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COMPRENSIÓN LECTORA Y ESTILOS DE 
APRENDIZAJE EN UN GRUPO DE ESTUDIANTES 

RUMANOS DE 14 A 19 AÑOS
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AGED 14 TO 19 YEARS

María Daniela Teodor
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 RESUMEN
El objetivo del estudio fue observar la posible correlación entre los es-

tilos de aprendizaje y la comprensión lectora. Participaron 70 estudiantes 
rumanos de educación secundaria y media superior de 14 a 19 años. Por 
medio del Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA), 
que consta de 80 ítems, se determinó la puntuación para cuatro estilos: 
activo, reflexivo, teórico y pragmático. Para medir el nivel de comprensión 
lectora, se utilizó el cuestionario PISA 2015 en idioma rumano, que incluye 
tres textos, tras los cuales hay 14 preguntas que miden la comprensión de 
esos textos. Utilizando un análisis de regresión simple, se concluyó que el 
estilo reflexivo es el único que contribuye significativamente a la compren-
sión lectora de este grupo, observándose diferencias entre géneros. Con 
base en los resultados, se discute qué pueden hacer los profesores en fun-
ción del desarrollo de la lectura comprensiva.

Palabras clave: estilos de aprendizaje, lectura, comprensión lectora

ABSTRACT
The study’s objective was to observe the possible correlation between 

learning styles and reading comprehension, in which 70 Romanian high 
school students from 14 to 19 years old participated. The Honey-Alonso 
Learning Styles Questionnaire (CHAEA), which consists of 80 items, deter-
mined the score for four: active, reflective, theoretical, and pragmatic. The 
PISA 2015 questionnaire in the Romanian language was used to measure 
the level of reading comprehension that includes three texts. Fourteen ques-
tions measure the comprehension of these texts. Using simple regression 
analysis, it was concluded that the reflective style is the only one that signifi-
cantly contributes to the reading comprehension of this group, with differ-
ences between genders being observed. Based on the results, it is discussed 
what teachers can do to develop comprehensive reading.
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Introducción
Actualmente se pone gran énfasis en 

la aplicación de métodos de enseñan-
za-aprendizaje modernos e interactivos 
en el proceso educativo. Sin embargo, 
se observa que la mayoría de los estu-
diantes no saben aprender por sí solos. 
Son bombardeados con tareas escolares, 
muchas y exigentes, ante las cuales a 
veces son indiferentes. Además, suele 
ocurrir con frecuencia que los padres no 
saben cómo ayudar a sus hijos a apren-
der y los confunden con varios intentos, 
lo que hace que los adolescentes estén 
muy molestos. Por otra parte, la mayo-
ría de ellos no leen con placer, interés o 
atención y tienen dificultades para com-
prender el texto escrito.

A menudo los estudiantes no saben 
leer comprensivamente un texto o las 
instrucciones de los ejercicios dados 
en la tarea. La escuela debe ayudarlos 
a darse cuenta conscientemente de la 
conexión entre el pensamiento y la ex-
presión. Los estilos de aprendizaje les 
son desconocidos. Muchos aprenden de 
forma caótica, inconsciente y mecánica.

Algunos estudiantes logran la com-
prensión consciente del texto después de 
una sola lectura, mientras otros lo hacen 
después de varias, o incluso, con expli-
caciones adicionales de un adulto, padre 
o maestro. Es importante averiguar si 
existe una relación entre los dos cons-
tructos, los estilos de aprendizaje y la 
comprensión lectora, para garantizar el 
éxito académico en cada materia esco-
lar, prueba, examen o tarea.

Estilos de aprendizaje
El estilo de aprendizaje se describe 

como una forma de aprendizaje cómoda 

y preferida por el estudiante en su prác-
tica (Dore y Mercier, 1999). Es un modo 
particular de aprender, que se establece 
durante un período de tiempo más largo, 
y es único para cada individuo (Căpiță, 
2011). El estudiante toma conciencia de 
qué estilo de aprendizaje crea la forma 
más efectiva de comprender y retener.

Los estilos de aprendizaje que se 
basan en el aprendizaje experiencial —
acomodativo, divergente, asimilativo y 
convergente— fueron desarrollados por 
Kolb (1976) y, más tarde, modificados 
por Honey y Mumford (1986): activo, 
reflexivo, teórico y pragmático.

El alumno con estilo activo está 
abierto a nueva información, dispuesto a 
probar nuevas experiencias y ver los re-
sultados. Aprende haciendo, es de mente 
abierta y prefiere la lluvia de ideas.

El estudiante con estilo reflexivo es 
propenso a acumular información, cal-
culando sus consecuencias desde varios 
puntos de vista: observa desde fuera, 
recopila datos y compara experiencias 
similares. Para el presente estudio, es 
importante señalar que el estilo reflexi-
vo muestra una tendencia hacia una 
mayor prevalencia cuanto mayor sea la 
evaluación del nivel de competencia lin-
güística (Manzano Díaz e Hidalgo Diez, 
2009). El estilo reflexivo tiene una rela-
ción significativa con todas las habilida-
des de expresión: oral, escrita, auditiva y 
lectora (Manzano Díaz, 2007).

Los estudiantes del estilo teórico 
prefieren organizar la información en es-
tructuras teóricas, desarrollan esquemas 
lógicos, son analíticos, buscan la teoría 
detrás de la acción, les gusta seguir pa-
trones, leer historias y operar con citas.

Los de estilo pragmático prefieren 

Keywords:  learning styles, reading, reading comprehension



COMPRENSIÓN LECTORA Y ESTILOS DE APRENDIZAJE

73

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2022, Año 22, N0 2

analizar si las teorías pueden ser funcio-
nales en la práctica y están orientados a 
la resolución de problemas.

Los estudiantes pueden tener una 
combinación de estos cuatro estilos de 

aprendizaje. Uno o dos de ellos suelen 
ser dominantes.

Las características de los cuatro es-
tilos de aprendizaje se presentan en la 
Tabla 1.

Tabla 1
Características de los estilos de aprendizaje

Estilo de aprendizaje Características

Activo Animado, improvisador y descubridor. Espon-
táneo e interesado en las experiencias de la 
vida. Abrumado por experiencias inmediatas e 
inesperadas.

Reflexivo Receptivo, analítico y minucioso.
Buen observador, paciente y asimilador.

Teórico Metódico, lógico, objetivo y estructurado. Orde-
nado, hipotético, teórico y explorador.

Pragmático Experimentado, práctico y eficiente.

Estilos de aprendizaje y de enseñanza
El rendimiento escolar de los alum-

nos depende de estilos de enseñanza 
centrados en el alumno, menos cen-
trados en el profesor o centrados en el 
profesor-alumno. Esto requiere de un 
proceso continuo de formación docente, 
incluyendo una capacitación sobre los 
estilos de enseñanza y la autorregula-
ción del aprendizaje de los estudiantes 
(Dong et al., 2019).

Los estilos de aprendizaje varían se-
gún la materia y la historia educativa del 
estudiante (Healey et al., 2005). Cuando 
los estudiantes y los profesores tienen el 
mismo estilo de aprendizaje y enseñan-
za, los estudiantes retienen la informa-
ción por más tiempo, las aplicaciones se 
realizan fácilmente y la disciplina res-
pectiva se vuelve agradable e interesante 
de estudiar (Dinakar et al., 2005).

La toma de conciencia de la influen-
cia de los estilos de aprendizaje llevó a 
los maestros a utilizar varios modelos 

didácticos que los tomaron en cuenta, 
lo que condujo a un mayor rendimiento 
académico y a una mejor autodisciplina 
por parte de los estudiantes (Dunn y Ho-
nigsfeld, 2006).

Rosenfeld y Rosenfeld (2004) obser-
varon que los docentes que realizaron 
actividades de identificación de estilos 
de aprendizaje con los estudiantes los 
conocieron mejor y adaptaron su estilo 
de enseñanza, alcanzando los objetivos 
propuestos.

Manochehri y Young (2006) también 
observaron el impacto de los estilos de 
aprendizaje en el desempeño escolar. En 
la web, en casos dirigidos por un ins-
tructor, observaron mejoras en el rendi-
miento cuando los estudiantes conocían 
su estilo de aprendizaje. 

Los obstáculos y las soluciones de 
cada estilo de aprendizaje fueron abor-
dados por Gallego Gil y Nevot Luna 
(2008).

Así, con el estilo activo, los obstáculos 
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son el miedo al fracaso, la falta de con-
fianza en sí mismo y centrarse en ciertos 
aspectos. Las soluciones se refieren a 
nuevas actividades, a activar la curiosi-
dad, a practicar la resolución de proble-
mas en grupo a través de discusiones, a 
comunicar ideas aunque uno se equivo-
que y a fomentar el espíritu crítico.

En el estilo reflexivo, los obstáculos 
consisten en poco tiempo para planificar 
y pensar, cambio rápido de actividades, 
impaciencia y falta de control.  Las so-
luciones deben llevar a reforzar la orien-
tación a la finalidad y el enfoque en el 
trabajo, no en el resultado.

Los obstáculos del estilo teórico 
suelen ser la importancia de las prime-
ras impresiones, la intuición y la sub-
jetividad, la falta de organización y de 
estructura, la dependencia de profesores 
o compañeros, la espontaneidad y la no 
finalización de trabajos iniciados. Las 
soluciones propuestas se refieren a la 
lectura atenta, al análisis, a la anticipa-
ción de obstáculos, a la identificación de 
soluciones, a la formulación de conclu-
siones, al uso de preguntas y a la memo-
rización y la automatización.

El estilo de aprendizaje pragmático 
tiene algunos obstáculos, como la fija-
ción en las cosas útiles y no aplicar lo 
estudiado, no completar las materias y 
la falta de concentración. Entre las solu-
ciones se sugieren la autocorrección y la 
autoevaluación, apelando a la búsqueda 
de ayuda por parte de personas experi-
mentadas y a experimentos y observa-
ciones.

Comprensión lectora
La comprensión lectora es la capaci-

dad de procesar un texto, comprender su 
significado e integrarlo con lo que el lec-
tor ya sabe. Entre las habilidades reque-
ridas se encuentran el conocimiento del 

significado de las palabras, la capacidad 
de comprender el significado de una pa-
labra en un contexto dado y la capacidad 
de seguir la organización del escrito. Un 
texto leído se entiende cuando se pue-
de extraer la idea principal y responder 
preguntas del texto. La comprensión de 
un texto depende de habilidades lingüís-
ticas como la fonología, la sintaxis, la 
semántica y la pragmática (Tompkins, 
2011).

La comprensión lectora se define 
como un proceso de comunicación don-
de los mensajes se transmiten gráfica-
mente entre individuos. Esto depende 
de la interpretación que haga el lector 
de los símbolos generados por el autor 
(Kingston, 1967).

La comprensión lectora exige un 
esfuerzo consciente, reflexivo, crítico y 
creativo del lector, quien debe ejercer 
control sobre sus procesos mentales a 
fin de activar su conocimiento previo, 
poner en juego su capacidad de racio-
cinio, controlar su atención para final-
mente construir un significado del texto 
de manera coherente, que coincida con 
el mensaje del autor. (Mayorca Ilizarbe, 
2019, p. 36).

Uno de los objetivos del currículo 
escolar es desarrollar e incrementar el 
vocabulario para la comprensión lectora 
(Frederick, 2010), pues la lectura es una 
habilidad básica para la vida (Williams, 
2010). Cuanto antes el niño aprenda 
a leer y a comprender la lectura, esta 
contribuirá más significativamente al 
desarrollo del vocabulario (Ladd et al., 
2011). 

La lectura exitosa consiste en la co-
nexión entre el lector y el texto, gracias a 
una motivación intrínseca por descubrir 
y a una motivación extrínseca alimenta-
da por el tiempo, la habilidad de leer y 
dirigida por el maestro o padre (Weikert, 
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2018). La relación entre el tiempo de 
lectura y las habilidades de pensamiento 
crítico conducen al éxito académico y 
a tener habilidades básicas para la vida 
(Bockenkamp, 2020).

Leer implica comprender un texto, 
independientemente de su naturaleza. 
Este acto implica penetrar en su signifi-
cado, haciéndolo consciente a la mente. 
Cuanto mejor se desarrolle la compren-
sión de la lectura, mayor será la identifi-
cación de significados profundos que se 
relacionen con las propias experiencias 
del lector (Arroyo Sarabia et al., 2010).

Método
Este estudio, correlacional y trans-

versal, procuró determinar en qué medi-
da cada uno de los estilos de aprendizaje 
constituye un predictor significativo de 
la compresión lectora de los estudiantes 
participantes.  Para ello, se utilizó un 
análisis de regresión múltiple.

Participantes
Participaron de este estudio 70 es-

tudiantes de nivel medio, de 8º a 12º 
grados, de un grupo de instituciones 
educativas rumanas. Las edades de los 
participantes oscilaban entre los 14 y 
los 19 años, aunque la mayoría de ellos 
(75.8%) tenían entre 15 y 16 años.

Instrumentos 
En este estudio se utilizaron dos 

instrumentos. Para medir los estilos de 
aprendizaje, se utilizó el Cuestionario de 
Estilos de Aprendizaje Honey-Alonso 
(CHAEA). Para medir la comprensión 
lectora, se seleccionó un grupo de ejerci-
cios de la prueba PISA 2015, en idioma 
rumano. 

Se elaboró un cuestionario en línea 
con ambos instrumentos. El enlace se 
envió a varios maestros y directores de 

las escuelas participantes. Por el hecho 
de que las clases se llevaron a cabo en 
línea durante este período, debido a la 
pandemia de Covid 19, los maestros tu-
vieron la oportunidad de solicitar a los 
estudiantes que completen el cuestiona-
rio en línea. Los datos fueron registrados 
y ordenados para su análisis.

Cuestionario de Estilos de Aprendizaje
El CHAEA incluye 80 ítems. Cada 

pregunta tiene dos posibles respuestas: 
de acuerdo (1) y en desacuerdo (0). Al 
recopilar y comparar las respuestas, se 
identifican los estilos activo, reflexivo, 
teórico y pragmático.

El cuestionario permite obtener un 
valor para cada estilo de aprendizaje en 
una escala de 20 puntos. El cuestionario 
no limita la duración de su realización, 
pero el alumno puede completarlo en 15 
a 20 minutos. La precisión de los resul-
tados depende de cuán honesto sea el 
encuestado. No hay respuestas correctas 
o incorrectas.  Es importante responder 
cada pregunta. 

Prună (2019) validó la versión ruma-
na del cuestionario con 308 estudiantes 
participantes de los grados 9º a 12º en 
una institución educativa de Bucarest, 
Rumania. En el estudio aquí reportado, 
el coeficiente alfa de Cronbach mostró 
los siguientes valores: estilo activo (α = 
.704), estilo reflexivo (α = .603), estilo 
teórico (α = .661) y estilo pragmático (α 
= .718).

Prueba de lectura PISA 2015
El Programa para la Evaluación Inter-

nacional de Estudiantes (PISA) estudia 
la calidad del aprendizaje en diferentes 
países. En el presente estudio se adop-
tó el apartado de lectura, cuyo objetivo 
principal es medir las habilidades para 
leer, comprender, utilizar y reflexionar 
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sobre textos escritos (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Econó-
micos [OCDE], 2000). 

En 2012 y 2015, los resultados de los 
estudiantes rumanos en estas pruebas es-
tuvieron por debajo del promedio de los 
países de la OCDE en las tres pruebas 
(OCDE, 2016).

Las variables independientes que in-
cidieron en los puntajes de las pruebas 
PISA en 2015 fueron las siguientes: la 
educación de los padres (tener educa-
ción primaria, secundaria, superior), 
la cantidad de libros en el hogar (entre 
diez y más de 200 libros), el ambiente 
de residencia (entorno urbano, ciudad), 
la calidad de la escuela y el idioma en el 
que se realizó la prueba (rumano o hún-
garo). En 2015, se evaluaron 4.876 es-
tudiantes con una edad promedio de 15 
años de 185 escuelas. La muestra estaba 
representada proporcionalmente, según 
ubicación, etnia, nivel socioeconómico 
(Bădescu, 2019).

Los esfuerzos y recursos involucra-
dos en el desarrollo de materiales de 
evaluación fueron sustanciales, lo cual 
garantiza la calidad en la traducción, el 
muestreo y la recopilación de datos. Por 
esta razón, PISA tiene un alto grado de 
confiabilidad y validez (OCDE, 2017).

Los ítems de preguntas son una 
mezcla de preguntas abiertas de opción 
múltiple y preguntas que requieren que 
los estudiantes formulen sus propias res-

puestas. Los artículos están organizados 
en grupos basados en un pasaje que des-
cribe una situación de la vida real.

