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RESUMEN

El claustro docente de las universidades por lo general y 
el del ISDI en particular, está formado por especialistas de 
ramas particulares del saber científico y técnico; pero sin 
una formación previa como profesores. La componente 
psicopedagógica tiene especial importancia para el profe-
sor porque le permite comprender las regularidades que 
rigen el proceso de enseñanza y aprendizaje para lograr el 
objetivo de formar profesionales con un alto nivel de inde-
pendencia y preparación científico-técnica. Uno de los fac-
tores que contribuye a la eficacia del proceso docente es el 
empleo de estrategias de aprendizaje. Enseñar a aprender 
las estrategias, contribuiría a la toma de conciencia por los 
estudiantes de cuáles son las vías de las que pueden dispo-
ner para desarrollar la actividad de estudio y el proceso de 
construcción del conocimiento a fin de alcanzar un apren-
dizaje significativo independiente. La realidad se debe 
analizar mediante una toma de conciencia crítica, y esta 
toma de conciencia llevará a una toma de decisiones que 
deben significar sobre todo un punto de partida para una 
acción transformadora. Defendemos el criterio de conside-
rar a la Investigación-Acción como una estrategia válida, 
que permite un proceso de reflexión crítica-acción-trans-
formación de la realidad para el desarrollo del aprendizaje.

ABSTRACT

The teaching staff of universities and of ISDi particularly is 
generally composed of specialists in particular fields of scien-
tific and technical knowledge; without previous training as 
teachers. The psychology component is particularly important 
for the teacher because it allows you to understand the reg-
ularities that govern the process of teaching and learning to 
achieve the objective of training professionals with a high level 
of independence and scientific-technical preparation. One fac-
tor that contributes to the effectiveness of the teaching process 
is the use of learning strategies. Teaching learning strategies, 
contribute to awareness by students of what means of poten-
tially available to develop the study activity and the process of 
knowledge construction to achieve a significant independent 
learning are. The reality must be analyzed through a critical 
awareness, and this awareness will lead to decisions that must 
mean primarily a starting point for transformative action. We 
defend the criterion of considering Action Research as a val-
id strategy, which allows a process of critical reflection-ac-
tion-transformation of reality for the development of learning.
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INTRODUCCIÓN

El claustro docente de las universidades generalmen-
te está formado por especialistas de ramas particula-
res del saber científico y técnico; pero sin una forma-
ción previa como profesores. 

Para el profesor universitario la componente psicope-
dagógica tiene especial importancia porque es esen-
cial que éste sea capaz de comprender la necesidad 
de conocer las regularidades que rigen el proceso de 
asimilación de los conocimientos y el papel de guía-
orientador que le corresponde jugar en la preparación 
de los estudiantes, para lograr el objetivo de formar 
profesionales con un alto nivel de independencia y 
preparación científico-técnica. 

A nuestro juicio, como parte de la capacitación psi-
copedagógica, uno de los factores que contribuye a la 
eficacia del proceso docente y al exitoso desempeño 
del profesor es el empleo de estrategias de aprendiza-
je. Estas permiten mejorar la organización del apren-
dizaje, facilitar la entrada de información, determi-
nar la jerarquía de los conocimientos y propiciar una 
asimilación más estable y sólida de los mismos.

A la vez, se debe realizar una labor de enseñar a apren-
der las estrategias, con lo cual se contribuiría a la to-
ma de conciencia por los estudiantes de cuáles son las 
vías de las que pueden disponer para desarrollar la 
actividad de estudio y el proceso de construcción del 
conocimiento a fin de alcanzar un aprendizaje signi-
ficativo independiente.

 Pensamos que la poca variedad en el uso de estrategias 
de enseñanza y aprendizaje por parte de los profesores 
en el nivel superior se debe, en lo fundamental, a las 
siguientes razones:

• El profesor universitario generalmente proviene 
de una carrera no pedagógica y no ha tenido for-
mación psicopedagógica previa que le facilite su 
desempeño como docente.

• El profesor que hoy tenemos en cantidad aún 
importante en los claustros universitarios, se ha 
formado y repite los patrones de la enseñanza tra-
dicional, donde él desempeña un rol protagónico y 
el estudiante asume una posición principalmente 
repetitiva y memorística. 

• En muchos casos se supone que los estudiantes 
acceden al nivel universitario con una formación 
y entrenamiento en el uso de estrategias de apren-
dizaje; pero en la práctica no es así, pues sólo em-
plean una reducida variedad de las mismas, sien-
do incluso éstas las más sencillas. 

DESARROLLO. LA FORMACIÓN PSICOPEDAGOGICA 
DEL PROFESOR UNIVERSITARIO.

¿Se nace profesor o se aprende a enseñar? 
Hay quienes consideran que la persona puede, por 
vocación, ejercer la profesión de enseñar y para esto 
existe un conjunto de aptitudes, motivos e intereses 
con los que se nace y permiten de manera exitosa ac-
ceder al ejercicio de la profesión.
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Un mundo cambiante y en desarrollo impetuoso, co-
mo el que vivimos, nos hace pensar que la prepara-
ción del profesor o, mejor dicho, su formación espe-
cial para la docencia universitaria debe ser objeto de 
estudio de los propios profesores y de las universida-
des si pretenden seguir siendo lugares para la exten-
sión y profundización de los conocimientos y prepa-
radores de profesionales altamente capacitados.

El profesor en muchas ocasiones aprende a serlo por 
caminos que no constituyen una garantía de la ad-
quisición de conocimientos, actitudes y destrezas co-
rrectas (Santos, 1991; Bausela, E. 2004) para la profe-
sión: por la experiencia como alumno, por la manera 
o forma en que ha visto actuar a sus profesores, por 
la observación de la labor de compañeros de ejercicio, 
por las exigencias a que los someten sus alumnos y 
por las demandas generales que la sociedad ha este-
reotipado como consideración de su modo de actuar.

La experiencia que de este modo se adquiere es muy 
rica en matices, pero es sólo eso, un grupo de viven-
cias que pueden o no estar referenciadas en formas y 
maneras de actuar acordes con una labor profesional 
docente de calidad y competencia eficiente.

Las experiencias vivenciales por sí solas no deben 
constituir pautas de comportamiento de los profeso-
res, pues éstas también pueden ser erróneas o, en el 
mejor de los casos, haberse formado en el permanen-
te experimento de ensayo y error, pensando en pro-
fesores interesados y motivados por mejorar y perfec-
cionar su práctica (Badia, 1996).  

 Considerar que sólo es buen profesor aquel que nace 
con aptitudes para el ejercicio docente, es un despre-
cio a las posibilidades de formación y desarrollo que 
pueden alcanzar aquellos otros profesionales que, 
por razones diversas, han llegado a ejercer la labor 
de profesor en la universidad y que tienen derecho 
y deber de aprender a enseñar, y diríamos a enseñar 
bien, ya que es esta una de las principales funciones 
del profesor universitario.

El aprendizaje es una actividad social, una actividad 
de producción y reproducción del conocimiento don-
de se asimilan los modos sociales de actividad y de 
interacción, los fundamentos del conocimiento cien-
tífico bajo condiciones de orientación e interacción 
sociales. (González, 1996), refiriéndose a la teoría de 
L. Vygotsky; Coll, 1993; Leontiev, 1982; Fernández, 
1992; Martínez, 2003).

Desde esta concepción puede situarse al profesor  ac-
tivo, consciente, orientado hacia un objetivo y en 
interacción con otros sujetos en el marco de condi-
ciones socio-históricas determinadas como también 
concibiera L. Vygotsky al considerar la ilimitada ca-
pacidad humana de desarrollo.

Así, el profesor universitario de principios del siglo 
XXI debe prepararse para asumir un rol que puede  
definirse en el sentido de permitir y propiciar un 
ambiente de cooperación de actividad conjunta den-
tro del espacio docente, de forma tal que facilite el 
proceso de construcción y reconstrucción del conoci-
miento por parte del alumno; caracterizándose en-
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tonces por ser un coordinador, facilitador, problema-
tizador, conductor, director del proceso, orientador, 
controlador y también estar dispuesto a aprender en 
el desarrollo de la actividad docente y a superarse 
permanentemente.

Caracterización del quehacer docente
 
La universidad actual sigue siendo considerada un 
centro de altos estudios donde se conjugan docencia 
e investigación en la formación de profesionales ca-
pacitados para desarrollar su actividad laboral, cul-
tural y social una vez graduados de las diferentes ca-
rreras de estudio.

1. El profesor es una persona que ha escogido 
como profesión la enseñanza. 
Todas las profesiones tienen niveles de comple-
jidad, responsabilidad y reconocimiento social. 
Sólo que al profesor corresponde formar a los pro-
fesionales de las distintas ramas del saber y de la 
ciencia en su más alta expresión de actualidad y 
profundidad en los conocimientos científicos de la 
ciencia que enseña. En otras palabras, es un profe-
sional formador de profesionales (aspecto técnico-
profesional) y de individuos sociales (aspecto hu-
mano), por lo que, sea reconocido o no, ocupa un 
lugar fundamental en el desarrollo de la ciencia y 
la sociedad (de la Cruz, 2003).
Como educador debe preparar al estudiante para 
enfrentar la realidad social, económica y cultural 
en que se desenvuelve y para ello su profesionali-

dad no puede quedar en el conocimiento de la ra-
ma científica específica que explica, de la cual, in-
discutiblemente, debe ser un conocedor profundo.
 
Hoy como nunca el estudiante juega permanente-
mente un rol de contrapartida de los conocimien-
tos y destrezas que el profesor tiene incorporados 
en su quehacer, pues las propias motivaciones 
personales incentivadas por el desarrollo de las 
tecnologías de la informática y las comunicacio-
nes propician que puedan estar muy informados 
sobre los temas particulares que se tratan en clase 
o que son orientados para su estudio.

El profesor universitario puede provenir de dis-
tintas profesiones: médico, psicólogo, ingeniero, 
arquitecto, diseñador, biólogo, informático, en-
tre otros; pero casi nunca se forma como docente. 
Debe ser preocupación de los sistemas educativos 
definir que el profesional que decide dedicarse a la 
enseñanza, con independencia de las razones que 
le han llevado a tal decisión, debe prepararse ade-
cuadamente para ejercer esta actividad que ha es-
cogido, y por tanto es necesario ofrecerle dicha po-
sibilidad (MES, RM 54/95; Vecino, 1997). 

2. El profesor es un especialista al más alto ni-
vel de la ciencia. ¿Cuál es su ciencia?.
Por lo general se considera que su ciencia es aque-
lla de la cual tiene formación de origen: medici-
na, filosofía, psicología, ingeniería, cibernética, 
y todas las demás que puedan señalarse; pero tam-
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bién pudiese pensarse que ahora su ciencia es la 
enseñanza.

