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Educación está estructurada de una manera diferente y busca  promover las reflexiones en 
materia educativa, investigaciones bajo formatos de artículos de investigación, monografías 
y ensayos.

Pensar la Educación, Anuario del Doctorado en Educación, posee acreditación del 
Consejo de Desarrollo Científico, Humanístico, Tecnológico y de las Artes, institución que 
considera al anuario como una publicación periódica de extraordinario alcance en su área de 
conocimiento dentro de la Colección de Revistas Científicas de la Universidad de Los Andes.

Los editores, árbitros y autores del Anuario Pensar la Educación acatan las normas éticas 
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Presentación

El Doctorado en Educación de la Facultad de Humanidades y Educación de la 
Universidad de Los Andes se complace en publicar el número nueve del Anuario Pensar la 
Educación, un instrumento de difusión de los trabajos de investigación de estudiantes del 
Doctorado y de investigadores que propusieron trabajos para publicar en esta revista.

Pensar la Educación, Anuario del Doctorado en Educación, tiene como propósito 
presentar los avances  y reflexiones sobre la investigación contemporánea, esto permite a 
los estudiantes del Doctorado el conocimiento, la discusión, el análisis y la actualización de 
aspectos teóricos y empíricos que sobre la educación se generan en la actualidad.

Este número especial está estructurado en cuatro secciones, en la primera se presentan 
dos artículos de investigación, resultantes de los seminarios ofrecidos por el Doctorado en 
Educación de la Universidad de los Andes. Las investigadoras Irene Ramírez y Luz Rondón 
presentan un análisis de la interacción verbal en el aula de clase de un trabajo empírico que 
describe lo ocurrido en aulas de clase de una institución de educación pública merideña. Por 
su parte, Yamira Chacón y Ada Angulo presentan la investigación cooperativa como una 
estrategia para desarrollar la escritura en los estudiantes de educación superior.

En la segunda sección, la investigadora Lisbeth Guerra genera una importante discusión 
teórica acerca de la complejidad como campo epistémico en la formación metacientífica de las 
ciencias sociales y humanas, allí el lector encontrará información que le permitirá entender 
y formar una visión más clara sobre esta teoría y como podría ayudar a comprender una 
realidad de manera compleja.

El ensayo, es el género que podrá encontrar el lector en la tercera sección de Pensar 
la Educación, en esta oportunidad dos ensayos, uno sobre la escritura y otro sobre análisis 
de películas enriquecerán a quienes los lean. Las investigadoras María Alejandra Ceballos 



14 Pensar La Educación

y Emilia Márquez Montes presentan la primera parte de un estudio más amplio en el cual 
se discute el uso del mapa de concepto como tarea híbrida para mejorar la escritura en los 
estudiantes de Ingeniería. Las profesoras Desyré Castillo e Ingrid Contreras hacen un análisis 
epistemológico de las películas “EINSTEIN Y EDDINGTON” (2008) DE Philip Martin  y “EL 
NOMBRE DE LA ROSA” (1986) DE Jean-Jacques Annaud.

Por último en la sección de Reseña la profesora Irene Ramírez presenta de manera 
sencilla un libro cuyo título es grande como la necesidad de educación en el mundo, se trata 
de “Gigantes de la Educación. Lo que no dicen los rankings”, cuya autora es la periodista  Lola 
García-Ajofrín. De manera sencilla la profesora Ramírez expresa la importancia y bondades 
que tiene este descriptivo libro, que presenta la educación en diferentes continentes y cómo 
esa educación ha logrado cambiar vidas.

Nos complace presentar este número nueve de Pensar la Educación y en nombre 
del Concejo Directivo del Doctorado en Educación agradecemos a los investigadores y 
estudiantes del Doctorado su aporte para editar la revista.

De manera especial agradecemos al Consejo de Publicaciones de la Universidad de Los 
Andes su apoyo en la reactivación del Anuario Pesar la Educación.

Dr. Aníbal León Salazar
Dra. Beatriz González Rojas.



Árbol
Julio Romero - Año 2021
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INTERACCIÓN VERBAL Y PROCESOS COGNITIVOS EN EL AULA DE 
EDUCACIÓN PRIMARIA

Irene Paola Ramírez Rojas
Luz Mayela Rondón Camacho 

Universidad de Los Andes
ramirezrojasirene@gmail.com

milirondonc@gmail.com

Resumen

El presente artículo es el resultado de una investigación del seminario del Doctorado 
en Educación, Interacción verbal y procesos cognitivos (junio-julio de 2018). Aquí se 
analiza la interacción verbal en un aula de 3er grado de Educación Primaria, para ello se 
toma como referencia  el sistema categorial de Flanders (1971), el cual permite determinar 
el comportamiento verbal del maestro en clases. Se trata de una investigación con una 
metodología cualitativa, en la que a través de la observación participante se realizaron 
grabaciones de audio de 45 minutos cada una, con la finalidad de determinar la frecuencia 
de interacción directa e indirecta del maestro. Además, a partir de la transcripción de las 
grabaciones, por medio de marcadores discursivos o semánticos, se procedió a extraer los 
procesos cognitivos promovidos y desarrollados por el docente en clases. Los resultados 
indican que la participación verbal del docente es mayor a la del estudiante y se caracteriza 
por una prolongada exposición o instrucción; y se estimulan los procesos cognitivos básicos, 
como la memoria y la atención, dejando a un lado procesos cognitivos superiores como: 
análisis, síntesis,  inferencia y  metáfora. 

Palabras clave: interacción verbal, procesos cognitivos, aula de educación primaria. 
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VERBAL INTERACTION AND COGNITIVA PROCESSES IN THE 
CLASSROOM IN PRIMARY EDUCATION

Summary 

This article is the result of a research from the Doctoral Seminar on Verbal Interaction 
Education and Cognitive Processes (June-July 2018). This research analyzes the verbal 
interaction in a 3rd grade classroom of primary education. The study used as a reference 
the Categorical System of Flanders (1977), which allows to determinate the verbal behavior 
of the teacher in class. It is a qualitative investigation in which, through the participant 
observation, audio recordings of 45 minutes each were made in order to determine the 
frequency of direct and indirect interaction of the teacher. In addition, from the transcription 
of the recordings, by means of discursive or semantic markers, the researchers proceeded to 
extract the cognitive processes promoted and developed by the teacher in classes. Obtained 
results indicate that the teacher’s verbal participation is greater than that of the student and 
is characterized by prolonged exposure or instruction and basic cognitive processes such as 
memory, attention are stimulated, leaving aside superior cognitive processes such as analysis, 
synthesis, inference and metaphor.

Keywords: verbal interaction, cognitive processes, primary school classroom.

Introducción

La interacción verbal en el aula de clase es un proceso de intercambio de símbolos que 
genera una forma de socialización no limitada a los aspectos sociales observables a simple 
vista, sino que busca sustentar dos aspectos en el alumno: la cognición y la conducta (Velasco, 
2007). La interacción social, desarrolla el lenguaje y la cognición, es decir que la educación es 
una pieza clave en el desarrollo de los procesos cognitivos básicos y superiores del individuo; 
logra dar forma a la mente por medio de la dinámica del salón de clase donde confluyen 
estudiantes (con características sociales y culturales particulares) y docente, éste guía y dirige 
el aprendizaje, mediado siempre por el lenguaje; es quien tiene la voz dominante (Bernstein, 
1994), no solo para comunicar información, sino además para compartir cultura y conocimiento 
por medio de la oralidad y la acción conjunta entre los participantes. No obstante, el maestro 
puede limitar las intervenciones de sus alumnos o por el contrario, las estimula y acepta los 
sentimientos, opiniones y dudas que puedan surgir durante la interacción en clase.

De manera que el aula de educación primaria  es el espacio  de comunicación e intercambio 
de aprendizajes por excelencia;  allí, el maestro tiene la oportunidad de influir en su audiencia 

Irene Paola Ramírez Rojas  y Luz Mayela Rondón Camacho
Interacción verbal y procesos cognitivos en el aula de educación primaria
P.P  18 - 32
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por medio del discurso oral. Es un proceso dialéctico, en tanto que existe reciprocidad e 
interdependencia entre el emisor y el receptor, en este caso representado por el maestro y sus 
estudiantes, quienes cambian continuamente de roles  durante la comunicación (Berlo, 1984). 
Así pues, el aula es el lugar propicio para que los actores del proceso enseñanza aprendizaje 
expresen sus saberes, conocimientos  y experiencias; puedan escuchar y ser escuchados, 
permitiendo la acción-reacción necesaria en todo proceso comunicativo (Ibídem), y la 
interdependencia dinámica del mismo. 

De acuerdo con Berlo (1984) la interdependencia puede ser analizada como:

Una secuencia de acción-reacción. Un mensaje inicial influye en la respuesta que le es hecha, ésta a su 

vez, en la siguiente, etc. Las respuestas ejercen influencia sobre las subsiguientes porque son utilizadas 

como feedback por los comunicadores, como una información que les ayuda a poder determinar si están 

logrando el efecto deseado (p. 75).

En el  aula, el ideal de ese efecto deseado es el aprendizaje, convirtiéndose este espacio 
en una oportunidad para la construcción de conocimientos donde los estudiantes y el docente 
interactúan de manera continua. Una interacción es una acción conjunta,

Ocurre en dos planos o dimensiones diferentes pero en constante relación, a saber: uno, en el plano 

o ámbito de lo cognitivo, de los procesos de pensamiento, y el otro es el plano de lo comportamental, 

o de la conducta (…) ambos planos son los que determinan el de la acción (Velasco, 2007).

Este proceso de interacción verbal entre estudiantes y docentes, forma parte del 
denominado aprendizaje “social” presentado por Vygostky (1978), quien expresa que “las 
funciones mentales emergen de prácticas comunicativas”. Es decir, para comprender la 
actividad mental es preciso conocer las herramientas semióticas que le dieron su forma 
(Rodríguez, 2002), que no es más que las  acciones e interacciones con otros individuos. 

Algunas investigaciones publicadas sobre la interacción verbal en el aula de clases 
desde el 2013 hasta el 2018, han encontrado que: a) es fundamental conocer lo que piensa el 
profesorado sobre el lenguaje porque esos supuestos dan una idea de cuáles premisas, teorías 
y fundamentos parten en su práctica diaria educativa, cómo incide esto en la enseñanza de la 
escritura y en los procesos mismos de enseñanza aprendizaje (Mora, 2018); b)  el uso de la 
comunicación no verbal en  la actividad de enseñanza y aprendizaje, permite a los estudiantes 
entender aún más al profesor, cuando incluso éste no habla el mismo idioma que su grupo 
de alumnos (Panjaitan, Suryani y Chairunisak, 2017); c) las interacciones verbales en los 
grupos de discusión generan conflictos sociocognitivos, debido a que revelan diferencias 
entre los miembros del grupo, aportan información acerca de situaciones específicas y coloca 
a  quienes discuten en posiciones divergentes, con puntos de vista diferentes que ayudan a la 
modificación de su pensamiento (Aranguren, 2014); y d) el criterio del docente es el que vale, 
pues solo se miden o valoran saberes, cargados de prejuicios y estereotipos bajo realidad  en 
la que se impone disciplina para subyugar, regular y moldear la conducta de los estudiantes, a 
través de clases magistrales y expositivas con preguntas retóricas y también irónicas que no 
permite al estudiante producir su conocimiento, como en su defecto sí lo harían estrategias 
de interacción de tipo explicativo, cooperativo y colaborativo (Villalta y Martinic, 2013). 

La relación de estas investigaciones con el presente estudio radica en que el 

Irene Paola Ramírez Rojas  y Luz Mayela Rondón Camacho
Interacción verbal y procesos cognitivos en el aula de educación primaria
P.P  18 - 32
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reconocimiento del tipo de interacción que se presenta en el aula, ayuda al docente a 
comprender, mejorar e influir de una manera  significativa en sus estudiantes, lo que se refleja 
en ambientes de aprendizaje más efectivos, pues  se produce  un verdadero feedback entre los 
actores del proceso enseñanza aprendizaje. 

Flanders (1971), presenta un sistema categorial (anexo 1) para determinar el tipo de 
interacción verbal entre el maestro y sus alumnos, sistema que permite al docente observar 
su comportamiento verbal, examinarse objetivamente, comprender y mejorar su función 
en el aula. De allí, establece  categorías de influencia directa e indirecta del profesor. La 
influencia es directa si se minimiza la libertad del alumno para responder y es indirecta 
cuando se maximiza dicha libertad. De las 10 categorías presentadas por Flanders (1971), 
7 corresponden al profesor, 2  a los estudiantes y 1 de silencio, que se trata de indecisiones 
y/o confusiones  interactivas. Las categorías de influencia indirecta son: 1. Aceptación de los 
sentimientos y emociones; 2. Estimulación, apoyo y acompañamiento verbal; 3. Aceptación 
de ideas, opiniones e hipótesis construidas por el estudiante; y 4. Elaboración de preguntas 
inquisidoras, indagadoras y retadoras que creen situaciones de búsqueda. Las categorías 
de influencia directa comprenden: 5. Instruir, conferenciar, recitar una lección, exponer; 
6. Dirigir, indicar, gobernar, ordenar; 7. Criticar y justificar la autoridad. En cuanto a las 
categorías del estudiante se tienen: 8. Responder a las preguntas del docente; 9. Elaborar 
preguntas, emitir opiniones y construir ideas. 

De manera que en el proceso de interacción verbal, el lenguaje es un elemento 
indispensable,  que además está estrechamente relacionado con el pensamiento. “El lenguaje 
es la columna vertebral de los procesos cognitivos superiores, por lo tanto se relaciona 
con muchos otros procesos sobre los cuales es necesario considerar, principalmente, en la 
instrucción y en los procesos formativos humanos” (Velasco, 2007, p. 4). Vale destacar que 
los procesos cognitivos permiten la construcción y la asimilación del conocimiento, para dar 
respuesta a las demandas del ambiente. Estos pueden ser: atención, percepción, memoria 
-considerados también como procesos cognitivos básicos-; y comparación, conceptuación, 
comprensión, metáfora, análisis, síntesis, inferencia -o procesos cognitivos superiores, que 
requieren mayor complejidad en el tratamiento y procesamiento de la información-. 

 
Esta investigación tiene como propósito identificar las categorías de interacción verbal 

presentes en el aula de educación primaria y su relación con los procesos cognitivos que allí 
se desarrollan. Se enmarca en la teoría sociocultural de la cognición por la relación entre la 
interacción y los procesos cognitivos, en cómo el docente por medio del lenguaje (símbolos 
y signos)  estimula la socialización  cognitiva y conductual de su grupo de estudiantes, en el 
proceso de enseñanza aprendizaje. 

Metodología

Esta investigación en el aula de clase de educación primaria, se hizo con el objeto de 
identificar las categorías de interacción verbal presentes en la misma y su relación con los 
procesos cognitivos que allí se desarrollan. Este estudio exigió una metodología  cualitativa, 
porque fue a partir de palabras, conductas observables y reacciones de los miembros 
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involucrados en el fenómeno, que se extrajeron grabaciones, transcripciones de audio 
y descripciones, lo que permitió la indagación en contextos naturales, debido a que las 
grabaciones se tomaron tal y como se encontraron en la realidad (Taylor y Bogdan, 1987; 
Goetz, J.P y Le Compte, 1998). De esta manera, se pudo conocer según las categorías de 
interacción verbal de Flanders (1971), la frecuencia de interacción indirecta o directa que 
ocurre en un aula de clase de educación primaria y su relación con los procesos cognitivos 
presentes en la misma. A las 10 categorías presentadas por Flanders (1971), se incluyeron 
dos categorías más propuestas por González y León (2009) las cuales amplían las acciones 
interactivas del niño  y las intencionalidades de socialºización cognitiva del docente. Estas 
categorías son: Expresión de sentimientos y emociones; expresiones de aceptación de 
emociones y sentimientos entre alumnos.  Para evitar confusiones, la categoría de silencio 
se traslada a la categoría 12. 

Como es característico de la investigación cualitativa se utilizó para este estudio la 
observación participante, en razón que los escenarios o informantes en los que se aplicó la 
observación y grabación no estuvieron predefinidos numéricamente, lo que permitió de alguna 
manera entrar en el campo y comprender el escenario (Taylor y Bogdan, ob. cit).

Se procedió a realizar dos grabaciones de 45 minutos en una Escuela Básica del Municipio 
Campo Elías, ubicada en Ejido, estado Mérida. Se  contó con la colaboración y participación de 
20 niños de 3er grado y la docente que acompañó la sección. 

Para el análisis de la información obtenida en ambas clases, se transcribieron las 
grabaciones correspondientes a las clases de 3ero “A”, y de esta manera  se construyó el corpus 
de la información, con el propósito de descubrir, las dimensiones o temas fundamentales y las 
categorías que dan respuesta al objetivo planteado.

Al respecto, Bogdan (2005),  refiere:

En tanto que el investigador está en el campo de investigación y registra sus notas de campo, y comienza 

de hecho a poner su atención en temas recurrentes que son revelados en la conducta y conversaciones 

observadas. Algún tipo de comprensión comienza a desarrollarse y conceptos sociológicos son trazados 

para darle sentido a la situación. Las hipótesis de trabajo se definen y comienzan a desarrollarse nuevos 

conceptos. En muchos casos el análisis de los temas dirige al observador en su trabajo de campo y le ayuda 

a determinar las áreas en las cuales invertirá su tiempo. (p. 64)       

El análisis se realizó sobre el contenido del corpus, luego de transcribir las grabaciones se 
inició el análisis grueso en el que se descubrieron los elementos esenciales que configuraron las 
categorías de interacción verbal presentes en el aula de clase de educación primaria. Posterior a 
la identificación de las categorías, se procedió a elaborar la matriz de interacción para determinar 
la frecuencia que presenta cada categoría. Por último se realizó la interpretación de los datos de 
la matriz para luego hacer la relación con los procesos cognitivos promovidos y desarrollados 
por el docente en cada clase, para el logro de este cometido se consideraron algunos marcadores 
discursivos o semánticos para: atención, percepción, codificación, comparación, memoria, 
conceptuación, comprensión, metáfora, análisis, síntesis  e  inferencia.  (Anexo 2).
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Análisis y discusión de los resultados

En la matriz de la grabación Número 1 (ver matriz de clase n° 1) la participación de la 
maestra alcanza un 77,42%, mientras que la de los estudiantes corresponde a 14,43%. Estos 
porcentajes se constatan al observar las casillas de influencia continua [1-1], [2-2], [3-3], [4-4], 
[5-5], [6-6], [7-7], por los elevados números de eventos interactivos que tiene la docente, quien 
se dedica a ampliar las ideas presentadas, superando las intervenciones de sus estudiantes. De 
igual modo se observa un alto porcentaje de participación del grupo [8-8], correspondiente a 
las interrogantes formuladas por la docente.  Por otro lado, la casilla de transición por encima 
del 3% es la [8-4] con 109 eventos interactivos en los que se produjo estimulación por parte 
de la docente para que los estudiantes respondieran a las preguntas alrededor del contenido 
de aprendizaje.

