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Como realidad educativa compleja, el Colegio de Ciencias y Hu-

manidades (CCH) a más de 47 años de su fundación no deja de 

estar sujeto a profundas transformaciones que lo han convertido 

en una entidad sólida, cuyo modelo curricular alternativo se ha 

afianzado en lo interno como uno de las dos grandes opciones de 

bachillerato ofrecidas por la Universidad Nacional Autónoma de 

México y ha marcado la pauta para el trabajo de otras institucio-

nes de educación media superior en nuestro país.

A quienes trabajamos en el CCH nos parece más que evi-

dente su aporte para la formación de estudiantes que se integran 

exitosamente a los estudios superiores en nuestra misma insti-

tución o en otras, públicas y privadas. Asimismo consideramos 

que el CCH nos ha ofrecido la oportunidad de formarnos como 

docentes conforme a las exigencias requeridas por él. Los resul-

tados de este proceso de formación se suelen reflejar no sólo en 

el trabajo directo con los estudiantes, adolescentes en su ma-

yoría, sino en el quehacer docente de quienes hemos tenido la 
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posibilidad de laborar en otras instituciones correspondientes a 

iguales o distintos niveles educativos. 

Punto clave de nuestra actividad como profesores den-

tro del CCH es la necesidad de volvernos creativos, tanto en 

el diseño de estrategias de enseñanza y aprendizaje como de 

su puesta en práctica en el aula. Ello implica afrontar el com-

promiso de trabajar de manera seria, no improvisada, lo cual 

exige asumir el deber acorde con la responsabilidad asignada 

con nuestros grupos. El reto de ser creativos y de enfrentar ries-

gos no tan comunes en la docencia nos mueve a mantenernos 

activos, lo cual impide que claudiquemos ante la rutina y nos 

impulsa a imaginar constantemente escenarios posibles, don-

de los aprendizajes de nuestros estudiantes sean cada vez más 

factibles. Es ésta, a mi juicio, la forma más clara de entender la 

libertad de cátedra universitaria.  

En este informe académico por propuesta de intervención 

académica, presentaré el trabajo hecho a lo largo del ciclo es-

colar 2015-2016 con un grupo de cuarto semestre del Taller de 

Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental 

en el plantel Sur del Colegio de Ciencias y Humanidades. Ex-

pondré las actividades realizadas a lo largo de la unidad II del 

programa y me centraré especialmente en reflexionar en torno a 

los logros y las limitaciones obtenidos en esta unidad del curso.

Dada la naturaleza del presente trabajo, conviene que sea 

presentado en la modalidad de informe, texto que “consiste en 

describir una situación real cualquiera de las relaciones huma-

nas, políticas o administrativas, hechos todos que interesan a di-

versas disciplinas antropológicas, sociológicas, lingüísticas (…)” 
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(Zubizarreta, 1986, p. 53). En este caso, la situación real se refiere 

al trabajo concreto de docencia con un grupo de cuarto semestre 

de educación media superior; las relaciones humanas, a los pro-

cesos de enseñanza y aprendizaje en el aula; y a las disciplinas 

involucradas habrá que agregar la pedagogía a esta definición.

Considero el informe como el tipo de texto apropiado para 

expresar los resultados de una intervención en el proceso forma-

tivo de estudiantes en un contexto de educación formal, puesto 

que permite dar cuenta de mis observaciones directas sobre la 

realidad cotidiana que vivimos alumnos y docente dentro del 

aula en el bachillerato de una institución educativa de gran re-

conocimiento social. 

Entre estas observaciones, habría que destacar las relacio-

nadas con las particularidades de las interacciones de los estu-

diantes, especialmente las concernientes al trabajo en equipos. 

El informe permite, también, mostrar mis apreciaciones acerca 

de la revisión de los trabajos individuales y colectivos surgidos 

de la clase. Del mismo modo, me da la posibilidad de reflexionar 

más rigurosamente sobre comentarios, pláticas y entrevistas in-

formales con los alumnos del grupo. 

Como responsable de grupo, no eludo el compromiso que 

implica ejercer la creatividad, a fin de plantear estrategias que 

fomenten el acceso de los estudiantes a los aprendizajes exigidos 

por el cuarto curso del Taller de Lectura, Redacción e Iniciación 

a la Investigación Documental. Para esto, diseñé la mayoría de 

los materiales que pusimos en práctica a lo largo del semestre. 

El trabajo expuesto en este informe muestra tanto las ventajas 

como las desventajas de uno de ellos.  

Introducción
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El material elaborado para el diseño del proyecto de in-

vestigación se basó en planteamientos cognoscitivistas sobre 

la construcción del conocimiento a partir de  aproximaciones 

sucesivas. De especial relevancia para la producción de textos 

académicos resultó la aportación de Ma. Teresa Serafini, Daniel 

Cassany, Marta Luna y Glòria Sanz, a quienes añadí autores 

más directamente vinculados con la investigación documental, 

como Laura Cázares Hernández, Salvador H. Mercado, Lourdes 

Münch y Ernesto Ángeles, entre otros.  El soporte psicopedagó-

gico se basó primordialmente en las contribuciones de Daniel L. 

Stufflebeam y Anthony J. Shinkfield, Frida Díaz Barriga y Ge-

rardo Hernández Rojas, así como en las aportaciones de Mar-

co Antonio Moreira e Ilena María Greca, quienes critican pero 

a la vez enriquecen los planteamientos de George J. Posner y 

Kenneth Strike en relación con la teoría del cambio conceptual. 

Las Modalidades de Titulación para la Maestría en Pedagogía 

publicadas por la Facultad de Filosofía y Letras y otras depen-

dencias de la UNAM  representaron la guía ineludible para la 

conformación de este informe en cuanto a su estructura.

El tratamiento de los diversos componentes de este in-

forme requiere de la división en tres capítulos. En el primero, 

abordo el CCH predominantemente como una manifestación del 

currículum formal, para lo cual se retoma como documento rec-

tor el Plan de Estudios Actualizado (PEA). El segundo plantea 

como eje el Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Inves-

tigación Documental, por lo que la base para su elaboración es 

el conjunto de programas de la materia. En el tercero, introduzco 

el material diseñado por mí, que fue objeto de trabajo a lo largo 

Introducción



13

del curso, así como el informe de las actividades de intervención 

académica, donde se abordan sus alcances,   limitaciones y las 

reflexiones críticas pertinentes.   

Debe precisarse que este informe da cuenta del trabajo 

realizado en un grupo de la penúltima generación que cursó la 

asignatura con los programas del año 2003 en cuarto semestre, 

los cuales a su vez representaron la nueva versión de los pro-

gramas iniciales de la materia Taller de Lectura, Redacción e 

Iniciación a la Investigación Documental en el marco curricular 

del Plan de Estudios Actualizado de 1996.     

Conviene aclarar, además, que cada vez que en este infor-

me se mencione al estudiante, el alumno, el profesor o el docente, 

en singular o plural, me estaré refiriendo tanto a los actores socia-

les o educativos del sexo masculino como femenino. El uso del 

masculino en singular o plural es, en consecuencia, convencional, 

por lo que no debe entenderse como una referencia que pretenda 

desavalar o excluir a un sector de la población que, en nuestro 

contexto, llega a ser incluso mayoritario.

Agradezco la contribución invaluable de dos instituciones 

que a lo largo de más de 33 años me han permitido ejercer la 

enseñanza y formarme paralelamente como docente: la Universi-

dad Pedagógica Nacional (Unidad Ajusco) y el Colegio de Cien-

cias y Humanidades (Plantel Sur) de la Universidad Nacional 

Autónoma de México. Ambas, sin duda, representan mi “razón 

de ser educativa”. 

Casi para terminar, no podría dejar de manifestar mi agra-

decimiento al estudiantado que conformó el grupo 429 durante 

el periodo 2015-2016, con el cual trabajé durante dos semestres 
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y con el que me siento en deuda por su constancia, que me per-

mitió desarrollar mi labor docente de manera muy segura.    

Por último, me considero privilegiado por contar con el 

apoyo constante de mis más queridas egresadas del CCH: mi 

esposa, Judith, y mis hijas, Areusa y Elicia, motivadoras vo-

luntarias e involuntarias de la escritura de este informe. Iden-

tificadas las tres como alumnas del CCH y la primera de ellas 

también como maestra de este bachillerato universitario, han 

sido la inspiración cotidiana que me ha forzado a no darme 

por vencido a pesar de la edad, los desánimos y mis reiteradas 

dispersiones. Muchas gracias a ti, Judith, a ti, Areusa, y a ti, 

Elicia, por el amor que me han externado.     

Introducción



Con la apertura de clases en los planteles Azcapotzalco, Nau-

calpan y Vallejo en 1971, así como al siguiente año en Oriente 

y Sur, el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) de la Uni-

versidad Nacional Autónoma de México inició el desarrollo de 

uno de los proyectos educativos más novedosos del nivel medio 

superior de su época. Como producto directo de las demandas 

del movimiento estudiantil y popular de 1968, el CCH asumió 

como compromiso la ampliación de la cobertura en este nivel 

educativo al cada vez más amplio sector de la población egresa-

do de secundaria cuyas expectativas de continuar sus estudios 

solían quedar truncas. 

El CCH se convirtió de esta manera en la otra gran opción 

no sólo dentro del bachillerato propedéutico de la zona metro-

politana, sino dentro del bachillerato universitario en particular, 

la cual habría de dar cabida a miles de estudiantes en sus aún 

inacabadas, aunque para el momento suficientes, instalaciones. 

A 47 años de su nacimiento, el proyecto inicial mantiene su vi-

Capítulo 1 
El Colegio de Ciencias y Humanidades 
(CCH) como Proyecto Educativo
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Capítulo 1

gencia, si bien con los debidos ajustes que se han incorporado 

a lo largo de su historia. Una buena parte de esos ajustes, en 

términos formales, se expresa sintéticamente en un documento 

que concentra los productos de años de análisis, crítica y auto-

crítica que originaron la reformulación del proyecto educativo 

del CCH: el Plan de Estudios Actualizado (PEA).

1.1 El Plan de Estudios Actualizado (PEA)

Los fundamentos del proyecto que regiría al CCH aparecieron en 

la Gaceta amarilla de la UNAM el 1° de febrero de 1971. En 

ella se enunció “el principio de una propuesta educativa distin-

ta a las organizaciones curriculares existentes en ese momento, 

caracterizada, entre otros elementos, por un compromiso social 

expresado en la idea de ‘educar más y mejor a un mayor número 

de mexicanos’” (Colegio de Ciencias y Humanidades, s.f., p. 1).

 De esta manera, el modelo educativo se aleja de los ba-

chilleratos vigentes en su época y, en resumen,    

se sustenta en un paradigma ajeno a la educación tradicional, memorís-

tica y enciclopédica con exceso de contenidos de aprendizaje, centrada 

en el profesor y con un alumno altamente dependiente. La perspectiva 

educativa adoptada en el Colegio define los principios filosóficos que 

la caracterizan, ubica al alumno en el centro del acto educativo y lo 

concibe como una persona capaz de transformar su medio y a sí mismo, 

convirtiendo a la educación en un acto vivo y dinámico. (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, s.f., p. 3)     
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Incorporando los planteamientos básicos del proyecto original 

del CCH, el PEA, publicado en 1996, expresa las modificacio-

nes pertinentes que fueron el resultado de un largo proceso de 

revisión curricular, el cual se formalizó de un modo más preciso 

a finales de la década de los ochenta y principios de los noventa, 

mediante el trabajo comprometido de diversas comisiones aca-

démicas y de la participación lo más amplia posible de distintos 

sectores de la comunidad universitaria. 

El resultado de la actualización no dejó, sin embargo, de 

suscitar fuertes polémicas, las cuales reflejaron la manifestación 

del espíritu crítico que ha caracterizado al Colegio de Ciencias 

y Humanidades desde su creación. Las discusiones llamaron la 

atención, sobre todo, sobre la vigencia del comúnmente deno-

minado “modelo educativo”, que solía reducirse en la perspec-

tiva de muchos críticos exclusivamente a la permanencia de los 

principios rectores del CCH: “aprender a aprender”, “aprender 

a hacer” y “aprender a ser”.

Se pensaba, acaso ingenuamente, que la supresión de es-

tos principios alteraría la “esencia”, el fundamento básico o la 

razón de ser del CCH. Desde este punto de vista, su eliminación 

facilitaría la apertura de puertas a una concepción “instrumen-

talista” o “eficientista” de la educación, acorde con los requeri-

mientos de los principales agentes rectores a nivel mundial de 

la globalización. Esto conllevaría la desaparición en el diseño 

mismo del plan de estudios de la posibilidad de continuar ejer-

ciendo el pensamiento crítico, propio de esta modalidad univer-

sitaria de bachillerato.
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Nada de lo previsto por estas visiones “apocalípticas” o 

“catastrofistas” sucedió, puesto que en el PEA (así como más 

específicamente en el posterior planteamiento de los progra-

mas de las diferentes materias) no sólo se mantuvieron vigentes 

los mencionados principios, sino que se precisaron, a fin de 

que pudieran traducirse en estrategias puntuales que exigie-

ran actividades congruentes con el desarrollo del pensamiento 

crítico y no quedaran enunciadas nada más en el terreno de las 

buenas intenciones.

Como toda expresión del currículum formal, el proyecto 

educativo presentado en el PEA aparece como una gran utopía a 

lograr en mayor o menor grado según las condiciones concretas 

de su puesta en práctica. Estas determinantes tienen que ver, 

entre otros aspectos, con la formación inicial de los profesores, el 

programa permanente de actualización de docentes, los nombra-

mientos laborales, las aulas adecuadas, el diseño de materiales 

apropiados para las clases, los apoyos institucionales debidos, el 

número de estudiantes por grupo, los antecedentes académicos 

de los alumnos y los programas de las diversas materias.

De esta manera, la abstracción que representa hablar 

de un proyecto educativo, se actualiza en el contexto particu-

lar donde se enmarca. En el caso del CCH, las condiciones de 

aplicación del PEA y sus correspondientes programas fueron, en 

general, favorables.

Pero antes de continuar, conviene que nos detengamos en 

las razones que justifican la consideración de la permanencia 

del modelo educativo dentro del PEA.
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1.2 El modelo educativo

El PEA reafirma explícitamente la continuidad del proyecto 

educativo del CCH. En su parte introductoria se señala que 

“(…) la comunidad ha ofrecido una confirmación reiterada, re-

flexiva y unánime, acerca del valor y vigencia de las concep-

ciones del Bachillerato del Colegio y ha manifestado, al mismo 

tiempo, su convicción de la necesidad de corregir algunas de 

sus limitaciones evidentes (…)” (Colegio de Ciencias y Huma-

nidades, 1996, p. 5). 

Por consiguiente, se sostiene la permanencia de los “pun-

tos esenciales de la concepción del plan de estudios vigente”, 

entre los que destacan “la caracterización de su bachillerato 

como un bachillerato universitario, propedéutico, general y úni-

co”, “un bachillerato de cultura básica”, la consideración “del 

alumno como sujeto de la cultura y de su propia educación, así 

como “facilitar que los educandos aprendan cómo se aprende” 

(Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, pp. 5-6). 

De manera más específica, el PEA establece dentro de su 

marco normativo más amplio la necesidad de proporcionar al es-

tudiante “una cultura general básica, que al mismo tiempo que 

forme individuos críticos, creativos y útiles a su medio ambien-

te natural y social, los habilite para seguir estudios superiores” 

(Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 34).

En cuanto al bachillerato de cultura básica, se insiste en 

“las materias básicas para la formación del estudiante”, entre las 

que destacan para la “capacidad y el hábito de lectura de libros 

clásicos y modernos”, así como el “conocimiento del lenguaje 
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para la redacción de escritos y ensayos”, además se advierte que 

la cultura básica implica “una visión humanista de las ciencias, 

y particularmente de las ciencias de la naturaleza, y una visión 

científica de los problemas del hombre y la sociedad” (Colegio 

de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 36).

Los denominados principios educativos del CCH igual-

mente mantienen su vigencia, expresados en términos de “gran-

des orientaciones de su quehacer educativo”. El aprender a 

aprender queda caracterizado como “la apropiación de una auto-

nomía en la adquisición de nuevos conocimientos”; en tanto que 

el aprender haciendo se refiere básicamente “a la adquisición 

de habilidades”; por último, el aprender a ser se vincula con “la 

formación del alumno no sólo en la esfera del conocimiento, sino 

en los valores humanos, particularmente los éticos, los cívicos y 

los de la sensibilidad estética”. A esas tres grandes orientacio-

nes se añade la formación de un alumno crítico que desarrolle 

“la capacidad de juzgar acerca de la validez de los conocimien-

tos que se presentan a su examen; asimismo, se agrega la inter-

disciplinariedad, la cual pretende relacionar “los distintos cam-

pos del saber y el propósito de considerar los problemas y temas 

combinando disciplinas y enfoque metodológicos” (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 1996, p. 39).

Como podrá advertirse, tomados en su conjunto, todos es-

tos lineamientos permiten observar con claridad la permanencia 

formal del modelo educativo del CCH, el cual se complementa 

con otros más de no tan amplio reconocimiento incluso entre la 

misma comunidad académica del CCH, como los vinculados con 

el quehacer docente en este bachillerato. 
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El PEA señala varios problemas por resolver acerca de 

la docencia, entre los que habría que enfatizar en especial dos 

estrechamente relacionados con este informe. El primero, am-

plio en su alcance y en apariencia contradictorio con lo antes 

expuesto, subraya 

la ausencia de una concepción más precisa, explícita y mejor fundada 

del proyecto y modelo educativos del Bachillerato del Colegio, que evite 

interpretaciones unilaterales, como las de oponer de manera excluyente 

formación e información o reducir el alcance de modelo a su dimensión 

pedagógica. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 28) 

Como un ejercicio de autocrítica, se marca la necesidad de que 

el modelo educativo sea precisado y enunciado en forma clara, 

a fin de que no se continúe afianzando entre algunos docentes 

ideas reduccionistas, que en algunos casos llegan a ser domi-

nantes y radicales, acerca del trabajo a realizar para la forma-

ción de los estudiantes.  

Complementario al problema anterior, aunque centrado 

en la actividad docente más concreta, el segundo destaca 

el abandono del planteamiento, discusión y búsqueda de solución de 

problemas, de la experimentación, de la práctica de la lectura y la redac-

ción, etc., y su sustitución por una práctica docente verbalista y exposi-

tiva, que privilegia la mera información sobre las habilidades de trabajo 

intelectual. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, pp. 28-29) 
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Producto asimismo de la autocrítica, se asume en el señalamien-

to de este problema que a muchos profesores con frecuencia les 

resulta más cómodo asumir la exposición de la clase, en detri-

mento del fomento de prácticas que contribuyan sólidamente al 

desarrollo   de las habilidades cognitivas requeridas a los estu-

diantes por las distintas materias del currículum.

A 47 años de su fundación y poco más de 20 de ser ins-

taurado el PEA, sin duda ambos problemas siguen vigentes. 

No obstante, esto forma parte de las circunstancias que viven 

cotidianamente los procesos educativos del CCH y de los ries-

gos que se esté dispuesto a asumir, pues como lo acota muy 

bien el PEA: 

Ante estas realidades, no podemos permanecer inmóviles, sosteniendo 

la deseable, pero pocas veces real, perfección de un proyecto educativo 

que se concibió para renovar la educación media superior, no de una 

vez y para siempre, sino en un proceso que ha de revisarse de manera 

permanente y crítica. También el Bachillerato del Colegio es social, 

histórico y sujeto al cambio. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

1996, p. 31) 

1.3 El perfil de egreso

El PEA expresó la necesidad de actualizar el perfil de egreso de-

seable según el contexto de fin siglo y en vías al inicio del nuevo. 

Los requerimientos se manifestaron en términos del conjunto de 

“conocimientos, habilidades, valores y actitudes” (Colegio de 
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Ciencias y Humanidades, 1996, p. 68) acordes con la sociedad 

mexicana, la naturaleza del bachillerato del CCH y las exigen-

cias de cada área que conforma su modelo curricular.

Por vincularse más directamente con el trabajo realizado 

en este informe, de la extensa lista de características de egreso 

del alumno expresadas en formas verbales precisas, recuperaré 

sólo las siguientes:

•  Busca información a través del manejo  y el análisis sistemático 

de las fuentes de conocimiento de cada campo del saber, lo que se 

concreta en habilidades como la lectura adaptada a la naturaleza 

de los textos, la observación, la investigación documental, la expe-

rimentación, etcétera.

•  Mantiene una actitud de interés por la cultura y de curiosidad 

intelectual; posee la habilidad de plantear problemas y de esta-

blecer relaciones con conocimientos ya adquiridos; formula hipó-

tesis y las somete a verificación; recopila información y evalúa su 

validez, a través de procedimientos y métodos adecuados a cada 

campo del saber, y transfiere a otros campos los nuevos conoci-

mientos obtenidos.

 (…)

•  Posee capacidades de percepción estética y estima la función de 

ésta para una vida humana plena.

 (…)

•  Comprende, interpreta y produce textos verbales de tipos dis-

tintos, necesarios para la vida social, para sus estudios actuales 

y superiores, así como para una inserción en la cultura de nues-

tro tiempo.
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 •  Comprende e interpreta textos literarios, de manera específica y 

fundada en concepciones teóricas actualizadas.

•  Obtiene y organiza información, principalmente fuentes docu-

mentales, por medio de lo cual conoce temas de estudio con la 

amplitud necesaria y resuelve problemas de manera reflexiva y 

metódica.

•  Comprende e interpreta textos resultantes de las combinaciones  de 

la lengua y sistemas de signos visuales y auditivos, vigentes en la 

cultura contemporánea, y juzga críticamente los sentidos que pro-

ponen en los medios de comunicación de masas.

•  Utiliza, con pertinencia para mejorar su comprensión y producción 

de textos, los conceptos fundamentales relativos a la competencia 

comunicativa, a las habilidades que contribuyen a conformarla, al 

texto y a sus propiedades. (…) (Colegio de Ciencias y Humanida-

des, 1996, pp. 69-72) 

Como podrá advertirse, estos requerimientos del perfil de egre-

so de los estudiantes del CCH coinciden con los del Taller de 

Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental, 

dado que enfatizan sobre todo los conocimientos y las habilida-

des propios de éste.

 Más adelante los retomaré y detallaré con mayor preci-

sión, al tratar lo concerniente a los programas del Taller y, en 

particular, a sus finalidades. Por el momento, basta con sostener 

su congruencia, puesto que su enunciación evidencia la necesi-

dad de acceder a planteamientos de mayor actualidad respecto 

de los complejos procesos educativos.   
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1.4 Las áreas

Desde sus inicios, la organización del trabajo académico se esta-

bleció por áreas de conocimiento, las cuales aglutinan diversas 

materias que se consideraron con cierto grado de afinidad. De 

esta manera, se crearon cuatro áreas: Matemáticas, Ciencias Ex-

perimentales, Historia y Talleres. 

 La organización por áreas atiende la necesidad de abarcar 

no precisamente el conjunto enciclopédico de saberes, sino el ac-

ceso a una cultura básica, determinada como científica y humanís-

tica, que permita a los alumnos articular aprendizajes de estas dos 

grandes esferas del conocimiento humano, de las cuales deriva su 

nombre el Colegio (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996).  

 Este tipo de orden pretende resolver dos grandes pro-

blemas: el de la selección de los contenidos básicos a tratarse 

en cada materia y el de los vínculos entre los conocimientos de 

unas disciplinas y otras. Dicho con más precisión: 

la concepción de un bachillerato de cultura básica implica la solución de 

dos problemas: el de la selección de los contenidos de enseñanza, que en 

el Colegio ha estado ligado al reconocimiento de las cuatro áreas o grandes 

campos del conocimiento humano, y el de las relaciones que guardan las 

diferentes aproximaciones a una sola realidad, al que se alude con el tér-

mino de interdisciplina. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 48) 

Como indicadores puntuales para la solución de estos proble-

mas, el PEA subraya el compromiso de considerar tres “elemen-

tos estructurales” de primer nivel:
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1.  Las actitudes y valores científicos y humanísticos a cuya función 

contribuye cada área, y que se expresan conjuntamente en la ac-

tividad concreta, académica y humana en general, de los alumnos 

que egresan, poseedores, en principio, de una visión del mundo 

personalmente asimilada.

2.  Las habilidades y destrezas intelectuales que constituyen la capa-

cidad de enfrentar problemas conceptuales y prácticos, de conoci-

miento y de acción, relacionados con la vida académica y cotidiana, 

la transferencia de aprendizajes y su relación con la tecnología.

3.  El conjunto de la información disciplinaria, objeto de estudio, el 

cual del nivel de integración teórica de las disciplinas en las dife-

rentes áreas, tiene que ver con la selección de contenidos y con su 

abordaje específico, y cristaliza en la propuesta educativa consti-

tuida por los programas de cada una de las asignaturas. (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 1996, pp. 49-50)  

Los “elementos estructurales” coinciden con los conocimientos 

requeridos para alcanzar las metas de todo sistema educativo. Ha-

cen referencia a los aprendizajes conceptuales o declarativos, los 

procedimentales y los actitudinales. La tarea específica de cada 

una de las asignaturas correspondientes a cada materia dentro 

de cada área consiste, por lo tanto, en establecer los contenidos 

en términos de esos aprendizajes. Por ello, en la reformulación 

de los programas se concede un espacio prioritario en las cartas 

descriptivas justamente a los aprendizajes, no a las temáticas.

 De esta manera, los “elementos estructurales” resultan 

ser la clave para el diseño de los nuevos programas, puesto que 

una adecuada selección de los aprendizajes, la cual se refleja en 
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los nombres de las unidades, los propósitos del curso, las estrate-

gias de trabajo y aun en los productos, conlleva una mayor posi-

bilidad de alcanzar la meta deseada de la interdisciplinariedad.

El PEA mantiene las cuatro áreas originales para atender 

la formación de una cultura básica de los estudiantes. Sus deno-

minaciones oficiales son:

•  Área de Matemáticas.

•  Área de Ciencias Experimentales.

•  Área del Método Histórico Social.

•  Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación.

  

1.5 El Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación

Por centrarse este informe en una asignatura de una materia 

perteneciente a este Taller, abordaré más detalladamente esta 

área. A ella concierne “el uso consciente y adecuado (…) de los 

sistemas simbólicos, [a fin de] desarrollar la facultad de producir 

signos, dada la importancia de ésta para la constitución de una 

cultura y la participación en ella” (Colegio de Ciencias y Hu-

manidades, 1996, p. 55). No se pretende, sin embargo, abarcar 

todos los sistemas de símbolos, sino sólo los que contribuyen 

desde los límites impuestos por el bachillerato a la formación 

de la cultura básica de los estudiantes: la lengua materna, una 

lengua extranjera y los sistemas de signos auditivos y visuales 

así como sus combinaciones complejas dominantes en nuestra 

sociedad (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996). 
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Con el propósito de acceder a este uso de los sistemas 

simbólicos, se destaca la competencia comunicativa como punto 

nodal de enseñanza y aprendizaje, la cual se caracteriza como 

un amplio conjunto de habilidades, procesos y conocimientos lingüísti-

cos, retóricos y discursivos, tal que, al desarrollarse, permite al alumno 

utilizar con eficacia consciente la lengua, para comprender y para pro-

ducir textos adecuados a la situación de comunicación, a los propósitos 

del enunciador y al grado de formalización requerido, en la diversidad 

de condiciones que imponen las prácticas académicas y sociales. (Cole-

gio de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 56) 

Más que un concepto que deba aprenderse memorísticamen-

te, la competencia comunicativa constituye la piedra angular 

generadora del diseño de los programas del área, sobre todo 

del Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación 

Documental. En concordancia con los indicadores generales 

mencionados con anterioridad para el diseño de los programas 

(actitudes y valores, habilidades y destrezas, así como informa-

ción disciplinaria), esta noción fundamental origina el nombre 

de la materia, los propósitos, las unidades, las estrategias, los 

aprendizajes específicos, las temáticas, los productos en térmi-

nos de textos solicitados y los materiales susceptibles de ser 

trabajados en el Taller. 

 El énfasis en el desarrollo de la competencia comunicati-

va proviene de la necesidad de los alumnos de usar uno de esos 

sistemas de símbolos, el de su lengua materna, eficazmente en 

situaciones concretas o ante problemas reales 
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a través de textos auténticos, comenzando con las situaciones escolares y 

sus exigencias de producción de sentido, para que los alumnos perciban 

su utilidad, se dirijan a la solución de problemas significativos, apren-

dan a tomar decisiones acerca del sentido, sin la ayuda del profesor, y 

puedan transferir lo aprendido a situaciones similares. (Colegio de Cien-

cias y Humanidades, 1996, p. 56)  

Asimismo el acento en la competencia comunicativa como con-

cepto clave se fortalece en los programas, debido a que no sólo 

contribuye a lograr los aprendizajes propios del Taller o del área, 

sino que permite establecer contactos con los de otras materias, 

en la mayoría de las cuales se emplea cotidianamente la lengua 

materna para comunicarse y para fomentar los procesos que for-

talecen la formación de los estudiantes en el bachillerato. De 

este modo, el desarrollo de la competencia comunicativa se erige 

desde el Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación como un 

conocimiento fundamental en sentido estricto, pues su capaci-

dad integradora favorece la anhelada interdisciplina:

El área pone especial énfasis en el desarrollo de la competencia comuni-

cativa del alumno, por sus repercusiones en su vida intelectual y social, 

concretamente en las capacidades de razonar, abstraer y organizar su 

pensamiento; de conceptualizar y significar la realidad y de construir o 

imaginar nuevas realidades; de acceder a los diversos campo del saber; 

de afirmar su identidad y de constituirse como sujeto en la construcción 

de la cultura nacional, a lo que contribuye también la adquisición de 

habilidades de lectura en lengua extranjera, al abrir el acceso a valores y 

concepciones del mundo diferentes de las propias. (Colegio de Ciencias 

y Humanidades, 1996, p. 55)
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Finalmente, con el objeto de alcanzar los propósitos locales y los 

extensivos a otras áreas, en la actualización del plan de estudios, 

al Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación correspondió 

puntualmente (Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996):

•  la introducción de una nueva materia, Taller de Lectura, 

Redacción e Iniciación Documental, a cursarse durante los 

cuatro primeros semestres del bachillerato;

•  centrar el desarrollo de las habilidades lingüísticas en el de 

la competencia comunicativa, subrayando la importancia de 

la cohesión, la coherencia y la adecuación para la produc-

ción y la comprensión de textos;

•  la precisión de los tipos de textos a trabajar (principalmente 

periodísticos, históricos, literarios, políticos y de divulga-

ción científica);

•  sostener como estrategia básica del área la actividad en taller;

•  la vinculación de las materias de las asignaturas de los pri-

meros semestres del área con las de quinto y sexto, así como 

la creación de la materia de Lectura y Análisis de Textos 

Literarios para los dos últimos semestres; 

•  establecer, por un lado, cuatro horas semanales a las asigna-

turas de quinto y sexto semestres, y seis horas semanales a 

las de los primeros cuatro, por otro. 

Para terminar este capítulo, conviene aclarar que no se ha tratado 

de proporcionar una visión exhaustiva del Colegio de Ciencias 

y Humanidades como proyecto educativo vigente, sino que se 

han abordado aquellos aspectos mínimos considerados de mayor 

relevancia para el desarrollo de este informe. Por ello, no se ha 



El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) como proyecto educativo

31

pretendido retomar por completo el PEA, cuya extensión exigiría 

un tratamiento mucho más profundo. De éste se han recuperado 

los elementos necesarios que permiten enmarcar curricularmen-

te en términos formales la intervención realizada en un grupo 

perteneciente a esta opción del bachillerato de la Universidad 

Nacional Autónoma de México: su modelo educativo, el perfil de 

egreso del alumnado, las áreas que lo conforman y, en especial 

dentro de éstas, la de Talleres de Lenguaje y Comunicación.

El segundo capítulo tratará de manera más precisa el mar-

co curricular en el cual se ubica el curso que da cuenta de la 

intervención académica abordada en este informe. 





Dentro del Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación, el 

Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación 

Documental ocupa un lugar privilegiado en términos de la im-

portancia que se le concede para la formación de los estudian-

tes. Por ello, en la actualización del plan de estudios se le 

asignó una carga mayor de horas en relación con las que les 

correspondían al Taller de Lectura y al Taller de Redacción 

del plan de estudios inicial: dos y tres, respectivamente. El 

desarrollo de las cuatro habilidades lingüísticas, a la par de 

las relacionadas de manera más específica con la investigación 

documental y con la competencia comunicativa en cuanto a los 

lenguajes no verbales, requirió de la ampliación a seis horas 

de trabajo. 

Paralelo al aumento en el número, se compactó su distri-

bución en bloques de dos horas por sesión, lo cual contribuiría 

a facilitar las actividades en torno al tipo de conocimientos pre-

dominantemente requeridos por la materia: los procedimenta-

Capítulo 2
El Taller de Lectura, Redacción e 
Iniciación a la Investigación Documental
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les. En el plan de estudios original, el trabajo respecto de los 

procesos referentes a los ejes de la materia solía no tener la 

continuidad deseable desde un punto de vista didáctico, pues 

era común que en ambos talleres la actividad se realizara en 

sesiones de una hora.

Del mismo modo, el Taller de Lectura, Redacción e Ini-

ciación a la Investigación Documental conservó en su denomi-

nación la forma de trabajo básica de la materia: el taller, ca-

racterizado por el tratamiento prioritario de los aprendizajes 

procedimentales (desarrollo de habilidades y destrezas) así como 

por la preponderancia que asigna a los productos generados in-

dividualmente en el marco de actividades colectivas.

 

2.1 Las cuatro asignaturas

El PEA acordó para Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a 

la Investigación Documental cuatro asignaturas, correspondien-

tes a cada uno de los primeros cuatro semestres del bachillerato. 

Con seis horas semanales a lo largo de un semestre, conformado 

por 16 semanas, el Taller dispone de un tiempo ideal de 96 horas 

para la realización de sus diversas actividades.

Para una primera etapa, el diseño de los programas prio-

rizó, ante esta vasta carga horaria, la introducción de una can-

tidad notoria de unidades por cada curso: alrededor de ocho 

en promedio, lo cual exigía el tratamiento aproximado de una 

unidad cada dos semanas. La ejecución de estos programas se 

hizo de 1996 a 2002. 

Capítulo 2
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Las cuatro asignaturas se integran “verticalmente” con 

las que conforman el quinto y el sexto semestres de la misma 

área. De manera más próxima, por la afinidad de aprendizajes, 

con Lectura y Análisis de Textos Literarios I y II y con Taller de 

Comunicación I y II; así como, en forma un poco más distante, 

con los dos cursos de Latín, Griego, Taller de Expresión Gráfica 

y Taller de Diseño Ambiental. (Ver anexo 1). 

  Según el llamado esquema preferencial de selección 

de materias, un estudiante que se oriente hacia una licenciatu-

ra del agrupamiento de Ciencias Sociales y Humanidades, por 

ejemplo, debe elegir una materia de esta área y tiene la posibi-

lidad de elegir otra más en caso de que la licenciatura sea aún 

más afín al área. Si, por lo contrario, elige una licenciatura del 

agrupamiento de Ciencias, debe seleccionar una sola materia 

de Talleres de Lenguaje y Comunicación (Colegio de Ciencias y 

Humanidades, 1996).

Aunque formalmente se establece una relación de con-

tinuidad entre los cuatro primeros semestres y los últimos dos, 

la necesidad de elegir dentro del esquema preferencial implica 

tanto en el diseño como en los hechos una cierta ruptura con los 

primeros cuatro del Taller de Lectura, Redacción e Iniciación 

a la Investigación Documental. Por un lado, dicho esquema re-

duce los espacios del área considerablemente para la toma de 

decisiones de los estudiantes respecto de sus posibilidades de 

elección para el último año y, por otro, pese a que algunos apren-

dizajes son afines por corresponder a la misma área, la práctica 

docente concreta a menudo no recupera los de los primeros se-

mestres con la debida consideración.

El Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental
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A nivel “horizontal”, la integración de las cuatro asigna-

turas se establece con las correspondientes a las clases a las que 

acuden los alumnos paralelamente a lo largo de los cuatro pri-

meros semestres. El primer año, con los dos cursos de Matemá-

ticas, Química, Historia Universal, Moderna y Contemporánea, 

Idioma (Inglés o Francés) y Taller de Cómputo (donde la mitad 

de los estudiantes asiste durante un semestre y la otra mitad, el 

otro). (Ver anexo 1). 

Los vínculos más evidentes de las cuatro asignaturas se 

entablan, por el área compartida así como, especialmente, por el 

enfoque y el desarrollo de habilidades lingüísticas, con el Idio-

ma. En segundo lugar, sobre todo en lo que atañe a la lectura 

y escritura de diversos tipos de textos, con Historia Universal, 

Moderna y Contemporánea. Más distantes, aunque no inexis-

tentes, son los vínculos con Matemáticas, Química y Cómputo, 

afines en cuanto al desarrollo de habilidades cognitivas o inte-

lectuales de los alumnos.

El segundo año, las cuatro asignaturas conviven con Ma-

temáticas III y IV, Física I y II, Biología I y II, Historia de Méxi-

co I y II e Idioma III y IV. Como se advierte, las conexiones son 

similares a las de los dos primeros semestres.     

Respecto de los vínculos más generales de las cuatro 

asignaturas con las restantes del plan de estudios, si toma-

mos en cuenta que al Área de Talleres de Lenguaje y Comu-

nicación concierne particularmente el desarrollo de la compe-

tencia comunicativa, como quedó mencionado en el capítulo 

anterior, es indudable que el conjunto de ellas resulta fun-

damental en la formación de los alumnos, pues constituye la 
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base para ampliar su comprensión y producción tanto de tex-

tos orales como escritos adecuados a los diferentes entornos 

comunicativos requeridos. Estos enlaces determinan el carác-

ter imprescindible del Taller de Lectura, Redacción e Inicia-

ción a la Investigación Documental, dado que, al promover el 

aumento de esta importante competencia, propicia el trabajo 

interdisciplinario.

2.2 El enfoque general

La reformulación del plan de estudios derivó en el diseño de los 

programas de los cuatro semestres del Taller de Lectura, Re-

dacción e Iniciación a la Investigación Documental. No se tra-

taba, evidentemente, de sumar los programas de los talleres del 

plan de estudios original, sino de elaborar una propuesta distinta 

dentro del nuevo marco curricular. 

El diseño de los programas de esta materia tuvo como 

base el sustento definitivo al estudio de la lengua de distintas 

concepciones teóricas denominado Enfoque Comunicativo, cuya 

contribución más valiosa a la enseñanza de ésta ha sido

el énfasis en la noción de uso de la lengua y no sólo de la norma como 

referente único, lo que implica el manejo de un conjunto de estrategias 

de interacción social que hacen posible y necesaria la negociación 

cultural de significados. Con el Enfoque Comunicativo pasan a pri-

mer plano las nociones de situación de comunicación y de contexto, 

como parte de las circunstancias concretas en las que se producen las 

El Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental
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interacciones verbales, por lo que la enseñanza de cuestiones sobre 

la lengua es sustituida por el desarrollo de la competencia comuni-

cativa de los estudiantes. Se entiende por desarrollo no sólo el cono-

cimiento del código lingüístico, sino también y con tanta importancia 

el qué, a quién y cómo se dice, de manera apropiada en una situación 

dada, dicho de otra manera, todo lo que implica el uso lingüístico en 

un contexto social determinado. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

2003, p. 6)

Esta aportación subraya el carácter social del uso de la lengua, 

a diferencia de lo que podríamos llamar el Enfoque Tradicional 

o Preceptivo, donde prevalece el criterio de la norma correcta 

fijado por lo regular a partir del modelo de autoridades indiscu-

tibles: los escritores clásicos de nuestra lengua. 

Por su parte, el Enfoque Comunicativo coloca la compe-

tencia comunicativa en el centro de atención del quehacer en 

torno a los procesos de enseñanza y aprendizaje, la cual foca-

liza sus actividades alrededor del texto, no de las palabras o 

las oraciones aisladas de las situaciones concretas de comuni-

cación; por lo que “está orientado a mejorar las capacidades de 

comprensión y producción de los estudiantes, para adquirir con 

ello normas, destrezas, estrategias, asociadas a la adquisición de 

mecanismos que consoliden [aquélla]” (Colegio de Ciencias y 

Humanidades, 2003, p. 7).      

 El desarrollo de la competencia comunicativa exige la 

apropiación de saberes conceptuales, procedimentales y actitu-

dinales, que representan la plataforma ineludible para que el 

alumno “aprenda a ser”, mediante el “aprender a aprender” y el 
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“aprender haciendo”; con ello, se pretende la formación de un 

estudiante reflexivo y crítico, dado que

tiene que desarrollar una gran flexibilidad y capacidad de adaptación 

ante las diferentes situaciones de comunicación: variedad de usos, de 

registros, de propósitos de comunicación, aspectos que tienen que ver 

con su proceso de maduración intelectual y emocional, [pues] en el tra-

bajo con la lengua también aprende a razonar, a deducir, a comparar, a 

jerarquizar, a elaborar síntesis, a sacar consecuencias, todos ellos proce-

sos cognitivos útiles en cualquier situación de aprendizaje. (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 2003, p. 8)

2.3 El taller

Entre los principales propósitos establecidos por el PEA para el 

Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación, como se aclaró 

al final del capítulo anterior, está el de sostener el taller como 

estrategia básica de trabajo en el área. Enclavado firmemente en 

el nombre de ésta e instaurado en el origen del CCH como una 

forma alternativa al quehacer habitual de las clases en los bachi-

lleratos tradicionales en el nombre, a más de cuatro décadas de 

su fundación el taller mantiene su vigencia. 

Los comúnmente conocidos como principios educativos 

del CCH disponen para su ejercicio del espacio ejemplar del 

taller, lugar de trabajo por excelencia para el desarrollo de la 

competencia comunicativa. Así, el estudiante llega a ser un su-

jeto que, en relación con esta última, accede a diferentes conoci-
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mientos, fortalece habilidades y destrezas, y afianza tanto valores 

como actitudes, en la medida que “aprende a aprender, hacien-

do”; es decir, cuando consolida sus procesos de aprendizaje apo-

yado por el docente, las estrategias y los materiales adecuados.    

Por ello, a la construcción de un sujeto reflexivo y crítico 

contribuye en forma definitiva el trabajo dentro del taller, don-

de el maestro no pretende ubicarse en el centro del proceso de 

enseñanza y aprendizaje, sino que se asume como su facilitador, 

que propone actividades congruentes con las necesidades de los 

estudiantes; por lo que su función corresponde a la de quien 

orienta en el aula el trabajo, promueve el diálogo y, en conse-

cuencia, la participación. En el taller no se considera al alumno 

un ser pasivo y receptivo; por lo contrario, se toma en cuenta que 

se compromete con sus aprendizajes y el desarrollo de sus habi-

lidades, en especial las referidas estrechamente a su lengua, las 

cuales le permiten fortalecer su identidad (Colegio de Ciencias 

y Humanidades, 2003).    

El carácter ideal del taller para el desarrollo de la compe-

tencia comunicativa se explica también por ser

un espacio de interacción comunicativa donde los canales de comunica-

ción no se limitan al profesor-alumno y alumno-profesor, sino suponen 

múltiples intercambios entre los participantes. Se privilegia el trabajo 

en equipo, porque reproduce situaciones reales de la vida social y favo-

rece el desarrollo crítico y autocrítico de los estudiantes. Tareas como 

la corrección de escritos, los comentarios de un texto, las reflexiones 

sobre cualquier asunto, se enriquecen mucho con esta forma de trabajo. 

(Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 8)    
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2.4 Las habilidades

En cuanto al desarrollo de las cuatro habilidades lingüísti-

cas, se indicó al final del primer capítulo que para lograr las 

metas del área y las extensivas a otras, el PEA marcó a la de 

Talleres de Lenguaje y Comunicación varios propósitos, entre 

los que destacan:

•  centrar el desarrollo de las habilidades lingüísticas en el de 

la competencia comunicativa, subrayando la importancia de 

la cohesión, la coherencia y la adecuación para la produc-

ción y la comprensión de textos;

•  la precisión de los tipos de textos a trabajar (principalmente 

periodísticos, históricos, literarios, políticos y de divulga-

ción científica).

Igualmente, se ha mencionado reiteradas veces a lo largo de este 

informe el desarrollo de la competencia comunicativa como el 

propósito general a lograr en el Taller de Lectura, Redacción e 

Iniciación a la Investigación Documental en sus cuatro semes-

tres. Para el caso de nuestro Taller, esta competencia se revela 

de manera más evidente en el tratamiento sistemático de las 

habilidades lingüísticas básicas de comprensión y producción, 

respectivamente: lectura y escucha, por una parte, y escritura 

y habla, por otra.

La materia retoma en su nombre dos de ellas, lectura y 

escritura, lo cual no implica que las no aludidas carezcan de sus 

debidos espacios en los programas. Además a las cuatro habili-

El Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental



42

dades lingüísticas se agrega el conjunto de habilidades y destre-

zas ligadas con el tercer componente del nombre de la materia: 

la investigación documental. Junto con las citadas al inicio de 

este párrafo, pilares indiscutibles en el proceso de este tipo de 

investigación, entre las más sobresalientes se indican las ligadas 

con la recopilación, selección, agrupamiento y sistematización 

de datos informativos.

El desarrollo de las cuatro habilidades genera productos 

concretos, los cuales se manifiestan en diversos tipos de tex-

tos, orales y escritos. Los cuatro semestres del Taller requieren 

la comprensión y la producción de distintos textos, acorde la 

mayoría de ellos con diferentes grados de complejidad. Estas 

últimas se afianzan sobre todo en la precisión de las propie-

dades de los textos, entre las que se enfatizan la cohesión, la 

coherencia y la adecuación; la primera de ellas referida a la 

estructura sintáctica de los enunciados que conforman el texto; 

la segunda, al significado de éste; y la adecuación al léxico en 

que se expresa. 

Por consiguiente, las propiedades del texto son abordadas 

durante los cuatro semestres junto con las habilidades propias 

para la comprensión y la producción de éstos, con distintos ni-

veles de intensidad. Estas propiedades se caracterizan, según  

Cassany, Luna y Sanz (1998, p. 315), por ser “todos los requisi-

tos que ha de cumplir cualquier manifestación verbal para poder 

considerarse un texto y, por lo tanto para poder vehicular el men-

saje en un proceso de comunicación”. (Ver anexo 3).  
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2.5 Los ejes

Los ejes que atraviesan los cuatro cursos del Taller de Lec-

tura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental se 

vinculan con las habilidades lingüísticas e intelectuales o cogniti-

vas correspondientes a la materia, tres de los cuales aparecen ex-

plícitamente señalados en su nombre (lectura y redacción o escri-

tura, así como las correspondientes a investigación documental); 

a ellos es preciso añadir dos más concernientes a la expresión y 

la comprensión oral: el habla y la escucha. De este modo, los ejes 

que permiten articular las actividades de los cuatro semestres son: 

lectura, escritura, escucha, habla e investigación documental.

El siguiente cuadro presenta la distribución de unidades 

de los cuatro semestres de la materia.

S Unidad I Unidad II Unidad III Unidad IV Unidad V

I

Construcción 
del yo a través de 

textos orales 
y escritos

Percepción y cons-
trucción del otro 
a través de textos 
orales y escritos

Lectura y 
escritura para 
el desempeño 

académico

Lectura de 
relatos y poemas: 
ampliación de la 

experiencia

II

Escritura y rees-
critura de textos: 

manejo de la 
lengua escrita

Ejercitación de ope-
raciones textuales

Integración 
y revisión de 
operaciones 

textuales

Lectura de novelas 
y poemas: 
conflictos 
humanos

III
Lectura crítica 

del texto 
icónico-verbal

Argumentar para 
persuadir

Argumentar 
para 

demostrar

Lectura e 
interpretación 

del espectáculo 
teatral

IV
Círculo de 
lectores de 

textos literarios

Diseño de un 
proyecto de 

investigación

Acopio y 
procesamiento 
de información

Redacción 
del borrador

Presentación 
del trabajo
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Panorámicamente, se advierte que los ejes están presentes a lo 

largo de los cuatro semestres con diversos grados de profundi-

dad en su tratamiento. La lectura y la escritura ocupan los ma-

yores espacios explícitos, mientras que los dedicados a la orali-

dad (habla y escucha) se ven en primera instancia reducidos, así 

como los propios de la investigación documental. Sin embargo, 

en la precisión de los aprendizajes dentro de los programas de 

cada curso se establece un tratamiento más equilibrado. De esta 

manera, por ejemplo, en los dos primeros semestres no sólo se 

abordan como ejes lectura, escritura, habla y escucha, sino que 

también se manifiestan aprendizajes vinculados con la investi-

gación documental, la cual parecería que nada más es tratada en 

el cuarto curso.   

  

2.6 El programa del cuarto semestre

Como ya pudo contemplarse en el cuadro anteriormente ex-

puesto, el cuarto semestre está conformado por cinco unidades 

(ver anexo 2):

Unidad I. Círculo de lectores de textos literarios

Unidad II. Diseño de un proyecto de investigación

Unidad III. Acopio y procesamiento de información

Unidad IV. Redacción del borrador

Unidad V. Presentación del trabajo
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Por tratarse de una estrategia en relación con una unidad de 

trabajo puesta en práctica durante el cuarto semestre, sólo se re-

visará el programa que corresponde a éste. Este programa inicia 

con la presentación de los propósitos de todo el curso, donde se 

aclaran las intenciones de cada unidad: 

El cuarto semestre representa la culminación de los aprendizajes del 

Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental 

y se concreta en la elaboración rigurosa de una investigación. Por ello, el 

inicio de ese proceso pone en práctica las habilidades lingüísticas para 

la elaboración de un diseño de investigación. Específicamente, los pasos 

que seguirán los alumnos serán: experimentar la investigación como un 

proceso; elegir y delimitar un tema; plantear un problema; construir una 

hipótesis; elaborar un esquema del desarrollo de la investigación y aco-

piar provisionalmente bibliografía u otras fuentes. Los alumnos deberán, 

finalmente, ser capaces de defender, en forma oral, su proyecto de inves-

tigación. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 93)    

 

El curso, como se nota con claridad, se centra en la necesidad 

de que el estudiantado realice una investigación documental de 

manera formal, lo cual se evidencia en las cuatro unidades de-

dicadas a ésta. En el semestre, incluso la primera unidad puede 

ser trabajada con el mismo tema que se desarrollará a lo largo de 

las restantes, lo que permite un tratamiento mayormente inter-

disciplinario, puesto que a la perspectiva artística o literaria se 

añaden las propias de cada tema elegido por el estudiantado, ya 

sea que se aborde como una investigación individual o colectiva: 

la histórica, la filosófica, la antropológica, la física, la química, 
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la biológica, la astronómica, la psicológica, la sociológica, la an-

tropológica, entre otras.   

2.6.1 Las unidades de trabajo

Cada unidad está conformada por:

•  La presentación
•  La enunciación de su propósito
•  El tiempo que se le ha de dedicar en número de horas

•  Los aprendizajes, expuestos en la columna izquierda

•  Las estrategias, en la columna central

•  La temática, en la columna derecha

•  Los criterios generales de evaluación
•  La bibliografía

En el caso del cuarto semestre, la presentación suele considerar 

de manera muy amplia aspectos relacionados con el enfoque, las 

habilidades lingüísticas a desarrollar, las estrategias, el tipo de 

actividades que se realizan en el Taller y la función del docente.

El propósito se manifiesta en términos de un enunciado 

que inicia con un verbo en infinitivo, el cual expresa la intención 

o la meta más inmediata a lograr en la unidad (el qué). Ense-

guida aparece la mediación para lograr esa intención o meta (el 

cómo). Al final se muestra la finalidad, la mayoría de las veces 

redactada como un propósito más amplio o que antecede a la 

siguiente unidad (el para qué).     
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El tiempo presenta el número de horas necesario para 

abarcar lo contenido en cada unidad. En el caso del Taller, se 

trabajan tres clases de dos horas a la semana.

Los aprendizajes constituyen el eje en torno al cual 

giran las diversas unidades. Se presentan en la columna iz-

quierda de la carta descriptiva, precedidos por el enunciado 

“El alumno”, el cual permite la introducción de los diversos 

aprendizajes, expresados en términos de oraciones con verbos 

conjugados en tiempo presente, que implican acciones a reali-

zar para lograrlos.

Las estrategias, cuya ubicación se da en la columna cen-

tral, ocupan el mayor espacio de la carta descriptiva y proponen 

una serie más detallada de actividades con verbos conjugados 

en tiempo futuro, en las cuales se alternan las correspondien-

tes a los alumnos y al profesor. El conjunto de actividades que 

conforman las estrategias se ofrece como posibilidades de tra-

bajo viables dentro del enfoque, aunque no se asumen como las 

únicas posibles. En las estrategias destacan algunos recursos 

específicos que pueden ser empleados para lograr los aprendi-

zajes señalados.

La temática ocupa la columna de la derecha, donde se 

muestran en frase breves los temas o contenidos propios de los 

aprendizajes. Conviene precisar que en los programas la temáti-

ca no representa el eje alrededor del cual deben girar las activi-

dades del Taller, sino que aparece más bien como complemento 

de los aprendizajes a alcanzar.  

Los criterios generales de evaluación se muestran fuera 

de la carta descriptiva de cada unidad y en ellos se presen-
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tan en frases de mayor extensión los indicadores a considerar 

para valorar las actividades realizadas por cada estudiante. No 

se aclara cantidades ni porcentajes puntuales que deban los 

alumnos cubrir.

Por último, aparece la bibliografía, en la cual se enlistan 

en orden alfabético y de manera breve algunos textos acordes 

con los aprendizajes a alcanzar en cada unidad. Aquí ha de acla-

rarse que el conjunto de textos no establece diferencias entre sus 

posibles destinatarios o usuarios.  

En conjunto, se advierte de inmediato por la simple enun-

ciación en las cinco unidades del semestre que la primera no 

parece vincularse en forma directa con las cuatro restantes, don-

de se aprecia la gradación que exige el proceso de investigación 

documental. Cabe aclarar, sin embrago, que la primera unidad 

puede ser abordada, entre otras, de las siguientes maneras: 

•  Aislada de las restantes, con temáticas propias, al inicio 

del semestre 

•  Aislada de las restantes, con temáticas propias, al final del 

semestre

•  Aislada de las restantes, con temáticas propias, en sesiones 

periódicas a lo largo del curso (por ejemplo, una clase a la 

semana por cada dos correspondientes a las unidades II a la V

•  Integrada a las temáticas de las demás unidades al inicio 

del semestre

•  Integrada a las temáticas de las demás unidades a largo de 

del semestre
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Estas diversas formas de abordar las unidades que conforman el 

cuarto semestre en relación con la primera unidad se deben en 

gran medida a que en ésta, “Círculo de lectores de textos litera-

rios”, en la columna correspondiente a temática no hay exigen-

cia alguna, es decir, los temas a tratar pueden ser muy diversos 

según las lecturas seleccionadas por el alumnado.

En los hechos, también abundan los modos de desarrollar 

el curso respecto de los temas a abordar. Entre los más frecuen-

tes están la determinación de:

•  Un solo tema por parte del profesor para todas las unidades

•  Un solo tema por parte del profesor para las unidades II a la V

•  Diferentes temas por parte del profesor para todas las uni-

dades

•  Diversos temas por parte del profesor para las unidades II a 

la V

•  Distintos temas por parte del alumnado para la unidad I y 

para las unidades II a la V

•  Los mismos temas por parte del alumnado para todas uni-

dades         

•  Los mismos temas por parte del alumnado para la unidad I 

y diversos temas por parte del profesor para las unidades II 

a la V         

Por último, conviene añadir que la forma de trabajar los temas 

durante el semestre también varía en términos de poder llevarse 

a cabo de manera individual o en equipos de dos, tres, cuatro o 

incluso más integrantes.
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2.6.1.1 La unidad II. Diseño de un proyecto 
de investigación

La segunda unidad del cuarto semestre representa el inicio 

formal del proceso de investigación documental que se exige 

en el programa, aunque en los hechos éste puede empezar con 

la primera unidad, según el tratamiento que se le dé en la cla-

se. En esta unidad, por lo regular el estudiantado se enfrenta 

por primera vez a esta fase del proceso, dado que es muy po-

sible que como tal no lo hayan abordado a lo largo de su tra-

yectoria académica en educación básica, pese a los proyectos 

asignados en la clase de Español que deben cumplir, sobre 

todo en secundaria.   
Para el desarrollo del curso resulta una unidad clave, de-

bido a que de ella suele depender el avance en cuanto al trabajo 

a realizar en las siguientes unidades, cuyo desarrollo requiere 

precisamente la elaboración de un proyecto de investigación.  

2.6.1.2 La presentación

En este apartado del programa, se destaca la necesidad de 

que el alumnado inicie el proceso de investigación documental 

apoyado por el profesor, quien deberá auxiliarlo con la muestra 

de reportes y artículos de investigaciones científicas ya realiza-

dos. Asimismo se señala que el estudiantado planteará proble-

mas a partir de la observación del entorno que lo rodea y que, 

mediante la recuperación de los saberes previos provenientes de 
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los semestres anteriores en relación con la selección de la infor-

mación, elaborará un esbozo inicial que le sirva para la consulta 

de una bibliografía mínima que apuntale el desarrollo de su in-

vestigación. Se indica además que el profesor deberá presentar 

ejemplos de algunos  componentes del proyecto, a fin de que el 

alumnado los “imite” en su diseño: temas delimitados, proble-

mas, hipótesis y esquemas de trabajo. Por último, se enfatiza la 

exposición breve de los proyectos en la clase, para que sean en-

riquecidos con sugerencias de los integrantes del grupo (Colegio 

de Ciencias y Humanidades, 2003). 

2.6.1.3 El propósito    

En la segunda unidad el propósito se enuncia en térmi-

nos de que el alumnado “elaborará un diseño de investigación 

ejercitando las habilidades lingüísticas adquiridas en anterio-

res semestres, con la finalidad de llevar a cabo una investiga-

ción académica” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, 

p. 99). Como se advierte por la redacción, en primer lugar apa-

rece el producto específico solicitado al término de la unidad, 

a continuación se presenta la mediación vía las herramientas 

intelectuales o cognitivas para lograr ese producto y al final se 

manifiesta la intención más ambiciosa, la cual en realidad no se 

alcanzará, evidentemente, en esta unidad, sino que será objeto 

de trabajo en las unidades III y IV. Este señalamiento subraya el 

carácter procesual de la investigación documental, para la que 

el diseño del proyecto representa el inicio formal.
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2.6.1.4 El tiempo

En este rubro, la indicación es precisa en relación con el nú-

mero de horas previstas (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

2003) para abordar la unidad: 20. Debido a que las clases son 

tres a la semana de dos horas cada una, el trabajo de la unidad 

exige como mínimo diez sesiones, lo cual implica dedicar tres 

semanas y una clase de más a su tratamiento. En los hechos, 

se suele dedicar un poco más de sesiones, pues la novedad 

del tema para el estudiantado y lo minucioso de varias de las 

actividades que se realizan demandan con frecuencia un nú-

mero de mayor de clases, sobre todo si se considera la puesta 

en común de los proyectos elaborados. Por lo tanto, no es raro 

dedicar todo un mes de clases a esta unidad, es decir, cuatro 

semanas completas.   

2.6.1.5 Los aprendizajes

Como ya se aclaró, los aprendizajes representan el eje del pro-

grama, por ello su presentación debe ser lo más clara posible a 

fin de que el alumnado pueda apropiárselos. Esta unidad está 

conformada por siete aprendizajes, los cuales asientan, como 

también se mencionó, en oraciones con verbos conjugados en 

tiempo presente las acciones a realizar a lo largo de ella. 

El primero (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003) 

remite a la necesidad de concebir la investigación como un pro-

ceso, lo cual pretende incidir en los saberes previos del alum-
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nado respecto de concebirla básicamente como un producto: el 

escrito, texto o trabajo concreto que se le solicita para dar cuenta 

de algún tema del programa de esta materia o de otras. 

El segundo aprendizaje (Colegio de Ciencias y Humani-

dades, 2003) se centra en dos actividades propias de inicio del 

proyecto: la elección y la determinación de un tema de interés 

conforme a los criterios académicos requeridos. Como principio 

del trabajo sobre el proyecto, este aprendizaje intenta que el 

estudiantado advierta la pertinencia de los temas que puede de-

sarrollar dentro del contexto académico en el cual está inmerso. 

Aquí conviene precisar que las posibilidades no se limitan a los 

temas abordados regularmente en el Taller, algunos por ejemplo 

provenientes de la unidad dedicada a la lectura de textos lite-

rarios o bien a los ya tratados en secundaria o incluso en otros 

semestres de esta misma materia, sino que se extienden a las 

que cursan durante el mismo cuarto semestre en las áreas de 

Historia y Ciencias Experimentales.  

En la plena elaboración del proyecto, el tercer aprendiza-

je (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003) gira en torno al 

planteamiento del problema de investigación, que por lo regular 

ha estado ausente en los escritos realizados por el alumnado a lo 

largo de su trayectoria académica. Como componente obligado 

del proyecto, no resulta del todo fácil su enunciación por parte 

del estudiantado, puesto que encuentra dificultades para esta-

blecer la relevancia de las diversas preguntas formuladas, así 

como para advertir los alcances de sus posibles respuestas. Por 

ejemplo, a menudo el estudiantado elige como preguntas pro-

blemáticas aquellas que remiten a respuestas más o menos in-
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mediatas o fáciles a nivel conceptual con la debida indagación y 

eluden las que implicarían una reflexión más profunda para dar 

una respuesta compleja.

El cuarto aprendizaje (Colegio de Ciencias y Humani-

dades, 2003) subraya la enunciación de hipótesis o conjeturas 

iniciales que guiarán el desarrollo de la investigación. Este 

componente del proyecto resulta igualmente complicado para el 

estudiantado, porque se deriva del planteamiento así como de 

la selección de la pregunta clave hecha en el aprendizaje ante-

rior, porque la respuesta que a menudo la expresa en términos 

de frases en las que no se predica o afirma algo de un sujeto y 

porque, pese a hacer una breve indagación, le cuesta trabajo 

enunciarla sintácticamente en forma adecuada. Otras dificulta-

des que se añaden consisten en que, si bien el término hipóte-

sis lo ha empleado sobre todo en Ciencias Experimentales, no 

encuentra el modo de adecuarlo en el trabajo que se le solicita 

en el Taller; además no le es fácil emitir un enunciado genera-

lizador que abarque de manera global la mayoría del contenido 

del tema a desarrollar.    

El quinto aprendizaje (Colegio de Ciencias y Humani-

dades, 2003) enfatiza el diseño de un esquema o punteo para 

desarrollar la investigación a partir del tema delimitado y el 

planteamiento del problema. Para este aprendizaje el apoyo 

del profesor se muestra determinante, pues será quien guíe la 

elaboración de ese esquema debido a su mayor formación y 

experiencia. Los principales obstáculos del alumnado para ac-

ceder a este aprendizaje tienen que ver en gran medida con 

sus incertidumbres para generar, clasificar y jerarquizar las 
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ideas en torno a las cuales armarán su punteo. Con no poca 

frecuencia acuden a libros o diversas publicaciones sobre sus 

temas elegidos, de los que extraen literalmente los índices que 

consideran apropiados. 

La selección de la bibliografía provisional o inicial es el 

eje alrededor del cual gira el sexto aprendizaje (Colegio de Cien-

cias y Humanidades, 2003). Lo más frecuente en términos de 

consulta es la asistencia a la biblioteca del plantel para verificar 

la existencia de libros sobre los temas seleccionados, aunque re-

cientemente, por la disponibilidad general de acceso a internet, 

por comodidad e incluso por la novedad de ciertos temas, mu-

chas de las fuentes de información que presenta el estudiantado 

en este apartado del proyecto procede de distintos sitios de la 

red; algunos de ellos, pese a la guía del profesorado, por desgra-

cia poco confiables.            

La defensa el proyecto mediante una presentación oral es 

el último de los aprendizajes requeridos (Colegio de Ciencias 

y Humanidades, 2003). Este espacio representa la oportunidad 

propicia para el ejercicio de las cuatro habilidades lingüísti-

cas, el habla y la escucha, así como la lectura y la escritura. 

La actividad asociada con este aprendizaje por lo regular resul-

ta algo incómoda, debido a que el estudiantado no acostumbra 

en general someter su producción escrita a la consideración del 

grupo. A pesar de esto, una vez logrado el ambiente favorable, 

la socialización de los proyectos constituye una experiencia en-

riquecedora, puesto que contribuye a mejorar los propios textos 

y se entera el grupo de la investigación que emprenderá cada 

integrante de éste.   
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El conjunto de aprendizajes enunciados muestra cla-

ramente su carácter procedimental, como corresponde a una 

materia centrada en el desarrollo de habilidades lingüísticas y 

cognitivas, dos de aquellas explícitas en el nombre de la mate-

ria (lectura y redacción). Los aprendizajes conceptuales o de-

clarativos son considerados en la medida que apoyan el desa-

rrollo de habilidades, pero no son prioritarios en el programa, 

donde en todo caso son recuperados en la sección correspon-

diente a la temática. 

El diseño del proyecto de investigación exige fundamen-

talmente la apropiación de aprendizajes procedimentales, por 

lo tanto no aparece como relevante el acceso a los conceptos de 

proceso de investigación, determinación de un tema, plantea-

miento del problema, hipótesis o conjetura, esquema o punteo y 

bibliografía. Aquí ha de señalarse una deficiencia notable en el 

diseño del programa: mientras que en la temática se muestran 

los objetivos de la investigación como un componente más del 

proyecto a ser revisado, no hay aprendizaje que lo aborde (ni 

estrategia que lo trabaje). 

Es necesario añadir que, en relación con los aprendiza-

jes de tipo actitudinal, el programa no hace señalamiento al-

guno. Es posible que éstos en el desarrollo del curso puedan 

inferirse de los aprendizajes procedimentales, sin embargo al 

no haber alusión explícita a ellos, no son tomados en cuenta 

para la evaluación.      
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2.6.1.6 Las estrategias

Aunque breves e insuficientes, las estrategias sugieren algunas 

actividades viables, sin oponerse a la introducción de otras per-

tinentes dentro del enfoque. En correspondencia con el primer 

aprendizaje, la necesidad de concebir la investigación como un 

proceso, aparecen dos estrategias; en este caso, tal vez muy limita-

das. La primera (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003) plan-

tea el trabajo directivo por parte del profesor en cuanto a presentar 

al estudiantado algunas investigaciones ya realizadas, a fin de que 

éste “infiera” el carácter de proceso que tiene la investigación. La 

segunda (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003), derivada 

de la primera, establece que el alumnado elabore un “mapa con-

ceptual” donde se expliquen el proceso de investigación de los 

textos presentados por el docente. Queda a la interpretación libre 

de este último el procedimiento para propiciar en su estudiantado 

las inferencias que lleven a éste al diseño del mapa mencionado.

Para el segundo aprendizaje, la elección y la determina-

ción de un tema de interés conforme a los criterios académicos 

requeridos, se propone el mayor conjunto de estrategias para 

esta unidad: seis. Aquí la primera manifiesta como guía al pro-

fesor, a quien se asigna la tarea de retomar los problemas coti-

dianos de los alumnos para que de ellos determinen posibles 

temas a investigar. Las siguientes dos estrategias se ocupan de 

la elección y delimitación del tema, en tanto que las tres últimas 

lo hacen en relación con la búsqueda de información que lleve 

a la selección de la bibliografía mínima inicial. En la sexta re-

aparece el docente como asesor que apoyará la delimitación de 
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los diversos temas (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003). 

Quizá son demasiadas estrategias, en contraste con las que se 

presentan para los demás aprendizajes. Al parecer, desde la 

perspectiva del diseño, este componente del proyecto requiere 

de mayor atención explícita.           

El planteamiento del problema de la investigación, tercer 

aprendizaje (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003), es el 

eje alrededor del cual gira la única estrategia propuesta, que 

consiste en la formulación por parte del estudiantado de la pre-

gunta clave que recupere la delimitación del tema. No hay duda 

de que la formulación de la interrogación básica de la investi-

gación exige un trabajo minucioso, donde se ejercite el plan-

teamiento de preguntas de diverso nivel de relevancia. Por des-

gracia, el programa carece de sugerencias más puntuales sobre 

esto. Queda, igualmente, a la consideración y la experiencia del 

profesor subsanar esta carencia. 

La construcción de hipótesis iniciales o conjeturas, cuar-

to aprendizaje (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003), es 

abordada por medio de dos estrategias. En la primera, el alumna-

do enunciará con la ayuda de las lecturas hechas una respuesta 

provisional a la pregunta clave, la cual constituirá la hipótesis. 

En la segunda reaparece el profesor para mostrar ejemplos de un 

tema delimitado, con el planteamiento del problema, la hipótesis 

y el esquema, a fin de que el estudiantado advierta la interco-

nexión que hay entre estos componentes del proyecto y para que 

el último componente mencionado sirva de ejemplo en la estrate-

gia correspondiente al siguiente aprendizaje. Como se refirió an-

teriormente, no es fácil para el estudiantado enunciar la hipóte-
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sis en términos de una respuesta precisa, pues con frecuencia la 

expresa con dificultades sintácticas y sin considerar su carácter 

globalizador o integrador. Habría sido conveniente, por lo tan-

to, introducir estrategias más apropiadas para la producción del 

enunciado que ha de funcionar como hipótesis. El profesorado, 

en este sentido, será quien se encargue de esta actividad.

En correlación con el quinto aprendizaje, la elaboración 

del esquema de trabajo o punteo (Colegio de Ciencias y Huma-

nidades, 2003), sólo se presenta una estrategia, la cual se deriva 

de la segunda estrategia del aprendizaje anterior y cuya fina-

lidad es precisamente la elaboración del esquema provisional 

con el apoyo del profesor. En este caso, no hay más sugerencias 

explícitas, por lo que también habría sido necesario plantear 

más opciones para lograr este aprendizaje, dado que, como ya se 

señaló, al estudiantado se le dificulta generar, clasificar y jerar-

quizar las ideas con las que estructurará su punteo. 

Al sexto aprendizaje, la elaboración de la bibliografía ten-

tativa (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003), corresponde 

asimismo una sola estrategia, la cual es enunciada más en térmi-

nos de actividad que ya se ha cumplido y que por ende debe ser 

presentada, que de estrategia a ejecutar. Es decir, no se indican 

formas específicas de hacer la bibliografía, al margen del respeto 

a las normas académicas requeridas.

El séptimo y último aprendizaje, la presentación y la de-

fensa oral del producto de la investigación, remite del mismo 

modo a la acción concreta de mostrar brevemente “su proyecto, 

con base en su trabajo escrito y con el auxilio de medios audio-

visuales” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 101). 
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2.6.1.7  Las temáticas 

Las temáticas se ubican en la tercera y última columna de la carta 

descriptiva. En rigor y en relativa correspondencia con los apren-

dizajes, sólo aparecen tres. Al primer aprendizaje, la experiencia 

de la investigación como un proceso, se asigna “el proceso de in-

vestigación” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 99).