Nuestra opinión al respecto no puede inclinarse 
hacia uno de los dos extremos, sino que por el con-
trario, consideramos que este profesional de la do-
cencia universitaria tiene que ser un especialista 
de reconocida trayectoria en el ámbito de su cien-
cia de origen, lo cual debe demostrar con los logros 
en sus investigaciones, publicaciones, congresos 
científicos, proyectos; pero que igualmente debe 
demostrarse en el dominio de la metodología de la 
asignatura o disciplina que imparte.

El profesional al que nos referimos, ha escogido 
la profesión docente y esta decisión debe implicar 
una dedicación consciente a la enseñanza (García, 
A y Cruz, 2002; Galán, 2007) y por tanto conscien-
temente también debe percatarse que necesita de 
formación psicopedagógica y didáctica a fin de po-
der cumplir adecuadamente la función social que  
le corresponde. 

Su actividad se desarrolla con sujetos cognoscentes 
y por tanto necesita conocer, interpretar y poder ac-
tuar en relación a las leyes y regularidades que rigen 
el proceso de adquisición del conocimiento. Domi-
nar los procedimientos y métodos de su disciplina, 
promover el aprendizaje y hacerlo posible, preparar 
al estudiante para el aprendizaje autónomo serán 
entonces, fines de la preparación permanente que 
debe asumir como práctica diaria de su labor.  De lo 

contrario puede quedar en el ostracismo profesio-
nal porque la práctica docente exige actualización 
constante en función de los cambios que en la cien-
cia ocurren en la actualidad (Hernández y Sancho, 
1993; Ferreras, 1993; Imbermón, 1994).
  
3. El profesor debe ser un investigador-innova-
dor  permanente. 
Investigar en su especialidad de origen es primor-
dial para el profesor, porque ello significa mante-
ner actualizados sus conocimientos científicos en 
la materia de la cual es profesor. La seguridad del 
profesor universitario se refuerza en la medida en 
que es mayor el dominio que posee de los conteni-
dos de la materia, asignatura o disciplina que im-
parte. 

Investigar sobre la propia práctica docente es, sin 
embargo, tan importante como investigar sobre la 
especialidad. Haber escogido la profesión docente 
como actividad principal debe promover en el pro-
fesor el interés por ejercer la docencia con calidad 
y competencia (Knight, 2005; Pérz, 2012). El profe-
sor que aspira a una docencia de calidad expresa-
rá su preocupación en términos de su preparación 
para el ejercicio de esa docencia y esto debe buscar-
lo autoinvestigando su actividad.
 
Profundizar sobre su actividad docente será inves-
tigar en la metodología y la didáctica de su asigna-
tura, en los medios de apoyo a la docencia; en la 
formulación y logro de los objetivos de enseñanza 
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propuestos; en las estrategias de enseñanza-apren-
dizaje que utiliza e incentiva en los estudiantes; 
en la lógica de exposición de los contenidos; en la 
relación entre materias y disciplinas de forma ver-
tical y horizontal en el plan de estudios; en fin, 
capacitarse cada vez más para desarrollar una do-
cencia de calidad superior (Fernández, 1995; Her-
nández, 1997; Portilla, 2003, Zabalza, 2003). 

Formación del profesor universitario

La formación del profesorado es un área de polémica 
abierta. La falta de definición del área, de modelos 
y de estrategias diversas ha provocado que no haya 
acuerdos sobre los objetivos de formación y desarro-
llo, a veces planteados tímidamente, y en otras de 
forma tan ambiciosa que se convierten en inalcanza-
bles (Marcelo, 2006). 
Así, el proceso de formación del profesorado desde 
nuestro punto de vista debe ser:

• Un proceso permanente de cambios evolu-
tivos hacia metas superiores de perfecciona-
miento de la actividad del profesor. 
Al señalar explícitamente que es un proceso per-
manente de cambios evolutivos se quiere dejar 
bien precisa la idea de que la formación del pro-
fesor no es algo que se alcanza en una etapa de 
formación inicial mediante cursillos breves, sino 
que continúa en la formación permanente de for-
ma autodidacta; en las relaciones con los compa-
ñeros, en la actividad del departamento docente y 

la universidad; en los congresos y reuniones cien-
tíficas; en la actividad investigativa e incluso, en 
la etapa de madurez científico-docente, donde el 
profesor ya consagrado y con una experiencia de 
muchos años sigue cuestionándose cada día como  
mejorar y perfeccionar su actividad docente.

• Un proceso permanente de reflexión crítica.
El profesor interesado por su trabajo docente no de-
ja de reflexionar  sobre cada actividad que realiza. 
Este tipo de acción le permite encontrar los puntos 
débiles de su gestión y las vías para mejorar o so-
lucionar los problemas que se presentan cada día 
cuando se es profesor; porque estamos ante el ejer-
cicio de una profesión que en nada es rutinaria, 
que cambia a cada instante para mejorar planes y 
programas de estudio, métodos y procedimientos 
de enseñanza y aprendizaje, estrategias y fines, en 
concordancia con los cambios de la sociedad donde 
está enmarcada.

• Un proceso permanente de relación entre la 
teoría y la práctica pedagógica.
Los estudios de pedagogía y psicología de la instruc-
ción y la educación, en su análisis, crítica y pro-
puestas teóricas acerca de cómo hacer eficiente el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y lograr la com-
petencia docente del profesor (Zabalza, 2003, Pérez, 
2014) son cada vez más y en conjunto el profesor tie-
ne a su alcance un gran cúmulo de información y 
teorías que pueden contribuir a su preparación pro-
fesional desde el ámbito teórico.
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La teoría debe ser validada en la práctica y a su vez 
este ejercicio práctico debe contribuir al enriqueci-
miento de la teoría; proceso este que se conjuga en 
la figura del profesor quien tiene la oportunidad y 
el deber de ser un profesional de alta preparación 
teórica y un constante perfeccionista de su gestión 
en la práctica docente (Aparicio, 1994; Benedito, 
1996; Vecino, 1997). 

• Un proceso consciente, sistemático y organi-
zado.
El profesor universitario es ya una persona de pre-
paración intelectual amplia, incluso desde que se 
inicia en el ejercicio de la profesión. Su concien-
cia sobre cuál debe ser el decursar de su supera-
ción profesional aunando práctica investigativa 
y docente ha de permitirle establecer un plan de 
perfeccionamiento sistemático y organizado en la 
proyección de objetivos a alcanzar en este proceso 
permanente de formación y desarrollo, desde una 
práctica autoreflexiva que le permite una correc-
ción y ajuste de sus acciones (De Vicente, 1995).

• Un proceso de desarrollo voluntario.
La universidad como centro de formación y capacita-
ción de profesionales no puede permitirse el error de 
quedar rezagada con relación al enorme e incesante 
descubrimiento, replanteamiento y flujo de nueva in-
formación científico-técnica que se produce a diario.

El ser humano no es propenso a las imposiciones, 
característica esta que es muy evidente en la ac-

tuación del profesor universitario y si antes de-
cíamos que debe ser un proceso consciente, ahora 
también se puede afirmar que para que rinda los 
resultados esperados debe ser voluntario. 

Las estrategias de aprendizaje en la  Formación Psi-
copedagógica del Profesor Universitario.

El concepto de las estrategias de aprendizaje, de lo 
que significa aprender y de lo que significa enseñar 
variará en función del marco conceptual en que se 
base. Por eso, antes de abordar las estrategias, con-
viene señalar que sustentamos nuestra posición a 
partir del enfoque histórico-cultural planteado por 
L.S. Vigotsky, quien logra contextualizar el apren-
dizaje y le imprime un carácter socio-histórico a su 
desarrollo.

El elemento principal en el proceso de enseñanza 
será entonces, estudiar la posibilidad y asegurar las 
condiciones (sistema de relaciones, tipos de activi-
dad) para que el estudiante pueda ascender median-
te la colaboración y la actividad conjunta a un nivel 
superior. Lograr que, partiendo de lo que todavía no 
puede hacer solo, llegue a un grado evolutivo supe-
rior dentro del proceso de su aprendizaje. 

Desde el punto de vista del profesor, supone extraer 
de sí mismo, de su preparación científica y pedagó-
gica todos los elementos que permitan el despliegue 
del proceso, el redescubrimiento y reconstrucción del 
conocimiento por parte del estudiante, la relación de 
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comunicación que facilite un ambiente de coopera-
ción y de colaboración, de actividad conjunta dentro 
del aula.

El producto del aprendizaje es un cambio en los co-
nocimientos, en las formas de comportamiento, en 
los elementos volitivos de la personalidad del sujeto 
que aprende; representa una nueva y profunda com-
prensión de la realidad, un cambio duradero. Impli-
ca, por consiguiente, disponer al sujeto para nuevos 
descubrimientos.

El aprendizaje es un proceso complejo, un proceso de 
procesos; que exige la realización de determinadas 
actividades mentales que deben ser adecuadamente 
planificadas para conseguir las expectativas abiertas 
en el momento inicial. La identificación y diagnósti-
co de estos procesos de aprendizaje es lo que permiti-
rá proponer programas de mejora y de intervención 
educativa. Teniendo en cuenta que existen diferen-
tes formas, caminos, para abordar un problema, en 
correspondencia con las características de cada su-
jeto y sus experiencias, es donde aparecen y cobran 
sentido las estrategias de aprendizaje.

2.2. Las estrategias de aprendizaje.

La idea de estrategias de aprendizaje no es una idea 
nueva. Ya en la Antigua Grecia profesores y retóri-
cos, entre los cuales hay que citar a Cicerón y Quin-
tiliano, compartían el interés por la enseñanza de 
estrategias de aprendizaje. Aprender a almacenar y 

recordar información era una parte importante de la 
educación superior, porque la mayor parte de los in-
dividuos que arribaban a este nivel se dedicaban al 
arte de hablar en público.

También podemos encontrar antecedentes de las 
estrategias en el “Emilio” de Rousseau: “Usted ense-
ña ciencia, yo estoy ocupado en preparar los instrumentos 
para su aplicación; no es su cometido enseñarle las diversas 
ciencias, sino enseñarle el gusto por ellas y los métodos de 
aprenderlas cuando este gusto vaya madurando. Este es un 
principio de toda educación” 1.
  
La idea de que más importante que enseñar las cien-
cias es enseñar el gusto por ellas y los métodos de 
aprenderlas, es la idea que preside toda la investi-
gación centrada en las estrategias de aprendizaje en 
los últimos años (Martínez, 2003; Pérez, 2007 ).