La tendencia de concentración de interacciones es el patrón de influencia directa 
(categorías 5-7). En la categoría número cinco se registran 3.390 eventos interactivos; 
la maestra instruye y expone a través del ejemplo y la pregunta retórica a fin de lograr la 
atención de los estudiantes. Sus períodos de exposición son prolongados sin interrupciones 
de preguntas por parte de los alumnos.   En la casilla seis, existe un total de 507 interacciones, 
las cuales corresponden a las instrucciones y órdenes de la docente, y del acatamiento de 
las mismas por parte de los alumnos. En la casilla 7, se presentan 88 eventos interactivos, 
correspondientes a las correcciones realizadas por la docente, haciendo énfasis en el 
vocabulario acertado en la temática de estudio. 

En cuanto a las interacciones directas observadas, la docente emplea palabras de estímulo 
a sus estudiantes por medio de expresiones como “Muy bien” y “aja”, como producto de las 
preguntas elaboradas alrededor de la temática abordada durante la sesión (la descripción), 
que en la mayoría de los casos estimulan la memoria. La maestra promueve la participación de 
los estudiantes  y acepta las ideas expresadas de los mismos replanteando sus respuestas y 
hasta parafraseándolas.  Pese a la aceptación de las ideas y opiniones de los estudiantes, estos 
prácticamente hablan si se les preguntan, de allí se observa poco registro en las categorías 09 
y 10, y ninguno para la categoría 11.
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Resultados clase n°1. Matriz de datos.

En la matriz de la grabación Número 2 (ver matriz clase n° 2) el porcentaje total de la 
participación verbal de la maestra abarcó un 73,69% aglomerado en las casillas 4 con 1345,  
y 5 con 3140 interacciones, lo que indica que durante la clase predominó la exposición y 
formulación de preguntas. En relación con la participación verbal del estudiante se observa que 
ocupó un 12,49%. Al igual que la clase número 1 los resultados de la clase número 2 se ubican 
en la tabla con casillas de influencia continua, porque la aglomeración de interacciones reposa 
a lo largo de la diagonal de la matriz, esto se debe a que hubo un comportamiento permanente 
por más de tres segundos en una sola categoría y todas las demás casillas son de transición. 
Como se puede observar, el recargo se concentró en las categorías de 1-7 lo que indica según 
Amidon y Flanders (1971), que el maestro está deliberadamente en comunicación tomando 
tiempo para ampliar sus ideas o las ideas de los estudiantes.   En efecto, es lo que sucedía en 
este caso, la  docente hacía preguntas a sus estudiantes y luego de ser respondidas ampliaba 
la información algunas veces con ejemplos y descripciones que posteriormente explicaba.

También es de resaltar en la matriz el valor de la casilla 8, que con 667 interacciones 
demuestra que los estudiantes intervinieron en clase para responder las preguntas que 
solicitaba la docente. Seguido a este valor se encontró la casilla 3 (473 interacciones) para 
determinar a través de las casillas [8-4]  (175 interacciones) y [8-3] (133 interacciones) que 
hubo en la interacción verbal del aula en primer lugar, una correspondencia de respuestas por 
parte de los estudiantes a las preguntas indagadoras que realizaba la docente, y en segundo 
lugar, la aceptación, replanteamiento, parafraseo y resumen de las ideas, sugerencias y 
opiniones de los estudiantes. Esto se reflejó en la repetición por parte de la docente de algunas 
ideas de los niños indicando que debían ser consideradas.

La categoría 6 (con 443 interacciones) también se reflejó en los resultados de la 
interacción verbal entre la docente y los estudiantes, en consecuencia, la clase no estuvo 
desprovista de órdenes e instrucciones que permitieran dirigir y gobernar la actuación 
del alumno en el aula. En cuanto a las casillas con menos interacciones se encontraron                                                                                                           
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la 10 con 0 y la 11 con 2, lo que quiere decir que es muy poca o nula la expresión de sentimientos 
de los niños y la aceptación de esos sentimientos y afectos por parte de ellos mismos. Con 
respecto a la categoría 2, es evidente que no existe un elogio extendido ni frecuente por parte 
de la docente a los estudiantes.  Por su parte, en la casilla de silencio (12), se pudo observar 
que es bastante considerable con un 13,82% lo que expresa que en reiteradas ocasiones  fue 
difícil determinar quién hablaba, además hubo períodos de confusión en la comunicación. 

Por último, es importante destacar en el análisis que el número de enunciados 
indirectos del maestro fue menor (2.402) que el número de enunciados directos (3.743). Lo 
anterior destaca que la docente utiliza la exposición para proporcionar  información, opinión 
y orientación a los estudiantes por lo que en su clase siempre se encontró explicando y 
discutiendo los temas. Para reflejar más claramente los resultados se presenta en el gráfico 
n°1 la integración de las dos clases para identificar las categorías de interacción verbal 
predominantes.

Resultados clase n° 2. Matriz de datos.

Gráfico n° 1.  Interacción verbal clase n°1 y n°2
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Tabla n°1. Interacción verbal clase n° 1 y n° 2

Como se puede observar en el gráfico n° 1 y en la tabla n° 1 la categoría usada con 
más frecuencia por la docente es la número 5, referida a instruir, conferenciar, recitar una 
lección, exponer opiniones o información. Al respecto Flanders (1971), señala que las ideas 
u opiniones presentadas como preguntas retóricas no están categorizadas como preguntas, 
razón por la que corresponden a esta categoría, al igual que cuando un maestro, después de 
hacer una pregunta continúa hablando.  

De igual manera los resultados presentados en el gráfico también evidencian que la 
participación verbal del docente es mayor a la del estudiante en ambas clases. En cuanto al 
patrón interactivo predominante, el gráfico refleja que es de influencia directa, sin embargo 
también existe un valor considerable con la categoría 4 que pertenece a la influencia  indirecta, 
lo que indica que la docente interrogó con el fin de obtener una respuesta de los estudiantes. 
Aunque las categorías 4 y 5 pertenecen a patrones de influencia distintos, se puede observar 
que su uso en el aula está estrechamente relacionado, en este caso la docente realizaba 
preguntas, los estudiantes respondían y la docente luego hacía una explicación larga.

Los porcentajes encontrados demuestran que la práctica docente sigue caracterizándose 
por clases tradicionales  en las que se expone e instruye por largos períodos, inhibiendo la 
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participación del estudiante en el aula. Al respecto, Flanders (1971) indica que los porcentajes 
promedios como es el caso reflejan las practicas corrientes, no las mejores prácticas o las más 
deseables.

Partiendo de las prácticas deseables o ideales del maestro que plantea este autor, es 
preciso que en las interacciones verbales existentes en el aula de clase de primaria, también 
se identifiquen los procesos cognitivos que el docente promueve y desarrolla desde su 
interacción con el estudiante. 

Como se ha mencionado, en el ámbito educativo, la interacción verbal  es una de las 
realidades que compete al docente, sin embargo, hoy día se encuentra que en muchas 
instituciones escolares el manejo de la lengua como instrumento de comunicación resulta 
deficitario; surgen así las expresiones ambiguas, las oscuridades, las frases inadecuadas, las 
proposiciones insuficientes, entre otras, que como señala Peñaloza (2000), no conducen 
a la comprensión de los significados, el empleo incorrecto de las palabras, dificultades para 
aprender a leer y escribir, pues los estudiantes difícilmente comprenden las frases de los 
párrafos hablados, escuchados o leídos, tampoco desarrollan habilidades de pensamiento 
crítico que permiten examinar la interrelación de los significados en los contenidos impartidos 
por los docentes.

En consecuencia, se detallan a continuación los procesos cognitivos intencionales y 
no intencionales encontrados en los patrones de interacción verbal que se generaron en las 
grabaciones de las clases y que posteriormente permitirán determinar la predominancia de 
los mismos.

Identificación de los procesos cognitivos en la interacción verbal en un 
aula de educación primaria

En la tabla n° 2 se presenta la frecuencia de los procesos cognitivos que destacan en 
la  interacción verbal  de las clases grabadas a partir de la identificación de marcadores 
discursivos o semánticos. 

Tabla n° 2. Frecuencia de procesos cognitivos encontrados en 3er grado “A”.
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Es importante señalar que en el discurso la aparición de procesos cognitivos no tiene 
un orden. En este estudio se procedió a agruparlos conforme fueron apareciendo en las 
transcripciones de las clases. Sin embargo, algunos procesos cognitivos no pudieron separarse 
porque en ocasiones los diálogos presentaban más de uno (Anexo n° 3). A continuación se 
explican los procesos cognitivos encontrados en las dos clases de 3er grado “A” y la forma en 
que estos fueron abordados por la docente. 

Tal como se observa en la tabla n° 2, el proceso cognitivo empleado con mayor frecuencia 
por la maestra fue atención, seguida de conceptuación, memoria,  descripción, comparación 
e inferencia. 

Con el proceso cognitivo de atención la docente busca que los niños centren su interés 
en las clases, la escuchen y sientan que hay una figura de autoridad que los domina a través 
de la percepción, utilizando para ello los sentidos (vista, oído, tacto).   Así en la observación 
que se realizó se pudo percibir cómo la docente para atrapar la atención de los niños emplea  
palabras como “escuchen” o “miren”; se presentan incluso  gestos, como por ejemplo levantar 
las cejas. 

La conceptuación es el segundo proceso cognitivo más estimulado por la docente, quien 
organiza información para en conjunto construir enunciados referidos a los contenidos de los 
temas tratados durante la clase. Pese a que las preguntas que predominan en el discurso de 
la maestra son cerradas, se motiva la participación de los niños para que éstos a partir de sus 
respuestas construyan conceptos e ideas de la temática de estudio. 

La memoria es otro de los procesos cognitivos con  mayor frecuencia en las categorías 
de interacción verbal en el salón de clases.  La docente utiliza este proceso con la intención 
de recuperar información que anteriormente ha tratado con los niños en el aula. En este caso 
se emplean palabras como: “recuerden”, “debemos recordar”, “se acuerdan de…” “¿Quién 
recuerda?”

Al igual que con el proceso cognitivo anterior, la  docente para estimular en los estudiantes 
la realización de descripciones, se vale de preguntas y respuestas que incluso los mismos 
estudiantes completan, para que estos den características y detalles de objetos, cosas, frutas, 
animales, entre otros; posteriormente la maestra establece semejanzas y diferencias entre 
los ejemplos seleccionados y discutidos con los estudiantes, estimulando así la comparación 
y la clasificación. 

La comprensión, es una manifestación simbólica que exige esencialmente la participación 
de un proceso de entendimiento (Vigostky, 1978) aunque muy poco, este proceso también 
estuvo presente, pues la docente aplicó información para que los niños resolvieran problemas, 
tal fue el caso de  elaborar el título del proyecto de aprendizaje, de igual manera la docente 
interpretó conceptos, conocimientos y situaciones, además buscó que los niños entendieran 
los temas tratados y a partir de estos elaboraran sus hipótesis.

Otros de los procesos cognitivos poco frecuentes fueron la síntesis y el pensamiento, la 
primera en tanto que la docente desde su punto de vista realizó concreción de los contenidos, 
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y el segundo, al estimular el funcionamiento del cerebro de los niños con frases como “vamos 
a pensar”.

Es posible que la docente desconozca qué procesos cognitivos está desarrollando en el 
aula, por lo que es importante que desde su práctica educativa realice una metaevaluación a 
través de las categorías de interacción verbal y el reconocimiento de los procesos cognitivos, 
aspectos que le indican si su labor está descubriendo y potenciando las habilidades o talentos 
de sus estudiantes, por tal razón el presente estudio es de gran importancia para los docentes, 
porque permite identificar y reconocer, modificar y mejorar los errores que se comenten en el 
aula de clase y que dejan sin evolución la práctica educativa en general.

Conclusiones

La interacción verbal, aunque es un elemento indispensable en el proceso  educativo, 
y que de esta depende el éxito de la enseñanza en el aula de clase, en muchos casos, carece 
de la reciprocidad y bidireccionalidad necesaria y característica de la interacción, en pocas 
ocasiones realmente se produce un feedback entre el docente y los estudiantes. En esta 
investigación se confirmó lo propuesto por Flanders (1971), Berstein (1994), Velasco (2007), 
González y León (2009) quienes expresan que es el docente quien domina y manifiesta 
su jerarquía sobre el grupo de estudiantes, pues es él quien puede controlar a través del 
discurso  el grupo que está bajo su responsabilidad. Este discurso está cargado de distintos 
matices (autoritario, permisivo, instructivo, crítico o emotivo, por ejemplo), que influyen en la 
internalización de conocimientos, conductas sociales y procesos cognitivos. 

El sistema categorial de Flanders (1971), resulta muy útil para que el docente evalúe 
su práctica pedagógica, tomando como referencia las categorías de interacción directa 
o indirecta. Tal como se encontró en esta investigación, pese a que la docente permite y 
estimula la participación de sus estudiantes, existe un predominio del patrón de influencia 
directa ya que, se instruye y expone de manera deliberada, se formulan preguntas cerradas 
a los estudiantes que lejos de estimular el desarrollo de procesos cognitivos superiores, 
parecieran constituir un elemento  para mantener la atención de los estudiantes. 

La función del docente en el aula no puede reducirse al de transmisor de información, 
éste debe estimular el encuentro del alumno con el conocimiento, el desarrollo de procesos 
cognitivos superiores o complejos y considerar aspectos concernientes a las emociones 
y sentimientos de los estudiantes, como: sus ideas, actitudes, valores, entre otros; 
proporcionando ayudas o intervenciones que permitan un aprendizaje eficaz (Vygotsky, 
1978) y la formación de un individuo autónomo, reflexivo y crítico. 

Quizá el desconocimiento de la teoría sobre la cognición y el apego a prácticas 
tradicionales de enseñanza impiden que el docente se abra a una mayor participación verbal 
del estudiante en clase; solo a través de la autoevaluación del docente sobre su práctica 
pedagógica le permitirá reflexionar y mejorar su desempeño en general. 
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Anexo 1
Sistema categorial de Flanders 

Fuente: González y León (2009)
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Anexo 2
Marcadores discursivos de procesos cognitivos 

Fuente: González (2009)

Fuente: Ramírez y Rondón (2018)

Anexo 3
Marcadores discursivos o semánticos
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Resumen

Se planteó promover el uso de la investigación cooperativa como un método 
que permite a los participantes ser co-investigadores y trabajar conjuntamente con el 
investigador para solucionar un problema en el campo educativo. Se realizó una indagación 
práctica con un grupo de profesores universitarios acerca de cómo orientar la producción 
de textos escritos en el aula. A partir de un proceso de reflexión y acción se pudo constatar 
que el trabajo cooperativo puede dar lugar a la construcción de nuevos conocimientos y a la 
búsqueda de solución de una problemática educativa de interés común.

Palabras clave: investigación cooperativa, proceso  de escritura, estrategias de escritura.

COOPERATIVE INVESTIGATION TO GUIDE WRITING PROCESS IN 
HIGHER EDUCATION

Summary

The purpose of this study is to foster the use of cooperative investigation as a method 
that allows participants to be co-investigator and to solve an educational problem with the 
investigator. It was carried out practical inquiry with a group of university teachers about how 
to guide the writing of texts in the classroom. It was found, through a process of reflection and 
action, that cooperative working allows the construction of new knowledge and the search of 
the solution of a relevant educational problem.  

Keywords: cooperative investigation, writing process, writing strategies.

Introducción 

La escritura de los estudiantes en la Educación Superior debería ocupar un lugar central 
y responder a diversas intenciones, según los contextos en que ocurre. Sin embargo, en la 
universidad la lengua escrita se convierte básicamente en la herramienta para medir y evaluar 
el conocimiento en las distintas asignaturas, en consecuencia el mal uso de esta herramienta 
les crea a los estudiantes apatía y desinterés cuando se enfrentan al desarrollo de tareas que 
implican redacción (Molano y López, 2005).
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La escritura debería ser la herramienta que promueva el desarrollo del lenguaje, 
puesto, es a través del lenguaje que se crea el conocimiento. Según Rodríguez (2007) se 
debe involucrar a los estudiantes en la escritura desde el comienzo de su vida universitaria, 
puesto que la escritura les ayuda a construir conocimiento, renovar sus esquemas mentales, 
reflexionar sobre lo aprendido, y mejorar el pensamiento crítico, cuestión que resulta crucial 
para el desarrollo personal, profesional y social del individuo.

En este estudio se pretendió, con un grupo de profesores, idear situaciones para ayudar 
a los estudiantes a abordar el proceso de escritura a partir de los lineamientos del modelo 
de escritura que presentan Flower y Hayes (2011). Esta investigación se desarrolló desde 
el enfoque de la investigación cooperativa, el grupo de profesores estuvo involucrado en la 
creación de los constructos de la investigación desde la identificación del problema hasta el 
desarrollo y el cierre de la investigación.

Consideraciones Teóricas

La Escritura en la Educación Superior

Fernández y Carlino (2012) plantean que escribir en la universidad no debería 
considerarse solamente como un medio por el cual los estudiantes son evaluados, sino 
que constituye una herramienta para ayudarlos a desarrollar su pensamiento. Por ello, las 
concepciones de la escritura como un “método para pensar” y como un instrumento para 
aprender donde se señala el potencial epistémico de la escritura son las  concepciones que 
deberían prevalecer en las prácticas de escritura llevadas a cabo por las universidades. 
Igualmente, son los profesores de las asignaturas, quienes como especialistas de cada 
disciplina, los que mejor pueden ayudar con la lectura y escritura en el Nivel Superior. No 
simplemente porque conocen las convenciones de su propia materia, sino porque están 
familiarizados con el contenido difícil que los estudiantes tratan de dominar. 

Para Rodríguez (2007) no correspondería hacer uso de la escritura como una herramienta 
que permita la producción de texto como resultado final a cualquier ejercicio académico, 
sino que se debería reconocer como una estrategia cognitiva que permite transformar el 
conocimiento. En la universidad los estudiantes deben estar capacitados para comunicar sus 
ideas y conceptos,  es así que sus pensamientos y lenguaje deben ser expresados a través del 
texto escrito. 

Según Cassany, Luna y Sanz (2002) no basta con conocer el código escrito también se 
necesita saber utilizarlo en una situación concreta, en una situación comunicativa, y para ello 
se tiene que haber desarrollado buenos procesos de composición de textos. Para Rodríguez 
(2007) la universidad en el afán de utilizar la escritura como herramienta evaluativa y punitiva 
ha desplazado su función comunicativa, por lo que la escritura se ha trabajado como un sistema 
orquestado de normas y premisas que se alejan del contexto de uso real. Las prácticas de 
lectura y escritura parecen dejar en evidencia que son actividades que se hacen simplemente 
en el círculo de la institución, para cumplir con el profesor, para que éste compruebe cómo lo 
hace el estudiante.
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En virtud de entender el proceso de escritura como una herramienta que favorece el 
desarrollo del lenguaje y del pensamiento, Rodríguez (2007) señala que el modelo de escritura 
de Flower y Hayes constituye una interesante alternativa para ayudar a los estudiantes 
universitarios a organizar mejor el conocimiento lingüístico y reconocer la estructura interna 
de cada tipo de texto. El modelo de escritura de Flower y Hayes (2011) reconoce que el 
proceso de  composición de un texto es una actividad recursiva en el que suceden de forma 
alternativa los procesos de planificación, traducción y revisión. 

En la planificación los escritores forjan una representación interna del conocimiento que 
utilizarán, identifican el tema y fijan los objetivos. La traducción consiste en convertir las ideas 
en lenguaje visible, para ello los escritores deben manejar todas las exigencias especiales de 
la lengua escrita. La revisión es un proceso consciente en el cual los escritores leen lo que está 
escrito con el propósito de evaluar sistemáticamente el texto, lo que conduce frecuentemente 
a nuevos ciclos de planificación y traducción.

