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				Resumen

				En este artículo se presenta un análisis cualitativo sobre las posibles implicaciones de la elaboración del marco teórico en la formación universitaria docente. A partir de la exploración teórica, se identifica la necesidad de reconocer el contexto en el que se desarrolla la experiencia investigativa de los estudiantes, además de reconocer y diferenciar los elementos cons-titutivos del marco teórico. Todo lo anterior debe estar sustentado en el fomento del pensamiento crítico y la capacidad argumental desde el inicio de los estudios universitarios con el objetivo de asumir la capacidad crítica y reflexiva de forma que se pueda extrapolar a la futura acción docente en las aulas. La acción tutorial, la hipótesis de progresión y el diseño cu-rricular deben permitir el establecimiento de estrategias que mejoren la atención personalizada de los estudiantes una vez que inician su experiencia investigativa. Finalmente, resulta determinante la formación tanto para el docente que orienta a los futuros educadores, como para los propios estudiantes, ya que la motivación y el fortalecimiento de la vocación docente constituyen elementos vinculantes al momento de integrar las competencias propias de los profesionales del siglo XXI y más al tratarse de la disciplina docente como campo de estudio y de formación. 

				Palabras clave: enseñanza universitaria; formación docente; pensamiento crítico; análisis teórico; investigación educativa 

				Development of the Theoretical framework for university training 

				on education: some clues to understand its implications

				Abstract

				This article presents a qualitative analysis regarding the possible implications of the development of the theoretical fra-mework for university training on education. On the basis of the theoretical research, the need to recognize the context in which the students' research experience takes place is identified, apart from recognizing and differentiating the compo-nents of the theoretical framework. All of the above should be based on the promotion of critical thinking and argumenta-tive capacity from the beginning of the university studies in order to develop a critical and reflective capacity so that it can be extrapolated in the future teaching action in the classroom. The tutorial action, the hypothesis of progression and the curriculum design must allow the establishment of strategies that improve the personalized attention of the students once they begin their research experience. Finally, training is crucial both for the teacher who guides the future educators and for the students themselves, since motivation and the strengthening of the teaching vocation are binding elements when 
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				it comes to integrating the skills pertaining to the professionals of the twenty-first century, more so when it comes to the teaching discipline as a field of study and training. 

				Keywords: University teaching; teacher training; critical thinking; theoretical analysis; educational research

				Elaboração do marco teórico na formação universitária docente: 

				algumas chaves para compreender suas implicações

				Resumo

				Neste artigo, apresenta-se uma análise qualitativa sobre as possíveis implicações ao se elaborar o marco teórico na for-mação universitária docente. A partir da exploração teórica, identifica-se a necessidade de reconhecer o contexto em que se desenvolve a experiência de pesquisa dos estudantes, além de reconhecer e diferenciar os elementos constitutivos do marco teórico. O supracitado deve-se sustentar no fomento do pensamento crítico e a capacidade argumentativa desde o início dos estudos universitários com o objetivo de assumir a capacidade crítica e reflexiva e, assim, extrapolar a futura ação docente nas aulas. A ação tutorial, a hipótese de progressão e o desenho curricular devem permitir o estabelecimento de estratégias que melhorem a atenção personalizada dos estudantes quando iniciarem atividades de pesquisa. Finalmente, a formação é determinante tanto para o docente que orienta os futuros educadores, quanto para os próprios estudantes, visto que a motivação e o fortalecimento da vocação docente constituem elementos vinculantes no momento de integrar as competências próprias dos profissionais do século XXI e, mais ainda, ao tratar a disciplina docente como um campo de estudo e de formação. 

				Palavras-chaves: ensino universitário; formação docente; pensamento crítico; análise teórica; pesquisa educativa
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				El conjunto de competencias que han de adquirirse en la educación superior deben permitir que, en efecto, la superación de los deberes propios pueda realizarse, es decir, al cabo de los estudios se espera que el cúmulo de expe-riencias posibilite realizar la síntesis de lo apren-dido (Serrano & Pontes, 2015). Todo ello se traduce en la elaboración de un trabajo final. Ahora bien, desde un punto de vista metodológico ese traba-jo debe contener una serie de elementos que, de forma armónica, organizada y metodológica, pue-dan transmitir algunos hallazgos y en su caso, la aplicabilidad de alguna propuesta. 

				En el contexto de la formación docente la rea-lidad no es diferente, solo que, la connotación do-cente de esa formación debe permitir que, en este 

			

		

		
			
				caso, se pueda hacer un abordaje teórico desde el análisis, la síntesis de la información, la argumen-tación y el pensamiento crítico (Amarillo, Corredor, & Ávila, 2016; Mero, 2019). Ante esta realidad son di-versos los aportes teóricos que exponen críticas al modelo actual de aprendizaje a nivel universitario, el cual no parece favorecer eficazmente este tipo de competencias (Bezanilla-Albisua, Poblete-Ruiz, Fernández-Nogueira, Arranz-Turnes, & Campo-Ca-rrasco, 2018; Palacios, Álvarez, Moreira, & Morán, 2017; Vidal-Moscoso & Manríquez-López, 2016).

				Ahora bien, ¿El marco teórico es un problema? Si entendemos este aspecto como una investiga-ción en sí misma y que además necesita de lectura analítica, comparación de aportes teóricos, o de argumentos que puedan explicar la corresponden-
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				cia de ese marco teórico con el tema central del tra-bajo, al parecer sí que es un problema. Esta práctica no siempre está presente a lo largo de los estudios y es justamente al final de estos cuando se descubre la existencia y formalidad de este tipo de trabajos (Moyano, 2018; Yubero & Larrañaga, 2015).

				También, y retomando el contexto de la forma-ción docente, puede resultar un problema, pues existe una tendencia a asociar esta formación casi de forma exclusiva al aspecto del trabajo en el aula, es decir, al aprendizaje de la práctica docen-te, obviando así que, si se pretende que la educa-ción forme a ciudadanos en pensamiento crítico, analítico e interpretativo, lo adecuado sería for-mar a los docentes en este tipo de competencias (Yubero & Larrañaga, 2015). De forma que, al llegar al momento de plasmar en un trabajo el fruto de este proceso crítico, este no resulte desconocido. 