Son, a nuestro modo de entender, varios los factores 
que han contribuido al renacimiento de esta vieja 
idea. Los estudiantes, en general, tienen dificultad 
para encontrar y evaluar sus propias estrategias de 
aprendizaje, al tiempo que podemos decir que los 
mejores estudiantes universitarios utilizan técni-
cas de aprendizaje más sofisticadas que la mera re-
producción mecánica.

Es posible que la causa de estas dificultades en los 
estudios y, consiguientemente, la necesidad de en-
trenamiento en estrategias de aprendizaje, venga 
de más atrás, de los años de bachillerato, o incluso 

  1 S  Nisbet, J.; Shucksmith, J. 

(1986) Estrategias de Apren-

dizaje. Madrid, Santillana, 

S.A. (1987) p. 28
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de la enseñanza secundaria y primaria. Una cosa es 
cierta, y es que si repasamos los contenidos del currí-
culo escolar precedente, podremos advertir que ha 
estado centrado en la adquisición de conocimientos 
útiles y de habilidades básicas instrumentales o de 
conocimientos recientes; pero, aprender a resolver 
problemas, tomar decisiones, utilizar eficazmente 
los recursos del aprendizaje, aprender a pensar o 
aprender a aprender es mucho menos frecuente.

2.3. Concepto de estrategias de aprendizaje.

Una forma de conocer qué son las estrategias es a 
través de las definiciones que los especialistas han 
dado en este campo. Para resumir y sintetizar los 
conceptos ofrecemos el siguiente cuadro.

Para los fines de nuestro estudio asumimos la defini-
ción de Monereo, C. y otros (1994), aunque debemos 
señalar que, en conjunto, las diversas definiciones 
expuestas ponen de relieve varios elementos impor-
tantes a la hora de establecer el concepto de estrate-
gia de aprendizaje que resumimos a continuación.

1. Se trata de actividades u operaciones men-
tales que realiza el sujeto cognoscente para 
mejorar el aprendizaje.
Es adecuado recordar que a partir de los años 50 se 
pusieron de moda lo que se dio en llamar técnicas 
de estudio. Estas se han utilizado tradicionalmen-
te más para el aprendizaje memorístico que para 
el aprendizaje significativo, utilizando sugeren-

Autor Síntesis conceptual

Weinstein

Danserau

Snowman (1986)

Nisbet y Shucksmith

Derry y Murphy

Weinstein y  Mayer

Schmeck

Beltrán

Monereo y otros

Una serie de competencias necesarias, o útiles, para el aprendizaje efectivo 

y la retención de la información y su uso posterior.

Un conjunto de procesos o pasos que pueden facilitar la adquisición, 

almacenamiento y/o utilización de la información.

Un plan general que se formula para tratar una tarea de aprendizaje.

Representan habilidades de un orden más elevado que controlan y regulan 

las habilidades más específicamente a las tareas o más prácticas. Son 

actividades de naturaleza general que los alumnos volverán a necesitar de 

nuevo en diferentes situaciones y problemas.

El conjunto de actividades mentales empleadas por el individuo, en 

una situación particular de aprendizaje, para facilitar la adquisición de 

conocimiento.

Conocimientos o conductas que influyen los procesos de codificación 

y facilitan la adquisición y recuperación de nuevo conocimiento.

Es un mecanismo para producir un resultado de aprendizaje unificado.

Actividades u operaciones mentales empleadas para facilitar la adquisición 

de conocimiento.

Procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales 

el alumno elige y recupera de manera coordinada, los conocimientos que 

necesita para cumplimentar una determinada demanda u objetivo, 

dependiendo de las características de la situación educativa en que se 

produce la acción.
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cias sobre el escenario ambiental, el silencio y la 
preparación para el estudio fundamentalmente. 
Dada la  naturaleza específica, concreta y utili-
taria de las técnicas de estudio estas pueden con-
vertirse en una serie de recetas para el éxito en los 
estudios, que permitan al alumno superar, como 
puedan, los exámenes que tienen que realizar.

Las estrategias de aprendizaje, sin embargo, se 
sitúan en otro nivel distinto al de las técnicas de 
estudio. Las estrategias hacen referencia no sólo 
a acciones operativas, sino también a actividades 
mentales y reflexivas que permiten razonar sobre 
qué es lo más conveniente en función de las con-
diciones del objeto de estudio, entre otros elemen-
tos, y con ello facilitan y desarrollan los diversos 
procesos de aprendizaje escolar. 

A través de las estrategias podemos procesar, orga-
nizar, retener y recuperar el material informativo 
que hay que aprender, a la vez que se planifican, 
regulan y evalúan esos mismos procesos en fun-
ción del objetivo previamente trazado o exigido 
por las demandas de la tarea (Pérez, 2007).

2. Tienen un carácter intencional o propositi-
vo, e implican un plan de acción.
La estrategia es por sí misma propositiva, y encie-
rra dentro de ella un plan de acción o una secuen-
cia de actividades adecuadamente organizadas. 
La acertada ejecución de procesos de aprendizaje, 
así como el conocimiento y control de los mismos, 

permite la cesión del control al estudiante de la 
responsabilidad del aprendizaje, a la vez que au-
menta su nivel de motivación intrínseca. Las es-
trategias de aprendizaje favorecen de esta forma 
un aprendizaje significativo, motivado e indepen-
diente. Saber lo que hay que hacer para aprender, 
saberlo hacer y controlarlo mientras se hace, es lo 
que pretenden las estrategias. Se trata, en defini-
tiva, de un verdadero aprender a aprender en un 
ascenso evolutivo continuado.

Pudiendo señalar (Novak y Gowin, 1988; Carrete-
ro, 2012) que aprender a aprender es:

• El aprendizaje de habilidades con las cuales 
aprender contenidos.

• La adquisición de una serie de principios o reglas 
generales que permiten resolver problemas, cual-
quiera que sea la naturaleza o el contenido del pro-
blema en cuestión, frente al aprendizaje de solu-
ción de problemas específicos y concretos.

• La autonomía o el autocontrol de las actividades 
de aprendizaje, donde se aprende a trazar un plan 
eficaz de aprendizaje.

• El saber estratégico que se adquiere con la expe-
riencia de muchos aprendizajes.

3. Implica considerar las características de ca-
da situación concreta, contextualizada de en-
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señanza-aprendizaje y que es el análisis de estas 
situaciones particulares el que permite tomar 
decisiones para actuar de forma estratégica.
Un sujeto emplea una estrategia de aprendizaje 
cuando es capaz de ajustar su comportamiento (lo 
que piensa y hace) a las exigencias de una activi-
dad o tarea, encomendada por el profesor y a las 
circunstancias y vicisitudes en que se produce esa 
demanda. Esa contextualización de la acción del 
estudiante, además de las acciones mentales que 
pueda realizar, es el elemento que nos identifica 
con la definición dada por Monereo y otros (1994) 
sobre las estrategias de aprendizaje.

En este mismo orden de análisis hay que conside-
rar que las exigencias a las que el estudiante de-
be adaptarse y que marcarán el esfuerzo cognitivo 
que debe realizar, debemos buscarlas en el objetivo 
educativo que tiene en mente el profesor cuando 
pide al estudiante que, a partir de conocimientos 
que posee y en el entorno en que se encuentra (o 
que el profesor organiza), realice esa u otra activi-
dad.

Al tener las estrategias un sustento teórico, las universi-
dades en el mundo han comenzado a investigar las po-
sibilidades de su enseñanza o el entrenamiento en las 
mismas; y después de los primeros resultados positivos, 
a organizar cursos para enseñarlas a los estudiantes que 
acuden por vez primera a la enseñanza universitaria. 
Esta puede ser una vía, pero consideramos que es muy 
limitada y puede ser descontextualizada. 

Hace varias décadas, la mayor parte de los psicólogos 
creían que la inteligencia estaba relativamente fija-
da, determinada por la herencia y bien medida por 
los test de inteligencia convencionales; sin embar-
go, conocemos hoy que el hombre tiene posibilida-
des ilimitadas de desarrollo, donde la enseñanza jue-
ga un rol fundamental en el despliegue y realización 
de estas posibilidades y por tanto, es en este sentido 
donde se eleva el papel que deben desempeñar las es-
trategias de aprendizaje. 

Se pudiese pensar que las estrategias de aprendizaje 
se adquieren intuitivamente en el proceso de ensa-
yo y error por el cual puede transcurrir el devenir del 
estudiante en su proceso de aprendizaje; pero las es-
trategias con los rasgos o caracterizadas como hemos 
planteado antes no se aprenden solas (Martínez, J.E. 
2003) deben ser enseñadas, por lo que el profesor de-
be ser capaz de enseñarlas a sus alumnos.

2.4. La formación en estrategias de aprendizaje 
del profesor universitario.

Hoy todavía encontramos a quienes consideran que 
la persona que está preparada para hablar, escribir 
o investigar sobre un tema también lo está para en-
señarlo a otros; pero también es verdad que sobre la 
formación del profesor se plantea la necesidad (Fer-
nández, 1992; Benedito, 1996) de contar con profesio-
nales competentes que, además de ser buenos cono-
cedores de su materia, sean capaces de reflexionar 
sobre su didáctica, de tomar decisiones oportunas 
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sobre el planteamiento de su materia en el aula y de 
dar respuestas adecuadas a situaciones educativas 
nuevas e impredecibles (de Juanes, 2008).

El profesor universitario no es sólo quien posee una 
vasta y reconocida cultura y un exitoso quehacer pro-
fesional, sino alguien que, junto a amplios conoci-
mientos técnicos posee, asimismo, una sólida capa-
cidad para enseñar a aprender (Vecino, 1997). 

La necesidad de formación del profesor en estrate-
gias de aprendizaje responde a la propia necesidad 
de que el profesor consiga que el alumno sea capaz 
de aprender a aprender. Esta perspectiva, que aboga 
por una responsabilidad compartida del proceso de 
enseñanza-aprendizaje entre el profesor (que ha de 
enseñar a aprender) y el alumno (que debe aprender 
a aprender), debería servir de base para establecer los 
parámetros a través de los cuales guiar la formación 
inicial y permanente de los docentes en estrategias 
de aprendizaje (Monereo y otros (1994). 

Conseguir un perfil de profesor (Galan, 2007) que 
pueda asumir las responsabilidades que desde esta 
perspectiva se le asignan, hace necesario pensar en 
una formación continuada del profesor, en una do-
ble vertiente:

1. como aprendiz, seleccionando, elaborando y orga-
nizando la información que ha de enseñar, y,
2. como enseñante, planificando su acción docen-
te, de manera que ofrezca al estudiante un modelo 

y una guía de cómo utilizar de manera estratégica 
los procedimientos de aprendizaje.