La Investigación Cooperativa

Entendiendo que en la investigación cooperativa se involucra al grupo completo de 
personas en la solución de un problema de interés común y en la creación de los constructos 
a investigar, el trabajo cooperativo constituye una excelente estrategia para batallar con 
problemas que se consideran de compleja solución de manera individual. Por lo que, es 
evidente que para la ejecución de una investigación sobre la práctica en educación, la 
cooperación ofrece importantes ventajas que la convierten en un apreciable recurso. Así 
Boavida y da Ponte (2011) presentan tres ventajas del trabajo cooperativo: 

 
a) Se presentan mejores condiciones para resolver un problema común debido a que se 

unen diversas personas para intercambiar y reflexionar en conjunto.

b) Se crea un espacio que fomenta la seguridad para impulsar cambios y efectuar 
innovaciones, porque a través de las experiencias, competencias y visiones diferentes de todo 
el grupo, se reúne más conocimiento, lo cual puede asegurar una mayor posibilidad de éxito.

c) Se fortalece la determinación de actuar porque existe un objetivo común y una 
concentración de esfuerzo. Al respecto, Druin (1999) señala que la concentración de esfuerzos 
hacia un propósito colectivo constituye un gran mecanismo promotor, de ahí que las tareas se 
alcanzan mejor cuando se realizan en paralelo o con otras personas. 

Reason y Heron (1999) plantean que en este tipo de investigación la distinción entre 
“investigador” y “sujetos” es descartada, y todos aquellos implicados actúan juntos como “co-
investigadores” y como “co-sujetos”. En este sentido, se trabaja con las personas y no sobre 
ellas. El grupo explora sus preocupaciones e intereses, desarrolla nuevas maneras de ver las 
cosas y aprende cómo actuar para cambiar lo que necesita.

Bartolomé (1986) señala que la investigación colaborativa-cooperativa es una manera 
alternativa de investigar los problemas en educación poniendo el énfasis en el hecho de que los 
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investigadores y los miembros de la comunidad educativa trabajan juntos en la planificación, 
en la implementación y en el análisis de la investigación. Tomando en consideración 
las condiciones planteadas, se desarrolló este acercamiento a un tipo de investigación 
colaborativa. Para ello, se formó un equipo de trabajo y se dio ocasión para que un grupo 
de profesores universitarios, actuando como co-investigadores junto con la investigadora, 
compartieran la responsabilidad en la toma de decisiones y en la ejecución de la investigación. 

Con el propósito de promover el uso de la investigación cooperativa como un método 
de investigación que permite solucionar una problemática educativa de interés común para 
los co-investigadores, se efectuó una indagación con un grupo de profesores universitarios a 
partir de un problema internamente iniciado por el grupo. Según Flores (2014) si los profesores 
identifican el problema y proponen el estudio, la investigación será internamente iniciada. El 
problema que decidieron los profesores abordar fue cómo orientar la producción de textos 
escritos en el aula. Los docentes manifestaron que sus estudiantes presentaban dificultades 
en la escritura. Estas dificultades se referían a la falta de coherencia y cohesión de las ideas 
que expresaban. Propusieron que les gustaría buscar maneras, situaciones o estrategias que 
les ayudara a trabajar la escritura en el aula. Los co-investigadores quienes formaron parte 
activa de la investigación, acordaron abordar esa problemática a partir de sus experiencias, 
ideas, reflexiones y opiniones. 

Método 

El modelo del presente estudio estuvo enmarcado dentro del paradigma cualitativo y 
orientado desde la investigación cooperativa. El grupo estuvo conformado por ocho profesores 
universitarios quienes participaron como co- investigadores. Este estudio presenta un diseño 
de investigación internamente iniciado por el grupo sobre cómo orientar la producción de 
textos escritos en el aula. En el transcurso de la investigación el grupo de profesores se redujo 
a cinco.

Participantes

El estudio contó con la participación de un grupo de profesores universitarios quienes 
tenían entre ocho y once años de servicio. Se les explicó a los co-investigadores la dinámica 
de la investigación cooperativa y sus roles, además se les precisó que tenían total libertad de 
abandonar el trabajo si así lo decidieran sin dar explicación alguna. Del mismo modo, se les 
manifestó la importancia de sus participaciones para así garantizar la consecución exitosa de 
la investigación. 

Se realizó un primer encuentro presencial con ocho docentes donde se acordó el 
problema a estudiar, las pautas y el procedimiento a seguir; los demás encuentros se realizaron 
de manera virtual en un foro de discusión donde continuaron solamente cinco profesores. En 
virtud de que los profesores recurren a diferentes maneras o modos para afrontar la escritura 
en el aula, los co-investigadores trabajaron con estrategias de escritura desde sus perspectivas 
y experiencias para poder así reflexionar acerca de la utilidad de esas herramientas con sus 
estudiantes. Esa dinámica favoreció el trabajo grupal que estaba centrado en el problema de 
cómo orientar la producción de textos escritos en el aula.
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Las fases de decisión y de reflexión se convinieron y se desarrollaron en un ambiente 
virtual debido a que los co-investigadores manifestaron falta de tiempo y desigualdades en 
sus horarios laborales, lo que hacía difícil acordar reuniones de manera presencial, contrario a 
ello manifestaron y sugirieron las reuniones virtuales, a modo de foro de discusión, como una 
excelente manera de abordar y de aprovechar el trabajo colaborativo. Al respecto Orellana 
y Sánchez (2006) señalan que existen múltiples ventajas del registro de datos en entornos 
virtuales, debido a que permiten, entre otras cosas, ampliar los horarios habituales para el 
desarrollo de la investigación, su naturaleza y desarrollo admite abordar a los participantes 
en diferentes ocasiones o sesiones sin ocasionar molestias en sus actividades.  

Foro de Discusión 

Según lo planteado por Flores (2014) el foro de discusión es un espacio virtual de 
interacción y discusión para la producción y el intercambio de ideas, a través de la colaboración 
y la aportación de puntos de vista individuales sobre una temática o un problema compartido 
dentro del grupo. En consecuencia, el foro constituye el espacio ideal para la investigación 
cooperativa debido a que el ciclo de acción y reflexión puede darse con total libertad ya que 
se convierte en un ambiente de debate y diálogo.

Arriazu (2007) señala que la estructura organizativa del foro de discusión se 
establece por la figura de un moderador encargado de supervisar y dinamizar su correcto 
funcionamiento. La utilización del foro de discusión parte de un procedimiento muy 
elemental: cada usuario accede a la aplicación del foro e ingresa en el espacio virtual, allí 
confluye el conjunto de temáticas tratadas junto con los mensajes de los diferentes usuarios.

En esta investigación se creó un foro de discusión con el exclusivo propósito de abordar 
la temática de cómo orientar la producción de textos escritos en el aula. Para ello se decidió 
con todo el grupo formar este foro para realizar discusiones a partir de enunciados propuestos 
por la investigadora, quien desempeñó el rol de moderadora. De este modo, todos pudieron 
compartir experiencias, aclarar dudas, opinar y reflexionar sobre la temática. El grupo de co-
investigadores fue quien decidió esta modalidad para recabar la información necesaria que 
ayudaría a dar solución al problema planteado. 

La dinámica del foro de discusión fue la siguiente: las investigadoras que cumplían los 
roles de moderadoras abrían la línea de discusión a través de enunciados que invitaran a la 
participación de los co-investigadores. Seguidamente se iba produciendo el intercambio 
y desarrollo de las ideas y opiniones de todos. Finalmente, se dio una fase de cierre con la 
información que se consideró importante para ayudar a la solución de la problemática 
planteada.

En este espacio virtual los participantes debatieron y compartieron ideas sobre un 
tema común y específico: estrategias de escritura; con el propósito de solventar el problema 
planteado por el grupo sobre cómo orientar la producción textual en el aula. Los co-
investigadores discutieron que la mejor manera de abordar ese proceso era idear situaciones 
o estrategias de escritura que pudieran servir para implementarlas con sus estudiantes. 
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Análisis Y Discusión

En virtud de identificar a partir de la metodología de investigación cooperativa los ciclos 
de acción y de reflexión, se partirá de los cuatro tipos de conocimientos -de experiencia, 
presencial, proposicional y práctico- planteados por Reason y Heron (1999) y Oates (2002) 
situando para ello algunos testimonios de los co-investigadores que reproducen esos tipos de 
saberes:

Conocimiento de Experiencia

Este tipo de conocimiento se consigue en la interacción directa con un objeto o evento. Se 
basa en la empatía, intuición y sensación. Los co-investigadores en este estudio se acercaron 
a este conocimiento cuando interactuaron con las estrategias para orientar la producción de 
textos. Se expone seguidamente algunos fragmentos de las discusiones donde se aprecia esa 
interacción. 

Estrategias de planificación

Moderadora: ¿A qué se refieren las estrategias de planificación de un texto?, ¿es necesario pla-
near un texto?, ¿qué estrategias les ofrecen ustedes a sus estudiantes para planificar un texto?

Co-investigador: En realidad nosotros como profesores ya le ofrecemos al estudiante ese paso 
porque le damos las pautas para que el estudiante escriba: el tema, el tipo de texto y esas cosas.

Estrategias de traducción 

Moderadora: ¿A qué se refieren las estrategias de redacción de un texto?, ¿cómo orientan 
el proceso de redacción?

Co-investigador 1: Ahí el estudiante tiene que redactar, es la traducción de la información al 
conocimiento científico.

Co-investigador 2: Yo nunca oriento la parte de traducción, se supone que es el alumno quien 
tiene que demostrarme que sí tiene esa competencia para poder evaluarlo.

Estrategias de revisión

Moderadora: ¿A qué se refieren las estrategias de revisión de un texto?, ¿cómo orientan 
el proceso de revisión?

Co-investigador 1: Claro eso es lo que se debe evaluar, si cumplen o no con lo que se le pidió. 

Co-investigador 2: Ya es la etapa de orientación, a mí me gusta escribirles en el texto lo que 
no está bien para que ellos lo corrijan, y dependiendo del tipo de texto que están escribiendo y del 
tiempo lo mejoran y lo vuelvo a revisar hasta que cumpla con lo que se le pide. 
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Las respuestas de los co-investigadores reflejaron el conocimiento experiencial sobre 
algunas estrategias para ayudar a los educandos en la producción de textos. Cabe señalar que 
la iniciadora les planteó preguntas y los co-investigadores discutieron y reflexionaron sobre 
ellas basándose en sus experiencias como profesores.

Conocimiento Presencial

Del conocimiento de experiencia surge la impresión de saber algo, luego ese conocimiento 
se confronta al presentarse una primera forma de expresión externa de ese saber. La forma 
de expresión externa que se utilizó en esta fase fue la discusión del texto de Flower y Hayes 
(2011) titulado: “La teoría de la redacción como proceso cognitivo”. En esta etapa los co-
investigadores reflexionaron sobre el texto partiendo del conocimiento de experiencia de la 
fase anterior. 

Estrategias de planificación

Co-investigador 1: Primero hay que definir los objetivos del texto, qué se quiere lograr con el 
desarrollo del texto. Al tener definido los objetivos se tiene una idea clara de cómo seguir avanzando.

Co-investigador 2: El plan consiste en establecer el propósito del escrito que se va a hacer, 
normalmente es en la introducción donde se define el propósito, aunque yo les recomiendo a mis es-
tudiantes que la introducción es lo que deben hacer de último. Ahora recomendaría escribir primero 
el propósito y luego todo lo demás.

Co-investigador 3: Proyectar hacia dónde va el texto, objetivos, finalidad, cuál es el problema 
que se desea solucionar. 

Estrategias de traducción

Co-investigador 1: Los estudiantes deben atender a la estructuración de los párrafos, que no 
sean excesivamente largos, yo siempre les recomiendo que no tengan más de 10 líneas.  

Co-investigador 2: Los párrafos deben estar de algún modo relacionados, no es copiar y pegar 
cualquier cosa, no son ideas aisladas, son ideas que ayudan a expresar algún tipo de conocimiento. 

Estrategias de revisión

Co-investigador 1: Aquí se tiene que regresar incluso a la propia planificación, si se cumplió el 
objetivo. Muchas veces el estudiante pierde el horizonte a lo largo del texto, comenzó con una cosa y 
resultó otra distinta. Así que es importante volver siempre a la revisión para no perder la idea.

Co-investigador 2: La corrección no se le debe dejar solamente al profesor, es el propio estu-
diante quien debe corregir su texto muchas veces antes de ser entregado, quizás el error de muchos 
de mis estudiantes es que no leen lo que entregan, incluso en los exámenes les pasa eso.
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Se puede apreciar en los testimonios de los co-investigadores las reflexiones que 
surgieron a consecuencia de la interacción con el conocimiento presencial, y que aunado a sus 
experiencias los condujo a formarse juicios sobre las estrategias de escritura que han empleado 
con sus estudiantes. Se puede observar, por ejemplo, en el testimonio donde se hablaba de 
las estrategias de traducción cuando el co-investigador se refiere a la estructuración de los 
párrafos hace mención a su experiencia “…que no sean excesivamente largos, yo siempre les 
recomiendo que no tengan más de 10 líneas.” Por otra parte, en el testimonio donde se hace 
referencia a la planificación, el co-investigador  basándose en su conocimiento de experiencia 
y en el conocimiento presencial, formula un juicio categórico de: “Ahora recomendaría escribir 
primero el propósito y luego todo lo demás.”

Conocimiento Proposicional

Este conocimiento se fundamentó en la organización lógica de las ideas y saberes 
adquiridos de los co-investigadores sobre las estrategias para orientar la producción de 
textos escritos.  

Estrategias de planificación

Co-investigador 1: Intentar que los estudiantes establezcan un propósito de escritura y que 
lo cumplan es algo que se podría intentar en el aula, muy útil porque se puede orientar el proceso 
de escritura desde el inicio, sin embargo considero que el tiempo no sería suficiente. Además que se 
necesitaría que el estudiante reflexione antes de escribir y que busque bibliografía pertinente: libros, 
revistas, material impreso y digital, que lo puedan ayudar porque no puede crear de la nada, de las 
suposiciones es un comienzo pero luego,  ¿qué pasaría?

Estrategias de traducción

Co-investigador 1: Considero que se puede trabajar la estructuración de los párrafos en el aula, 
es más, pudiera ser muy interesante y bastante productivo que ellos trabajen en parejas, yo he traba-
jado así y sé que funciona, los alumnos comparten sus escritos, para ver si entienden lo que escribie-
ron sus compañeros, si tienen lógica las ideas.

Estrategias de revisión

Co-investigador 1: Definitivamente el trabajo en pares, que normalmente lo utilizo para que 
ellos (los estudiantes) discutan sobre un tema se puede trabajar el proceso de escritura, sería fabu-
loso que en el proceso de revisión no sea el profesor el único que revise, así entre ellos aprenden  que 
es necesario leer, releer y modificar tantas veces como sea necesario hasta conseguir comunicar las 
ideas que queremos. 

Se observa en el primer comentario reflexiones y explicaciones sobre la aplicación de 
las estrategias de planificación textual en el aula. El co-investigador toma en consideración las 
ventajas y las desventajas de utilizar esas estrategias. En los comentarios siguientes se aprecia 
las reflexiones y las argumentaciones sobre el uso de las estrategias en sus experiencias en el 
aula  de clases. 
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 Conocimiento práctico

Se observó este conocimiento en las explicaciones que hacían los co-investigadores 
sobre cómo estas estrategias podrían ayudar a los estudiantes a producir textos en el aula.

Estrategias de planificación

Co-investigador 1: En esta fase se les solicita a los estudiantes que elijan, concreten y determi-
nen un tema para que luego establezcan el propósito del texto.

Co-investigador 2: Luego de tener el tema y los objetivos es importante orientarlos en la selec-
ción de las fuentes de investigación.

Co-investigador 3: Que cada estudiante construya un esquema o mejor un mapa conceptual 
sobre lo que va a desarrollar.

Estrategias de traducción

Co-investigador 1: Aquí, se les da información a los estudiantes acerca de lo que debe llevar un 
párrafo, una idea introductoria, una idea central, un argumento o idea de cierre.

Co-investigador 2: Es importante que se le oriente acerca de cómo incorporar de manera co-
rrecta las citas de los autores de acuerdo con el sistema elegido que normalmente es el APA. Muy 
importante también que no abusen de las citas textuales. 

Estrategias de revisión 

Co-investigador 1: En parejas se puede realizar esta fase, el compañero verificará si el texto 
cumple con el objetivo planteado inicialmente, si realmente se desarrolló la idea, si es coherente.

Co-investigador 2: Cada uno escribirá sus respectivas sugerencias y comentarios al texto del 
compañero, luego cada uno corregirá su texto y se lo devolverá al compañero para corroborar que ha 
atendido a las sugerencias y se ha mejorado el texto. 

Co-investigador 3: Cada uno de nosotros podrá adaptar estas orientaciones a su materia y al 
tipo de texto que se necesite hacer, así puede ayudar a sus estudiantes a  que escriban mejor, cohe-
rentemente, con sentido y sin errores. 

En los testimonios anteriores se puede observar que los co-investigadores utilizan el 
conocimiento obtenido en las fases anteriores para dar solución al problema inicialmente 
planteado. Para ello el grupo presentó situaciones que previamente estudiaron, discutieron y 
reflexionaron a lo largo del foro de discusión. Estas situaciones consistieron en orientaciones 
para favorecer la producción de textos escritos en el aula. Además, los co-investigadores 
resaltaron el hecho de que esas situaciones se podían adecuar a diferentes asignaturas y a 
cualquier tipo de texto que se necesite desarrollar, todo ello con la intención de fortalecer en 
los estudiantes las capacidades de escritura y ayudarles a superar sus debilidades. 
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Conclusiones

Este escrito intentó promover la utilización de la investigación cooperativa como 
un método de investigación apropiado y válido para intentar solventar una problemática 
educativa de interés común. Desde esta perspectiva se realizó esta investigación con un grupo 
de profesores universitarios quienes actuaron como co-investigadores. El problema planteado 
sobre cómo abordar el proceso de escritura en el aula hizo necesario la conformación de un 
modo cooperativo de investigación, en el cual los co-investigadores establecieron la dinámica 
misma del proceso de reflexión, discusión y acción, lo que permitió favorecer la construcción 
de los conocimientos y solventar la problemática planteada. 

En esta investigación el foro de discusión ayudó a conservar una verificación textual 
de los debates, invitó a la participación de los co-investigadores, fomentó la reflexión de los 
argumentos escritos y se desarrolló en etapas definidas. Según, Orellana y Sánchez (2006), 
el entorno virtual proporciona al investigador el registro textual de los datos obtenidos, lo 
que constituye un aspecto importante dentro del trabajo de campo, ya que de estos datos 
depende la construcción, comprensión o interpretación de la situación en estudio. En este 
caso, el foro favoreció las discusiones y reflexiones de los profesores alrededor de estrategias 
concretas que pudieran ayudar a orientar el proceso de escritura en sus aulas. 

A modo de cierre, los beneficios que proporciona el trabajo cooperativo en el estudio 
de los problemas que surgen en el campo educativo son innegables. En este trabajo se logró 
implicar a todos los participantes en la reflexión y en la construcción de conocimientos de 
manera conjunta. 

