rico, con el fin de tener acceso, durante el tiempo de estudio, a las personas 
que comparten ciertas caracter’sticas.   
 
Muestreo te—rico - Estrategia de desarrollo y de consolidaci—n de teor’as; el 
investigador se da la posibilidad de revisar su selecci—n de participantes durante el 
estudio segœn las necesidades de comparaci—n y de objetivaci—n que resulten. 
 
Objetivos de investigaci—n - Intenciones del investigador con relaci—n a su objeto de 
investigaci—n.  
 
Observaci—n - Modo de recolecci—n de datos mediante el cual el investigador se 
interesa en los comportamientos de las personas, organiza su percepci—n e intenta darle 
sentido siguiendo los objetivos de la investigaci—n.   
 
Obras de referencia - Herramientas que contienen una informaci—n variada reunida 
en uno o varios documentos. Las enciclopedias, los diccionarios, los libros de datos 
estad’sticos son obras de referencia. Ellos reœnen una cantidad importante de datos que 
es muy f‡cil consultar con la ayuda de un ’ndice con frecuencia  presentado al final de la 
obra.  
 
Paradigma - Conjunto de presupuestos y de valores que determinan el punto de vista 
de una disciplina o de un campo de conocimiento. Los paradigmas son marcos de 
referencia que estandarizan la construcci—n de los saberes. Estos son compartidos por 
los investigadores que trabajan en el marco de una misma comunidad cient’fica.  
 
Paradigma comprensivo, interpretativo - Concepci—n del conocimiento cient’fico 
que afirma la complejidad de la realidad, cuestiona la causalidad y la investigaci—n  de 
las leyes d‡ndole un lugar importante  a la interacci—n sujeto-objeto del conocimiento y 
tomando en cuenta las intenciones, los valores, las motivaciones, las estrategias de los 
actores. Se opone al paradigma positivista, refuta la existencia de un mundo real, 
exterior al sujeto.   
 
Paradigma positivista -empirista - Concepci—n del conocimiento cient’fico 
fundamentado en varias creencias: (a)  la creencia en una ciencia descriptiva que no 
construye sus objetos, pero los encuentra hechos; (b) la creencia en una ciencia privada 
de un aparato cr’tico concebido por la evaluaci—n del saber que ella produce; (c) la 
creencia en un enfoque experimental limitado solo a las operaciones de observaci—n 
pasiva y de bœsqueda emp’rica de conexiones entre fen—menos; (d) la creencia en una 
objetividad que corresponde a la realidad y no a los paradigmas dominantes; (e) la 
creencia en una ciencia de car‡cter universal, independiente de los contextos y de las 
ideolog’as; (f) la creencia en una progresi—n del conocimiento hacia la realidad. Esta 
corriente es importante en la historia de la epistemolog’a; apareci— como reacci—n al 
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dogmatismo religioso y a algunos de sus a priori  . Ha dado al nacimiento del positivismo 
ÒvulgarÓ convertido en la filosof’a espont‡nea de muchos cient’ficos.  
 
 Poblaci—n objetivo - Conjunto de todos los individuos  que poseen en comœn una o 
varias caracter’sticas y hacen parte de un estudio o de una experiencia.  
 
Post -test - Medidas que se toman luego de la aplicaci—n de un tratamiento 
experimental; el pos-test sirve para verificar si la intervenci—n ha implicado una 
modificaci—n de los resultados luego de las medidas del pre-test. 
 
Pragmatismo - Doctrina que da a la pr‡ctica un valor como criterio de verdad (de una 
idea).  
 
Pretest - En una perspectiva de investigaci—n cuantitativa, mediciones realizadas antes 
de cualquier intervenci—n experimental. El pretest se sitœa as’ al comienzo de la 
investigaci—n mientras que el post-test se ubica al final.    
 
Problem‡tica - Selecci—n y ordenamiento por parte del investigador y segœn las 
perspectivas propias de los elementos que compondr‡n el territorio de cuestionamiento 
al cual se dirigir‡ la investigaci—n.  
 
Procedimiento estad’stico - Herramienta matem‡tica que permite reunir los 
resultados  de un proceso de medici—n bajo formas œtiles para la expresi—n de juicios y 
tomas de decisi—n.  
 
Proceso - Din‡mica entre las variables o sus interacciones que constituyen el objeto de 
cuestionamiento desde una perspectiva hol’stica. Secuencia de fen—menos evolutivos en 
una cadena causal de progresi—n.  
 
Profesi—n - Ocupaci—n caracterizada por una competencia adquirida despuŽs de largos 
estudios, una pr‡ctica especializada, una alta responsabilidad y un servicio focalizado en 
las necesidades de la sociedad.  
 
Pregunta de investigaci—n - Pregunta formulada al conocimiento con el fin de 
investigar o indagar.   
 