En cuanto al segundo aprendizaje, la elección y la delimi-

tación del tema de interés (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

2003), se presenta de manera continua la mayoría del resto de 

los temas a tratar en la unidad. Aparece en primer lugar el título 

de la temática que da nombre a la unidad (diseño de un proyecto 

de investigación) y a continuación los componentes del proyecto 

solicitados para este bachillerato de la UNAM: delimitación del 

tema (que sí corresponde con el aprendizaje enunciado), plan-

teamiento del problema, objetivos de la investigación, hipótesis 

o conjeturas, esquema y bibliografía previa. 

El tercero, cuarto, quinto y sexto aprendizajes (plantea-

miento del problema, construcción de hipótesis o conjeturas ini-

ciales, elaboración de un esquema y, también, elaboración de la 

bibliografía previa, respectivamente) (Colegio de Ciencias y Hu-

manidades, 2003) no tiene señaladas temáticas en el orden que 

les debería corresponder. Aquí conviene resaltar la ausencia en la 

columna de aprendizajes del que debería estar dedicado a la for-

mulación de los objetivos de la investigación, a los cuales se asig-

na una temática en el conjunto indicado arriba. Es decir, se halla 

la temática, pero no el aprendizaje; o dicho de otra manera, no se 

muestra el aprendizaje, aunque sí la temática en el bloque de los 
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componentes del proyecto. Habría sido conveniente introducir el 

aprendizaje referente a los objetivos, puesto que su conformación 

y enunciación por parte del estudiantado no resulta fácil.

En consonancia con el séptimo aprendizaje, la presenta-

ción y defensa oral del “proyecto de investigación”, está la “pre-

sentación formal escolar” en términos de la expresión “oral de 

un tema” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 101).   

Como se podrá advertir visiblemente, en general las te-

máticas no hacen sino repetir en frases los aprendizajes que se 

enuncian en oraciones. La temática alusiva a los objetivos de la 

investigación cubre de algún modo la ausencia de su aprendi-

zaje correlativo.

2.6.1.8 La evaluación

El espacio destinado a este componente relevante del progra-

ma plantea en forma breve los criterios a considerar para eva-

luar los aprendizajes logrados en esta unidad. Reciben especial 

atención la elaboración del mapa mental o conceptual, el diseño 

del proyecto de investigación y su exposición oral (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 2003). No se establecen porcentajes 

aproximados para cada uno de ellos, sin embargo es razonable 

pensar que el segundo sería el de más peso, pues exige la ma-

yoría de las actividades a realizar en esta unidad. Tampoco hay 

precisiones para cuando el proyecto sea realizado en equipos, ni 

si se ha de asignar calificaciones más puntuales a lo largo del 

proceso de su elaboración. 
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Se asume, conforme a los criterios establecidos, que la evaluación 

predominantemente corre a cargo del profesorado, quien debe guiar el 

proceso de diseño del proyecto de investigación en buena medida a par-

tir de su experiencia en la elaboración de proyectos durante sus estudios 

de licenciatura o, incluso, posgrado.          

  
2.6.1.9 La bibliografía 

El último apartado del programa expone un conjunto de cuatro libros 

pertenecientes a igual número de autores de reconocido prestigio en la 

enseñanza de lengua y literatura: Daniel Cassany, Umberto Eco, Ma. Te-

resa Serafini e Isabel Solé (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003). 

Por su contenido y tratamiento, en el mejor de los casos son obras di-

rigidas a la consulta por parte del profesorado y su revisión revela que 

ninguno, rigurosamente, aborda de manera precisa el diseño de un pro-

yecto de investigación. De hecho, la última que aparece, la de Isabel 

Solé, se centra en la lectura, mientras que las tres restantes lo hacen en 

los procesos de escritura. 

Pese a todo ello, el texto de Ma. Teresa Serafini representa la mejor 

opción, si se piensa en estrategias que contribuyan a la elaboración del 

producto final de esta unidad. Más adelante se advertirá su relevancia, 

cuando se aborde la intervención en el aula con estudiantes del cuarto 

semestre del bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Para concluir este capítulo, cabe señalar que habría sido perti-

nente la introducción en el programa de una mayor cantidad de estra-

tegias explícitas y de textos, cuyos ejes giraran en torno justamente al 

diseño de cada componente que conforma el proyecto de investigación 
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requerido a estudiantes de este nivel educativo. Como ya se in-

dicó, queda a la responsabilidad del profesorado el desarrollo 

exitoso de este proceso, considerando su práctica en la elabora-

ción de este tipo texto académico, a partir de sus experiencias 

previas como estudiante de licenciatura o de posgrado.          

El tercer capítulo de este informe se centrará en la inter-

vención académica realizada en el aula.  
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El trabajo docente en el Colegio de Ciencias y Humanidades 

se manifiesta de muy diversas formas. Las pláticas formales e 

informales con colegas en el Colegio revelan una gran cantidad 

de prácticas concretas en las aulas. La asistencia a cursos de 

actualización así como diplomados y especialmente la colabo-

ración en diferentes seminarios internos proporcionan mucha 

información en torno al trabajo cotidiano de varios colegas en 

sus clases. 

A veces esta información proviene del mismo docente que 

la expresa abiertamente, otras se obtiene de los comentarios ex-

ternados por los compañeros del área que imparten la misma 

materia, mientras que otras más procede del propio estudian-

tado, el cual suele emitir opiniones favorables o desfavorables 

acerca de los profesores con quienes trabajaron a lo largo de los 

semestres que conforman la materia. 

De la gran diversidad de prácticas, llaman particu-

larmente la atención dos, que podrían ubicarse en extremos 
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opuestos: el trabajo rutinario mediado por el empleo de algún 

libro de texto de dudoso reconocimiento académico (comple-

mentado con actividades que se aproximan en gran medida a 

la simulación) y el que se realiza con propuestas que inten-

tan introducir aspectos novedosos a partir de la producción 

de materiales en seminarios dedicados a ello. El trabajo que 

da cuenta de este informe pretende adscribirse a este segun-

do extremo, pues, contrario al primer extremo, se ocupa de 

intervenir en el aula, mediante la elaboración razonada de un 

material didáctico que apoye la apropiación de los aprendiza-

jes requeridos en la segunda unidad del cuarto semestre del 

Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación 

Documental en un grupo del Plantel Sur del Colegio de Cien-

cias y Humanidades.      

Así, el material didáctico diseñado fue la base sobre la 

que fundamentó la intervención académica en el aula, cuyo de-

sarrollo se muestra en este capítulo. 

3.1 La intervención académica

Debido a que la modalidad de titulación adoptada en este tra-

bajo es el Informe Académico por propuesta de interven-
ción académica, es necesario citar su caracterización dentro 

de la normatividad que rige este tipo de documentos para la 

Maestría en Pedagogía, en la cual el Informe Académico se ma-

nifiesta como
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un trabajo escrito que recoge la experiencia de una actividad profesional 

realizada en el campo educativo, se podrá optar por la elaboración de un ar-

tículo académico o por la elaboración de un capítulo de un libro, derivado 

de su participación en un proyecto de investigación educativa, por la elabo-

ración de material didáctico de apoyo para la docencia o de innovación y de 

intervención académica. (Facultad de Filosofía y Letras et al., 2007, p. 7)

La modalidad elegida para este documento es el Informe Aca-
démico por propuesta de intervención académica, por-

que intenta recoger la experiencia de mi actividad profesional 

como docente en el Colegio de Ciencias y Humanidades como 

elaborador de material didáctico de apoyo para el trabajo en el 

aula, el cual fue puesto en práctica en términos de intervención 

académica con un grupo de cuarto semestre del Taller de Lectu-

ra, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental en el 

bachillerato universitario mencionado.

En el mismo documento normativo, se establece el carác-

ter específico de esta modalidad de titulación, que

consiste, en la elaboración de material de apoyo para la docencia, (libro 

de texto, manuales, software educativo y video). El informe, deberá refle-

jar el conocimiento del estudiante sobre su contenido, además de dominio 

en cuanto su utilización, con un criterio profesional, como parte de un 

programa institucional. (Facultad de Filosofía y Letras et al., 2007, p. 8)

En el caso de este informe, se abordará, como ya se afirmó, la 

elaboración de material didáctico de apoyo para la docencia den-

tro de, como ya también se mencionó, un programa institucional.
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A la información expuesta en el documento oficial cita-

do, podría añadirse la siguiente, emanada de dos fuentes aca-

démicas autorizadas, las cuales complementan la naturaleza de 

la intervención académica. La primera se refiere a la interven-

ción como

una práctica guiada por estrategias sustentadas en la experiencia y en 

las aportaciones de las distintas ciencias, sobre todo las de la educación, 

que implica la acción sobre otro u otros sujetos, con la intención de 

promover su mejora, optimización o perfeccionamiento y por lo tanto 

de enfrentar y resolver una necesidad social. (Universidad Pedagógica 

Nacional 22 A Querétaro, 2006, pp. 32-33)

Mientras que la segunda alude a ella en términos de 

un dispositivo conceptual que hace referencia a diversos componentes 

que integran en el acto de enseñar escolar, y se pregunta por el saber 

del maestro, por sus actividades o gestión del enseñar y del aprender, las 

situaciones educativas que provoca o crea, por la relación con el saber 

disciplinario, por el contexto social en el cual se producen y se promue-

ven los saberes disciplinares y su transformación escolar, y por su rela-

ción con las dimensiones reflexivas del quehacer docente en términos de 

praxis. (Alzate Piedrahita et al, 2005, pp. 7-8) 

Ambas citas enfatizan de manera más específica los compo-

nentes vinculados con los saberes, la práctica, la experiencia 

profesional y la reflexión del docente en el contexto de la 

educación escolarizada, así como la modificación favorable 
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de los saberes de los destinatarios de la intervención, por 

medio de estrategias apoyadas en las diferentes ciencias de 

la educación. 

Concluyendo con este punto, concibo la intervención aca-

démica como el proceso por el cual desde el ejercicio de la do-

cencia se incorporan diversas estrategias educativas que contri-

buyen a mejorar el desarrollo de los procesos de aprendizaje del 

estudiantado. La intervención, de este modo, no implica sola-

mente la disposición de modificar para bien el trabajo en el aula, 

sino la acción misma que lleva a la práctica esa disposición, 

pues de lo contrario el trabajo se quedaría sólo en las buenas 

intenciones. Además el carácter académico de la intervención 

exige que las actividades de diseño y acción sean tanto rigurosas 

como debidamente planeadas, debido a que no cualquier trabajo 

de intervención por el solo hecho de serlo garantizaría una mo-

dificación sustancial del aprendizaje del alumnado.

3.1.1 Delimitación del campo temático

Al terminar mi proceso de titulación de la Licenciatura en Len-

gua y Literaturas Hispánicas al principio de los años noventa 

del siglo pasado y como profesor con no muchos años de servicio 

aún en el Plantel Sur del Colegio de Ciencias y Humanidades 

así como en la Unidad Ajusco de la Universidad Pedagógica Na-

cional (UPN), busqué opciones en esa época para continuar con 

mi formación, con el fin de consolidar mis actividades dentro del 

ámbito académico en la docencia. 
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La perspectiva me pareció evidente: como profesor defi-

nitivo de asignatura del CCH en el Área de Talleres me vi los 

siguientes años atendiendo los entonces Talleres de Lectura y 

Redacción, para los cuales necesitaba no sólo la preparación en 

la disciplina, la cual en gran medida ya había sido obtenida en la 

licenciatura, sino mi formación hasta ese momento limitada en 

el área pedagógica. Del mismo modo, como profesor de tiempo 

completo en la UPN, me fui involucrando en diversos proyectos 

que exigían este último tipo de formación, pues indudablemente 

mis próximos años de servicio en esta institución, por la natu-

raleza de ésta, iban a estar vinculados de manera directa con 

actividades propias del ámbito pedagógico.

Mi decisión de seguir estudiando un posgrado se dirigió 

hacia la Pedagogía, no a lo que parecía ser la continuación con-

vencional de mi formación inicial en Lengua y Literaturas His-

pánicas. Por ello, decidí aventurarme en la opción más próxima 

a mis intereses que ofrecía la Facultad de Filosofía y Letras 

entonces: la Maestría en Enseñanza Superior. Después de so-

meterme al proceso de ingreso, fui aceptado con la condición 

de que, antes de tomar los cursos propios de este programa de 

posgrado, debería acreditar cinco asignaturas de prerrequisitos. 

Además se me aclaró que mi ingreso se debía no por mi proce-

dencia como docente de nivel superior en la UPN, sino por ser 

profesor del CCH en la UNAM.

 Los cursos de la Maestría me proporcionaron una pers-

pectiva muy amplia a nivel teórico y metodológico sobre la se-

riedad y la responsabilidad que exigían las actividades que se 

ejercen en la docencia. Mi tarea particular consistía en adap-
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tar todo ese bagaje académico a mi trabajo con estudiantes del 

CCH. Al término de los estudios y al paso de los años posteriores 

a su conclusión, mi trabajo docente en este bachillerato univer-

sitario fue consolidándose. Sin embargo, había la inquietud de 

ir más allá en cuanto a la elaboración de materiales adecuados 

para ser puestos en práctica en el aula con mis estudiantes, que 

se alejara de la rutinaria labor de diseñar reactivos para los exá-

menes extraordinarios. La mayoría de los materiales disponibles 

(especialmente, antologías de lectura, guías de estudio e incluso 

los mismos exámenes extraordinarios) había sido diseñada por 

colegas en servicio de más trayectoria académica.  

Por un lado, quedaba claro que mi compromiso como ela-

borador de materiales didácticos de mayor peso estaba limitado 

por mi nombramiento de profesor de asignatura con pocas horas 

de clase. Pero por otro lado en la UPN, donde mi nombramiento 

era de profesor de tiempo completo, una parte sustancial de mi 

trabajo durante esos años iniciales de la última década del siglo 

pasado consistía en diseñar, en equipos o de manera individual, 

sobre todo guías de estudio, antologías, programas, cursos de 

actualización y, colectivamente, planes de estudio. 

Una vez pasado este periodo, desempeñé mi trabajo en 

la UPN preferentemente en clases sobre materias afines a mi 

formación inicial o mis intereses profesionales dentro del amplio 

rango de posibilidades que nos permite esta institución. Aquí 

pude integrar poco a poco ambas formaciones, la lingüística y li-

teraria así como la pedagógica, en proyectos que las vinculaban: 

la Especialización en Enseñanza de la Lengua y la Literatura, 

y la presencia en un campo de formación profesional dentro de 
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la Licenciatura en Pedagogía centrado en lo que la educación 

básica denomina  Español.

De esta manera, ya como docente de la Especialización o 

de la Licenciatura, fui advirtiendo la necesidad de que un modo 

de ser congruentes con lo que se afirma teóricamente sobre el 

quehacer didáctico en nuestra lengua era la producción concreta 

de materiales didácticos en torno ella, a partir de los progra-

mas de estudio establecidos. Esto, a mi juicio, incrementa en 

sus estudiantes el nivel de credibilidad del docente de esta área 

del conocimiento. En pocas palabras, debemos predicar con el 

ejemplo. Si queremos que nuestros alumnos lean, escriban e in-

vestiguen diversos documentos, tendremos que mostrarles que 

somos capaces de hacer lo mismo y que, por lo tanto, puedan 

acceder a nuestras formas de lectura, de producción escrita y de 

investigar diferentes documentos.

En el CCH, específicamente, fui invitado a participar en 

un seminario interno a mediados del año 2006, donde se fijó 

como meta la producción de un libro que apoyara el desarrollo 

de las habilidades requeridas en los cuatro semestres que con-

forman la materia. Esto es, no se trataba de diseñar un libro para 

un solo semestre, sino que se consideró contar con este tipo de 

materiales didácticos de apoyo que abarcaran los aprendizajes 

de los programas que hacía poco habían sido actualizados.

En dicho seminario produje dos textos, los cuales confor-

man los capítulos cuatro y cinco del libro Escribe mejor para 
aprender bien en el bachillerato, cuya primera edición fue 

publicada en el año 2010 por la UNAM: “El diseño del proyecto 

de investigación” y “La monografía”.          
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El informe que aquí presento dará cuenta de parte del tra-

bajo realizado en el Plantel Sur del Colegio de Ciencias y Huma-

nidades con un grupo de cuarto semestre, el 429, quien ocupó el 

aula 5 del edificio L, en el marco del programa del Taller de Lec-

tura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental dentro 

del Plan de Estudios Actualizado, a lo largo de la segunda unidad, 

que está dedicada al diseño de un proyecto de investigación. 

El grupo estaba conformado nominalmente por 55 estudian-

tes: 31 mujeres y 24 hombres; la mayoría de ellos de clase media, 

provenientes de escuelas secundarias públicas (diurnas o genera-

les y técnicas), quienes promediaban entre 16 y 17 años de edad. 

El periodo cuando se llevó a cabo el conjunto de activida-

des en torno al semestre mencionado, fue durante el ciclo 2015-

2016. En concreto, la unidad aludida se trabajó entre enero y 

febrero de 2016. 

3.1.2 Justificación del tema

La docencia ejercida a lo largo de varios años con frecuencia 

suele volverse rutinaria, por lo que una ruptura con ese orden 

se convierte en una exigencia. En el trabajo cotidiano surge una 

gran cantidad de dificultades, la mayoría de las cuales no cree-

mos que merezcan ser consideradas como objetos especiales ni 

de reflexión ni de posible intervención. Rutinas y actitudes des-

plegadas en diversas acciones que se llevan a cabo en relativa 

armonía pasan desapercibidas, porque simplemente las conti-

nuamos sin detenernos a cuestionar su pertinencia. 
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Así, resulta obvio que nuestros alumnos lleven los ma-

teriales necesarios para las actividades requeridas en clase, su 

puntual presencia, su asistencia constante, su disposición para 

el trabajo individual y el colectivo en equipos, entre los que des-

tacarían sus deseos de corregir los errores detectados en sus es-

critos. En cuanto a los docentes, la rutina nos señala los pasos 

precisos a seguir: preparar la sesión, indicar el plan de clase en 

el pizarrón, enfatizar las instrucciones en torno a las actividades 

a realizar, supervisar que éstas se hagan lo mejor posible a lo 

largo de ella, devolver los ejercicios revisados con las debidas 

anotaciones y con la esperanza, cuando no ilusión, de que aten-

derán las observaciones que los lleven a mejorar los productos 

derivados de la práctica de sus distintas habilidades.   

Ante este panorama, fue necesario acudir a la interven-

ción académica, debido a la continuidad que me ha permitido el 

trabajo cotidiano como docente en el CCH a lo largo de más de 

33 años y especialmente los últimos 20 años con la asignatura 

Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Do-

cumental IV.

La intervención surgió por el compromiso de trabajar con 

adolescentes una asignatura que implica el desarrollo de dis-

tintas habilidades, tanto lingüísticas como intelectuales, cuyo 

proceso de formación en general ha estado sujeto a prácticas 

altamente simuladoras en educación básica, así como debido al 

deseo de ir más allá de los resultados previstos por un traba-

jo convencional o rutinario.  Además me impulsó la necesidad 

de poner en práctica formas de trabajo que, si bien no nece-

sariamente novedosas, podrían incrementar el aprendizaje de 
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los estudiantes en relación con los conceptos, procedimientos 

y actitudes requeridos por el curso, sobre todo los referentes 

a la investigación documental, los cuales se manifestarían en 

productos específicos susceptibles de ser valorados conforme a 

criterios más precisos.

Asimismo me pareció justo producir y poner en práctica 

materiales didácticos que reflejaran mis expectativas de realizar 

un trabajo acorde con los estudiantes, a partir de mi experiencia 

en cursos previos y mi conocimiento de sus necesidades de for-

mación en el nivel medio superior.

Del mismo modo, el trabajo en seminarios internos coor-

dinados por profesores de carrera del Colegio de Ciencias y Hu-

manidades resultó la plataforma ideal para reflexionar colecti-

vamente sobre dificultades que nos atañen como docentes, a los 

que había que enfrentar a fin de plantear posibles soluciones a 

problemas puntuales de la práctica docente por la vía de pro-

puestas de intervención académica pertinentes.

Para el caso del material diseñado, seguí los planteamien-

tos básicos cognoscitivistas en torno a la construcción del cono-

cimiento por aproximaciones sucesivas, aplicadas a la elabora-

ción de textos académicos, particularmente los hechos por Ma. 

Teresa Serafini, a los que añadí respaldos de autoridad propios 

de la investigación documental.

En cuanto a la valoración crítica de la actividad desem-

peñada, me apoyé en las ideas básicas expresadas por George J. 

Posner y Kenneth A. Strike acerca del cambio conceptual, las 

cuales fueron posteriormente precisadas por autores como Mar-

co Antonio Moreira e Ileana María Greca.    
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3.1.3 Objetivos del informe

Este informe pretende en primer lugar a nivel:

General:  
•  Comunicar la propuesta de intervención académica sobre la 

práctica docente realizada en el Plantel Sur del Colegio de 

Ciencias y Humanidades con el grupo 429, a lo largo de la 

segunda unidad, dedicada al diseño de un proyecto de in-

vestigación, dentro del programa del Taller de Lectura, Re-

dacción e Iniciación a la Investigación Documental IV del 

Plan de Estudios Actualizado, durante el ciclo 2015-2016. 

En segundo lugar, a nivel:

Particular:
•  Caracterizar al Colegio de Ciencias y Humanidades como 

proyecto educativo vigente.

•  Precisar la estructura de la materia Taller de Lectura, Re-

dacción e Iniciación a la Investigación, especialmente su 

cuarto semestre.

•  Valorar de manera crítica las actividades realizadas alrede-

dor de la propuesta de intervención académica mostrada, en 

términos de sus alcances y limitaciones. 
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3.1.4 Esquema de presentación y desarrollo

Debido a que la normatividad acerca del proceso de titulación 

de la Maestría sobre este apartado establece la posibilidad de 

“adoptar el modelo que se ajuste al tipo de informe a presentar” 

(Facultad de Filosofía y Letras et al., 2007, p. 7), en este informe 

expondré la propuesta de intervención académica de la siguien-

te manera: 

•  en primer término, abordaré el material diseñado para ésta; 

•  en segundo, la forma como se trabajó a lo largo de las diver-

sas clases; 

•  y, finalmente, la valoración respecto de los alcances y las 

limitaciones tanto del material elaborado como de su puesta 

en práctica.  

3.1.4.1 El material para la intervención académica

Como profesor definitivo de asignatura “B” de Taller de Lec-

tura, Redacción e Iniciación a la Investigación Documental 

III y IV en el Plantel Sur del CCH, el año 2006 recibí una 

invitación para integrarme en un equipo de trabajo, el cual 

se agrupaba en un seminario interno conformado por cuatro 

profesoras de carrera del mismo plantel. Participé voluntaria-

mente en dicho seminario, donde para el periodo que abar-

caría de mediados de 2006 a mediados de 2007, las colegas 

habían insertado su actividad dentro de lo que se indicaba en 

la normatividad vigente como requerimientos para sus activi-
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dades como profesoras de tiempo completo. De esta manera, 

su trabajo quedó incluido dentro del denominado Campo 3, 
que establecía la producción de un libro de divulgación que 

se dirigiría a estudiantes acerca de la lectura y la escritura de 

los principales géneros académicos considerados en los pro-

gramas de la materia del CCH.  

Conviene precisar que las cuatro profesoras de carrera de 

ese seminario habían trabajado anteriormente en torno a los es-

critos que los profesores de licenciatura solicitan a sus estudian-

tes cuando ingresan en la UNAM, para lo cual realizaron una 

investigación exhaustiva en el periodo 2004-2005, que culminó 

con la publicación del libro dirigido a docentes El quehacer de 
la escritura, editado en 2007 por la UNAM.

Con la producción del libro de divulgación dirigido a es-

tudiantes, se intentaba contribuir al trabajo en las aulas en rela-

ción con los programas que en 2003 habían sido ajustados, para 

los cuales no se contaba aún con suficientes materiales didácti-

cos confiables y avalados por autoridades académicas. Producto 

del seminario fueron los materiales sobre varios de los textos 

exigidos en los programas: 

•  El resumen. 

•  El comentario de textos.

•  La reseña.

•  El diseño del proyecto de investigación.

•  La monografía.

•  El ensayo.
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En dicho seminario produje dos textos, los cuales confor-

man los capítulos cuatro y cinco del libro Escribe mejor para 
aprender bien en el bachillerato, cuya primera edición fue 

publicada en el año 2010 por la UNAM: “El diseño del proyecto 

de investigación” (Orozco Abad, coord. et al., 2010, pp. 61-82) 

y “La monografía” (Orozco Abad, coord. et al., 2010, pp. 83-98).          

El libro fue sometido a un dictamen inicial por parte de un 

comité de pares integrado por profesores de distintos planteles 

del CCH, quien lo aprobó. Además, en un segundo momento, fue 

dictaminado también positivamente por otro comité constituido 

por docentes de licenciatura. Con ambos dictámenes favorables, 

y con el apoyo financiero del Proyecto SB 404406 de la Ini-

ciativa para Fortalecer la Carrera Académica en el Bachillerato 

(INFOCAB), impulsado por la Dirección General de Asuntos del 

Personal Académico de la UNAM, inició su proceso de edición, 

el cual culminó con la publicación oficial del libro a principios 

del año 2010.

El capítulo “El diseño del proyecto de investigación” se 

fundamenta en la propuesta de trabajo para la escritura de Ma. 

Teresa Serafini, quien la elabora considerando la obligación que 

había en Italia, cuando escribió su texto, de que los adolescentes 

recién egresados de bachillerato produjeran textos académicos 

argumentativos para su ingreso en licenciatura. Su libro se divi-

de en tres partes, la primera se plantea desde la perspectiva del 

estudiante, la segunda desde el docente (ambas con un carácter 

más práctico), en tanto que la tercera también desde el punto de 

vista del profesor pero en vías a la “construcción de un currícu-

lum sobre la escritura”. 
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En la primera establece la necesidad de proceder a la 

producción de escritos de manera sistemática, es decir, “como 

una actividad que consiste en encontrar y ordenar las ideas para 

después exponerlas por escrito de manera adecuada” (Serafini, 

1998, p. 15), considerando la planeación del texto antes de su 

redacción propiamente dicha. Si bien su propuesta está hecha 

para la escritura de textos argumentativos, el proceso para lo-

grarlo permite realizar adaptaciones pertinentes de acuerdo a la 

formación y la experiencia de los profesores.

En relación con las necesidades de nuestros estudiantes 

de producir textos académicos, la cual se manifiesta reiterada-

mente año tras año, hallé pertinente la adaptación de diversas 

estrategias que propone la autora, pues comparto su certeza de 

que “es posible enseñar a componer porque es posible des-
componer el proceso de la composición en actividades ele-
mentales y utilizar para cada una de ellas técnicas y pro-
cedimientos específicos” (Serafini, 1998, p. 28). 

La autora enfatiza el proceder por aproximaciones sucesi-

vas, lo cual intenté recuperar en el diseño del material didáctico 

que aquí se expone:

También para escribir existen operaciones elementales: organizar las 

ideas, escribir el esquema, asociar cada idea a un párrafo, desarrollar 

los propios razonamientos, revisar y hacer más legible lo que se ha es-

crito. Se trata de descomponer un problema, que se presenta como un 

conjunto muy complejo, en subproblemas parciales y simples, que en un 

primer momento se abordan separadamente y que se reúnen luego en el 

contexto del complejo problema de origen. (Serafini, 1998, p. 27)
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En los cursos donde abordaba explícitamente la investigación 

documental, desde mediados y finales de los noventa del si-

glo pasado me hallaba trabajando en el aula con estrategias 

emanadas de las aportaciones de Serafini. El conjunto de estas 

actividades se fue consolidando, aunque nunca existió como 

propuesta formal escrita. Fue hasta la invitación al seminario 

interno mencionado, es decir, aproximadamente diez años des-

pués, cuando tuve la oportunidad de plasmarla como material 

didáctico serio. Me interesó en especial recuperar la contribu-

ción cognoscitivista de la autora en términos del proceso con-

formado por diferentes fases que proceden por aproximaciones 

sucesivas, el cual pretendí evidenciar en mi adaptación no para 

la escritura de un texto argumentativo, sino para el diseño de un 

proyecto de investigación.   

 El programa del Taller de Lectura, Redacción e Inicia-

ción a la Investigación Documental IV establece seis componen-

tes del proyecto de investigación que deben ser abordados, como 

ya se indicó en el primer capítulo:

•  Delimitación del tema

•  Planteamiento del problema

•  Objetivos de la investigación

•  Hipótesis o conjeturas

•  Esquema 

•  Bibliografía previa (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

 2003, p. 99).
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La “matriz” del diseño del material didáctico se halla en la 

propuesta de Serafini sobre la generación de “lista de palabras” 

o “agrupamiento asociativo”, que equivalen a lo que conocemos 

comúnmente como “lluvia e ideas”, alrededor del tema que se 

desea trabajar. En mi caso, partí de la “lista de preguntas”, a 

partir de la cual se da el planteamiento del problema (preferí 

emplear el plural problemas debido a la relevancia las preguntas 

clave que surgen de esta actividad), del que se derivan el esque-

ma, los objetivos de la investigación y la hipótesis o conjeturas, 

como se verá más adelante.     

A continuación, presento el texto completo en torno al 

cual gira este informe. Por razones de espacio, realicé algunos 

ajustes en cuanto a su formato pero no sobre su contenido, a fin 

de que pudiera ser incluido de manera cabal. Los principales 

fueron: tipo de letra y número de puntos, interlineado, tamaño 

del renglón, dimensiones y grosor de los cuadros, así como la 

supresión de líneas extensas después de los encabezados. La 

numeración de páginas en este informe evidentemente no co-

rresponde con la del original.
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CAPÍTULO CUATRO. EL DISEÑO DEL PROYECTO DE 
INVESTIGACIÓN

 
OSCAR JESÚS LÓPEZ CAMACHO

I. Presentación  

A lo largo de al menos nueve años de educación básica en primaria 
y secundaria, así como durante tu estancia en el bachillerato, es 
evidente que has tenido que realizar una gran cantidad de trabajos 
de investigación. Una breve mirada a tu pasado te hará recordar los 
trabajos formales que tuviste que entregar para diferentes materias 
y para alcanzar diversos fines, como acreditar un año escolar, un 
semestre, un bimestre, una unidad o un tema, entre otros. 

Conviene, por lo tanto, que te detengas a pensar un poco en 
torno a cómo has hecho gran parte de esos trabajos. Es muy posi-
ble que en la primaria hayas acudido con mucha frecuencia a las 
monografías, las cuales abarcaban un amplio repertorio de temas y 
que encontrabas con facilidad en cualquier papelería. Además, es 
casi seguro que hayas trasladado la información contenida en ellas 
a hojas, generalmente en tamaño carta, donde debías presentar el 
correspondiente trabajo. También es posible que, en el mejor de 
los casos, hayas consultado enciclopedias, diccionarios o libros, 
de donde extrajiste la información necesaria y la transcribiste di-
rectamente al formato de trabajo requerido, señalando apenas las 
fuentes consultadas.

En la secundaria quizá el procedimiento se volvió un poco 
más complejo, pues tenías que elaborar trabajos para distintas 
materias y por consiguiente para satisfacer las expectativas de la 
mayoría de los maestros con los que interactuabas cada año. Así, 
debías hacer trabajos de investigación no sólo documental, sino 
experimental y tal vez de campo. Evidentemente, los criterios de 
presentación de los trabajos podían variar de acuerdo con la for-
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mación de tus maestros. Por ejemplo, los de Ciencias Naturales, 
además de investigación documental, solían requerir trabajos de 
tipo experimental; mientras que los de Historia y Español acos-
tumbraban solicitar trabajos más de tipo documental, y muy aisla-
damente, de campo. 

Para el caso de investigación documental en secundaria, lo 
más seguro es que hayas repetido un esquema de elaboración si-
milar al que empleaste en la primaria: la transcripción directa de 
las fuentes de información. Este traslado de información acaso se 
vio enriquecido por la aportación de una fuente que parecía ser la 
solución a todos tus problemas relacionados con esta manera de 
hacer investigación: la red informática Internet. 

Durante el bachillerato ya has tenido la oportunidad de reali-
zar trabajos de investigación documental. Igualmente, has adverti-
do que la formación de los maestros es más especializada, debido a 
que la mayoría realizó estudios profesionales en un área específica 
de conocimiento, por consiguiente los criterios que emplean para 
solicitarte trabajos de investigación, suelen coincidir con los que a 
ellos les solicitaron en sus estudios.

También te has dado cuenta de que algunos maestros te plan-
tean con mucha claridad los requisitos para que elabores el trabajo 
que te solicitan, otros dejan un margen abierto a tu interpretación 
en cuanto a la clase de trabajo que te exigen, mientras que otros 
más ni siquiera te hacen los señalamientos necesarios para que 
realices la investigación. En cualquiera de estos tres casos, in-
cluidos los que se ubican en posiciones intermedias, te has visto 
obligado a cumplir, puesto que de ello depende en buena medida 
la acreditación de la asignatura correspondiente. Con seguridad te 
has mostrado a menudo confundido, porque la variedad de criterios 
establecidos por cada maestro te dificulta fijar un procedimiento 
que puedas emplear en la mayoría de las materias.

Sin duda, no hay una forma única de fijar el proceso para rea-
lizar una investigación, especialmente si ésta es documental. Los 
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criterios varían conforme al área de conocimiento que se refleja en 
una o varias asignaturas, los programas, los autores consultados, 
los maestros, la formación de los estudiantes y las condiciones de 
estudio, entre otros. A pesar de estas dificultades, es conveniente 
sugerir un proceso compuesto por un conjunto de etapas o aproxi-
maciones que te puedan apoyar, a fin de que elabores tus trabajos 
de investigación documental en forma más ordenada. En este caso, 
iniciaremos con el diseño de proyecto de investigación, el cual 
puede originar distintos tipos de textos académicos, como la mono-
grafía, el ensayo y el informe.

Recuerda que del adecuado aprendizaje de un proceso como 
éste y de su adaptación a tus posibilidades, podrá depender un 
desempeño académico cada vez más eficiente en las diversas asig-
naturas que cursas en el bachillerato. Este mismo proceso podrás 
adaptarlo posteriormente en tus estudios de licenciatura para la 
elaboración de trabajos de investigación documental y podrá serte 
útil para el diseño de proyectos de investigación dirigidos a la ob-
tención de tu título profesional.

En esta propuesta, te presentaremos tres ejemplos específicos 
de proyectos de investigación:

• El primero muestra cada uno de los componentes del proyecto 
de investigación. Se ejemplifica con el tema: “El alcoholismo 
entre las adolescentes mexicanas en los primeros cinco años 
del siglo XXI”.

• El segundo expone el producto de dos estudiantes de nivel me-
dio superior en torno al tema: “Enfermedades respiratorias en la 
población del DF durante los últimos diez años (1997-2007)”.

• El tercero se utiliza para la elaboración del proyecto de investi-
gación, sobre la base del proceso conformado por varias etapas 
o aproximaciones. El tema propuesto es: “Los estereotipos feme-
ninos de los anuncios publicitarios en México en el año 2006”.
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II. Características del Proyecto de Investigación 

1. Definición

Los diferentes conceptos que puedes encontrar sobre este docu-
mento académico coinciden en varios rasgos, los cuales veremos 
un poco más adelante en la definición propuesta. Para empezar, es 
necesario advertirte que hay dos grandes modos de denominarlo: 
proyecto de investigación y plan de trabajo. 

Para evitar confusiones, en esta propuesta considerare-
mos ambos términos como sinónimos, pero utilizaremos exclu-
sivamente el primero de ellos: proyecto de investigación. Ahora, 
conviene que te aclaremos qué es el diseño de un proyecto de 
investigación.