				El sentido utilitarista e inmediatista de lo que se aprende va en contra precisamente del aspecto antes señalado, ya que se prioriza la adquisición de herramientas que necesitan ser aplicadas di-rectamente en el aula y la capacidad de análisis o de pensamiento crítico no suele ser considerada como de aplicación directa (Santibáñez, 2014). No se visualiza esta capacidad como necesaria para superar los estudios de formación docente y me-nos como un elemento imprescindible en la prácti-ca. De allí, se establece como objetivo principal de este análisis, la exploración de las connotaciones e implicaciones de la elaboración del marco teórico, desde la perspectiva de la formación docente. 

				Para alcanzar este objetivo, se hace necesario, por una parte, intentar explicar el verdadero sen-tido del marco teórico en un proceso de investi-gación científica, y por otro, proponer algunas claves para comprender si en efecto, el proceso metodológico y analítico que acompaña todo marco teórico es propio de la formación docente.

				El verdadero sentido del marco teórico en un proceso de investigación científica

				A juicio de Guadarrama (2016) la ciencia no puede seguir su proceso de avance sin la presencia de un marco teórico, aunque este sea frágil en su cons-trucción. Esto significa que se hace más que im-perativa la necesidad de contar con un contexto teórico que permita ubicar las teorías que forman 

			

		

		
			
				parte del objeto de la investigación. En la medi-da que el marco teórico constituye la columna de toda investigación (Tusco, Quesocala, & Tito, 2011), aquí confluyen no solo las teorías sino el aporte al conocimiento nuevo como resultado del análisis, la inferencia y la argumentación que se puedan realizar mientras se desarrolla el proceso investigativo. 

				Si partimos del punto de vista de que se trata de una investigación de corte cualitativo, tam-bién estamos de acuerdo en que tiene que ver con un estudio metódico y ordenado en cuyo caso las fuentes de información constituyen la base sobre la que reposa la posible comprensión del proble-ma. Por ejemplo, en la investigación cualitativa se habla de fenomenología en la cual se “busca co-nocer los significados que los individuos dan a su experiencia y lo importante es aprender el proce-so de interpretación por el que la gente define su mundo y actúa en consecuencia” (Guerrero, 2016, p. 5). Además, en la fenomenología “se insiste mu-cho en el papel de la intencionalidad humana y en la primacía de la experiencia subjetiva inmediata” (Guadarrama, 2016, p. 149).

				En este tipo de investigación, se justifica prin-cipalmente la existencia de un marco teórico su-mamente denso, completo y complejo en el que el aspecto descriptivo apenas ocupa un lugar, mien-tras que el aspecto argumentativo, crítico e inter-pretativo adquiere singular importancia, ya que es la faceta más característica que, en este caso, se espera de este tipo de investigación (Risco del Valle, 2018). De forma tal, el marco teórico, que es una investigación propiamente dicha, va a servir de encrucijada de saberes y de teorías. Es el propio investigador el que va a integrar en su hilo discur-sivo y argumental todo lo que ha podido investi-gar, revisar y procesar. 

				En este caso, se debe tener en cuenta que en el marco teórico existe un fuerte riesgo de disper-sión argumental. Esto significa que el argumento que se produce de parte del propio investigador puede llegar a desviarse, lo que ocasiona así que el aporte del marco teórico sea una adición desvin-culada de subtemas o elementos que se cree que son propios del tema objeto de estudio. 

				Para evitar la dispersión argumental, se hace necesario establecer una serie de categorías de análisis que permitan ubicar y condensar tanto la 
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				discusión como la interpretación, de forma que el texto que se genere no se pierda en explicaciones o detalles no siempre relevantes o vinculantes a la investigación. Por lo tanto, y desde la investiga-ción educativa como contexto, siempre va a resul-tar necesario determinar el método para llevar a cabo el análisis sin obviar el hecho de que los re-sultados obtenidos deben obedecer a un conjunto de construcciones de orden teórico con el objeto de que ayuden a comprender el tema objeto de es-tudio (San Martín, 2014).

				El sentido del marco teórico pasa por el reco-nocimiento de las etapas fundamentales que se vinculan con su desarrollo. Resulta poco práctico el hecho de plasmar en un texto un conjunto de ideas en el que no se observe un recorrido previo proveniente de la exploración de los aportes teóri-cos resultantes de la investigación. En este orden de ideas, el llamado estado del arte se ubica como primer paso en la investigación, ya que de allí se nutre el marco teórico, por lo tanto, es un aspec-to de importancia determinante en el momento de desarrollar la indagación propiamente dicha (Guevara, 2016).

				En el desarrollo del marco teórico se pueden encontrar una serie de aristas que, si bien están vinculadas, tienen diferencias en cuanto al senti-do de estas dentro de dicho marco. Hablamos en-tonces de estado del arte, revisión documental, y marco teórico. El estado del arte persigue exponer un conjunto de propuestas teóricas y metodoló-gicas sobre el objeto de estudio, que es lo que se está investigando, con lo cual, se muestra la dis-cusión actual de dicho tema (Gómez, Galeano, & Jaramillo, 2015). Al hablar de revisión documental se trata de aquella exploración que se hace tanto de textos publicados como de experiencias de cor-te investigativo que se han desarrollado en torno al objeto de estudio (Guevara, 2016). En relación con el marco teórico, se hace necesario reafirmar la idea de que este busca comunicar y compartir el resultado crítico y argumentado de textos espe-cializados vinculados directamente con el contex-to de la investigación que se desarrolla (Herrera, Guevara, & Munster, 2015).

				Otra arista importante en el marco teórico es el conocido como marco conceptual. De forma erró-nea se tiende a confundir el marco teórico con el marco conceptual, ya que, al observar el texto fi-

			

		

		
			
				nal del trabajo, se pueden entrelazar los concep-tos con el desarrollo teórico y argumental (Tusco et al., 2011). Sin embargo, el marco conceptual en ningún caso es una compilación de conceptos, es decir, implica una relación teórica que va a servir precisamente para que el investigador determine cuáles son los instrumentos básicos para la com-prensión del fenómeno que está investigando (conceptos) con el objeto principal de establecer lo que, para la investigación, se asume desde un concepto determinado. 

				Por lo tanto, en todo marco teórico se hace ne-cesaria la precisión conceptual y a partir de esta, han de quedar correctamente establecidos los contenidos teóricos de forma que este pueda con-tribuir de alguna manera a ubicar el problema que se está investigando y su relevancia al campo o área de conocimiento correspondiente. 