Publicaci—n peri—dica - Documento que aparece regularmente ya sea anualmente, 
mensualmente, o a cada tres meses. La informaci—n que contiene se renueva 
constantemente por los autores que contribuyen a su redacci—n. Algunas revistas se 
dirigen a un pœblico especializado mientras que otras apuntan a un pœblico m‡s amplio.  
 
Revista profesional - Publicaci—n peri—dica que pœblica textos cuyo destino son las 
personas que ejercen una profesi—n; ellas divulgan la informaci—n a las personas que 
realizan un mismo tipo de trabajo.  
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Revista cient’fica - Publicaci—n peri—dica que divulga art’culos cient’ficos, es decir  
producidos por los investigadores y generalmente evaluados por pares, tambiŽn rese–a o 
da cuenta de las obras cient’ficas.  
 
Ret—rica - Arte de persuadir a travŽs de los discursos; procedimientos aplicados para tal 
fin.   
 
Rito - Secuencias de acciones que marcan simb—licamente el cambio de status social o de 
identidad de un individuo.    
 
Sujetos de investigaci—n - En investigaci—n cuantitativa, personas o animales e 
incluso las cosas que participan en la experimentaci—n, o constituyen el objeto de 
mediciones de la investigaci—n. 
 
TŽcnica de codificaci—n - Conjunto de procedimientos y de mŽtodos que transforman, 
bajo una forma estandarizada, los datos brutos obtenidos para medida, con el fin de 
hacer un an‡lisis.  
 
TŽcnica de recolecci—n de datos - Medio empleado para recoger los datos y las 
informaciones necesarias para la verificaci—n de las hip—tesis de investigaci—n  o de 
trabajo. Comprende la entrevista, la observaci—n participante y la comunicaci—n no 
verbal.   
 
TŽcnicas - Conjunto de instrumentos de medici—n  y procedimientos estad’sticos 
empleados con el fin de verificar hip—tesis.   
 
Teor’a - Conjunto sistem‡tico de enunciados o de proposiciones l—gicamente 
relacionadas, que se ocupan de un objeto determinado y responde a ciertos criterios de 
validez.  
 
Teor’a fundada - Teor’a privilegiada por el enfoque naturalista en investigaci—n y que 
supone que toda teor’a construida a partir del estudio de caso est‡ enraizada en el 
contexto, en el sistema natural estudiado. Por inducci—n, ella deriva del fen—meno que 
representa. La teor’a fundada es descubierta, desarrollada y verificada provisionalmente 
luego de la recolecci—n de los datos y de su an‡lisis sistem‡tico. No se comienza por la 
teor’a o para probarla, se comienza por un campo de estudio y lo que el genera o reporta; 
la teor’a emerge. La teor’a fundada est‡ compuesta por tres elementos esenciales para el 
investigador que adopta el paradigma cualitativo, estos son los conceptos, las categor’as 
y las proposiciones. Las teor’as no pueden ser construidas directamente a partir de los 
datos, de las actividades o de los incidentes observados. Estas œltimas son analizadas 
como indicadores potenciales de un fen—meno que luego har‡ parte de una categor’a 
conceptual. Estas categor’as son el fundamento de la teor’a. La tercera etapa del an‡lisis 
produce las proposiciones. Estas œltimas indican cual es la relaci—n entre las categor’as y 
sus conceptos.   
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Tesis de doctor ado - Publicaci—n que resulta de un trabajo substancial de 
investigaci—n, o de una reflexi—n de envergadura, presentada para obtener de un 
doctorado. Una tesis de este tipo comprende con mucha frecuencia el an‡lisis minucioso 
de una problem‡tica y de un marco te—rico, la presentaci—n de una metodolog’a de 
investigaci—n y los resultados de investigaci—n al igual que la discusi—n profunda de sus 
resultados.   
 
Tesis de maestr’a o tesis de magister - Publicaci—n que resulta de una investigaci—n, 
o de una reflexi—n de orden argumentativa, entregada para la obtenci—n de una maestr’a. 
Una memoria comprende con frecuencia la exposici—n suficiente de una problem‡tica y 
de un marco te—rico, la presentaci—n de una metodolog’a de investigaci—n y sus 
resultados, as’ como una discusi—n sumaria, pero suficiente de estos resultados. 
 
Triangulaci—n -Estrategia de investigaci—n en el curso de la cual el investigador 
sobrepone y acopla diversas perspectivas, sean estas te—ricas, mŽtodos y personas.   
 
Validez -Capacidad de un instrumento de medici—n de medir bien lo que debe medir o 
lo que pretende medir. Existen varias clases de validez segœn se trate de la construcci—n 
misma de un instrumento de medida o del rigor asociado a la investigaci—n propiamente 
dicha.   
 
Variable - Rasgo o atributo, caracter’stica o factor observables y evaluables a los cuales 
se puede atribuir diversas propiedades o valores numŽricos diferentes. Cualquier factor 
que puede tomar al menos dos valores distintos; es decir, todo lo que puede cambiar de 
valor en tama–o y en intensidad.   
 