La comprensión de lectura se define 
como la capacidad de los estudiantes 
para comprender, usar y reflexionar so-
bre un texto escrito para lograr los obje-
tivos previstos. En esta prueba, los estu-
diantes demuestran sus habilidades para 
encontrar, seleccionar, interpretar y eva-
luar textos. Las habilidades cognitivas 
incluyen la decodificación básica de la 
comprensión de palabras, la gramática, 
la estructura lingüística y la estructura 
del texto y sus características.

Resultados
Descripción del comportamiento de 
las variables 

Estilos de aprendizaje. Las estadísti-
cas descriptivas muestran que el estilo 
activo muestra la media más baja con el 
valor estándar más alto, mientras el estilo 
reflexivo muestra la media más alta con 
el valor estándar más bajo (ver Tabla 2). 

Análisis correlacional
Debido a que algunos de los partici-

pantes mostraron puntuaciones extremas, 
cuatro casos no fueron considerados en 
este análisis. De esa manera se cumplie-
ron todos los supuestos estadísticos del 
análisis de regresión.

Tabla 2
Media y desviación estándar de los estilos de aprendizaje
Estilo de aprendizaje M DE Asimetría Curtosis

Activo 11.60 3.577 -.269 .328

Reflexivo 14.27 2.996 -1.807 6.336

Teórico 13.34 3.221 -1.319 3.061

Pragmático 13.54 3.521 -1.144 1.988
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El análisis de regresión lineal múlti-
ple mostró que el modelo de los cuatro 
estilos de aprendizaje no es predictor 
significativo de la comprensión lectora 
(R = .374, R2 = .140, R2 ajustado = .084, 
F(4, 61) = 2.485, p = .053). 

Al examinar la contribución inde-
pendiente de cada estilo, se observa que 
sólo el estilo reflexivo es un predictor 
significativo de la comprensión lectora 
(R = .346, R2 = .119, R2 ajustado = .106, 
F(1, 64) = 8.681, p = .004).

En el caso de la subpoblación fe-
menina, el estilo de aprendizaje no 
predijo significativamente el rendimien-
to en comprensión lectora (β = .054, 
p = .778).  Mientras ellas obtuvieron 
puntuaciones más altas, tanto en las ha-
bilidades de lectura como en el estilo 
reflexivo, entre los participantes de la 
subpoblación masculina, la predicción 
de los niveles de comprensión lectora a 
partir de su puntuación en el estilo re-
flexivo fue altamente significativa (β = 
.456, p = .005).

Otros análisis
Esta sección contiene los efectos 

de las variables demográficas sobre las 
principales variables del estudio. Solo 
se registran los que fueron estadística-
mente significativos. 

Género. La media del estilo de apren-
dizaje reflexivo fue significativamente 
diferente entre géneros (t(68) = 2.176, p 
= .033). Los resultados muestran que la 
media de las niñas (M = 15.13) resultó 
significativamente mayor que la de los 
varones (M = 13.60). También las puntu-
aciones del estilo de aprendizaje teórico 
por género son significativamente difer-
entes (t(68) = 2.049, p  = .044). Las niñas 
mostraron una media significativamente 
mayor (M = 14.23, DE = 2.417) que los 

muchachos (M = 12.68, DE = .3598).
En cuanto a la comprensión lectora, 

las puntuaciones fueron significativa-
mente diferentes entre géneros (t(68) = 
0.321, p  = .023), donde las niñas tu-
vieron también una puntuación más alta 
(M = 7.90, DE = 3.346) que los varones 
(M = 5.88, DE = 3.797).

Edad. La edad solo mostró una cor-
relación positiva, ligeramente significa-
tiva, con las puntuaciones de los estilos 
teórico (r = .236, p  = .049) y pragmático 
(r = .276, p  = .021).

Discusión
L Este estudio permitió observar el 

nivel de predicción de la comprensión 
lectora de textos, a partir de las puntua-
ciones de los estilos de aprendizaje de 
los estudiantes de nivel medio partici-
pantes. 

Llama la atención el hecho de que 
solo uno de los cuatro estilos de apren-
dizaje, el reflexivo, contribuye a la com-
prensión lectora, según los resultados 
obtenidos.  La influencia que tiene el 
estilo reflexivo sobre la comprensión 
lectora ha sido constatada por muchos 
estudios (Guillen Chile, 2016; Infante 
Vinces, 2021; Zárate Solano, 2015). Se 
considera que la importancia de este es-
tilo de aprendizaje, así como su efecto 
sobre el rendimiento de la comprensión 
lectora, debe explicarse claramente a 
los alumnos. Bockenkamp (2020) hizo 
hincapié en el hecho de que el profesor 
necesita ilustrar en el aula que el estilo 
de aprendizaje reflexivo es un buen pre-
dictor de la comprensión lectora. 

También hay estudios que han ob-
servado variaciones de los estilos de 
aprendizaje de los alumnos en función 
del género, tal como se ha encontrado en 
el presente estudio. El estilo reflexivo es 
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más frecuente en las niñas. Es más pro-
bable que se desarrolle en ellas por sus 
rasgos de personalidad en ese segmento 
etario o porque los temas que se abordan 
coinciden más con sus intereses (Me-
chato Ramírez, 2018). En PISA 2016 
(OCDE, 2016), apareció una diferencia 
estadística en la comprensión lectora a 
favor de las niñas, así como en el con-
texto finlandés (Brozo et al., 2014; Vett-
enranta et al., 2016).

Las niñas también están más motiva-
das intrínsecamente que los varones para 
leer en la escuela o en su tiempo libre 
(Van Steensel et al., 2019). Los varones 
obtienen mejores resultados en la lectu-
ra de gráficos en línea y tienen mejores 
habilidades en tareas visoespaciales que 
se asocian a juegos digitales. Por otro 
lado, en la comprensión lectora en línea 
y en el uso de la información digital, las 
niñas tienen habilidades digitales espe-
cíficas para fines académicos (Caccia et 
al., 2019; Forzani, 2016; Jang y Ryoo, 
2018; Rasmusson y Aberg-Bengtsson, 
2015; Wu, 2004). Existen diferencias de 
género en el rendimiento lector de PISA 
en términos de fluidez lectora, tiempo 
dedicado a la lectura y resolución de ta-
reas. Las niñas superan a los varones en 
todas las medidas (Torppa et al., 2017).

Otro estudio (Mohallem Martins et 
al., 2005) destacó que los estudiantes 
son más holísticos que las estudiantes y 
ponen más énfasis en el contexto gene-
ral que en los temas particulares de una 
tarea. Un estudio de Dib Bariani (1998) 
mostró que las alumnas, en comparación 
con los alumnos, tienden a ser menos di-
vergentes y más reflexivas. Esta tenden-
cia refleja las influencias sociales sobre 
el género derivadas de las características 
culturales y no puede atribuirse a facto-
res biológicos.

Las implicaciones del presente estu-

dio se presentan desde tres perspectivas: 
para el sistema educativo, para los pro-
fesores y para los alumnos.

El programa de estudios de lengua y 
literatura rumanas para la escuela secun-
daria incluye competencias generales, 
como la aplicación correcta y adecuada 
de la lengua rumana en la recepción y 
producción de mensajes sobre temas de 
la vida, el uso del análisis temático, la 
estructura y la estilística en la recepción 
de textos literarios y no literarios y en la 
argumentación de opiniones. Cada una 
de estas habilidades debe ser aplicada 
en situaciones particulares del proceso 
educativo en cada asignatura, fomentan-
do el desarrollo del estilo reflexivo. El 
trabajo en el aula debe tener como obje-
tivo desarrollar el estilo reflexivo en el 
comportamiento (Gallego Gil y Nevot 
Luna, 2008).

Los textos de los manuales escola-
res deben estar adaptados a la edad de 
los alumnos, ser aceptables y compren-
sibles. Las preguntas destinadas a con-
solidar los conocimientos adquiridos 
también deben ser accesibles y com-
prensibles para que puedan ser aborda-
das individualmente o con la clase. Los 
requisitos deben formularse de forma tal 
que se desarrolle la observación, el razo-
namiento y el análisis de los resultados 
de las experiencias realizadas.

Los profesores de lengua y literatu-
ra rumanas son los que pueden ayudar 
a los alumnos a descodificar un texto 
leído, a comprenderlo y a reflexionar 
sobre él.  Los profesores pueden invo-
lucrar a sus alumnos en la comprensión 
de los textos leídos por medio de los 
círculos de lectura, las actividades de la 
biblioteca y las fichas de lectura. Me-
diante estas actividades y los debates 
que tienen lugar en ellas, se enseña a 
los alumnos a comprender un texto, a 
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identificar el mensaje que se transmite, 
a argumentar determinadas opiniones o 
puntos de vista, a decodificar un texto o 
preguntas sobre él y a elaborar interpre-
taciones. 

Los profesores pueden enriquecer 
las lecciones impartidas practicando la 
escritura consciente, el trabajo en la pi-
zarra, la organización de protocolos, la 
observación y el registro de datos.  Tam-
bién pueden promover la comunicación 
estimulando el pensamiento creativo 
y crítico (Gallego Gil y Nevot Luna, 
2008). La participación en clase debe 
fomentarse como una actividad habitual 
y asegurarse de que genera satisfacción 
personal.

Para mantener la atención del alum-
no durante una explicación o tarea, el 
profesor debe tener en cuenta lo que el 
alumno sabe. Es necesario activar los 
conocimientos previos al inicio de la 
actividad y utilizar un discurso jerarqui-
zado y cohesionado a un ritmo fácil de 
seguir. A veces, los profesores tienden a 
ir demasiado rápido, lo que va en detri-
mento del aprendizaje y la motivación 
(Alonso Tapia, 1997).

Los profesores pueden intervenir 
para reducir el debilitamiento de la mo-
tivación por la lectura. Pueden conseguir 
que los alumnos asuman la información 
de los textos que leen, promover estra-
tegias que ayuden a los alumnos a inter-
pretar los textos, reflexionar y evaluar 
la comprensión lectora para mejorar el 
aprendizaje en la comunicación y en 
otras áreas del currículo. Hay que trans-
formar el proceso de enseñanza, pensan-
do y actuando sobre la propia práctica 
pedagógica, para adoptar una actitud 
proactiva, crítica y reflexiva en la ense-
ñanza.

Es muy importante que los estu-
diantes de nivel medio comprendan un 

texto leído, sobre todo cuando llega el 
momento de la evaluación nacional, los 
exámenes de acceso a la escuela secun-
daria, los exámenes de bachillerato o los 
exámenes de acceso a la universidad. 
Además, conocer su estilo de aprendiza-
je y comprender un texto leído les ayuda 
tanto para desempeñarse con éxito en la 
escuela como en la vida adulta o futuro 
profesional. A cualquier edad, se pueden 
encontrar textos literarios o no literarios 
más fáciles o más difíciles de entender, 
pero a esta edad se vuelve necesario 
comprenderlos.

Es importante también que los alum-
nos desarrollen la responsabilidad de 
responder a preguntas sobre un texto 
leído. Después que un alumno lea un 
texto, es importante que reflexione sobre 
el contenido, que se remita a la informa-
ción pertinente para apoyar un argumen-
to concreto, que tenga una comprensión 
global del texto, que detecte los matices 
del lenguaje que tiñen la interpretación, 
que construya su propia interpretación, 
que tome decisiones antes de actuar, que 
atienda a la acumulación exhaustiva de 
datos antes de dar su opinión, que ana-
lice cuidadosamente los datos acumu-
lados, que sea prudente ante cualquier 
pasaje leído y que considere todas las 
alternativas antes de llegar a una conclu-
sión. 

El proceso de comprensión del texto 
se considera esencial para el estudiante, 
ya que su desarrollo tiene un profun-
do impacto en todas las áreas y temas. 
Para comprender lo que lee, el alumno 
reflexivo analizará cuidadosamente, to-
mará decisiones sopesando los pros y los 
contras y buscará constantemente infor-
mación para orientar su aprendizaje. Es 
concienzudo, receptivo y analítico. Con-
sidera las experiencias y las mira desde 
diferentes perspectivas (Arrizabalaga 
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Reynoso et al., 2018).
Con base en los resultados obtenidos, 

se puede declarar que, en síntesis, los 
profesores deben percibir los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes y permitir 
la generación de experiencias de apren-
dizaje que los lleven a la formación de 
habilidades involucradas en la compren-
sión de textos. Los talleres de lectura 

pueden ayudar a abordar con éxito la 
comprensión lectora, si sus instructores 
apoyan a los alumnos en la decodifica-
ción de los textos que leen.  Por último, 
deben utilizar su conocimiento del estilo 
reflexivo para planificar e implementar 
actividades que fomenten en sus alum-
nos el análisis y la exploración personal.
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RESUMEN
El propósito de este estudio fue diseñar y validar instrumentos de medi-

ción para las variables conocimiento, convicción y compromiso de los pa-
dres respecto de un sistema educativo confesional. A través de un muestreo 
no probabilístico por conveniencia, se realizó una prueba piloto donde fue-
ron seleccionados 101 padres, con hijos en edad escolar de nivel primario 
y medio en escuelas que pertenecen a una sección del noreste de México. 
Para los análisis estadísticos se usó el análisis factorial exploratorio, con 
una extracción de factorización de ejes principales y una rotación equa-
max. Al analizar los resultados del estudio, se determinó que los tres instru-
mentos refieren una varianza explicada aceptable: (a) conocimiento (σ2 = 
76.38%), (b) convicción (σ2 = 83.35%) y (c) compromiso (σ2= 65.08%). El 
coeficiente de confiabilidad, medido por el alfa de Cronbach, reveló un ele-
vado grado de consistencia interna total para las variables convicción (α = 
.976), conocimiento (α = .969) y compromiso (α = .889). Como conclusión, 
se infiere que los instrumentos propuestos son válidos para valorar el grado 
de conocimiento, convicción y compromiso por parte de los padres respecto 
de un sistema educativo confesional.
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Palabras clave: compromiso de los padres, participación de la fa-
milia, sistema educativo confesional

ABSTRACT
The purpose of this study was to design and validate measurement in-

struments for the variables of knowledge, conviction, and commitment of 
parents regarding a confessional educational system. Through a non-prob-
abilistic sampling for convenience, a pilot test was carried out where 101 
parents were selected, with children of primary and secondary school age in 
schools that belong to a section of northeastern Mexico. Exploratory factor 
analysis with principal axes factorization extraction and equamax rotation 
was used for statistical analyses. When analyzing the results of the study, 
it was determined that the three instruments show an acceptable explained 
variance: knowledge (σ2 = 76.38%), conviction (σ2 = 83.35%), and com-
mitment (σ2 = 65.08%). The reliability coefficient, measured by Cronbach’s 
alpha, revealed a high degree of total internal consistency for the variables 
conviction (α = .976), knowledge (α = .969), and commitment (α = .889). In 
conclusion, it is inferred that the proposed instruments are valid to assess 
the degree of knowledge, conviction, and commitment of parents regarding 
a confessional educational system.

Keywords: parent engagement, family involvement, denominational 
educational system

Introducción
El conocimiento que poseen los pa-

dres de un sistema educativo puede con-
tribuir a aumentar su compromiso con la 
educación de sus hijos. Además, su co-
nocimiento de las premisas del sistema 
educativo confesional puede contribuir 
al grado de convencimiento de lo que 
saben, por lo cual, lo sostienen y se com-
prometen a cooperar.

Partiendo de la declaración anterior, 
se aprecia el valor de estudiar las varia-
bles conocimiento, convicción y com-
promiso con el sistema educativo.

Algunas investigaciones señalan 
que el conocimiento de las premisas de 
un sistema educativo por parte de los 
padres, los derechos individuales y la 
participación colectiva son factores fun-
damentales para garantizar la calidad de 
los sistemas educativos (Lorenzo Mole-

do et al., 2020; Navaridas y Raya, 2012; 
Pino y Castillo, 2012). Sin embargo, los 
padres conocen muy poco sobre el siste-
ma educativo y sus procesos, hecho que 
puede producir vacíos y prejuicios que 
afectan el aprendizaje (Reyes-Meza y 
Ávila-Rosales, 2016).

Por otro lado, hay quienes perciben 
que los padres tienen opiniones firmes 
(convicciones) sobre las escuelas de 
sus hijos y que se están convirtiendo en 
consumidores cada vez más exigentes, 
críticos y comprometidos con el sistema 
educativo (Horcajo y De la Vega, 2016; 
Navaridas y Raya, 2012). Es por eso 
que, para mantener una relación funcio-
nal y una comunicación fluida entre los 
actores internos del sistema educativo 
y los actores externos, la convicción es 
clave para lograrlo y con ello contribuir 
a la mejora de los procesos educativos 
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(Parraga Gil, 2021). Es decir, que de esta 
manera se exterioriza el grado de com-
promiso.