				Es de reconocer que, al menos en la generalidad de los ejercicios investigativos contextualizados en la educación, se tiende a englobar el marco teó-rico a partir de la integración de las aristas antes señaladas. Evidentemente estos elementos van a experimentar modificaciones y adaptaciones en función del tipo de investigación y del nivel de estudios. Es decir, la densidad y complejidad del marco teórico no solo estará determinada por el tema objeto de estudio y su naturaleza, sino que conforme se avance en las etapas formati-vas (grados, másteres o doctorados) este marco podrá incluir otros elementos siempre que estos respondan a los objetivos de la investigación y, en definitiva, que supongan un aporte significativo al desarrollo del trabajo.

				Al momento de construir un marco teórico, es necesario tener en cuenta que, como parte del proceso de una investigación, debemos enten-derlo como una progresión de fases metodológi-cas las cuales pueden diferenciarse conforme se avanza en el proceso investigativo. Esa progre-sión de fases no es lineal, es decir, se acepta que el proceso investigativo es procesual y gradual, pero no es un camino que se recorre en línea rec-ta (Di Marco, 2015). 

				En relación con las partes que han de configu-rar el marco teórico, estas obedecen a la necesidad de estructurar de la mejor manera dicho marco con el objeto de que su contenido sea no solo re-levante para la investigación, sino que se pueda 
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				mostrar que el investigador cuenta con las com-petencias necesarias para organizar la informa-ción, expresar el resultado de análisis y el proceso crítico y reflexivo y la posibilidad de dar cuenta de la investigación que se ha realizado sobre el tema objeto de estudio. 

				De forma tal que se ha de superar la tendencia a caer en lo descriptivo y progresar en cuanto a lo analítico-interpretativo (Palacios et al., 2017). Si bien es cierto que dependiendo del objeto de estudio se podrían presentar un conjunto de ca-racterísticas, las mismas no han de convertirse en una adición de elementos descriptivos, sino que deben formar parte del desarrollo argumental del marco teórico. 

				Hay que señalar que no existe un consenso res-pecto a las partes que deben conformar el marco teórico. Esta ausencia es el resultado de la multi-plicidad de visiones que pueden existir en torno a la metodología de la investigación y evidente-mente, a la naturaleza propia de lo que se está in-vestigando. Se puede inferir entonces que el mar-co teórico se compone de teorías que dan cuenta de los resultados alcanzados en la investigación, con el objeto de que el problema pueda definirse desde una o varias teorías o corrientes ideológicas y, en definitiva, pueda ayudar al investigador a no desviarse del planteamiento originario del proble-ma u objeto de estudio (Rivadeneira, 2017; Tusco et al., 2011). Por su parte, Maya (2014) expone que en el marco teórico deben estar presentes los si-guientes elementos: 1.-enfoques teóricos como fundamento del problema objeto de la investiga-ción, 2.-conjunto de observaciones o relación de experiencias sobre el tema objeto de la investiga-ción, y 3.-exploración bibliográfica vinculada al tema objeto de la investigación. 

				Todo lo anterior, debe acompañarse de dos ni-veles de trabajo que consisten en: 1.-el ejercicio de revisión y exploración de teorías vinculadas al tema y 2.-la generación de conceptos a partir de la obtención de información sobre la realidad que se está estudiando. Esto último supone tanto las de-finiciones conceptuales (conceptos extraídos de la lectura y análisis) como las definiciones opera-cionales (conceptos resultantes de la adaptación a partir de otros conceptos conocidos en función del trabajo). 

				A partir de las líneas anteriores, puede inferirse 

			

		

		
			
				que la elaboración del marco teórico es una labor sumamente compleja y difícil. En efecto lo será en cuanto no se adquiera desde el inicio de los estu-dios el hábito de la lectura y se ejercite la reflexión crítica argumentada. Sin restar importancia al res-to de las partes que conforman el informe de in-vestigación (llámese Trabajo de Fin de Grado, Tra-bajo de Fin de Máster, o Tesis Doctoral), siempre se suele ver el marco teórico como el elemento más incomprendido no solo por ciertas costumbres generalizadas entre estudiantes, sino por el temor a descender en un pozo sin fondo en el que no se ve un panorama claro imprime al marco teórico de un sentido de incertidumbre y hasta rechazo en muchos casos. Esta visión se ve favorecida por la presión de terminar pronto, en el menor tiempo y con lo mínimo aceptable. 

				Posiblemente, sea necesario redefinir la con-cepción del docente y empezar a mirarlo como un profesional transformador activo del hecho edu-cativo (Martínez, 2016). Para llegar a este punto, se precisa de un proceso sistemático y progresivo de educar en pensamiento crítico, sin dejar a un lado la idea de que el aprendizaje y la calidad de este tendrá en el docente una de las variables más influyentes en cuanto a su actuación y su posible impacto (Rivero & Porlán, 2017).

				El análisis y la capacidad de reflexión crítica desde la formación docente

				A juicio de Martínez y Márquez (2014) el tema de la formación y desarrollo del conjunto de habili-dades investigativas en los estudios universitarios se erige como un aspecto que se hace presente en una cantidad importante de investigaciones edu-cativas, con lo cual, se puede inferir que el análi-sis y la capacidad de reflexión crítica también es una necesidad dentro de lo que se entiende como formación docente. Esa formación docente se de-sarrolla a nivel universitario.

				Dentro de la formación universitaria se puede identificar los componentes que forman el entra-mado curricular que pretende organizar este tipo de enseñanzas. Ese entramado debe ir casado con las competencias formativas y profesionales que se esperan alcanzar por el futuro profesional de la educación (Caneiro, 2015).

				En este sentido, la responsabilidad de formar a 
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				la persona que tendrá el deber de formar a otros seres humanos no es un asunto baladí, ya que, sin pretender repetir expresiones comúnmente po-pularizadas, es cierto que la educación es un pilar fundamental en el desarrollo de las sociedades. Es más, se afirma que la educación es un proce-so que se desarrolla en sociedad y que, en efecto ejerce influencia en una formación global que ha de orientarse con miras a que el propio estudiante sea un actor activo de su propio proceso pedagó-gico. En este sentido, se hace necesario que los es-tudiantes adquieran habilidades y competencias que les permitan hacer frente a una variedad de actividades de corte formativo para las cuales, se han de apoyar desde la capacidad resolutiva y la autonomía sin obviar que la educación también debe fomentar los valores democráticos, morales y éticos dentro de un contexto de ciudadanía res-ponsable (Moreno-Pinado & Velázquez, 2017). 