La formación del profesor como aprendiz estratégico 
constituye el primer eslabón de la cadena, ya que es 
el punto de partida del amplio proceso de la forma-
ción del profesor que dará sentido  y significado a su 
actuación profesional. 

 Entre los autores que han opinado sobre las carac-
terísticas del aprendiz estratégico (Borkowski, 1985;  
Wellman, 1985; Paris y Winograd, 1990; Monereo y 
otros, 1994; Pérez, 1997)  hay consenso en considerar 
la conciencia, la intencionalidad y la regulación de 
la actividad, características definitorias del compor-
tamiento estratégico. 

En este sentido, es que sería conveniente formar al 
profesor como aprendiz de su materia, de modo que 
pudiese tomar decisiones sobre qué debe aprender, 
cómo, en qué situaciones y con qué finalidad debe 
utilizar los procedimientos de aprendizaje de que 
dispone.

Por su parte, los estudios que analizan la formación 
del profesor como docente estratégico (Poggioli, 1989; 
Pressley y otros, 1990; Monereo y otros, 1994; Pérez, 
1997) ponen de manifiesto que sin una actuación in-
tencional del profesor las estrategias de aprendiza-
je se enseñan de forma muy reducida y, cuando se 
hace, se tiende a enfatizar su aplicación mecánica y 
poco reflexiva de las mismas.



104 Revista de la Universidad Cubana de Diseño
Número. 02

«Formación del profesor en estrategias de enseñanza y aprendizaje: 
La investigación-acción. »

Dr. Juan Emilio Martínez Martínez 

Por ello, desde la formación inicial y continuada, se 
tendrá que ofrecer a los profesores instrumentos de 
interpretación y análisis de la situación en la que se 
desarrolla su actividad, que les permitan tomar de-
cisiones respecto a su actuación como aprendices y 
como docentes estratégicos, de manera que se vaya 
enriqueciendo y ampliando su formación en la inte-
racción con la realidad cotidiana de la práctica profe-
sional.

Se pone de manifiesto, que para enseñar al estudian-
te a usar estratégicamente sus recursos en situacio-
nes de aprendizaje es necesario que previamente el 
profesor sea capaz de aprender y enseñar estratégica-
mente los contenidos curriculares.

Pérez (1997) resume y sintetiza las opiniones de otros 
autores al definir los rasgos característicos del pro-
fesor estratégico y señala que es un profesional que 
planifica las tareas de clase, que guía a sus alumnos 
en la comprensión del contenido y los ayuda a anti-
cipar las dificultades que se puedan presentar en el 
proceso de aprendizaje. Establece para sí mismo y 
para sus alumnos fines cognitivos claros y distingue 
entre procesos y resultados del aprendizaje para po-
der organizar y representar adecuadamente el conte-
nido que debe enseñar.

La propia autora sostiene que para que los profesores 
enseñen estrategias de aprendizaje es necesario for-
marlos previamente respecto a qué estrategias ense-
ñar y por qué; tienen que comprender cómo pueden 

introducir esas estrategias en sus lecciones a lo largo 
del currículo y cómo pueden utilizarlas como soporte 
para la enseñanza de su materia; se requiere una for-
mación continuada para ayudar a los profesores a de-
sarrollar materiales instruccionales e identificar una 
variedad de situaciones donde se pueda aplicar su uso 
apropiado y por último el hecho de que los profesores 
estén ellos mismos convencidos de la utilidad del uso 
de estrategias.

Este interés por la formación del profesor estratégico 
está en correspondencia con el tipo de conocimiento 
condicional o estratégico que el estudiante univer-
sitario debe desarrollar a fin de alcanzar un apren-
dizaje significativo (estable, duradero y aplicable) y 
para el cual necesita de una formación significativa 
también en estrategias de aprendizaje, razón por la 
cual se fundamenta la necesidad de la preparación 
de profesores estratégicos.

Pero si bien en el conjunto de las investigaciones y li-
teratura psicopedagógica (Monereo, 1991, 1993, 1997; 
Monereo y otros, 1994; Pérez, 1997; Monereo y Cas-
tello, 1997) encontramos un incremento del interés 
por las estrategias de aprendizaje en el mundo de la 
investigación psicoeducativa, también observamos 
que la aplicación de sus postulados en la práctica do-
cente directa de los profesores en sus aulas es lenta 
(Badia, 1996) porque en general puede significar que 
los profesores deban cambiar ideas y formas de desa-
rrollar su acción docente.
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Pensamos que los profesores pueden por intuición, 
estudios autodidácticos o por haber asistido a cursos 
sobre estrategias de aprendizaje tener algunos cono-
cimientos sobre estas; pero su enseñanza a los estu-
diantes dependerá también de la forma en que ellos 
consideren la adquisición del conocimiento signifi-
cativo del estudiante a partir de la comprensión de la 
tipología de los conocimientos.

Monereo (1997), presenta una tipología de los conoci-
mientos, del cual y en correspondencia con nuestros 
intereses presentamos a continuación un cuadro re-
sumen.

Tipología del conocimiento

TI
P

O
LO

G
ÍA

 D
EL

 C
O

N
O

C
IM

IE
N

TO

Declarativo

o conceptual

Hechos

Conceptos

Algoritmos

Heurísticos

Actitudes

Valores

Normas

Estrategias 

de Aprendizaje

Condicional

o estratégico

Procedimental

Actitudinal

Martínez, J.E. (2003) adaptado de Monereo, C.(1997).

Esta concepción de la tipología de los conocimientos, 
con la cual coincidimos, nos señala que el conoci-
miento de tipo declarativo o conceptual está referido 
a los hechos o conceptos que el estudiante debe co-
nocer y haber interiorizado, pero que también puede 
activar de forma mecánica (por memorización o repe-
tición) en un momento determinado y sin embargo 
no significar una ayuda para resolver una situación 
nueva que se presenta y debe resolver.

El conocimiento procedimental, que señala el saber 
cómo actuar, va a estar determinado en gran medida 
a nuestro modo de consideración por el tipo de ense-
ñanza o entrenamiento que el estudiante haya reci-
bido de sus profesores en su tránsito por los diferen-
tes niveles del sistema educativo y por la rutina del 
profesor y la asignatura a que en el momento deter-
minado esté vinculado y realizando directamente.

Para el conocimiento actitudinal, saber dónde una 
reacción o conducta es apropiada, pueden producirse 
limitantes como las señaladas ya anteriormente en 
los tipos de conocimiento declarativo y procedimen-
tal con la especificidad de que aquí funcionaran aho-
ra en el hecho de que el estudiante puede ajustar su 
actuación a las actitudes, normas y valores del profe-
sor con el único fin de aprobar la asignatura y avan-
zar en función de terminar su carrera, no importa 
haya tenido que dejar a un lado su yo propio.

Ahora bien, si retomamos la idea del profesor es-
tratégico y nos acercamos al tipo de conocimiento 
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condicional o estratégico que permite al estudiante 
activar de forma adecuada en circunstancias y con-
diciones seleccionadas (Monereo, 1997) los tipos de 
conocimientos declarativo, procedimental y actitu-
dinal para poder dar solución correcta a problemas 
nuevos y cambiantes desde un conocimiento signi-
ficativo propio, es porque ese profesor se ha formado 
y tiene preparación necesaria y suficiente para en-
señar correctamente a sus estudiantes estrategias de 
aprendizaje en un diapasón lo más amplio posible, 
lo que no significa enseñar todas las estrategias de 
una vez, cosa que por demás es imposible.

La investigación-acción (i-a) 
Como estrategia de aprendizaje 

Paulo Freire (1978) al hablar de la educación la define 
como: “praxis, reflexión y acción del hombre sobre el mundo 
para transformarlo”. Poder influir sobre la realidad será 
mediante una acción que posibilite la transforma-
ción y la mejora de la misma.
 
La realidad se debe analizar mediante una toma de 
conciencia crítica, y esta toma de conciencia llevará 
a una toma de decisiones que deben significar sobre 
todo un punto de partida para una acción transfor-
madora. 

Defendemos el criterio de considerar a la Investi-
gación-Acción como una estrategia válida, que en 
el marco de la investigación cualitativa permite un 
proceso de reflexión crítica-acción-transformación 

de la realidad para el desarrollo del aprendizaje sig-
nificativo.

No es nuestro objeto realizar un estudio teórico pro-
fundo sobre la Investigación-Acción, estudios de este 
tipo existen ya (Elliot, 1991, 1993, 1996; Pérez, 1991; 
McKernan, J., 1996, 1999 ; Villasante, T., 2000). 

3.1. Definición de la Investigación-Acción.

La mayoría de los autores estudiosos de la Investiga-
ción-Acción señalan al psicólogo alemán Kurt Lewin 
(1890-1947) como el creador de esta línea de investi-
gación científica surgida de las ciencias sociales. El 
término surge en Estados Unidos de Norte América, 
donde Lewin laboró desde 1933, en la Universidad de 
Stanford, Iowa y posteriormente, como jefe del Cen-
tro para el Estudio de la Dinámica Grupal adjunto al 
Instituto Tecnológico de Massachusetts.

El trabajo de Lewin se centró en un estudio científi-
co de las relaciones humanas con atención especial 
a los problemas de cambio de actitudes prejuicios y 
en la mejora de la calidad de dichas relaciones como 
consecuencia de su propia investigación.

La Investigación-Acción tiene en la Sociología, la Psi-
cología y la Educación sus campos más frecuentes de 
trabajo. 

Proponemos a continuación un cuadro resumen que 
recoge de forma general y sintética la evolución del 
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concepto Investigación-Acción según un grupo de au-
tores de reconocido prestigio en el uso de este procedi-
miento investigativo.

Autor Síntesis conceptual

Lewin, K. 

Hill y Kerber

Rapoport

Halsey 

Bogdan y Biklen

Elliot, J. 

Stenhouse

Quintana, J.M.

Carr y Kemmis

Elliot, J.

Pérez, M. G.

De Vicente, P.S.

McKernan, J.

González, M.

Alberich, T.

La investigación acción como una forma de indagación experimental basada 

en el estudio de grupos que experimentaban problemas.

Un método por el cual los educadores pueden definir, dirigir, corregir y evaluar 

sus problemas y tomar decisiones respecto a ellos para mejorarlos.

“la investigación-acción trata de contribuir tanto a las preocupaciones prácticas 

de las personas en una situación problemática inmediata como a las metas 

de la ciencia social por la colaboración conjunta dentro de un marco ético 

mutuamente aceptable”.

“intervención a pequeña escala en el funcionamiento del mundo real... 

y el examen minucioso de los efectos de estas intervenciones”.

“La investigación-acción es la recogida sistemática de información que está 

diseñada para producir cambio social”.

“el estudio de una situación social con miras a mejorar la calidad de la acción 

dentro de ella”.