Al hablar de compromiso, se aborda 
desde la perspectiva de contar con un 
sentimiento de pertenencia que produce 
un acto consciente, voluntario y de coo-
peración (Acuña Echeverría et al., 2018; 
Rigo, 2017). Así que, el compromiso de 
los padres hacia el sistema educativo 
puede incidir positivamente no solo en 
el desempeño académico de los alum-
nos, sino en el mejoramiento de las con-
diciones académicas que se ofrecen en 
el sistema educativo (Alves et al., 2018; 
Astorquiza Bustos 2019).

El rol de la familia en la educación 
La familia es considerada como 

el primer agente educador y el hogar 
como la antesala de la escuela. Tanto la 
familia como la escuela deben realizar 
la labor educativa de manera conjunta 
(López y Guaimaro, 2016). 

Es importante desarrollar estrategias 
para incentivar la participación de los 
padres en la educación de sus hijos y su 
vinculación con la escuela, estrategias 
que permitan acercar a las familias a la 
responsabilidad, preocupación y compe-
tencias para la educación de sus hijos en 
el hogar, colaborando de esta forma con 
el trabajo que hace la escuela (Razeto 
Pavez, 2016).

Desde otra perspectiva, se puede 
percibir que las escuelas deben crear 
asociación con los padres y desarrollar 
la responsabilidad mutua por el éxito de 
los niños en el sistema educativo. Por lo 
tanto, con esta acción se incrementa la 
participación de los padres, se alienta su 
esfuerzo por apoyar a las escuelas y se 
genera un impacto positivo (Baquedano 
López et al., 2013; Đurišić y Bunijevac, 
2017).

La alianza entre la escuela y los pa-
dres es un componente fundamental en 
la educación de los niños y jóvenes. Se 
ha demostrado que una mayor participa-
ción de los padres resulta en: (a) mayor 
éxito de los estudiantes, (b) mayor satis-
facción de los padres, (c) mayor satis-
facción de los maestros y (d) un mejor 
clima escolar. Existen investigaciones 
que declaran que la participación efec-
tiva de los padres en los procesos edu-
cativos es un factor importante para el 
éxito de la educación (Crescenza et al., 
2021; Đurišić y Bunijevac, 2017; Mi-
randa Carvajal y Castillo Armijo, 2018; 
Oppenhaim-Shachar y Berent, 2021).

Por ello, considerando el rol de la 
familia en la educación, es convenien-
te identificar el grado de conocimiento, 
convicción y compromiso de los padres 
como componentes importantes en el 
éxito de la educación de sus hijos.

Conocimiento del sistema educativo 
Para Nonaka y Takeuchi (1995, ci-

tados en Torres Briones y Rojas Dávi-
la, 2017), el conocimiento es un proce-
so humano dinámico para justificar las 
creencias individuales en busca de la 
verdad. 

Al hablar de cuánto conocen los pa-
dres acerca de sus posibilidades de par-
ticipar en la educación formal de sus hi-
jos, Bhering (2002) encontró que hay un 
conocimiento limitado sobre la posibili-
dad de participación de los padres. Este 
conocimiento limitado de los padres se 
debe a que conocen muy poco sobre el 
sistema educativo (Reyes-Meza y Ávi-
la-Rosales, 2016). A menudo, se asume 
que los padres tienen conocimiento su-
ficiente del ámbito escolar para apoyar 
la educación de sus hijos.  En realidad, 
existe poca preocupación de los padres 
por conocer cómo involucrarse en la 
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educación formal de sus hijos, dejando 
toda la responsabilidad al sistema edu-
cativo (López y Guaimaro, 2016).

Por otro lado, Reyes-Meza y Ávi-
la-Rosales (2016) afirman que los maes-
tros no tienen pleno conocimiento del 
modelo educativo de su institución y sa-
ben poco acerca de las familias y el en-
torno social de sus alumnos. Estos facto-
res pueden producir vacíos y prejuicios 
que afectan el aprendizaje. Los autores 
proponen el diseño de un manual de ins-
trumentos curriculares para involucrar a 
la familia en el proceso educativo, su-
perar los niveles de aislamiento entre 
la familia y la escuela y elevar la par-
ticipación de los padres, entre otras ac-
ciones. Se trata de un manual que busca 
potenciar la cultura, el conocimiento, el 
desarrollo de habilidades, las competen-
cias, las convicciones, el compromiso y 
los valores. 

Como el conocimiento que tienen 
los padres acerca del sistema educativo 
puede afectar positiva o negativamente 
el aprendizaje de su hijo, este estudio 
define el conocimiento como el grado en 
el que los padres entienden las premisas 
de un sistema educativo confesional en 
cuanto al desarrollo mental, físico, so-
cial y espiritual.

Convicción del sistema educativo
La convicción moral es una creencia 

y tiene que ver con las actitudes que las 
personas revelan de sí mismas, basadas 
en una distinción fundamental entre lo 
correcto y lo incorrecto. Por lo tanto, des-
de esta perspectiva, la convicción moral 
es el grado en el cual una persona cree 
que su actitud es correcta y válida (Badi-
lla Poblete, 2013; González, 2017; Hor-
cajo y de la Vega, 2016; Morgan et al., 
2010; Skitka et al., 2021). 

En este estudio se considera la con-

vicción como aquello que se trata de sos-
tener y respaldar firmemente respecto de 
lo que se cree, es decir, el grado en el cual 
los padres están convencidos de lo que 
conocen de un sistema educativo confe-
sional.

Compromiso con el sistema
El concepto de compromiso suele 

variar debido a la diversidad de enfo-
ques en los estudios realizados al res-
pecto. Dentro de este marco, se lo defi-
ne comúnmente en términos de actitud 
(Corchuelo Fernández et al., 2019; Máy-
nez Guaderrama, 2016). Así mismo, Ri-
poll-Núñez y Cifuentes Acosta (2019) 
lo definen como dedicación personal y 
motivación de los individuos. 

Por su parte, Salancik (1977, citado 
en Juaneda Ayensa y González Menor-
ca, 2007) lo presenta como un concepto 
que describe el estado en que el indivi-
duo llega a estar vinculado, por sus ac-
ciones, a unas creencias. Estas creencias 
sustentarán su actuación. 

A su vez, Acuña Echeverría et al. 
(2018) mencionan que el compromiso 
supone un sentimiento de pertenencia, 
el cual produce un acto consciente, vo-
luntario y de cooperación entre las par-
tes involucradas. Estos mismos autores 
mencionan que diversos investigadores 
sostienen que el compromiso que hay en 
los padres con la educación de sus hijos 
resulta importante, debido a su implica-
ción en diferentes aspectos de la etapa 
y el proceso escolar del estudiante. Para 
Navaridas y Raya (2012), el grado de 
compromiso y participación de los pa-
dres puede garantizar la mejora de la ca-
lidad del sistema educativo.  

Aunque el compromiso de los pa-
dres es importante para el desarrollo de 
niños y jóvenes, es evidente que se de-
ben tomar medidas para garantizar que 
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se desarrollen prácticas de participación 
de los padres en los asuntos escolares. 
Entre estas medidas se encuentran la co-
municación con las familias, los infor-
mes de los profesores, la programación 
del involucramiento y la interacción di-
recta con los padres (Carreño Olave et 
al., 2020; Goicochea Castillo y Matos 
Quijano, 2019; Smith et al., 2019; Viera 
y Zeballos, 2014). Además, es necesario 
implementar programas de intervención, 
para mejorar la relación con los padres 
y aumentar su compromiso (Leland, 
2022). 

Para Boberiene (2013), el compro-
miso de los padres mejora las dinámicas 
dentro del aula, ya que (a) incrementa las 
expectativas de los profesores, (b) mejo-
ra la relación entre profesor y alumno, 
(c) contribuye a una mayor competencia 
cultural de los estudiantes y (d) favorece 
el éxito académico. Igualmente, Galián 
Nicolás et al. (2018) mencionan que la 
existencia de una buena relación entre 
los padres y la escuela es considerada 
como un factor de calidad educativa. 

En esta investigación se define el 
compromiso como una acción dedicada 
y motivada; es decir, un acto consciente, 
voluntario y de cooperación por parte de 
los padres hacia un sistema educativo 
confesional.

Relaciones entre variables
 Varios estudios revelan que existe 

relación directa y significativa entre la 
gestión de conocimiento y el compromi-
so con la organización; es decir, que una 
mayor gestión de conocimiento resultará 
en el aumento del compromiso organiza-
cional (Adiansyah y Sakir, 2021; Chau-
pe Rubio, 2022; Ramalho Marques et 
al., 2019; Rulidha y Hermawan, 2021). 

Para Tuckett y Nikolic (2017), la 
teoría narrativa de la convicción ayuda 

a llevar a cabo cuatro acciones: (a) iden-
tificar oportunidades, (b) simular repre-
sentaciones alternativas, (c) comunicar 
y (d) sostener un compromiso. Compro-
miso como una acción, el cual requiere 
desarrollar una conciencia para tomar 
decisiones. 

Como fue mencionado anteriormen-
te, el compromiso de los padres puede 
incidir en la mejora de las condiciones 
académicas que se ofrecen en el sistema 
educativo. La percepción de falta de co-
nocimiento específico y práctico sobre 
las habilidades de este compromiso por 
parte de los padres puede producir barre-
ras (Leland, 2022).  

Según Skitka et al. (2021), una mayor 
convicción moral sobre determinadas 
causas se asocia con un mayor compro-
miso. La relación entre la convicción 
moral y el compromiso, inclusive en el 
ambiente político, puede ser sólida, in-
cluso cuando se consideran otras alter-
nativas. 

Constructos similares
Fortin (2020) elaboró un instrumen-

to sobre la percepción de los padres con 
respecto a la filosofía de educación ad-
ventista del séptimo día como predic-
tora de la matriculación de sus hijos en 
escuelas adventistas, con adecuación 
muestral muy aceptable (KMO =. 915, χ2 
= 4857.228, gl = 406, p < .001), varianza 
total explicada muy buena, de 63.90%, y 
comunalidades que oscilan entre .341 a 
.745. Para esta investigación fueron de 
interés en este estudio declaraciones de 
ítems tales como “El alumno desarrolla 
el pensamiento científico” y “El estu-
diante comparte su fe con los demás”. 

Por su parte, Chaupe Rubio (2022) 
propone dos instrumentos. El primero 
mide gestión de conocimiento, con 25 
ítems, con un grado de consistencia in-
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terna (α = .962) muy bueno y el segun-
do mide compromiso organizacional, 
con un grado de consistencia interna (α 
= .941) igualmente muy bueno. La re-
lación entre ambas variables se reporta 
como medianamente fuerte y positiva (r 
= .734, p < .01).

En la misma dirección, en su inves-
tigación sobre las percepciones y actitu-
des de algunos padres con hijos en edad 
escolar hacia las escuelas adventistas en 
Canadá, Lekic (2005) presenta un ins-
trumento con seis dimensiones, la pri-
mera de las cuales, dimensión espiritual, 
reveló un grado de consistencia interna 
(α = .836) bueno. De esta investigación, 
es de interés para este estudio la declara-
ción del ítem “Se ayuda a los estudiantes 
a desarrollar una relación personal con 
Jesucristo”.

Casilla Sandoval (2018) propone un 
instrumento que mide el compromiso de 
los padres y de otras partes involucradas 
en un sistema educativo. El instrumento 
presentó una adecuación muestral acep-
table (KMO =. 862, χ2 = 1814.971, gl = 
190, p < .001). La varianza total expli-
cada es buena (67.80%) y las comuna-
lidades oscilan de .228 a .759. De esta 
investigación, son de interés para el pre-
sente estudio las siguientes declaracio-
nes de ítems: “Que el estudiante apren-
da a cuidar su cuerpo”, “Que la escuela 
implemente programas de mejoramiento 
de la salud física del estudiante”, “Que 
la escuela promueva el trabajo en la for-
mación para la vida”, “Que el estudian-
te adquiera hábitos de buena lectura”, 
“Que el estudiante aprenda a cuidar su 
cuerpo”, “Es importante que haya ar-
monía entre iglesia y escuela” y “Que el 
estudiante sea un pensador autónomo”.

Galián Nicolás et al. (2018) también 
elaboraron un instrumento sobre la par-
ticipación directa de las familias desde 

el hogar, con 11 ítems y dos factores. 
Los resultados revelaron una adecuación 
muestral muy aceptable (KMO = .902, 
p < .001) y una varianza total explicada 
igual a 60.52%. De esta investigación, 
son de interés para este estudio las si-
guientes declaraciones de ítems: “Pro-
mueven la autonomía y responsabilidad 
de sus hijos en el estudio” y “Fomentan 
el buen clima de estudio desde el hogar”.

Flores Laguna (2012) presenta la 
validación de un instrumento con cinco 
dimensiones sobre la imagen de insti-
tuciones universitarias con una adecua-
ción muestral (KMO = .936, p < .001), 
donde tres dimensiones son de interés 
para este estudio y revelaron un grado 
de consistencia interna bueno: (a) espiri-
tual (α = .836), (b) social (α = .921) y (c) 
física (α = .790). 

En este contexto, se pretende con-
tribuir con el desarrollo y la validación 
de instrumentos para medir el grado de 
conocimiento, de convicción y de com-
promiso que los padres tienen respecto 
del sistema educativo confesional.

Metodología
Este estudio, de tipo cuantitativo, 

transversal, exploratorio y descriptivo, 
consistió en la validación de tres instru-
mentos. En las secciones que continúan 
se describe el proceso que se realizó.

Población y muestra
La población participante de este 

estudio estuvo conformada por padres 
de alumnos de instituciones educativas 
de un sistema confesional del noreste 
de México, en el período lectivo 2021-
2022. Se recolectó una muestra piloto 
no probabilística por conveniencia (n = 
101) de padres con hijos en edad escolar 
de los niveles educativos primario y me-
dio, pertenecientes a dos instituciones: 
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(a) Instituto Soledad Acevedo de los 
Reyes (niveles primario y secundario) y 
(b) Escuela Preparatoria Ignacio Carrillo 
Franco (nivel medio superior).

Cada padre recibió un link con el 
cuestionario, donde expresó su autoper-
cepción del grado de conocimiento, de 
convicción y de compromiso que tiene 
respecto del sistema educativo confesio-
nal, con un ratio de 5:1 a 6:1 por cada 
pregunta de los instrumentos propuestos.

Instrumentos
Se   elaboraron tres instrumentos 

para medir los siguientes constructos: 
(a) autopercepción del grado de conoci-
miento del sistema educativo, (b) auto-
percepción del grado de convicción del 
sistema educativo y (c) autopercepción 
del grado de compromiso con el sistema 
educativo.

Para la construcción de los instru-
mentos de medición se siguió el siguien-
te proceso: 

1. Primeramente, se constituyó el 
marco teórico, mediante el análisis y 
revisión de la literatura de estudios que 
abordan el tema.

2. Se estableció una definición con-
ceptual de cada una de las variables de 
estudio, de acuerdo con la literatura.  

3. Se eligieron los indicadores para 
cada una de las dimensiones a estudiar, 
a partir del análisis de las variables y su 
revisión de la literatura.

4. Para la variable conocimiento y 
convicción, se redactaron 16 ítems y 19 
para la variable compromiso, que fueron 
analizados por expertos. 

5. Para evaluar la claridad y pertinen-
cia de los reactivos, se recurrió a cinco 
expertos en el área. Se utilizaron escalas 
tipo Likert de cinco niveles. Para eva-
luar la claridad de los ítems, la escala fue 
la siguiente: (1) totalmente confuso, (2) 

algo confuso, (3) regular, (4) algo claro 
y (5) totalmente claro. Para evaluar la 
pertinencia, la escala fue: (1) totalmente 
impertinente, (2) algo impertinente, (3) 
regular, (4) algo pertinente y (5) total-
mente pertinente. Según el criterio de 
los expertos, se obtuvo una puntuación 
muy cercana a totalmente claro (M = 
4.80) para las variables conocimiento 
y convicción; para el compromiso, la 
media fue considerada como totalmente 
claro (M = 4.67). La pertinencia también 
resultó muy cercana a totalmente perti-
nente para las variables conocimiento y 
convicción (M = 4.99) y para el compro-
miso (M = 4.95).  

6. La pregunta guiadora para el 
instrumento de conocimiento fue la si-
guiente: ¿estás de acuerdo que conoces 
que una de las premisas en la implemen-
tación del programa académico es fo-
mentar en el alumno…?”. La escala Li-
kert tuvo siete opciones: (1) totalmente 
en desacuerdo, (2) muy en desacuerdo, 
(3) algo en desacuerdo, (4) indeciso, (5) 
algo de acuerdo, (6) muy de acuerdo, (7) 
totalmente de acuerdo. 

7. La pregunta guiadora para la va-
riable convicción fue: “¿qué tan con-
vencido está de…?”. La escala Likert 
tuvo siete opciones: (1) totalmente no 
convencido, (2) bastante no convenci-
do, (3) algo no convencido, (4) inde-
ciso, (5) algo convencido, (6) bastante 
convencido, (7) totalmente convencido. 