• En primer lugar, se trata de un diseño, pues implica que es-
tablezcas los lineamientos ordenados que te apoyarán para 
que realices una investigación documental formal; es decir, 
el diseño es el conjunto de trazos que harás inicialmente, los 
cuales proyectarán el desarrollo posterior de tu investigación.

• En segundo lugar, es un proyecto, lo que indica la necesidad 
de detallar las actividades que realizarás en tu investigación; 
es preciso, por lo tanto, que señales lo más puntualmente po-
sible las diversas etapas que conforman el proceso de tu in-
vestigación documental.

• Por último, es una investigación, esto es, un proceso siste-
mático que permite que te apropies conocimientos de muy 
diversa naturaleza, mediante el acceso a diferentes fuentes 
de información y, fundamentalmente, a través de la práctica 
de las habilidades intelectuales que has desarrollado hasta 
el presente en tu vida como estudiante y como sujeto activo, 
entre las que destacan la lectura y la escritura.
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Como ya lo mencionamos, hay coincidencias en las diversas nocio-
nes que puedes hallar en torno a este escrito académico. Te pre-
sentamos aquí una definición que pretende abarcar la mayoría de 
esos puntos en común. 

Cuadro 1
Definición de proyecto de investigación

2. Componentes

En relación con sus componentes, no resulta fácil establecer la 
cantidad exacta de ellos. Según las fuentes consultadas, el número 
de componentes puede variar desde cuatro hasta diez, e incluso 
más. Tanto en bachillerato como en licenciatura, de acuerdo a las 
materias cursadas, se suelen requerir explícitamente otros compo-
nentes del proyecto de investigación, como por ejemplo: Justi-
ficación,  Antecedentes del tema,  Marco histórico,  Marco 
teórico,  Metodología,  Cronograma.

Por razones prácticas vinculadas con la formación en el ba-
chillerato, en esta propuesta abordaremos sólo los siguientes com-
ponentes:  

El proyecto de investigación es un texto académico de ex-
tensión variable predominantemente expositivo, que por lo 

tanto puede integrar segmentos argumentativos, descriptivos 
y narrativos, en el cual se presenta en forma sistematizada, de 

acuerdo a los requerimientos exigidos, lo que se pretende lograr 

con la investigación en torno a un tema.
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Cuadro 2
Componentes del proyecto de investigación

1     Delimitación del tema.

2     Planteamiento de problemas.

3     Objetivos de la investigación.

4     Hipótesis o conjeturas.

5     Esquema de trabajo.

6     Bibliografía.

2.1. Delimitación del tema

Mientras más amplio sea un tema, menores serán las posibilidades 
de abarcarlo. Por lo tanto, lo más conveniente es plantearse temas 
accesibles a nuestra capacidad de investigar. Para que el tema se 
vuelva accesible, es necesario establecer límites. En esto precisa-
mente consiste la delimitación del tema. La manera más conve-
niente de fijar esos límites está en elegir un aspecto de la realidad 
que interesa estudiar, ubicándolo dentro de un espacio preciso y en 
un periodo determinado. De esta forma, el tema quedará acotado 
entre esos límites, lo cual permitirá puntualizar el diseño de las 
siguientes etapas del proyecto de investigación. 

Se recomienda que el tema delimitado aparezca en una fra-
se, es decir, en un enunciado donde no haya verbo conjugado. De 
esta frase se aseverará o afirmará algo en la hipótesis, precisa-
mente mediante el empleo de diversos verbos que puntualizarán el 
carácter de la afirmación.
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Ejemplo:

Como habrás advertido, en primer lugar aparece el aspecto de la 
realidad a estudiar (el alcoholismo entre las adolescentes), 
enseguida está la limitación de espacio o región (en este caso, en 
lugar del país, aparece el adjetivo mexicanas, que sustituye la 
mención del sitio preciso de origen) y, por último, el señalamiento 
temporal (los primeros cinco años del siglo XXI). 

Conviene que en este punto del proyecto agregues dos o tres 
razones que justifiquen tu interés por el tema. Podrías señalar, por 
ejemplo, un motivo de interés a nivel muy general ya que se trata 
de un tema que tiene proyección internacional, otro en relación 
con el tema en nuestro país y uno más donde indiques tus vínculos 
más directos con el tema en la medida en que tiene que ver con tus 
experiencias más cercanas. Aunque no aparezca señalado el punto 
dentro de los componentes, estas razones constituyen de hecho la 
justificación del tema.

Ejemplo:

“El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas los primeros 

cinco años del siglo XXI”.

• Una mirada a los medios de comunicación nos muestra que el 

alcohol ocupa en ellos amplios espacios. Se promueve campañas 

agresivas que fomentan el consumo de bebidas alcohólicas a tra-

vés de anuncios espectaculares, prensa, radio y televisión, prin-

cipalmente. Además, muchos negocios dedican vastas secciones 

a la oferta de este tipo de bebidas y deben su existencia a ellas. 

El alcohol, por consiguiente, se encuentra en todos lados, al al-

cance casi de cualquier persona, incluso de los adolescentes.
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2.2. Planteamiento de problemas

El planteamiento de problemas es una las fases fundamenta-
les del proyecto, puesto que en ella se ponen en práctica algunas 
de las principales habilidades intelectuales que caracterizan a los 
investigadores. A esta fase, conocida también como problemati-
zación, corresponde en incremento de la actitud crítica propia de 
quien desea ir más allá del conocimiento que el sentido común 
puede proporcionarnos. La actitud de dudar ante lo que podemos 
considerar como seguro o estable, por un lado, y la necesidad de 
acceder a conocimientos que nos son aún ajenos, por otro lado, nos 
lleva a formularnos interrogantes. Una exigencia de la investiga-

• En México, a pesar de las leyes en contra, los adolescentes 

obtienen las bebidas alcohólicas con cierta facilidad: en la pro-

pia casa, con los amigos, en algunas tiendas, en las fiestas, en 

los “antros”, etc. La variedad de precios y de bebidas permite 

que prácticamente cualquier adolescente pueda consumirlas, 

apenas con un mínimo esfuerzo.

• Dado que el acceso al alcohol por parte de los adolescentes no 

presenta grandes dificultades en nuestro país, lo cual es evi-

dente entre nuestros compañeros de la escuela y de la colonia, 

se puede suponer que un sector de la población de esta edad ya 

ha adquirido el hábito de consumirlo. Por todo esto, nos llama 

la atención investigar en torno a este hábito de consumo entre 

los adolescentes durante los primeros cinco años del siglo XXI, 

ya que éstos corresponden a nuestro paso por la adolescencia. 

Sin embargo, nos interesa centrarnos sólo en un amplio grupo 

de esa población que por diversas razones puede ser muy afec-

tado: las mujeres. 
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ción documental es, por lo tanto, el planteamiento de preguntas 
cuyas respuestas puedan obtenerse mediante la consulta a diversas 
fuentes de información.

Ejemplo:

Las preguntas podrán formularse de muy diferentes formas 
de acuerdo con las áreas de interés que se desea indagar. Para 
ello, convendrá utilizar los interrogativos más frecuentes: ¿qué?, 
¿quién?, ¿cuál?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿cómo?, ¿cuánto?, ¿por qué?, 
¿para qué?, etc. 

2.3. Objetivos de la investigación

Toda investigación se realiza para lograr ciertos fines. Las metas 
que se pretende alcanzar se expresan en los objetivos de la in-
vestigación, los cuales pueden ser redactados de diversas mane-
ras. Se pueden enunciar en lista como el conjunto de fines a lograr; 
también en lista, pero dividiéndolos en general y particulares o 
específicos. En todo caso, lo importante es tener claras las metas 
que se desea conseguir en la investigación. La formulación ade-

• ¿Ha aumentado o disminuido el alcoholismo entre las adoles-

centes mexicanas a lo largo de los primeros cinco años del 

siglo XXI?

• ¿Qué factores han causado el alcoholismo entre las adolescen-

tes mexicanas durante el primero lustro del siglo XXI?

• ¿Cuáles efectos ha provocado el alcoholismo en este sector de 

la población mexicana?

• ¿Qué soluciones podrían plantearse a las afectadas por esta 

enfermedad?
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cuada de los objetivos constituye una guía confiable que evita la 
dispersión y permite que los esfuerzos del investigador se centren 
en abarcar los puntos previstos.

Ejemplo:

Es conveniente que el objetivo general se exprese como la meta 
más amplia que se pretende alcanzar en la investigación, la cual 
coincide con el tema elegido. Como se advierte en el ejemplo, den-
tro del objetivo general está incluido el tema a indagar. Además, 
es posible derivar el objetivo general del bloque o capítulo final 
de la investigación (ver más adelante el apartado: esquema de 
trabajo), o incluso de algunos de los últimos puntos a tratar en 
el capítulo final, puesto que en éste se suele expresar los aspectos 
fundamentales de la investigación.

Asimismo, es conveniente hacer que los objetivos parti-
culares coincidan con cada uno de los bloques o capítulos del 
esquema de trabajo. En el ejemplo, los tres objetivos parti-
culares concuerdan respectivamente con los correspondientes al 

Objetivo general
• Explorar el alcoholismo entre las adolescentes mexicanas a lo 

largo de los primeros cinco años del siglo XXI.

Objetivos particulares
• Determinar las causas del alcoholismo entre las adolescentes 

mexicanas durante el primero lustro del siglo XXI.

• Precisar los efectos del alcoholismo entre este sector de la po-

blación mexicana.

• Plantear como solución posible programas de apoyo a las ado-

lescentes perjudicadas por esta enfermedad.
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desarrollo del tema (ver también más adelante el apartado: esque-
ma de trabajo). También, los objetivos particulares pueden ser 
derivados de algunos puntos relevantes planteados dentro de cada 
bloque o capítulo, pues a menudo algunos de ellos resultan básicos 
en el desarrollo de la investigación. 

Los objetivos pueden presentarse de diferentes maneras. 
En este texto te sugerimos el empleo de una de las formas más 
comunes de redactarlos: a partir de un verbo en infinitivo. Te reco-
mendamos especialmente el uso de algunos de los siguientes ver-
bos: indagar, averiguar, explorar, sondear, inquirir, tratar, abordar, 
conocer, saber, aprender, estudiar, analizar, sintetizar, explicar, in-
terpretar, comprender, delimitar, determinar, definir, conceptuali-
zar, caracterizar, precisar, puntualizar, detallar, aclarar, esclarecer, 
especificar, demostrar, probar, ensayar, localizar, señalar, indicar, 
detectar, manifestar, establecer, fijar, comparar, plantear, proponer, 
sugerir, reflexionar, examinar, ponderar, valorar, evaluar, informar, 
difundir, divulgar, expresar, comunicar.

2.4. Hipótesis o conjeturas

Las preguntas originadas en el planteamiento de problemas de-
ben responderse. La investigación se emprende para despejar esas 
interrogantes. Sin embargo, no todas las respuestas a cada una de 
las preguntas necesariamente nos llevarán al establecimiento de hi-
pótesis o conjeturas. Éstas surgirán sobre todo de las preguntas 
que alcancen un mayor nivel de generalización, es decir, de aquellas 
consideradas de mayor peso en relación con el tema investigado. 

Una hipótesis bien formulada se manifiesta en la expresión 
de una idea completa, esto es, un enunciado donde se dice o predi-
ca algo en relación con un sujeto, el cual puede ser una persona, un 
objeto, una idea abstracta o un proceso, entre otros. La hipótesis 
así expresada es una aserción o aseveración, que afirma o niega 
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algo en relación con el tema investigado. Su extensión variará se-
gún la respuesta que se desee sostener a lo largo de la investiga-
ción. No obstante, ya sea breve o amplia, la hipótesis reflejará en 
forma provisional, mientras no se haya probado, la mejor intención 
de proponer una respuesta sólidamente fundamentada.   

Ejemplos:

En el primer ejemplo, se asevera o afirma el aumento (ha aumen-
tado) en relación con aquello que se va a indagar (el alcoholismo 
entre las adolescentes mexicanas a lo largo de los primeros 
cinco años del siglo XXI). En el segundo, se sostiene la disminu-
ción (ha disminuido) en cuanto al tema. En los últimos dos ejem-
plos se regresa a la primera aseveración acerca del aumento (ha 
aumentado) respecto del tema, pero se agrega para enfatizar la 
afirmación, dos razones específicas (debido al incremento en el 
grado de responsabilidad de las mujeres en la toma de deci-
siones dentro de la familia, en el tercero; y a causa de la cada 
vez más acentuada crisis económica del país, en el cuarto).

• El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas a lo largo de 

los primeros cinco años del siglo XXI ha aumentado.

• El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas a lo largo de 

los primeros cinco años del siglo XXI ha disminuido.

• El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas durante el 

primer lustro del siglo XXI ha aumentado, debido al incremen-

to en el grado de responsabilidad de las mujeres en la toma de 

decisiones dentro de la familia.

• El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas durante el 

primer lustro del siglo XXI ha aumentado, a causa de la cada 

vez más acentuada crisis económica del país.
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Cuando las dudas, o las deficiencias en el planteamiento de 
las respuestas, no permiten alcanzar el nivel adecuado de funda-
mentación, conviene mantenerse en el plano de las conjeturas, es 
decir, en las respuestas que no logran el nivel suficiente de preci-
sión o certeza, pero contribuyen al avance de la investigación. 

Las hipótesis señaladas serían conjeturas, por ejemplo, si 
su afirmación o aseveración se expresara en términos de que el he-
cho pudiera ser que el hecho se cumpla. Así, bastaría con la intro-
ducción de la palabra “posiblemente” (antes de ha aumentado, 
ha disminuido, debido a y a causa de) para que las oraciones 
respectivas se conviertan en conjeturas.   

2.5. Esquema de trabajo

El esquema de trabajo es la manifestación ordenada del conjun-
to de aspectos que se desarrollarán en la investigación. Se presen-
ta como un guión de ideas, en el cual aparecen jerarquizados los 
diversos puntos  que se abordarán en el trabajo, esto es, expuestos 
por orden de importancia en relación con su tratamiento. El orden 
de importancia podrá determinarse a partir de los criterios que se 
establezcan conforme a lo que más convenga a la investigación. 
Así, el tema podrá abordarse, entre otras posibilidades, según los 
siguientes criterios: 

Cuadro 3
Criterios para ordenar el esquema de trabajo

• De lo general a lo particular.

• De lo particular a lo general.

• De lo abstracto a lo concreto.

• De los más concreto a lo más abstracto.
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Así como la hipótesis es el hilo conductor que permite precisar el 
nivel de coherencia a lo largo de la investigación, el esquema de 
trabajo proporciona una visión global de los componentes de ésta, 
los cuales podrán manifestarse en términos de capítulos, aparta-
dos, subtemas, incisos u otra denominación acorde con la inves-
tigación. Para ello, podrá emplearse sobre todo números arábigos, 
romanos, letras minúsculas, letras mayúsculas y viñetas. 

Para completar el esquema de trabajo será necesario agre-
gar tres elementos fundamentales: la introducción, las conclu-
siones y la bibliografía. Bastará con enunciar los dos primeros 
respectivamente al principio y al final de los diversos aspectos 
que se abordarán en el trabajo, pues su escritura corresponde al 
desarrollo de la investigación. La bibliografía será tratada en el 
siguiente punto.

 
Ejemplo:

• De lo complejo a lo simple.

• De lo simple a lo complejo.

• De la teoría a la práctica.

• De la práctica a la teoría.

• De aspectos internos a aspectos externos.

• De aspectos externos a aspectos internos.

• De lo positivo a lo negativo.

• De lo negativo a lo positivo.

• En orden cronológico.

• Por factores (económicos, sociales, políticos, etc.).

• Por definición, forma y usos.

• Del sentido común, al arte y a la ciencia.

• De las causas a las soluciones.
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Recuerda que en la presentación de tu esquema de trabajo también 
puedes utilizar números romanos, letras minúsculas y mayúsculas:

Tema: “El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas los primeros 

cinco años del siglo XXI”.

INTRODUCCIÓN. 

1. CAUSAS DEL ALCOHOLISMO.

     1.1 Psicológicas.

     1.2 Económicas.

     1.3 Sociales.

     1.4 Culturales.

2. CONSECUENCIAS DEL ALCOHOLISMO.

     2.1 Individuales.

     2.2 Familiares.

     2.3 Escolares.

3. SOLUCIONES CONTRA EL ALCOHOLISMO.

     3.1 Tratamientos médicos.

     3.2 Tratamientos psicológicos.

     3.3 Tratamientos alternativos.

CONCLUSIONES.

BIBLIOGRAFÍA.

 Tema: “El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas los primeros 

cinco años del siglo XXI”.

INTRODUCCIÓN.

I. CAUSAS DEL ALCOHOLISMO.

       a. Psicológicas.

       b. Económicas.

       c. Sociales.

       d. Culturales.
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II. CONSECUENCIAS DEL ALCOHOLISMO.

       a. Individuales.

       b. Familiares.

       c. Escolares.

 III. SOLUCIONES CONTRA EL ALCOHOLISMO.

       a. Tratamientos médicos.

       b. Tratamientos psicológicos.

       c. Tratamientos alternativos.

CONCLUSIONES.

BIBLIOGRAFÍA.

 Tema: “El alcoholismo entre las adolescentes mexicanas los primeros 

cinco años del siglo XXI”.

INTRODUCCIÓN.

A. CAUSAS DEL ALCOHOLISMO.

       1. Psicológicas.

       2. Económicas.

       3. Sociales.

       4. Culturales.

B. CONSECUENCIAS DEL ALCOHOLISMO.

       1. Individuales.

       2. Familiares.

       3. Escolares.

 C. SOLUCIONES CONTRA EL ALCOHOLISMO.

       1. Tratamientos médicos.

       2. Tratamientos psicológicos.

       3. Tratamientos alternativos.

CONCLUSIONES.

BIBLIOGRAFÍA.
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Independientemente del formato de números y letras usado, este 
ejemplo se basa en uno de los modelos señalados anteriormente 
para la presentación del esquema de trabajo: de las causas a 
las soluciones. 

2.6. Bibliografía

Por último, todo proyecto de investigación requiere del acceso a 
un mínimo de fuentes de consulta, las cuales señalarán las rutas por 
las que avanzará el trabajo. Debido a que se trata de un proyecto, 
bastará con introducir en él un conjunto limitado de fuentes, entre 
cinco y diez, las cuales en un primer momento se asentarán dentro 
de la bibliografía, aunque las fuentes consultadas no necesaria-
mente sean libros los. En este componente podrán aparecer en or-
den alfabético, por lo tanto, fuentes provenientes de publicaciones 
periódicas, medios electrónicos, películas y, por supuesto, libros. 

El desarrollo de la investigación hará que aumente gradual-
mente el número de esas fuentes de información, las cuales se in-
cluirán en los apartados correspondientes específicos: bibliografía, 
hemerografía, fonografía, filmografía, etc.

Ejemplo:

Bibliografía

• AUDIFFRED, Miryam. “La adolescencia vivida a tragos”, en La 
revista. México: El Universal, núm. 30, 20 de septiembre de 2004.

• MEDINA-MORA, M. E. et al. Encuesta Nacional de adiccio-
nes 2002. Capítulo de alcohol. México: CONNADIC-IPRFM, 

DGE, INEGI. 
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III. Elaboración del Proyecto de Investigación

1. Lectura de un texto modelo

Debido a que éste es un trabajo dirigido a estudiantes de nivel 
medio superior, a continuación te presentaremos un ejemplo con-
creto de un proyecto de investigación documental realizado por 
estudiantes de cuarto semestre de bachillerato. Más adelante abor-
daremos el proceso que desarrollaron para su elaboración.

• NAZAR-BEUTELSPACHER, Austrebertha et al. “Factores aso-

ciados al consumo de drogas en adolescentes en áreas urbanas de 

México”, en Salud pública. México, vol. 36, núm. 6, 1994. 

• URQUIETA, José Edmundo et al. “El consumo de tabaco y al-

cohol en jóvenes de zonas marginadas de México. Un análisis 

de decisiones relacionadas”, en Salud pública. México, vol. 48, 

núm. 3, 2006. 

• www.alcoholinformate.org.mx/portal_jovenes (10 de abril de 2007).

Proyecto de investigación

Autoras:

 MAYTE GARCÍA HERNÁNDEZ Y DULCE MONSERRAT GON-

ZÁLEZ VANEGAS, estudiantes del Taller de lectura, redacción 
e iniciación a la investigación documental 4, del Colegio de 

Ciencias y Humanidades, Plantel Sur, de la Universidad Nacional 

Autónoma de México.
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1. Delimitación del tema

Tema: “Enfermedades respiratorias en la población del DF durante 

los últimos diez años (1997-2007)”.

El tema de las enfermedades respiratorias es de sumo interés, 

porque éstas en México han ocasionado un sinfín de problemas 

a la clase social más pobre. Por esto, instituciones de salud, en-

tre otras, ayudan a las regiones más desfavorecidas, otorgándoles 

atención médica gratuita, así como un refugio donde resguardarse 

ante las temperaturas bajas y proporcionan cobijas a aquellos que 

no quieren dejar sus hogares.

En el DF las enfermedades respiratorias aparecen con mucha fre-

cuencia, ya que la población ha sufrido los estragos de los cambios 

climáticos, los cuales van desde calores extremos hasta tempera-

turas muy bajas, y han ocasionado que la mayoría de la población 

esté sometida a tratamientos médicos para no adquirir una enfer-

medad de este tipo; cabe mencionar que los más expuestos son 

los niños y los adultos mayores de sesenta años. Por ello, interesa 

informar a la sociedad sobre las soluciones que ofrecen institucio-

nes de salud y otras para esta situación.

A nosotras nos interesa profundizar en este tema, puesto que es 

una situación visible a nuestro alrededor, ya que la mayoría de 

nuestros conocidos padece resfriados o gripes a causa de la expan-

sión del virus por la población, e inclusive por la contaminación 

producida por automóviles y fábricas diariamente.
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2. Planteamiento de problemas

A continuación se presentará las interrogantes relacionadas con el 

tema, las cuales consideramos más relevantes:

• ¿Qué son las enfermedades respiratorias?

• ¿Cuáles son las causas de que estas enfermedades aparezcan?

• ¿Cuál es el sector de la población más vulnerable a estas enfer-

medades?

• ¿Qué consecuencias provocan estas enfermedades?

• ¿Qué recomendaciones hay para combatir estas enfermedades?

3. Objetivos de la investigación

Objetivo general:

• Indagar en torno a las enfermedades respiratorias de la pobla-

ción del DF durante los últimos diez años (1997-2007).

Objetivos particulares:

• Definir las enfermedades respiratorias, los tipos que existen y 

las causas que las originan.

• Precisar la delegación del DF con mayor índice de personas 

que sufren enfermedades respiratorias.

• Esclarecer las consecuencias que provocan las enfermedades 

respiratorias.

• Delimitar las medidas correctas de prevención.

• Averiguar sobre el apoyo del gobierno e instituciones públicas 

para combatir las enfermedades respiratorias.
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4. Hipótesis o conjeturas

• Las enfermedades respiratorias en el DF durante los últimos 

diez años (1997-2007) se han incrementado debido a los cam-

bios climáticos repentinos, así como a la contaminación am-

biental y a la falta de anticuerpos que una persona necesita 

para contrarrestar estas enfermedades.

5. Esquema de trabajo

INTRODUCCIÓN.

1. ENFERMEDADES RESPIRATORIAS.

    1.1 Definición.

    1.2 Tipos.

    1.3 Causas de las enfermedades respiratorias.

2. ENFERMEDADES RESPIRATORIAS EN EL DF.

    2.1Ubicación del DF.

    2.2 Delegación con mayor índice de personas con enfermedades 

         respiratorias.

    2.3 Sector de la población más vulnerable.

3. CONSECUENCIAS.

    3.1 Efectos de estas enfermedades.

    3.2 Muertes por enfermedades respiratorias en el DF.

4. MEDIDAS DE PREVENCIÓN.

    4.1 Métodos de prevención en general.

    4.2 Métodos de prevención utilizados por la población del DF.

    4.3 Recomendaciones para no ser víctimas de enfermedades 

    respiratorias.



104

Capítulo 3

2. Escritura del proyecto de investigación
 

Existen diferentes modos de diseñar un proyecto de investiga-
ción. Aquí te presentamos uno de ellos, para cuya elaboración proce-
deremos mediante el desarrollo de distintas etapas o aproximaciones.

5. APOYO PARA LA POBLACIÓN.

    5.1 Autoridades del DF.

    5.2 Instituciones públicas. 

CONCLUSIONES.
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Recuerda que es conveniente aclarar con los maestros de 
las diferentes materias que te encargan un documento como éste, 
qué requisitos te van a solicitar para que el proyecto esté bien he-
cho. La propuesta que te hacemos, considera los aspectos básicos, 
mencionados reiteradamente, exigidos en este nivel educativo 
(ver el cuadro 2, el cual incluye los componentes del proyecto 
de investigación). 

El proceso para la diseño del proyecto de investigación 
propuesto se centra en el desarrollo de los cuatro componentes 
intermedios del proyecto, aunque retoma como punto de partida 
el primero de ellos (delimitación del tema) y se cierra con el 
último (bibliografía), que se cubre con la consulta y selección de 
las fuentes de información preliminares relacionadas con el tema 
elegido. Nuestro foco de atención estará, en consecuencia, en esos 
cuatro componentes intermedios:

Cuadro 4
Componentes a desarrollar en las etapas

Es importante considerar que los pasos del proceso que te reco-
mendamos, no coinciden puntualmente con el orden en que apare-
cen los componentes del proyecto de investigación. Después de 
la delimitación del tema, el proceso continuará con las siguien-
tes etapas o aproximaciones:

• Planteamiento de problemas.

• Objetivos de la investigación.

• Hipótesis o conjeturas.

• Esquema de trabajo.
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Cuadro 5
Orden del tratamiento de los componentes 
en relación con las etapas

2.1 Diseño del proyecto de investigación

A continuación, te presentamos el proceso para diseñar un pro-
yecto de investigación, mediante el desarrollo de un ejemplo 
específico. El proceso consta de las siguientes etapas o aproxima-
ciones, las cuales se describirá y ejemplificará detalladamente.

 
Cuadro 6
Etapas del Diseño del Proyecto de Investigación

Etapas Operaciones Componentes

  Previa   Limitación   Delimitación del tema.

  Primera   Asociación   Planteamiento de problemas.

  Segunda   Clasificación   Planteamiento de problemas.

  Tercera   Jerarquización   Planteamiento de problemas.

  Cuarta   Transcripción   Esquema de trabajo.

  Quinta   Selección   Objetivos de la investigación.

  Sexta   Generalización   Hipótesis o conjeturas.

  Final   Recopilación   Bibliografía.

• Planteamiento de problemas.

• Esquema de trabajo.

• Objetivos de la investigación.

• Hipótesis o conjeturas.
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2.1.1 Etapa previa. Limitación:

Delimitación del tema

La delimitación del tema es el punto de partida. Para delimitar un 
tema, conviene que retomes las sugerencias hechas en el apartado 
correspondiente al inicio de este trabajo, en las cuales te recomen-
damos: 

Cuadro 7
Recomendaciones para delimitar el tema

Ejemplo: 

En cuanto a las razones que justifiquen tu interés por el tema, 
como te habíamos propuesto, puedes empezar por incluir una a 
nivel muy general, otra relacionada con nuestro contexto nacional 
y una más en la que subrayes sus conexiones con tu vida cotidiana. 

• Elegir un aspecto de la realidad que interesa estudiar. 

• Ubicarlo dentro de un lugar preciso. 

• Reducirlo a un periodo determinado. 

• Expresar el tema completo en una frase, es decir, en 

 un enunciado sin verbo conjugado.

• Añadir dos o tres razones que justifiquen tu interés 

 por el tema. 

“Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios 
en México en el año 2006”.
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Recuerda escribir al menos un párrafo para cada una de esas 
ideas, puesto que en los hechos éstas representarán la justificación 
de tu tema. 

 
Ejemplo:

• Una de las formas más evidentes de manifestar la superio-

ridad de algunos grupos sociales en relación con quienes 

no comparten su visión de mundo es mediante la creación 

de estereotipos. La historia nos ha mostrado que diferentes 

comunidades han sometido a otras con la justificación de la 

presunta inferioridad de estas últimas por su lenguaje, sus 

formas de vestir, sus hábitos, sus creencias, sus comporta-

mientos, etcétera. Esa justificación se ha dado a través de 

la creación de estereotipos, los cuales, como grandes valo-

raciones hechas a partir de subrayar aspectos negativos de 

esas comunidades, han ubicado los “vicios” de ellas muy por 

encima de sus virtudes.     

• En nuestro país también se ha empleado los estereotipos para 

legitimar el ejercicio del poder, desde las esferas políticas y 

económicas más elevadas, hasta las actitudes y acciones de 

nuestras vidas personales. Así, se crea estereotipos desde las 

élites del poder, pero igualmente desde la individualidad de 

cada uno de nosotros. 

• Los estereotipos son, en consecuencia, parte de nuestra vida 

cotidiana. Los encontramos por todos lados. Su presencia tan 

abrumadora y nuestra predilección por estudiar diversos pro-

cedimientos de manipulación ha provocado que nos intere-

semos en ellos como objeto de investigación, pero como no 

podemos abarcarlos todos, nos limitaremos a uno en especial: 

los relacionados con la mujer en el año 2006.  
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2.1.2 Primera etapa. Asociación: 

Planteamiento de problemas

En esta etapa es necesario que plantees la mayor cantidad posible 
de tus dudas en torno al tema. Para ello, te sugerimos hacer una 
“lluvia de preguntas”, donde asocies con tu tema diversas preo-
cupaciones que puedas expresar mediante el empleo de algunos 
de los interrogativos ya indicados anteriormente: ¿qué?, ¿quién?, 
¿cuál?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿cómo?, ¿cuánto?, ¿por qué?, ¿para 
qué?, etcétera. Estas preguntas constituyen los problemas que se 
resolverán en el desarrollo de la investigación.

Lo importante de esta primera etapa es el planteamiento de pre-
guntas de todo tipo acerca de tu tema. Algunas de ellas podrán pare-
cer un poco fuera de lugar, algunas otras repetitivas, otras más ambi-
ciosas; sin embargo, es conveniente considerarlas en conjunto como 
punto de partida, en el cual empieza a haber más claridad respecto del 
tema que vas a investigar. Posteriormente, algunas podrás precisarlas, 
fusionarlas, subordinarlas a otras, ampliarlas e incluso suprimirlas.   

Resulta pertinente, asimismo, que resaltes las palabras bási-
cas de cada pregunta, subrayándolas, con el fin de que puedas lo-
calizar fácilmente el eje en torno al cual gira cada una de ellas, pu-
diéndose agruparlas, por su similitud, indicándolas con una marca 
convencional (p.ej. &, +, *) al inicio o al final de cada pregunta,  lo 
que te será de mucha utilidad en las siguientes etapas.

Ejemplo:

• ¿Cómo se fija un estereotipo en la mente de los consumido-

res? (&)

• ¿Qué es un estereotipo? (&)
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• ¿Qué compañías se especializan en publicidad en nuestro 

país? (+)

• ¿Cuáles son los estereotipos femeninos difundidos en los 

anuncios publicitarios en México? (*)

• ¿De dónde provienen los estereotipos que se difunden en los 

anuncios publicitarios en México? (&)

• ¿Por qué se difunde ciertos estereotipos femeninos en los 

anuncios publicitarios en México? (*)

• ¿Qué estereotipos femeninos predominaron en la publicidad 

en México en el año 2006? (*)

• ¿Cuánto cuesta difundir un anuncio publicitario en México? (+)

• ¿Qué productos promovidos por la publicidad en México han 

fortalecido ciertos estereotipos femeninos? (*)

• ¿Cuántas variedades de estereotipos hay? (&)

• ¿Qué es un anuncio publicitario? (+)

• ¿Qué tipos de anuncios publicitarios hay? (+)

• ¿Cómo contribuyen los estereotipos a conformar una visión de 

mundo? (&)

• ¿Qué estrategias se utilizan en los anuncios publicitarios para 

convencer a los usuarios de las bondades de los productos pro-

movidos? (+)

• ¿Cuáles fueron las imágenes más impactantes que promovie-

ron estereotipos femeninos en 2006 en México? (*)

• ¿Cuáles de las grandes empresas comerciales impulsaron ma-

yormente ciertos estereotipos femeninos en México durante 

2006? (*)

• ¿Cuáles medios de comunicación asignan más espacio a la 

publicidad en México? (+)  

• ¿Qué enunciados, orales o escritos, fomentaron la promoción 

de ciertos estereotipos  femeninos en México a lo largo del año 

2006? (*)
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2.1.3 Segunda etapa. Clasificación:

Planteamiento de problemas

A partir del tipo de pregunta formulada y en especial de las palabras 
básicas resaltadas, podrás continuar en esta etapa con el diseño de 
tu proyecto de investigación. En la etapa anterior las preguntas 
aparecieron en forma desordenada. Se trata ahora de que las clasifi-
ques según características que puedas considerar similares. 

Los títulos o encabezados en que se clasificará cada bloque, 
podrán ser asignados como títulos o encabezados de los diversos 
capítulos más adelante. En nuestro ejemplo, te proponemos la si-
guiente clasificación, a partir de tres criterios fundamentales: Es-
tereotipos, Anuncios publicitarios y Estereotipos femeninos 
de los anuncios publicitarios. 

En este caso, te proponemos que las preguntas similares se 
agrupen en tres bloques, indicándolos de acuerdo con su marca 
convencional –como las utilizadas en los ejemplos arriba expues-
tos– señalando así el bloque donde cada pregunta quedará incluida:

Ejemplo:

ANUNCIOS 
PUBLICITARIOS (+)

ESTEREOTIPOS 
FEMENINOS DE LOS 

ANUNCIOS 
PUBLICITARIOS (*)

ESTEREOTIPOS (&)

¿Qué compañías se 
especializan en publi-
cidad en nuestro país?

¿Cuánto cuesta difun-
dir un anuncio publici-
tario en México?

¿Cuáles son los 
estereotipos femeni-
nos difundidos en los 
anuncios publicitarios 
en México?

¿Cómo se fija un este-
reotipo en la mente de 
los consumidores?
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¿Qué es un anuncio 
publicitario?

¿Qué tipos de anuncios 
publicitarios hay?

¿Qué estrategias se uti-
lizan en los anuncios 
publicitarios para con-
vencer a los usuarios 
de las bondades de los 
productos promovidos?

¿Cuáles medios de 
comunicación asignan 
más espacio a la publi-
cidad en México?

¿Por qué se difunde 
ciertos estereotipos 
femeninos en los 
anuncios publicitarios 
en México?

¿Qué estereotipos 
femeninos predomina-
ron en la publicidad 
en México en el año 
2006?

¿Qué productos promo-
vidos por la publicidad 
en México han fortale-
cido ciertos estereoti-
pos femeninos?

¿Cuáles fueron las 
imágenes más impac-
tantes que promovieron 
estereotipos femeninos 
en 2006 en México?

¿Cuáles de las grandes 
empresas comerciales 
impulsaron mayormen-
te ciertos estereotipos 
femeninos en México 
durante 2006?

¿Qué enunciados, 
orales o escritos, fo-
mentaron la promoción 
de ciertos estereotipos 
femeninos en México a 
lo largo del año 2006?

¿Qué es un estereo-
tipo?

¿De dónde provienen 
los estereotipos que 
se difunden en los 
anuncios publicitarios 
en México?

¿Cuántas variedades 
de estereotipos hay?