				Ahora bien, si el docente está llamado a ser una referencia en cuanto al uso del lenguaje, capaci-dad analítica, comprensión crítica o uso didáctico de las nuevas tecnologías, el Estado debe garan-tizar los medios para llegar a tal fin. Todo lo ante-rior indiscutiblemente supone el cuidado en todo lo que tiene que ver con la formación docente e indudablemente los docentes encargados de for-mar deben igualmente estar formados (Martínez, 2016). Pareciera ser una suerte de relación sim-biótica en la cual, tanto formadores como futuros docentes se congregan en el espacio universitario con el objeto de sentar las bases de una formación profesional lo más completa posible. 

				Dentro de esta formación docente se identifica además la necesidad de desarrollo de un hábito reflexivo, la construcción de conocimientos y la posibilidad de ofrecer aportes que pretendan ser innovadores. En la actualidad, intentar convertir-se en docente supone la adquisición de una gama diversa y compleja tanto de destrezas como de cualidades en el contexto social, profesional y hu-mano (Serrano & Pontes, 2015). Esto incluye, por ejemplo, las competencias que se relacionan con las capacidades pedagógicas, capacidad reflexiva y la capacidad analítica y argumental (Palacios et al, 2017; Risco del Valle, 2018).

				En este caso, hablamos entonces de la llamada habilidad investigativa, la cual tiene que ver con aquella acción que se ejecuta con el propósito de 

			

		

		
			
				superar progresivamente un conjunto de tareas de corte investigativo en el contexto docente o laboral, contando efectivamente con las herra-mientas que ofrece la metodología de la ciencia. (Fernández & Villavicencio, 2017; Martínez & Már-quez, 2014). 

				Esto tendrá una serie de consecuencias de or-den pedagógico y didáctico, ya que la formación para la investigación implica una gama de accio-nes concebidas para facilitar el impulso y la gene-ración de conocimientos, actitudes y habilidades requeridas por parte de los estudiantes, de forma que se pueda finalmente asegurar un óptimo des-empeño en la ejecución de las acciones vinculadas directamente con la investigación científica (Gue-rrero, 2007). La habilidad investigativa cuenta con dos aristas que engloban su acción (Quevedo, García, & Cañizares, 2018): 1.-la habilidad de base investigativa (relacionada con aquellas habilida-des genéricas que sostienen el conocimiento con-temporáneo) y 2.-la habilidad de creación inves-tigativa (vinculada con aquellas habilidades de búsqueda y generación de nuevo conocimiento). 

				De acuerdo con Moreno-Pinado y Velázquez (2017), en muchos casos los estudiantes no tie-nen la capacidad de analizar los problemas ni de asumir una posición reflexiva al aprender, con lo cual se desemboca en un pensamiento repro-ductivo con un mínimo esfuerzo mental y a nivel global, un nivel bajo en cuanto al desarrollo del pensamiento crítico. Otro hecho que sigue apa-reciendo al momento de emprender este tipo de actividades investigativas y al intentar plasmar por escrito el resultado del análisis y la reflexión crítica es el llamado plagio, no obstante, ese pla-gio generalmente se observa desde el fallo del es-tudiante y no como un elemento que necesite re-visión de toda la comunidad universitaria (Ochoa & Cueva 2014). 

				Esto determinará que la experiencia de apren-dizaje al final de los estudios quizás no resulte tan satisfactoria debido a la sensación de incertidum-bre que puede llegar a generar el querer expresar y argumentar con cierto nivel. Evidentemente se ha de contar y hasta esperar que los estudiantes tengan cierto grado de autonomía e iniciativa por sus estudios además de tener un acompañamien-to adecuado, no obstante, y aun contando con lo anterior, aquella competencia crítica, analítica y 
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				reflexiva la cual ha de expresarse en este caso en el marco teórico, puede no resultar familiar en mu-chos casos. 

				Entendiendo como pensamiento crítico aquel proceso de orden intelectual que se dinamiza des-de el momento en el que la información se proce-sa, analiza e interpreta desembocando en un nue-vo conocimiento que ha de aplicarse en el mundo real (Moreno-Pinado & Velázquez, 2017), hay una serie de consideraciones que han de tomarse en cuenta dentro de este tema de la formación docen-te. Las corrientes reformistas universitarias coin-ciden en la mayoría de los casos en la necesidad de formar ciudadanos bajo ciertas competencias y habilidades que les permitan dar el paso para incursionar y participar en el desarrollo de las so-ciedades, con lo cual, se rescata la idea de que se pueda aplicar en el mundo real lo que se ha apren-dido a lo largo de los años de estudio (Fernández & Villavicencio, 2017; Morales-Gómez, Arteaga-Ro-lando, Gallegos-Samaniego, Yanchapaxi-Sánchez, & Stay-Zúñiga, 2016). Evidentemente, esto incluye la formación docente. 

				El detalle está en que no siempre se favorece en este caso el pensamiento crítico, sino que se fomenta directa o indirectamente, la idea de que el conocimiento disciplinar y la memorización de técnicas de aplicación directa en el aula es lo que se espera de que una persona debe aprender para ser docente. Esto, en desventaja ante la visión de un docente como investigador de su propia práctica (Davini, 2015), o como práctico reflexivo (Carbonell, 2017). Por lo tanto, se puede asegurar que desde la pedagogía crítica se rechaza aquel rol docente como agente transmisor de ideas aje-nas haciendo a un lado la problematización del hecho pedagógico y, por ende, la ausencia del fo-mento del pensamiento crítico (Tamayo, Zona, & Loaiza, 2015). 

				Dicho esto, se hace necesario reconocer que la formación del pensamiento crítico va a necesitar un conjunto de habilidades que giran en torno al análisis, la interpretación, la evaluación y la infe-rencia (Moreno-Pinado & Velázquez, 2017). Todo esto acompañado de una cosmovisión que favo-rezca la construcción de un criterio propio por parte del estudiante o lo que es lo mismo, que el estudiante pueda ir construyendo progresiva-mente una posición crítica y fundamentada que 

			

		

		
			
				le permita elaborar inferencias, explicarse y en su caso, proponer soluciones. Hablamos entonces de que, desde la universidad y dentro del contexto de la formación docente se han de favorecer iniciati-vas compatibles con la puesta en práctica de es-trategias metacognitivas, lo cual pasa por la con-cepción problematizadora de aquello que se está estudiando e investigando. 