8. Para el instrumento de la variable 
compromiso, la pregunta guiadora fue: 
“¿qué tan comprometido estás en …?” 
Se utilizó una escala Likert de siete pun-
tos: (1) totalmente no comprometido, 
(2) bastante no comprometido, (3) algo 
no comprometido, (4) indeciso, (5) algo 
comprometido, (6) bastante comprome-
tido, (7) totalmente comprometido.

Los constructos propuestos constan 
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de tres variables latentes o dimensiones: 
Socio-espiritual: el padre está com-

prometido en desarrollar acciones tanto 
teóricas como prácticas con respecto a 
los principios y valores cristianos que son 
expuestos en la Santa Biblia. Esta dimen-
sión está presente en los tres constructos. 

Físico-mental: el padre es responsa-
ble de desarrollar acciones que favorez-
can el progreso de las facultades físicas 
y mentales de su(s) hijo(s) por medio 
de hábitos saludables, la investigación, 
resolución de problemas y fuentes de la 
verdad. Esta dimensión está presente en 
los tres constructos.

Desarrollo-continuidad: el padre es 
capaz de valorar positiva o negativamen-
te de acuerdo con su propia percepción. 
Incluye proponer cambios y compartir 
con los demás las bondades del sistema 
educativo confesional para su desarrollo 
y continuidad. Esta dimensión está pre-
sente en el constructo compromiso. 

10. Para determinar la validez se rea-
lizó un análisis factorial exploratorio. 

11. Para determinar la confiabilidad 
interna se utilizó el coeficiente alfa de 
Cronbach y el omega de McDonald.

Resultados 
Se presentan los estadísticos des-

criptivos de los tres constructos: (a) co-
nocimiento (M = 6.68; DE = .68), (b) 
convicción (M = 6.71; DE = .67) y (c) 
compromiso (M = 6.45; DE = .63). 

Se determinó la validez de construc-
to a través del método de análisis facto-
rial exploratorio, con extracción de fac-
torización por ejes principales y rotación 
equamax para identificar las dimensio-
nes y sus correspondientes ítems.

El instrumento de conocimiento 
presentó una adecuación muestral sig-
nificativa (KMO = .931, χ2 = 1940.64, 
p < .001), con una varianza total expli-

cada del 76.38%, con dos dimensiones: 
(a) físico-mental (σ2 = 39.59%) y (b) 
socio-espiritual (σ2 = 36.79%). 

El instrumento de convicción tuvo 
una adecuación muestral significativa 
(KMO = .914, χ2 = 2344.20, p < .001), 
con una varianza total explicada del 
83.35%, con dos dimensiones: (a) físi-
co-mental (σ2 = 42.27%) y (b) socio-es-
piritual (σ2 = 41.08%). 

El instrumento de compromiso ob-
tuvo una adecuación muestral signifi-
cativa (KMO = .791, χ2 = 915.43, p < 
.001), con una varianza total explicada 
del 65.08%, con tres dimensiones: (a) 
físico-mental (σ2 = 28.83%), (b) desa-
rrollo-continuidad (σ2 = 19.78%) y (c) 
socio-espiritual (σ2 = 16.47%).

Las comunalidades para las varia-
bles resultaron con valores de carga 
que oscilan entre aceptables (.500) a 
muy buenos (> .900). Todas las comu-
nalidades son muy cercanas al criterio 
de extracción (Com = .500), según lo 
propuesto por Hair et al. (2014). Por lo 
tanto, todos los indicadores del cues-
tionario cumplen con la exigencia de 
comunalidad para las tres variables: (a) 
conocimiento (Commin = .485, Com-
máx = .920), (b) convicción (Commin 
= .682, Commáx = .935) y (c) com-
promiso (Commin = .497, Commáx = 
.755), tal como se puede observar en las 
Tablas 1, 2 y 3.

Los resultados de los análisis facto-
riales exploratorios de las tres variables, 
con sus respectivas cargas factoriales, se 
muestran en las Tablas 1, 2 y 3. 

Como se puede apreciar en la Tabla 2, 
el ítem CONV8 carga por tres milésimas 
más hacia al factor 2 con respeto al fac-
tor 1. Sin embargo, se tomó la decisión de 
ubicarlo en el factor 1 dado que este ítem 
en el instrumento de conocimiento cargó 
en la dimensión físico-mental.
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Tabla 1 
Conocimiento: cargas factoriales por declaraciones

Ítems F1 F2 Com
CON14. Desarrollo mental: pensamiento matemático .850 .314 .822

CON15. Desarrollo mental: habilidades de investigación .805 .284 .728

CON16. Desarrollo mental: comprensión lectora .774 .448 .801

CON13. Desarrollo mental: pensamiento lógico .761 .396 .736

CON10. Desarrollo físico: rutina de ejercicios .727 .426 .710

CON9. Desarrollo físico: trabajo manual .717 .371 .651

CON6. Desarrollo social: respeto por la dignidad del ser humano .670 .587 .794

CON8. Desarrollo social: servicio a la comunidad .668 .554 .752

CON12. Desarrollo físico: horarios regulares de sueño .656 .527 .708

CON3. Desarrollo espiritual: estudiar la Biblia como la fuente de sabiduría .342 .896 .920

CON2. Desarrollo espiritual: buscar a Cristo como Salvador personal .353 .873 .887

CON4. Desarrollo espiritual: estar en comunión diaria con Dios .387 .865 .898

CON5. Desarrollo espiritual: procurar vivir con valores cristianos .444 .784 .811

CON7. Desarrollo social: interacción entre el hogar, la iglesia y la escuela .529 .688 .754

CON11. Desarrollo físico: dieta alimentaria saludable .590 .632 .727

CON1. Desarrollo espiritual: compartir la fe .392 .576 .485

Nota: F1 = Físico-mental; F2 = Socio-espiritual

r(COM15, COM13) = .053, p = .300; 
r(COM15, COM14) = .093, p = .177; 
r(COM17, COM10) = .132, p = .094; 
r(COM17, COM11) = .137, p = .085; 
r(COM17, COM12) = .112, p = .133; 
r(COM17, COM13) = .154, p = .062; r(-
COM17, COM14) = .072, p = .238). Por 
esa razón, no fueron considerados para la 
extracción de los factores. 

Como se puede apreciar en la Tabla 
2, el ítem CONV8 carga por tres milé-
simas más hacia al factor 2 con respe-
to al factor 1. Sin embargo, se tomó la 
decisión de ubicarlo en el factor 1 dado 
que este ítem en el instrumento de co-
nocimiento cargó en la dimensión físi-
co-mental. 

En la Tabla 3, no aparecen los 
ítems COM1, COM5, COM6, COM8, 
COM15 y COM17, dado que la mayo-

En la Tabla 3, no aparece los ítems 
COM1, COM5, COM6, COM8, COM15 
y COM17, dado que la mayoría de sus 
correlaciones no eran significativas (r(-
COM1, COM8) = .079, p = .216; r(-
COM1, COM9) = .143, p = .076; r(-
COM1, COM10) = .089, p = .189; 
r(COM1, COM11) = .116, p = .124; 
r(COM1, COM12) = .105, p = .149; 
r(COM1, COM13) = .145, p = .074; 
r(COM1, COM14) = .130, p =.098; 
r(COM5, COM15) = .067, p = .254; 
r(COM5, COM17) = .159, p = .056; 
r(COM6, COM11) = .126, p = .104; r(-
COM6, COM15) = .214, p = .056; r(-
COM8, COM15) = -.086, p = .195; 
r(COM15, COM4 = .077, p = .221; 
r(COM15, COM9) = .094, p = .176; r(-
COM15, COM11) = .064, p = .262; 
r(COM15, COM12) = .061, p = .271; 
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ría de sus correlaciones no eran signi-
ficativas (r(COM1, COM8) = .079, p = 
.216; r(COM1, COM9) = .143, p = .076; 
r(COM1, COM10) = .089, p = .189; 
r(COM1, COM11) = .116, p = .124; 
r(COM1, COM12) = .105, p = .149; 
r(COM1, COM13) = .145, p = .074; 
r(COM1, COM14) = .130, p =.098; 
r(COM5, COM15) = .067, p = .254; 
r(COM5, COM17) = .159, p = .056; 
r(COM6, COM11) = .126, p = .104; 
r(COM6, COM15) = .214, p = .056; 
r(COM8, COM15) = -.086, p = .195; 

r(COM15, COM4 = .077, p = .221; r(-
COM15, COM9) = .094, p = .176; r(-
COM15, COM11) = .064, p = .262; 
r(COM15, COM12) = .061, p = .271; 
r(COM15, COM13) = .053, p = .300; 
r(COM15, COM14) = .093, p = .177; 
r(COM17, COM10) = .132, p = .094; 
r(COM17, COM11) = .137, p = .085; 
r(COM17, COM12) = .112, p = .133; 
r(COM17, COM13) = .154, p = .062; r(-
COM17, COM14) = .072, p = .238). Por 
esa razón, no fueron considerados para 
la extracción de los factores.

Tabla 2 
Convicción: cargas factoriales por declaraciones

Ítems F1 F2 Com
CONV13. Desarrollo mental: pensamiento lógico .920 .297 .935

CONV15. Desarrollo mental: habilidades de investigación .903 .307 .910

CONV14. Desarrollo mental: del pensamiento matemático .848 .318 .820

CONV10. Desarrollo físico: rutina de ejercicios .796 .432 .820

CONV9. Desarrollo físico: trabajo manual .785 .387 .766

CONV16. Desarrollo mental: comprensión lectora .736 .481 .773

CONV11. Desarrollo físico: dieta alimentaria saludable .721 .484 .755

CONV6. Desarrollo social: respeto por la dignidad del ser humano .656 .651 .854

CONV12. Desarrollo físico:  horarios regulares de sueño .655 .610 .801

CONV8. Desarrollo social:  servicio a la comunidad .621 .624 .775

CONV3. Desarrollo espiritual: estudiar la Biblia como la fuente de sabiduría .308 .911 .925

CONV2. Desarrollo espiritual: buscar a Cristo como Salvador personal .371 .880 .913

CONV4. Desarrollo espiritual: estar en comunión diaria con Dios .359 .879 .902

CONV1. Desarrollo espiritual: compartir la fe .297 .821 .763

CONV5. Desarrollo espiritual: procurar vivir con valores cristianos .442 .817 .863

CONV7. Desarrollo social: interacción entre el hogar, la iglesia y la escuela .526 .637 .682

Nota: F1 = Físico-mental; F2 = Socio-espiritual
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Tabla 3 
Compromiso: cargas factoriales por declaraciones

Ítems F1 F2 F3 Com
COM11. Fomentar en su familia el hábito de tener un horario regular 

para dormir .821 .157 .196 .736

COM12. Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo de 
hábitos de lectura .819 .043 .251 .735

COM9. Motivar a los miembros de su familia a practicar una rutina de 
ejercicio físico  .749 .429 .074 .750

COM10. Enseñar a los miembros de su familia a elegir alimentos 
saludables .737 .197 .089 .590

COM14. Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo del 
aprendizaje autónomo .725 .099 .284 .616

COM13. Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo de un 
pensamiento crítico-reflexivo .644 .161 .237 .497

COM18. Apoyar económicamente al sistema de educación confesional .078 .837 .183 .740

COM16. Compartir, con otros padres, información respecto a las bon-
dades del sistema de educación confesional .088 .816 .285 .755

COM19. Proponer cambios en el sistema de educación confesional 
para su desarrollo y continuidad .294 .641 .164 .525

COM4. Fomentar una educación religiosa y moral en los miembros de 
su familia .336 .129 .773 .727

COM7. Vincular la educación de su(s) hijo(s) como una interacción 
entre el hogar, la iglesia y la escuela .076 .182 .692 .517

COM3. Practicar las enseñanzas doctrinales de la iglesia .024 .539 .637 .696

COM2. Apoyar a los miembros de su familia para desarrollar una 
relación con Cristo como su Salvador personal .375 .412 .516 .576

Nota: F1 = Físico-mental; F2 = desarrollo-continuidad; F3 = Socio-espiritual

Estructura de los instrumentos
La estructura para el instrumento de 

conocimiento identifica dos factores: (a) 
físico-mental (9 ítems) y (b) socio-espi-
ritual (6 ítems). 

El instrumento de convicción está 
formado por dos factores: (a) físi-
co-mental (9 ítems) y (b) socio-espiri-
tual (6 ítems).

El instrumento de compromiso está 
compuesto por tres factores: (a) físi-
co-mental (6 ítems), (b) desarrollo-con-
tinuidad (3 ítems) y (c) socio-espiritual 
(4 ítems). 

En resumen, los instrumentos queda-
ron conformados de la siguiente mane-
ra: conocimiento (15 ítems), convicción 
(15 ítems) y compromiso (13 ítems). 

Confiabilidad de los instrumentos
Antes de verificar la confiabilidad de 

los instrumentos, se realizó un análisis 
de correlaciones entre todos los ítems 
que pertenecen a cada constructo. Estas 
correlaciones resultaron ser positivas y 
significativas, tal como se observa en las 
Tablas 4, 5 y 6.
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Tabla 4
Matriz de correlaciones entre los ítems del constructo conocimiento
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

1. Compartir la fe 6.56 0.96

2. Buscar a Cristo 6.78 0.72 .64**

3. Estudiar la Biblia 6.69 0.78 .68** .90**

4. Comunión con 
Dios

6.77 0.72 .59** .93** .89**

5. Valores cristianos 6.82 0.70 .58** .90** .83** .89**

6. Dignidad del ser 
humano

6.75 0.75 .58** .71** .73** .80** .77**

7. Interacción 6.65 0.85 .68** .73** .86** .77** .70** .80**

8. Servicio a la 
comunidad

6.70 0.81 .59** .63** .76** .71** .70** .83** .85**

9. Trabajo manual 6.53 0.90 .49** .55** .59** .61** .57** .70** .65** .73**

10. Rutina de 
ejercicios

6.67 0.79 .50** .65** .63** .64** .71** .69** .62** .74** .73**

11. Horario de sueño 6.72 0.75 .61** .71** .67** .72** .71** .71** .69** .71** .67** .76**

12. Penamiento lógico 6.65 0.79 .56** .64** .63** .61** .66** .71** .62** .68** .70** .81** .74**

13. Penamiento 
matemático

6.53 0.87 .51** .58** .58** .60** .62** .79** .69** .74** .72** .71** .65** .75**

14. Investigación 6.60 0.86 .45** .59** .50** .58** .63** .68** .55** .62** .61** .74** .71** .76** .81**

15. Comprensión 
lectora

6.69 0.81 .56** .66** .65** .70** .66** .83** .79** .76** .74** .64** .75** .71** .85** .79**

* p < .05.  ** p < .01.

Tabla 5
Matriz de correlaciones entre los ítems del constructo convicción
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

1. Compartir la fe 6.70 0.81

2. Buscar a Cristo 6.79 0.71 .83**

3. Estudiar la Biblia 6.77 0.76 .88** .91**

4. Comunión con 
Dios

6.81 0.72 .82** .96** .91**

5. Valores cristianos 6.82 0.71 .76** .89** .87** .89**

6. Dignidad del ser 
humano

6.80 0.69 .75** .81** .79** .79** .80**

7. Interacción 6.68 0.86 .70** .69** .75** .68** .82** .77**

8. Servicio a la 
comunidad

6.71 0.74 .66** .78** .74** .78** .79** .86** .72**

9. Trabajo manual 6.59 0.86 .53** .66** .59** .65** .68** .70** .65** .74**

10. Rutina de 
ejercicios

6.66 0.79 .58** .66** .64** .66** .71** .79** .71** .81** .85**

11. Horario de sueño 6.76 0.72 .68** .76** .74** .74** .81** .82** .83** .79** .74** .84**

12. Penamiento lógico 6.65 0.83 .50** .62** .56** .61** .66** .78** .66** .73** .85** .86** .78**

13. Penamiento 
matemático

6.58 0.86 .57** .59** .59** .57** .59** .78** .63** .67** .78** .80** .72** .90**

14. Investigación 6.64 0.83 .51** .62** .55** .61** .67** .80** .65** .74** .84** .83** .74** .92** .86**

15. Comprensión 
lectora

6.71 0.77 .64** .70** .68** .68** .67** .85** .68** .77** .72** .70** .78** .82** .83** .86**

* p < .05.  ** p < .01.
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Tabla 6
Matriz de correlaciones entre los ítems del constructo compromiso
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. Relación con Cristo 6.72 0.57

2. Enseñanzas doctrinales 6.40 1.25 .57**

3. Educación religiosa y moral 6.68 0.63 .67** .50**

4. Interacción 6.61 0.89 .36** .63** .58**

5. Rutina de ejercicios 6.44 0.92 .54** .33** .36** .17

6. Elegir alimentos saludables 6.63 0.77 .36** .19 .35** .18 .72**

7. Horario de sueño 6.53 0.82 .45** .25* .43** .30** .75** .77**

8. Hábitos de lectura 6.56 0.84 .46** .19 .47** .21* .58** .58** .70**

9. Pensamiento crítico-reflexivo 6.52 0.77 .45** .15 .43** .25* .49** .45** .53** .70**

10. Aprendizaje autónomo 6.54 0.77 .42** .29** .46** .25* .59** .54** .60** .73** .63**

11. Compartir información 6.25 1.17 .56** .59** .41** .32** .46** .29** .25* .13 .25* .22*

12. Apoyo económico 5.84 1.51 .40** .55** .28** .29** .36** .24* .20* .23* .30** .16 .78**

13. Proponer cambio 6.13 1.14 .49** .50** .24* .26** .52** .26** .37** .31** .39** .39** .52** .63**

* p < .05.  ** p < .01.