¿Cómo contribuyen 
los estereotipos a 
conformar una visión 
de mundo? 
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2.1.4 Tercera etapa. Jerarquización:

Planteamiento de problemas

Una vez clasificadas las preguntas en bloques, es necesario señalar 
el orden de importancia que tendrán en el trabajo de investiga-
ción. Esta fase del proceso consiste en jerarquizar tanto los bloques 
como las preguntas dentro de cada uno de ellos. Se trata, por lo 
tanto, de establecer cuál bloque quedará en primer lugar, cuál en 
segundo, etcétera, así como dentro de cada bloque qué pregunta 
estará al principio y cuáles la seguirán.

En esta etapa es pertinente el uso de números o bien letras, 
como se mencionó anteriormente, para precisar el orden en el tra-
tamiento del tema. 

Como advertirás, los bloques van a conformar los capítulos y 
los puntos de cada bloque integrarán los apartados que se aborda-
rán en la investigación.

Ejemplo:

1. ESTEREOTIPOS
2. ANUNCIOS 

PUBLICITARIOS

3.ESTEREOTIPOS 
FEMENINOS DE 
LOS ANUNCIOS 
PUBLICITARIOS

1.1 ¿Qué es un este-
reotipo?

1.2 ¿Cuántas varie-
dades de estereotipos 
hay?

1.3 ¿Cómo se fija un 
estereotipo en la mente 
de los consumidores?

2.1 ¿Qué es un anun-
cio publicitario?

2.2 ¿Qué tipos de 
anuncios publicitarios 
hay?

3.1 ¿Cuáles son los 
estereotipos femeni-
nos difundidos en los 
anuncios publicitarios 
en México?
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1.4 ¿De dónde provie-
nen los estereotipos 
que se difunde en los        
anuncios publicitarios 
en México?

1.5 ¿Cómo contribu-
yen los estereotipos a 
conformar una visión 
de mundo? 

2.3 ¿Cuánto cuesta 
difundir un anun-
cio publicitario en 
México?

2.4 ¿Qué compañías 
se especializan en 
publicidad en nuestro 
país?

2.5 ¿Qué estrategias se 
utiliza en los anuncios 
publicitarios para con-
vencer a los usuarios 
de las bondades de los 
productos promovidos?

2.6 ¿Cuáles medios de 
comunicación asignan 
más espacio a la publi-
cidad en México?

3.2 ¿Cuáles de las 
grandes empresas 
comerciales impulsaron 
mayormente ciertos es-
tereotipos femeninos en 
México durante 2006?  

3.3 ¿Qué productos 
promovidos por la 
publicidad en México 
han fortalecido ciertos 
estereotipos femeninos?

3.4 ¿Cuáles fueron las 
imágenes más impac-
tantes que      promo-
vieron estereotipos 
femeninos en 2006 en 
México?

3.5 ¿Qué enunciados, 
orales o escritos, fo-
mentaron la promoción 
de ciertos estereotipos  
femeninos en México a 
lo largo del año 2006?

3.6 ¿Qué estereotipos 
femeninos predomina-
ron en la publicidad en 
México en el año 2006?

3.7 ¿Por qué se difun-
de ciertos estereotipos 
femeninos en los 
anuncios publicitarios 
en México?
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Podrás cubrir el componente específico propio de esta etapa con 
la selección de las preguntas que consideres más relevantes para 
el desarrollo de tu investigación, por lo que no será necesario que 
incluyas todas las preguntas ya jerarquizadas. Para ello, podrás 
escoger una o dos preguntas relevantes por cada bloque o capítulo, 
de tal manera que en el planteamiento de problemas aparezcan 
sólo aquellas que realmente establecen los planteamientos más 
problemáticos de la investigación.

En nuestro ejemplo, podríamos elegir como preguntas más 
importantes la tercera y la quinta del primer bloque, la quinta del 
segundo bloque, y la tercera, la sexta y la séptima del tercer bloque:

Estas preguntas aparecerán en lista consecutiva en el componente 
respectivo, pero sin los números que aluden a su lugar dentro de 
los capítulos y precedidas por un breve párrafo introductorio donde 
se aclare su pertinencia para el desarrollo de la investigación.

• ¿Cómo se fija un estereotipo en la mente de los consumidores?

• ¿Cómo contribuyen los estereotipos a conformar una visión 

de mundo?

• ¿Qué estrategias se utiliza en los anuncios publicitarios para 

convencer a los usuarios de las bondades de los productos 

promovidos?

• ¿Qué productos promovidos por la publicidad en México han 

fortalecido ciertos estereotipos femeninos?

• ¿Qué estereotipos femeninos predominaron en la publicidad 

en México en el año 2006?

• ¿Por qué se difunde ciertos estereotipos femeninos en los 

anuncios publicitarios en México?
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2.1.5 Cuarta etapa. Transcripción:

Esquema de trabajo

En esta etapa las preguntas jerarquizadas serán transcritas en 
frases, las cuales integrarán el esquema de trabajo propiamente 
dicho. La transcripción exigirá eliminar tanto los signos como los 
pronombres interrogativos. Estos últimos podrán ser sustituidos 
por palabras o frases equivalentes, o bien serán suprimidos a fin 
de que se mantenga la última parte de la pregunta como el eje de 
cada punto a desarrollar.

Debido a que la transcripción se hará en frases, será ne-
cesario suprimir también los verbos conjugados de las preguntas 
y sustituirlos por expresiones semejantes, aunque podrán mante-
nerse cuando dependan de un sustantivo, es decir, cuando estén 
subordinados y generalmente precedidos por el conector o nexo 
“que”.

Por ejemplo, los interrogativos podrán ser reemplazados 
por sustantivos de la siguiente manera:

Cuadro 8
Transferencia de preguntas

Interrogativos Sustantivos

¿Qué? Objeto, definición, factor, concepto.

¿Quién? Persona, sujeto, individuo, agente.

¿Dónde? Sitio, lugar, área, espacio.

¿Cuándo? Época, etapa, periodo, tiempo.

¿Cómo? Modo, manera, forma, procedimiento.

¿Cuánto? Cantidad, costo, precio, número.

¿Por qué? Razón, causa, motivo, origen.

¿Para qué? Objetivo, meta, propósito, intención.
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Los verbos conjugados podrán ser sustituidos por diversas frases. 
A continuación, retomamos como ejemplos algunos casos corres-
pondientes al tema propuesto:

Cuadro 9
Transcripción de verbos

Verbos conjugados Frases

¿De dónde provienen los este-

reotipos que se difunde…?

Lugar de procedencia de los 

estereotipos difundidos …

¿Cuánto cuesta difundir un 

anuncio…?

Costo de difusión de un anuncio 

…

¿Qué compañías se especializan 

en publicidad…?

Compañías especializadas en 

publicidad …

¿Por qué se difunde ciertos 

estereotipos…?

Motivos de la difusión de ciertos 

estereotipos …

Como se mencionó en la etapa anterior, los bloques conforman los 
capítulos y los puntos de cada bloque constituyen los apartados 
que se abordará en la investigación documental, por lo que convie-
ne aclararlos lo más posible.

Ejemplo:

1.  ESTEREOTIPOS.
1.1  Concepto de estereotipo.
1.2  Variedades de estereotipos.
1.3  Manera de fijar un estereotipo en la mente de los consu-

midores.
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1.4  Lugar de procedencia de los estereotipos difundidos en los 
anuncios publicitarios en México.

1.5 Contribución de los estereotipos en la conformación de 
una visión de mundo. 

2. ANUNCIOS PUBLICITARIOS.
2.1 Definición de anuncio publicitario.
2.2 Tipos de anuncios publicitarios.
2.3  Costo de difusión de un anuncio publicitario en México.
2.4  Compañías especializadas en publicidad en nuestro país.
2.5  Estrategias utilizadas en los anuncios publicitarios para 

convencer a los usuarios de las bondades de los productos 
promovidos.

2.6  Medios de comunicación que asignan más espacio a la pu-
blicidad en México.

3. ESTEREOTIPOS FEMENINOS DE LOS ANUNCIOS 
    PUBLICITARIOS.

3.1 Estereotipos femeninos difundidos en los anuncios publi-
citarios en México.

3.2  Grandes empresas comerciales en México que impulsaron 
mayormente ciertos estereotipos femeninos en México du-
rante 2006.

3.3  Productos promovidos por la publicidad en México que 
han fortalecido ciertos estereotipos femeninos.

3.4  Imágenes más impactantes promotoras de estereotipos fe-
meninos en 2006 en México.

3.5  Enunciados, orales o escritos, que fomentaron la promo-
ción de ciertos estereotipos  femeninos en México a lo lar-
go del año 2006.

3.6  Estereotipos femeninos predominantes en la publicidad 
en México en el año 2006.

3.7  Motivos de la difusión de ciertos estereotipos femeninos 
en los anuncios publicitarios en México.
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No olvides que para completar el esquema de trabajo será nece-
sario añadir la introducción, las conclusiones y la bibliografía.

2.1.6 Quinta etapa. Selección:

Objetivos de la investigación.

Esta etapa se centra en aclarar los propósitos de la investigación 
documental, mediante la selección tanto de las palabras o frases 
básicas correspondientes al tema elegido y los capítulos que lo 
conforman, como de los verbos que guiarán su desarrollo.

En el objetivo general se planteará la meta más amplia, 
que corresponderá con el tema delimitado. Los objetivos par-
ticulares coincidirán con cada uno de los capítulos del esque-
ma de trabajo. 

Recuerda que el objetivo general también puede obtenerse 
del último capítulo del esquema de trabajo, o bien de algunos 
de los últimos puntos del capítulo final, donde con frecuencia se 
abordan los aspectos fundamentales de la investigación.

Igualmente, no olvides que los objetivos particulares 
pueden ser derivados de algunos puntos básicos tratados en cada 
capítulo, debido a que en la investigación adquieren especial 
relevancia. 

Te recomendamos, asimismo, acudir a algunos de los verbos 
indicados anteriormente en el apartado explicativo en torno a los 
objetivos de la investigación.    

Ejemplo:
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2.1.7 Sexta etapa. Generalización:

Hipótesis o conjeturas.

Como ya lo mencionamos, las respuestas a los cuestiona-
mientos que alcancen un mayor nivel de generalización represen-
tan las hipótesis o conjeturas, según su grado de formalidad, las 
cuales será necesario demostrar en la investigación.

Recuerda que la elaboración de una hipótesis requiere de 
la expresión de una idea completa, en la que se asevera algo en 
relación con el tema. En el ejemplo que te estamos proponiendo, 
podemos afirmar que las dos últimas preguntas del planteamien-
to de problemas son las más generales acerca del tema. La pri-
mera de ellas se cuestiona sobre el predomino de los estereotipos 
femeninos, en tanto que la segunda lo hace respecto del motivo de 
su difusión. Por lo tanto, pueden ser pertinentes como hipótesis 
las respuestas a esas preguntas.

Objetivo general
• Determinar los motivos de la difusión de estereotipos femeninos 

de los anuncios publicitarios en México durante el año 2006.

Objetivos particulares
• Caracterizar los estereotipos como fenómenos que contribuyen 

a la conformación de una visión de mundo. 

• Explicar el impacto de las estrategias utilizadas por los anun-

cios publicitarios para convencer a los usuarios de las bonda-

des de los productos promovidos.

• Precisar los estereotipos femeninos predominantes difundidos 

por la publicidad en México a lo largo de 2006.
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Ejemplos:

Otra manera de enunciar estas hipótesis consiste en alterar el or-
den de los elementos que las conforman, aunque manteniendo la 
misma idea:

En los primeros dos ejemplos aparece al principio el tema delimi-
tado y enseguida lo que se asevera de él. En el segundo, dado que 
la pregunta lo exige, se agrega no sólo lo que se sostiene sobre el 
tema, sino también el motivo que justifica esa afirmación.

• Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios en 

México en el año 2006 fortalecieron el modelo de belleza de la 

mujer blanca y delgada.

• Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios en 

México en el año 2006 fomentaron los patrones de belleza oc-

cidentales, debido a los intereses económicos de las grandes 

empresas trasnacionales.

• Los anuncios publicitarios en México durante el año 2006 di-

fundieron estereotipos femeninos de belleza de la mujer blan-

ca y delgada.

• Los anuncios publicitarios en México durante el año 2006 

difundieron estereotipos femeninos de la belleza occidental, 

a causa de los intereses económicos de las grandes empresas 

trasnacionales.
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Como podrás advertir en los dos últimos ejemplos, algunos ele-
mentos de la aseveración sobre el tema fueron cambiados de 
lugar, sin embargo, el sentido de lo que se afirma sigue siendo 
el mismo. 

En cualquiera de los ejemplos propuestos, se manifiestan 
los ejes en torno a los cuales gira cada capítulo: Estereotipos, 
Anuncios publicitarios y Los estereotipos femeninos. Es 
conveniente que las hipótesis incluyan si no todos, al menos al-
gunos de los títulos o encabezados de los capítulos. Esta inclu-
sión representa un criterio de congruencia, pues indica el nivel 
de generalidad que alcanza del enunciado en relación con todo el 
proyecto de investigación.

2.1.8 Etapa final. Recopilación:

Bibliografía.

Esta última etapa consiste en recopilar un mínimo de textos que 
nos servirán para iniciar nuestra investigación. Este conjunto ini-
cial de textos aumentará, evidentemente, durante el desarrollo del 
proceso investigativo e incluso, en la presentación definitiva del 
trabajo, es posible que algunos de ellos sean reemplazados por 
otros más autorizados.

Como también se aclaró anteriormente, al tratarse de un pro-
yecto, será suficiente con que muestres un conjunto breve de esas 
fuentes de consulta, pese a que no correspondan sólo a libros con-
sultados. Así, en este componente podrán aparecer en orden alfa-
bético fuentes provenientes de publicaciones periódicas, medios 
electrónicos, películas y, por supuesto, libros. 

Recuerda que los criterios para asentar los datos de los 
textos consultados varían considerablemente según las fuentes 
de investigación documental a que acudas. En todo caso, lo im-
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portante es que te apegues lo más posible al criterio que asumas 
como el adecuado para ello. Para mayor precisión y despejar las 
dudas más frecuentes, te pedimos que consultes los anexos 1 y 2 
correspondiente al registro bibliográfico y la bibliografía, inclui-
do al final de este libro. [Los anexos mencionados no se refieren 
a los de este informe, sino a los del libro donde fue publicado 
el capítulo].

Ejemplo:

FERRER, Eulalio. El lenguaje de la publicidad. México: 

FCE, 1995.

PEARSON, Judy C. Comunicación y género. Barcelona: 

Paidós, 1993.

QUIN, Robin. “Enfoque sobre el estudio de los medios de comu-

nicación: la enseñanza de los temas de representación de 

estereotipos”, en APARICI, Roberto, comp. La educación 
para los medios de comunicación. México: Secretaría 

de Educación Pública-Universidad Pedagógica Nacional, 

1996.

ROYO VELA, Marcelo et al. “Roles de género y sexismo en la 

publicidad de las revistas españolas: un análisis de las tres 

últimas décadas del siglo XX”, en Comunicación y socie-
dad. Pamplona: Universidad de Navarra, núm. 1, vol. 18, 

junio de 2005.

ZÁRATE, Rodolfo. “Cómo mutar de piel”, en Emeequis. México, 

núm. 13, 1 de mayo de 2006. 
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3. Presentación del proyecto de investigación

Para terminar, te presentamos en forma continua el proyecto de 
investigación elaborado a partir del proceso propuesto. No olvi-
des ponerte de acuerdo con tus maestros de las diversas materias 
que te asignan trabajos similares a éste, en torno a los aspectos 
relevantes de contenido que tomarán en cuenta, así como acerca de 
los no menos importantes relacionados con el formato, tales como: 
hojas, tinta, carátula, espacios, márgenes, tipo y tamaño de letra, 
señalamiento de números y/o letras de los componentes del pro-
yecto y del esquema de trabajo, encabezados, numeración de 
cuartillas y uso de viñetas, entre otros. Para tener mayor precisión 
sobre estos aspectos, puedes consultar el anexo 5.1 de este libro 
que corresponde a Disposición espacial. [El anexo mencionado 
no se refiere a los de este informe, sino a los del libro donde fue 
publicado el capítulo].

Ejemplo completo del Proyecto de Investigación

1.Delimitación del tema.

Tema: “Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios 

en México en el año 2006”.

Una de las formas más evidentes de manifestar la superioridad 

de algunos grupos sociales en relación con quienes no compar-

ten su visión de mundo es mediante la creación de estereotipos. 

La historia nos ha mostrado que diferentes comunidades han so-

metido a otras con la justificación de la presunta inferioridad de 

estas últimas por su lenguaje, sus formas de vestir, sus hábitos, 
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sus creencias, sus comportamientos, etcétera. Esa justificación 

se ha dado a través de la creación de estereotipos, los cuales, 

como grandes valoraciones hechas a partir de subrayar aspec-

tos negativos de esas comunidades, han ubicado los “vicios” de 

ellas muy por encima de sus virtudes.    

 

En nuestro país los estereotipos también se han empleado para 

legitimar el ejercicio del poder, desde las esferas políticas y 

económicas más elevadas, hasta las actitudes y acciones de 

nuestras vidas personales. Así, se crean estereotipos desde las 

élites del poder, pero igualmente desde la individualidad de 

cada uno de nosotros. 

Los estereotipos son, en consecuencia, parte de nuestra vida 

cotidiana. Los encontramos por todos lados. Su presencia tan 

abrumadora y nuestra predilección por estudiar diversos proce-

dimientos de manipulación han provocado que nos interesemos 

en ellos como objeto de investigación, pero como no podemos 

abarcarlos todos, nos limitaremos a uno en especial: los rela-

cionados con la mujer en los anuncios publicitarios en nuestro 

país durante el año 2006.  

2. Planteamiento de los problemas.

Toda investigación parte de múltiples preocupaciones o in-

quietudes en relación con temas que interesa abordar. Para 

lograr un adecuado desarrollo de la nuestra, será necesario dar 

respuesta a cuestionamientos básicos en relación con nuestro 

tema, entre los que destacan los siguientes: 
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• ¿Cómo se fija un estereotipo en la mente de los consumidores?

• ¿Cómo contribuyen los estereotipos a conformar una visión 

de mundo?

• ¿Qué estrategias se utiliza en los anuncios publicitarios 

para convencer a los usuarios de las bondades de los pro-

ductos promovidos?

• ¿Qué productos promovidos por la publicidad en México 

han fortalecido ciertos estereotipos femeninos?

• ¿Qué estereotipos femeninos predominaron en la publici-

dad en México en el año 2006?

• ¿Por qué se difunde ciertos estereotipos femeninos en los 

anuncios publicitarios en México?

3. Objetivos de la investigación.

Objetivo general:

Determinar los motivos de la difusión de estereotipos femeninos 

de los anuncios publicitarios en México durante el año 2006.

Objetivos particulares:

• Caracterizar los estereotipos como fenómenos que contribu-

yen a la conformación de una visión de mundo. 

• Explicar el impacto de las estrategias utilizadas por los 

anuncios publicitarios para convencer a los usuarios de las 

bondades de los productos promovidos.

• Precisar los estereotipos femeninos predominantes difundi-

dos por la publicidad en México a lo largo del año 2006.
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4. Hipótesis o conjeturas.

• Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios en 

México en el año 2006 fortalecieron el modelo de belleza de 

la mujer blanca y delgada.

• Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios en 

México en el año 2006 fomentaron los patrones de belle-

za occidentales, debido a los intereses económicos de las 

grandes empresas trasnacionales.

• Los anuncios publicitarios en México durante el año 2006 

difundieron estereotipos femeninos de belleza de la mujer 

blanca y delgada.

• Los anuncios publicitarios en México durante el año 2006 

difundieron estereotipos femeninos de la belleza occiden-

tal, a causa de los intereses económicos de las grandes em-

presas trasnacionales.

5. Esquema de trabajo.

INTRODUCCIÓN

1.  ESTEREOTIPOS:

1.1  Concepto de estereotipo.

1.2  Variedades de estereotipos.

1.3  Manera de fijar un estereotipo en la mente de los con-

sumidores.

1.4  Lugar de procedencia de los estereotipos difundidos en 

los anuncios publicitarios en México.

1.5  Contribución  de los estereotipos en la conformación de 

una visión de  mundo. 
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2.  ANUNCIOS PUBLICITARIOS:

2.1   Definición de anuncio publicitario.

2.2  Tipos de anuncios publicitarios.

2.3  Costo de difusión de un anuncio publicitario en México.

2.4  Compañías especializadas en publicidad en nuestro país.

2.5  Estrategias utilizadas en los anuncios publicitarios para 

convencer a los usuarios de las bondades de los produc-

tos promovidos.

2.5  Medios de comunicación que asignan más espacio a la 

publicidad en México.

3.  ESTEREOTIPOS FEMENINOS DE LOS ANUNCIOS 

     PUBLICITARIOS:

3.1  Estereotipos femeninos difundidos en los anuncios pu-

blicitarios en México.

3.2  Grandes empresas comerciales en México que impul-

saron mayormente ciertos estereotipos femeninos en 

México durante 2006.

3.3  Productos promovidos por la publicidad en México que 

han fortalecido ciertos estereotipos femeninos.

3.4  Imágenes más impactantes promotoras de estereotipos 

femeninos en 2006 en México.

3.5  Enunciados, orales o escritos, que fomentaron la promo-

ción de ciertos estereotipos  femeninos en México a lo 

largo del año 2006.

3.6  Estereotipos femeninos predominantes en la publicidad 

en México en el año 2006.

3.7 Motivos de la difusión de ciertos estereotipos femeninos 

en los anuncios publicitarios en México.
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CONCLUSIONES
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III. Criterios de Autoevaluación de un Proyecto 
       de investigación 

Proyecto de investigación Sí
En 

parte
No

Los seis componentes del proyecto 

de investigación.

La enunciación del tema en una frase.

Las razones que justifiquen el tema.

La selección de  las preguntas básicas 
correspondientes a la investigación.

La lista de los objetivos (general 
y particular) de la investigación.

La (o las) hipótesis que asevera(n) 

o afirma (n) algo en relación con 

el tema de la investigación.

El esquema de trabajo 

ordenado jerárquicamente 

en capítulos y apartados.

La presentación adecuada de 

la bibliografía.

Las convenciones académicas de 

adecuación espacial.
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3.1.4.2 La forma de trabajo en el aula

Conviene empezar aclarando que el grupo 429 de cuarto 

semestre representa la continuación del grupo 329 del tercero. 

Este grupo está inscrito en el Plantel Sur del Colegio de Ciencias 

y Humanidades, donde ocupa durante el turno matutino el aula 

5 del edificio L para el Taller de Lectura, Redacción e Iniciación 

a la Investigación Documental, los lunes y miércoles de siete a 

nueve horas, así como el viernes de nueve a once horas.

El trabajo se realizó en el cuarto semestre de esta materia, 

que formaba parte de la reestructuración de programas del año 

2003 dentro del Plan de Estudios Actualizado. Se abordó la se-

gunda unidad, cuyo eje es precisamente el diseño de un proyec-

to de investigación. Las actividades se llevaron a cabo a lo largo 

del ciclo 2015-2016, entre enero y febrero de 2016. 

El grupo estaba conformado nominalmente por 55 estu-

diantes: 31 mujeres y 24 hombres; como se dijo, la mayoría de 

ellos, de clase media, provenientes de escuelas secundarias pú-

blicas (diurnas o generales y técnicas), quienes promediaban en-

tre 16 y 17 años de edad. Como ya indiqué, el grupo 429 provie-

ne del 329, que por lo regular suele mantenerse con los mismos 

estudiantes entre uno y otro semestre (ver anexo 5). Dado que 

trabajé con ellos a lo largo de todo un semestre previo, ambos 

nos encontrábamos ya familiarizados en cuanto a los acuerdos 

relacionados con las “reglas del juego”, como la puntualidad, 

la asistencia, la constancia, la necesidad de llevar a clase los 

materiales para las diversas actividades, así como el trabajo en 

sesión plenaria, en equipo e individual.
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Al iniciar el año escolar, esto es, al principio del tercer se-

mestre, solicito a los alumnos una hoja con datos que me sirven 

de referencia para ubicarlos de manera más precisa. La informa-

ción que les pido se refiere a su nombre, la secundaria de pro-

cedencia, su promedio de secundaria, el número de aciertos en 

el examen de ingreso a bachillerato, el número de opción en que 

solicitaron el CCH Sur, la colonia y delegación donde viven, su 

correo electrónico, el docente con quien cursaron el año anterior 

y la forma como desean que los llamen. A fin de ampliar la infor-

mación acerca de los estudiantes, a estos datos habría que añadir 

los vinculados con los productos de las actividades realizadas a 

lo largo del tercer semestre, que me dan una idea mucho más 

precisa del rendimiento de cada uno de ellos en la asignatura.  

De los 55 estudiantes (31 mujeres y 24 hombres) atri-

buidos en la lista, a las clases correspondientes a la segunda 

unidad dos de ellos nunca se presentaron desde el inicio del 

curso y tres más, aunque lo iniciaron o mantuvieron un asisten-

cia muy irregular, abandonaron el grupo, al menos en esta asig-

natura. Por consiguiente, quienes culminaron la fase del diseño 

del proyecto de investigación fueron 50 estudiantes (30 mujeres 

y 20 hombres).  

Como se señaló en el apartado 2.5 Los ejes, en el tercer 

semestre se abordan las siguientes unidades:

Unidad I. Lectura crítica del texto icónico-verbal

Unidad II. Argumentar para persuadir

Unidad III. Argumentar para demostrar

Unidad IV. Lectura e interpretación del espectáculo teatral
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 El conjunto de ellas, sobre todo la segunda y la tercera, 

antecede el tratamiento de los aprendizajes sobre los cuales se 

pretenden sostener los correspondientes al cuarto semestre res-

pecto de la investigación documental, conformada por:      

Unidad I. Círculo de lectores de textos literarios

Unidad II. Diseño de un proyecto de investigación

Unidad III. Acopio y procesamiento de información

Unidad IV. Redacción del borrador

Unidad V. Presentación del trabajo

Ha de advertirse que la unidad I del cuarto semestre pare-

ce en primera instancia alejada a las subsecuentes, lo que hace 

ver que el proceso de investigación documental aparezca más 

claro en su desarrollo de la unidad II a la V. Una manera de 

vincular el trabajo entre las cinco unidades y tratarlas como un 

proceso continuo consiste en la selección de temas que se vol-

verán objeto de investigación desde la primera unidad, es decir, 

el diseño del proyecto, el acopio y procesamiento de la infor-

mación, la redacción del borrador y la presentación del trabajo 

estarán en función de los temas a abordar en la lectura de textos 

literarios, en forma individual o colectiva. 

Las pláticas con los colegas indican, sin embargo, que lo 

más frecuente es el tratamiento de la primera unidad por sepa-

rado de las restantes, ya sea abordada continuamente durante 

el tiempo que se le asigna en el programa (doce horas, esto es, 

seis clases de dos horas, lo cual equivale a dos semanas) o bien 

distribuida a lo largo del semestre (por ejemplo, una sesión para 
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la primera unidad y dos para las demás, hasta el término de la 

primera, cuando se establece la regularidad de tres clases para 

cada aprendizaje de las unidades III a la V).

De este último modo fue como trabajamos las dos prime-

ras unidades al inicio del semestre. Debido a que este informe 

versa sobre la segunda unidad, enseguida presentaré en diversos 

cuadros la manera como se abordó a lo largo de las diez clases 

requeridas por el programa, a las que hubo que añadir en los 

hechos cuatro más.

Clase 1
11 de enero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

• Aclaración del propósito de la unidad II.

• Precisión sobre las formas de trabajo a lo largo de la unidad: 

plenaria, equipos e individual.

• Establecimiento de los criterios generales de evaluación de 

la unidad, con sus posibles ajustes.

• Materiales requeridos, entre ellos la adquisición del libro 

Escribe mejor para aprender bien en el bachillerato.

Individual:
• Ejercicio sobre las trabajos de investigación realizados en 

secundaria y/o bachillerato. 
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Clase 2
18 de enero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

• Recuperación del ejercicio sobre los trabajos de investiga-

ción elaborados en secundaria y/o bachillerato, sobre el cual 

concluimos que no habían hecho un proyecto propiamente 

dicho antes de la elaboración del trabajo solicitado.  

Plenaria e individual:
• Lectura en voz alta el capítulo del libro: “El diseño del pro-

yecto de investigación”, con la asignación de un lector por 

cada párrafo. Se leyeron y aclararon dudas sobre: 

I. Presentación
II. Características del Proyecto de Investigación
1. Definición

2. Componentes

2.1 Delimitación del tema

• Revisión del inicio del ejemplo: “El alcoholismo entre las 

adolescentes mexicanas en los primeros cinco años del siglo 

XXI”, hasta la delimitación del tema, el cual nos sirvió como 

modelo para el ejercicio. 

• Ejemplo con el grupo en torno a un tema común aún muy 

amplio: “Los amigos con beneficios”. Se realizó la “lluvia de 

preguntas” (asociación). 
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Clase 3
20 de enero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria e individual:
• Continuación de la lectura en voz alta el capítulo del libro: 

“El diseño del proyecto de investigación”, con un lector por 

cada párrafo. Se leyeron y despejaron dudas acerca de: 

 2.2 Planteamiento de problemas

 2.3 Objetivos de la investigación

 2.4 Hipótesis o conjeturas

 2.5 Esquema de trabajo

 2.6 Bibliografía

• Continuación de la lectura del ejemplo: “El alcoholismo 

entre las adolescentes mexicanas en los primeros cinco 

años del siglo XXI”, proveniente de la clase anterior, hasta 

su final. 

• Continuación del ejercicio sobre el ejemplo: “Los amigos 

con beneficios”. Se avanzó en: 

 - El ordenamiento de las preguntas (clasificación)

 - La asignación de un orden de importancia (jerarquización)
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Clase 4
25 de enero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria e individual:
• Continuación del ejercicio sobre el ejemplo: “Los amigos 

con beneficios”. Se avanzó en: 

 - La reducción de las preguntas a frases (transcripción)

 - La elección de algunos verbos para la redacción de los 

        objetivos (selección)

 - El intento de enunciar una hipótesis (generalización)

• Con este ejemplo inicial, se trabajaron:

 - La delimitación del tema (sin los párrafos de justificación)

 - El planteamiento de problemas (en términos de tres pre-

guntas clave seleccionadas)

 - Los objetivos de la investigación 

 - Las hipótesis o conjeturas

 - El esquema de trabajo

• El producto individual, escrito a mano, no se presentó de 

manera ordenada, pues se consideró como un ejercicio aún 

no del todo formal.
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Clase 5
27 de enero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria e individual:
• Lectura en voz alta, con un lector por cada párrafo, de: 

 III. Elaboración del Proyecto de Investigación
 1. Lectura de un texto modelo

 2. Escritura del proyecto de investigación

 2.1 Diseño del proyecto de investigación

 2.1.1 Etapa previa. Limitación

 2.1.2 Primera etapa. Asociación

• Revisión del ejemplo: “Los estereotipos femeninos de los 

anuncios publicitarios en México en el año 2006”.

Plenaria:
• Organización de equipos de cuatro integrantes conforme a 

afinidades entre el alumnado.

Equipos:
• Ejercicio con el tema acerca de las “Tiendas virtuales”. En 

este caso, no fue necesario fijar límites espaciales y tempo-

rales, debido a la virtualidad del servicio ofrecido vía in-

ternet dentro de la globalización así como a la emergencia 

reciente de este tipo de establecimientos.   

• Inicio de las actividades, las cuales giraron en torno a:

 2.1.2 Primera etapa. Asociación
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Clase 6
3 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Equipos:
• Continuación del trabajo alrededor del tema: “Tiendas 

 virtuales”.   

• Las actividades giraron en torno a:

 2.1.3 Segunda etapa. Clasificación

 2.1.4 Tercera etapa. Jerarquización

 2.1.5 Cuarta etapa: Transcripción

 2.1.6 Quinta etapa. Selección 

Clase 7
5 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Equipos:
• Continuación de las actividades sobre el tema: “Tiendas 

 virtuales”.   

• El trabajo abordó:
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    2.1.7 Sexta etapa. Generalización

    2.1.8 Etapa final. Recopilación

Para la última etapa se había solicitado al estudiantado que 

accediera a diversas fuentes de información sobre el tema, las 

cuales fueron recopiladas en diferentes sitios de internet. Quie-

nes no lo hicieron previamente, pudieron buscarlas y encontrar-

las en el aula mediante la consulta vía sus teléfonos celulares.  

• Redacción del borrador a mano, en limpio, sobre el proyecto 

de investigación en torno a las “Tiendas virtuales”.

Clase 8
8 de febrero de 2016

Plenaria:
Lectura del plan de clase.

Plenaria y equipos:
• Lectura de:

 3. Presentación del proyecto de investigación

 Si bien en el libro, por razones editoriales de espacio y for-

mato, el ejemplo que se muestra aparece en forma continua 

a lo largo de dos páginas así como con otro tipo y tamaño de 

letra, se aclaró que la entrega se debía hacer de acuerdo a 

las indicaciones que se presentan a continuación.
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• Lineamientos por parte del docente para la presentación y 

entrega del proyecto de investigación impreso. De conteni-

do, una cuartilla para cada punto señalado:

 - Carátula

 - Índice

 - 1. Delimitación del tema

 - 2. Planteamiento de problemas

 - 3. Objetivos de la investigación

 - 4. Hipótesis o conjeturas

 - 5. Esquema de trabajo

 - 6. Bibliografía 

• Lineamientos por parte del docente para la presentación y 

entrega del proyecto de investigación impreso. De formato 

o disposición espacial:

 - Hojas blancas

 -Tinta negra

 - Letra: Arial

 - Puntos: 12

 - Interlineado: 1,5

 - Justificación de párrafos

 - Numeración de cuartillas
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Clase 9
10 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria y equipos:
• Entrega del proyecto de investigación realizado en equipos 

sobre el tema: “Tiendas virtuales”.

Individual:
• Selección de tres temas delimitados por parte de cada estu-

diante para la elaboración de sus proyectos de investigación.

Plenaria:
• Determinación del docente en relación con el tema que 

cada estudiante trabajaría para su correspondiente proyec-

to. Dado que cada alumno planteó tres opciones de gusto 

personal para desarrollar en sus proyectos, la elección del 

docente se hizo respetando cualquiera de las tres preferen-

cias indicadas y, sobre todo, para evitar su repetición entre 

el alumnado. De esta forma, cada estudiante dispuso de un 

tema diferente, aunque eso no impidió la proximidad entre 

algunos de éstos.

Individual:
• Inicio del desarrollo del proceso para diseñar el proyecto 

de investigación, considerando los ejemplos revisados en el 

material didáctico y los producidos en clase:
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 - “El alcoholismo entre las adolescente mexicanas en los 

    primeros cinco años del siglo XXI”

 - “Enfermedades respiratorias en la población del DF 

    durante los últimos diez años (1997-2007”

 - “Los estereotipos femeninos de los anuncios publicitarios 

    en México en el año 2006”

 - “Los amigos con beneficios”

 - “Tiendas virtuales”

Individual:
• Etapa previa. Limitación. Delimitación del tema:

 - Escritura de los párrafos que justifican la preferencia 

    por el tema seleccionado

• Primera etapa. Asociación. Planteamiento de problemas:

 - “Lluvia de preguntas” alrededor del tema. Cada estudiante 

    formuló en promedio 15 preguntas

Clase 10
15 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

• Devolución de los trabajos en equipos con sus correspon-

dientes observaciones.
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Individual:
• Segunda etapa. Clasificación. Planteamiento de problemas:

 - Ordenamiento en bloques con sus respectivos encabezados 

   para estructurar los posibles capítulos del trabajo 

• Tercera etapa. Jerarquización. Planteamiento de problemas:

 - Establecimiento de la prioridad que ocuparía cada blo

   que o posible capítulo en cuanto a su tratamiento en   

  el trabajo.  En esta etapa se seleccionaron las preguntas 

   clave que conformarían el planteamiento de problemas 

   propiamente dicho como componente del proyecto

• Cuarta etapa. Transcripción. Esquema de trabajo:

 - Reducción de las preguntas a frases para conformar 

    el punteo del trabajo de investigación

Clase 11
22 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Individual:
• Quinta etapa. Selección. Objetivos de la investigación:

 - Establecimiento del fin más general a lograr en la 

    investigación así como de los fines particulares
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• Sexta etapa. Generalización. Hipótesis o conjeturas:

 - Redacción del breve párrafo con la idea central que se pre- 

  tendería sostener tentativamente a lo largo de la investigación

• Etapa final. Recopilación. Bibliografía:

 - Consulta en diferentes fuentes de información para dar  

 cuenta de los textos iniciales de donde se recopilaría 

  información para la elaboración del trabajo de investigación. 