“estudio sistemático y sostenido, planificado y autocrítico que está sujeto a la 

crítica pública y a pruebas empíricas, cuando éstas son apropiadas”.

“consiste en un proceso sistemático de estudio crítico [in situ] de una actividad 

para buscar el perfeccionamiento de esta”.

“La investigación-acción es simplemente una forma de estudio autorreflexivo 

emprendido por los participantes en situaciones sociales para mejorar la 

racionalidad y la justicia de sus propias prácticas, su comprensión de estas 

prácticas y las situaciones en que se llevan a cabo”.

“…la investigación –acción constituye una solución a la cuestión de la 

relación entre teoría y práctica, tal como la perciben los profesores. En esta 

forma de investigación educativa, la abstracción teórica desempeña un 

papel subordinado en el desarrollo de una sabiduría práctica basada en las 

experiencias reflexivas de casos concretos”.

“un proceso circular de indagación y análisis de la realidad, en el que partiendo 

de los problemas prácticos y desde la óptica de quien los vive, procedemos a una 

reflexión y actuación sobre la situación problemática con objeto de mejorarla, 

implicando en el proceso a los que viven el problema, quienes se convierten en 

autores de la investigación”.

“…la investigación-acción es un tipo de indagación por la que los profesores 

intentan mejorar su práctica; se desarrolla en situaciones de campo con o sin 

asistencia externa, indagando problemas de la práctica que seleccionan los 

propios prácticos, quienes además toman parte activa en la recogida y análisis 

de los datos”.

La investigación-acción es un estudio científico autoreflexivo de los 

profesionales para mejorar la práctica”.

“es una modalidad de las corrientes críticas de la investigación social y 

educativa, que relaciona de forma sistemática la reflexión teórica acerca de 

una realidad con la acción transformadora sobre ella.”

“un método de estudio y acción que busca obtener resultado fiables y útiles para 

mejorar situaciones colectivas, basando la investigación en la participación de 

los propios colectivos a investigar”.

Investigación-acción. Síntesis conceptual. Martínez, (2003)



108 Revista de la Universidad Cubana de Diseño
Número. 02

«Formación del profesor en estrategias de enseñanza y aprendizaje: 
La investigación-acción. »

Dr. Juan Emilio Martínez Martínez 

De las diversas definiciones antes vistas se pueden 
destacar tres rasgos esenciales: 

• la práctica 
• la reflexión
• y la mejora de la realidad como fin, que identi-
fican, dan sentido y peculiaridad  a la investiga-
ción-acción.
 

También se pueden señalar un grupo de característi-
cas principales de la Investigación–Acción que enu-
meramos a continuación:

1. La investigación-acción se propone un cambio, 
transformación y mejora de la realidad social (in-
cluyendo la mejora de la acción educativa y del 
propio investigador).

2. Implica la colaboración, transformación y me-
jora de una realidad social. Promueve la creación 
de grupos de sujetos conscientes, comprometidos 
en el cambio de sí mismos, y en el cambio de su 
trabajo educativo, el aprendizaje a través de la re-
flexión.

3. Es un proceso de desarrollo que evoluciona en su 
perfeccionamiento en forma de espiral de ciclos.

4. Se desarrolla como proceso sistemático de apren-
dizaje continuo en el que las personas actúan cons-
cientemente.  La acción educativa se convierte en una 
acción críticamente informada y comprometida.

5. Las personas se implican en un proceso de trans-
formación a partir de la creación de grupos de re-
flexión autocríticos. La investigación persigue co-
mo fin mejorar la realidad, la resolución crítica de 
problemas y a la liberación de los individuos que 
participan en ella.

6. Es una investigación de carácter democrático y 
participativo. La mejora y el perfeccionamiento de 
la propia práctica y la de los demás es característi-
co de los participantes de la investigación-acción.

7. Metodológicamente se piensa de un modo am-
plio y flexible. Es un modelo que se va negociando 
con los que están implicados en la acción educati-
va. Además para alcanzar una mayor veracidad se 
utilizan diferentes fuentes de información y dis-
tintos procedimientos de acceso a la realidad.

8. Surge un nuevo tipo de investigador. Es un in-
vestigador que desde su propia realidad intenta 
contribuir a la resolución de problemas, transfor-
mar y mejorar las prácticas educativas.

9. La investigación-acción tiene su génesis en la 
práctica. Es construida en y desde la realidad si-
tuacional, social, educativa y práctica de los suje-
tos implicados. La práctica educativa forma parte 
de su objeto principal de investigación.

Diferentes autores, Nixon (1981), Walker (1985), Ho-
pkins (1985), Hustler y cols. (1986), Elliot y Ebbutt 
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(1986), Bissex y Bullock (1987), Goswami y Stillman 
(1987), Kemmis y McTaggart (1988), Connelly y Clan-
dinin (1988), Winter (1989), Lomas (1989) en la déca-
da de 1980 y más recientemente Pérez (1991), McKer-
nan (1999), Villasante y Montañés (2000), Alberich 
(2000), Basagotti y Bru (2000), Martínez (2003), Ma-
ciel (2003), Tesouro (2007) han desarrollado investiga-
ciones y publicado sus trabajos sobre investigación-
acción educativa a partir de una concientización de 
que la enseñanza es una profesión ya que la escuela y 
los profesores no pueden ser considerados sólo como 
distribuidores de conocimiento. 

Se produce así un regreso a una enseñanza reflexiva 
(Zeichner y Liston, 1987; Bonser y Grundy, 1988; Bren-
nan y Noffke, 1988; Rudduck, 1989; McKernan, 1999; 
Alberich, 2000; Martínez, 2003; Alvarez, 2010). Estos 
autores sostienen que la investigación-acción es un 
enfoque muy apropiado para la reflexión y la poten-
ciación de la actividad de profesores y estudiantes.

Una vez llegado a este momento de la exposición y 
planteamiento de ideas podemos preguntarnos ¿por 
qué investigación-acción como estrategia de aprendizaje?.

3.2. La investigación-acción como estrategia de 
aprendizaje.

Para fundamentar la idea de la investigación-acción 
como estrategia de aprendizaje partiremos de presen-
tar un cuadro comparativo resumen de las principales 
ideas  expresadas hasta ahora.

Profesor Estrategias de Aprendizaje Inv.- Acción Educativa

Relación entre las características del profesor, las estrategias 
de aprendizaje y la investigación-acción educativa.

Ha escogido como 

profesión la enseñanza.

Es un especialista al más 

alto nivel de la ciencia. 

Debe ser un investigador-

innovador  permanente.

Proceso permanente de 

perfeccionamiento 

de la actividad.

Proceso permanente 

de reflexión crítica.

Proceso permanente 

de relación entre la teoría 

y la práctica pedagógica.

Proceso consciente, 

sistemático y organizado.

Proceso de desarrollo 

voluntario y dirigido.

Actividades u operaciones mentales 

que realiza el sujeto cognoscente 

para mejorar el aprendizaje.

Carácter intencional o propositivo, 

que implican por lo tanto un plan 

de acción.

Implica considerar las caracterís-

ticas de cada situación concreta, 

contextualizada de enseñanza-

aprendizaje y que es el análisis de 

estas situaciones particulares el 

que permite tomar decisiones para 

actuar de forma estratégica.

Mejora de la realidad educativa 

y del propio investigador.

Grupos de sujetos conscientes 

dispuestos al aprendizaje a través 

de la reflexión.

Proceso de desarrollo que evolu-

ciona en su perfeccionamiento 

en forma de espiral de ciclos.

Aprendizaje sistemático.

Carácter democrático 

y participativo.

Modo amplio y flexible. Se nego-

cia en la acción educativa. 

Tiene su génesis en la práctica 

educativa.
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Proponemos realizar un análisis desde los extremos 
del cuadro hacia el centro del mismo, o sea, desde 
el profesor a las estrategias de aprendizaje y desde la 
investigación-acción educativa a las propias estrate-
gias de aprendizaje. Se encontraría que la propuesta 
llevaría a determinadas conclusiones:

1. El profesor reflexivo, enseñante estratégico, dis-
puesto a transformar su propia práctica conscien-
temente, planificador de su actividad y en nada 
rutinario reconocerá en las estrategias de apren-
dizaje una vía importante para lograr que los estu-
diantes alcancen un aprendizaje significativo.

2. El estudiante (en todos los niveles de enseñan-
za, incluido el universitario, generalmente tie-
ne en el profesor antes señalado un paradigma a 
seguir y por tanto tiene disposición a imbricarse 
activamente en una propuesta para la mejora de 
su aprendizaje, pudiendo llegar a ser un aprendiz 
estratégico.

3. La investigación-acción educativa implica su-
jetos conscientes de la necesidad de mejorar su 
aprendizaje, de forma planificada para la toma de 
decisiones lo que la convierte en una opción viable 
de ser considerada dentro del amplio espectro de 
las estrategias de aprendizaje.

Distintos modelos de investigación-acción han sido 
propuestos por diferentes autores.

3.3. Modelos de investigación- acción.

Los modelos de investigación-acción son referencia-
dos por diferentes autores. Así Hopkins (1985), Pérez 
Serrano (1991) y McKernan (1999) ofrecen una breve 
panorámica de los modelos. También Elliot (1993) 
refleja el modelo de Kurt Lewin cuando utiliza este 
para realizar su propia versión revisada del mismo.

Consideramos necesario presentar un breve resumen 
de los modelos propuestos por los distintos investiga-
dores del tema con el objetivo de poner de manifiesto 
nuestra posición al respecto.

En las representaciones tanto Elliot (1993) como Mc-
Kernan (1999) expresan las actividades en que con-
siste el ciclo de investigación-acción del modelo de 
Lewin.

Elliot señala: “El ciclo básico de actividades consiste en iden-
tificar una idea general, reconocimiento de la situación, efec-
tuar una planificación general, desarrollar la primera fase de la 
acción, implementarla, evaluar la acción y revisar el plan gene-
ral. A partir de este ciclo básico, los investigadores adelantan 
un bucle de la espiral para desarrollar la segunda fase de la ac-
ción, implementarla, evaluar el proceso, revisar el plan general, 
desarrollar la tercera fase de la acción, implementarla, evaluar 
el proceso, etc.” 2

Pero expresa también cierto reparo ante el hecho de 
que esta secuencia puede también inclinar a supo-

2 Elliot, J. (1993) El cambio 

educativo desde la inves-

tigación-acción. Madrid, 

Morata.
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ner que es posible fijar de antemano la idea general 
y que el reconocimiento solo consistirá en descubrir 
hechos siendo la implementación un proceso lineal.