Se utilizaron los coeficientes alfa de 
Cronbach y omega de McDonald para 
determinar la consistencia interna en 
los instrumentos. En la Tabla 7 se pre-

senta la confiabilidad general y de cada 
factor. En general, se infiere que los tres 
instrumentos obtuvieron una alta confia-
bilidad.

Tabla 7
Coeficientes de confiabilidad de los instrumentos
Instrumento Factor α ω
Conocimiento General (15 indicadores) .969 .969

Factor 1: Físico-mental .960 .960
Factor 2: Socio-espiritual .946 .943

Convicción General (15 indicadores) .976 .976
Factor 1: Físico-mental 972 .973
Factor 2: Socio-espiritual .963 .960

Compromiso General (13 indicadores) .889 .873
Factor 1: Físico-mental .908 .910
Factor 2: Desarrollo-continuidad .842 .879
Factor 3: Socio-espiritual .792 .807

Discusión y conclusión
El propósito de esta investigación fue 

diseñar y validar tres instrumentos de 
medición para observar la autopercep-
ción del grado de conocimiento, convic-
ción y compromiso de los padres respec-

to de un sistema educativo confesional. 
Se realizó una revisión de literatura y se 
tomó en cuenta la opinión de los exper-
tos en la materia para la redacción de los 
ítems. Finalmente, se identificaron las 
dimensiones de cada variable mediante 
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el análisis factorial exploratorio que per-
mitió validar los tres instrumentos.   

A partir de este análisis y su evalua-
ción, se consideró lo siguiente: eliminar 
un ítem en cada uno de los instrumentos 
de conocimiento (CON11) y convicción 
(CONV11), por la discrepancia resul-
tante entre ubicarla en el factor 1 (físi-
co-mental) o en el factor 2 (socio-espiri-
tual). De igual modo, se eliminaron seis 
ítems (COM1, COM5, COM6, COM8, 
COM15 y COM17) en el instrumento de 
compromiso, por presentar correlacio-
nes no significativas. 

Se consideró pertinente mantener el 
ítem CONV8 “La aspiración social por 
el servicio a la comunidad”, del instru-
mento convicción en la dimensión físi-
co-mental, debido a que este ítem en el 
instrumento de conocimiento cargó en la 
dimensión físico-mental, aunque su car-
ga factorial es mayor por tres milésimas 
en la dimensión socio-espiritual.

El análisis factorial permite inferir 

que la estructura final de los tres instru-
mentos tiene respaldo estadístico para 
considerar válidas las dos dimensiones 
que componen los instrumentos de cono-
cimiento y convicción —físico-mental y 
socio-espiritual— y para las tres dimen-
siones del instrumento de compromiso 
—físico-mental, desarrollo-continuidad 
y socio-espiritual—.   

En la opinión de los investigadores, 
basándose en la literatura, se declara que 
si los padres conocen las premisas de un 
sistema educativo confesional y están 
convencidos —sostienen firmemente lo 
que creen—, entonces puede haber un 
compromiso. Se concluye que los tres 
instrumentos son válidos y confiables y 
constituyen una herramienta muy valio-
sa para futuros estudios que pretendan 
profundizar la relación entre el conoci-
miento, la convicción y el compromiso 
por parte de los padres respecto de un 
sistema educativo confesional.
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APÉNDICE A
BATERÍA INSTRUMENTAL

 Marca con una “X” el espacio que mejor describa el grado de autopercep-
ción en el que estás de acuerdo de lo que conoces y el grado de convencimiento 
que manifiestas de las premisas de un sistema educativo confesional.

Conocimiento Convicción
¿Estás de acuerdo que 
conoces que una de las pre-
misas en la implementación 
del programa académico es 
fomentar en el alumno…?”
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de …?

Escala Escala

To
ta

lm
en

te
 d

e 
ac

ue
rd

o

M
uy

 d
e 

ac
ue

rd
o

A
lg

o 
de

 a
cu

er
do

In
de

ci
so

A
lg

o 
en

 d
es

ac
ue

rd
o

M
uy

 e
n 

de
sa

cu
er

do

To
ta

lm
en

te
 e

n 
de

sa
cu

er
do

To
ta

lm
en

te
 n

o 
co

nv
en

ci
do

 B
as

ta
nt

e 
no

 co
nv

en
ci

do

A
lg

o 
no

 co
nv

en
ci

do

In
de

ci
so

A
lg

o 
co

nv
en

ci
do

Ba
st

an
te

 co
nv

en
ci

do

To
ta

lm
en

te
 co

nv
en

ci
do

DECLARACIONES
7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo espiritual: estudiar la Biblia 

como la fuente de sabiduría
1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo mental: habilidades de inves-
tigación

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo físico: trabajo manual 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo mental: pensamiento lógico 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo espiritual: compartir la fe 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo físico: rutina de ejercicios 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo mental: comprensión lectora 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo social: respeto por la dignidad 
del ser humano

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo espiritual: buscar a Cristo 
como Salvador personal

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo físico: horarios regulares de 
sueño

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo mental: pensamiento 
matemático

1 2 3 4 5 6 7
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7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo social: servicio a la comunidad 1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo espiritual: estar en comunión 
diaria con Dios

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo espiritual: procurar vivir con 
valores cristianos

1 2 3 4 5 6 7

7 6 5 4 3 2 1 Desarrollo social: interacción entre el 
hogar, la iglesia y la escuela

1 2 3 4 5 6 7

Compromiso
Marca con una “X” el espacio que mejor describe el grado de autopercepción en el que estás 
comprometido con las premisas del sistema educativo confesional.
II. “¿Qué tan comprometido estás en …?”
Escala de opciones: (1) = totalmente no comprometido, (2) = bastante no comprometido, (3) = 
algo no comprometido, (4) = indeciso, (5) = algo comprometido, (6) = bastante comprometi-
do, (7) = totalmente comprometido.

DECLARACIONES 1 2 3 4 5 6 7
1.  Fomentar en su familia el hábito de tener un horario regular para 
dormir

2. Compartir, con otros padres, información respecto a las bondades del 
sistema de educación confesional

3.  Fomentar una educación religiosa y moral en los miembros de su 
familia

4.  Motivar a los miembros de su familia a practicar una rutina de 
ejercicio físico  

5.  Practicar las enseñanzas doctrinales de la iglesia

6. Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo del aprendizaje 
autónomo 

7. Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo de un pensami-
ento crítico-reflexivo 

8.  Apoyar a los miembros de su familia para desarrollar una relación 
con Cristo como su Salvador personal

9. Apoyar económicamente al sistema de educación confesional

10.  Fomentar en los miembros de su familia el desarrollo de hábitos de 
lectura

11. Proponer cambios en el sistema de educación confesional para su 
desarrollo y continuidad

12.  Enseñar a los miembros de su familia a elegir alimentos saludables

13.  Vincular la educación de su(s) hijo(s) como una interacción entre el 
hogar, la iglesia y la escuela 

Recibido: 23 de mayo de 2022
Revisado: 27 de junio  de 2022
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RESUMEN 
Para garantizar la gratuidad escolar, el gobierno haitiano creó el Programa 

de Escolarización Universal Gratuita y Obligatoria (PSUGO), haciéndose res-
ponsable de sufragar la carga salarial de los docentes de las escuelas privadas, 
tanto confesionales como no confesionales. Sin embargo, algunos de los proble-
mas que enfrentan los docentes haitianos con ese programa son los bajos salarios, 
la falta de pago a tiempo, la falta de vacaciones pagas y la falta de esperanza de 
jubilación al final de su carrera. 

Esta investigación procuró determinar si existe diferencia significativa de ni-
vel de autoeficacia docente, en escuelas privadas de la zona metropolitana de 
Puerto Príncipe, Haití, entre 32 maestros afiliados al programa PSUGO y 30 que 
no lo están.

Se encontró que existe una diferencia significativa de autoeficacia percibida 
entre ambos grupos de docentes. Además, se observaron diferencias significati-
vas entre los docentes agrupados por escuelas. Sin embargo, no se encontraron 
diferencias significativas de autoeficacia entre escuelas confesionales y no con-
fesionales

La autoeficacia en docentes haitianos se ha visto afectada por las condiciones 
desfavorables que presenta el programa PSUGO. Pensar en una mejor educa-
ción para el pueblo haitiano implica un rediseño de las condiciones laborales 
que afectan directamente a los docentes y, de manera indirecta, a los estudiantes.

. 

Palabras clave: autoeficacia docente, escuelas privadas, subvención 
estatal 

ABSTRACT
ITo guarantee free schooling, the Haitian government created the Free 

and Compulsory Universal Schooling Program (PSUGO), assuming re-
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sponsibility for subsiding private school teachers’ salaries, religious and 
non-denominational. However, some of the problems Haitian teachers face 
with that program are low salaries, lack of timely pay, lack of paid vaca-
tions, and lack hope of retirement at the end of their career.

This research sought to determine if there is a significant difference in 
the level of teacher self-efficacy in private schools in the metropolitan area 
of Port-au-Prince, Haiti, between 32 teachers affiliated with the PSUGO 
program and 30 who are not.

It was found that there is a significant difference in perceived self-effi-
cacy between both groups of teachers. In addition, significant differences 
were observed between teachers grouped by school. However, no significant 
differences in self-efficacy were found between denominational and non-de-
nominational schools.

Self-efficacy in Haitian teachers has been affected by the unfavorable 
conditions presented by the PSUGO program. Thinking about better edu-
cation for the Haitian people implies a redesign of working conditions that 
directly affect teachers and indirectly affect students.

 
 Keywords: teacher self-efficacy, private schools, state subsidy 

Introducción 
Uno de los derechos inalienables 

de los seres humanos es la educación. 
El mundo entero reconoce el valor de 
la educación para el desarrollo de un 
país, ya que ejerce una influencia posi-
tiva en el desarrollo de la raza humana 
(Patrinos, 1994; Rwehera, 1999; Salo-
mé, 1984). La Organización de las Na-
ciones Unidas (ONU) en 1948 realizó la 
Declaración Universal de los Derechos 
del Hombre y del Ciudadano que, en su 
artículo 26, declara que todo ser humano 
tiene derecho a la educación. 

Sin embargo, la situación de la edu-
cación en Haití muestra una realidad que 
dista mucho del ideal educativo: (a) falta 
de formación docente, (b) bajos salarios, 
(c) sobreabundancia de estudiantes, (d) 
escuelas físicamente inapropiadas para 
la enseñanza y (e) recursos didácticos 
insuficientes (Mérilien et al., 1995).

Para intentar remediar esta situación, 
la constitución de Haití de 1989 estable-
ció la gratuidad de la educación prima-

ria. Para garantizarla, el gobierno haitia-
no creó el Programa de Escolarización 
Universal Gratuita y Obligatoria (PSU-
GO), haciéndose responsable de sufra-
gar la carga salarial de los docentes de 
las escuelas privadas, tanto confesiona-
les como no confesionales. Sin embar-
go, uno de los problemas que enfrentan 
los docentes haitianos con ese programa 
son los bajos salarios, la falta de pago a 
tiempo, la falta de vacaciones pagas y la 
falta de esperanza de jubilación al final 
de su carrera (Mérilien et al., 1995; Ro-
blin, 2013).

Lo mencionado anteriormente puede 
tener un efecto en la autoeficacia do-
cente que, según Bandura (2007), es la 
creencia que tiene un individuo sobre su 
propia capacidad para realizar acciones 
con el fin de lograr un resultado pro-
puesto.

Este estudio pretende conocer si 
existe diferencia significativa en el nivel 
de autoeficacia entre dos grupos de do-
centes: los que participan en el programa 
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PSUGO y los que no, en la zona metro-
politana de Puerto Príncipe, Haití. Una 
dificultad que sufren las escuelas confe-
sionales afiliadas al PSUGO es la demo-
ra en el cobro de los salarios docentes, 
pues deben esperar un primer pago a los 
seis meses y el otro pago al final del año 
escolar o del año siguiente (Mérilien et 
al., 1995; Roblin, 2013), mientras que 
quienes no están afiliados al PSUGO re-
ciben su salario regularmente todos los 
meses. Esto explica el fenómeno de las 
diferencias salariales.

Un problema que se añade a la difí-
cil situación que se da por el bajo sala-
rio que reciben los docentes es que altos 
funcionarios estatales son acusados de 
corrupción o malversación de fondos 
públicos por la adquisición de materia-
les educativos (St Juste, 2013).

Revisión de literatura
El Programa de Educación Universal 

Gratuita y Obligatoria (PSUGO) debía 
ser la solución al problema crónico de 
la educación en Haití. Se han recau-
dado para ello fondos de empresas de 
transferencias y telecomunicaciones; 
sin embargo, el grave problema que lo 
ha minado es el financiero y la corrup-
ción (AlterPresse, 2013, 2014; Haïti.
Press Network, 2013a, 2013b). Además, 
existen otros problemas como el hacina-
miento en las escuelas, la falta de acceso 
a la educación y maestros que, en su ma-
yoría, no están calificados para escuelas 
privadas. El resultado es la financiación 
insuficiente de las escuelas.

El PSUGO está en crisis y los maes-
tros son las primeras víctimas. Es en este 
sentido que se estudia cómo se ve afec-
tada la autoeficacia docente.

Autoeficacia docente
El presente trabajo analizó la autoefi-

cacia docente, que forma parte de la teo-
ría cognitiva social de Bandura (2007), 
para comprender mejor la realidad del 
docente haitiano en el contexto del pro-
grama PSUGO. Cuando una persona 
tiene un alto sentido de autoeficacia, 
intenta hacer frente a la dificultad de la 
tarea, sin evitarla y sin considerarla una 
amenaza (Lecomte, 2004). Para Bandu-
ra (2007), la autoeficacia es la creencia 
que un individuo tiene sobre su propia 
capacidad para realizar acciones, con el 
fin de lograr un resultado deseado. El 
sentimiento de autoeficacia puede verse 
afectado por factores externos.

Según Bandura (2007), la autoefi-
cacia proviene de cuatro fuentes: (a) la 
experiencia activa de dominio, ligada 
a las experiencias reales del individuo; 
(b) las experiencias vicarias, que surgen 
de la experiencia de otros que modelan 
su propio comportamiento; (c) la per-
suasión social, referida a mensajes re-
cibidos del exterior a la persona que le 
dan la idea de que es capaz de resolver 
una situación dada y (d) las experiencias 
afectivas, que incluyen emociones que 
pueden afectar positiva o negativamente 
la autoeficacia percibida. 

La investigación realizada por Her-
nández Jácquez y Ceniceros Cázares 
(2018) con docentes mexicanos mostró 
que existe una fuerte correlación signifi-
cativa entre la autoeficacia de los docen-
tes y su desempeño.

El estudio de Fárez Sánchez y Pache-
co González (2016) encontró que los do-
centes de educación básica (n = 92) pre-
sentaban un alto nivel de autoeficacia. 
También encontraron que los anteceden-
tes escolares y el nivel educativo se rela-
cionaban con la autoeficacia, aunque no 
ocurría lo mismo con las variables géne-
ro y años de experiencia docente.

Un estudio de Vicente Cortés (2016), 
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realizado con estudiantes de escuelas de 
negocios, tuvo como objetivo averiguar 
si existía relación entre la autoestima, la 
autoeficacia y el locus de control inter-
no. Se encontró que las variables tenían 
una relación significativa débil. Además, 
de las tres variables, la única que se rela-
cionó con el rendimiento académico fue 
la autoeficacia. No se encontró diferen-
cia alguna por género.

Una investigación de Gaudreau et 
al. (2012), realizada con 43 docentes so-
bre la teoría sociocognitiva de Bandura, 
evaluó la contribución del análisis de ac-
tividades al desarrollo de la autoeficacia 
en docentes principiantes. El resultado 
mostró que el análisis de actividades 
tuvo un efecto positivo en la autoeficacia 
en el manejo del aula.