  Esta actividad se realizó fuera del aula, por la necesidad de  

  acudir a diversos recintos (como bibliotecas o hemerotecas) 

  así como a distintos sitios de internet 

Clase 12
24 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Individual:
• Conformación ordenada del borrador a mano del proyecto de 

investigación diseñado por cada estudiante.

Equipos:
• Revisión y corrección del borrador a mano de cada proyecto 

de investigación concluido.
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Plenaria:
• Recuperación de los lineamientos de contenido y forma para la 

escritura, fuera del aula, de la versión definitiva del proyecto.

Individual:
• Envío, fuera de clase, del archivo por correo electrónico al 

docente para su exposición ante el grupo:

• Cotejo del proyecto de investigación con el último apartado 

del material didáctico: IV. Criterios de Autoevaluación de 
un Proyecto de investigación. 

Clase 13
26 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria e individual:
• Exposición ante el grupo de los proyectos generados.

• Entrega de la versión definitiva del proyecto de investiga-

ción que diseñó cada estudiante.
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3.1.4.3 Valoración de los alcances y las limitaciones tan-
to del material elaborado como de su puesta en práctica

Con el objeto de valorar los alcances y las limitaciones del mate-

rial diseñado, es necesario establecer dos rubros dentro de cada 

uno de los ejes planteados. Para ello, se presentan a continua-

ción los cuadros correspondientes.

Clase 14
29 de febrero de 2016

Plenaria:
• Lectura del plan de clase.

Plenaria e individual:
• Exposición ante el grupo de los proyectos generados.

Alcances del material didáctico

1. Aval de dos instancias académicas antes de su publica-
ción. El libro completo donde aparece el capítulo fue objeto de 

dictamen por dos instancias académicas. En primer lugar, por un 

comité formado por cinco pares procedentes de la docencia en el 

nivel medio superior, quien lo dictaminó favorablemente. En se-
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gundo lugar, por otro comité de pares constituido del mismo modo 

por docentes de educación superior, el cual también lo dictaminó 

de manera positiva. Estos “tamices” o “filtros” otorgan al libro en 

su conjunto un criterio de credibilidad académica, por lo que el 

material producido puede trabajarse en el aula con la seguridad 

de que, en caso de hacerlo, se abordaría un trabajo con seriedad.  

2. Capítulo publicado en un libro editado por la Uni-
versidad Nacional Autónoma de México. Por las razones 

expuestas en términos de la dictaminación favorable, el libro 

mereció el honor de ser publicado por la “Máxima Casa de Es-

tudios”, nuestra Universidad, quien le otorgó el aval editorial. 

En el bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades, 

suelen circular materiales didácticos impresos de dudosa cre-

dibilidad académica, pues no han sido sometidos a un proceso 

similar de dictaminación. El capítulo aquí presentado goza, por 

consiguiente, de ese reconocimiento institucional.   

   

3. Diseño a partir de la experiencia de trabajo directo 
con estudiantes de bachillerato. El material fue diseñado 

específicamente considerando los años de trabajo acumulado 

del autor como docente  en el Colegio de Ciencias y Humanida-

des, sobre todo en el Taller de Lectura, Redacción e Iniciación 

a la Investigación Documental IV, en el cual se aborda en for-

ma explícita el diseño del proyecto de investigación como fase 

determinante del proceso de investigación documental. Para el 

diseño se tomó en cuenta el trabajo empírico que existía como 

notas para desarrollar las clases en torno a este tema, pero que 

no habían sido sistematizadas.
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 4. Respeto al programa vigente en ese momento. El 

material se apegó al programa del Taller de Lectura, Redacción 

e Iniciación a la Investigación Documental IV, como se ha visto 

de manera detallada con anterioridad. Consideró, por lo tan-

to, el tratamiento del propósito y los aprendizajes a alcanzar, 

así como las temáticas y algunas de las estrategias sugeridas; 

igualmente, se recuperó muy en especial uno de los textos pro-

puestos en la bibliografía, del cual se derivó en gran medida el 

material diseñado.   

5. Material pensado en las necesidades de acceso a la 
elaboración de un proyecto de investigación por parte 
de los estudiantes de este bachillerato. Si es muy amplia la 

disponibilidad de bibliografía sobre investigación documental, 

desde los ya clásicos en esta área hasta los valiosos libros de 

reciente publicación, no resulta fácil encontrar en todos ellos 

estrategias o procedimientos más puntuales para la elaboración 

gradual del proyecto de investigación. En la mayoría de ellos, 

como se señala en el material, se muestran los componentes 

que suelen solicitarse en los estudios de licenciatura e, incluso, 

posgrado. La idea fue pensar en un conjunto de actividades ac-

cesible para un estudiante de bachillerato con las cuales podría 

diseñar un proyecto de investigación conforme a los componen-

tes indicados en el programa.   

6. Enunciación lo más cercana posible dirigida al es-
tudiantado. Aunque no se diseñó como un texto necesaria-

mente autosuficiente en términos de que podría ser trabajado 

por cuenta propia al margen del apoyo del docente, se trató de 
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volverlo accesible en cuanto a que su lectura podría involucrar 

en mayor medida al lector adolescente por su referencia al uso 

de la segunda persona. Además se cuidó, si bien no siempre se 

logró, que la estructura sintáctica de los enunciados que con-

forman los párrafos no fuera muy compleja y que el léxico em-

pleado estuviera al alcance del estudiantado de acuerdo al nivel 

educativo que cursa. 

7. Propuesta para trabajar ordenadamente el proceso 
por aproximaciones sucesivas. Se recuperó, como ya se 

indicó, la propuesta cognoscitivista de Ma. Teresa Serafini, 

para quien el desarrollo del proceso de aprendizaje, en este 

caso del proyecto de investigación, se da por etapas o fases 

que corresponden a diferentes aproximaciones sucesivas. 

Esto implica que se construye a partir de una etapa previa 

donde se avanzó hasta cierto nivel y que, en consecuencia, 

no se elabora el proyecto inmediatamente, por ejemplo en 

una sola clase, sino que se requiere de un trabajo gradual y 

pausado. En este tipo de trabajo pueden presentarse situacio-

nes específicas que pueden acelerar la producción de textos, 

pero también otras que puede provocar que se marche atrás 

en la escritura. 

8. Exposición de tres ejemplos como posibles modelos a 
seguir. Ante el posible riesgo de saturar la lectura del capítulo 

con una gran cantidad de ejemplos, se consideró que tres era 

un número justo por el tiempo que se debe dedicar a la unidad 

correspondiente. El primero de ellos coincide más bien con la 

presentación que hace el docente en el aula acerca del tema. 



152

Capítulo 3

El segundo aparece como un producto similar al que podrá rea-

lizar cada estudiante. En tanto que el tercero es el que exige 

mayor cuidado, porque desglosa el conjunto de actividades que 

se solicitará al alumnado para el diseño de su proyecto de in-

vestigación.    

9. Presentación de un ejemplo proveniente de estudian-
tes de la misma asignatura cursada en otro periodo. Con 

los méritos que tuvo el proyecto diseñado por dos estudiantes 

del CCH durante un curso anterior, pero igualmente con las li-

mitaciones que le son propias, se consideró que un producto 

específico emanado de la clase era necesario como criterio de 

congruencia y credibilidad, a fin de que el estudiantado pudiera 

advertir la posibilidad de elaborar un texto semejante. Debido 

al formato de la edición, se le tuvieron que hacer algunos; sin 

embargo, esto no afectó lo básico de su contenido, por lo que, 

pese a ligeras modificaciones, cumple muy bien con el propósi-

to de ser un modelo a seguir.   

10. Abundancia de cuadros explicativos. Buscando clari-

dad en la exposición, se acudió a la elaboración de varios cua-

dros que pretenden aglutinar parte de la información presen-

tada. La intención fue compactar lo más posible aspectos muy 

diversos que atañen al diseño del proyecto de investigación, 

como la definición, los componentes y los modelos que se ofre-

cen como ejemplos, entre otros; igualmente, se pretendió evitar 

la monotonía en cuanto a la redacción exclusiva en párrafos y 

en guiones con viñetas.        
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11. Consideración del proceso continuo entre lectura 
y escritura. Las diferentes actividades propuestas toman en 

cuenta el hecho de que en la asignatura, y en particular en la 

unidad correspondiente al proyecto de investigación, se debe 

leer en primer lugar para pasar en un segundo momento a es-

cribir; del mismo modo, una vez que se ha escrito, es necesario 

leer para rehacer la escritura. Este proceso, si bien no expre-

sado de manera tan explícita en el material, se infiere de su 

lectura, pues las distintas fases que conforman al diseño del 

proyecto exigen la puesta en práctica razonada de ambas habi-

lidades lingüísticas.        

12. Desglose preciso de cada etapa del proceso para 
la elaboración del proyecto de investigación. Debido a 

que el material para el diseño del proyecto de investigación se 

fundamenta en bases cognoscitivistas, como ya se ha mencio-

nado, se requirió ser muy puntual en la aclaración de las fases 

propuestas, lo cual no significa que podría haber alguna etapa 

sin considerar entre una y otra, o bien al principio y al final. La 

experiencia en el aula a lo largo del trabajo con varios grupos 

indujo justamente a proponer ocho, comprendidas la inicial y 

la final, aunque las actividades más acuciosas se concentran en 

las seis intermedias.        

13. Sugerencias puntuales para el empleo de los verbos 
utilizados en la escritura de los objetivos. Sin pretender 

llegar a las sutilezas de clasificaciones muy especializadas en 

torno a la clasificación de objetivos o propósitos, se realizó una 

propuesta de verbos que podrían ser seleccionados para la ela-
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boración del componente correspondiente del proyecto, la cual 

no se planteó como exhaustiva. Lo que sí se hizo, fue agruparlos 

por su proximidad semántica, de tal manera que pudieran ser 

elegidos para la elaboración de este componente; aunque se-

guramente faltó mayor claridad en su presentación, puesto que 

aparecen en un solo párrafo. 

14. Presencia de criterios para el ordenamiento del es-
quema de trabajo. Los esquemas originados por el estudian-

tado suelen responder a diferentes formas de ordenamiento. No 

basta con indicar números arábigos y/o romanos, ni letras, sino 

que se requiere de una estructuración que atienda la especifici-

dad de cada tema a desarrollar. Por ello, se introdujo un cuadro 

con diferentes posibilidades para ordenar el esquema de trabajo 

según los requerimientos de cada tema. Así, los criterios para 

conformar cada esquema de nuestro estudiantado se pueden 

volver más precisos.   

15. Propuesta de un cuadro con criterios de autoevalua-
ción para el proyecto diseñado. Por último, para dar cuenta 

del trabajo concluido y como apoyo tanto a la revisión como a 

la corrección por parte de estudiantes y docentes, se presenta 

un cuadro que facilita la posible autoevaluación del proyecto 

de investigación. Se acude en él, para su cotejo, a los puntos 

básicos del proyecto expresados en términos de producto final, 

por lo cual quedaron fuera aspectos que atañen al conjunto del 

proceso desarrollado a largo de toda la unidad.       
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Limitaciones del material didáctico

1. Formato poco atractivo para la lectura por parte de 
un adolescente. Una primera limitación, notoria a simple vis-

ta, tiene que ver con el formato adoptado en términos editoriales 

para el capítulo del libro donde aparece el material didáctico. 

En el marco dominante en que alternaron párrafos y cuadros, 

pudieron haber sido introducidas imágenes que atrajeran la 

atención del estudiantado, pese a que esto habría aumentado 

el número de páginas del capítulo. Los ejemplos propuestos al-

rededor del alcoholismo en las adolescentes, las enfermedades 

respiratorias y, sobre todo, los anuncios publicitarios se ofrecían 

en buena medida para ello. 

2. Ausencia de indicaciones dirigidas a los docentes 
que podrían emplear y adecuar el uso de este mate-
rial. No menos evidente es la falta de indicaciones para el 

uso de los profesores que deseen adoptar este material para 

sus clases. Aunque al inicio del libro se hacen observacio-

nes en este sentido, habría sido conveniente que el material 

didáctico fuera explícito en este sentido. Se dejó a la forma-

ción, la experiencia y las buenas intenciones de cada posible 

docente usuario las diversas maneras como podría adaptar 

el texto en sus sesiones dedicadas al diseño del proyecto de 

investigación.
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3. Ausencia de una propuesta de distribución de tiem-
pos para trabajar el material a lo largo de la unidad. 

Si bien el programa establece que son 20 las horas necesarias 

para trabajar las diferentes actividades de esta unidad, en el 

material presentado no hay un señalamiento a este respecto. De 

la misma manera que en el punto anterior, queda a la elección 

del docente la forma de trabajarlo. Así, de los tres ejemplos que 

aparecen, podrían recuperarse dos o uno sólo, o bien obviarse 

algunos aspectos relacionados con la información conceptual.   

4. Inexistencia de una propuesta sobre los momentos 
para trabajar cada sección del material en clase. Tam-

poco hay en el material didáctico una propuesta que indique 

en qué momentos de la lectura y sus respectivos ejercicios es 

preferible trabajar en sesión plenaria, en equipos o en forma 

individual. Se entiende que hay apertura en él, porque cada 

docente podría solicitar (de hecho lo hace) el proyecto a cada 

estudiante o por equipos de distinto número de integrantes.   

5. Ausencia de lineamientos de disposición espacial más 
precisos para la entrega de la versión final del proyecto. 

No aparece en el material un apartado específico con criterios 

puntuales acerca de los requerimientos obligatorios para la en-

trega y presentación del proyecto de investigación. Por lo tanto, 

habría sido pertinente aclarar aspectos sobre, por ejemplo, la 

carátula, el índice, la numeración de cuartillas, el formato conti-

nuo de la presentación de los diversos componentes o su división 

en las correspondientes cuartillas, el tipo y el tamaño de la letra, 

el uso de viñetas, así como el interlineado. Parte de esto se dejó 
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a la presentación de dos modelos que se muestran en un formato 

continuo, pero sin duda faltó mucho por hacer en este punto. 

6. Formato de la página del capítulo del libro un tanto 
abigarrado o saturado. Por razones editoriales, principal-

mente espacio o dimensiones del libro, el interlineado general 

se redujo al mínimo. Esto, aunado a las dimensiones de la hoja 

(tamaño carta), provoca que los párrafos aparezcan hasta cierto 

punto colmados de líneas, lo cual puede llegar a cansar la vista 

o incluso hacer que se pierda el hilo de la lectura.      

7. Redacción un tanto “barroca” o recargada, pensada 
más en el docente como lector que en el alumnado. En 

algunas partes del texto, la escritura se advierte con algunos 

excesos en cuanto a su estructura sintáctica y al léxico, lo cual 

lleva a concluir que la enunciación estuvo mayormente dirigida 

al docente antes que al estudiante. Sin embargo, esto no impide 

la fluidez en su expresión. No resulta tarea fácil para el diseña-

dor de materiales didácticos dirigidos a adolescentes adoptar 

una forma de expresión estándar, puesto que, a pesar de una 

aparente uniformidad, sus usos tienden a ser muy diversos.    

8. Cierto exceso en el uso de cuadros explicativos. Asen-

tado como un alcance en relación con la exposición del conteni-

do del material, el uso de cuadros podría a llegar a considerarse 

excesivo, pues su reiterada utilización podría confundir al lec-

tor. Para suprimir algunos de ellos, se pudo haber empleado un 

formato visual más atractivo, donde aparecieran diversos tipos 

de organizadores gráficos.
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9. Introducción de viñetas innecesarias. En los tres pá-

rrafos que justifican la delimitación del primero ejemplo, “El 

alcoholismo entre las adolescentes mexicanas en los primeros 

cinco años del siglo XXI”, sobran las viñetas. El cuadro debió 

haber aparecido solamente con los tres párrafos justificatorios, 

dado que las viñetas forman parte de un momento previo a su 

escritura: cuando se eligen las razones y se enuncian en forma 

breve para justificar la delimitación del tema, pero aún no han 

sido desarrolladas por completo.  

10. Ausencia de cuadros explicativos donde podrían 
haber aparecido. Aunque ya se ha considerado como una li-

mitación la proliferación de cuadros explicativos, en contraste 

podría apuntarse la falta de ellos en casos donde se habrían 

requerido, como el que debió diseñarse a fin de introducir los 

numerosos verbos sugeridos para la escritura de los objetivos de 

la investigación, los cuales se muestran dentro de un párrafo, 

cuya estructura resulta sobrecargada.  

11. Adecuación de la denominación de los componentes 
del proyecto. Con el objeto de lograr la fidelidad absoluta entre 

las frases en que se enuncian los seis componentes del proyecto 

de investigación en el programa y su presentación en el material 

didáctico, debió haberse respetado la primera; no obstante, se 

realizaron ligeras adecuaciones que no alteraron de fondo en los 

hechos el tratamiento de los componentes: el planteamiento de 

problemas sustituyó al planteamiento del problema, puesto que 

es posible que para los estudiantes quedara más claro que se 

debían enunciar diversos problemas concretos en lugar de uno 
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solo, el cual con frecuencia no les es fácil identificar; el esquema 

de trabajo surgió en lugar de esquema, debido a que así lo po-

drían vincular con el escrito que más adelante elaborarían como 

producto terminal de toda la investigación documental; por últi-

mo, bibliografía aparece en vez de bibliografía previa, lo que se 

hizo con la intención de abreviar el encabezado del componente, 

pero que visto a la distancia y partir de los resultados del trabajo 

en el aula debería incluir el adjetivo, puesto que es común que 

los alumnos crean que las fuentes incluidas en ese apartado son 

las definitivas para toda la investigación y no las iniciales.

12. Ausencia de sugerencias precisas para la redacción 
de las hipótesis o conjeturas. Quizá el enunciado más difícil 

de construir para el estudiantado es el correspondiente a la hipó-

tesis, o en su lugar a la conjetura, por consiguiente debió haber en 

el material indicaciones más puntuales sobre su escritura, porque 

suelen expresar este componente con la enunciación de una frase 

y no de una oración (con estructura de sujeto y predicado, en la 

que se predica o asevera algo de alguien); es decir, acostumbran 

plantearla como si se tratara del título o subtítulo de un tema. 

13. Ausencia de fuentes provenientes de internet en la 
bibliografía consultada para la elaboración del material 
didáctico. Por el periodo en que se escribió y editó el libro, 

así como por los tiempos que vivimos, debieron haberse intro-

ducido fuentes de consulta procedentes de internet, pues ya se 

disponía de muchas de ellas en diferentes sitios. El acceso a 

fuentes de este tipo habría podido apoyar mayormente el diseño 

de  los proyectos de investigación de los estudiantes. 
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14. Asentamiento de la bibliografía con su solo criterio. 

Sólo se empleó una forma de asentar las fuentes en la bibliogra-

fía del material didáctico, la cual se usó igualmente en los ejem-

plos que en él se incluyen. Habría sido conveniente indicar en 

los apartados correspondientes tanto del material como de los 

ejemplos que se podrían utilizar otros criterios para registrar los 

textos seleccionados.    

15. Ausencia de un señalamiento explícito sobre los cri-
terios de asentamiento de las fuentes de consulta. En la 

misma línea del punto anterior, se pudo haber aclarado la po-

sibilidad de usar otros criterios de asentamiento que gozan de 

reconocimiento entre la comunidad académica y que podrían 

haberse retomado tanto en la bibliografía del material didáctico, 

como de los ejemplos en él mostrados, los cuales están disponi-

bles en el procesador de textos al que por lo regular acuden los 

estudiantes: MLA, APA, Chicago, Harvard.

*16. Ausencia de estrategias en el programa para la de-
terminación y la enunciación de los objetivos de la in-
vestigación. Si bien en rigor esta limitación no forma parte del 

material didáctico, conviene considerarla, dado que se mantuvo 

en el programa de cuarto semestre durante más de una década, 

hasta su rediseño y la puesta en práctica del nuevo programa en 

el periodo 2016-2017. Esta deficiencia (ver anexo 2), como ya 

se mencionó en los alcances del material didáctico, trató de ser 

corregida con la propuesta de una gran cantidad de verbos para 

la redacción de los objetivos de la investigación.  
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Limitaciones de las actividades

1. Mayor cantidad de las clases dedicadas a la unidad.

Debido en gran parte a las dimensiones del material didáctico, 

a la exigencia de abarcarlo por completo en clase y, sobre todo, 

a la necesidad de proceder gradualmente por aproximaciones 

sucesivas, se debieron dedicar más sesiones al desarrollo de la 

unidad que las previstas en el programa. Esto implicó la rea-

lización de ajustes al número de las clases dedicadas a las si-

guientes tres unidades, pero no alteró de manera significativa el 

desarrollo de todo el curso.

2. Trabajo mucho más pausado por la alternancia entra 
la lectura y la escritura. En correlación con la limitación ante-

rior, las actividades propias de estas dos habilidades se llevaron 

a cabo de modo más lento, porque el tránsito de una a la otra fue 

permanente a lo largo de los cinco ejemplos que se trabajaron en 

clase, especialmente en los incluidos en el material didáctico. El 

desarrollo del proceso de escritura requirió la puesta en práctica 

de sus tres etapas: planeación, textualización y revisión.     

3. Dificultades para seguir instrucciones por parte del 
estudiantado. Estos obstáculos se manifestaron con mucha 

frecuencia a lo largo de las diversas sesiones, pese a la ex-

periencia del estudiantado acumulada durante su trayectoria 

escolar en los niveles educativos anteriores y en el mismo ba-

chillerato, a las instrucciones que contiene el texto, las cua-
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les fueron leídas en voz alta y aclaradas en su momento, así 

como al plan de clase que solía ser muy explícito en relación 

con las actividades a realizar. Todo esto exigió un mayor es-

fuerzo por parte del docente y de los alumnos para dar cuenta 

de los pasos a seguir´, a fin de lograr el propósito previsto en 

el programa.    

4. Problemas para asentar en escritos individuales las 
actividades que lo requirieron. Aunque la secuencia de 

actividades en el aula transcurrió del trabajo en plenaria y 

equipos para llegar a las actividades propiamente individua-

les, algunos estudiantes tuvieron problemas para manifestar 

por escrito las diferentes etapas que se abordaron para dise-

ñar el proyecto, debido en gran parte a los distintos niveles 

de desarrollo que presentan nuestros estudiantes en cuanto a 

esta habilidad.  

5. Dificultades para el tratamiento de las actividades 
a realizar en los equipos. Durante las clases que se tra-

bajaron en equipos, aparecieron algunas de las dificultades 

típicas que hay cuando se labora de esta manera, entre las 

que destacaron: irregularidad en la asistencia de algunos in-

tegrantes de cada equipo, lo cual retardaba la labor a realizar; 

impuntualidad de algún estudiante en relación con la hora de 

entrada a la clase, que provocaba el rezago en la actividad 

del día; confusión en los roles a asumir dentro del equipo; 

además, la irresponsabilidad de quienes deberían asistir a la 

sesión con el material para la clase y el avance procedente de 

la sesión anterior.   
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6. Diverso nivel de avance en el trabajo entre un equi-
po y otro. Las dificultades para trabajar en equipo tam-

bién ocasionaron un marcado desnivel entre el avance de un 

equipo en relación con el de otro. A esto habría que añadir 

la conformación de equipos, donde se atendió al criterio de 

afinidades entre los estudiantes, en la cual algunos fueron 

más beneficiados con la presencia de integrantes de mejor 

rendimiento académico.    

7. Problemas para asumir como modelos los ejemplos 
presentados en el texto. Sin llegar a representar un proble-

ma grave, por la poca consulta que hicieron de ellos después 

de su lectura en voz alta, al diseñar sus proyectos durante la 

etapa de equipos y en la individual, se advirtió que los ejem-

plos que incluye el material didáctico no eran recuperados 

necesariamente como modelos a seguir.   

8. Distinto grado de avance en las actividades individua-
les. En la fase individual para el diseño del proyecto, igual-

mente se manifestaron diversos grados de avance, a causa so-

bre todo de la asistencia y constancia del estudiantado, de su 

capacidad para desarrollar las diferentes actividades, así como 

de su disponibilidad para abordar éstas. Todo ello ocasionó 

que algunos alumnos concluyeran su proyecto en el tiempo 

previsto, mientras que otros tuvieron que emplear más horas 

de clase para concluirlo.  
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9. Problemas en la redacción de los objetivos de la in-
vestigación y de la hipótesis. En parte por la ausencia de 

sugerencias más específicas para la escritura de estos compo-

nentes del proyecto, tal vez las mayores dificultades para la re-

dacción del proyecto se encontraron en este punto, para el cual 

hubo que dedicar un mayor acompañamiento a los estudiantes 

que lo requirieron.  

10. Preponderancia de la búsqueda y recopilación en 
internet de las fuentes incorporadas en la bibliografía.  
En gran medida por los tipos de temas que seleccionaron para 

sus proyectos, pero sin duda también por la facilidad que les 

representó acudir a este recurso, la mayoría de las fuentes ini-

ciales para los proyectos de los estudiantes fueron extraídas 

de internet. Muy pocos alumnos acudieron a la biblioteca del 

plantel o alguna otra del área universitaria para consultar textos 

impresos, por lo que hubo escasez de libros y publicaciones 

periódicas en este formato dentro de los proyectos.  

11. Dificultad para asumir la elaboración de los borra-
dores como una fase relevante del proceso de construc-
ción del proyecto. Pese a la insistencia en torno al hecho de 

que se trabajaba gradualmente para el diseño del proyecto, no 

fue fácil convencer al alumnado sobre la necesidad de elaborar 

borradores que se aproximaran cada vez más a la conformación 

de la versión definitiva del proyecto, los cuales podían contener 

durante su elaboración varios errores de diverso tipo que más 

tarde serían corregidos. 
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En este último capítulo se ha presentado el eje en torno al cual 

gira este informe, la intervención académica, enfatizando el de-

sarrollo del trabajo correspondiente a las clases que se dedica-

ron al diseño del proyecto de investigación. Igualmente, se ha 

dedicado un amplio espacio para el señalamiento tanto de los 

alcances, como de las limitaciones del material diseñado. 

A continuación, en las conclusiones, se abordarán los 

resultados y la reflexión sobre esta experiencia, con ejemplos 

concretos de los productos obtenidos y mediante el apoyo de los 

referentes teóricos necesarios.





En este último punto por abordar, se comentarán “los resulta-

dos de la experiencia” (Facultad de Filosofía y Letras et al., 

2007, p. 7) derivados de la puesta en práctica del material di-

dáctico. Si se consideran los alcances y las actividades realiza-

das a partir del material diseñado en comparación con las res-

pectivas limitaciones, en términos generales se puede afirmar 

que el balance fue favorable.

Serán considerados, como punto de partida, los plantea-

mientos de Stufflebeam y Shinkfield (2000) en torno a la evalua-

ción, quienes indican que ésta, dadas sus particularidades de 

tipo personal e institucional, exige que “cada profesional  debe 

ser responsable de evaluar su propio trabajo” (p. 18). Ambos 

autores recuperan la definición con cuyo carácter valorativo ge-

neral se coincide: “la evaluación es el enjuiciamiento siste-
mático de la valía o el mérito de un objeto” (p. 19). Este  

acuerdo se sostiene, porque se ajusta a la emisión de juicios de 

valor precisamente sobre el objeto evaluado. 

Conclusiones
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Del mismo modo, conviene retomar su idea básica de que 

dicha valoración “se utiliza para identificar los puntos débiles y 

los fuertes, y para tender hacia una mejora” (p. 20). Para ello, 

pueden ser empleadas diversas perspectivas de valoración, a fin 

de que se sea muy cuidadoso “no sólo cuando se recopile la 

información, que debe ser de calidad, sino también cuando se 

clarifique y proporcione una base lógica que justifique las pers-

pectivas de valoración utilizadas para interpretar los datos” (p. 

20). Así, será menester acudir a autoridades que han centrado su 

trabajo investigativo predominantemente en contextos de educa-

ción formal.        

La evaluación diagnóstica, que se realiza “antes de cual-

quier ciclo o proceso educativo con la intención de obtener in-

formación valiosa, respecto a valorar las características de in-

greso de los alumnos (conocimientos, expectativas, motivaciones 

previas, competencia cognitiva general, etcétera)” (Díaz Barriga 

Arceo y Hernández Rojas, 2002, p. 431), se recuperó del ejer-

cicio inicial hecho en la primera clase dedicada a la unidad II 

en torno a los trabajos de investigación documental que los es-

tudiantes habían producido en secundaria o en el mismo ba-

chillerato. Después de su revisión, en la plenaria de la segunda 

clase de la unidad la conclusión fue que en ningún caso habían 

tenido que diseñar un proyecto para posteriormente realizar una 

investigación formal.

La evaluación formativa, la cual “ocurre durante el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje, que, de hecho, juega un impor-

tante papel regulador en dicho proceso” (Díaz Barriga Arceo y 

Hernández Rojas, 2002, p. 431), se hizo de modo permanente 
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a lo largo de la unidad, como se podrá advertir en el desarrollo 

de las clases asentado en el último capítulo de este informe. Las 

actividades en plenaria, en equipos y, particularmente, las indi-

viduales recibieron las observaciones por parte del docente en 

general de manera inmediata, por lo que los ajustes pertinentes 

tendieron a hacerse del mismo modo.

La evaluación sumativa, entendida de acuerdo con Díaz 

Barriga Arceo y Hernández Rojas (2002, p. 413) como la “que 

se realiza al término de un proceso instruccional o ciclo educa-

tivo cualquiera [para] verificar el grado en que las intenciones 

educativas han sido alcanzadas”, pretendió redondear numéri-

camente el conjunto de actividades efectuadas a lo largo de la 

unidad. Para ello, se consideraron con mayor peso las referentes 

al trabajo individual, las cuales se manifestaron en la entrega de 

la versión definitiva del proyecto de investigación. 

La evaluación mutua, la cual según Díaz Barriga Arceo y 

Hernández Rojas (2002, p. 411) “se refiere a las evaluaciones 

de un alumno o un grupo de alumnos que pueden hacerse so-

bre las producciones de otros alumnos o grupos de alumnos”, se 

plasmó, sobre todo, en la labor de los diversos equipos cuando 

trabajaron tanto las revisiones como las correcciones de cada 

proyecto individual con los demás compañeros. En este último 

caso, se redujo a una de las tres fases del proceso de escritura: 

la revisión; la planificación y la textualización formaron parte de 

la autoevaluación y la heteroevaluación. (Ver anexo 4).   

La autoevaluación, que para Díaz Barriga Arceo y Her-

nández Rojas (2002, p. 411) consiste en “la evaluación del 

alumno acerca de sus propias producciones”, se abordó durante 
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la elaboración del proyecto en cuanto se exigió al estudiantado 

revisar con seriedad los respectivos avances de los productos 

parciales que se iban construyendo en las fases correspondien-

tes a la planificación y a la textualización. Asimismo se abor-

dó explícitamente en términos más formales durante la clase 

12 con la verificación del borrador impreso del proyecto de 

cada alumno con el apartado IV. Criterios de Autoevalua-
ción de un Proyecto de investigación, el cual aparece en el 

material didáctico. En relación con este último señalamiento, 

las deficiencias que se detectaron fueron, en su mayor parte, 

corregidas para su reescritura, envío al docente, impresión y 

exposición en el aula.

La heteroevaluación, concebida, siguiendo a Casanova 

(1998, p. 99) como la “que realiza una persona sobre otra: su 

trabajo, su actuación, su rendimiento, etc., es la evaluación que 

habitualmente lleva a cabo el profesor con sus alumnos”, ocupó 

el espacio más concluyente de todas las clases, pues en defini-

tiva fue el docente quien se encargó de asignar la calificación 

numérica final de la unidad. Además de las indicaciones reali-

zadas a los trabajos producidos en plenaria, en equipos y, espe-

cialmente, a los avances individuales, para la asignación de la 

calificación final del proyecto de investigación se consideraron 

desde la perspectiva del docente las cuatro propiedades del tex-

to alrededor de las cuales se había trabajado desde el semestre 

anterior: la coherencia, la cohesión, la adecuación y la disposi-

ción espacial. (Ver anexo 3).

De la coherencia (Cassany, Luna y Sanz, 1998) se reto-

mó en gran medida los aspectos mencionados en el apartado 
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IV. Criterios de Autoevaluación de un Proyecto de inves-
tigación, debido a que en ellos se expresan los elementos que 

constituyen la estructura coherente del proyecto de investiga-

ción en términos de los requerimientos solicitados en el pro-

grama de estudios. 

La cohesión (Cassany, Luna y Sanz, 1998) se recuperó de 

la estructuración de los enunciados que conformaron los distin-

tos apartados del proyecto. Así, se tomó en cuenta el uso ade-

cuado de las frases en el título de su tema seleccionado y en el 

esquema de trabajo; de las oraciones así como de los conectores 

en los párrafos de la delimitación del tema, el planteamiento de 

problemas y la formulación de las hipótesis o conjeturas; de los 

verbos en infinitivo por los que optaron para la redacción de los 

objetivos de la investigación; y de la ortografía en todo el texto.  

Para la adecuación (Cassany, Luna y Sanz, 1998) fue ne-

cesario recobrar la formalidad que exige la elaboración de un 

trabajo académico en relación con el empleo del léxico o voca-

bulario preciso acorde con el nivel de bachillerato. La utiliza-

ción de sinónimos o expresiones equivalentes resultó un apoyo 

fundamental para la adecuada expresión de su escrito.

En cuanto a la disposición espacial (Cassany, Luna, y 

Sanz, 1998), igualmente, se recuperaron los indicadores que se 

habían abordado desde el tercer semestre, entre los que sobre-

salieron: la dimensión y la numeración de las cuartillas, el tipo y 

tamaño de letra, los márgenes, el interlineado, la justificación de 

párrafos y el uso de viñetas. Para el desempeño óptimo en torno 

a esta propiedad del texto, se acudió a varias herramientas que 

proporciona el procesador de textos.        
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Los tres tipos de actividades contribuyeron a que 50 de 

una lista de 55 estudiantes presentaran el proyecto como pro-

ducto final de la unidad II. Ha de aclararse que la calificación 

que se asienta enseguida, designada por medio de la heteroeva-

luación, se refiere a la obtenida exclusivamente por el diseño del 

proyecto de investigación como producto final del proceso, pues 

la definitiva de la unidad dependió del conjunto de las diversas 

actividades realizadas, como ya se indicó, en plenaria, en equi-

pos e individual. En todo caso, no hubo variación radical entre 

una calificación y otra.