				La acción tutorial en la formación docente es una responsabilidad que se comparte entre el estudiante y el director o tutor, en este caso, del proceso investigativo y su desarrollo (Quevedo et al., 2018). Retomando la idea de las connotacio-nes derivadas del momento en que se tiene que desarrollar un marco teórico, dadas las considera-ciones anteriores, la acción tutorial tiene un con-texto particular, ya que al menos en teoría es un docente experimentado que está formando a un futuro docente en cuanto al desarrollo de su ejer-cicio investigativo. Hasta este punto, posiblemen-te exista un consenso generalizado. No obstante, esta acción cuenta con una serie de implicaciones que van a determinar la progresión de esa expe-riencia de análisis crítico para lo cual, parece ser útil retomar los saberes previos y la evolución del estudiante (Aguilar-Parra, Alías-García, Álvarez, Fernández-Campoy, Pérez-Gallardo, & Hernández, 2015; Caneiro, 2015). 

				El objeto de este trabajo no es el estudio de la acción tutorial, sin embargo, este concepto es de-terminante al momento de iniciar el proceso inves-tigativo. Se hace especial mención a la elaboración del marco teórico y sus implicaciones vistas desde la formación docente debido a que, en esa parte tan característica de toda investigación, entra en juego un cúmulo de factores que van, desde la pro-gresión de los estudios, el desempeño estudiantil y académico, hasta el posible impacto de la acción tu-torial en el desarrollo de la investigación por parte del estudiante (Venegas-Ramos & Gairín, 2018). Es decir, esta acción tutorial fomenta una vinculación de dependencia porque el investigador que se ini-cia requiere de orientación en muchas facetas, con lo cual el tutor o director se erige como un agente orientador y regulador de la ejecución de activida-des de corte científico (Quevedo et al., 2018). 

				La acción tutorial no se limita solamente a la superación de pasos dentro de la formalidad in-vestigativa, sino que además la acción tutorial 
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				no debe dejar de considerar que la habilidad de interacción entre el tutor o director y tutorado va a permitir el reconocimiento de la experticia, la formación y la disposición para enseñar por parte del tutor por un lado, y por otro, se va a crear una atmósfera formativa en la que el tutor podrá ir formando al estudiante a partir de la observación sistemática que se haga sobre este al momento de enfrentarse a los retos propios de todo inicio en cuanto a una experiencia de corte investigativo (Ochoa & Cueva, 2014).

				Desde un punto de vista pedagógico, la acción tutorial si bien es cierto que a nivel global impli-ca orientación y acompañamiento, también es un ejercicio por parte del tutor o director en cuanto al reconocimiento de las condiciones y experien-cias que tiene el estudiante una vez que inicia su propia experiencia investigadora (Alcívar & Goro-zabel, 2018). En este sentido, tanto la motivación como las características de cada estudiante se convierten en aspectos clave (Venegas-Ramos & Gairín, 2018). Por cuanto llegan a determinar no solo la forma en que se inicia el proceso de análisis y desarrollo de argumentos propios, en este caso del marco teórico, sino que la motivación y la dis-posición puede facilitar o entorpecer. 

				Ante este posible escenario se habla de la lla-mada hipótesis de progresión (HP) (García, Por-lán, & Navarro, 2017). Esta hipótesis consiste en el reconocimiento de los niveles de partida en el que se encuentran los estudiantes cuando se en-frentan por primera vez a los aspectos que han de dar respuesta. Este reconocimiento se basa en la identificación de los saberes previos, referencias personales, experiencias estudiantiles y recorrido académico (Ramírez-Casallas, 2018). Al establecer la hipótesis de progresión se intenta personalizar la acción tutorial de forma que en el mismo pro-ceso tutorial se encuentren de forma indivisible tanto la particularidad de cada estudiante, el ob-jetivo que se pretenda alcanzar, y las posibles limi-taciones que se deban trabajar con el fin de que lo progresivo, sistemático y dinámico esté presente desde el inicio (Espinel & Valbuena, 2017). 

				Lógicamente se entiende que todo proceso in-vestigativo no se desarrolla de forma lineal, y en el caso del marco teórico la visión analítica y la cons-trucción de argumentos fundamentados requiere de forma especial un seguimiento y acompaña-

			

		

		
			
				miento, para que el esfuerzo no se diluya en aspec-tos poco o nada vinculantes con el tema objeto de estudio. Por lo tanto, las hipótesis de progresión nos van a ayudar a identificar en los estados de complejidad progresivos, aquellos modelos que se encuentran en la mente de los estudiantes, mien-tras que nos van a permitir construir un conjunto de actividades secuenciadas con el fin de reducir aquellos elementos que puedan impedir en su caso, que se produzca el aprendizaje (García, Por-lán, & Navarro, 2017).

				Esferas que han de considerarse para posibilitar el análisis crítico en el contexto formativo de los estudiantes universitarios

				Al establecer algunos criterios orientadores de cara a la mejora de la experiencia de los estudian-tes con respecto a la elaboración de actividades que tienen que ver con el fomento del pensa-miento crítico, la capacidad argumental y la re-flexión, es fundamental tener en cuenta que se trata de un proceso gradual y progresivo (Santi-báñez, 2014). Esta particularidad ha de verse des-de varias esferas que, al estar relacionadas entre sí, deben posibilitar que el contexto formativo de los estudiantes permita que el análisis y la ex-presión escrita de este, forme parte de la práctica habitual a lo largo de los estudios y que, en este caso, la estamos contextualizando en la redac-ción del marco teórico. 

				Si bien es cierto que el marco teórico forma par-te de los elementos de los trabajos finales de las titulaciones universitarias, tal y como se ha hecho referencias líneas atrás, no es la única parte que necesita este matiz reflexivo y argumental, solo que, es en este caso que se hace necesario intentar lograr esa síntesis de saberes y competencias acu-muladas a lo largo de los estudios que se conjugan en la experiencia investigativa de los estudiantes. Así, identificamos cinco esferas vinculadas al fo-mento del pensamiento crítico desde la formación docente en el contexto universitario. Esas esferas son: 1.-Esfera universitaria, 2.-Esfera operativa, 3.-Esfera didáctica, 4.-Esfera de la acción tutorial y 5.-Esfera estudiantil.