En un estudio de Tschannen-Moran y 
Woolfolk-Hoy (2001), se desarrolló una 
escala para medir el sentimiento de los 
profesores especialistas en su último año 
de formación. Resultó que el sentimien-
to de autoeficacia de los participantes 
varía según la situación familiar, la tasa 
de ocupación y la experiencia docente. 
De acuerdo con Ross (2013), los docen-
tes con altos niveles de eficacia educa-
tiva esperan que sus alumnos logren el 
éxito eligiendo metas desafiantes para 
ellos mismos y para sus alumnos y no 
tienen temor de enfrentar los desafíos.

El sentimiento de autoeficacia sig-
nifica que la persona es capaz de com-
pletar una tarea con éxito, a diferencia 
de alguien que solo piensa en el fracaso 
(Gist y Mitchell, 1992). Wood y Ban-
dura (1989) sugirieron que los efectos 
de la creencia en la autoeficacia actúan 
sobre la motivación de logro y las es-
trategias de aprendizaje escolar. Así, se 
puede concluir con Bandura (1998) que 
el sentimiento de autoeficacia no puede 

ser considerado como un rasgo global de 
la personalidad.

Uno de los primeros trabajos en 
considerar la noción del sentimiento de 
autoeficacia docente fue el de Ashton y 
Webb (1982, citados en Gaudreau et al., 
2012). Los autores reportan dos dimen-
siones que emergen en el concepto de 
autoeficacia. Según Bandura (2007), la 
primera dimensión presenta las expecta-
tivas de resultados como “la creencia del 
docente de que la enseñanza puede in-
fluir en el rendimiento académico de un 
alumno a pesar de las influencias fami-
liares, el nivel socioeconómico y otros 
factores extracurriculares (expectativas 
de resultados)” (Gaudreau et al., 2012, 
p. 85). En esta etapa, se refiere a un sen-
timiento de eficiencia general. La segun-
da dimensión se refiere al sentido de au-
toeficacia del docente, su creencia en la 
autoeficacia (Bandura, 2007). A partir de 
este estudio, se han desarrollado instru-
mentos para evaluar o medir el sentido 
de autoeficacia de las personas. En este 
trabajo se tuvo en cuenta el sentimien-
to de autoeficacia docente mediante el 
instrumento Woolfolk Hoy (1990, ci-
tado por Gaudreau et al., 2012), que se 
contrapone a lo expresado por Ashton y 
Webb (1986), quienes argumentan que 
el sentido de eficacia general de los do-
centes no se refiere a las expectativas de 
desempeño de Bandura, sino a su capa-
cidad para superar obstáculos. 

Los autores agregan dos subdimen-
siones al sentido de autoeficacia del 
maestro. La primera se refiere a la creen-
cia del profesor en su responsabilidad 
personal por el resultado positivo del 
alumno y la segunda, a su creencia en 
su responsabilidad personal por el resul-
tado negativo de los alumnos. Soodak y 
Podell (1996, citados en Gaudreau et al., 
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2012), reaccionando al trabajo de Wool-
folk Hoy sobre el sentimiento de autoe-
ficacia, adoptan el punto de vista dife-
rente al sugerir una tercera dimensión. 
En primer lugar, la eficacia personal; 
luego, la eficacia de los resultados y, por 
último, la eficacia de la enseñanza, que 
puede compararse con el sentimiento de 
eficacia general del profesor (eficacia 
docente). Según Gaudreau et al. (2012), 
el docente autoeficaz “tiene la creencia 
de poseer las habilidades profesionales 
necesarias para actuar con eficacia en 
una situación dada y la creencia de que 
sus acciones producirán los efectos de-
seados en los estudiantes” (pp. 85-86).

El sentimiento de autoeficacia se re-
fiere a la percepción que tiene el docente 
de sus habilidades para llevar a cabo la 
acción pedagógica. Los profesores con 
un alto sentido de autoeficacia creen que 
son capaces de transmitir conocimien-
tos, incluso a alumnos con dificultades, 
utilizando técnicas adecuadas (Lecomte, 
2004). Es en la misma línea de pensa-
miento que Gibson y Dembo (1984) 
argumentan que los profesores con un 
alto sentido de autoeficacia son mucho 
más indulgentes y menos críticos con 
los estudiantes no deseados. Aquellos, 
por el contrario, con un sentimiento dé-
bil de autoeficacia pedagógica piensan 
que ejercen una influencia débil sobre 
su alumno, especialmente cuando se 
colocan bajo la influencia negativa de 
quienes los rodean (Lecomte, 2004). Se 
debe admitir que el sentimiento de auto-
eficacia del docente influye no solo en el 
diseño instruccional, sino también en las 
prácticas educativas relacionadas con 
los alumnos.

Teniendo en cuenta el contexto hai-
tiano de este estudio, Mérilien (citado St 
Juste, 2013) hizo la observación de que 

los docentes deben trabajar durante todo 
un año sin recibir un centavo. Cada in-
dividuo ocupado en una tarea se siente 
animado por el deseo de ser felicitado 
o elogiado y por recibir una compensa-
ción por su trabajo. Un docente motiva-
do, que realiza bien su trabajo “puede 
influir en el rendimiento académico de 
un estudiante, a pesar de las influencias 
familiares, el nivel socioeconómico y 
otros factores extracurriculares (expec-
tativas de resultados)” (Gaudreau et al., 
2012, p. 85). La expectativa de resulta-
dos es un sentimiento que impulsa a los 
docentes en su quehacer cotidiano. Sin 
embargo, hay que tener en cuenta ciertos 
factores, como la formación, el salario y 
el apoyo social. La vida de los docentes 
haitianos se torna difícil, con grandes 
desigualdades. Por ejemplo, en el sector 
privado, el salario que reciben es de diez 
meses en lugar de doce, y los dos me-
ses de vacaciones no se pagan (Mérilien 
et al., 1995). Roblin (2013) agrega que 
los docentes haitianos, además de tener 
salarios bajos, no reciben salario por 
tiempo, no perciben vacaciones pagas ni 
tienen perspectivas de jubilación.

Método
El estudio se realizó bajo un enfoque 

cuantitativo y utilizó un diseño descrip-
tivo, transversal y correlacional (Her-
nández Sampieri et al., 2010). 

Participantes 
La población estuvo constituida por 

la totalidad de docentes de escuelas pri-
marias y secundarias de la zona metro-
politana de Puerto Príncipe, Haití. Se se-
leccionó una muestra por conveniencia, 
conformada por 62 docentes: 38 hom-
bres y 24 mujeres. De ellos, 28 (45.16%) 
pertenecían a colegios confesionales y 
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34 (64.84%), a colegios no confesiona-
les. Además, del total de participantes, 
32 docentes (51.61%) estaban afiliados 
al programa PSUGO y 30 (48.39%) no 
lo estaban. La antigüedad docente varía 
entre 1 y 35 años. Los datos recogidos 
muestran que el rango de 6 a 10 años 
representa el mayor porcentaje (35.5%), 
seguido del rango de 1 a 5 años (22.6%) 
y de 11 a 15 años (17.7%). 

Instrumento
Para medir la percepción de auto-

eficacia docente se utilizó la Escala de 
Eficacia Docente del Estado de Ohio 
(OSTES) desarrollada por Tschan-
nen-Moran y Woolfolk Hoy (2001), 
traducida al francés ex profeso. Estruc-
turalmente, la versión corta del OSTES 
cuenta con doce ítems divididos en tres 
dimensiones, valorados con una escala 
Likert de 9 puntos. En este trabajo se 
utilizó una escala de cinco puntos: malo 
(1), regular (2), algo bueno (3), bueno 
(4) y muy bueno (5).  La variable au-
toeficacia docente se midió de manera 
unidimensional, mediante 12 ítems, con 
una confiabilidad aceptable (α = .771, ω 
= .729).

Análisis de datos 
Para el análisis de los datos, se uti-

lizó la prueba t de Student con correc-
ción de Welch, dado que se incumplió 
el supuesto de varianza constante.

Resultados

Supuestos de normalidad e igualdad 
de varianza

La Tabla 1 muestra valores p mayo-
res a .05, dando evidencia de normali-
dad de la variable autoeficacia entre los 
docentes que están afiliados al PSUGO 
y los que no lo están. Sin embargo, el 

test de igualdad de varianza de Levene 
obtuvo un valor p menor a .001, indi-
cando de esa manera que se incumplió 
este supuesto. Por tal motivo, se aplicó 
la prueba t de Student con corrección de 
Welch para determinar si existía diferen-
cia significativa de autoeficacia entre los 
grupos. 

Tabla 1
Indicadores de normalidad de la distri-
bución de la variable autoeficacia

Variable PSUGO W p

Autoeficacia Sí 0.950 .146

No 0.962 .342

Análisis comparativo
El objetivo de este trabajo fue deter-

minar si existía diferencia significativa 
de autoeficacia entre docentes afiliados 
al PSUGO y los que no lo estaban, en la 
zona metropolitana de Puerto Príncipe, 
Haití.

Los resultados de la prueba t de Stu-
dent con corrección de Welch mostraron 
que existe una diferencia significativa 
de autoeficacia (t (42.019) = -4.747, p < 
.001) entre docentes afiliados al PSUGO 
(M = 3.51, DE = 0.21) y los que no lo 
están (M = 3.93, DE = 0.43). Se obser-
vó un tamaño del efecto grande, medido 
con la d de Cohen (d = -1.22).

La Figura 1 representa gráficamente 
la diferencia en la variable autoeficacia 
entre docentes afiliados o no al progra-
ma PSUGO.

Discusión
Los resultados de este estudio mos-

traron que existe una diferencia signifi-
cativa de autoeficacia entre los docentes 
afiliados al programa PSUGO y los que 
no lo están, en escuelas privadas del área 
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metropolitana de Puerto Príncipe, Haití. 
Los docentes del programa PSUGO 

obtuvieron puntajes significativamente 
más bajos que los que no están en PSU-
GO. Esto se explica porque este último 
grupo accede a mejores prestaciones 
como recibir su salario a tiempo cada 
mes, a diferencia de los docentes afilia-
dos al PSUGO, quienes tienen que espe-
rar más tiempo para recibir un ingreso 
(Mérilien et al., 1995; Roblin, 2013). 
Esta situación provoca falta de motiva-
ción en los docentes, quienes deberían 
esforzarse por lograr el éxito de los estu-
diantes. Además, la situación emocional 
de los líderes no modera los sentimien-
tos negativos que provoca esta situación 
(Ross, 2013). 

Figura 1
Representación gráfica de la diferencia 
de autoeficacia entre docentes afiliados 
o no al PSUGO

Según Merilien et al. (1995) y Ro-
blin (2013), el sistema educativo haitia-
no se ve afectado por la realidad de los 
docentes. En el sector privado, los do-
centes reciben su salario a discreción del 
jefe, con base en un contrato que les da 
derecho a diez meses de salario u once 
para las escuelas más grandes. Ningún 
seguro cubre a los docentes. La ONA, 
organismo estatal encargado de vigilar 
esta cobertura, no tiene autoridad por 
las reiteradas crisis de corrupción. En el 
sector público, no es sorprendente escu-
char a menudo la aireada palabra salario 
o no salario a tiempo. Al respecto, Jo-
seph (2011, citado en Müller, 2015) se 
pregunta si los docentes de las escuelas 
públicas se benefician de una pensión 
del gobierno, por qué los de las escue-
las privadas no tienen el derecho a las 
prestaciones sociales del gobierno. To-
dos los resultados combinados con los 
de este trabajo muestran lo difícil que es 
creer en un alto sentido de autoeficacia 
de los docentes. No es de extrañar que 
las sanciones se utilicen como el medio 
más eficaz para una buena gestión del 
aula. Bandura (1990) argumenta que las 
personas que tienen un fuerte sentido 
de autoeficacia centran su atención en 
analizar los problemas y encontrarles 
solución. La situación de los profesores 
o maestros haitianos del programa PSU-
GO en todas partes es igual. Y esto es lo 
que explica por qué en Haití los docentes 
no hacen de la educación una profesión 
garantizada, ya que la gran mayoría de 
los docentes languidecen en la pobreza.
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RESUMEN
La primera investigación se parece a un rito de iniciación académica. 

Quienes pugnan por obtener un grado académico se someten a singulares 
“árbitros de la ciencia”. De ahí, métodos inflexibles y dogmas soporíferos 
son usualmente los innegociables baremos que han de medir el grado de 
“cientificidad” de los tempranos intentos de investigación. El escaso cultivo 
del hábito de la lectura, la rigidez metodológica y la pobreza de habilidades 
para investigar han generado el “horror académico” en que vivimos. Esta 
consternación se sostiene en el uso del plagio para obtener fraudulentamen-
te rimbombantes grados académicos.

La capacidad de asombro de los peregrinos de la “investigación cien-
tífica” desfallece frente a los irracionales obstáculos propuestos por los 
“árbitros de la ciencia”. Así, los investigadores son interpelados por in-
dagar más allá de las fronteras de “la pequeña aldea de los problemas 
estereotipados de investigación”. Esta aldea comprende ideas ampulosas, 
problemas reiterativos y un esquema rígido que reprime cualquier intención 
de creatividad y asombro. 

Innumerables mentes inquietas transitan por los foros académicos bus-
cando un problema de investigación relevante y no lo encuentran. Emergen 
en este contexto “los árbitros de la ciencia”, quienes valoran como incon-
sistentes, frágiles, intrascendentes y hasta pueriles todas las propuestas más 
o menos audaces de investigación. 

El problema consiste en iniciar la travesía, formulando indeliberada-
mente el problema de investigación, pues se requiere un esfuerzo previo 
antes de incursionar en la arquitectura de las cuestiones científicas. Así, 
este trabajo reivindica la fase cero de la investigación que se relaciona con 
reflexiones y operaciones intelectuales previas para plantear un problema 
científico relevante, así como la humildad necesaria para realizar actividad 
científica. 

Palabras clave: investigación académica, problema de investi-
gación, fase cero de la investigación científica
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ABSTRACT
The first research resembles an academic rite of passage. Those who 

strive for an academic degree submit themselves to unique “arbiters of 
science.” Hence, inflexible methods and soporific dogmas are usually the 
non-negotiable yardsticks against which the degree of “scientificity” of ear-
ly research attempts is measured. 

The poor cultivation of the reading habit, methodological rigidity, and 
the poverty of research skills have generated the “academic horror” in 
which we live. This dismay is underpinned by plagiarism to obtain bombas-
tic academic degrees fraudulently.

The capacity for the wonder of the pilgrims of “scientific research” 
crumbles in the face of the irrational obstacles proposed by the “arbiters 
of science.” 

Researchers are thus challenged to look beyond the boundaries of “the 
small village of stereotypical research problems.” This village comprises 
pompous ideas, repetitive problems, and a rigid scheme that stifles any in-
tention of creativity and wonder. 

Countless inquiring minds wander through academic forums searching 
for a relevant research problem and fail to find it. In this context, “the arbi-
ters of science” emerge, who assess as inconsistent, fragile, inconsequen-
tial, and even ignorant: all more or less audacious research proposals. 

The problem consists in starting the journey, and indeliberately formu-
lating the research problem since a prior effort is required before entering 
into the architecture of scientific questions. Thus, this work vindicates the 
zero phase of research, which is related to previous reflections and intellec-
tual operations to pose a relevant scientific problem, as well as the humility 
necessary to carry out the scientific activity

 
Keywords: academic research, research problem, zero phase of 
scientific research

Introducción
La comprensión del mundo tiene 

pluralidad de senderos y significados 
pues son insostenibles los métodos y las 
verdades inamovibles. Cien años atrás, 
el principio de indeterminación de Hei-
senberg (Cortés Riera, 2019) propuso la 
imposibilidad de determinar la posición 
y velocidad exacta de una partícula ató-
mica porque no hay forma de evitar las 
modificaciones que la observación pro-
duce en el objeto observado. En conse-
cuencia, en física subatómica, campo es-
pecialísimo de la ciencia, no es posible 
conseguir una verdad absoluta. 

El pensamiento cartesiano es sus-

tancial para la investigación científica 
porque introduce un método racional 
y ordenado para investigar, además de 
conceptos transversales como la duda y 
la evidencia, columnas de todo conoci-
miento riguroso. Sin embargo, el carte-
sianismo, al aceptar solo lo evidente (lo 
claro y distinto), expulsa de la ciencia a 
otras expresiones del espíritu humano 
que también son conocimiento (Butti-
glione, 2019). 

Este trabajo transita por los aportes 
del cartesianismo y el pensamiento de 
Vico como herramientas intelectuales 
para la primera investigación. Este ritual 
de iniciación académica es una abrupta 
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travesía, plagada de críticas y desalien-
to. Así, la tenacidad de sus peregrinos, 
la obstinación por perseguir singula-
res ideas y la paciencia de construir un 
método de investigación en el camino, 
logran investigaciones relevantes que 
partieron con una idea borrosa.