Cabe precisar, asimismo, que de los 55 alumnos asigna-

dos a la lista (ver anexo 5) dos nunca se presentaron al aula des-

de el inicio del cuarto semestre y tres más abandonaron la clase 

después de las primeras dos semanas de iniciado el curso. Una 

estudiante, por razones de salud, no asistió regularmente a las 

clases correspondientes a esta unidad, pero hizo las actividades 

de manera aceptable, las cuales envío por internet, por lo que 

obtuvo calificación aprobatoria. A continuación se presenta el 

cuadro con la calificación obtenida por cada alumno en el diseño 

de su proyecto de investigación.
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Estudiante Calificación

Anacleto Caamaño Sarahí 8.5

Apac Ocampo Andrea 7.5

Arciniega del Valle Renata 8.5

Arellano Carmona Axel 8

Ávila González Natalia Regina 7

Barrientos Rodríguez Karla Cristina 10

Blas Martínez María de los Ángeles 9.5

Borja Alducín Miguel 8.5

Chavira Ramos Karla 8.5

Contreras Barojas Brizeida Abril 6.5

Cruz Pérez Alan Jesús 2.5

Cruz Rodríguez Abraham Eduardo 8

Dimas Chacón María Fernanda 9

Emeterio Monroy Estefanía 9.5

Eugenio Valdés Jair Fernando NP

Galicia García Aranza Irene 6

Galindo Quinto Saúl 9

García Medina José Ixtlixóchitl 9

Gaspar Hernández Alfonso 5

González de los Santos Daniel A. 7.5

González López Karla Ivette 9

Guevara González Fátima Brenda 9

Hernández Cabrera María Fernanda 8

Hernández Suárez Alexis Omar 9.5

Hurtado Marín Diego 7

Jiménez Ortega Itzia Shuneli 9.5

Juárez Cruz Armando Ezequiel NP
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Keymolen Espinoza Karla Ivette 9

López Castillo David Jesús 8

Macedo Jurado Antonio 7

Manuel Gallo Sheyla Paola 8.5

Martínez Tello Tamara Joselín 8

Martínez Valtierra Luis Fernando 9

Matías Morales Israel NP

Melo Olivares Ever Geram 9.5

Mendoza Morales Gabriela 9

Moncayo Contreras María Inés 9.5

Moussong Galicia Mónica Daniela 8

Muñoz Medina Vanessa Viridiana NP

Murrieta Villegas Alfonso 8.5

Ostrov Amaryllis Verónica 10

Padilla Díaz Diana Smadar 9

Peña Romero Lorena 10

Reynaga Bárcenas Alexis Oswaldo 7

Ríos Mortales Maritza Fernanda 4

Rodríguez Arreola Lizbeth 8

Rojas Coss Karen Victoria 9

Rojas Minor Jesús 6

Rosas León Jesús Octavio 6

Salmerón Ruiz Gustavo NP

Sánchez Posadas Jennifer 7.5

Tapia Portillo Karla María 7.5

Vázquez Puente Pamela 9.5

Vega George Gustavo 7

Velasco Santiago Albert Javier 6.5
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La distribución de la calificación entre el estudiantado se mues-

tra a continuación.

Calificación Número de alumnos

10 3

9.5 7

9 10

8.5 6

8 7

7.5 4

7 5

6.5 2

6 3

5 1

4 1

2.5 1

NP 5

 

Como podrá advertirse, el texto que da cuenta del diseño del 

proyecto de investigación fue aprobado por 47 de los 50 estu-

diantes que lo presentaron. La mayoría de ellos en lo que puede 

considerarse un rango muy aceptable entre 8 y 10 de califica-

ción: 33. Quienes mostraron algunas dificultades para su elabo-

ración, pero alcanzaron calificación aprobatoria, fueron los que 

se ubicaron entre 7.5 y 6: 14. La calificación estrictamente re-

probatoria fue obtenida por un número reducido de alumnos: 3. 

Los casos de NP, para quienes no hubo posibilidad de asignarles 

calificación debido a su ausencia en las clases, fueron: 5.

A continuación se presentan tres ejemplos concretos de pro-

yectos de investigación producidos por estudiantes de este grupo.
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1. DELIMITACIÓN DEL TEMA 

En los últimos años el uso de las nuevas tecnologías como; in-

ternet, telefonía móvil, videojuegos y televisión se han instalado 

de forma rápida en nuestras vidas. La tecnología ha tomado un 

papel fundamental en la sociedad mundial, sin embargo en Mé-

xico, aunque el avance aún es escaso a comparación de otros 

países más desarrollados, ha tenido un impacto sumamente no-

torio, el cual se ve más reflejado en los adolescentes quienes son 

los que hacen un mayor uso de estas tecnologías. 

Las nuevas tecnologías pueden tener  un gran potencial edu-

cativo y comunicativo pero su uso inadecuado o abusivo puede 

acarrear importantes consecuencias negativas para los jóvenes.  

Las personas afectadas por esta adicción  se caracterizan por 

mostrar una incapacidad de controlar su uso. Los recursos tec-

nológicos se convierten en un fin y no en un medio, dando lu-

gar a la aparición de importantes consecuencias negativas que 

interfieren en la  vida diaria, por ejemplo: Aislamiento social, 

bajo rendimiento escolar, relaciones sociales insatisfactorias, 

etc., son algunas de estas posibles consecuencias negativas.

Por otra parte podemos observar diariamente que la mayoría de 

los jóvenes son dependientes de esta tecnología, y un ejemplo 

claro es que no pueden estar sin su celular,  jugar virtualmente  

o chatear. Es importante mencionar que uno de los avances más 

impactantes ha sido el internet, porque gracias a este han sur-

gido numerosas redes sociales, las cuales influyen notoriamente 

en los jóvenes; por ejemplo: Facebook. 
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Me interesa saber acerca de este tema puesto que yo, como la 

mayoría de muchos jóvenes, hago uso de distintos aparatos elec-

trónicos, así mismo diariamente me encuentro en un ambiente 

en el cual todos hacen uso de algún dispositivo para facilitar 

y cumplir con alguna necesidad que desean cumplir. Por otra 

parte, reflexionar cómo ha cambiado mi vida a comparación de 

ocho años atrás, cuando el avance aun no era notorio. 
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2. PLANTEAMIENTO DE PROBLEMAS 

Esta investigación tiene como principal objetivo informar de 

una forma clara el uso excesivo que ha tenido la tecnología 

por parte de los adolescentes, es por eso que se establecen tres 

cuestionamientos fundamentales: 

• ¿Cómo afecta en la vida diaria el uso de aparatos electrónicos? 

• ¿Cómo influyen los papás en el uso que hacen los adolescen-

tes a estas tecnologías? 

• ¿A los adolescentes les dará plenitud y humanidad hacer el 

uso de las tecnologías, o los hace inhumanos y vacios? 
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3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

•  OBJETIVO GENERAL:

-  Averiguar de qué forma ha impactado el uso excesivo de 

las tecnologías en los adolescentes durante los últimos 

años en México. 

•  OBJETIVOS PARTICULARES: 

- Demostrar los antecedentes e historia de la tecnología. 

- Explicar de qué modo influye el consumismo en el uso 

tecnológico. 

- Señalar las causas que conllevan a los adolecentes a de-

pender de aparatos electrónicos.

- Reflexionar las principales consecuencias que sufren los 

adolescentes al hacer uso inmoderado de la tecnología. 
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4. HIPÓTESIS O CONJETURAS

El uso excesivo de las tecnologías en México durante los últi-

mos años, ha afectado la salud, relaciones familiares, de amigos 

e incluso noviazgos de los adolescentes. 

Si los adolescentes Mexicanos no se excedieran usando las tec-

nologías, entonces no tendrían tantos problemas de salud y en 

sus relaciones personales. 
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5. ESQUEMA DE TRABAJO 

INTRODUCCIÓN 

1. ANTECEDENTES HISTÓRICOS 

    1.1 Globalización 

    1.2 Evolución 

    1.3 Año en que surge en México 

2. CONSUMO 

    2.1 Aparatos mas utilizados 

    2.2 Marcas influyentes 

    2.3 Facilidad de adquisición 

    2.4 Sector social más consumista 

3. CAUSAS 

    3.1 Redes sociales 

    3.2 Tiempo dedicado 

    3.3 Influencia de padres 

    3.4 Principales usos 

4. CONSECUENCIAS 

    4.1 Impacto en la salud 

    4.2 Riesgos 

    4.3 Vida diaria 

    4.4 Aprovechamiento escolar 

    4.5 Medio ambiente 

    4.6 Impactos positivos 

    4.7 Impactos negativos 
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    4.8 Comunicación 

    4.9 Relaciones 

    4.10 Sentido moral 

    4.11 Plenitud/humanidad

CONCLUSIONES  

BIBLIOGRAFÍA 
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Delimitación del tema   

Hoy en día el suicidio en adolescentes es uno de los problemas 

más destacados en México, ya que frecuentemente se presentan 

varios casos del mismo, por consecuencia estos causan cierta 

depresión y angustia en la sociedad en la que vivimos.

Los suicidios suelen darse por muchas causas como depresión, 

falta de atención, problemas familiares y escolares (como el bu-

lliyng), entre muchos otros. Los adolescentes toman esta deci-

sión a fin de encontrar una “solución” a todos sus problemas sin 

pensar en las consecuencias ya que se encuentran segados por 

la desesperación.

El suicidio se debe considerar como un tema muy importante; si 

toda la gente tuviera información sobre el tema se podrían pre-

venir muchas muertes que a futuro la misma familia lamentar.

Este tema se me hace de mucho interés, ya que he tenido cier-

tas experiencias con algunos conocidos, llegue a notar que los 

casos afectaron de muchas formas a la sociedad, me gustaría 

investigar más del tema para poder ayudar a futuro.  
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Planteamiento del problema 

El tema del suicidio es muy importante y la mayoría de la gente 

tiene muchas cuestiones sin responder, sin embargo nadie se 

preocupa por informarse, este tema abarca muchos puntos muy 

importantes que cualquier persona debería saber.  

• ¿Qué síntomas suelen presentarse en el suicida?

• ¿Los padres influyen en que un adolescente decida suicidarse?

• ¿Cómo se puede ayudar a una persona que está a punto de 

cometer un suicidio? 

• ¿Qué se puede hacer para superar un suicidio?  
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Objetivos de la investigación 

General 

• El objetivo general es informar a la gente más acerca del 

tema para que a su vez puedan ayudar a conocidos o fa-

miliares que estén pasando por una situación relaciona-

da con el suicidio, que conozcan los motivos principales, 

medidas de prevención y como identificar si alguien está 

pasando por esto.

Particulares 

• Conocer los centros de atención a los que se pueden acudir.

• Conocer las medidas de prevención que se deben tomas para 

evitar un suicidio 

• Después de un suicidio, conocer como la familia debe ac-

tuar, como superar la perdida y lograr salir adelante.

• Ayudar al suicida a que entienda que no es la mejor opción.
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Hipótesis o cogedura 

El suicidio es un problema por el cual cualquier adolescente pue-

de pasar, la mayoría de las veces los familiares no logran darse 

cuenta de los problemas por los que el adolescente está pasando.

Es importante que todos los padres de familia sepan cómo iden-

tificar si sus hijos no se encuentran del todo bien, para así poder 

evitar cualquier “accidente”.
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Esquema de trabajo 

Introducción 

1. Información o dudas sobre el tema 
   1.1 Definición de suicidio

   1.2 Motivos más frecuentes del suicidio. 

   1.3 Edad donde el suicidio es más frecuente.

   1.4 Principales formas de suicidio. 

   1.5 Los suicidios son más frecuentes ¿en hombres o mujeres?

   1.6 Incremento de suicidios en los últimos años.

   1.7 Suicidio, un acto cobarde.

   1.8 Suicidio, un problema de gran importancia 

2. Ayuda y prevención.
   2.1 Métodos de ayuda para una persona que quiere 

   suicidarse

   2.2 Métodos de superación cuando ocurre un suicidio en 

   la familia 

   2.3 Síntomas que presenta un suicida 

   2.4 Formas de enterarse o identificar el posible suicidio 

   2.5 Centros para prevenir un suicidio 

   2.6 Como superar una perdida 

3. Consecuencia 
   3.1 “Traumas” que un suicidio provoca en la sociedad 

   o familia 

   3.2 Personas que fallan en el intento 
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4. Influencias 
   4.1 ¿Suelen influir los padres en la decisión de suicidarse?

   4.2 ¿Los medios de atención influyen en el suicidio? 

   4.3 Factores más importantes que influyen en el suicidio

   4.4 La iglesia y el suicidio 

Conclusión

Bibliografía  
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Delimitación del tema

Enfermedades mentales en México del siglo XX-XXI

Las enfermedades mentales son alteraciones de los procesos 

cognitivos, las enfermedades mentales han afectado a muchas 

personas a través de la historia por ejemplo en la Edad Media 

las enfermedades mentales se le relacionaba con el demonio ya 

que pensaban que la persona estaba poseída y que tenía algu-

na relación deliberada con la brujería, así que el tratamiento 

podría ser la oración o la tortura y los  manicomios eran lo más 

parecido a las cárceles en los cuales los torturaban dia y noche 

hasta que se curaran lo cual los llevaba a una muerte lenta y 

muy dolorosa, estas enfermedades han ido en aumento, hoy en 

día se han descubierto muchas más enfermedades que hace al-

gunos años pero tanto como han surgido muchas enfermedades 

también la medicina ha ido encontrando diferentes avances  

 

En México Existen muchas personas con  enfermedades  menta-

les, algunas personas la gran mayoría no se atienden estos pro-

blemas  ya sea por su economía o porque aún no se dan cuenta  

o simplemente no quieren y les gusta seguir en su locura, pero 

este es un problema del que no se habla mucho en México  pero 

afecta a una gran parte de la población puede que no sea tal 

como una enfermedad  mental pero muchos de los mexicanos 

sufren trastornos mentales como es el estrés, la depresión,  co-

sas que a simple vista no pueden afectar mucho a una persona 

pero otra gran parte de la población puede sufrir enfermedades 

más graves como la esquizofrenia, paramnesia reduplicada o al-
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guna parafilia entre otras cosas más graves que si no se atienden 

pueden acabar con su vida o la de terceros 

El tema me ha interesado  demasiado ya que existen demasia-

das enfermedades mentales  que han afectado a las personas 

desde hace mucho tiempo , desde personas que llegan a tener 

relaciones sexuales con animales o con muertos hasta personas 

que se cortan sus extremidades para luego comérselas, me inte-

resa investigar cuánto han aumentado todos enfermedades del 

siglo XX-XXI en México  que lo provocan, que enfermedades 

afectan más a los mexicanos, cuales enfermedades son las más 

raras y cuáles son las soluciones que tienen los pacientes 
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Planteamiento de problemas

Hoy en día diferentes personas sufren enfermedades mentales 

en México es una gran problemática y para poder averiguar los 

diferentes aspectos del tema y tener un gran desarrollo del tema 

es necesario dar respuesta  a preguntas básicas como:

• ¿Qué enfermedades mentales afectan más a los mexicanos?

• ¿Cuál ha sido el aumento de las enfermedades mentales del 

siglo XX-XXI?

• ¿Qué sector de la población es el más afectado? 

• ¿Qué avances tiene la medicina?
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Objetivos de la investigación

Objetivo General

• Averiguar qué enfermedades mentales afectan a los mexica-

nos del siglo XX-XXI

Objetivos Particulares

• Examinar a qué sector de la población es el más afectado

• Determinar porque algunas personas no atienden sus enfer-

medades mentales

• Conocer qué avances tiene la medicina para contrarrestar 

estas enfermedades 
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Hipótesis o conjeturas

• Los avances en la medicina, los medicamentos y el aseso-

ramiento pueden ayudar con muchos de las enfermedades 

mentales

• Los factores biológicos también pueden ser parte de la causa 

de estas enfermedades mentales 

• Las experiencias de vida, tales como el estrés o un historial 

de abuso son un gran factor para desarrollar una enfermedad 

mental 

• Una lesión traumática del cerebro puede conducir a un tras-

torno mental

• La exposición de la madre durante el embarazo a virus o 

químicos tóxicos puede desempeñar un papel. Otros facto-

res pueden aumentar el riesgo, tales como el uso de drogas 

ilegales o sufrir una condición médica.
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Esquema de trabajo

1.- Enfermedades Mentales

   1,1.-Qué son

   1.2.-Historia

   1.3.-Causas

   1.4.- Cuántas hay 

   1.5.- Cuando surgen 

   1.6.-Efectos

2.-Enfermedades que afectan a los mexicanos

   2.1.-Enfermedades más comunes

   2.2.-Aumento siglo XX-XXI

   2.3.-Sector más afectado

   2.4.-Enfermedades incurables

3.- Avances científicos

   3.1.-Pacientes

   3.2.- Soluciones para los pacientes

   3.3.-Aspectos bioéticos

   3.4.-Tratamientos

   3.5.- Psicoterapia

   3,6.- Organizaciones 

   3.7.- Tasa de mortalidad 
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El primer ejemplo corresponde, como se podrá verificar en la 

lista mostrada de calificaciones, a un proyecto cuya calificación 

fue la máxima: 10. En él se advierte un mayor cuidado en el de-

sarrollo cabal de los componentes requeridos en términos de su 

contenido y su forma. Aunque no faltaron detalles que corregir, 

por ejemplo al menos tres faltas de ortografía, el producto final 

se nuestra coherente, cohesionado, adecuado y con respeto a los 

criterios de disposición espacial establecidos. 

Igualmente constatable en la lista de calificaciones, el 

segundo ejemplo, si bien es un trabajo en general aceptable-

mente realizado y a pesar de las diversas revisiones hechas an-

tes de su entrega definitiva, presenta una mayor cantidad de 

imprecisiones en términos de las cuatro propiedades del texto 

señaladas. No sólo se hallan descuidos en la ortografía, sino en 

diversos aspectos formales. En él aparecen con más frecuen-

cia las repeticiones innecesarias, la transcripción deficiente de 

palabras o frases, el desacertado asentamiento de fuentes en la 

bibliografía e, incluso, un descuido muy evidente en el compo-

nente referido a la hipótesis.        

 El tercer ejemplo, que del mismo modo se indica en la 

lista de calificaciones, resulta el caso de mayor descuido en su 

elaboración, también pese a las diferentes revisiones y correc-

ciones que, ha de suponerse, se habían hecho. En este proyecto 

es común encontrar una gran cantidad de deficiencias en torno 

a las propiedades del texto trabajadas, como, entre otras: interli-

neado irregular, ausencia de datos en algunos componentes del 

proyecto, desorden en las fuentes asentadas en la bibliografía y 

múltiples faltas de ortografía.   
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 Serafini (1993) clasifica los métodos para evaluar escritos 

en dos grandes grupos: holísticos y analíticos. En este informe, 

por su tratamiento global, interesa recuperar los primeros, para los 

cuales establece tres tipos: “la escala de modelos”, el centro de 

gravedad y la impresión general. De éstos, importa especialmente 

el primer tipo, la “escala de modelos”, que se caracteriza por usar 

“una serie de escritos completos y ordenados según su calidad”: 

el primero ejemplo de la serie es un texto muy bien hecho, el último es 

muy deficiente. Los escritos modelo están seleccionados entre un gran 

número de escritos. Se construyen diferentes escalas de modelos para 

cada tipo de escritura y para cada edad escolar. Un escrito nuevo se 

evalúa situándolo en el lugar de la escala que corresponde al escrito que 

más se le parece. (Serafini, 1993, p. 155) 

De esta manera, los ejemplos mostrados constituirían casos espe-

cíficos de “modelos”, donde el primero se ubicaría como un texto 

“muy bien hecho”, el segundo como uno medianamente bien rea-

lizado, en tanto que el tercero sería un escrito “muy deficiente”. 

La puesta en práctica de la estrategia para la elaboración 

del proyecto académico exigida en la segunda unidad del cuarto 

semestre con el grupo 429 en plantel Sur del Colegio de Ciencias 

y Humanidades cumplió con lo previsto en el Plan de Estudios 

Actualizado, en cuanto que se pretende que como parte del bachi-

llerato de cultura básica el estudiantado acceda al “conocimiento 

del lenguaje para la redacción de escritos y ensayos” (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 1996, p. 36). El resultado fue la pro-

ducción de un escrito muy preciso: el proyecto de investigación.
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En relación con el perfil de egreso, particularmente se in-

cidió en tres aspectos básicos, ya señalados en el primer capítu-

lo, para el alumnado, quien: 

• Busca información a través del manejo y el análisis sistemático 

de las fuentes de conocimiento de cada campo del saber, lo que 

se concreta en habilidades como la lectura adaptada a la natura-

leza de los textos, la observación, la investigación documental, la 

experimentación, etcétera. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

1996, p. 69) 

• Obtiene y organiza información, principalmente fuentes documen-

tales, por medio de lo cual conoce temas de estudio con la amplitud 

necesaria y resuelve problemas de manera reflexiva y metódica. 

(Colegio de Ciencias y Humanidades, 1996, p. 72) 

• Utiliza, con pertinencia para mejorar su comprensión y producción 

de textos, los conceptos fundamentales relativos a la competencia 

comunicativa, a las habilidades que contribuyen a conformarla, al 

texto y a sus propiedades. (Colegio de Ciencias y Humanidades, 

1996, p. 72) 

Estos tres aspectos, desde luego, se vinculan con el trabajo di-

recto con la investigación documental y con la producción de 

textos, considerando sus propiedades.

Respecto de los programas de Taller de Lectura, Redac-

ción e Iniciación a la Investigación Documental, en general se 

actuó en el marco del Enfoque Comunicativo, que plantea como 

núcleo de sus actividades el desarrollo de la competencia co-

municativa, lo cual implica que se enfatizan “las nociones de 
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situación de comunicación y de contexto, como parte de las cir-

cunstancias concretas en las que se producen las interacciones 

verbales” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 6), así 

como “el qué, a quién y cómo se dice, de manera apropiada en 

una situación dada, dicho de otra manera, todo lo que implica el 

uso lingüístico en un contexto social determinado” (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 2003, p. 6). Derivado de la necesidad 

de desarrollar la competencia comunicativa, se halla el hecho 

de que las actividades deben girar en torno al texto como unidad 

de trabajo, “para adquirir con ello normas, destrezas, estrate-

gias, asociadas a la adquisición de mecanismos que consoliden 

[aquélla]” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 7).      

 Las diversas actividades llevadas a cabo a lo largo de la 

segunda unidad consideraron la situación comunicativa en el 

contexto escolar, porque la exigencia fue la producción de un 

texto acorde a los requerimientos académicos del bachillera-

to, donde el estudiantado se debió asumir como enunciador de 

su respectivo proyecto y desarrollar las habilidades apropiadas 

para lograrlo, en especial la lectura y la escritura, mediante la 

apropiación de la estrategia propuesta en la intervención; en 

la etapa final de la unidad, se retomaron la escucha y, con más 

rigor, el habla.   

 Como se pudo advertir en la relación de las clases, se 

fue congruente no sólo con el nombre del área y en nombre de 

la materia (taller), sino con su forma de trabajo específica; pues 

el taller es, como se indicó en el segundo capítulo, el sitio idó-

neo para desarrollar la competencia comunicativa, debido a que 

en él se accede a diversos contenidos declarativos, se consoli-
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dan tanto valores como sus actitudes correspondientes y, en el 

caso de la asignatura, se fortalecen las habilidades lingüísticas 

propias de la materia: hablar, leer, escribir y escuchar. Además 

quedó claro que la función del docente, aunque notoria en la 

evaluación sumativa, fue la del facilitador que consideró a los 

alumnos como sujetos activos, por lo que propuso actividades 

congruentes con las necesidades de su formación, en la medida 

que orientó el trabajo en el aula, promovió el diálogo y la parti-

cipación. Esto produjo una interacción comunicativa más fluida 

entre los estudiantes, al fomentar las actividades en plenaria, en 

equipos y en el diálogo directo entre profesor y alumno. Mención 

especial, en este sentido, merecen la revisión y corrección de la 

escritura de sus proyectos de investigación.     

 En relación con las cuatro habilidades lingüísticas, en 

correspondencia con el desarrollo de la competencia comuni-

cativa, como se precisó, durante las clases se propició el traba-

jo alrededor de la lectura y la escritura, en primer término, así 

como del habla y la escucha, en segundo. Por el propósito y los 

aprendizajes solicitados en la segunda unidad del cuarto semes-

tre, las actividades giraron en torno a la producción de un texto, 

el proyecto de investigación, cuya elaboración exigió su diseño 

tomando en cuenta las cuatro propiedades reiteradas a lo largo 

de este informe: la coherencia, la cohesión, la adecuación y la 

disposición espacial. (Ver anexo 3).   

 Paralelamente a las cuatro habilidades lingüísticas, que 

constituyen los ejes propios de la materia, se abordó de mane-

ra amplia el quinto eje: la investigación documental. De hecho, 

la asignatura del cuarto semestre establece, como se vio en el 
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segundo capítulo en el cuadro mostrado, como prioridad este 

último eje, alrededor del cual se articulan los cuatro restantes, 

puesto que cuatro se las cinco unidades se concentran precisa-

mente en la investigación documental: diseño de un proyecto 

de investigación, acopio y procesamiento de información, redac-

ción del borrador y presentación del trabajo.

 La estrategia se apegó al programa del cuarto semestre 

en tanto que buscó ser “la culminación de los aprendizajes del 

Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a la Investigación Do-

cumental y se concreta en la elaboración rigurosa de una inves-

tigación” (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 93). 

Debido a que sólo se abordó la segunda unidad, en realidad se 

trató del inicio de la culminación del proceso de la realización 

de una investigación rigurosa, donde los alumnos debieron “ele-

gir y delimitar un tema; plantear un problema; construir una hi-

pótesis; elaborar un esquema del desarrollo de la investigación 

y acopiar provisionalmente bibliografía u otras fuentes” (Colegio 

de Ciencias y Humanidades, 2003, p. 93).

 Como se mostró en las calificaciones obtenidas por los 

estudiantes, el propósito, consistente en la elaboración de “un 

diseño de investigación ejercitando las habilidades lingüísticas 

adquiridas en anteriores semestres, con la finalidad de llevar 

a cabo una investigación académica” (Colegio de Ciencias y 

Humanidades, 2003, p. 99), se logró en forma muy razonable, 

no sólo por la cantidad de los proyectos producidos, sino por su 

calidad, la cual se advierte en la aprobación de la gran mayoría 

de quienes lo presentaron con un número que indica su ade-

cuada elaboración.  
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 Por tratarse de un aprendizaje estrictamente nuevo para 

ellos, hubo que dedicar más clases de las previstas en el pro-

grama, lo cual contribuyó a diseñar proyectos más ponderados. 

Ha de aclararse que, pese a esta extensión en el número de 

horas trabajadas en el aula, las actividades de las posteriores 

unidades no sufrieron alteraciones serias, por lo que al final del 

semestre la mayor parte del alumnado cumplió con la entrega 

del producto riguroso de su investigación, de acuerdo al nivel 

requerido en el bachillerato.  

 Los siete aprendizajes, igualmente, fueron logrados 

por la mayoría del alumnado, lo cual se reflejó en el proceso 

de elaboración del proyecto y en su producto final. El primero, 

quizá el más difícil de alcanzar, se abordó con la reflexión so-

bre los trabajos de investigación previos, en torno a los cuales 

se obtuvo la conclusión general de la ausencia de proyectos 

para la escritura de los trabajos de investigación documen-

tal a lo largo de su trayectoria académica. Las actividades de 

toda la unidad subrayaron la necesidad de concebir la inves-

tigación como un proceso pausado, del que el diseño de un 

proyecto forma parte. Las posteriores unidades fortalecieron 

este aprendizaje.     

El segundo aprendizaje se manifestó en la elección y la 

determinación de un tema de interés conforme a los criterios 

académicos requeridos. En este punto, los estudiantes prefi-

rieron en primer lugar temas de interés muy personal, para 

algunos de los cuales acaso ya tenían antecedentes, y en se-

gundo lugar temas vinculados con otras materias del mismo o 

de otros semestres.
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Dado que el punto de partida de la estrategia desarrollada 

en clase es, después de la etapa previa consistente en la elección 

del tema, la enunciación de una gran cantidad de preguntas, las 

cuales deben ser clasificadas y jerarquizadas, la selección de 

la preguntas problemáticas se facilitó, a pesar de que con algu-

nos estudiantes hubo un mayor acompañamiento para despejar 

las dudas surgidas. La acertada selección de las preguntas pro-

blemáticas, y dentro de ellas la pregunta clave cuya respuesta 

llevaría al planteamiento de la hipótesis tentativa, constituyó el 

logro del tercer aprendizaje.

Precisamente, la enunciación de la hipótesis o conjeturas 

es el cuarto aprendizaje que se logró no sin algunos contratiem-

pos, entre los que destacaron las dificultades para su redacción, 

como: la carencia de aserciones o aseveraciones (empleo de fra-

ses en lugar de oraciones y redacción de finalidades u objetivos), 

la ausencia de cohesión en términos de su estructura sintáctica 

(empleo de sujeto y predicado en los enunciados, así como li-

mitado uso de conectores o nexos dentro de las oraciones), los 

problemas para establecer generalizaciones acerca del tema tra-

tado y el hecho de que, pese a utilizar el mismo término en las 

Ciencias Experimentales, no les resulta fácil redactar este tipo 

de enunciados fuera de ese contexto académico.          

El quinto aprendizaje se alcanzó con la recuperación, 

planteada por la estrategia, de la transcripción de las preguntas 

jerarquizadas a frases, la cual permitió fijar un esquema o pun-

teo alrededor del cual se originarían otras actividades. Aquí el 

acompañamiento del docente fue más próximo, pues a los alum-

nos se les dificultó la jerarquización de las frases y su trans-
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cripción. Sin embargo, todo esto no resultó un problema grave, 

porque la mayoría de ellos pudo hacerlo muy aceptablemente.

El sexto aprendizaje presentó ciertas dificultades, a causa 

de la tendencia de los alumnos a buscar y tratar de encontrar 

gran parte de la bibliografía en fuentes provenientes de diversos 

sitios de internet. En este orden, si bien el tema de la confiabili-

dad de la fuentes de información se trató en forma paralela, hubo 

algunos problemas para seleccionar la información; por ejemplo, 

algunos acudieron con frecuencia a sitios poco confiables. Otro 

obstáculo a señalar en este aprendizaje fue el asentamiento de 

las fuentes. No obstante, se pudieron superar todos estos proble-

mas y culminar la elaboración del proyecto.

El séptimo, y formalmente último, aprendizaje se alcanzó 

con la presentación oral de todos los proyectos diseñados. Para 

esta actividad, que exigió, como se ha mencionado repetidamente, 

más clases de las previstas, se presentaron dificultades menores, 

como el envío oportuno del archivo al docente, las ausencias a cla-

se de algunos estudiantes y el temor o “pánico escénico” de algu-

nos de ellos. En rigor, este aprendizaje no está comprendido dentro 

de la estrategia trabajada a partir el material didáctico, pero como 

parte culminante del programa de la segunda unidad se cumplió.

En relación con los aprendizajes referentes a los compo-

nentes del proyecto de investigación, en el segundo capítulo de 

este informe se había notado la ausencia de uno dedicado a la 

determinación de los objetivos de la investigación, el cual repre-

sentaría el octavo aprendizaje, aunque no en este orden. En la 

estrategia propuesta en el material didáctico está incluido este 

aprendizaje. De este modo, la redacción de los objetivos de la 
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investigación se realizó en general sin grandes obstáculos a par-

tir de la respuesta al problema clave (para el objetivo general) y 

la asignación de cada meta a alcanzar en cada capítulo del es-

quema de trabajo (para los objetivos particulares). El acompaña-

miento con este componente enfatizó la selección de los verbos 

adecuados para su redacción, considerando prioritariamente los 

que aparecen en el material didáctico.  

En cuanto a los alcances y las limitaciones tanto del mate-

rial diseñado como de las actividades desempeñadas en el aula, 

se aclaró sobre los primeros que el balance puede considerarse 

favorable, puesto que finalmente la gran mayoría del estudian-

tado diseñó su proyecto en términos muy aceptables, lo cual se 

reflejó en la calificación obtenida. Sin embargo, para una posible 

reedición del material didáctico, convendría considerar las limi-

taciones señaladas, a fin de que éste se manifieste con una mayor 

claridad y siga manteniendo su vigencia. 

Como se indicó al inicio de este informe, las actividades 

se realizaron con un grupo de la penúltima generación que cursó 

la asignatura en el periodo 2015-2016 con los programas del año 

2003 de cuarto semestre, que representaron la actualización de 

los programas originales de la materia Taller de Lectura, Redac-

ción e Iniciación a la Investigación Documental en el marco del 

Plan de Estudios Actualizado de 1996, para la cual fue diseñado 

el material didáctico. A fin de que éste pueda continuar siendo 

útil    en el marco de la puesta en práctica de los programas lle-

vada a cabo a partir del año 2016, habría que considerar que en 

primer lugar sería necesario hacer los ajustes pertinentes acerca 

de los términos empleados para cada componente o fase: 
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• Delimitación espacio-temporal por delimitación del tema  

• Objetivos: general y particulares por objetivos de la investi-

gación

• Hipótesis por hipótesis o conjeturas

• Esquema o punteo por esquema de trabajo

• Fuentes de información por bibliografía 

En segundo lugar, habría que añadir en su desarrollo dos compo-

nentes o fases más, la delimitación espacio-temporal (explícita) 

y el cronograma, pues en la nueva versión de los programas de 

la materia del año 2016 aparecen como dos más que se deben 

contemplar en el proyecto a partir del tema elegido. El referente 

a la justificación en el material didáctico ya está considerado 

dentro de la delimitación del tema:

Fases: 

• Tema 

• Delimitación espacio–temporal 

• Planteamiento del problema 

• Justificación 

• Objetivos: general y particulares 

• Hipótesis 

• Esquema o punteo 

• Cronograma 

• Fuentes de información. (Escuela Nacional Colegio de Ciencias y 

Humanidades, 2016, p. 76)
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En relación con las actividades, los ajustes tendrán que hacerse 

especialmente sobre el respeto al número de horas que se han 

dedicar a la unidad de acuerdo al programa: 24. También se 

debe ajustar la cantidad y la alternancia entre las actividades en 

plenaria, equipos e individual, acentuando en mayor grado estas 

últimas, dado que en ellas el alumnado requiere un acompaña-

miento más próximo.

 Una última reflexión de este informe se vincula con la 

naturaleza de los aprendizajes alcanzados en la unidad por los 

estudiantes, en términos de los de tipo declarativo o conceptual, 

procedimental y actitudinal. 

 El Plan de Estudios Actualizado alude a estos aprendiza-

jes en términos muy amplios, considerándolos como “elementos 

estructurales” de las áreas, necesarios para la conformación de los 

programas de las distintas materias que cada una de ellas ofrece:   

1. Las actitudes y valores científicos y humanísticos a cuya función 

contribuye cada área, y que se expresan conjuntamente en la activi-

dad concreta, académica y humana en general, de los alumnos que 

egresan, poseedores, en principio, de una visión del mundo perso-

nalmente asimilada.

2. Las habilidades y destrezas intelectuales que constituyen la capa-

cidad de enfrentar problemas conceptuales y prácticos, de conoci-

miento y de acción, relacionados con la vida académica y cotidiana, 

la transferencia de aprendizajes y su relación con la tecnología.