Variable dependiente - Variable que, a partir de una experimentaci—n en 
investigaci—n cuantitativa, deber’a estar afectada por la intervenci—n experimental o por 
los efectos de la variable independiente. De esta forma, la variable dependiente es 
aquella Òsobre la cual no se interviene directamente, pero en la cual se observan las 
variaciones resultantes de los cambios generados en otras variables, con miras a conocer 
mejor un fen—meno o verificar una predicci—nÓ. 
 
Variable indepe ndiente - Variable que manipula el investigador con el objetivo de 
provocar un cambio sobre la variable dependiente. Esta variable que implica una 
intervenci—n del investigador que desea verificar los efectos es a menudo asociada a la 
causa de un fen—meno,  es por esto que es llamada variable explicativa.  
 
 
 
  
 
 
 
 



215 
 

INDICE ANALITICO  
 

 
A 
Actas de coloquio o de congreso:  
An‡lisis conceptual: 
An‡lisis de contenido: 
An‡lisis de datos:  
An‡lisis del discurso:  
An‡lisis epis—dico: 
An‡lisis inductivo:  
An‡lisis inst rumental:  
An‡lisis ret—rico: 
An‡lisis sem‡ntico: 
Argumentaci—n:  
 
B 
Base de datos: 
Base te—rica: 
 
C 
Cederr—n:  
Campo te—rico: 
Codificaci—n: 
Coeficiente de correlaci—n: 
Coherencia: 
Comprensi—n:  
Corpus te—rico: 
Cuasi experimental: 
Competencias:  
Correlaci—n:  
Cuestionario: 
Cuestionamiento:  
 
D  
Dato descriptivo:  
Deducci—n: 
Descriptor  
Diario:  
Diploma:  
Discurso:  
Dimensi—n interpretativa: 
Discurso argumentativo:  
Discurso cr’tico:  
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Doctorado:  
Documentaci—n:  
 
E 
Encuesta:  
Enfoque disciplinario:  
Enfoque de investigaci—n 
Enfoque interdisciplinario:  
Ensayo: 
Estudio de caso: 
Entrevista:  
Entrevista dirigida:  
Entrevista semi-dirigida:  
Epistemolog’a: 
Escritura:  
Estad’stica: 
Estrategia de investigaci—n: 
Estrategia de bœsqueda de informaci—n:  
Experimental:  
Experimentaci—n: 
 
F 
Falsaci—n:  
Formaci—n: 
Fichas de catalogaci—n:  
 
G  
Generalizaci—n: 
Grupo control:  
Grupo experimental:  
 
H  
Herramienta de investigaci—n: 
Heur’stico:  
Hip—tesis: 
HipotŽtico -deductivo:  
 
I  
Inducci—n: 
Informaci—n: 
Informe de investigaci—n:  
Interpreta ci—n: 
Instrumento de medida:  
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Internet:  
Investigaci—n Ðacci—n:  
Investigaci—n cualitativa/interpretativa:  
Investigaci—n cuantitativa: 
Investigaci—n documental: 
Investigaci—n especulativa: 
 
L  
Libro:  
L—gica inductiva: 
L—gica de investigaci—n:   
 
M  
Maestr’a:  
Marco te—rico: 
Matriz te—rica: 
Meta-an‡lisis 
MŽtodo:  
Metodolog’a  
Metodolog’a de investigaci—n: 
Monograf’a:  
Metodolog’a mixta:  
Muestra  
Muestra aleatoria 
Muestra intencional:  
 
O 
Objetivos de investigaci—n: 
Obra colectiva:     
Obras de referencia: 
Observaci—n: 
Observaci—n participante: 
 
P 
Paradigma: 
Paradigma interpretativo:  
Paradigma positivista:  
Peri—dico: 
Plan discursivo: 
Plan formal:  
Plan de investigaci—n: 
Post-test: 
Pregunta de investigaci—n:  
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Pre-test: 
Problema: 
Problem‡tica: 
Problem‡tica de investigaci—n: 
Proceso de escritura:   
Proyecto de investigaci—n: 
Publicaci—n: 
 
R 
Recolecci—n de informaci—n: 
Representatividad: 
Ret—rica 
Revista cient’fica: 
Revista profesional: 
Rese–a de escritos: 
Rigor:  
Rito:  
 
S 
Socio- constructivismo:  
Sondeo: 
 
T  
Tema de investigaci—n: 
Tem‡tica de investigaci—n:  
Teor’a fundada: 
Tesis de maestr’a: 
Tesis de doctorado: 
Test:  
Tratamiento de datos: 
Transformaci—n: 
Triangulaci—n:  
 
V 
Valor heur’stico:  
Valores: 
Validaci—n de datos: 
Validez: 
Validez externa: 
Validez interna:  
Variable: 
Variable dependiente: 
Variable independiente:  
Visi—n de mundo:  
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