El horror académico
Vivimos en medio de una falacia 

descomunal (Forrester, 1999): un mundo 
académico perdido que negamos y que 
se halla sostenido obstinadamente en el 
plagio. Innumerables grados académicos 
obtenidos mediante el saqueo intelectual 
desalientan a los investigadores y deni-
gran valores como la disciplina, la lectu-
ra, la acuciosidad, el pensamiento crítico 
y cualquier esfuerzo intelectual riguro-
so. Esta calamidad pretende perpetuarse 
mediante un paradigma inexpugnable: el 
prestigio académico meramente formal. 

Dentro de este caos, el hombre de 
ciencia no solo debe ostentar importan-
tes grados académicos (cual títulos no-
biliarios), sino fértil producción intelec-
tual. “Publico y luego existo” debe ser 
la consigna de todo investigador, pues 
los académicos son conocidos (o desco-
nocidos) por su producción intelectual. 
Actividades como evaluar, dictaminar, 
revisar o corregir son relevantes para 
los hombres de ciencia; sin embargo, 
adicionalmente, quienes están inmersos 
en la comunidad académica deberían 
proponer trabajos intelectuales propios 
que evidencien disciplina, dominio y 
audacia.

El horror académico ha forjado una 
comunidad intelectual mediocre, situa-
ción incompatible con los espíritus re-
beldes de la ciencia que derraman imagi-
nación, inquietud, rigurosidad y pasión. 
En contraste, el plagio, el conformismo, 
la cobardía intelectual y la redundan-

cia no solo son conceptos ajenos a todo 
científico, sino también coordenadas 
incorrectas que fraguan trabajos intelec-
tuales estereotipados que carecen de la 
luz de la ciencia. 

Profundizando en este escenario 
desalentador, no es honesto apropiarnos 
de ideas ajenas o cambiar el nombre a 
teorías o esquemas para hacerlas pasar 
como nuestras, o hasta manipular des-
lealmente los datos obtenidos en la eta-
pa de la observación. Es indecente ence-
rrarnos obtusamente en nuestras propias 
ideas por tener el único mérito de perte-
necernos. Así, la investigación científica 
requiere una actitud de tolerancia hacia 
las razones que cuestionan nuestras pro-
puestas intelectuales.

Transitar los senderos del horror aca-
démico requiere replantear costumbres y 
prejuicios pertenecientes a viejos para-
digmas de la ciencia. 

Desde Galileo hasta los astrónomos 
de la actualidad, los científicos siem-
pre han sido espíritus libres que re-
sisten las ataduras que la sociedad 
les impone. En su búsqueda de las 
verdades de la naturaleza les guía 
tanto la imaginación como la razón 
y sus teorías más importantes tienen 
la excepcionalidad y la belleza de las 
grandes obras de arte. (Dyson, 2010, 
cubierta)
De esta manera, los científicos ho-

nestos son aquellos que usan las sanda-
lias de la humildad, se reconocen fali-
bles y con modestia ceden sus hipótesis 
tan curiosamente probadas (Zanin Mar-
tins et al., 2018).

Rituales académicos. La primera 
investigación

La universidad es un escenario de uni-
versalización de las mentes de los estudian-
tes y dentro de sus laberintos se aprende el 
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oficio más provechoso de todos: el oficio de 
pensar. Ahora, para completar la formación 
académica, es necesario que el estudiante se 
enfrente a un ritual sempiterno: la primera 
investigación. Este ritual es tan ampuloso 
como los ritos de la antigüedad. Sin embar-
go, lo más desmesurado de este ritual son 
sus sacerdotes: los árbitros de la ciencia, 
guardianes del conocimiento que han de 
juzgar a quienes aspiran ser parte de la co-
munidad académica.

Estas sentencias son muchas veces ex-
cesivas e irracionales. Los árbitros de la 
ciencia suelen examinar los proyectos de 
investigación no solo con criterios de cla-
ridad, racionalidad y evidencia, sino que 
incrementan los baremos de la ciencia uti-
lizando sus propios límites, criterios, dis-
torsiones, temores y desaciertos. Pero, si 
navegamos solo hasta donde los árbitros 
de la ciencia han llegado, entonces ¿cómo 
avanzaremos hacia la conquista de más co-
nocimientos?

En nuestros días, Galileo no podría gra-
duarse en las universidades contemporá-
neas porque sus investigaciones no estarían 
sostenidas en los criterios científicos pre-
dominantes y ninguna revista indexada pu-
blicaría sus sustanciales hallazgos sobre el 
universo. Los científicos siempre han sido 
una voz disidente frente al conocimiento 
convencional. Así, cuando nos enfrentamos 
al reto de la primera investigación brega-
mos contra viejos paradigmas que cons-
truyen un muro de irracionalidad que todo 
investigador debe superar. 

En la primera investigación se aprende 
sustancialmente a investigar, conjugando el 
oficio de pensar con un orden metodológi-
co y un espíritu rebelde dispuesto a ir tras 
el rastro de los problemas a resolver. Más 
que atiborrar cuartillas, esta experiencia se 
parece a un juego de reflexión entre dos o 
más personas o a una carrera de obstáculos 
en la cual se traza un camino y se inventa 

un método de investigación en la medida en 
que las dificultades son resueltas. Pero para 
que este designio lúdico se cumpla, para 
que ese juego sea auténtico, las opiniones 
de los árbitros de la ciencia (asesores y dic-
taminadores) no tienen autoridad canónica 
sino facultativa, porque no hay órdenes que 
dar ni recibir (Valdivia Cano, 2001).

El valor de las opiniones de los asesores 
y dictaminadores debe sostenerse en su pro-
fundidad, luminosidad y excepcionalidad. 
Así, el investigador no se siente obligado a 
seguir las rutas trazadas por un principio je-
rárquico, sino por una autentica admiración 
hacia las sugerencias intelectuales. Acom-
pañar un trabajo excepcional requiere so-
cios extraordinarios. Pues si un ciego guia-
se a otro ciego, ambos caerán al pozo. Así, 
los asesores y dictaminadores iluminarán el 
estadio, pero no jugarán. El protagonismo 
pertenece al investigador. 

Esta primera gran aventura recorre cien-
tos de millas de conocimiento y reflexión. 
La clave está en no perder el entusiasmo ni 
abandonar el viaje. En el fangoso lugar de 
lo incluso se hallan olvidadas las más bri-
llantes ideas de investigación. La inconfor-
midad del investigador es su principal forta-
leza y el espinoso camino le hace replantear 
sus ideas, rediseñar sus estrategias y revisar 
sus concepciones; simplemente, producir 
conocimiento.

Los árbitros de la ciencia
Así como Petronio fue el “arbitro de 

la elegancia” en la corte romana (Ame-
la, 2018), los jurados, dictaminadores 
y asesores de tesis de nuestros tiempos 
reclaman ser “los árbitros de la ciencia”. 
El avance vertiginoso de la ciencia re-
quiere espíritus metódicos, pero rebel-
des, que tengan tolerancia a extrañas y 
nuevas ideas que, a su vez, generen ex-
traño y nuevo conocimiento. 

La rigurosa metodología científica es 
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necesaria para ordenar las ideas iniciales 
y darle un rumbo definido a la indaga-
ción; sin embargo, el copioso bosque del 
conocimiento nos planteará durante la 
travesía singulares giros copernicanos, 
dudas conceptuales y constante reexa-
men de las ideas originarias. Y, además 
de papel, lápiz y una disciplina estricta, 
requeriremos de una gran capacidad de 
asombro que nos arroje tras el rastro del 
problema científico.

Los “árbitros de la ciencia” no pue-
den ser jueces inflexibles y dogmáticos 
porque la ciencia cambia vertiginosa-
mente y sus leyes se replantean cons-
tantemente. Estos singulares regentes no 
pueden caer en la vanidad de poner sus 
propias investigaciones como arquetipo 
de ciencia. Sería como ponerle límites al 
conocimiento, tan infinito como el uni-
verso mismo. Curiosamente, estos hom-
bres de la ciencia tienen el papel de Vir-
gilio en la comedia aleguieriana: guiar a 
los graduandos a través de inenarrables 
peligros y padecimientos para terminar 
la ruta venturosamente.

Si las técnicas y los métodos no son 
neutrales y dependen de las concepcio-
nes de sus creadores o transmisores, 
tal vez no es suficiente enseñar solo 
técnicas y métodos para formar inves-
tigadores (Valdivia Cano, 2017). Así, 
la riqueza de las sugerencias, la profun-
didad de los dictámenes y la solidez de 
las opiniones persuaden al graduando a 
incorporar las ideas de los examinadores 
como insumos para optimizar la pesqui-
sa. Consecuentemente, el tiempo de pre-
paración de los jueces académicos debe 
exceder el tiempo que los graduandos 
han utilizado para preparar sus proyec-
tos y borradores de tesis.

Los “árbitros de la ciencia” deben 
poner especial énfasis en los temas com-
plejos, exploratorios y poco transitados. 

No se debe caer en la tentación de cam-
biar la ruta de los investigadores solo 
por la singularidad de los problemas que 
plantean. Encauzar problemas profun-
dos a terrenos estereotipados del cono-
cimiento nos mantiene tras los barrotes 
de la ignorancia y contradice el espíritu 
inconforme que todo hombre de ciencia 
nunca puede perder.

La capacidad de asombro versus 
“la pequeña aldea de los problemas 

estereotipados de investigación”
 El hombre de ciencia, ansioso por 

regenerar sus opiniones, racionaliza sus 
ideas, bebe en la fuente de la realidad y 
dedica “su vida al culto de la verdad, no 
como él la entiende, sino como todavía 
no la entiende” (Peirce, 1901, p. 699). 
Por eso, si reducimos el conocimiento 
a lo que ya está escrito, dictaminado y 
aceptado por la comunidad académica, 
creamos una pequeña aldea (no sé si fe-
liz) de conocimiento sesgado y escaso. 
Con el paso del tiempo, provocaremos 
que todos investiguen un único puñado 
de temas estereotipados y usen innego-
ciables métodos de investigación, con lo 
cual la aventura científica se reducirá a 
copiar cuatro o cinco artículos de gran 
prestigio.

Ciencia es asombro por antonoma-
sia. No es posible investigar sin admi-
rar el infinito mar de conocimientos por 
donde hemos de navegar, provistos de 
herramientas insuficientes que se irán 
supliendo a medida que rebasamos los 
límites inicialmente previstos. Sabemos 
tan poco y, sin embargo, lo poco que 
conocemos nos proporciona el poder de 
cambiar el mundo.

El investigador debe abandonar “la 
pequeña aldea de los problemas estereo-
tipados de investigación”. Esta comarca 
está plagada de operaciones mecánicas, 
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conceptos sesgados y fronteras inexpug-
nables. Cuando renunciamos a pensar y 
repetimos infatigablemente conceptos 
ajenos que no comprendemos, renuncia-
mos al conocimiento, porque investigar 
es ir tras el rastro; es decir, perseguir 
esas primeras ideas hasta que tomen la 
forma de problemas relevantes y, final-
mente, obtener nuevas ideas que hagan 
una cadena constante de conocimientos.    

Las primeras ideas de investiga-
ción son como coordenadas imprecisas 
de nuevo conocimiento. Esta primera 
aproximación al problema científico es 
valiosa porque representa una inquie-
tud genuina por resolver una brecha de 
conocimiento. Descalificar las primeras 
ideas y encauzarlas a viejos caminos de 
investigación solo genera conocimien-
tos redundantes. Las ideas que explo-
ran lo no transitado son realmente las 
que nos acercan nuevos conocimientos, 
siendo inevitable que las nuevas ideas 
sean tildadas de no científicas, incohe-
rentes o hasta ingenuas. Así, y no de otra 
manera, son los caminos de la ciencia.

La ciencia y otras formas de 
conocimiento: Descartes versus Vico 

Bacon resaltó la necesidad de dispo-
ner de mentes limpias de toda opinión, 
pero Descartes fue más lejos en su de-
terminación y postuló como regla de 
conocimiento dudar de todo y volver a 
comenzar totalmente de cero sin ningún 
punto de apoyo más que estar conscien-
te de que se está dudando (Butterfield, 
2019). Para Descartes, las ideas tenían 
que ser claras y distintas; en cambio, 
para Juan Bautista Vico, solo era posible 
conocer mediante el hacer del hombre.

Mientras el cartesianismo reduce el 
conocimiento a lo fácilmente compren-
sible, Vico propugna que no solo es co-
nocimiento lo obtenido por el método 

científico, sino otras formas del espíritu 
humano son conocimiento. Así, existen 
diferentes formas de conocimiento que 
el cartesianismo relega. No solo se co-
noce en una fórmula matemática, en el 
pensamiento de Vico: poesía es conoci-
miento, la gesta de un héroe es conoci-
miento, el debate de dos grandes orado-
res es conocimiento (De Amorim e Silva 
Neto, 2018).

En armonía con Vico, Monterroso 
(1990) escribió la historia de fray Barto-
lomé Arrazola, quien, apresado por una 
comunidad maya y próximo a la muer-
te, amenazó con oscurecer el sol si sus 
captores se atrevían a tocarlo. De esta 
manera, orgulloso de sus conocimientos 
científicos aristotélicos, retó desafortu-
nadamente al conocimiento tradicional. 
Arrazola recordó que para ese día se es-
peraba un eclipse total del sol y conminó 
a sus captores diciéndoles que, de hacer-
le daño, haría oscurecer el sol. Tal ad-
vertencia provocó un pequeño consejo 
de los naturales y poco tiempo después 
el cuerpo sacrificado de Arrazola yacía 
sobre la piedra de los sacrificios, mien-
tras uno de los indígenas recitaba las 
fechas de los próximos eclipses solares 
y lunares que los sabios mayas habían 
descifrado y registrado en sus códices 
sin ayuda alguna de Aristóteles.

La crítica de Vico hacia Descartes 
era puntual: si nos abstraemos de todo 
el conocimiento existente y recogemos 
solo lo claro y distinto bajo la tutela de 
la evidencia, entonces los jóvenes se ale-
jarán de la ética porque les faltarán he-
rramientas que el método científico no 
puede brindarles: imaginación, memoria 
y sentido común. Así, la exactitud me-
todológica cartesiana sostiene la riguro-
sidad de las ciencias; sin embargo, para 
aventurarse en el conocimiento científi-
co también hace falta imaginar las rutas 
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posibles del problema, recordar las rutas 
de otros científicos y poseer sentido co-
mún, que es a veces el menos común de 
los sentidos.

El problema científico y una canción
Un problema científico es esencial-

mente una interrogante, una brecha de 
conocimiento. Tener este discernimiento 
es necesario para resolver dificultades 
dentro de un contexto determinado. Así, 
el problema científico es un hito de par-
tida. Es un conocimiento inicial, escaso 
para resolver la brecha de conocimiento, 
pero suficiente para ir tras lo desconoci-
do. Así está descrito el proceso del cono-
cimiento humano.

Si otras formas del espíritu humano 
son tan conocimiento como la física o la 
geometría, una canción es conocimien-
to. En este contexto, existe una canción 
propicia para el problema de investiga-
ción que titula “el problema” (Arjona, 
2002). Esta composición posee plurali-
dad de tropos que explican estadios de 
una tempestad amorosa; sin embargo, la 
maestría de estos tropos también puede 
replicarse para los trabajos intelectuales.

“El problema no fue hallarte” (el 
problema es comprenderte) es un tropo 
aplicable a la investigación científica, 
porque ubicar una situación problemáti-
ca dentro de un contexto de conocimien-
to requiere reflexión; sin embargo, dotar 
esa situación problemática de contornos 
claros y distintos para poder operaciona-
lizar sus variables exige mucho mayor 
estudio y deliberación.  

Comprender una situación proble-
mática de investigación es una tarea in-
mensa. El primer paso es enfocar el pro-
blema; es decir, moverse de tal manera 
que la silueta borrosa de la primera apro-
ximación tome formas definidas. Esto se 
logra sumergiéndose apasionadamen-

te en la literatura existente, revisando 
conceptos fundamentales y recogiendo 
información sobre investigaciones afi-
nes a nuestros intereses problemáticos, 
comparando sus variables, problemas, 
hipótesis, muestras, métodos y resulta-
dos. Para ello es importante meditar en 
las coincidencias y discrepancias de los 
autores revisados, ensayar definiciones 
de nuestro interés problemático y lue-
go ordenar los conceptos y aplicaciones 
existentes para colocar nuestras ideas 
iniciales dentro de una trama definida de 
conocimientos.   