				1.	Esfera universitaria: aquí se engloban las po-líticas institucionales que han de pretender el 
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				fomento del análisis y la capacidad argumen-tal como estrategia de aprendizaje y, por lo tanto, desde la propia universidad se han de es-tablecer las líneas de acción conducentes prin-cipalmente a la reducción de la brecha existente entre los diseños curriculares y aquellas compe-tencias profesionales y sociales esperables en los profesionales (Caneiro, 2015; Ramírez-Casa-llas, 2018). Por otra parte, se necesitan diseñar planes de formación dirigidos a los docentes universitarios con el objeto de acercarles a nue-vas metodologías didácticas en este caso, enfo-cadas a los estudios universitarios dirigidos a la docencia (Alcívar & Gorozabel, 2018).

				2.	Esfera operativa: de forma generalizada se tiende a rechazar sin mayores consideraciones, todo lo que tiene que ver con lo memorístico asociándolo a prácticas nocivas para el apren-dizaje (Rodríguez & Pérez, 2017). Lo memorísti-co será contraindicado en la medida que sea la única forma de demostrar que se ha aprendido y se ejecuten medidas punitivas para enjuiciar los resultados no esperados. Es decir, si no se repite la lección, se recibe un castigo y lógica-mente este proceder ya no debería estar pre-sente en ninguna experiencia de aprendizaje. No obstante, a lo largo de los estudios univer-sitarios sí que debe estar presente la capacidad de memoria por parte de los estudiantes, ya que han de demostrar la habilidad de conju-gar lo que tienen en mente con su aplicación en el mundo real, es decir transferencia e infe-rencia de la información (Amarillo et al., 2016; Vidal-Moscoso & Manriquez-López,2016). 

				3.	Esfera didáctica: al momento de diseñar las estrategias que pretendan favorecer el apren-dizaje de los docentes en formación, se hace imperativa la necesidad de que las activida-des tengan un componente que permita el aprendizaje progresivo en cuanto a la capa-cidad analítica y a la redacción propia de un nivel universitario (Rivero & Porlán, 2017). No siempre el número elevado de tareas poco sig-nificativas va a resultar útil sobre todo cuando los trabajos finales que tienen que realizar los estudiantes universitarios se convierten en ex-periencias casi desconocidas, ya que a lo largo 

			

		

		
			
				de los estudios generalmente no se han apren-dido técnicas vinculadas a este tipo de acti-vidades (Fernández & Villavicencio, 2017). Es decir, no se debe esperar hasta el fin próximo de los estudios para que los futuros docentes que se están formando tengan el primer acer-camiento con el método científico y sus impli-caciones (Rodríguez & Pérez, 2017). 

				4.	Esfera de la acción tutorial: se entiende que el estudiante universitario, en este caso el es-tudiante que se prepara a nivel universitario para ejercer la docencia ha de contar con un grado importante de autonomía y responsabi-lidad ante sus estudios. Sin embargo, también es determinante la acción tutorial que pueda ejercer el tutor en esta, posiblemente primera experiencia investigativa de sus tutorados (Ve-negas-Ramos & Gairín, 2018). 

					Así, no resulta suficiente contar con trayec-toria investigativa para saber enseñar a inves-tigar, ya que se necesita una didáctica que se corresponda con las necesidades formativas de los estudiantes (Aguilar-Parra et al., 2015). Aquí se puede, por ejemplo, rescatar la idea de la hi-pótesis de progresión con el fin de diseñar itine-rarios personalizados para cada caso. El respeto a la identidad de la persona también tiene que ver con el reconocimiento de sus fortalezas y sus retos y cómo esto se ha de convertir en una herramienta para la orientación y el acompaña-miento (García, Porlán, & Navarro, 2017). 

				5.	Esfera estudiantil: de entrada, se asume que el estudiante universitario es un adulto y como tal, se espera que esté en la capacidad de asu-mir la responsabilidad de sus estudios. Esta responsabilidad adquiere un sentido especial cuando nos encontramos dentro de la forma-ción docente (Martínez, 2016). La formación de los docentes es y debe ser uno de los aspec-tos más cuidados, porque se trata de formar a los que van a formar a otros seres humanos y esto no es algo superfluo. El reconocimiento de los estudios docentes a nivel universitario y la responsabilidad de estos ante la sociedad debe ser una razón de peso cuando se toma la decisión de formarse profesionalmente para la enseñanza sin dejar de reconocer que la voca-
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				ción docente es indispensable para asumir este camino por recorrer (Davini, 2015). 

				La interacción entre los actores del hecho educativo permite el surgimiento de tendencias pedagógicas que, al considerarse emergentes, caracterizan la evolución del quehacer educati-vo en función ya no del clásico binomio enseñan-za-aprendizaje, sino que se trata más bien del in-teraprendizaje en el que tanto el docente como el estudiante se relacionan de forma elíptica tenien-do como pilares tanto la formación (desarrollo hu-mano), como el aprendizaje (desarrollo científico) (Morales-Gómez et al., 2016).

				En este sentido, la metodología de la investi-gación enfocada hacia las primeras experiencias investigativas de los estudiantes va a recibir indu-dablemente la influencia de las pedagogías emer-gentes que se están desarrollando actualmente (Morales-Gómez et al., 2016). Se habla entonces de la autogogía (fomento de la libertad, autonomía y personalización del hecho educativo), la hode-gogía (el docente como orientador y facilitador de procesos), la neurogogía (importancia de los procesos cognitivos, la formación y el aprendiza-je) y la infopedagogía (integrar efectivamente las tecnologías en los procesos formativos). Todo lo anterior supone un proceso paulatino y sistemáti-co que pueda garantizar una adecuación efectiva de los nuevos contextos formativos, con lo cual, la formación didáctica universitaria es fundamental para adaptar el modelo pedagógico universitario a las necesidades reales de la sociedad, ya desde una visión integradora y adaptada a los nuevos es-cenarios (Martín del Pozo, Pineda, & Duarte, 2017). 