Se pudo constatar la manera como los conocimientos de los profesores cambiaron en 
las diferentes fases de los ciclos de acción y de reflexión. Del conocimiento de experiencia 
que tenían los co-investigadores sobre cómo abordar la escritura en el aula, pasaron a la 
reflexión y organización lógica de saberes que condujo a construir un conocimiento práctico 
sobre estrategias de escritura, que ayudaría finalmente a solventar un problema educativo de 
interés común.
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Resumen

La presente monografía se estructura en función de los avances teóricos en el proyecto 
de investigación relacionado con la integración entre las teorías de la complejidad como campo 
epistémico y la formación metacientífica en el contexto de las ciencias sociales y humanas, 
dada la importancia que ha adquirido el componente epistemológico en la formación de 
competencias investigativas. El recorrido analítico se estructuró en función de los aportes 
de la racionalidad científica sedimentada en el debate del pensamiento complejo y ciencias 
de la complejidad, a partir de un cruce fructífero entre diferentes tradiciones intelectuales, 
así como la incorporación de algunos aportes en términos transversales de la línea de 
investigación “naturaleza de la ciencia” (NOS, por sus siglas en inglés), con el propósito de 
cartografiar el mapa categorial que se deriva de ese encuentro interdisciplinario. Este trabajo 
representa el componente teórico de un proyecto de investigación en curso, la información 
se sistematizó en torno a “campos epistémicos”, para valorar la calidad y pertinencia de los 
modelos epistemológicos incluidos en la formación metacientífica. 
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complejos, naturaleza de la ciencia. 
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THEORIES OF COMPLEXITY AS AN EPISTEMIC FIELD IN THE META-
SCIENTIFIC FORMATION OF SOCIAL AND HUMAN SCIENCES

Summary 

This monograph is structured according to the theoretical advances in the research 
project related to the integration between the theories of complexity as an epistemic field 
and the meta-scientific training in the context of social and human sciences, given the 
importance that the epistemological component has acquired in the formation of investigative 
competences. The analytical journey was structured based on the contributions of scientific 
rationality established in the debate on complex thought and the sciences of complexity, based 
on a fruitful crossing between different intellectual traditions, as well as the incorporation of 
some contributions in transversal terms of the line of research “Nature of Science ” (NOS), 
with the purpose of mapping the categorical map that is derived from this interdisciplinary 
encounter. The methodological access was achieved through a documentary study, the 
information was systematized around “epistemic fields”, to value the quality and relevance of 
the epistemological models included in the meta-scientific training. Part of the documentary 
corpus of the research is made up of the curricular networks and training programs in two (2) 
doctorates, one in social sciences and the other in education.

Keywords: Meta-scientific training, epistemological component, complex systems, 
nature of science. 

Introducción

Se registra en la comunidad académica diferentes líneas de investigación sobre la 
importancia del componente epistemológico, como uno de los ejes metateóricos en la 
formación científica. Una de las líneas identificada es la epistemología de la didáctica de 
las ciencias sociales, con estudios como los de Camilloni (1995), Alderoqui y Aisenberg 
(1998), Benejam y Pagès ,1997) y Aisenberg (1998). Otra de las líneas de gran relevancia 
está constituida por la vertiente llamada “naturaleza de la ciencia” (NOS, por sus siglas en 
inglés), que ha sistematizado una gran cantidad de evidencias empíricas sobre la formación 
metacientífica, en la que se corrobora la desactualización de contenidos metateóricos 
(epistemológicos, históricos y sociológicos) explícitos y sistemáticos en los planes de estudios 
en diferentes niveles de la educación, nos referimos a investigaciones en el área de la formación 
en epistemología del profesorado en ciencias (Chamizo & Izquierdo, 2005, Echeverría, 2005; 
Hodson, 2009;  Lorenzano, 2011; Ariza. & Adúriz-Bravo, 2012; entre otros).  

La discusión sobre NOS (Naturaleza de la ciencia) y su valor educativo viene de 
hace mucho tiempo, por ejemplo, James Rutherford, hace 50 años publicó un artículo que 
trataba de separar lo que se consideraba investigación en el marco de la empresa científica 
y sus conceptualizaciones relacionadas con la investigación como propósito de aprender 
conceptos y métodos de la ciencia. La contribución de este autor en la discusión sobre temas 
de naturaleza de la ciencia (NOS), se relaciona con su participación directa como uno de los 
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creadores del Proyecto 2061, bajo la Asociación Estadounidense para el Avance de la Ciencia 
(AAAS), un proyecto que es quizás el mayor esfuerzo a largo plazo para mejorar la educación 
científica y alfabetización científica en todo el mundo.

Dentro de ese corpus de conocimientos acumulado, es importante hacer mención de 
las investigaciones referidas a la formación del profesorado en ciencias en epistemología 
planteadas por Adúriz-Bravo (2009, 2011) ubicado en una línea de investigación reconocible 
en la comunidad científica, aun cuando este autor se orienta hacia las ciencias naturales, sus 
preocupaciones epistemológicas en la formación científica también competen a las Ciencias 
Sociales y Humanas, por lo que sirven de marco teórico para la presente investigación.

 
El mayor impacto de los vacíos en la formación metacientífica consiste en la reproducción 

de unas imágenes de ciencia y de científico sin un soporte crítico y reflexivo actualizado sobre 
qué es la ciencia, generando una formación en los estudiantes metateóricamente deficitaria, 
con graves consecuencias en su desempeño como investigadores. Partimos entonces de un 
cruce fructífero entre la epistemología de los sistemas complejos y la categoría de formación 
metacientífica a la luz de las nuevas concepciones de “naturaleza de la ciencia” (NOS) que al 
día de hoy ocupan gran interés en la comunidad académica, especialmente la vertiente que 
se denomina concepciones emergentes (Matthews, 2012, Irzik y Nola, 2011, Adúriz-Bravo, 
2005, Erduran y Dagher , 2014; Bejarano et al., 2019, Manassero-Mas y Vázquez-Alonso , 
2019). 

 
La corriente emergente de NOS apuesta por la incorporación de elementos tanto 

epistémicos como no-epistémicos, tales como comunicación científica, personalidad del 
científico, política, relaciones profesionales en la comunidad científica, etc., que han sido 
atendidos de manera insuficiente en la vertiente tradicional de NOS (Aragón-Méndez, 
Acevedo-Díaz y García-Carmona, 2017). Para efecto de este artículo nos centramos en los 
recursos teóricos de esas nuevas tendencias, que propician una visión más holística de la 
ciencia, y dan acceso a un conjunto de conocimientos o “miradas” metateóricas que tratan 
las diversas características de la ciencia, ya sea desde un punto de vista internalista, o en un 
carácter eminentemente cultural y social.

De ahí que, resulta imperativo para la comunidad académica criterios para una efectiva 
“vigilancia epistemológica” que conduzca a identificar y evitar patologías metateóricas en el 
proceso de educación científica. Es dentro de esta problemática que se inscribe el presente 
artículo, con el objeto de acercar la epistemología reciente y actual relacionada con las teorías 
de la complejidad (Madonado, 2009; Reynoso, 2008; Ton, Brent  y Goele , 2017) como un 
campo epistémico en la formación investigativa, representa un campo emergente en la nueva 
arquitectura científica. El propósito de este acercamiento va dirigido a valorar críticamente 
la calidad y pertinencia de los conocimientos epistemológicos circulantes en la formación 
científica.

En cuanto a las coordenadas del análisis de las teorías de la complejidad, es necesario, 
contextualizar el proceso de metamorfosis en las ciencias sociales a partir de lo que 
Blaikie (2007) denomino “giro de la complejidad”, un espacio controversial que interpela a 
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la comunidad científica a re-visar y re-pensar la arquitectura categorial de la metafísica 
occidental, generándose un nuevo mapa cognitivo orientado hacia la integración de teorías 
transdisciplinarias en la construcción y deconstrucción de una nueva ciencia. La irrupción de 
este nuevo magma cognitivo (Lanz, 2010) es relevante en la constitución de una nueva matriz 
epistémica, y por ende, una nueva racionalidad científica tiene profundas implicaciones 
en la dinámica y organización de las ciencias, nos sitúa en una postura de observación que 
contribuye a la decantación del conocimiento científico y pone de relieve el debate sobre el 
problema del determinismo epistemológico, la reducción ontológica, postula la importancia 
del pluralismo metodológico en el conjunto de las ciencias sociales. 

 
En el contexto de este “giro de la complejidad” se observa la emergencia de síntesis 

e hibridaciones teóricas-metodológicas en torno a las ciencias de la complejidad (Guerra, 
2019), como eje articulador entre diferentes vertientes intelectuales tales como: complejidad 
– ciencias de la complejidad y ciencias de redes, dado que sus discursos permean a toda la 
academia, desde una matriz epistémica renovada. En el transcurso del análisis se evidenciaron 
avances significativos en la producción intelectual de dichas vertientes y su aceptación en la 
comunidad académica. 

 
E igualmente, se destaca la organización de la actividad científica ya no desde la 

disciplina, sino en lo que Maldonado (2009) ha denominado “ciencias de fronteras”, así como 
también la superación de la lógica clásica por lógicas no clásicas, coherentes con la ontología 
de pluralidad y diversidad de los fenómenos. Estas lógicas emergen como “inteligencias 
de enjambres” que apuestan a un pluralismo lógico coherente con el estudio de sistemas 
complejos suficientemente exhaustivos en la búsqueda de los niveles de complejidad, 
enmarcados en estudios de naturaleza transdisciplinaria. Todo lo anteriormente descrito 
trae a colación un punto de quiebre, como es el hecho de que, los instrumentos y métodos de 
investigación utilizados en la actualidad no son eficientes. 

Finalmente, para cerrar este apartado, se sostiene que el aporte de este artículo se 
centra en la apropiación de un marco teórico robusto que de cuenta de la vinculación entre 
las categorías de análisis correspondientes a este estudio, como lo son: el componente 
epistemológico de las teorías de la complejidad y la formación metacientíficas, los resultados 
se pueden fundamentar en una propuesta analítica que complemente, expanda y matice la 
aplicación de criterios para una efectiva “vigilancia epistemológica”, con el objeto de pensar, 
organizar y evaluar ese componente epistemológico en el contexto formativo.

Esta es una investigación en proceso, es la construcción del marco teórico en el 
que se hizo una revisión exhaustiva de fuentes secundarias contentivas, por un lado, de la 
bibliografía especializada orientada a examinar la producción intelectual sobre las teorías 
de la complejidad y formación metacientífica con el auxilio de la vertiente emergente de 
Naturaleza de la Ciencia (NOS). El proyecto se dirige a trazar un mapa de las “epistemologías” 
presentes en el proceso de formación meta científica con especial atención a los modelos 
teóricos adoptados desde la epistemología como disciplina académica, con énfasis en los 
desarrollos epistemológicos recientes de la teoría de la complejidad.
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 Por otra parte, en el marco de este estudio se hace uso metodológico del concepto 
“Campo Epistémico”, como eje analítico o campo teórico, para organizar el corpus documental, 
con el objeto de clasificar en términos amplios al conjunto de actores filosóficos y científicos 
que han realizado alguna contribución intelectual a los campos epistémicos delimitados en el 
estudio, por lo que se identifican claramente los siguientes campos: Pensamiento Complejo, 
Ciencias de la Complejidad y Formación Metacientífica (con el auxilio de NOS). 

 
E igualmente, se utilizan algunos criterios taxonómicos derivados de la propuesta 

de la vertiente emergente de NOS, que sirven de indicadores para valorar la calidad del 
conocimiento epistemológico, se parte de la selección de criterios e indicadores planteados por 
Adúriz-Bravo (2006), correspondiente a la propuesta de los “campos teóricos estructurantes” 
de la epistemología, dado su potencial como recurso metodológico ampliamente testeado y 
validado por la comunidad científica. 

 
Estos campos propuestos viabilizan el análisis sobre “cuestiones metateóricas” e “ideas 

clave” de la epistemología del siglo XX y reflexiones sobre naturaleza profunda de la ciencia, 
es decir, para Adúriz-Bravo, estos campos permiten un marco para la organización de los 
contenidos metateóricos circulantes en la comunidad académica, en ese sentido, representan 
para Amador-Rodríguez et al. (2018):

Ideas estructurantes que permiten organizar contenidos de la epistemología con 
el propósito de analizar y evaluar la actividad científica, desde distintas épocas 
epistemológicas y que para este trabajo son los que tienen una vinculación sustancial 
con la didáctica de las ciencias, método, validación del conocimiento y verificación del 
aprendizaje. (p. 2)

Las ideas estructurantes están definidas en siete campos, siguiendo a Adúriz- Bravo 
(2006) son: 1.-Correspondencia y racionalidad, 2.- Representación y lenguajes, 3.- Intervención 
y metodologías, 4.- Evolución y juicio. 5.- Contextos y valores, 6.- Demarcación y estructura, 
7.- Normatividad y recursión. Los “campos teóricos estructurantes” permiten de manera 
explícita generar ejes analíticos fundamentales. Al respecto señalan Pujalte, Adúriz-Bravo y  
Porro (2015):

A estas respuestas, que responden a modelos epistemológicos particulares, Adúriz-
Bravo las da en llamar ideas epistemológicas clave de la epistemología. Según el autor, 
las ideas clave son afirmaciones sencillas sobre aspectos relevantes de la imagen de 
ciencia que queremos construir como profesores de ciencias; ellas suponen una toma de 
decisión para seleccionar una mirada epistemológica particular (el realismo pragmático, 
el evolucionismo, el estructuralismo, el falsacionismo sofisticado, el objetivismo. (p.44)

En ese sentido, la apuesta por una ciencia viva implica estructurar su análisis sobre 
las condiciones en las que se produce y organiza la epistemología académica, este estudio 
permite una evaluación crítica de las diferentes posiciones epistemológicas a lo largo de su 
evolución histórica (Ariza et al., 2009), expresada como un campo de saberes híbridos en la 
cultura y práctica científica de los doctorados, que adquiere una carga teórica importante en 
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la formación epistemológica tanto de los docentes como doctorandos. Los planes de estudios 
seleccionados compilan argumentos relevantes y específicos correspondientes a la actividad 
científica y presentan los marcos teóricos de los saberes epistemológicos que se imparten.

Resultados

Los resultados parciales de la investigación presentados en este trabajo se han 
organizado en función de los campos epistémicos seleccionados: Pensamiento Complejo, 
Ciencias de la Complejidad y Formación Metacientífica con el auxilio de NOS. Es importarte, 
antes de iniciar el desarrollo de los campos epistémico seleccionados para hacer la distinción 
entre los dos (2) modos de abordaje metodológico y epistemológico que en la comunidad 
científica circulan sobre el manejo de la complejidad organizada: de un lado encontramos 
las llamadas Ciencias de la Complejidad, distribuidas en ciencias y disciplinas, ciencias 
físico-naturales, más proclive al empleo del lenguaje formal y matemático como: la física, 
la cibernética, química, la biología, la termodinámica, entre otras;  y de otro lado, desde las 
ciencias sociales, encontramos el Pensamiento Complejo (Morin). (Rodríguez y Rodríguez, 
2014; Maldonado, 2010).

En esta distinción se evidencia una tensión, entre pensamiento complejo y ciencias de la 
complejidad, las mismas constituyen piezas de un gran puzzle de teorías que no son cuerpos 
formales continuos y exhaustivos que puedan aplicarse orgánicamente a algún conjunto de 
escenarios empíricos (cf. Edens 2001; Abraham 2002; Bunge 2004). No hay entonces teorías 
de la complejidad totalizadora, unificada, solo encontramos un diálogo transdiciplinario sobre 
estrategias cognitivas revolucionarias desde diferentes campos disciplinares, esta es la razón 
por la que se habla de dos (2) campos epistémicos a lo interno de las teorías de la complejidad.

En cuanto al problema sobre la demarcación del dominio de conocimiento entre 
Ciencias de la complejidad y pensamientos complejos, encontramos que Maldonado (1999) 
delimita con claridad la existencia de tres caminos en la comprensión de la complejidad: (1) 
la complejidad como método, (2) la complejidad como cosmovisión y (3) la complejidad como 
ciencia o ciencias de la complejidad. A continuación, en el próximo apartado se procede a 
desarrollar el contenido teórico-epistemológico de cada uno de los campos epistémicos 
seleccionados en este estudio.

Campo epistémico: Pensamiento Complejo

Este campo epistémico está representado por los planteamientos de Edgar Morin 
(1996,1999), este autor apuesta por la transición de un pensamiento científico clásico 
simplificador y reduccionista hacia un pensamiento sistémico - complejo, implica pensar lo 
social desde nuevas categorías constitutivas que representan un entramado de diversas 
estrategias cognitivas, a estas estrategias del pensamiento humano, Morin (1996, p. 6) las 
denomina “operadores del pensamiento que relaciona”. Son  principio de recursividad, principio 
de auto-eco-organización, principio de emergencia, principio Hologramático, principio 
dialógico, principio de borrosidad, principio de reintroducción del sujeto cognoscente en todo 
conocimiento.
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Para comprender el andamiaje teórico en el que se sustenta el pensamiento de Morin, 
es necesario conocer la sistematización e integración teórica que el autor presentó en su 
propuesta del Método, al respecto Osorio, 2012: 

Mi método integró en su seno cuarto aportaciones: la aportación de una tradición filosófica 
de afrontar contradicciones que, nacida en Occidente con Heráclito, prosiguió con Nicolás 
de Cusa, Pascal, Hegel, Marx, Adorno, Jung, y se vio científicamente prolongada con Böhr, 
Gödel, Lupasco; la aportación de las “tres teorías” (información, cibernética, sistema) y 
de las teorías de la auto-organización y de la autoproducción (Von Forester, Maturana, 
Atlan); la reflexión filosófica sobre la naturaleza de la ciencia (Husserl, Heidegger); y la 
reflexión epistemológica sobre la primera revolución científica del siglo XX, suscitada 
por la irrupción de lo incierto (desorden, indeterminación, azar, caos) y efectuada por 
Bachelard, Popper, Lakatos, Kuhn, Feyerabend; añadí a ello una reflexión sobre la segunda 
revolución científica en curso que, al objeto de las ciencias compartimentadas, sustituye el 
carácter inseparable de las realidades sistémicas. (p. 271)

 Además de la articulación de un corpus teórico – epistemológico, el autor propone la 
necesidad de integrar los conocimientos fragmentados en disciplinas o campos del saber, que 
si bien han permitido a la ciencia clásica profundizar en aspectos concretos del conocimiento 
de la realidad, en la actualidad empiezan a ser insuficientes dada su racionalidad restringida de 
especialización, esta situación constituye un obstáculo epistemológico y metodológico para 
la aplicación de la complejidad organizada, el llamado es a indisciplinar a la ciencia, trascender 
fronteras de organización del conocimiento actual, que en la praxis académica administrativa 
e investigativa se continúa haciendo ciencia desde la lógica disciplinaria, sin la presencia del 
diálogo entre las diferentes disciplinas.

 
Unos de los pilares de la propuesta de Morin (1996), la transdiplinariedad, representa 

una opción ante la transformación y trastrocamiento profundo del piso epistémico en el 
que se fundó la racionalidad moderna, abre un amplio campo para la innovación, revisión de 
concepciones, incorporación de nuevas prácticas y estrategias cognitivas. Implica estudiar 
la realidad desde otros supuestos filosóficos, ontológicos, epistemológicos, antropológicos, 
éticos, lógicos, que transitan desde el modelo disciplinario a la interdisciplinariedad y de ésta 
a la transdisciplinariedad, y al mismo tiempo, responde a las críticas que las propias ciencias 
sociales han producido a lo largo de su historia ante posiciones reduccionistas que intentan 
concebir y manejar lo social desde su simplificación.