“Como encontrarle una pestaña a lo 
que nunca tuvo ojos” o “como encon-
trarle plataformas a lo que siempre fue 
un barranco” son tropos que describen 
con bastante proximidad el proceso de 
definición del problema de investiga-
ción. Al iniciar la aventura, toda situa-
ción problemática es sombría e inexpug-
nable. Al pensar en el problema, toda 
respuesta nos parece paradójica y cae-
mos en la desesperanza cuando, al pare-
cer, encontramos una pestaña en un pro-
blema que no contaba con la presencia 
de ojos o nos topamos con plataformas 
recorriendo un problema que suponía la 
existencia de barrancos. 

Los clásicos profesores de investi-
gación solían dibujar tropos distintos 
respecto al problema de investigación. 
Reiteradamente mencionaban que un 
indicador se parece a ver la punta de un 
iceberg, porque a partir de esa cumbre 
podemos reconstruir el iceberg comple-
to. Sin embargo, la definición del pro-
blema no es así de pacífica y predecible. 
La realidad es tan compleja y conexa 
que las primeras aproximaciones al pro-
blema de investigación son un verdade-
ro reto para los peregrinos de la ciencia, 
pues presentan indicadores difíciles 
de relacionar y un mar de información 
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prescindible del cual deben abstraerse. 
Es una tarea parecida al del escultor que 
convierte una masa sin forma en una 
obra fenomenal y repleta de contornos 
extraordinarios. Esa masa inicial incom-
prensible es la primera aproximación al 
problema de investigación.  

Una vez obtenido un contorno borro-
so del problema, podemos profundizar 
en él de tal manera que podamos obtener 
conceptos de fácil comprensión. Esta ta-
rea no es fácil. La claridad no es fácil de 
conseguir en la ciencia, porque suprimir 
el lenguaje ampuloso y soporífero toma 
tiempo. Borges (2004) apuntaba que al 
principio los primeros intentos se apro-
ximan a lo barroco; sin embargo, “al 
cabo de los años se puede lograr la mo-
desta y secreta complejidad”.

La claridad del problema de 
investigación y los utensilios mentales

La redacción clara del problema de 
investigación es un asunto de investi-
gación poco transitado por la comuni-
dad académica. Así, los investigadores 
suelen confiarse en habilidades comu-
nicativas genéricas para desenvolverse 
dentro del discurso y texto científico; sin 
embargo, la ciencia requiere de instru-
mentos mentales especiales para la de-
finición del problema de investigación. 

La “redacción clara del problema de 
investigación” es un contenido desam-
parado en los dominios de la comuna 
académica. Así, es necesario incursionar 
en el pensamiento cartesiano que conci-
be a la oscuridad y a la confusión como 
conceptos antónimos del conocimiento. 
En términos de Descartes, claridad y 
distinción son signos indubitables del 
pensamiento científico (Angarita Cáce-
res, 2020). 

Para Descartes, claridad es un con-
cepto que puede desagregarse en pre-

cisión, distinción y plenitud. Descartes 
apunta que “claridad” (conocimiento 
claro) es aquella característica que hace 
que una idea pueda ser comprendida sin 
dificultad (Iberico, 1950). 

El término precisión hace referencia 
a las ideas puntuales, es decir, a aque-
llas que han sido separadas y definidas 
por el pensamiento para su mejor com-
prensión: ideas concisas y rigurosas.  
Por su parte, distinción (lo distinto) es 
la cualidad de las ideas que se muestran 
nítidamente diferentes a otras y así son 
lejanas a la confusión. Y plenitud se 
relaciona con el siguiente principio del 
Discurso del Método: “hacer en todo 
enumeraciones tan detalladas y revisio-
nes tan generales que estuviese seguro 
de no omitir nada” (Descartes, 2007, p. 
24) —completitud y ausencia de ideas 
inconexas—. Y plenitud condice con la 
elaboración de conceptos completos que 
puedan denotar con brevedad: comple-
jísimas ideas en ágiles construcciones 
intelectuales. 

Valdivia Cano (2000) sostiene que 
un problema de investigación construido 
únicamente por el sentido común con-
tiene inexorablemente conceptos vagos, 
imprecisos e incompletos. Contraria-
mente, el pensamiento científico tiende 
a ser preciso, distinto y completo.

Los utensilios mentales han sido 
poco estudiados en los foros académi-
cos a pesar de tratarse de herramientas 
intelectuales muy útiles para el discurso 
y el texto científico. El término “utensi-
lios mentales” fue creado por el histo-
riador francés Lucien Fevre (2014). El 
sentido de este término fue describir los 
instrumentos intelectuales que disponen 
los hombres dentro de una época deter-
minada.

Valdivia Cano (2000) dota de un 
contenido singular a los “utensilios 
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mentales” y los concibe como opera-
ciones del pensamiento que sirven para 
formar conceptos. Así, dibuja un tropo 
sobre la necesidad del uso de estas he-
rramientas intelectuales, señalando que, 
del mismo modo en que un carpintero 
utiliza el martillo para su labor, el in-
vestigador recurre a utensilios mentales 
para construir la teoría que sostenga su 
trabajo científico. En las actividades 
académicas se actúa como si estos ins-
trumentos, herramientas o utensilios 
mentales no existieran. Es decir, como 
si la abstracción, la definición, la sínte-
sis, etc., no solo fueran invisibles (que lo 
son), sino irreales.

La abstracción es un utensilio men-
tal que consiste en “separar por medio 
de una operación intelectual un rasgo 
o una cualidad de algo para analizarlos 
aisladamente o considerarlos en su pura 
esencia o noción” (Real Academia Espa-
ñola, s.f.b). De esta manera dejamos el 
mundo sensible y nos abocamos al mun-
do de los pensamientos. La abstracción 
implica una actividad cerebral que per-
mite aislar a nivel conceptual una cua-
lidad determinada de una entidad con el 
propósito de reflexionar sobre ella sin 
considerar el resto de las propiedades de 
la entidad estudiada. 

La definición es un utensilio mental 
que consiste en determinar el género 
próximo y la diferencia específica de 
una entidad (Valdivia Cano, 2000). Defi-
nir es una actividad intelectual que hace-
mos en todo momento sin darnos cuenta. 
Por ejemplo, cuando apuntamos que la 
ciencia “es el conjunto de conocimien-
tos que son producto de la observación 
y el razonamiento, sistemáticamente es-
tructurados y de los que se deducen prin-
cipios y leyes generales con capacidad 
predictiva y comprobables experimen-
talmente” (Real Académica Española, 

s.f.b). 
De esta definición, advertimos que 

el género próximo corresponde a un 
conjunto de conocimientos, pues un li-
bro de cocina o un manual de literatura 
son también conglomeraciones de cono-
cimientos. Los predicados (diferencia 
específica) que distinguen a la ciencia 
de los otros conjuntos de conocimien-
tos son a) producto de la observación y 
del razonamiento, b) sistemáticamente 
estructurados, c) de los que se deducen 
principios y leyes generales con capaci-
dad predictiva y d) comprobables expe-
rimentalmente. 

Palacios (2005) señala que el uten-
silio mental del análisis comprende la 
separación de las partes de un proble-
ma para llegar a conocer los elementos 
esenciales y la lógica de la relación de 
estos elementos. Así, los indicadores de 
la subvariable análisis son a) distinguir 
y separar y b) extraer ideas fundamen-
tales. 

El proceso de investigación inicia 
con la aproximación a un fenómeno 
particular. Al presenciarlo, leer sobre 
él o acceder por cualquier medio a sus 
aristas, emerge un interés de investiga-
ción. Así, incursionamos en un sendero 
desconocido y necesitamos un plan de 
búsqueda. ¿Qué buscamos? Nos aven-
turamos tras el rastro del conocimiento.

Esa construcción inicial se plasma en 
la redacción del problema de investiga-
ción. Sin embargo, esos primeros trazos 
de ciencia no pueden ser oscuros y am-
pulosos. Deben ser claros, en el sentido 
de ser precisos, distintos y completos. 
Por más tiempo y esfuerzo que impri-
mamos por las rutas del conocimiento, 
si no tenemos planos inteligibles, no lle-
garemos a ninguna parte. 

El plano (problema de investigación) 
determina a) qué conocimiento buscamos 
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y b) por qué lo buscamos. Postulados es-
tos lineamientos, podremos establecer 
cómo “buscaremos” el conocimiento 
(diseño metodológico). 

La falta de claridad del problema de 
investigación determina el fracaso de 
todo el proceso indagatorio. En conse-
cuencia, los estudiantes recurren a co-
piar problemas de investigación ya tran-
sitados, sin ningún nivel de reflexión. 
Así, la redacción clara del problema de 
investigación y los utensilios mentales 
deben ser estudiados para recabar infor-
mación sobre sus márgenes y buscar res-
puestas para la brecha de conocimiento 
que emerge de su relación.

La fase cero de la investigación 
científica

Un problema relevante se cocina 
lentamente y acompaña el desarrollo 
intelectual del investigador durante un 
buen tiempo, a veces años, mientras se 
impregna con la temática que le interesa 
(después podrá inventar problemas por 
su cuenta). “La fase cero de la investiga-
ción” propone instrumentos para definir 
el problema de investigación (Valdivia 
Cano, 2017).

Al verificar una brecha de conoci-
miento, los estudiantes intentan res-
puestas intuitivas que desembocan en 
algunos conceptos claves para iniciar 
la investigación. Al sumergirnos en las 
teorías que expliquen y resuelvan estas 
inquietudes, nos hallamos inermes para 
procesar esta información y usualmente 
se copian sin reflexión los puntos de vis-
ta de algunos autores de gran prestigio 
académico.

Así, la fase cero de la investigación 
científica implica operaciones previas 
para establecer un problema científico 
relevante. Así, entender qué es una defi-
nición y cómo se realiza esta operación 

mental o comprender el proceso de la 
abstracción facilitará el trabajo de bús-
queda inicial, porque el estudiante podrá 
enfrentarse a numerosa información, 
identificando definiciones, abstraccio-
nes, generalizaciones u otras operacio-
nes que haya realizado el autor para 
desarrollar los conceptos que quiere 
transmitir.

Una vez explorado el continente teó-
rico, es posible individualizar conceptos 
amplios que deben ser cincelados hasta 
lograr que estos sean claros, precisos y 
plenos. Posteriormente, podemos usar 
estos conceptos para construir las varia-
bles y sus relaciones dentro de un pro-
yecto de investigación. 

El primer impulso de indagación no 
debe ser buscar una investigación pres-
tigiosa para copiarla. Eso no es investi-
gación científica. Los hombres de cien-
cia no buscan disfrazar el conocimiento 
existente para presentarlo como nuevo, 
sino que se lanzan a la búsqueda de lo 
desconocido. En estas travesías, es ne-
cesario que en los primeros tramos del 
bosque de conocimiento contemos con 
conceptos claros que nos sirvan de brú-
jula para hallar las soluciones a nuestra 
falta de conocimiento.

Conclusión
El asombro (y no el plagio) es sinó-

nimo de ciencia y los caminos de la in-
vestigación científica son desconocidos. 
Visitar reiteradamente los mismos temas 
de investigación y sostener prestigiosas 
ideas ajenas no nos lleva al conocimien-
to. Es necesario un espíritu rebelde e in-
conforme para hacer ciencia. 

Antes de precipitarnos a formular 
(o copiar) un problema de investiga-
ción, hace falta premunirnos de ciertos 
utensilios mentales como la definición, 
la abstracción y otros. Esta actividad 
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constituye una etapa previa de reflexión 
para cocinar lentamente nuestras ideas y 
construir conceptos claros que doten de 
precisión al problema de investigación 
que estamos construyendo.

En la “fase cero de la investigación” 
se requieren investigadores y “árbitros 
de la ciencia” honestos, humildes y tole-
rantes a nuevas y extrañas ideas que pro-
voquen nuevo y extraño conocimiento.
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RESUMEN
Reseña de un libro: Vallejo I. (2021). El infinito en un junco: la inven-
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ABSTRACT
Book review: Vallejo I. (2021). El infinito en un junco: la invención de 

los libros en el mundo antiguo. Siruela..

Keywords: reading, books, literary research

En El infinito en un junco rinde tribu-
to a la creación y desarrollo incontenible 
de los libros por medio de un recorrido 
auténtico y elocuente sobre su historia. 
Construye, mediante una justicia nece-
saria, el inmenso valor del origen del 
libro. De esta forma, promete una obra 
de gran valor para todos los interesados, 
impulsores de la lectura en el proceso 
educativo de todos los niveles.

Los libros, en sus diferentes formas, 
nos han acompañado desde la existencia 
del hombre. Van de la mano, insepara-
bles, como eternos enamorados. Se hi-
lan, página tras página, el conocimien-
to, la curiosidad y la comunicación que 
pretende, como mediadores dinámicos, 
despertar las mentes y motivar a la crea-
ción. 

Encuentro una exhaustiva investiga-
ción en el proceso de la construcción de 
cada capítulo, escrito con un lenguaje in-

tenso, meticuloso, como pintor maestro 
que cuida cada pincelada sobre el lienzo, 
que escoge cuidadosamente cada pincel 
para realizar el trazo adecuado. Las lí-
neas escritas cuidadosamente esbozan 
la senda tumultuosa pero imparable que 
ahora recorre lentamente nuestros días.

El contenido de esta obra abre las 
puertas al mundo pocas veces explorado 
para muchos, lleno de historias fascinan-
tes, de viajes, de incidentes, de luchas 
por la supervivencia. En sus páginas se 
nota, por parte de la autora, el amor a la 
lectura, el amor íntimo que siente por los 
libros. Así, tomándonos de la mano, nos 
indica hacia qué lado debemos voltear, 
en qué lugar debemos detenernos de ma-
nera más contemplativa, en qué punto es 
necesario fijar la mirada para entender 
mejor el paisaje. Nos conduce a una ex-
periencia intensa, inmensa, sin espacios 
sueltos, sin tiempo para el desperdicio.
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Si te gustan las aventuras, las pala-
bras magistralmente ordenadas por la 
autora, te llevarán por este viaje en el 
tiempo, de siglos, de episodios esculpi-
dos en la piedra y muchos otros moldea-
dos en la arcilla, de narraciones en piel 
y juncos, de historias talladas en árboles 
que insistentemente buscan subsistir, 
aunque fracturados y con cicatrices mu-
chas veces, pero, aun así, permanecen 
silenciosos.

Más allá de los datos y fechas, se ex-
plora una narrativa que marca la direc-
ción precisa y que lleva al lector a com-
prender y sentir placer por la lectura y 
amor por los libros, manifestados hoy en 
diversas formas, como en la antigüedad.

De sus páginas saltan las voces de 
monjes, escribas, traductores, sabios y 
espías, rebeldes, reyes, esclavos, un sin-
fín de personajes que dejaron su huella. 
En nuestros días, podemos todavía dar 
vuelta a esas páginas escritas en los en-
claves, a las orillas del mar, en los cala-
bozos o en la lejanía de una isla al sur 
de Grecia.

El resultado de Irene Vallejo en este 
libro es monumental. Está la invitación 
para encontrarse con esta experiencia 
fascinante, con el gran conocimiento 
que aporta, obligando a los que amamos 
los libros y los datos fácticos a utilizar 
“el pasaporte sin caducidad” para reco-
rrer este viaje por las rutas que nos deja-
ron otros, pero sin miedo a experimentar 
nuevos caminos, deleitándonos con los 
relatos que nosotros podemos descubrir 
en los demás. Porque cada uno de no-

sotros, seguramente, tiene una historia 
que contar y que, desde esta perspectiva, 
nos convierte en libros vivientes para ser 
leídos por otros, ansiosos por querer sa-
ber más y acomodar un libro más en su 
estantería personal.

La autora nos invita a leer, nos insta 
y nos motiva a que utilicemos “gestos, 
posturas, objetos, espacios, movimien-
tos, modulaciones de luz”, con el fin de 
adentrarnos a los espacios y épocas, a 
imaginarnos circunstancias que rodea-
ron acontecimientos para fraguar lo que 
hoy conocemos como libro.

Así, mientras caminamos, somos leí-
dos silenciosamente por muchos, tratan-
do de darle sentido a su propia realidad. 
Algunas veces, también en voz alta nos 
pronunciamos y nuestras palabras viajan 
y se extienden hasta los recuerdos, como 
los que se conmemoran minuciosamente 
en esta obra, como si la autora misma los 
hubiera escuchado en su caminar por las 
bibliotecas; entre papiros, pergaminos 
y miles de hojas sueltas con las que se 
encontró intencionalmente o de manera 
accidental.

Te invito a que te acerques a El in-
finito en un junco. Quizá, como inves-
tigador, tu interés no sean los ensayos 
literarios como parte de tus lecturas 
habituales. Sin embargo, este libro es-
crito con destreza, construido cuidado-
samente con referencias y fundamentos 
históricos, brinda una oportunidad a que 
la investigación literaria sea parte del 
andamiaje que nos edifica como seres 
humanos.
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