				Tal y como se ha venido exponiendo, el pensa-miento crítico se posiciona como aspecto relevan-te no solo para el desarrollo de toda la trayectoria de los estudios universitarios, sino que además supone una herramienta determinante para la aproximación a la dinámica investigadora. Así, se proponen tres estrategias para el fomento de pensamiento crítico en el contexto universitario: el aprendizaje basado en problemas, el estudio de caso y los círculos de reflexión (Gil-Galván, 2018; Gamboa, 2017; García, 2017). Todo esto irá acompa-ñado del respectivo proceso evaluativo del pensa-miento crítico aplicando en su caso instrumentos de corte cualitativo o cuantitativo como, por ejem-

			

		

		
			
				plo, portafolios, observación directa, discusiones grupales, instrumentos de respuesta abierta o cerrada (Ossa-Cornejo, Palma-Luengo, Lagos-San Martín, Quintana-Abello, & Díaz-Larenas, 2017).

				A nivel global, el aprendizaje basado en proble-mas pretende que el estudiante desarrolle habi-lidades y destrezas compatibles con el hecho de indagar, plantear hipótesis y ofrecer soluciones, además de desarrollar el trabajo tanto a nivel gru-pal como individual. Todo lo anterior desde la vi-sión del desarrollo del futuro profesional en forma-ción (Gil-Galván, 2018). Con respecto al estudio de caso, este también se posiciona como una buena estrategia al momento de trabajar el pensamiento crítico, ya que el análisis a profundidad, la revi-sión, la reflexión y la búsqueda de respuesta a uno o varios problemas fomentan tanto la indagación como el pensamiento analítico y evidentemente crítico (Gamboa, 2017). No obstante, resulta de-terminante que los docentes cuenten con una for-mación idónea de manera que el estudio de caso no tienda a la dispersión argumental, más bien que sin obviar el diálogo y la interpretación, no se pierda el sentido del caso que se está analizando. Respecto a los círculos de reflexión, estos ofrecen un contexto favorable para que los estudiantes puedan socializar tanto sus opiniones como sus cuestionamientos (García, 2017) con lo cual, el con-flicto cognitivo y el conflicto sociocognitivo son denominadores comunes en esta estrategia, siem-pre que se pueda orientar este proceso crítico y re-flexivo desde una visión del mundo real. 

				Conclusión

				A lo largo de este artículo se ha intentado hacer una aproximación sobre los aspectos que juegan un rol determinante al momento del abordaje del método científico, específicamente el marco teórico de la in-vestigación, pero contextualizado desde la forma-ción docente ¿Por qué desde la formación docente? 

				Aunque parezca obvio, la capacidad argumen-tal y analítica debe estar presente en toda for-mación de nivel universitario. Sin embargo, en la formación docente esta capacidad debe asumirse desde el principio, ya que para evitar que desde la escuela lo memorístico sea lo principal, lo espera-
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				ble es que los futuros docentes estén formados en cuanto a pensamiento crítico y analítico-interpre-tativo como parte de las competencias propias de todo docente. 

				Parece ser que el marco teórico es el gran in-comprendido en la investigación. El verdadero sentido de esta parte del informe de investigación empieza justo al momento en que este se reconoce como una suerte de encrucijada de saberes en el cual se conjuga tanto los aportes teóricos de los autores consultados, la actualidad de lo que se está trabajando e indudablemente del análisis y el argumento que el propio investigador imprima a ese marco teórico. Visto así, no pareciera tener ma-yores confusiones, sin embargo, el nivel universi-tario exige ciertos estándares de complejidad en ocasión de reflejar por escrito todo lo anterior. 

				Además de esto, se ha visto que no se cuenta con un criterio único con respecto a las partes que han de componer el marco teórico aunado a la experti-cia investigativa que pueda tener la persona encar-gada de acompañar al estudiante en lo que puede ser la primera o consecutiva experiencia investiga-tiva, lo cual podrá dibujar la ruta por seguir. 

				Por otra parte, en la formación docente gene-ralmente se espera que se puedan sentar las bases de un futuro profesional que no solo forme parte activa del hecho educativo, sino que pueda pro-poner y debatir ideas y argumentos desde su au-torreconocimiento como sujeto de la educación, con lo cual, es evidente que la experiencia de la investigación científica puede convertirse en un excelente punto de partida para que esa acción transformadora pueda formarse y continuarse ya en la práctica docente en el aula. 

				Es imperativo el hecho de asegurar que en la formación docente, todo lo que se logre aprender durante el tránsito por los estudios universitarios adquiera su sentido y relevancia. Sin embargo, es de reconocer que las actividades diseñadas para asegurar el aprendizaje de los futuros docentes deben tener su utilidad pero de forma vinculada, es decir, se ha de avanzar en cuanto a la compleji-dad de las actividades y evidentemente, en el há-bito del cuidado de las formas propias de un con-texto tanto universitario como profesionalizante de forma que, cuando llegue el momento en que los estudiantes se encuentren con sus respectivos trabajos de fin de sus estudios, la síntesis de los co-

			

		

		
			
				nocimientos pueda ser una realidad, en lugar de considerar esos trabajos finales como un requisi-to más por cumplir, el cual no pocas veces resulta una experiencia no tan satisfactoria. Parece ser que la clave puede estar en lo que pueda asegu-rarse desde el principio de los estudios evitando numerosas actividades superficiales en detrimen-to de un sabio equilibrio entre el número de estas y su grado de complejidad. 

				La habilidad investigativa debe educarse y ella tiene que ver con las acciones que se desarrollan para hacerle frente a los requerimientos que, en este caso, están presentes en las tareas de corte in-vestigativo. Esta noción tiene una serie de impli-caciones tanto curriculares como didácticas, pero, en definitiva, se ha de contar con el compromiso del estudiante ante sus estudios docentes. 

				La gran pregunta es: al tratarse de la formación docente ¿Por qué cuesta tanto reflejar por escrito el resultado de la reflexión y el análisis crítico fun-damentado, en el marco teórico de una investiga-ción? Para intentar responder a esta interrogante seguramente se necesiten revisar muchas varia-bles que influyan en esto, sin embargo, se intenta-rán presentar algunas claves que puedan tenerse en cuenta al momento de abordar esta discusión. 