3. El conjunto de la información disciplinaria, objeto de estudio que, 

en las diferentes áreas, dependerá del nivel de integración teórica de 

las disciplinas, tiene que ver con la selección de contenidos y con 
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su abordaje específico, y cristaliza en la propuesta educativa consti-

tuida por los programas de cada una de las asignaturas. (Colegio de 

Ciencias y Humanidades, 1996, pp. 49-50)  

En esta lista, el primer “elemento estructural” remite a los co-

nocimientos actitudinales, el segundo a los procedimentales y el 

tercero a los declarativos o conceptuales. Para mayor precisión, in-

teresa aquí recuperar la caracterización puntual que hacen de los 

tres Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas  (2002). En este caso, 

aparecerán primeramente los contenidos declarativos, que son

un saber que se dice, que se declara o que se conforma por medio del 

lenguaje; se refiere al saber qué, al conocimiento de datos, hechos, 

conceptos y principios. Dentro del conocimiento declarativo hay una 

distinción taxonómica con consecuencias pedagógicas: el conocimiento 

factual y el conocimiento conceptual. (p. 429)

A continuación, los autores plantean los contenidos procedi-

mentales como aquellos que 

se refieren al saber hacer; constituyen el tipo de conocimiento relati-

vo a la ejecución de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, 

destrezas, métodos, etcétera. El conocimiento procedimental es de tipo 

práctico, porque se basa en la realización de varias acciones u operacio-

nes dirigidas hacia la consecución de una meta determinada. (p. 429) 

Por último, establecen los de tipo actitudinal-valoral, que 

quedan caracterizados por incidir
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en el ámbito del saber ser. Las actitudes son experiencias subjetivas 

(cognitivo-afectivas) que implican juicios evaluativos, que se expresan 

en forma verbal o no verbal, que son relativamente estables y que se 

aprenden en el contexto social. Las actitudes son un reflejo de los valo-

res que posee una persona. A su vez, un valor es una cualidad por la que 

una persona, una cosa o hecho despiertan mayor o menor aprecio, admi-

ración o estima. Los valores morales o éticos y los cívicos, relacionados 

con la educación de los derechos humanos, para la paz o el cuidado del 

ambiente, han constituido el foco de los cambios recientes en el currícu-

lo escolar. (pp. 428-429)  

El conjunto de aprendizajes en la segunda unidad del progra-

ma enunciados muestra claramente su carácter procedimental, 

como corresponde a una materia centrada en el desarrollo de ha-

bilidades lingüísticas y cognitivas, dos de aquellas explícitas en 

el nombre de la materia (lectura y redacción). Los aprendizajes 

conceptuales o declarativos son considerados en la medida que 

apoyan el desarrollo de habilidades, pero no son prioritarios en 

el programa, donde en todo caso son recuperados en la sección 

correspondiente a la temática. 

El diseño del proyecto de investigación exige fundamen-

talmente la apropiación de aprendizajes procedimentales, por 

lo tanto no aparece como relevante el acceso a los conceptos de 

proceso de investigación, delimitación del tema, planteamiento 

del problema, hipótesis o conjeturas, esquema y bibliografía, in-

cluso objetivos de la investigación, para los cuales, aunque apa-

recen en las temáticas como un componente más del proyecto, 

no hay ni aprendizaje que lo aborde ni estrategia que lo trabaje. 
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 Conviene añadir que, en relación con los aprendizajes de 

tipo actitudinal, el programa no hace señalamiento alguno. Es 

posible que éstos en el desarrollo del curso puedan inferirse de 

los aprendizajes procedimentales, sin embargo al no haber alu-

sión explícita a ellos, no son necesariamente tomados en cuenta 

para la evaluación. 

Cuando se ha afirmado que los resultados de la aplicación 

de la estrategia a partir del material diseñado fueron favorables, 

se sostiene que lo son porque los estudiantes se apropiaron pre-

dominantemente de aprendizajes de tipo procedimental, más 

que conceptual, apoyados en un cambio de actitud ante la forma 

de realizar trabajos de investigación documental.

Esto implica que adquirieron, siguiendo a los autores cita-

dos, contenidos, conocimientos o aprendizajes referidos al saber 
hacer, es decir, los relacionados al desarrollo de habilidades 

que en términos prácticos pretendían alcanzar una meta: el di-

seño del proyecto de investigación. El proceso que se alargó a 

más clases de las previstas en el programa, facilitó el desarrollo 

del procedimiento para la elaboración del proyecto, como corres-

ponde al trabajo con este tipo de contenidos; de ahí que los pasos 

propuestos en la estrategia requirieran de actividades muy deta-

lladas, para las cuales se establecieron las fases o etapas necesa-

rias y los respectivos trabajos en sesiones plenarias, en equipos 

e individuales. El logro de este tipo de aprendizaje incidió en la 

apropiación concreta del principio rector abstracto: aprender a 

hacer o haciendo, en tanto remite al desarrollo de habilidades.        

En cuanto a los contenidos declarativos o conceptuales, 

igualmente de acuerdo a los autores revisados que subrayan acer-
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ca de ellos el saber qué, no se propició el acceso a los conceptos 

indicados en la unidad (proceso de investigación, delimitación 

del tema, planteamiento del problema, objetivos, hipótesis o con-

jeturas, esquema y bibliografía) para volverlos objetos de evalua-

ción en términos de su constatación mediante un examen escrito. 

En todo caso, también según los especialistas citados, podría afir-

marse que el conocimiento conceptual quedó subordinado al co-

nocimiento factual, esto es, al vinculado con hechos a realizarse, 

donde, por ejemplo, los conceptos de planteamiento del proble-

ma o el de esquema no importaron tanto como abstracciones que 

los alumnos deberían integrar en su memoria a corto plazo, sino 

la producción generada por el trabajo con esos conceptos, cons-

tatable en sus avances a lo largo de las diferentes aproximaciones 

sucesivas y, especialmente, en el escrito final. 

Si bien esto se dio en general para el caso de los concep-

tos “aislados” o “por separado”, es justo afirmar que en rigor 

el conocimiento declarativo al que accedió un gran número de 

los estudiantes fue el del proyecto, pues en las siguientes tres 

unidades, las que abordan el acopio y procesamiento de infor-

mación, la redacción del borrador y la presentación del traba-

jo, con frecuencia continuaron denominando proyecto a lo que 

apuntaba mayoritariamente a la elaboración de una monografía. 

Fue por ello que en las carátulas de los muchos finales del se-

mestre siguió apareciendo en término proyecto, en lugar del de 

monografía o, incluso, informe. El logro de este tipo de apren-

dizaje repercutió en la apropiación concreta del principio rector 

abstracto: aprender a aprender, en la medida que alude a la ad-

quisición de nuevos conocimientos.        
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Dado que el programa carece explícitamente de conte-

nidos actitudinales, no fueron tomados en cuenta para la eva-

luación del proceso de producción del proyecto. Sin embargo, 

conviene aclarar que el desarrollo de este proceso exigió la 

consideración de al menos dos valores cuyas actitudes se ma-

nifestaron en el aula de manera indiscutible: la responsabili-

dad y la constancia. En el marco del saber ser, nombrado por 

los autores mencionados, ambos valores se plantearon como 

imprescindibles no sólo para el cuarto semestre, sino desde 

el tercero. El primero se vinculó, sobre todo, con la necesidad 

de asistir a clases con los materiales requeridos; en tanto que 

el segundo implicó la asistencia permanente según las normas 

de un sistema escolarizado. En la consideración de ambos va-

lores para el desempeño de cada estudiante a lo largo del pro-

ceso, se evidenció lo previsible: quienes fueron responsables 

y constantes trabajaron con más seguridad; mientras, por lo 

contrario, los que no asumieron un mayor grado de responsa-

bilidad y tendieron a faltar a las clases tuvieron más dificul-

tades para incorporarse al curso en las sesiones dedicadas a 

la unidad.

Es preciso hacer un señalamiento más en torno a estos 

contenidos: lo que se advirtió al final de la unidad, en corres-

pondencia con las calificaciones de los productos revisados, fue 

una actitud también favorable hacia la forma de realizar trabajos 

de investigación documental por parte de los estudiantes, puesto 

que les representó una experiencia nueva a la que no habían ac-

cedido en su trayectoria académica previa. El logro de este tipo 

de aprendizaje influyó en la apropiación concreta del principio 
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rector abstracto: aprender a ser, en cuanto remite a la formación 

del alumnado en los valores éticos.        

Para concluir, es pertinente hacer algunas puntualiza-

ciones alrededor de los aprendizajes logrados por el alumnado. 

Sobre la base de que el diseño del proyecto de investigación 

representó un conocimiento nuevo que se reflejó fundamen-

talmente en la apropiación de aprendizajes de tipo conceptual 

en relación con el concepto mismo de proyecto y en lo proce-

dimental respecto de todo el proceso, conviene reflexionar un 

poco en torno a ello.

Los estudiantes que cursaron en el periodo 2015-2016 el 

cuarto semestre provenían de secundarias donde trabajaron la 

clase de Español durante sus tres años en ese nivel educativo al-

rededor de la producción de textos generados por el tratamiento 

de diversos proyectos, los cuales en la mayoría de las ocasiones 

implicaron procesos colectivos de escritura. Esto se pudo cons-

tatar por la revisión de los programas de estudio correspondien-

tes (Secretaría de Educación Pública, 2011), la de algunos libros 

aprobados por la Secretaría de Educación Pública (Cueva y De 

la O, 2012; Vargas Ortega et al., 2012; Adame M. y Ruvalcaba,  

2013)  y, principalmente, por las pláticas informales con estu-

diantes del cuarto semestre de los ciclos 2015-2016 (la propia 

de esta intervención académica), 2016-2017 y 2017-2018, para 

quienes en general el concepto de proyecto estuvo relacionado 

en la secundaria con una forma de organizar las actividades de 

lectura, escritura, habla, escucha e investigación documental a 

fin de dar cuenta de los productos exigidos en la materia a lo 

largo de cada año escolar. 
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Esta manera de organizar las actividades quedó asocia-

da en ellos, a causa de las labores realizadas, a procedimien-

tos específicos, entre los que destacaron los trabajos hechos en 

equipos, en los cuales no necesariamente se llegaba a distinguir 

con claridad el nivel de participación individual; lo que daba 

pie a la posibilidad de que el compromiso en particular de cada 

estudiante se diluyera en la elaboración del proyecto, pues los 

procedimientos para producirlo se prestaban para ello.   

Este amplio concepto de proyecto es, en general, el que se 

apropiaron en su paso por la escuela secundaria, cuando se llegó 

a lograr, porque muchos estudiantes mostraron una franca incre-

dulidad cuando se les preguntó sobre el tema. A él habría que 

agregar las prácticas o procedimientos derivados de este con-

cepto, los cuales estaban relacionados con el trabajo en equipos, 

como también se precisó. Más de un año y medio después, esto 

es, una vez concluido este nivel educativo y cursado tres semes-

tres en el Colegio de Ciencias y Humanidades, se encontraron 

nuevamente con el mismo concepto; aunque conviene plantear 

la posibilidad de que éste asimismo se haya empleado en otras 

materias de la secundaria y del bachillerato, sobre todo las de 

tipo experimental (Biología, Química, Física).  

En el caso de quienes, en efecto, aprendieron el concepto de 

proyecto en los términos indicados anteriormente, se podría afirmar 

que después del trabajo en la segunda unidad del cuarto semestre 

accedieron a un cambio conceptual, a un cambio procedimental y 

hasta a un actitudinal, en los términos que se precisarán.

Dentro de los estudios de la Maestría, dos fueron los cursos 

especialmente relevantes de donde se extrajo parte de lo anali-
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zado en ellos para las reflexiones que se presentan a continua-

ción alrededor de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes 

en el semestre: uno sobre didáctica de las ciencias exactas y otro 

acerca de procesos cognitivos. Del primero, interesó retomar el 

análisis en torno a la obra clave de Thomas Kuhn acerca de las 

revoluciones científicas. Del segundo, se recuperó la teoría que 

pretende explicar la apropiación de dichos aprendizajes.

Si bien el grueso de los planteamientos de Kuhn está pro-

puesto para las llamadas ciencias exactas, naturales o duras, 

por su potencial explicativo en el curso de posgrado me interesó 

adaptarlo a mis ámbitos prioritarios de conocimiento y trabajo: la 

lengua y la literatura. De este modo, me vi sometiendo el modelo 

de Kuhn, acaso de manera forzada, a la permanencia de teorías 

lingüísticas y de teorías literarias no como tales, sino en su ma-

nifestación curricular, esto es, en su presencia dentro de planes, 

programas de estudio y materiales producidos sobre sus bases. Lo 

mismo traté de hacer en relación con el ámbito psicopedagógico, 

donde traté de ajustar el modelo de Kuhn a las teorías pedagógicas 

y las teorías del aprendizaje con las que había estado familiariza-

do hasta ese momento. El resultado general, por decir lo menos, 

fue incierto aunque alentador para mi construcción como sujeto 

involucrado en los procesos educativos en contextos escolares.

El segundo curso de posgrado aludido me ubicó en la re-

cuperación de Thomas Kuhn por parte de George J. Posner y 

Kenneth Strike en relación con la teoría del cambio conceptual. 

Esta teoría me pareció la más apropiada para adaptarla, con los 

debidos ajustes, al tipo de labor que he desempeñado como do-

cente de nivel medio superior.      
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Para empezar, la teoría clásica del cambio conceptual sos-

tiene, según Posner, Strike, Hewson y Gertzog, que

en ocasiones los estudiantes construyen conocimiento a partir de con-

ceptos ya aprendidos en una fase similar a la llamada “ciencia nor-

mal”, a esta fase del aprendizaje la denominan “asimilación” y po-

dríamos identificarla con una revisión o ampliación de las creencias 

del aprendiz que no requiere una reestructuración de sus conceptos. 

Cuando los conceptos disponibles no son suficientes para comprender 

apropiadamente un nuevo fenómeno el estudiante debe reorganizar o 

reemplazar sus conceptos centrales. A esta fase más radical del cam-

bio conceptual la llaman “acomodación”. Ambas palabras y procesos 

tienen origen en el trabajo de Piaget, pero Posner et alia (1982) aclaran 

que su uso no significa su compromiso  con las teoría de éste. (Vélez 

Pardo, 2013, p. 27)  

Para los mismos autores, es “la acomodación de un nuevo con-

cepto por parte del aprendiz, análoga a la aceptación de una 

nueva teoría en el ámbito de la ciencia” (Vélez Pardo, 2013, p. 

28). De ahí la conexión de la teoría del cambio conceptual con la 

obra de Kuhn. El cambio conceptual exige (Vélez Pardo, 2013) 

que haya insatisfacciones con los conceptos existentes (insatis-

facción), que el nuevo concepto sea inteligible (inteligibilidad), 

que éste parezca inicialmente plausible (plausibilidad) y que de 

él pueda surgir la posibilidad de un programa de investigación 

provechoso (fecundidad). 

 Esta versión clásica de la teoría ha sido objeto de diversas 

críticas al paso de los años. Entre éstas destacan las hechas por 
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Marco Antonio Moreira e Ileana María Greca, quienes han propuesto 

nuevos significados en torno al cambio conceptual (2003, p. 305):

En nuestra manera de ver, el problema con el modelo piagetiano/ popperiano de 

conflicto cognitivo, y el modelo kuhniano de Posner et al. es que ellos sugieren 

el cambio como un reemplazo de una concepción por otra en la estructura cog-

nitiva del aprendiz. O, por lo menos, así son interpretados por muchos investi-

gadores y docentes. 

De ello derivan la inexistencia de este tipo de cambio conceptual, el 

cual es reconsiderado en los siguientes términos:

Es una ilusión pensar que un conflicto cognitivo y/o una nueva concepción 

plausible, inteligible y fructífera conducirá al reemplazo de una concepción 

alternativa significativa. Cuando las estrategias de cambio conceptual son bien 

sucedidas, en términos de aprendizaje significativo, lo que hacen es agregar 

nuevos significados a las concepciones ya existentes, sin borrar o reemplazar 

los significados que ya tenían. O sea, la concepción tórnase más elaborada, o 

más rica, en términos de significados agregados a ella, o evoluciona sin perder 

su identidad. (Moreira y Greca, 2003, p. 305)

En esta cita se advierte con más claridad hacia dónde se orientan 

estos autores en relación con el cambio conceptual, que no implica 

sustitución de un concepto por otro, sino la suma de nuevos signifi-

cados. Retomando a Gil et al. en un trabajo publicado en 1999 cuyos 

planteamientos no necesariamente asumen como propios pero que in-

teresan en este informe, más adelante establecen una precisión de más 

amplia cobertura cuando señalan que el cambio debe incluir “no sólo 
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lo conceptual, sino también lo procedimental y lo actitudinal” 

(Moreira y Greca, 2003, p. 306). 

Estos autores presentan las tres autocríticas principales 

que Posner y Strike hicieron de su teoría (Moreira y Greca, 2003): 

• las concepciones alternativas o preconcepciones pueden es-

tar simbólicamente articuladas, es decir, pueden estar repre-

sentadas con imágenes; 

• tanto las concepciones científicas como las alternativas for-

man parte de una ecología conceptual que debe ser vista 

como dinámica y en interacción y desarrollo constantes; 

• el cambio conceptual no debe concebirse básicamente como 

racional, sino que debe tomar en cuenta otros factores que 

forman parte de una ecología conceptual, como el interés del 

estudiante o cómo repercute el aprendizaje en su autoestima.

A partir de esta perspectiva crítica sobre su teoría, Posner y Stri-

ke a principios de los años noventa del siglo pasado la reformu-

laron proponiendo cinco modificaciones:

1.  Un espectro más amplio de factores debe ser considerado al in-

tentar describir la ecología conceptual del aprendiz. La idea de 

ecología conceptual debe tener en cuenta más factores que sólo los 

epistemológicos sugeridos por la historia y filosofía de la ciencia. 

Factores personales, sociales e institucionales deben también ser 

considerados.

2.  Las concepciones científicas y las concepciones alternativas no son 

solamente objetos sobre los cuales actúa la ecología conceptual del 
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aprendiz sino que son también partes de esa ecología. Deben ser 

vistas como interactuando con los otros componentes.

3.  Concepciones y preconcepciones pueden existir en distintos modos 

de representación y diferentes grados de articulación. Pueden inclu-

so no existir pero fácilmente parecer que existen porque son gene-

radas, en la instrucción o en una investigación, por otros elementos 

de una ecología conceptual.

4.  Una visión desenvolvimientista [sic] de ecología conceptual es 

necesaria.

5.  Una visión interaccionista de ecología conceptual es necesaria. 

(Moreira y Greca, 2003, p. 307)

Para Moreira y Greca los dos últimos puntos resultan los más 

relevantes, por lo que su conclusión queda expresada en las si-

guientes palabras (Moreira y Greca, 2003, p. 312): “Intentemos 

imaginar el desarrollo conceptual en términos de construcción y 

discriminación de significados y olvidémonos de reemplazar con-

cepciones, una visión que nos recuerda el enfoque conductista 

de instalar y extinguir conductas en el repertorio del aprendiz”.    

Cuando se afirmó que los resultados de la aplicación de 

la estrategia sobre el diseño del proyecto de investigación con 

los alumnos del grupo 429 de cuarto semestre durante el pe-

riodo 2015-2016 fueron favorables, se hizo mención a que se 

apropiaron básicamente de conocimientos nuevos en términos 

del concepto y de los procedimientos para elaborarlo. Se indicó, 

asimismo, que habían accedido al concepto de proyecto en la 

escuela secundaria como una manera de organizar las activi-

dades alrededor de las cuatro habilidades lingüísticas y de la 
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investigación documental. También se advirtió la posibilidad de 

que gran parte del estudiantado, pese a estar aparentemente fa-

miliarizado con el concepto y sus correspondientes modos de 

trabajo, no se apropió ni uno ni los otros. 

Aunque de las entrevistas informales aludidas no se pue-

da derivar necesariamente toda la información requerida para 

este informe,  la revisión de los escritos que presentan en los 

dos semestres de bachillerato y la observación de sus diversas 

prácticas en el aula contribuyeron a apoyar la posibilidad de que 

de alguna manera se apropiaron parte de los procedimientos, es 

decir, la forma como ejecutan varios trabajos en equipo en el 

cuarto semestres revela que están más o menos acostumbrados a 

trabajar colectivamente en la lectura y la producción de textos. 

Retomando los posición de Moreira y Greca en relación 

con el cambio conceptual, se concluye que, hayan aprendido 

o no el concepto de proyecto y los procedimientos vinculados 

con sus formas de trabajo, los alumnos accedieron a un cambio 

conceptual no en el sentido de que suprimieron  o reemplazaron 

un concepto por otro, con sus correspondientes procedimientos, 

sino en cuanto que, como participantes de un proceso educati-

vo formal en desarrollo, más bien lo enriquecieron añadiéndole 

nuevos significados. 

Siguiendo a Moreira y Greca (2003, p. 306), para Strike y 

Posner la ecología conceptual se caracteriza por disponer de “ar-

tefactos cognitivos como anomalías, analogías, metáforas, creen-

cias epistemológicas, creencias metafísicas, conocimientos de 

otras áreas y conocimientos de concepciones rivales”. La ecolo-

gía conceptual de los estudiantes que cursaron la segunda unidad 
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del cuarto semestre durante el periodo 2015-2016 fue ampliada 

debido al acceso a una concepción distinta, o acaso complemen-

taria con la proveniente de otras áreas de conocimiento, de pro-

yecto con sus respectivas formas de trabajo, en este caso ligadas 

a las actividades en plenaria, en equipo e individuales, donde la 

escritura del texto final de la unidad se realizó mediante la estra-

tegia de proceder por aproximaciones sucesivas.  

Así, en lo respecta a la segunda unidad del curso, el alum-

nado amplió los elementos de su ecología conceptual integrando 

nuevos conceptos, aparte del de proyecto, como los de delimita-

ción del tema, planteamiento del problema, objetivos y esquema, 

entre otros, e incorporó los procedimientos que llevaron a la es-

critura de cada uno de los componentes del proyecto nombrados 

por estos nuevos conceptos. Del mismo modo, pudo integrar en 

ella los conocimientos procedentes de otras materias donde se 

emplea también el concepto de proyecto (Biología, Física, Quí-

mica e Historia) e incrementar los significados de éste, entre los 

que sobresale el proyecto entendido como producto de un proce-

so complejo, que requiere de varias etapas para su construcción. 

Para finalizar, es necesario aclarar que, a pesar de las bue-

nas intenciones expresadas en el propósito de la unidad dentro 

del programa de cuarto semestre y de las mejores deseos puestos 

en el diseño del material para alcanzarlo, no hay la certeza abso-

luta de que lo aprendido en la unidad se vuelva necesariamente 

un hábito que se extienda a otras materias; es decir, no por ha-

ber aprendido que para elaborar una investigación documental 

académica seria se requiere diseñar un proyecto previo, a partir 

de esto los estudiantes van a hacer proyectos previos para cada 
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trabajo que soliciten sus docentes en el bachillerato. Al con-

trario, se tiene por sabido que siguen realizando la mayoría de 

sus trabajos sin la mediación de un proyecto, ya sea porque los 

docentes de las demás materias no lo solicitan o por la falta de 

tiempo para su elaboración y revisión. 

Se podría afirmar, con poco margen de error y con la ex-

cepción de algunas carreras, que el diseño de un proyecto de 

investigación documental será recuperado en la mayoría de 

las licenciaturas casi siempre hasta los últimos semestres, en 

los que se cursan seminarios de titulación. Por ello, la falta de 

continuidad con esta práctica después del cuarto semestre en 

el CCH, cuando aún falta al alumnado como mínimo un año 

más de estudios en bachillerato, podría provocar que los cono-

cimientos adquiridos sobre todo de tipo conceptual y procedi-

mental queden en una especie de “etapa de letargo”; pero de 

ninguna manera se suprimirán o reemplazarán, puesto que ya 

forman parte de su ecología conceptual, dentro de cuyos márge-

nes más bien ampliarán o enriquecerán sus significados, como 

en los hechos sucede con los componentes el proyecto, a los 

cuales se añadirán, entre otros, el estado del arte, el marco teó-

rico, la metodología y el cronograma.   



Fuentes de 
información

Adame M., M. G. y Ruvalcaba G., Rosalva. (2013). Andar la 
palabra 3. Español. México: Oxford University Press. 

Recuperado de: http://libros.conaliteg.gob.mx/content/

restricted/libros/carrusel.jsf?idLibro=1715 

Alzate Piedrahita, M. V. et al. (2005). Intervención, mediación 

pedagógica y los usos del texto escolar. Revista ibe-
roamericana de educación. 37 (3), 1-16. Recuperado 

de: https://rieoei.org/RIE/article/view/2709  

Barón Birchenal, L. F. (2009). Introducción al estudio del cam-

bio conceptual. Revista iberoamericana de psicología: 
ciencia y tecnología. 2 (2), 75-83. Recuperado de:  ht-

tps://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4905173.pdf    



232

Fuentes de información

Björk, L. y Blomstrand, I. (2000). La escritura en la enseñan-
za secundaria. Los procesos del pensar y el escribir. 

Barcelona: GRAÒ.

Casanova, M. A. (1998). Evaluación: concepto, tipología y obje-

tivos. La evaluación educativa. México: SEP/Muralla.

Cassany, D., Luna, M. y Sanz, G. (1998). Enseñar lengua (4ª 

ed.). Barcelona: GRAÒ.

Cázares Hernández, L. et al. (1997). Técnicas actuales de in-
vestigación documental (3ª ed.). México: Trillas/UAM.

Colegio de Ciencias y Humanidades. (2003). Programas de es-
tudio del Taller de Lectura, Redacción e Iniciación a 
la Investigación Documental I al IV. México: UNAM. 

Recuperado de http://www.cch.unam.mx/sites/default/fi-

les/plan_estudio/mapa_tlri_iv.pdf 

--------------------------------------------------- (12 de enero de 

1996). Plan de Estudios Actualizado. México: UNAM. 

Recuperado de http://www.cch.unam.mx/sites/default/fi-

les/actualizacion2012/Plan1996.pdf 



233

--------------------------------------- (s.f.). Modelo educativo del 
Colegio de Ciencias y Humanidades. México: UNAM.  

https://www.cch.unam.mx/sites/default/files/MODE-

LO%20EDUCATIVO%20DEL%20COLEGIO%20

DE%20CIENCIAS%20Y%20HUMANIDADES.pdf 

Cueva, H. y De la O, A. (2012). Español 1 (5ª ed.). México: Tri-

llas. Recuperado de: http://libros.conaliteg.gob.mx/con-

tent/restricted/libros/carrusel.jsf?idLibro=2073#page/1  

Díaz Barriga Arceo, F. y Hernández Rojas, G. (2002). Estra-
tegias docentes para un aprendizaje significativo. 
Una interpretación constructivista (2ª ed.). México: 

McGraw-Hill Interamericana.

Dieterich, H. (1997). Nueva guía para la investigación cien-
tífica. México: Ariel.

Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades. (2016). 

Programas de estudio. Área de Talleres de Lenguaje 
y Comunicación. Taller de Lectura, Redacción e Ini-
ciación a la Investigación Documental I-IV. México: 

UNAM. Recuperado de http://www.cch.unam.mx/progra-

masestudio2016 

Fuentes de información



234

Facultad de Filosofía y Letras et al. (2007). Modalidades de Ti-
tulación. Maestría en Pedagogía. México: UNAM-Fa-

cultad de Filosofía y Letras/Instituto de Investigaciones 

sobre la Universidad y la Educación/Facultad de Estudios 

Superiores-Aragón.

Giné Freixes, N. y Parcerisa, Artur. (2000). Evaluación en la 
escuela secundaria: elementos para la reflexión y re-
cursos para la práctica. Barcelona: GRAÒ.

Lomas, C. (1999). Cómo enseñar a hacer cosas con las pa-
labras. Teoría y práctica de la educación lingüística. 
Volumen I. Barcelona: Paidós.

Mercado, S. H. (1990). Cómo hacer una tesis. Tesinas, infor-
mes, memorias, seminarios de investigación y mono-
grafías. México: LIMUSA.

Moreira, M. A. y Greca, I. M. (2003). Cambio conceptual: análi-

sis crítico y propuestas a la luz del aprendizaje significati-

vo. Ciencia & educaçao. 9 (2), 301-315. Recuperado de: 

http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v9n2/10.pdf       

Münch, L. y Ángeles, E. (1997). Métodos y técnicas de inves-
tigación (2ª ed.). México: Trillas.

Fuentes de información



235

Orozco Abad, J. (Coord.) et al. (2010). Escribe mejor para 
aprender bien en el bachillerato. México: UNAM-CCH.

Pérez Pérez, M. del C. (2017). Estrategia didáctica para de-
sarrollar la escritura creativa mediante la aprecia-
ción de cortometrajes de animación en el bachille-
rato (Tesis de Maestría en Docencia para la Educación 

Media Superior-Español inédita). Universidad Nacional 

Autónoma de México, México.

Rebollar de la Cruz, M. de L. (2014). Evaluar para transfor-
mar el aprendizaje de los estudiantes de secundaria 

(Tesis de Licenciatura en Pedagogía inédita). Universidad 

Pedagógica Nacional-Unidad Ajusco, México.

Rodríguez Nieto, M. C., Padilla Montemayor. V. M. y López, E. 

O. (2007). Cambio conceptual, Aprendizaje por cuestio-

namiento, Aprendizaje Afectivo y Medios Virtuales de 

Aprendizaje. La voz de los Investigadores en Psicolo-
gía Educativa. Recuperado de:  https://www.academia.

edu/2967856/Cambio_Conceptual_Aprendizaje_por_

Cuestionamiento_Aprendizaje_Afectivo_y_Medios_Vir-

tuales_de_Aprendizaje?auto=download    

Fuentes de información



236

Secretaría de Educación Pública. (2011). Programas de estu-
dio 2011. Guía para el maestro. Educación básica 
secundaria. Español. México: SEP. Recuperado de: 

https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/17563/

sec_espanol_2do.pdf 

Serafini, M. T. (1993). Cómo redactar un tema. Didáctica de 
la escritura. México: Paidós.

-------------------- (1994). Cómo se escribe. México: Paidós.

Soto Lombana, C. A. (1998). El cambio conceptual: una teoría 

en evolución. Revista educación y pedagogía. X (21), 

49-67. Recuperado de: http://tesis.udea.edu.co/bits-

tream/10495/3171/1/SotoCarlos_cambioconceptualteo-

riaevolucion.pdf   

Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. J. (2000). Evaluación sis-
temática. Guía teórica y práctica. Barcelona: Paidós.

Universidad Pedagógica Nacional 22 A Querétaro. (2006). 

[Plan de estudios] Maestría en intervención pedagó-
gica. Querétaro: UPN 22 A Querétaro. Recuperado de: 

www.upnqueretaro.edu.mx 

Fuentes de información



237

Vargas Ortega, M. del R. et al. Alquimia de palabras 2. Es-
pañol para segundo grado. (2012). México: Ángeles 

Editores. Recuperado de: http://libros.conaliteg.gob.mx/

content/restricted/libros/carrusel.jsf?idLibro=1842 

Vélez Pardo, J. A. (2013). Apuntes sobre la teoría del cambio 
conceptual. Medellín: Universidad Nacional de Colom-

bia-Facultad de Ciencias. Recuperado de http://www.bdi-

gital.unal.edu.co/11752/1/70113974.2013.pdf  

Zubizarreta, A. (1986). La aventura del trabajo intelectual. 
Cómo estudiar e investigar (2ª ed.). México: Addison 

Wesley Iberoamericana.  

Fuentes de información





A
nexos

A
nexo 1 M

apa curricular 



240

A
nexos

A
nexo 2 P

rogram
a Taller IV



241

A
nexos



242

A
nexos



243

A
nexos



244

A
nexos



245

A
nexos



246

A
nexos



247

A
nexos



248

A
nexos



249

A
nexos



250

A
nexos



251

A
nexos



252

A
nexos



253

A
nexos



254

A
nexos



255

A
nexos



256

A
nexos



257

A
nexos



258

A
nexos



259

A
nexos



260

A
nexos



261

A
nexos



262

Anexo 3 Propiedades del texto

Anexo 3 
 

PROPIEDADES DEL TEXTO 
Propiedades del 

texto 
Aspectos a considerar 

 
 
 
 
 

Coherencia 
 
 
 

 Relación lógica entre las partes 
 Un todo armónico donde cada una de las partes adquiere sentido en relación 

con el todo  
 Mantenimiento de la unidad temática mediante la presencia de un “hilo 

conductor” que atraviesa todo el texto 
 Empleo de información relevante 
 Estructura de los párrafos 
 Progresión de la información a lo largo del construcción del texto 
 Estructura general del texto académico en términos de introducción, 

desarrollo y conclusiones 
 Estructura específica del texto en cuanto al tipo al que se adscribe: 

descriptivo, narrativo, argumentativo, expositivo 
 Uso adecuado de imágenes en correspondencia con la temática 

 
 
 

 
Cohesión 

 
 
 

 Empleo de sinónimos 
 Manejo adecuado de concordancias 
 Uso de pronombres 
 Utilización de conectores o nexos 
 Empleo de elipsis 
 Manejo de anáforas o reiteraciones 
 Uso adecuado de los gerundios 
 Aplicación de las reglas ortográficas  
 Empleo correcto de los signos de puntuación 

 
 

Adecuación 
 

 Atención al destinatario 
 Consideración de los propósitos comunicativos 
 Registros: formal/informal, estándar/regional, objetivo/subjetivo  
 Equivalencias semánticas 
 Fórmulas y giros estilísticos propios de cada tipo de escrito 

 
 
 
 
 
 
 

Disposición 
espacial 

 

 Letra Arial u otra fuente permitida 
 Interlineado 1.5 
 Justificación de párrafos 
 Sangrías o espacio mayor entre párrafos 
 Márgenes adecuados 
 Hojas blancas tamaño carta 
 Tinta negra 
 Uso de mayúsculas y minúsculas 
 Uso adecuado de mayúsculas, negritas y/o cursivas 
 Portada 
 Páginas numeradas 
 Índice 
 Títulos y subtítulos 
 Párrafos 
 Fuentes de información 
 Citación correcta de fuentes 
 Legibilidad en textos manuscritos 

 
Elaboró: Oscar Jesús López Camacho a partir de Cassany, D., Luna, M. y Sanz, G. (1998). Enseñar lengua 

(4ª ed.). Barcelona: GRAÒ. 
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Anexo 4 
 

FASES DE LA ESCRITURA 
 

 
 

Planificación 
 

 
 Consideración del tiempo disponible 
 Enunciador-enunciatario 
 Finalidad del escrito 
 Género textual 
 Extensión del escrito 
 Criterios de evaluación posibles 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Textualización 
 

 
Preescritura 

 Recopilación de  información: Búsqueda inicial (lectura de textos: 
mundo/escritos) 

 Asociación: “Lluvia de ideas” 
 Clasificación de la ideas: Ordenamiento por bloques 
 Jerarquización de la ideas: Esquema de trabajo 
 Generalización (para textos argumentativos) 

 
Escritura 

 Redacción de párrafos 
 Estructura de apertura, desarrollo y cierre 
 Consideración o recuperación del género textual y tipo textual 

predominante 
 Enlaces y/o conectores entre los enunciados de cada párrafo 
 Vinculación entre párrafos 
 Dosificación de la información recopilada 
 Presencia de la idea eje o directriz a lo largo del texto 
 Escritura de la introducción 
 Empleo adecuado del aparato crítico 
 Redacción de las conclusiones o cierre 
 Correspondencia entre el uso de imágenes y la temática abordada 
 Producción del título acorde con el escrito 
 Presentación del borrador 

 
 

 
 

 
 

Revisión  
 

 
Reescritura  

Corrección del borrador: 
 Consideración de los criterios de coherencia  
 Consideración de los criterios de cohesión 
 Consideración de los criterios de adecuación  
 Consideración de los criterios de disposición espacial 
 Recuperación de la idea eje o directriz en el escrito 
 Presentación en general de una idea por párrafo 
 Presentación en la estructura de apertura, desarrollo y cierre 

Entrega de la versión final del texto 
 

 
Elaboró: Oscar Jesús López Camacho a partir de Serafini, M. T.  (1994). Cómo se escribe. México: Paidós. 
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Anexo 5 Lista del grupo 
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