Por su parte McKernan expone al caracterizar el mo-
delo de Lewin: “…una serie de decisiones en espiral, tomadas 
sobre la base de ciclos repetidos de análisis, reconocimiento, 
reconceptualización del problema, planificación, puesta en 
práctica de la acción social y evaluación en cuanto a la efecti-
vidad de la acción”. 3

Otra opinión es la de Ebbutt (1983)  quien sostiene 
que la espiral no es la mejor forma de representar el 
proceso de investigación acción y declara que lo ade-
cuado sería hacerlo como una serie de ciclos sucesi-
vos, cada uno de los cuales incorpora la posibilidad 
de proporcionar retroalimentación evaluativa dentro 
y entre los ciclos de acción.

Un grupo de investigadores (McTaggart y cols, (1982);  
Kemmis, (1983); Carr y Kemmis, (1986) y Kemmis y 
Mctaggart , (1988); de la Deakin University Press en 
Australia vuelven sobre la espiral de ciclos. 

En el modelo de la Deakin University se concibe el 
proceso como una serie de espirales reflexivas en las 
que se desarrolla un plan general, la acción, la obser-
vación de la acción y la reflexión sobre la acción y se 
pasa después a un nuevo plan revisado con acción, 
observación y más reflexión (Carr y Kemmis (1986) y 
Kemmis y Mctaggart, (1988).

McKernan (1988) señala que su modelo lo que propo-
ne es que la investigación acción se considere como 
un proceso práctico, técnico y críticamente reflexi-
vo, donde estén implicadas todas las personas con 
intereses educativos: padres, profesionales y alum-
nos. Ilustra lo que da en llamar un proceso tempo-
ral de investigación-acción y sigue sobre la base de la 
espiral de ciclos que se suceden en el tiempo. Para él 
los momentos son: identificación de una situación 
o problema, evaluación de las necesidades, ideas de 
hipótesis, desarrollo del plan de acción, poner en 
práctica el plan evaluar la acción y toma de decisio-
nes. Este ciclo se repite en un segundo tiempo y tal 
vez en un tercer tiempo sobre la base de nuevas hi-
pótesis, revisar el plan revisado y poner en práctica 
el plan revisado, manteniendo los otros momentos 
iguales.

En el modelo propuesto por Edwards y Bruton (1993) 
de nuevo se repite el esquema de ciclos, teniendo 
como principales etapas: discutir, mirar, leer, fijar 
metas, planificar el primer paso de la acción, ac-
tuar, controlar la acción, discutir la acción, evaluar 
contra las metas y  comenzar de nuevo con la defini-
ción de nuevas metas, etc.

Nuestra posición se sustenta en el modelo de Elliot 
(1988). En la obra de este investigador encontramos tal 
vez como en ningún otro una sistemática y consisten-
te actividad por promover la causa de la investigación-
acción del currículo; propone a los profesores en ejer-

 3 McKernan (1999) Investi-

gación-acción y currículo. 

Madrid, Morata.
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cicio interpretar su práctica cotidiana en la búsqueda 
de autodesarrollo reflexivo y además porque después 
de él (1981) y su interpretación del modelo de Lewin; la 
espiral de ciclos en la investigación-acción ha sido casi 
de manera general el proceso desarrollado por los de-
más investigadores con matices; pero sin diferencias 
sustantivas.
 
Para finalmente llegar a nuestra propia propuesta de 
un modelo de investigación acción por espiral que se 
desarrolla. 

Sobre esta propuesta debemos decir:

1. Reordena los pasos del modelo de Elliot de abajo a 
arriba mostrando un proceso que avanza, no se cie-
rra y se perfecciona permanentemente.

2. La espiral es abierta cuyos ciclos o bucles de am-
plían en cada ocasión, porque sobre la misma base de 
la revisión de la implementación, el reconocimien-
to y la revisión de la idea general tiene en cuenta de 
manera permanente los fallos y errores que son re-
sueltos y avanza hacia estadios superiores de mejora 
y perfeccionamiento del proceso docente-educativo 
investigado, del profesor-investigador y de los pro-
pios estudiantes colaboradores y participantes de la 
intervención educativa.

La investigación-acción en el ámbito escolar, o sea, 
en un ambiente docente-investigativo-educativo ad-
quiere el carácter de investigación-acción participa-

tiva porque actúa con grupos humanos específicos 
(Lewin (1945); Hall (1981); Delorme (1982); Elliot (1986); 
Moser (1987); De Miguel (1989); Pérez (1991); Alberich 
(2000); Basagoiti y Brau (2000); Martínez (2000); Gar-
cía (2008).

Autor Síntesis conceptual

Hall 

De Miguel

Pérez, M.G.

Define la investigación participativa como una actividad integrada que 

combina la investigación social, el trabajo social y la acción. Señala que el 

principio fundamental es que el proceso de investigación debe estar basado 

en un sistema de discusión, indagación y análisis, en el que los participantes 

formen parte del proceso al mismo nivel que el investigador.

" al hablar de investigación participativa nos referimos a un modelo muy 

peculiar de investigación que se caracteriza por un conjunto de principios, 

normas y procedimientos metodológicos que permiten obtener conocimientos 

colectivos sobre una determinada realidad social. Al igual que toda 

investigación es un proceso de búsqueda del conocimiento, sólo que en este 

caso este conocimiento se caracteriza por ser colectivo."

"la investigación participativa (IP) puede considerarse como un proceso 

sistemático que lleva a cabo una determinada comunidad para llegar a un 

conocimiento más profundo de su problemas y tratar de solucionarlos, 

intentando implicar a toda la comunidad en el proceso.

…definir las acciones adecuadas que estén en la línea del cambio, la 

transformación y la mejora de la realidad social. En síntesis, que la investigación 

participativa es una combinación de investigación, educación-aprendizaje y 

acción”.

Síntesis conceptual de la investigación-acción participativa.
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Alberich, T.

Basagoiti y Brau,

Martínez, M.

"un método de estudio y acción que busca obtener resultados fiables y 

útiles para este lograr situaciones colectivas, basando la investigación en la 

participación de los propios de colectivos a investigar".

" la investigación participativa es en definitiva un modelo de dinamización 

territorial orientado hacia la organización de abajo arriba de la vida social. 

Proporciona el marco adecuado para que la población aborden su territorio un 

proceso de resección y confusión de conocimiento praxeológico... para la toma 

de conciencia colectiva..."

“se trata de una corriente en las ciencias sociales que postula la generación 

de conocimiento útil para población no experta a partir de que las personas 

expertas colaboren con ella, en definir sus necesidades y problemas, e 

intercambiar mutuamente conocimientos científicos y populares, y en 

comprobar la utilidad del conocimiento mediante la promoción de acciones de 

cambio".

Pudiendo resumir que la Investigación Participativa 
es una combinación de investigación, educación-
aprendizaje y acción que tiene como objetivo cono-
cer y analizar una realidad educativa y sus elementos 
constitutivos con el fin de emprender acciones ten-
dentes a modificar esa misma realidad y cuyo princi-
pio fundamental es que el proceso investigativo debe 
estar basado en un sistema de discusión, indagación 
y análisis, en el que los participantes formen parte 
del proceso al mismo nivel que el investigador (Pé-
rez, 1991). Posición esta con la cual coincidimos ple-
namente.

Hasta aquí hemos planteado una síntesis conceptual 
básica a través del análisis de un grupo de aporta-
ciones realizadas por distintos autores en el trayecto 
que va desde la caracterización del profesor, pasando 
por las estrategias de aprendizaje hasta llegar a la in-
vestigación–acción.
Estamos de acuerdo con Mckernan (1999) en que la 
investigación-acción es un enfoque muy apropiado 
para el poder de reflexión que puede contribuir a po-
tenciar la actividad profesional de los profesores y el 
pensamiento crítico de los estudiantes.

La interacción que se produce entre el profesor y los 
estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
con la utilización del procedimiento de investiga-
ción-acción como estrategia de aprendizaje puede 
conllevar a mejorar la transformación del currículo, 
es decir, puede planificarse, gestionar y evaluar una 
intervención para el perfeccionamiento del currículo 
que potencie el aprendizaje significativo de los estu-
diantes.

Una idea en este sentido es básica y debe ser explíci-
tamente señalada. Es el hecho de que nuestra pro-
puesta no conduce al punto de que el currículo se 
estructure a partir de los intereses y motivaciones 
personales o grupales de los estudiantes. Propone-
mos avanzar hacia una propuesta donde la actividad 
reflexiva de los estudiantes guiada por el profesor y 
teniendo en cuenta el currículo existente pueda con-
ducir al mejoramiento del mismo.
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Algunos elementos para una propuesta 
de investigación-acción para la mejora 
del curriculo.
 
Hipótesis

H-1. El procedimiento de investigación-acción en 
el desarrollo de una asignatura puede ser utilizado 
como estrategia de aprendizaje para favorecer el 
aprendizaje significativo de los estudiantes.

H-2. La participación de los estudiantes como su-
jetos  de la investigación-acción sobre el currículo 
les permitirá tomar conciencia y actuar estratégi-
camente para suplir las lagunas y/o carencias de 
contenidos necesarios para su mejor formación 
profesional.

H-3. El profesor coordinador de la asignatura se de-
sarrollará al mismo tiempo como aprendiz y ense-
ñante estratégico cuando desempeña el rol de profe-
sor –investigador en la acción.

Estrategia

Se asume la investigación-acción –participativa co-
mo estrategia que permite la generación de conoci-
miento útil para la población no experta a partir de 
que las personas expertas colaboren con ella en de-
finir sus necesidades y problemas, en intercambiar 
mutuamente información y en comprobar  la utili-
dad del conocimiento mediante las acciones de cam-

bio (Martínez, 2000). 
Se utilizan como principios sobre la organización del 
proceso de investigación-acción participativa los si-
guientes:

1. Negociar colectivamente la demanda entre las 
partes implicadas y explicitar los objetivos concre-
tos y finales a conseguir.

2. Consensuar colectivamente las decisiones im-
portantes, los compromisos adquiridos las tareas 
y el tiempo a emplear.

3. Diseño de técnicas de investigación con orien-
tación participativa: asambleas, grupos de discu-
sión, entrevistas, auto informes, análisis de docu-
mentos y encuestas entre otros.

4. Sesiones de devolución de información.

5. Planificación de actividades que generen cam-
bios y análisis evaluativo de su realización prácti-
ca.

Procedimiento

El procedimiento a utilizar es la espiral de ciclos o 
bucles propios de la investigación-acción y consta de 
la siguiente secuencia de desarrollo.

Primer ciclo: Se realiza la identificación de la idea 
inicial, el análisis de los hechos que conducen a ella, 
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se propone un plan general de acción y se produce la 
implementación del paso 1 de la acción que conlleva 
a una revisión de su implementación y efectos que 
permite detectar los fallos o problemas del mismo 
para ser superados en la implementación del segun-
do ciclo después de una  revisión de la idea general.