 
Autores como Wallerstein (1995); Martínez (2009) y Lanz (2010), entre otros, 

conminan a reflexionar, re-visar y re-pensar a las ciencias sociales para re-adecuarlas a las 
exigencias que demanda la realidad y trama social compleja de los contextos; desde los 
marcos interpretativos de la complejidad sistémica, orientado hacia la reflexión de un nuevo 
mapa cognitivo que implica la integración de estrategias cognitivas transdisciplinarias en la 
construcción y deconstrucción de una nueva ciencia. Se trata, entonces, de esclarecer una 
dimensión analítica desde una perspectiva holística y epifenoménica de la realidad en tal 
sentido, Martínez (2009) destaca:
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Nuestro esfuerzo por repensar la Ciencia nos dará un conocimiento superior emergente, 
el cual será fruto de un movimiento dialógico de retro- y pro-alimentación del 
pensamiento. Por lo tanto, cada disciplina deberá hacer una revisión, una reformulación 
o una redefinición de sus propias estructuras lógicas individuales, que fueron 
establecidas aisladas e independientemente del sistema total con que interactúan, ya 
que sus conclusiones, en la medida en que hayan cortado los lazos de interconexión con 
el sistema global de que forman parte, serán parcial o totalmente inconsistentes. (p.30)

Considerando lo planteado por el autor, respecto al esfuerzo por repensar la ciencia, 
se corresponde con la preocupación de Ton, Brent y Goele (2017) quienes sostienen que se 
requiere de un conjunto integrado de paradigmas para crear una nueva ciencia del aprendizaje y 
de la educación en las ciencias sociales, proponen la articulación entre el pensamiento complejo 
(Morin, 2002) y las tendencias evolutivas de articulación entre la historia y la antropología 
desde la perspectiva histórico-cultural en correspondencia con los planteamientos de 
Vygotsky, así como de Valsiner, y Van der Veer (2000). Ese conjunto de intersecciones entre 
disciplinas, según estos autores, podría permitir un enfoque transdisciplinario de la ciencia.

Campo epistémico: Ciencias de la Complejidad 

Las ciencias de la complejidad constituyen el epicentro de la ciencia de punta y los 
desarrollos científicos de vanguardia que han sido de gran utilidad en diferentes campos, tales 
como: la medicina, en la política pública, economía, arquitectura, desarrollo de las ciudades, 
los estudios transdisciplinarios sobre el cerebro, entre muchos otros avances de la actualidad. 
Entre los programas de investigación, que profundizan en el estudio de los sistemas complejos, 
destacan: Instituto de Filosofía y Ciencias de la Complejidad (IFICC) grupo de expertos 
en modelamiento Matemático-Computacional en Ciencias Sociales; Grupo de Estudios 
Interdisciplinario sobre Complejidad y Ciencias Sociales en América Latina, dirigido por el Dr. 
Leonardo, Rodríguez Zoya (2014); Instituto de Sistemas Complejos de Valparaíso, sistemas 
complejos aplicados a la biología, física y matemática, ciencias cognitivas, filosofía, urbanismo, 
economía, redes en general; Centro de ciencias de la complejidad de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM); entre muchos otros centros y programas de investigación, en 
el ámbito de las ciencias de la complejidad. (Guerra, 2020; Rodríguez Zoya, 2014)

 
Existe un gran corpus de publicaciones en revistas científicas, con factor de impacto, 

que giran en torno a la complejidad, ya la comunidad científica que está a la vanguardia 
se ha apropiado de las bondades de las ciencias de la complejidad. Institucionalmente 
hablando el desarrollo de las ciencias de la complejidad está unido a grandes plataformas de 
investigación y al auge de lo que se ha denominado ciencia de punta, a nivel internacional, 
según Maldonado (2010): 

A nivel internacional, el origen institucional de la complejidad ha sido acordado con 
la creación del Instituto Santa Fe (ISF) en Nuevo México (E.U.) originalmente llamado 
Instituto Río Grande, gracias, inicialmente, a la ayuda de Los Álamos National Bank en 
el año 1984 y posteriormente, y de manera definitiva, gracias a los aportes económicos 
del Citicorp en 1987. El objeto de  trabajo del  Instituto sería  conocido como los 
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sistemas complejos  adaptativos (complex adaptive systems, CAS, en inglés), también 
encontramos el de la Universidad Libre de Bruselas (Bélgica) y de otros centros e 
institutos de investigación en todo el mundo.  Son  cada  vez  más numerosos   los   autores,   
los   institutos   de   investigación,   las   universidades   y   las colecciones  de  importantes  
editoriales  dedicados a  la  investigación  y  la  promoción  del estudio de los fenómenos 
complejos no - lineales. (p.9)
 
En este escenario de investigación, según Capra y Luisi (2014),  se requieren de nuevas 

metodologías basadas en un marco transdisciplinario, las ciencias de la complejidad  aportan 
ese repertorio de innovaciones técnicas y metodológicas que representan un verdadero  
desafío para la ciencias sociales, como por ejemplo: introduce el algoritmo computacional, 
equipos de alta velocidad y una capacidad para almacenar inmensas cantidades de datos 
digitales, lo que conduce a interrogarnos, sobre la eficacia que se puede alcanzar con recursos 
tecnológicos y métodos formales para responder a los  escenarios de complejidad.

 
Por su parte Reynoso (2008) apuesta al amplio alcance del método de las ciencias 

de la complejidad y propone como criterio para ordenar el campo epistémico dos grandes 
categorías: los paradigmas globales de la complejidad y los algoritmos de la complejidad. El 
autor cuestiona a los “paradigmas globales de la complejidad” por considerar que constituyen 
una categoría bajo la cual se agrupan “grandes construcciones filosóficas” sin demasiado 
sustento experimental, aludiendo con especial énfasis a la propuesta del pensamiento 
complejo de Morin y a la ecología profunda de Capra, entre otros programas.

Igualmente, Reynoso (2008) alude al gran potencial analítico en las ciencias de redes 
complejas, para este  autor la teoría de redes ha aportado métodos y objetivos imposibles de 
implementar pocos años antes, se volvieron no sólo viables sino de uso común en la totalidad 
de las disciplinas: dar cuenta del cambio complejo y la morfogénesis, disponer de teorías 
sobre transiciones de fase y procesos adaptativos, comprender mejor la emergencia, indagar 
fenómenos sociales de sincronización, diseñar algoritmos para encontrar comunidades 
en redes de gran porte, modelar nexos entre el micro y el macro nivel o entre la cognición, 
el espacio y la organización social, tratar analítica y gráficamente estructuras de miles o 
millones de elementos, disponer de un modelo matemático tratable a la altura de muchas de 
las complicaciones de la vida real.

Otro elemento importante a destacar, son las preocupaciones de orden epistemológico 
en autores tales como Jessop (2008), Bunge, ( 2004) Byrne (2005), Sayer; (2000);  sobre la 
viabilidad científica de una ciencia social compleja, al observar la tensión, entre una renovada 
defensa de la aplicabilidad de la complejidad desde el realismo, que afirma que el conocimiento, 
pese a ser local y contextual, de modo alguno debe ser entendido de manera relativista, como 
ha ocurrido en el giro “postexplicativo” hacia un relativismo constructivista del conocimiento. 
En palabras de: Jessop (2012) 

Para ellos, se debe evitar la trampa que conlleva una “concepción caótica” de la 
complejidad, urge distinguir entre “complejidad en general” y “modos específicos de 
complejidad” en diferentes contextos, aplicaciones, programas de investigación, etc. 
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Debe evitarse el riesgo de sucumbir ante tal “concepción caótica” que atenta contra un 
“objeto de investigación coherente” y un posible “principio explicativo coherente”. Las 
aplicaciones específicas y concretas de la teoría de la complejidad han de dar cuenta de 
un diálogo con teorizaciones rigurosas y relaciones coherentes con líneas solventes de 
investigaciones empíricas. (p. 225)
 
Para este grupo de autores, la viabilidad científica de la síntesis entre complejidad y 

teoría social se fundamenta en el realismo crítico (Sayer 2000) y otras formulaciones que 
también subrayan la importancia de los mecanismos generativos y del realismo, destacando 
el realismo científico de Bunge (2004). Se da un intenso debate, en cuanto a la posibilidad de 
caer en un reduccionismo constructivista versus un realismo absoluto.

Dada las controversias en la comunidad científica respecto a este campo epistémico, es 
prudente partir de una zona de acuerdo, es decir, del conjunto de presupuestos compartidos 
por las distintas tendencias de la complejidad, en ese sentido, es pertinente señalar que en 
la comunidad científica se registran algunas iniciativas orientadas hacia la búsqueda de la 
complementariedad entre el pensamiento complejo y ciencias de la complejidad. Al respecto 
Rodríguez Zoya y Aguirre  (2011):

En la actualidad se desarrolla dentro del paradigma de la complejidad, pero no significa 
que cada una de estas vertientes sean posturas puras; hay traslapes entre ellas, y hay 
quienes están trabajando en sus intersticios o fronteras, como es el caso de José Luis 
Solana (2011), Leonardo Rodríguez Zoya y Julio Leónidas Aguirre (2011), David Byrne y 
Gill Callaghan (2013). Por ejemplo, uno de los temas de discusión en el que coinciden los 
autores citados es preguntarse la posibilidad de “incluir el potencial metodológico de las 
ciencias de la complejidad en un marco epistémico ampliado a la ética y la política como 
propone el pensamiento complejo. (p.17).

Y finalmente, para complementar este campo epistémico, es pertinente traer a colación 
otro grupo de vertientes intelectuales fundamentalmente latinoamericanas, que apuestan por 
el constructivismo sistémico, siguiendo el trabajo de Rolando García (2006), en esta vertiente 
se plantea que los problemas complejos requieren de la intervención de una metodología de 
investigación de carácter interdisciplinaria, centrada sobre el constructo de marco epistémico. 
La puesta en práctica de esta metodología coloca de relieve los problemas epistemológicos 
de la integración de enfoques disciplinarios en investigaciones interdisciplinarias, es por ello, 
que plantea estrategias de vinculación entre los componentes “internos” (psico-cognitivos) y 
“externos” (socioculturales) como indisociables, en un intento de aproximarse al conocimiento 
como un “sistema complejo”. Esta potencialidad se vuelve aún mayor, en la medida en que el 
“marco epistémico” permite estudiar la relación conocimiento-sociedad en otros niveles de 
análisis del constructivismo, ya sea el psicogenético, el metateórico o la interdisciplina.

Campo epistémico: Formación Metacientífica 

Para efectos de la sistematización de este campo epistémico se señalan resultados 
de investigaciones en aspectos neurálgicos relacionados con la formación científica, en ese 

Dra Lisbeth Guerra Unda
Teorías de la complejidad como campo epistémico en la formación metacientífica de las ciencias sociales y humanas 
P.P  47 - 63



57Pensar La Educación

sentido, se destacan las investigaciones en el área de imágenes de ciencia y de científico y 
de concepciones epistemológicas en los profesores de ciencias, que constituye una línea de 
trabajo de interés para este proyecto (Pujalte y Porro 2009; Reis y Galvão, 2006; Alzate, 
2013; Pujalte et al., 2014; entre otros). 

Estas investigaciones arrojan resultados empíricos sobre imágenes estereotipadas de 
la ciencia y del científico, socialmente instaladas en el imaginario colectivo, y nos revelan una 
concepción altamente controversial respecto de la ciencia que se enseña y que se aprende. 
La investigación internacional suele catalogar tal concepción como visiones deformadas, 
distorsionadas o inadecuadas de la ciencia. Frente a esta imagen distorsionada de la ciencia, 
se suman los estudios sobre obstáculos epistemológicos que revelan la persistencia y 
reproducción de estos problemas en el ámbito de la transposición del conocimiento científico. 
Según Alzate (2013):

La persistencia del sentido común y las ideas previas frente a la apropiación y 
comprensión de los conceptos científicos enseñados en el aula, y de otra, la permanencia 
de conocimientos producto de explicaciones básicas o cotidianas; el desconocimiento 
del lenguaje propio de las ciencias y su asimilación con el lenguaje cotidiano; la presencia 
de la carga cultural y emocional en las respuestas; las explicaciones de fenómenos 
físicos a partir de lo conocido, de ideas científicas familiares que tienen su fundamento 
en lo cotidiano; la utilización de analogías y metáforas que sustituyen las verdaderas 
explicaciones científicas. (p.134)

Estos obstáculos epistemológicos les impiden a los profesores en formación entender 
apropiadamente la naturaleza de la ciencia, afectando la transposición didáctica del 
conocimiento científico para enseñar reproduciendo y perpetuando a su vez imágenes 
deformadas de la ciencia. Al respecto, Fernández, Carrascosa, Cachapuz y Praia (2002) 
realizaron un estudio con el propósito de identificar visiones deformadas sobre los modos en 
que se produce el conocimiento científico; el estudio evidenció una ciencia exclusivamente 
analítica, acumulativa (de crecimiento lineal), individualista y elitista, y socialmente 
descontextualizada. Las imágenes de ciencia halladas son empíricas - inductivistas, se sostiene 
una visión altamente “ateórica” de la actividad científica, la metodología se concibe rígida y 
algorítimica, con etapas mecánicas a seguir; se construye, en conjunto, una concepción de la 
ciencia marcadamente aproblemática y ahistórica.

 
Otra de las líneas de investigación en este campo epistémico son los aportes teóricos 

(y su literatura asociada) de las tendencias emergente en la naturaleza de la ciencia (NOS). 
(Irzik y Nola, 2011; Matthews, 2012; Amador-Rodríguez y Adúriz-Bravo 2014; Lozano 2015; 
Acevedo-Díaz y García-Carmona 2015; Amador-Rodríguez y Adúriz-Bravo 2017; Silva 2020) 
entre muchos otros. La idea de esta línea de trabajo es derivar conclusiones en torno a una 
evaluación crítica de las diferentes posiciones epistemológicas a lo largo de su evolución 
histórica (Ariza et al., 2009). Se busca reconocer las condiciones con las que se organiza la 
epistemología académica, desplegadas históricamente en fases, etapas o épocas.

En ese sentido, Allchin (2011) propone la expresión whole science para caracterizar 
este esfuerzo de la “nueva” naturaleza de la ciencia por congregar características esenciales 
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de la ciencia que también abreven en lo social y cultural. En esta línea, Abd-El-Khalick (2012) 
añade a la NOS las dimensiones y la inserción social de la ciencia, Irzik y Nola (2014) sugieren 
una dimensión institucional de la ciencia, y otros autores señalan aspectos tales como la 
profesionalidad. Destacan aquellas propuestas innovadoras como el modelo cognitivo 
de la ciencia y la perspectiva naturalista pragmática, que han aportado tanto evidencias 
empíricas como elementos teóricos que justifican la incorporación del componente histórico 
- epistemológico en los programas de formación de profesores de ciencias, para transformar y 
consolidar la cultura científica circulante. Al respecto, Bejarano, Adúriz-Bravo y Santos (2019): 

Un aspecto sobre los contenidos de la ciencia en la formación sobre NOS: desde una 
perspectiva de búsqueda de la alfabetización científica, es necesario reflexionar 
explícitamente sobre los procesos de pensamiento que utilizan los científicos para 
producir conocimiento científico. Tal reflexión puede ayudar a comprender el aprendizaje 
de los estudiantes sobre el contenido científico. Otro aspecto vinculado al contenido 
es cuánto podemos avanzar con los estudiantes en la comprensión de la dimensión de 
los mandatos socioculturales con la producción de conocimiento científico. Es decir, 
cuáles son las condiciones sociales, culturales, políticas y económicas que conducen 
a la adopción de una teoría en particular, o su rechazo. Es decir, la discusión sobre la 
influencia social que sufre la ciencia.  (p.976)

Discusión y Conclusiones

Sin lugar a duda, en la ciencia viva hay avances significativos a diferencia de la ciencia 
académica, a partir de la revisión exhaustiva del corpus documental se observó la amplia producción 
científica en diferentes vertientes intelectuales, que demuestran su capacidad reticular para 
generar cruces fructíferos entre diferentes campos epistémicos, procesos de hibridación que 
se evidencian en las prácticas interdiscursivas entre los científicos, configurándose en nodos 
de redes interdisciplinarias, sus producciones intelectuales giran en torno a redes categoriales 
constituidas desde las teorías de la complejidad, a partir de experiencias problematizadas  que 
entrelazan aspectos epistémicos, éticos y prácticos. Para efectos de este proyecto de investigación, 
existe la viabilidad teórico –epistemológica de crear conexiones fructíferas entre las teorías de la 
complejidad y la formación metacientífica en las ciencias sociales y humanas.

 
Se evidencia un proceso metaheurístico de apropiación transdisciplinaria (Nicolescu, 1996), 

las convergencias en el campo disciplinario han generado nuevas áreas de pensamiento, que se 
apropian de la complejidad para legitimar sus discursos e investigaciones, observamos cómo se han 
sumado paulatinamente diferentes tradiciones intelectuales, que validan sus discursos asumiendo 
el sistema categorial arrojado por la complejidad e incorporando posibilidades metodológicas 
completamente nuevas: modelado basado en agentes, redes neuronales artificiales, geometría 
fractal, ciencia de redes, visualización de datos, modelado geoespacial, complejidad computacional, 
algoritmos genéticos, complejidad cualitativa, modelado basado en casos. Lo novedoso es que 
estas ciencias emergen como nuevas síntesis, a partir del reconocimiento explícito de que no 
tienen objeto que los limite, sino, que giran en torno a grandes problemas que demandan una 
resolución, es decir, emergen como ciencias de fronteras.
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 Este nuevo escenario, conllevan a la necesidad de aterrizar las discusiones teóricas, 
epistemológicas y metodológicas y hasta formas de organización del conocimiento alejados 
de las jerarquías tradicionales, y consolidar acuerdos en la comunidad científica, que nos 
permitan actualizar nuestras cajas de herramientas. Las instituciones universitarias y centros 
de investigación, deben crear condiciones y espacios reales para el ejercicio de programas de 
investigación inter y transdisciplinarios, además de la debida formación en el manejo de las 
nuevas herramientas tecnológicas, en cuanto al procesamiento de big data, modelización y 
simulación en todas las áreas de conocimientos.

 
Morin (1999) apuesta por una cosmovisión orientada hacia la constitución de un 

paradigma de la complejidad, el mundo ha comenzado a dejar de ser un conjunto de objetos 
para convertirse en un enjambre de conexiones, de interacciones, de redes, de emergencias 
de devenires, de incertidumbres, de contradicciones, en ese sentido, ha comenzado a emerger 
un nuevo campo de estudios e investigaciones vinculadas al paradigma de la complejidad, 
que posibilita un tejido teórico-reticular desde la pluralidad de muchas corrientes que se 
encuentran en las fronteras del pensamiento complejo.