				En primer lugar, reconocer que la balcanización curricular tiene sus efectos en el desarrollo de los estudios. Esto significa que la polarización disci-plinaria que está presente en los estudios univer-sitarios trae como consecuencia que se observe el dominio teórico de las disciplinas o campos de estudio que conforman el entramado curricular como piedra angular del aprendizaje, obviando el hecho de que la capacidad para saber explicar, de-batir, generar pensamiento crítico y analítico pase prácticamente desapercibida en la mayoría de las actividades formativas favoreciendo la realiza-ción de tareas de corte mecánico o memorístico. Como se ha podido puntualizar en algún momen-to de este artículo, lo memorístico será contrain-dicado solo si se considera como única estrategia para asegurar el aprendizaje. 

				En virtud de lo anterior, y aunado a los aspec-tos formales que deben acompañar en este caso la argumentación expresada por escrito, no tendría mucho sentido para el estudiante descubrir estos aspectos prácticamente al final de los estudios y de allí surja la idea de desconocer la inutilidad de 
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				esto, especialmente al momento de hacer un ba-lance entre lo que se espera en cuanto a la forma-ción docente y lo que se necesita para serlo en la práctica. Se ha de tener en cuenta que lo correcto es evaluar la realización de los objetivos, no de los contenidos. 

				Resulta necesario que desde las propias uni-versidades se impulsen diseños curriculares que estén armonizados con el objeto de que las com-petencias en este caso, analíticas y critico-reflexi-vas puedan formar parte sustancial del desarrollo de los estudios. Esto, traducido en propuestas di-dácticas favorecedoras de lo anterior, para lo cual entra en juego la formación dirigida al docente universitario, ya que tener experiencia investi-gativa no necesariamente es sinónimo de saber enseñar a investigar, argumentar o explicar. Es fundamental aunar esfuerzos, unificar criterios y tener presente que, aun contando con innovacio-nes tecnológicas en el contexto educativo, sin una capacidad argumental fundamentada que sea ca-paz de analizar, interpretar e inferir, no se podrá obtener aquella habilidad para proponer mejoras en el contexto educativo como resultado de esa experiencia de indagación y búsqueda sistemáti-ca y organizada que llamamos investigación. 

				Continuando con el rol de las universidades, también se hace necesario distribuir con criterio pedagógico el número de estudiantes por atender al momento de emprender la realización de los tra-bajos finales. Esto con el fin de asegurar una mejor personalización de la acción tutorial que eviden-temente es determinante para los estudiantes que se inician o están desarrollando sus primeras ex-periencias investigativas. 

				La continuidad curricular puede posicionarse como una gran oportunidad al momento de re-visar las posibles alternativas en relación con la mejora de los procesos investigativos de los estu-diantes universitarios. Esto quiere decir que, si se sigue viendo la elaboración de los trabajos finales como un requisito engorroso y poco útil para al-canzar una titulación, evidentemente no se podrá apreciar el valor real de todo lo que conlleva esta actividad formativa. Todo esto podrá mejorarse en cuanto se diseñen propuestas curriculares que giren más hacia el beneficio del propio estudian-te y menos hacia la adquisición de un conjunto de competencias que no siempre resultan relevantes.

			

		

		
			
				Los cambios en el contexto educativo suelen ser lentos, progresivos y deben ser programados. Sin embargo, lejos de proyectar cambios para el estudiante, más bien proyectar cambios con los estudiantes de forma que se superen las declara-ciones loables que pretenden instaurar un nuevo modelo pedagógico universitario centrado en el estudiante, mientras se sigue exigiendo al profe-sorado universitario producción científica en de-trimento de una efectiva y pertinente formación didáctica enfocada exclusivamente al quehacer universitario. En síntesis, las habilidades investi-gativas ya deben formar parte de la cotidianidad de los estudios universitarios. Por una parte, supo-ne y exige una actitud madura de los estudiantes y por la otra, un compromiso de las universidades y de los propios docentes universitarios para que se confirme el compromiso adquirido ante la socie-dad. Los cambios en la universidad no van a venir desde las publicaciones o desde las declaraciones institucionales, sino desde el reconocimiento de todo lo que supone ser una universidad plural, so-cialmente pertinente y engarzada con la realidad.
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Resumen

En este articulo se presenta un analisis cualitativo sobre las posibles implicaciones de la elaboraci6n del marco teérico en
1a formaci6n untversitaria docente. A partir de la exploracion tecrica, se identifica la necesidad de reconocer el contexto en
el que se desarrolla la experiencia investigativa de los estudiantes, ademds de reconocer y diferenciar los elementos cons-
titutivos del marco teérico. Todo lo anterlor debe estar sustentado en el fomento del pensamiento critico y la capacidad
argumental desde el inicio de los estudios universitarios con el objetivo de asumir la capacidad critica y reflexiva de forma
que se pueda extrapolar a la futura accién docente en las aulas. La accién tutorial, la hipétesis de progresion y el disefio cu-
rricular deben permitir el establecimiento de estrateglas que mejoren la atencién personalizada de los estudiantes una vez
que Iniclan su experlencia Investigativa. Finalmente, resulta determinante la formacién tanto para el docente que orlentaa
los futuros educadores, como para los propios estudiantes, ya que la motivacién y el fortalecimiento de la vocacién docente
constituyen elementos vinculantes al momento de Integrar las competenclas propias de los profesionales del siglo XXIy
mas al tratarse de la disciplina docente como campo de estudio y de formacién.

Palabras clave: ensefianza universitaria; formacién docente; pensamiento critico; analisis teérico; investigacién educativa

Development of the Theoretical framework for university training
on education: some clues to understand its implications

Abstract
‘This article presents a qualitative analysis regarding the possible implications of the development of the theoretical fra-
mework for university training on education. On the basis of the theoretical research, the need to recognize the context in
which the students’ research experience takes place 1s identified, apart from recognizing and differentiating the compo-
nents of the theoretical framework. All of the above should be based on the promotion of critical thinking and argumenta-
tive capacity from the beginning of the untversity studies in order to develop a critical and reflective capacity so that it can
be extrapolated in the future teaching action in the classroom. The tutortal action, the hypothesis of progresston and the
curriculum design must allow the establishment of strategtes that improve the personalized attention of the students once
they begin their research experience. Finally, training is crucial both for the teacher who guides the future educators and
for the students themselves, since motivation and the strengthening of the teaching vocation are binding elements when
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