Segundo ciclo: A partir de la revisión de la idea ge-
neral con la cual concluyó el primer ciclo se propo-
ne un plan corregido de acción, se produce la imple-
mentación de los pasos que conducen a una nueva 
revisión de su ejecución y análisis de fallos o errores 
para volver a la revisión de la idea general y se pueda 
avanzar a un nuevo ciclo de desarrollo superior.

Tercer ciclo: Se repiten los elementos del ciclo an-
terior; pero debemos recordar que en nuestra pro-
puesta de valoración de la espiral de ciclos, esta repe-
tición ocurre a niveles superiores donde se muestra 
una superación de las dificultades anteriores, una 
mejora y perfeccionamiento del proceso.

Instrumentos y técnicas

La investigación-acción permite una amplia varie-
dad de instrumentos y técnicas de investigación. 
Debe procurarse que los instrumentos seleccionados 
sean variados, pues no puede conocerse desde una 
sola óptica algo que de por si es muy complejo: pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.

Análisis de documentos
Importante fuente de datos para el profesional en 
ejercicio investigador se puede encontrar en docu-
mentos, que en el caso de la enseñanza, según Mc-
Kernan, J. (1999) brindan al investigador hechos 
relativos a la materia y sirven para “iluminar los 
propósitos, la fundamentación racional y los ante-
cedentes históricos del asunto, acontecimiento o 
materia de la investigación. El análisis documental 
puede utilizarse posiblemente en la etapa explorato-
ria de un proyecto para escoger las metas y la funda-
mentación racional del curriculo”.

Se plantea un grupo de ventajas del análisis de docu-
mentos McKernan, (1999). Ellas son:

1. Los datos recogidos establecen los hechos retros-
pectivamente.
2. La información puede ser más fiable y creíble 
que la obtenida de cuestionarios y entrevistas.
3. Los documentos son condensados y fáciles de 
usar.
4. A menudo, los documentos se pueden obtener 
fácilmente.

Observación participante
La observación participante se utiliza con el objetivo 
de profundizar en las dinámicas inter e intragrupal 
, de la que pueden encontrarse desarrollos en Blan-
chert et al. (1989), Pérez (1990), Delgado y Gutiérrez 
(1994), Ruiz  (1996), Rodríguez et al. (1996), McKer-
nan (1999) o Martí (2000), entre otros. Se puede defi-



116 Revista de la Universidad Cubana de Diseño
Número. 02

«Formación del profesor en estrategias de enseñanza y aprendizaje: 
La investigación-acción. »

Dr. Juan Emilio Martínez Martínez 

nir como la práctica de hacer investigación tomando 
parte en la vida del grupo social o institución que se 
está investigando siendo la técnica más fiel al propó-
sito metodológico de la investigación-acción y la de 
uso principal en el estudio de las aulas y el curricu-
lum.

La observación como opción metodológica es un ele-
mento indispensable e ineludible que tiene que estar 
presente de forma transversal y continua a lo largo de 
la investigación-acción participante (Martí, 2000).

Puede la observación participante ser considerada 
como un método interactivo de recogida de informa-
ción que requiere una implicación del observador en 
los acontecimientos que favorece su acercamiento a 
las experiencias en tiempo real de las experiencias 
vivenciales del proceso.

El profesor-investigador debe asumir el rol de obser-
vador participante, que promueve y facilita el traba-
jo y análisis de los estudiantes.

Tormenta de ideas
La tormenta de ideas (brainstorming) es una activi-
dad de resolución de problemas en grupo muy utili-
zada para el pensamiento creativo, que tiene el pro-
pósito de producir una amplia variedad de ideas o 
soluciones posibles para una situación o problemas 
nuevos McKernan, (1999); Basagotti y Bru, (2000).

Su utilización como estrategia de investigación-
acción, ayuda a producir alternativas en forma de 
elecciones de valor y facilita el examen posterior de 
estas elecciones y sus consecuencias para el compor-
tamiento y la acción. El grupo de trabajo de la es-
cuela o el taller deliberativo es un entorno ideal para 
este procedimiento como ejercicio de investigación-
acción.
El proceso de acumular el conjunto más amplio de 
ideas y alternativas para la resolución de un proble-
ma es el propósito principal de la tormenta de ideas. 
De esta forma, el problema planteado a los estudian-
tes debería ser uno que produzca varias “respuestas” 
o soluciones posibles. Se promueve así la investiga-
ción imparcial y el aprendizaje en una estructura de 
grupo democrático.

Un grupo de reglas son necesarias de ser cumplidas 
(McKernan,J. 1999) para que la sesión de tormenta de 
ideas  cumpla su finalidad, es importante también 
propiciar la participación de todos los alumnos en la 
actividad y escribir en un lugar visible las ideas que 
se van expresando. Las reglas que deben ser observa-
das son:

1. No permitir durante la sesión de “pensa-
miento” la crítica o la evaluación de la idea. 
Se evitará así todo juicio de valor hasta que se ha-
yan presentado todas las ideas, pues la evaluación 
actuaría como censura y limitaría el lanzamiento 
de nuevas ideas.
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2. Estimular un intercambio libre de ideas. De-
be evitarse un debate convencional del problema 
de modo tal que las ideas y propuestas más disími-
les puedan ser hechas, sirviendo al mismo tiempo 
de impulsora de nuevas ideas en el grupo.

3. Buscar la más amplia cantidad de ideas. Cuan-
tas más propuestas y opciones se ofrezcan, mayor 
será la probabilidad de escoger una solución acer-
tada de la lista final.

4. Buscar la combinación y adaptación de las 
ideas. Deben buscarse soluciones mejoradas so-
bre la base de las ideas modificadas y adaptadas de 
otros. Se logra así progresar por grados de innova-
ción y modificación de lo que ya existe.

También McKernan (1999) valora que existe un grupo 
de pasos que deben ser seguidos para la aplicación del 
procedimiento de tormenta de ideas y antes de poten-
ciar las energías creativas del grupo de estudiantes. Pa-
ra él el proceso debe ser:

1. Explicar el problema con claridad. Se debe 
explicar cuidadosamente el problema que se va a 
enfrentar para su posible solución. Se utilizará un 
tiempo inicial como período de pensamiento indi-
vidual, en el cual reinará el silencio y la medita-
ción, para después permitir la tormenta de ideas 
por parte de los estudiantes. 

2. Registrar las ideas visualmente. Debe llevar-
se un cuidadoso registro público de las ideas pro-
puestas, como ya se señaló antes en este mismo 
apartado. Aquí también se puede constatar la pro-
ductividad del pensamiento del grupo.

3. Debate de las ideas y propuestas.  Se promue-
ve el trabajo reflexivo y creativo del grupo como co-
lectivo en torno al análisis de las propuestas más 
apropiadas y prometedoras. Puede haber más de 
una forma de abordar el debate; pero siempre el 
profesor tendrá previsto el tiempo que se dedicará 
a cada paso del proceso. 

El empleo de este procedimiento facilita la defini-
ción consensuada por los estudiantes de las lagunas 
y carencias de contenidos en su formación profesio-
nal hasta el momento de la intervención.

Debate en grupo
El debate de grupo es considerado una herramienta 
muy potente para la investigación-acción (McKer-
nan, 1999; Alberich, 2000),  ya que el discurso cons-
tituye su núcleo y que el debate y no la palabra escri-
ta, sea el medio principal de comunicación durante 
la vida del hombre. 

McKernan (1999) señala diferentes tipos de grupo pa-
ra el debate de grupo:

1. Grupo diádico: Compuesto por dos miembros y 
se puede considerar un escenario “cara a cara”. 
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2. Grupo pequeño: Integrado por 3 a 15 estudiantes.

3. Grupo socrático: El grupo de clase se divide en 
varios pequeños grupos de 4 a 6 estudiantes los que 
deliberan sobre una pregunta que ha sido someti-
da a su consideración y elaboran una postura que 
después presentan públicamente.

4. Grupo de clase entera: Se corresponde con la 
totalidad de los estudiantes del grupo de clase.

Para el autor de este trabajo, la división planteada 
entre grupo pequeño y grupo socrático no tiene razón 
de ser. En realidad el grupo pequeño no debe estar 
integrado por más de 6 estudiantes, cantidades ma-
yores de integrantes puede llevar a la dispersión de la 
tarea planteada. Además, en estos es más probable 
que se desarrolle una dinámica de grupo y se motiva 
para el debate producto del efecto de “ensayo”, y en 
esto si coincidimos con McKernan (1999), que se pro-
duce para el  debate en todo el grupo de clase.
 
Otros criterios existen respecto a cómo conformar los 
grupos y sobre la cantidad de integrantes que pueden 
ser consultados en Ovejero (1990) Fabra, (1992); Mar-
tí, (1992), Martí y Solé (1997) y Gonzáles (2000).

Es preciso, para que el aprendizaje sea efectivo, ali-
mentar un ambiente de confianza y apoyo, de mane-
ra que los estudiantes se sientan libres de compartir 
sentimientos, opiniones, valores e ideas. Comparti-
mos la idea de González (2000) de que “se debe alternar 

la composición de los grupos de forma aleatoria, de manera que 
prime la colaboración que permite el uso y la valoración de los 
recursos de todos y cada uno de los miembros del grupo” 5

 
Por otro lado, es posible ayudar al debate prestando 
atención al entorno físico. Es preferible que los partici-
pantes estén cara a cara, pues la disposición física in-
fluye en los patrones de comunicación, permitiendo la 
interacción directa.
 
Si se tiene en cuenta también las condiciones de lugar 
(aula, local) se puede propiciar una situación de como-
didad y pertenencia al grupo que conllevara a que el rol 
de los participantes se fortalezca y quede bien definido. 

El profesor se convierte en un facilitador del grupo, 
asegurando que se explora una cuestión, resumiendo 
las contribuciones y formulando preguntas; pero debe 
ser cauteloso para que sus ideas no sean consideradas 
como más creíbles que las del resto del grupo y menos 
susceptibles a las preguntas o críticas del grupo. Tam-
bién puede actuar como consultor o consejero, o sea, 
servir como asesor; pero cuidando también de que no 
se considere la última palabra para decidir sobre des-
acuerdos dentro del grupo González, 2000). Por su par-
te, los estudiantes deberán esforzarse por lograr alcan-
zar los objetivos del grupo.
 
Algunos elementos que fundamentan la validez de uti-
lizar pequeños grupos en la investigación-acción, se-
gún Mckernan (1999) son los siguientes:

5 González,I (2000) 

La discusión: su influencia 

en la fundamentación oral. 