Uno de los grandes ejes analíticos que atraviesa a toda la academia, es la preocupación 
por la educación científica, por ello, el corpus teórico que nos aporta las tendencias 
emergentes de naturaleza de la ciencia (NOS) es vital para estructurar sistemas de vigilancia 
epistemológicas. Entendiendo que en el marco del proceso de transposición y apropiación 
de la ciencia se registran concepciones sobre ciencia en estudiantes y profesores vinculadas 
a los conocimientos denominados por Bachelard como conocimientos comunes o pre-
científicos, resulta necesario reflexionar sobre tales concepciones en términos de “obstáculos 
epistemológicos”. 

De allí que, esta situación problemática nos interpela a la necesidad de habilitar recursos 
teóricos-metodológicos para discutir las relaciones conceptuales entre el fundamento 
epistemológico de estas ideas erradas o simplificadas y su reproducción sostenida como válida 
al interior de la comunidad epistemológica. Al respecto, Pujalte, Bonan, Porro y Adúriz-Bravo 
(2014) señalan que la epistemología como disciplina académica es la herramienta apropiada 
para poner en cuestión estas imágenes de ciencias y de científico “poco afortunadas”. 
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Resumen 

Los estudios universitarios en carreras de Ingeniería, demandan a los estudiantes 
apropiarse de contenidos disciplinares para encaminar su profesionalización, esto exige una 
alfabetización especial sobre la lectura y la escritura, que les permita sentar las bases para 
fortalecer procesos cognitivos básicos. Estas habilidades cognitivas que se han de fortalecer 
en las prácticas de aula, ponen de manifiesto la necesidad de facilitar metodologías para el 
aprendizaje, favorecedoras en el desempeño de los estudiantes de esta área de formación. El 
propósito de este artículo es describir el mapa de concepto como una tarea híbrida compleja 
que además favorece el aprendizaje significativo en la formación profesional del ingeniero. En 
el contexto de la Ingeniería la construcción de los mapas de concepto permite a los estudiantes 
involucrase con el lenguaje técnico y científico, propio de esta comunidad disciplinar para 
entender temas complejos del campo de formación. Del mismo modo, el diseño de las tareas 
híbridas en la conformación de mapas de concepto para el ámbito de la Ingeniería, es una 
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acción pedagógica que requiere ser organizada y dirigida desde los preceptos de implicar la 
lectura y escritura como procesos vinculados a los tópicos específicos del saber disciplinar.  Al 
mismo tiempo, se visibiliza el pensamiento y su organización  desde lo metacognitivo hacia el 
metaaprendizaje, al utilizar textos que  ponen de manifiesto la identidad científica del área. 

Palabras clave: Mapa de concepto, Estrategia estructural de aprendizaje, Tareas 
Híbridas, Alfabetización académica.

FUNDAMENTALS OF THE CONCEPT MAP AS A HYBRID TASK AND A 
STRUCTURAL LEARNING STRATEGY IN ENGINEERING.

Sumary

Engineering degree demands students appropriate disciplinary content to guide their 
professionalization. This requirement implies a special literacy on reading and writing, which 
allows them to create the base to strengthen basic cognitive processes. These cognitive skills 
highlight the need to provide methodologies for learning, favoring the performance of students 
in this area of training. The purpose of this article is to describe the concept map as a complex 
hybrid task that also favors significant learning in the professional training of the engineer. 
In the context of Engineering, the construction of concept maps allows students to engage 
with the technical and scientific language, which is typical of this disciplinary community, 
to understand complex topics in the field of training. In the same way, the design of hybrid 
tasks in the conformation of concept maps for the field of Engineering, is a pedagogical action 
that needs to be organized and managed from the precepts of involving reading and writing 
as processes linked to specific topics of disciplinary knowledge. At the same time, thinking 
and its organization are visualized from metacognitive to meta-learning by using texts that 
highlight the scientific identity of the area.

Keywords: Concept map, Structural learning strategy, Hybrid tasks, Academic literacy.

Introducción

Al iniciar los estudios universitarios en carreras de Ingeniería, los estudiantes requieren 
apropiarse de contenidos disciplinares para encaminar su profesionalización, esto exige 
una alfabetización especial sobre la lectura y la escritura, que les permita sentar las bases 
para fortalecer procesos cognitivos básicos como “la atención, percepción, codificación, 
almacenaje de la información, entre otros” (Añez, Ferrer y Velazco, 2007, p. 175) y así 
obtener conocimientos significativos, pues las prácticas educativas de niveles anteriores son 
insuficientes ante la demanda de tareas propias a lo largo de la formación profesional (Carlino, 
2004). Los procesos involucrados ponen de manifiesto la necesidad de facilitar metodologías 
para el aprendizaje, que cumplan con estos desafíos y se constituyan en prácticas que incidan 
en el desempeño de los estudiantes de esta área de formación. 
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En tal sentido, las estrategias estructurales, como el mapa de concepto, se plantean 
en este estudio como herramientas que favorecen este tipo de aprendizaje por la doble 
función generada durante su elaboración.  Se trata de tareas híbridas, pues tienen su foco 
en la comprensión e integración de diversas fuentes informativas para la construcción del 
conocimiento. Efectuar este tipo de prácticas estructurales, asociadas con la lectura y 
escritura eminentemente intertextuales y resolver las asignaciones académicas, supone que 
el estudiante desarrolle habilidades para delimitar, valorar y utilizar las diversas fuentes de 
información a fin de construir e integrar significados coherentes sobre un tema o dominio en 
específico. Así lo afirman Castelló, Bañales y Vega (2011), Carlino (2003) y Vega, Bañales y 
Reyna (2013).

     
El propósito de este artículo es describir el mapa de concepto como una tarea 

híbrida compleja y caracterizar su estructura en función de emplearla para lograr un 
aprendizaje significativo en la formación profesional del ingeniero. En ese sentido, para 
definir y caracterizar al mapa de concepto, es preciso antes conocer y reflexionar sobre su 
incorporación como estrategia de aprendizaje en los contextos educativos.

 Al respecto, la presente disertación se ha estructurado de la siguiente manera:

Inicialmente se plantea el mapa de concepto basado en la teoría del aprendizaje 
significativo, propuesta por Ausubel (1968), asimismo, se esbozan algunas ideas sobre el 
mapa de concepto como tarea híbrida, confrontadas con el enfoque de escritura elaborativa 
y comunicativa, propuesto por Castelló, Bañales y Vega (2011); luego se describen las 
características estructurales que poseen estos organizadores gráficos, siguiendo los 
planteamientos de Novak y Gowin (1988). 

El mapa de concepto y aprendizaje significativo en contextos universitarios
 
    El mapa de concepto es una herramienta de representación sistemática que permite 

dar cuenta sobre el abordaje de diversos temas, pues su organización admite gráficamente 
mostrar los diferentes elementos que se derivan de un tema, objeto de investigación 
(Morales, 2003b). Estas organizaciones gráficas encuentran su sustentación en un modelo 
constructivista de los procesos cognitivos humanos (Ausebel, Novak y Hanesian, 1983). 
Desde esa perspectiva, el mapa de concepto plantea promover un aprendizaje significativo 
en los estudiantes, oponiéndose así a un aprendizaje memorístico. Al respecto, “Un 
aprendizaje es significativo cuando una nueva información (concepto, idea, proposición) 
adquiere significado para el estudiante mediante una interacción con la estructura cognitiva 
preexistente” (Severiche, Jaimes y Acevedo, 2014, p. 166). En consecuencia, la integración 
del conocimiento previo y el nuevo permite modificar y ajustar el aprendizaje en un nivel 
más complejo.   

     
Siguiendo a Ausebel (1968), iniciador de esta teoría, la relación entre las preconcepciones 

ya existentes en el estudiante y los nuevos contenidos, se basa en un principio constructivista 
como eje transversal del proceso, caso contrario al aprendizaje reproductivo. Viéndolo de esa 
forma, la preparación de los alumnos en ámbito universitario, “derivada de los conocimientos 
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previos y del conjunto de estrategias, guiones o planes utilizados (…) en la ejecución de las 
tareas”  (Bernard, 2006, p. 30), debe ser resultado de una profunda aplicación, por ello, 
corresponden ser planificadas, enseñadas y centradas en las necesidades e intereses de los 
estudiantes, como protagonistas del proceso, con la intención de incidir en el aprendizaje 
ajustado al contexto de formación.

En el nivel universitario, coexisten autores (Moreira, Greca y Rodríguez, 2002; Severiche, 
Jaimes y Acevedo, 2014; Terán, y Apolo, 2015) que afirman que la aplicación de los mapas de 
concepto como estrategia de aprendizaje invita a abandonar, la noción de método de enseñanza 
tradicional en el aula, pues, favorece en los estudiantes el desarrollo del pensamiento complejo. 
Desde el enfoque complejo, se considera que “el aprendizaje ocurre al exteriorizar la estructura 
de conocimientos de una persona o grupos de ellos, por medio de los procesos de construcción 
de pensamiento (metacognición) con la finalidad de ayudar a cómo aprender (metaaprendizaje)” 
(Novak y Gowin [1988] citado en  Añez, Ferrer y Velazco 2007, p. 177). A partir de esta noción, 
los mapas de concepto admiten un trabajo ordenado, impersonal, producto de la lectura, 
comprensión, síntesis e integración de la información; clave en la conformación de competencias 
inherentes al perfil del profesional en la educación actual. 

El mapa de concepto como tarea híbrida de aprendizaje en ingenieria

 Los actos comunicativos que se generan a partir de la producción textual, vinculados con 
portadores textuales académicos-científicos, como es el caso de la Ingeniería, “se orientan 
en tres dimensiones fundamentales: la construcción del nuevo conocimiento, la transmisión 
de la información sobre el proceso y los resultados de la investigación y la demostración 
de su pertinencia y/o importancia en su área temática” (Pulatti de Gómez, s.f, p. 33). Ello 
implica profundizar en la lectura de variadas fuentes para gestar una actitud crítica como 
lector que permita, siguiendo a Parodi (2010), “aprender a partir de lo que lee, (…) evaluar 
el contenido del texto e identificar sus propias creencias y posturas y distinguirlas de las del 
autor del texto” (p. 151). También, requiere como afirma Castro de Abásolo (2007) de unas 
“habilidades textuales” (p .6) en consonancia con el ámbito donde circula la información, 
asociadas con prácticas del discurso. Para que esto ocurra, inevitablemente la lectura se 
une con la escritura y convergen en el mismo plano académico como procesos mediadores 
inherentes en la adquisición del conocimiento. 

     
En este estudio, las tareas híbridas a las que se hacen referencia son las que, en palabras 

de Solé, Castell, Gràcia y Espino (2006), remiten en la acción de escritura a dos o más fuentes 
documentales y obligan a generar un texto propio. Este tipo de ejercicio académico, afín con 
la lectura y la escritura favorece la capacidad de suscitar el aprendizaje significativo, debido a 
que específicamente la escritura revela mayor “potencial epistémico, es decir, no resulta sólo 
un medio de registro o comunicación sino que puede devenir un instrumento para desarrollar, 
revisar y transformar el propio saber” (Carlino, 2003a, p. 411).  

Desde esta perspectiva, la escritura se ancla en una visión académica que admite una 
alfabetización, ya que, insta a quehaceres didácticos (Carlino, 2013) y restringe su uso de una 
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noción de niveles básicos y homogéneos en el aprendizaje del contexto universitario. En ese 
sentido, la escritura exige procesos híbridos y requiere de unas herramientas que ayuden 
a estructurar sistemáticamente y con sentido global, lo dicho por otros junto con el propio 
pensamiento. Razón por la cual, los mapas de concepto resultan una vía posible para esa 
organización, pues ponen de manifiesto en los estudiantes la tendencia a detenerse a pensar 
mediante un proceso de investigación orientada, esquematizar correlacionando información, 
para producir un portador textual vinculado al contexto. De esta manera, se fortalecen en 
la actividad académica las dimensiones que demanda la escritura de textos académico-
científicos, por cuanto el estudiante asume “un doble rol, el de autor y el de lector (de su 
propio texto y de los textos ajenos en que apoya su producción)” (Castelló et al., 2011, p. 162). 

     
Estas acciones híbridas en el proceso de escritura, relacionadas con la “representación 

de la situación comunicativa o actividades de búsqueda, comprensión, síntesis e integración 
de la información de múltiples documentos” (Castelló et al., 2011, p. 98) forjan la construcción 
de nuevos significados, conforme con prácticas discursivas disciplinares. De acuerdo con esto, 
estos autores las han incluido en un enfoque de escritura, al que han denominado elaborativa 
y comunicativa, “precisamente porque [se] realiza esta actividad desde la posición de autor” 
(p. 98). Además, se conciben como prácticas de lenguaje y pensamiento propias del ámbito 
universitario que facilitan la alfabetización académica.

Por lo antes expuesto, en este estudio se reivindica el uso de los mapas de concepto 
como tarea híbrida de aprendizaje, ya que, en su configuración “tienen por objeto representar 
relaciones significativas entre conceptos en forma de proposiciones” (Novak y Gowin, 
1988, p. 169), que surgen de leer y escribir.  También, aseguran que este organizador aparte 
de representar información, ordena temáticas de una disciplina científica, a través de la 
jerarquización de ideas en diferentes niveles de contenido, por lo tanto, permite al estudiante 
activamente utilizar los procesos cognitivos en el acercamiento a los textos disciplinares como 
estrategia para la construcción del conocimiento. Por esta razón, se considera pertinente su 
uso, ya que, exigen una selección rigurosa de temas diversos y una organización coherente de 
los contenidos revisados, producto de los propósitos de lectura y escritura. En consecuencia, 
adquirir en la formación profesional de Ingeniería diversas estrategias de aprendizaje para 
profundizar en el conocimiento de las asignaturas es de vital importancia para llevar a cabo 
tareas asociadas a su campo de formación.

Características del mapa de concepto como estrategia de aprendizaje en 
la formación profesional del ingeniero

Novak y Gowin (1988), afirman que los mapas de concepto presentan elementos en su 
configuración que los caracterizan y permiten  la representación de la información, a través 
de conceptos para señalar significados referidos a un objeto o fenómeno en el seno de una 
temática.

Asimismo, explican que esta herramienta estructuralmente se representa por medio 
de conceptos, palabras de enlace y proposiciones. Es importante destacar que estas 
proposiciones de contenido deben ser concisas y sencillas para la comprensión de la 
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información.  Los conceptos, por su parte, son agrupados mediante elipses u óvalos como 
recursos geométricos gráficos y se vinculan mediante líneas o flechas que establecen 
jerarquías y relaciones  diversas. Otro elemento que está presente en la diagramación son 
las palabras de enlace, asociadas con categorías gramaticales de la lengua escrita, como 
preposiciones, conjunciones y verbos copulativos, las cuales se subordinan a los conceptos 
para establecer la conexión de significados. Actualmente, el uso del color  es un elemento 
que ha cobrado relevancia en la elaboración de este tipo de organizador, pues demarca las 
diferentes clases y subclases que surgen en la organización de los  conceptos.

En el contexto de la Ingeniería la construcción de los mapas de concepto permite a 
los estudiantes involucrase con el lenguaje técnico y científico, propio de esta comunidad 
disciplinar para entender temas complejos del campo de formación. Al mismo tiempo, se 
visibiliza el pensamiento y su organización  desde lo metacognitivo hacia el metaaprendizaje, 
al utilizar textos que  ponen de manifiesto la identidad científica del área. 

Por otro lado, la organización de esta representación gráfica admite la formación 
académica de los estudiantes en un contexto de interacción, al relacionar los nuevos 
conceptos, demanda de saberes técnicos y específicos, en el caso de Ingeniería,  con el 
conocimiento previo (Agudelo y García, 2010); identificar y cambiar concepciones erradas 
sobre un fenómeno o tema para garantizar su comprensión. Además, favorece el desarrollo 
de habilidades de pensamiento de orden superior, pues  mejora la capacidad de retención por 
medio de la síntesis de la información. En ese sentido, estas construcciones gráficas propician 
el uso de estrategias estructurales de aprendizaje innovadoras que pueden emplearse en las 
diferentes áreas del conocimiento en el ejercicio de la Ingeniería. 

Conclusión

Sin duda, aproximarse a la complejidad mediante el diseño de las tareas híbridas en la 
conformación de mapas de concepto para el ámbito de la Ingeniería, es una acción pedagógica 
que requiere ser organizada y dirigida desde los preceptos de implicar la lectura y escritura 
como procesos vinculados a los tópicos específicos del campo disciplinar. En ese sentido, la 
producción eficaz de estos organizadores gráficos representa una estrategia que activa el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, porque en él se distingue, en primer lugar, una actividad 
innovadora para manejar diversos aspectos de forma y contenido durante su elaboración. 
En segundo lugar, se consideran de gran utilidad en el ámbito educativo, puesto que proveen 
perspectivas que direccionan un ambiente eficiente para gestar el conocimiento y así alentar 
la optimización de praxis académicas hacia el perfeccionamiento de los procesos involucrados 
en la formación universitaria, debido al acelerado cambio en los conocimientos y de acuerdo 
con la dinámica mundial (Reinozo, Contreras, Fernández y Ceballos, 2016). Por ello, se deben 
tomar en cuenta en el momento de ser utilizados: 

- Como método: ayuda a los estudiantes y educadores a captar el significado de los 
temas que se  requieren aprender en determinado campo disciplinar.
- Como recurso: representa un conjunto de significados conceptuales incluidos en una 
estructura de proposiciones.
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- Como estrategia de aprendizaje: favorece el conocimiento previo, estimula la 
adquisición del aprendizaje significativo a partir de nuevos contenidos. 
- Como apoyo gráfico: beneficia el fortalecimiento de los procesos cognitivos básicos a 
través de elementos visuales y formas de organización del contenido.
     
Por otra parte, tomando como referencia el enfoque de escritura elaborativa y 

comunicativa, se percibe que el proceso de escritura académica en la universidad debe ser 
atendido con mayor cuidado, pues demanda acciones que aún son inconsistentes en este 
ámbito. Sin embargo, en este enfoque descansa un aporte teórico que se vislumbra como 
favorecedor para la alfabetización académica, requerida en la formación de este contexto.

Finalmente, es importante señalar que se hace evidente en la formación del ingeniero, la 
necesidad de llevar a la práctica metodologías para el aprendizaje que cumplan con los desafíos 
a los que se insta desde esta área de formación, constituyéndose en prácticas que incidan en 
el desempeño de los estudiantes, así como en los procesos de lectura y escritura productivos. 
Corresponde, por tanto a los profesores facilitar en el aula experiencias de aprendizaje que 
les permitan a los estudiantes emplear alternativas reales para encarar con mayor seguridad 
su profesionalización.

Nota

1 Este trabajo es un informe de avance dentro del Seminario Procesos de reflexión 
involucrados en textos de autoría científica, realizado con la Dra. Emilia Márquez, 
perteneciente al Doctorado en Educación de la Universidad de Los Andes y forma parte de 
una propuesta de investigación doctoral intitulada: Escritura elaborativa y comunicativa 
como herramientas mediadoras para la transformación del discurso académico escrito en 
estudiantes de Ingeniería. 
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Resumen

El propósito de este trabajo es presentar un análisis epistemológico de dos películas 
cuya temática marcó la evolución del conocimiento en determinados momentos de la 
historia. Este análisis constituyó una de las actividades realizadas en el seminario doctoral 
“Epistemología e Investigación en Educación”.  Se trata de las películas “Einstein y Eddington” 
(2008), de Philip Martin, y de “El nombre de la rosa” (1986), de Jean-Jacques Annaud. Por 
una parte, la primera película recrea la vida de un científico teórico, Albert Einstein, y un 
científico práctico, Arthur Stanley Eddington, a quienes sus trabajos los llevan a descubrir 
y reconocer la teoría de la relatividad, con lo cual desafían el conocimiento estable de 
cuatro siglos que representaba la ley de la gravedad de Isaac Newton. Por otra parte, la 
segunda película se escenifica en una abadía de la Edad Media donde se procura preservar 
el conocimiento dogmático por medio de la fe. Misteriosamente comienzan a suscitarse una 
serie de crímenes, con el fin de impedirles a las víctimas la búsqueda de verdades contenidas 
en libros ocultos, a los cuales tenían acceso solo los inquisidores de la época. Con estas 
acciones se busca frenar la búsqueda de verdades distintas a la fe. Cada una de las tramas 
muestra momentos en la historia de la humanidad que alteran los órdenes establecidos, 
en los que surgen crisis paradigmáticas que transforman las arraigadas cosmovisiones 
imperantes. 

Palabras clave: análisis, epistemológico, historia, conocimiento.  

EPISTEMOLOGICAL ANALYSIS OF THE FILMS “EINSTEIN AND 
EDDINGTON” (2008) BY PHILIP MARTIN, AND “THE NAME OF THE ROSE” 
(1986) BY JEAN-JACQUES ANNAUD

Summary

This paper presents an epistemological analysis of two films that changed the evolution 
of knowledge in some periods of history.  This analysis took part of an activity carried out in 
the doctoral seminar “Epistemología e Investigación en Educación”. The films are “Einstein 
and Eddington” (2008), by Philip Martin, and “The name of the rose” (1986), by Jean-Jacques 
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Annaud. On the one hand, the first film enacts a theoretical, Albert Einstein, and a practical 
scientist’s life, Arthur Stanley Eddington, whose works lead them to discover and recognize 
the relativity theory. In this way, both scientists challenge Isaac Newton’s four centuries 
set knowledge of the gravity law. On the other hand, the second film stages a Middle Age 
abbey where the dogmatic knowledge through faith is preserved. Mysteriously, a series of 
crimes take place in order to impede the victims the look for the truth in hidden books, which 
only the inquisitors can access. These actions pursue to stop the search of truth that differs 
from faith. Both plots show different moments in history that alter the established orders, 
where paradigmatic crises arise, modifying the rooted ways of looking at life, and helping to 
transform the supposed truths, which can be questioned at any time. 

Key words: analysis, epistemological, history, knowledge.  

“Einstein y Eddington” (2008) de Philip Martin

En el plano espacial, la película “Einstein y Eddington” se desarrolla en dos continentes 
que le sirven de escenario: Europa (Cambridge, Inglaterra; Zurich, Suiza y Berlín, Alemania) y 
África (Isla de Príncipe). En el plano temporal, el filme transcurre entre los años 1914 y 1920, 
años cuando ocurren dos momentos trascendentales en la historia de la humanidad: uno es 
el descubrimiento que hace Albert Einstein sobre la teoría de la gravedad relativa; el otro es 
el desarrollo y final de la Primera Guerra Mundial, en particular el conflicto bélico suscitado 
entre Inglaterra y Alemania, dos de los principales países involucrados en la trama. 

En la película se muestra la relación que existe entre Albert Einstein, el científico alemán 
autor de la teoría de la relatividad general, y Arthur Stanley Eddington, un científico inglés 
creyente de esta teoría. Esta creencia lleva a Eddington a realizar una expedición a la isla de 
Príncipe, en África, con el fin de demostrar que la teoría general de la relatividad es cierta. De 
esta forma, contradice los postulados de Newton que tenían vigencia para entonces. 

El inicio de la película tiene como escenario África. Eddington y su colega viajan a este 
continente con el fin de comprobar, mediante la observación de las estrellas, la falsedad de 
la teoría propuesta por Newton en relación con la posición de los astros. Seguidamente, la 
película retrocede su trama para ubicarse en Cambridge (1914). En esta ciudad,  Sir Oliver 
Lodge le solicita a Eddington que investigue las teorías que Einstein está proponiendo, debido 
a que ponen en entredicho a las de Isaac Newton. A pesar de ser el mayor orgullo científico 
de Inglaterra, Newton no logró explicar la gravedad, por lo que intentó llenar este vacío 
dejándole un lugar a Dios. Mientras tanto, con el interés de brindarle apoyo en la  culminación 
de su trabajo sobre la gravedad, la universidad más prestigiosa de Berlín contrata a Einstein.

Cuando inicia la indagación que le fuera encomendada sobre el trabajo de Einstein, 
Eddington insiste en observar con detenimiento una maqueta del espacio que tiene en su 
casa. Producto de la observación sostenida, Eddington concluye que todo el universo está 
unido por una fuerza. Se trata de la fuerza de gravedad propuesta por Newton, atribuyéndole 
también a Dios el origen de los hechos inexplicables. Luego en Cambridge, en una reunión 
entre miembros de la comunidad científica inglesa, Eddington expone los estudios realizados 
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sobre los trabajos de Einstein y manifiesta que está en desacuerdo con él sobre la velocidad 
relativa de la luz, postura que coincide con la de los científicos de la época. Sin embargo, en 
este escenario, a medida que Eddington se hace preguntas, comienza a dudar sobre la absoluta 
veracidad de la teoría de Newton.

Una razón por las que Eddington duda obedece a las constantes observaciones al modelo 
del universo que posee en su casa. Este método lo lleva a darse cuenta de que Mercurio no 
describe un movimiento igual al resto de los planetas. Pero, ¿por qué Mercurio se comporta 
de forma diferente al resto de los planetas? Esta es la pregunta que Eddington le formula 
a Einstein en una carta que él mismo le escribiera, en espera de obtener una respuesta 
fundamentada en la teoría de la relatividad. Al recibirla, Eddington logra darse cuenta de que 
la teoría de Einstein presenta un argumento totalmente lógico al fenómeno, el cual se opone a 
las tradicionales leyes de Newton. Surge aquí en Eddington la necesidad de comprobar, ahora 
más que nunca, la teoría propugnada por Einstein. Con este objetivo, convoca a los académicos 
de Cambridge a una nueva reunión, en la que logra convencerlos sobre la asignación de un 
presupuesto para viajar a África, escenario desde donde realizaría la hazaña.

Por otro lado, motivado por la pregunta que le formulara Eddington, Einstein consigue 
avanzar en su trabajo y logra culminar su teoría de la relatividad general. Sin embargo, cuando 
intenta ingresar a la universidad para dar a conocer su trabajo, se le restringe la entrada 
debido a que en una oportunidad había desconocido su nacionalidad alemana. Para entonces, 
los alemanes estaban decididos a expulsar a todo aquel que estuviera en contra de Alemania.

Por su parte, Eddington obtiene el financiamiento deseado y consigue viajar a África 
para fotografiar un eclipse y así observar el camino que sigue la luz cuando se acerca al sol. 
Es así como Eddington logra demostrar  la veracidad de la teoría de la relatividad general 
propuesta por Einstein. 

Análisis de la película desde una perspectiva epistemológica

Es preciso señalar que los trabajos realizados por un científico teórico, Einstein, y un 
científico práctico, Eddington, constituyen un cambio en la forma de ver el mundo. Puede 
decirse que la comprobación de la teoría de la relatividad general constituye una nueva etapa 
en la historia de la ciencia. Con esta nueva teoría se logra demostrar que las leyes de Newton, 
hasta entonces consideradas como absolutamente ciertas, no son del todo correctas. En este 
escenario transcurre un evento trascendental en la historia moderna; es decir, la manera 
de ver el mundo en relación con el funcionamiento del universo estaba supeditada tanto al 
postulado de la Ley de la Gravedad del científico inglés Isaac Newton, como al postulado de la 
Teoría de la Relatividad del científico alemán Albert Einstein. Ambas posiciones marcaron un 
hito en la historia debido a que se enfrentaron dos maneras distintas de concebir el mundo.

De acuerdo con esas cosmovisiones, los conceptos fundamentales de Khun, en cuanto al 
surgimiento de una revolución paradigmática, hacen presencia. El hecho de que los directores 
del observatorio real de Cambridge creyeran irreflexivamente en Newton, fomentaba el 
desarrollo de una ciencia normal. Podría decirse que estos científicos, de manera mecánica, 
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se encargaban una y otra vez de medir y mostrar una verdad sobre el funcionamiento del 
universo, actitud con la que le demostraban al mundo el poderío de los ingleses. Para entonces, 
la teoría de Newton era el mapa de la realidad desde el cual se hacía ciencia normal; de esa 
manera, durante cuatro siglos, los científicos se enraizaron en una zona de confort a la que 
uno de ellos, Eddington se encargó de remover. Este científico se preocupó y dudó de una 
verdad que se había mantenido a lo largo del tiempo. Con esta actitud, se advierte una clara 
apelación a la intuición la cual, eventualmente, ayuda a derrumbar las barandas o limitaciones 
que restringen el avance del conocimiento. 

Con base en la observación como una habilidad básica de la experiencia sensible, 
Eddington adopta la postura de incertidumbre que debe acompañar a todo investigador, por 
lo que se da cuenta de que todos los cuerpos no viajan a la misma velocidad. Esta posición 
se apoya en el pensamiento aristotélico, posteriormente adoptada por Hume, quien sostiene 
que lo que no se puede comprobar y verificar no se puede decir que exista. Todo conocimiento 
científico se apoya en meras creencias, dice Hume. El escepticismo de Eddington, como 
científico práctico, lo condujo a ‘buscar la poesía de la existencia’ a través de una teoría. Para 
hacerlo, se propuso comprobar la teoría de la relatividad propuesta por Einstein, con la que 
contribuye al surgimiento de una inconsistencia paradigmática cuya discontinuidad propicia 
una crisis que viene acompañada de una nueva revolución paradigmática.

Asimismo, ya Eddington se había percatado de que Mercurio viajaba fuera de la órbita 
en que lo hacían el resto de los planetas, a pesar de no contar con una razón científica que 
así lo explicara. Aquí se derrumba una generalización sobre el movimiento de los planetas, 
proveniente fundamentalmente de la observación y medición constante que resultaba válida 
para intentar explicar esa oscilación por la vía de la inducción. Al no poderse demostrar la 
realidad empírica sensible, se debe definir y explicar a  través de una metodología inductiva que, 
en el caso de la película, se realiza con la observación de los planetas que hacen los científicos 
que preceden a Eddington. Sin embargo, cuando Eddington observa la órbita de Mercurio 
descubre que no hay tal generalización. Por lo tanto, va en búsqueda de una explicación de un 
hecho que está reñido con la  razón. 

El hecho de que el funcionamiento de un elemento del sistema, es decir de Mercurio, 
no logre ser explicado desde el rigor científico, asumido como fundamento para ‘alejar las 
estupideces, errores, impresiones y consecuencias emocionales’ de lo inexplicable, implica 
dejarle un espacio a Dios. Este elemento acusa la confrontación entre la razón y la fe, es decir, 
entre lo inexplicable que se acepta de forma sumisa, y lo inexplicable a lo que se busca la razón 
de ser. De allí que se observa un arraigo en el reconocimiento de un ser superior, comúnmente 
conocido como Dios, en cuya creencia se opone la razón como requisito fundamental de la 
ciencia. La dualidad fe y razón está presente en Eddington, quien busca comprobar una verdad 
por los medios que valida una comunidad científica, al tiempo que espera por la ayuda divina 
en la ejecución de tal comprobación. La dupla se manifiesta cuando el científico expresa el 
deseo de que las nubes se levanten y que Dios les ayude a ver el eclipse, en una especie de 
imbricación entre razón y fe, donde la segunda se insiere en el misterio.

La postura que adopta Eddington genera una inconsistencia que desemboca en el 
nacimiento de una duda y en la búsqueda de un método que lleve a aplicar el racionalismo 
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en el campo de la ciencia, que es fundamentalmente la propuesta filosófica de Descartes. El 
método encierra una razón y una secuencia como vía que ayuda a llegar al pensamiento preciso. 
En este sentido, se trata de revelar dos realidades, una realidad a través de los sentidos (res 
extensa), y otra mediante el desarrollo de pensamiento (res cogitan).

     
Por otra parte, es preciso señalar que los ingleses y los alemanes eran enemigos entre 

ellos. Este hecho se hace evidente al momento de enfrentarse en una guerra. De allí que 
Eddington no logra conseguir apoyo financiero para acometer la tarea de trabajar sobre 
un descubrimiento de un científico alemán quien, por naturaleza, es considerado enemigo. 
Incluso, unirse al enemigo se toma como una ofensa. Esta posición revela que la verdad puede 
estar sesgada por prejuicios de distinta índole. Eddington está en búsqueda de una verdad 
sin tomar en cuenta este aspecto racial. Significa que se atreve a buscar la verdad pese a los 
cuestionamientos de sus colegas. Este aspecto se relaciona con las ideas de Kant cuando 
invita a atreverse a saber y a pensar por uno mismo, sin el peso de  todos los grandes maestros 
del tiempo. De cualquier manera, la única traba son los límites que impone la razón.

     
El experimento que desarrolla Eddington acerca de la teoría de Einstein, pone de relieve 

su enfoque práctico. Este científico inglés se dirige a la Isla de Príncipe, en África, con el fin 
de observar un eclipse de sol y hacer registros fotográficos que prueben la equivocación de 
Einstein entorno a su teoría de la gravedad relativa. Para hacerlo, el científico se vale de un 
telescopio y de unas placas fotográficas como instrumentos para determinar si dos cuerpos 
se superponen. Estos procedimientos acusan el empleo de métodos como la observación y 
la verificación que, en el caso del experimento, condiciona al conocimiento científico como 
falseable, en términos de Popper. Resulta así por cuanto se busca rechazar una teoría cuya 
dualidad entre reafirmarla (verificacionismo) y rechazarla (falsacionismo) se adscribe a modos 
de hacer ciencia que trascienden la lógica positivista, la cual se limita a la verificación. 

     
Es necesario, sin embargo, conocer una serie de postulados teóricos antes de proceder a 

refutar o falsear una teoría. Lakatos denomina a este procedimiento falsacionismo sofisticado, 
al tiempo que califica de ‘falsacionismo ingenuo’ al método empleado por Popper, su 
predecesor. Finalmente, para sorpresa de muchos, la teoría de Einstein encuentra un asidero 
práctico cuando es sometida a verificación y validación por parte de una comunidad científica. 
Esta acción implica la reconciliación entre dos países que tenían una forma diferente de ver el 
mundo, propiciando finalmente a la consecución de un acuerdo entre ambos. La relatividad de 
la teoría de Einstein se hace evidente mediante dos formas distintas de ver el mundo: una es la 
posición y el poderío de Inglaterra por tener a un científico cuya teoría permeó las creencias; 
la otra es que Alemania posee un científico que derribó y desprestigió al científico inglés. Esta 
postura de relatividad advierte que todos son valiosos; uno, Inglaterra, por comprobar algo 
y tener humildad para someterse a una prueba de indagación, además de ganar la guerra; el 
otro, por destacarse en la teoría pero que pierde la guerra, a pesar de haber puesto la ciencia 
al servicio de la milicia alemana. La afirmación ‘el país es el país, el descubrimiento es mucho 
más’ hace que el descubrimiento trascienda fronteras cuyos límites solo están restringidos 
hasta donde alcanza la razón. 

     
Cuando Einstein llega a Berlín se encuentra con un científico colega. Este le comenta 

que está trabajando con gases, un arma letal que podría usarse en la guerra. En seguida se 
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formula la siguiente pregunta: ‘¿Para qué sirve la ciencia si no hay una aplicación práctica?’ En 
su anarquismo epistemológico, Feyerabend postula que la razón no se adecua a la ciencia y 
que no ha podido contribuir a su desarrollo; asimismo afirma que la razón no lo es todo, si no 
va acompañada de la práctica.

“El nombre de la rosa” (1986) de Jean-Jacques Annaud
     
En el plano espacial la trama de la película “El nombre de la rosa” se desarrolla en un 

monasterio medieval no identificado que se encuentra ubicado al norte de Italia. En cuanto al 
plano temporal, los eventos que narra la película transcurren en el año 1327 (siglo XIV) en la 
Edad Media y enmarca el contexto de conocimiento imperante en la época.

     
La película relata los eventos que vivieron dos monjes franciscanos en una abadía 

italiana donde ocurrieron asesinatos de algunos monjes en circunstancias atribuidas a 
actos diabólicos. Se encargó al monje Guillermo de Baskerville la tarea de investigar esos 
acontecimientos. Conforme se desarrolla la investigación, van ocurriendo otros asesinatos 
que provocan una alteración entre los monjes, pues comienzan a atribuirles las muertes a 
situaciones relacionadas con el diablo, ya que todos los muertos aparecían con las mismas 
características: la lengua negra y manchas de tinta en los dedos.

     
Las investigaciones que realizan el monje Guillermo, junto a su discípulo Adso, dan cuenta 

de que el móvil de los asesinatos gira en torno a la protección que recibe un libro escrito en 
griego, el cual muestra situaciones que pueden llevar a la humanidad a perder la fe. Dicho 
texto se encuentra en una majestuosa biblioteca donde nadie tiene acceso, a excepción de 
sus protectores, ya que contiene libros que incitan a la comedia y en la abadía está prohibido 
reírse. Es por ello que los monjes temen que Guillermo investigue a profundidad, por lo que 
tratan de asustarlo con un aparente accidente que implica el robo de sus anteojos junto al libro 
que contiene información importante. Posterior a este suceso se generan otros asesinatos. 
Sin embargo, el inquisidor Bernardo Gui acusa a Guillermo de ser el posible asesino. 

     
Mientras los sucesos ocurren, Guillermo de Baskerville descubre la manera de acceder 

a la biblioteca. Se trata de una especie de pasadizo secreto. Una vez  dentro de ella, Guillermo 
se encuentra con  un monje viejo y sabio, Jorge, quien posee el libro prohibido y que además 
está envenenado, haciéndole entrega del mismo. Guillermo procede a leer el libro para lo cual 
viste un guante que le ayude a pasar las hojas y así evitar morir envenenado. No obstante, el 
monje Jorge toma el libro y comienza a comérselo para eliminarlo mientras huía, al tiempo que 
Guillermo va tras él. Durante esa huida, la abadía comienza a arder en llamas que provocan 
que todo lo allí contenido se consuma. Guillermo y Adso logran salir aunque sin recuperar el 
libro prohibido que, finalmente, se pierde como consecuencia del incendio de la abadía.

Análisis de la película desde una perspectiva epistemológica
     
En su inicio, la película “El nombre de la rosa” presenta un enunciado que afirma 

que para dominar la naturaleza es necesario obedecerla. Esta posición guía y justifica los 
acontecimientos que se desarrollan a lo largo de la trama. Se manifiesta una actitud de las 
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personas orientada por los preceptos establecidos en las Sagradas Escrituras y por los padres 
de la Iglesia, donde el ostracismo, por una parte, acompañado de la sumisión, por la otra, 
se unen como dos aliados poderosos que demuestran la presencia de misterios o fuerzas 
sobrenaturales sobre las cuales es imposible actuar, y solo es posible obedecer y aceptar. Lo 
expuesto refleja el poder de la iglesia que posee el dominio del conocimiento y es además la 
reguladora de la vida espiritual y de las normas sociales de conducta. Dentro de ese contexto, 
el pueblo se mantiene en la ignorancia y lleva una vida sencilla dedicada al cultivo de la tierra 
o a la cría de animales.