Tesis Doctoral. Universidad de 

La Habana.
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1. Los alumnos obtienen apoyo de los compañe-
ros de clase por medio de la actividad de grupo, los 
grupos son unidades personales, dinámicas y co-
hesivas.

2. Presentan una división más eficiente del traba-
jo para abordar diversas investigaciones y proble-
mas.

3. Los alumnos reciben retroalimentación evalua-
tiva de los miembros del grupo, igual que del pro-
fesor; en el grupo entero, la evaluación está confi-
nada al profesor.

4. Permiten al profesor tratar a los alumnos con 
más flexibilidad abriendo opciones.

5. Proporcionan relaciones sociales y motivación 
para aprender por medio del establecimiento de 
normas cooperativas y la participación. 

6. Facilitan a los estudiantes continuar a nivel per-
sonal una investigación que se inició en el grupo 
entero bajo la dirección del profesor.

7. Favorecen reflexionar sobre la labor efectuada 
en el grupo entero.

Estudio de problemas
Esta estrategia pedagógica implica un censo, o es-
tudio, de los asuntos y problemas identificados por 
los participantes. Explora un área de estudio y per-

mite la planificación e investigación cooperativas 
de profesores y alumnos trabajando en asociación y 
cumple una función democrática permitiendo a los 
estudiantes tener un rol en la planificación/investi-
gación de su propio currículo. Martínez, (1986), Mc-
Kernan, (1999).

El estudio de problemas contribuye en la búsqueda 
de planes posibles y la formulación de soluciones en 
la etapa inicial de la investigación-acción una vez 
que se ha identificado un problema práctico.

El profesor-investigador puede haberse dado cuenta 
de que un cierto problema causa preocupación entre 
los estudiantes y, por tanto, puede proponer este pro-
blema o asunto como objeto de planificación e inda-
gación. Los alumnos, a su vez, en un estudio de pro-
blemas se ven comprometidos en un aprendizaje por 
investigación y son motivados para explorar temas de 
su interés.

En este procedimiento, es la pregunta problema, el 
factor más crítico de la investigación pues ella de-
berá ser atractiva y pertinente. Así McKernan (1999) 
propone un grupo de reglas que se deben tener pre-
sentes:

1. La pregunta planteada debe asegurar que to-
das las respuestas son “correctas”, o sea, evitar la 
discriminación y exclusión de alguna  idea que se 
exprese. Además permitir y aceptar muchas res-
puestas.
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2. Todos los alumnos deben poder participar en 
el estudio del problema. El propósito es obtener 
alumnos-como-investigadores y por ello el grado 
de complejidad de la pregunta debe ser aquel que 
permita la participación de todos los estudiantes.

3. Expresar la pregunta de una manera sencilla, en 
un lenguaje comprensible para los alumnos.

4. La pregunta debe ser específica. Debe estar bien 
dirigida hacia el asunto o problema que se desea 
investigar evitando una amplitud demasiado am-
plia que pueda desviar o distorsionar las respues-
tas.

5. Los estudiantes deben estar interesados en el 
asunto o cuestión problema. Esta regla es funda-
mental para el desarrollo exitoso del aprendizaje 
por investigación, los estudiantes no deben sentir 
que están obligados a participar, sino que su parti-
cipación parte de su propia motivación ante un te-
ma que le interesa. “En cierto sentido, el verdadero pro-
blema del currículum consiste en encontrar respuestas a la 
pregunta ¿qué vale la pena conocer?” (McKernan, 1999, 
Pág.193).

6. El profesor debe demostrar interés por las res-
puestas. Es esencial que se actué sobre el problema 
cuando se hayan determinado las respuestas. “ La 
confianza y la preocupación por el currículum de los profeso-
res se manifestaría muy a las claras si utilizaran realmente 
el trabajo de los alumnos para reformarlo. Adoptando esta 

estrategia, quizá se podría restablecer una buena cantidad 
de la motivación, la confianza  y el respeto a la relación pro-
fesor-alumno”. (McKernan, 1999, Pág.194).

Al igual que se proponen un grupo de reglas a tener 
presentes, también se señalan algunas directrices 
para el profesor:

1. No cambiar la pregunta problema.
2. Mantener un registro de las respuestas de los 
alumnos.
3. No evaluar la calidad de las respuestas.
4. No identificar respuestas con los nombres de los 
estudiantes.

En el desarrollo de la investigación nos podemos en-
frentar a dos problemas. Por una parte a la tradición 
muy arraigada de que el currículo está pensado y es-
tructurado a partir de los intereses institucionales 
(como reflejo de intereses sociales) en temas, asig-
naturas, disciplinas y años de una carrera, estricta-
mente derivados unos de otros y en un orden inal-
terable. En segundo lugar vencer las resistencias al 
cambio que provoca toda intervención educativa que 
rompe con lo establecido.

En la implementación de la investigación el conoci-
miento escolar deseable puede actuar como un po-
tente elemento curricular que permite sobrepasar 
las resistencias y adoptar decisiones fundamentales 
para dirigir la construcción de significados, progre-
sivamente más complejos y adecuados a los propios 
estudiantes.
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De esta forma el proceso de enseñanza y aprendiza-
je se convierte en el resultado de integrar de forma 
natural las intenciones educativas del profesor y los 
intereses reflexivos y organizados de los estudiantes.

Al romper con los cánones de la enseñanza tradicio-
nal, se puede pasar progresivamente al diálogo y a 
una relación horizontal de accionar del profesor y los 
estudiantes con relación al análisis del currículo pri-
mero y al cambio y la innovación del mismo después.

Al desarrollar cada ciclo de la espiral del proceso de 
implementación de la Investigación – Acción se par-
te de generar estructuras participativas de los estu-
diantes. 

Concebir la investigación como ejercicio de partici-
pación de los estudiantes, organizados en grupo y 
dirigida a la toma de decisiones en procesos progre-
sivos de reflexión, concientización y acción por el 
cambio y mejora del currículo también contribuye al 
desarrollo de su personalidad individual. 

Para el profesor – investigador, la investigación signi-
fica la potenciación de la utilización de sus recursos 
de formación psicopedagógica, para poder enfrentar 
y llevar por buen camino un proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

PRECISIONES FINALES

La utilización del método de Investigación-Acción 
como estrategia de análisis de la práctica educativa 
permite desarrollar el autoanálisis y la autovalora-
ción sistemáticos como momentos imprescindibles 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, no sólo con 
el objetivo de eliminar errores e insuficiencias, sino 
de desarrollar el interés, la motivación y otras cuali-
dades de la personalidad del estudiante y el profesor 
para producir mejoras en el currículo universitario.

Se propone como variante del modelo de I-A de Elliot, 
una espiral que reordena los pasos como un proceso 
abierto de ascenso de bucles sucesivos, donde cada 
paso de la implementación del método no es rígido y 
cambia según las necesidades para la mejora del cu-
rrículo.

La espiral de Investigación-Acción propuesta de-
muestra, a su vez, la validez de este método para 
favorecer el aprendizaje autorregulado de los estu-
diantes y la gestión del profesor investigador sobre 
el currículo.

La I-A facilita todo aprendizaje en el que los apren-
dices son participantes activos en su propio proceso 
de aprender, en el que existe una retroalimentación 
informativa auto-orientada, que permite el control 
de dicho proceso.
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La espiral de I-A que incluye auto-refuerzo, auto-
instrucción y autocontrol cobra interés en el ámbito 
del aprendizaje académico y de la enseñanza cuando 
fortalece el desarrollo de la autoconciencia del estu-
diante con relación a su formación profesional. El 
hecho de que el estudiante se dé cuenta del papel del 
“yo” como agente de su aprendizaje incrementa la 
motivación por mejorar el currículo de su carrera.

Para el profesor, la espiral por una parte demuestra 
la necesidad de diseñar tareas de enseñanza que in-
volucren a los estudiantes en un proceso de búsque-
da significativo, donde los objetivos instructivos mo-
tiven y las tareas estimulen realmente el desarrollo 
de un pensamiento crítico y reflexivo. Por otra parte, 
también requiere crear un clima positivo de apoyo 
socio-emocional, donde se preste atención a una rela-
ción social positiva y a los factores de interacción per-
sonal entre alumnos y, entre profesores y alumnos, 
que favorezcan el respeto mutuo y el fomento de la 
autonomía.

El hecho de actuar el profesor en el contexto de una 
espiral de investigación acción como parte de un pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje muestra que trabajar 
como facilitador es más arriesgado y vulnerable que 
enseñar con un formato didáctico tradicional.

Promover la necesidad de la reflexión y de la explici-
tación de la práctica de enseñanza y aprendizaje y de 
las creencias que tenemos los profesores puede contri-
buir de forma relevante a transformar la enseñanza 
universitaria.

La Investigación – Acción demuestra, con la flexibili-
dad de uso que le es inherente, su utilidad como pro-
cedimiento estratégico para mejorar el currículo. Al 
aplicarla el profesor-investigador puede ir instrumen-
tando los distintos pasos de la espiral según las nece-
sidades que se presentan en cada momento muy bien 
contextualizado del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje que se investiga y que pretende perfeccionar.

La búsqueda conjunta de información sobre el currí-
culo, la cual es criticada y reelaborada por el grupo, 
a partir de lo cual se forman puntos de vista propios 
cuando expresan abiertamente sus criterios y actitu-
des sin sentirse juzgados por lo demás, proyectándose 
fuera de los marcos docentes, contribuye a la trans-
formación de la realidad social donde se desenvuelve 
el estudiante.

La I-A es una metodología activa y participativa y 
buena parte de su diseño no puede definirse de an-
temano, porque se trata de un diseño en proceso, es 
decir, re-construido a partir de la propia praxis que 
se va generando. Sin embargo, la Investigación – Ac-
ción como método de investigación propone un cuer-
po metodológico que es necesario respetar. 

El uso estratégico de este método de investigación 
también contribuye a potenciar el trabajo grupal y 
colectivo. 

Este tipo de investigación adquiere una gran impor-
tancia en el campo educativo y merece una especial 
consideración al ofrecer una vía especialmente sig-
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nificativa para superar los binomios teoría – prácti-
ca, educador – investigador porque hace posible que 
la práctica y la teoría se vinculen, de forma que el 
profesor se convierte en investigador, pues nadie 
mejor que él conoce y puede detectar los problemas 
que precisan de solución.

El espacio común de confluencia y de vinculación en-
tre la teoría y la práctica que posibilita la 
I-A nos ofrece múltiples posibilidades de mejora y de 
perfeccionamiento en el campo curricular, a partir y 
enmarcada en una perspectiva de democratización de 
la educación, cuando incluimos también la gestión 
del estudiante para el perfeccionamiento de su forma-
ción profesional.
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