    
 En cuanto a las muertes que se suceden en la abadía, en apariencia estas no encuentran 

una explicación lógica y racional, por lo que se les atribuyen a una fuerza sobrenatural que 
habita en ese lugar, en claro apego a una creencia que no admite cuestionamientos, so 
pena de acarrear lamentables consecuencias. La fe representa la última instancia en tanto 
conocimiento y depositaria de la verdad absoluta y radical, mientras que la razón no tiene 
cabida en los intentos de explicación. De ser así, tal como se inclina constantemente Guillermo 
de Baskerville, la razón es la que se equivoca.

    
Por otro lado, se observa la presencia del maniqueísmo que se refleja en una lucha entre 

el bien y el mal, dualidad que implica que si se está con el bien se está con el dogma; de lo 
contrario, estar con el mal, es ser hereje. El castigo para quienes se oponen al conocimiento 
de la época es la muerte en la hoguera, aspecto este que se ve en la película cuando dos 
frailes de la abadía y una campesina son acusados de realizar actos impuros que, a juicio 
del inquisidor Bernardo Gui, van en contra de las filosofía de la iglesia. Esta idea ayuda a 
que la Inquisición siga implementando sus prácticas represivas contra quienes se atreven a 
dudar y, peor aún, a desafiar los dogmas de fe fuertemente arraigados en esa época y que se 
manifiestan abiertamente en el monasterio. Los temores no son producto de la imaginación 
del monje Guillermo, cuyo pasado está sombreado por el apoyo a las ideas de la Inquisición, 
pero aclara que es con el sentido de ayudar, es decir, cuando la Inquisición estaba al servicio 
de la gente y no era castigadora. La Inquisición, por tanto, representa un órgano de control 
de la sociedad, se encarga de juzgar y condenar a los herejes. Su objetivo es mantener a las 
personas por el camino del bien, sin permitir que piensen y crean en un conocimiento que no 
sea el impuesto por la Iglesia; mucho menos que las personas investiguen e indaguen sobre 
nuevos conocimientos. 

     
Otro aspecto que destaca en la película es el choque entre la fe y la razón. Un componente 

de esta última es la duda como enemiga de la fe, que  implica creer ciegamente, sin explicación 
coherente, lógica y sustentada.  El grupo de monjes que muestra duda ante todos los 
acontecimientos que se registran en el monasterio manifiestan propensión a aumentar su 
sabiduría y a aplicarla. Esto se ve como un claro desafío a la desinhibición al conocimiento 
y al pensamiento. En efecto, Guillermo considera necesario ejercitar el cerebro, por ser 
sorprendente e inteligente, razón que evidencia su apego hacia las ideas de Aristóteles, cuyo 
estudio estaba prohibido en la Inquisición por representar una fuente de conocimiento 
científico y por asomar ideas reñidas contra el dogma imperante. En ese sentido, los rigores de 
la Inquisición recaen sobre los monjes estudiosos de los libros de acceso restringido escritos 
en griego. De hecho, solo dos monjes de la abadía tienen acceso a la biblioteca más grande de 
la cristiandad.
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Otro elemento estrictamente prohibido dentro de la abadía es la risa, por ser considerada 
reñida con la verdad y ser símbolo de irreverencia y pérdida del temor y fe a Dios, además 
de estar contra las doctrinas de la Iglesia que rigen la vida del monasterio. De acuerdo con 
los preceptores de la fe, representados por algunos monjes, entre ellos Jorge, la risa resulta 
inquietante porque mata el temor al demonio y sin el temor no hay fe, por lo que tampoco hay 
necesidad de Dios y del mundo, lo que genera caos. Guillermo reivindica la idea de la risa al 
mencionar que Aristóteles dedicó su segundo libro, Poética, a la comedia como instrumento 
de verdad, libro que según el monje Jorge no existe pero que según Guillermo sí, aunque se 
encuentre extraviado. 

     
No hay progreso en la historia del conocimiento sino sublime recapitulación’, es una 

idea fundamental en la época, donde se evidencia un aturdimiento en el progreso debido al 
desconocimiento infundado y consecuente subsistencia del status quo a través del tiempo. La 
tarea de la abadía consiste en preservar el conocimiento dogmático e impedir la búsqueda de 
otras verdades que puedan despertar por el contacto con los libros ocultos.

     
Por otro lado, Guillermo es acusado por su pupilo (Adso) de tener la vanidad del orgullo 

de la intelectualidad, característica poco común de las personas de la época. Esto hace que 
la mirada se dirija hacia nuevos horizontes en búsqueda de la verdad, situación que casi le 
cuesta la vida por adoptar una postura entre el racionalismo y el empirismo. Guillermo es 
asiduo seguidor del pensamiento aristotélico, pues considera a la percepción como el punto 
de partida de sus conjeturas y a la lógica como el procedimiento intelectual para llegar al 
conocimiento, por lo que recurrentemente adopta ambos métodos. Cabe destacar que en la 
Edad Media Santo Tomás de Aquino le da continuidad al pensamiento de Aristóteles, pues su 
enfoque tomista apunta a lo universal y a la abstracción como un proceso de pensamiento que 
genera conocimiento.

     
Podemos concluir que los acontecimientos que presentan las películas analizadas 

marcan un hito en la evolución del conocimiento. Ambas plantean cosmovisiones con fuerte 
arraigo en las ideas imperantes en determinados momentos de la historia. Cada una de las 
tramas muestra momentos de la humanidad que alteran los órdenes establecidos, en los que 
surgen crisis paradigmáticas que transforman las arraigadas cosmovisiones imperantes. Al 
inscribirse en el plano epistemológico, estas ideas develan la forma de concebir el mundo y de 
hacer ciencia, lo cual sigue manteniendo vigencia en la actualidad.  
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Lola García-Ajofrín es una periodista quien se dedicó a investigar sobre los sistemas 
educativos del mundo. Visitó distintos continentes con la finalidad de develar el éxito o los 
resultados favorables aplicados en distintas escuelas de Asia, Europa, África y América, 
y que además, por la trascendencia de los proyectos aplicados, constituyen una referencia 
educativa.  En primera instancia tomó en consideración los resultados obtenidos de distintos 
países, en especial los del Asia Oriental, en las pruebas PISA (Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos), PIRLS (Estudio Internacional para el Progreso de la Comprensión 
Lectora) y TIMS (Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias). A partir de 
allí, presenta lo que dicen los rankings sobre: China (Hong Kong), Singapur, Corea del Sur y 
Finlandia.

La autora, con un estilo fresco y sencillo, da a conocer las entrevistas realizadas 
a autoridades educativas de dichos países, como lo son: coordinadores, decanos de 
universidades, parlamentarios, analistas, directores de institutos, ministros, subsecretarios 
de educación, maestros y estudiantes, a fin de identificar qué aprenden los niños en la escuela 
y cómo lo hacen; se trata de un libro con testimonios humanos sobre la educación. Los 
resultados responden a las consideraciones culturales sobre el valor de la educación, que en 
cada sociedad se tiene. Por ello, García-Ajofrín se da la tarea de explicar las características 
de los sistemas educativos en cuanto al papel de: el currículo, la familia, los profesores y la 
colectividad. 

El libro está organizado en secciones, que responden a la ubicación geográfica y a los 
proyectos trascendentales con que cuentan los países aquí presentados. Son seis secciones 
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que parten de lo que dicen los rankings para luego pasearse por los gigantes asiáticos (Corea 
del Sur, Hong Kong, Singapur y Afganistán), buscar la equidad en América (Estados Unidos, 
Brasil, Cuba y Venezuela), ir tras la pista nórdica (Estonia y Finlandia), ver África, como el 
continente joven, y finalmente realizar un viaje hacia la creatividad. 

Aunque algunos de los países aquí estudiados (e incluso, visitados por la autora), no  
participan en las evaluaciones internacionales de los estudiantes, cuentan con proyectos de 
inclusión social que están transformando la vida de los niños y jóvenes que forman parte de 
los mismos, se trata de proyectos que hacen la diferencia y apuestan al mejoramiento de la 
calidad de vida de sus integrantes. 

En Asia comprendieron que el éxito de las reformas educativas deviene de la 
transformación social, de la concepción de la educación como pasaporte al progreso, estatus 
y bienestar; razón por la que ésta es patrimonio nacional (Corea del Sur). La historia de estos  
países da cuenta de que sin los sistemas educativos adecuados no hay futuro.  El aprendizaje 
además, está acorde con los tiempos, por eso se pretende el desarrollo y fortalecimiento de las 
competencias propias del siglo XXI, como: el pensamiento crítico, un estilo de vida saludable, 
la comprensión de la tecnología y la lengua extranjera, el hábito de la lectura, entre otros (p. 
70); la premisa es enseñar menos y aprender más. 

La homogeneidad en los resultados de las pruebas internacionales, constituyen una 
muestra de la equidad social en la distribución de las oportunidades educativas. Se trata de 
sistemas brillantes que recurren a la permanente evaluación para identificar fenómenos o 
problemas, y tomar las medidas necesarias para remediarlos. 

En el caso de América, la transformación educativa surge de la lucha por la incorporación 
progresiva de aquellos que en un momento no tuvieron voz (Estados Unidos) y se sumaron en 
un movimiento en pro de la educación en igualdad de condiciones sin distingo racial, étnico 
o económico. Además, se presentan las alternativas tomadas por países como Brasil, en la 
conformación de comunidades de aprendizaje y la incorporación del deporte  y la música 
(Venezuela) en sectores  desfavorecidos económica y socialmente, como esperanza de vida. 

Estonia y Finlandia, representan casos excepcionales, en el primero porque se enseña 
programación desde la primera infancia,  y en el segundo, porque es “una sociedad que mima 
la educación, selecciona con esmero a sus docentes y garantiza la equidad de sus alumnos, 
gracias a la gratuidad de un sistema en el que no se paga ni el dentista” (p. 201). La presencia de 
Finlandia en los primeros puestos de las evaluaciones realizadas por la OCDE  (Organización 
para la Cooperación y Desarrollo Económico) desde el 2000, ha acaparado la atención 
mundial, para saber cuál es el secreto del éxito. García-Ajofrín, presenta los siete secretos  de 
Finlandia para permanecer en el tope de los rankings. 

En África, el desempleo y las condiciones adversas han motivado a jóvenes entre 18 y 30 
años a emprender, generar ingresos  y crear sus propias oportunidades. En especial, superar 
el analfabetismo que impera en buena parte de la población. En este libro se cuenta cómo lo 
están haciendo. 
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Finalmente, en Un viaje hacia la creatividad, se presentan los proyectos diseñados 
por algunos países (Estados Unidos, Canadá, Italia y Perú, por ejemplo) en los que se 
apuesta al desarrollo de seres emprendedores y creativos, que tienen poco que ver con los 
convencionalismos escolares, y en los que el uso de las TIC es más frecuente y necesario de lo 
que se piensa. Se trata de programas especiales o distintos con exigencias educativas en pro 
de la inteligencia y desarrollo integral que la sociedad actual amerita. 

Los proyectos descritos por García-Ajofrín  son intransferibles porque surgen de las 
realidades sociales de cada país, cada estado, de las necesidades y problemas encontrados. 
Son experiencias que comenzaron como ensayos y  que a lo largo del tiempo han resultado 
favorables y constituyen objeto de análisis porque se han salido de los convencionalismos, 
constituyendo así ejemplos de que sí es posible transformar y mejorar  la educación; de que 
con pequeños pasos se logran grandes cosas. Por ello, constituye una  lectura interesante para  
docentes e investigadores, a fin de que reflexionen sobre qué tienen en su país en materia 
educativa y se planteen además, tal como lo hace la autora de este texto en las conclusiones, 
tres preguntas, aunque obvias, fundamentales para iniciar una estructura de cambio:  ¿Qué 
tenemos? ¿Qué queremos conseguir? y ¿Cómo podemos hacerlo con lo que tenemos?
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Criterios para la publicación en el Anuario 
Pensar la Educación

Criteria for publication in the Anuario Pensar la Educación

El Anuario Pensar la Educación es una revista anual arbitrada de carácter científico y 
humanístico especializada en Educación, abierta a todos los Investigadores del área  y a los 
estudiantes y profesores del Doctorado en Educación de la Universidad de Los Andes que 
deseen difundir los avances y resultados de experiencias e investigaciones de interés para el 
desarrollo de la Educación.

Las colaboraciones pueden ser solicitadas u ofrecidas al Anuario, en cualquiera de los 
casos, quedarán sujetas a las siguientes condiciones:

1.- Los trabajos e investigación deben ser inéditos, que no hayan sido propuestos 
simultáneamente a otras publicaciones.

2.-Los artículos y propuestas deberán ser hechos para el anuario o adaptados al mismo.

3.-Los autores deberán  enviar vía correo electrónico, a las siguientes direcciones:  
pensarlaeducacion.doctoula@gmail.com y beatrizgonzalezrojas@gmail.com, dos versiones 
electrónicas de su trabajo, el cual debe ser escrito en World, letra Arial, fuente 12 a espacio y 
medio, una de esas versiones debe ser identificada con los datos del autor y la otra no.

4.-Los artículos, ensayos y reseñas deben acompañarse de una comunicación en la que se 
solicita la consideración para que sea sometido al proceso de arbitraje del Anuario Pensar la 
Educación. Debe incluir la identificación del autor, su rango institucional o académico, reseña 
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curricular, incluyendo el cargo e institución donde labora, dirección de trabajo, dirección de 
correo electrónico, teléfono y fecha de culminación del trabajo que desea publicar.

5.-Cada propuesta debe contener un Resumen de 250  caracteres, en el que se pueda 
leer propósito, metodología, caracterización del tipo de trabajo, resultados o ideas tratadas y 
conclusiones.

6.-Los trabajos tendrán una extensión de 20 a 25 cuartillas, en esa extensión deben 
incluirse cuadros, gráficos, figuras y listas de referencias. 

7.-La  presentación de las citas y la lista de referencias  se regirán por el sistema de 
publicaciones APA   6ta edición.

8.-El Anuario se reserva el derecho a realizar las correcciones de estilo que contribuyan 
a mejorar los textos.

9.-Si el documento deriva de una investigación financiada por el Consejo de Desarrollo 
Científico, Humanístico y Tecnológico de la Universidad de Los Andes-Venezuela, o de 
cualquier otra organización, se deberá indicar en una nota aclaratoria, a los fines de reconocer 
los créditos.

10.-Las reseñas de libros y revistas propuestas deberán tener una extensión de una 
cuartilla y media a tres cuartillas, con interlineado de un espacio y medio. Deberá acompañarse 
de la fotografía de la portada del libro y su data bibliográfica.
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Criterios para el arbitraje

CRITERIA FOR THE ARBITRATION

Una vez recibidos, los trabajos seguirán las siguientes etapas:

a) Se acusa recibo del documento via e-mail.

b) El comité editorial realiza la evaluación preliminar para determinar si cumple con los 
Criterios de Publicación. 

c) Si cumple los criterios, será enviado a los árbitros para que evalúen los trabajos de 
acuerdo con criterios de pertinencia, originalidad, aportes científicos y académicos. Los 
árbitros emitirán el veredicto sobre la publicación o no del trabajo.

d) Cualquiera sea el caso, se le notificará al autor o autores la decisión vía e-mail.

e) El arbitraje de los artículos enviados al Anuario, se cumple en la modalidad «doble 
ciego» y en esta modalidad, a cada árbitro es enviado el artículo y una planilla de evaluación 
elaborada por el comité editor, en la que se contemplan las especificaciones requeridas por 
el Anuario para la publicación de los artículos, ensayos y reseñas. Los árbitros las devolverán 
debidamente llenas, con las observaciones correspondientes.

Aspectos a evaluar: Originalidad, pertinencia del tema, solidez de las argumentaciones, 
estructura del trabajo, organización interna del artículo, solidez de las conclusiones y resumen 
en caso de artículo. 

Las decisiones de los árbitros deben estar argumentadas cuando consideren que el 
trabajo o artículo es publicable con modificaciones o no publicable. El evaluador debe explicar 
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detalladamente sus observaciones y sugerencias para ser remitidas al autor. En caso de que 
tenga información sobre la publicación anterior o simultánea del artículo que esté evaluando, 
deberá manifestarlo a través de la planilla anexo con su respectivo soporte.

El Anuario publicará trabajos en las siguientes modalidades: 

a) Ensayos: Puede ser libre, argumentativo y discusión entre autores para revisar las 
semejanzas, diferencias y contradicciones de un tema educativo en particular. 

b) Artículos científicos: Contiene el reporte final o parcial de hallazgos originales 
producto de trabajos de investigación que debe responder a la estructura siguiente, 
introducción (presentación y propósito), diseño metodológico, resultados, discusión y 
conclusiones.  

c) Monografías: Documento teórico en el cual se discute un tema de interés general, 
confrontando autores en un trama argumentativa, informativa, analítica y crítica que permite 
obtener resultados teóricos del tema tratado.

d) Reseñas de Libros: Descripción y análisis de publicaciones de interés para el campo 
de la educación. 

e) Conferencias: Se publicarán las Conferencias sobre Educación que se lleven a cabo en 
el Doctorado en Educación, con motivo del inicio de una nueva cohorte o por cualquier otra 
razón de importancia académica.
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Formato para la evaluación de 
artículos y ensayos
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UNIVERSIDAD DE LOS ANDES
FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACIÓN

PENSAR LA EDUCACIÓN, ANUARIO DEL 
DOCTORADO EN EDUCACIÓN

DECLARACIÓN DE ORIGINALIDAD

Declaration of originality

Quien suscribe, titular de la Cédula de Identidad No.____________________________________
_________autor (es) del artículo ____________________________________________________________________
__________________________doy fe____________ que este trabajo consignado para el arbitraje en el 
Anuario Pensar la Educación, Anuario del Doctorado en Educación, es de mi autoría, y no ha 
sido presentado ante ningún otro medio editor impreso y/o electrónico para su publicación. 
De ser falsa esta información, libero a la revista Pensar la Educación, Anuario del Doctorado 
en Educación de la Universidad de Los Andes y asumo plenamente las consecuencias jurídico-
administrativas que se derivaren de esta acción

En Mérida a los ________ días  del  mes ______________________ de ____________

_____________________________
Firma

____________________________
Cédula de Identidad

DIRECCIÓN: ______________________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________________________________
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Pensar La Educación, Anuario del Doctorado en Educación, 2016-2018, es una 
publicación que ofrece documentos para el análisis y la deliberación en pro de la mejora de la 
educación venezolana.

Los temas presentados son diversos en sus planteamientos: Interacción verbal y 
procesos cognitivos en el aula de educación primaria, la investigación cooperativa para 
orientar el proceso de escritura en la Educación Superior, teorías de la complejidad como 
campo epistémico en la formación metacientífica de las ciencias sociales y humanas, 
fundamentos del mapa de concepto como tarea híbrida y estrategia estructural de aprendizaje 
en ingeniería, análisis epistemológico de las películas “Einstein y Eddington” (2008) de Philip 
Martin y “El nombre de la rosa” (1986) de Jean-Jacques Annaud; y gigantes de la Educación, 
lo que no dicen los rankings. La variedad en los temas dan cuenta de dominios e intereses 
heterogéneos, todos ellos conectados con la investigación en materia de Educación.


