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Epistemología personal y aprendizaje  
en la formación de investigadores

Mercedes Zanotto* | Martha Leticia Gaeta González**

En el presente trabajo se realiza una revisión teórica del concepto de 
creencias epistemológicas —o epistemología personal— y de sus dimen-
siones; además, se abordan investigaciones que indagan la influencia de 
estas creencias en los procesos de aprendizaje, específicamente el de la 
ciencia, y se analiza su vínculo con los aportes de estudios que abordan la 
formación de investigadores en México. El objetivo de este texto es llevar 
a cabo una reflexión sobre la pertinencia de desarrollar investigación edu-
cativa en México enfocada a la epistemología personal de los aprendices 
de investigación, que permita entender su influencia en la comprensión 
de los procesos investigativos teórico-metodológicos y en su puesta en 
práctica, así como también determinar el tipo de contextos de enseñanza 
y estrategias educativas propicios para el desarrollo de una epistemología 
personal que contribuya al aprendizaje de la investigación científica y a la 
formación de investigadores.

This work provides a theoretic review of the concept of epistemological be-
liefs–or personal epistemology–and its aspects. It also reviews the literature 
on the influence of these beliefs in learning processes, particularly in science, 
and its relationship to studies on researcher training in Mexico. The purpose 
of the paper is to offer reflections on the pertinence of educational research 
in Mexico focused on the personal epistemology of researchers-in-training, 
in order to understand its influence on their understanding and implemen-
tation of theoretic-methodological research processes, and to determine the 
type of teaching contexts and educational strategies most appropriate for de-
veloping a personal epistemology that contributes to the learning of scientific 
research and researcher training.
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Introducción

A partir de los años setenta, la investigación 
sobre lo que las personas piensan acerca de 
qué es el conocimiento y cómo se construye 
ha tenido un desarrollo notable.1 Estas ideas 
reciben la denominación de creencias epis-
temológicas o epistemología personal. En la 
actualidad, los psicólogos educativos han ma-
nifestado un claro interés en indagar acerca de 
las creencias sobre el conocimiento y los pro-
cesos de conocer, así como sobre lo relaciona-
do con su injerencia en el aprendizaje y otros 
procesos cognitivos vinculados. De acuerdo 
con Hofer y Pintrich (1997), esta epistemología 
puede influir en la comprensión y la cognición 
durante el desarrollo de tareas académicas, 
tema que ha sido de gran interés en relación 
con el aprendizaje en el aula, además de que 
puede mediar en el compromiso del estudian-
te por aprender (Hofer y Bendixen, 2012).

Las investigaciones en torno a las creen-
cias epistemológicas han demostrado la im-
portancia de su influencia en el aprendizaje, 
en los procesos cognitivos que permiten to-
mar conciencia acerca de éste, y en regular 
su progresión, así como también en las tra-
yectorias académicas de los estudiantes. En 
esta lógica, se ha indagado la relación entre 
las creencias epistemológicas y el rendimiento 
académico (Schraw y Sinatra, 2004), la resolu-
ción de problemas matemáticos (Muis, 2004) 
y el involucramiento y la persistencia que los 
estudiantes muestran frente a tareas de apren-
dizaje (Buehl y Alexander, 2006). Por su parte, 
los estudios en psicología educativa indican 
la existencia de una clara participación de la 

 1  Se hace referencia al conocimiento configurado en una estructura conceptual dentro de determinadas áreas 
(Ciencias, Matemáticas, Artes, Humanidades) y sus correspondientes disciplinas.

 2  De acuerdo con Vygotsky (2006: 114), “La verdadera noción del concepto científico implica una determinada posi-
ción en relación a otros conceptos, un lugar dentro de un sistema de conceptos”. Al respecto, Daniels (2012: 79) seña-
la que “Para Vygostky, los conceptos científicos están caracterizados por un alto grado de generalidad y su relación 
con los objetos está mediada por otros conceptos”. Asimismo, Vygostky (2006: 79) los consideraba como “aquéllos 
que forman un sistema jerárquico, lógico y coherente” y requieren un proceso de enseñanza para su desarrollo. En 
contraste con los conceptos científicos, los conceptos cotidianos o espontáneos no se encuentran organizados de 
manera sistemática y se desarrollan a partir de la experiencia personal del niño fuera de un proceso de enseñanza 
formal. Vygostky desarrolló un modelo interconectado entre conceptos científicos y espontáneos, en el que señaló 
que “el pensamiento cotidiano recibe estructura y orden en el contexto del pensamiento científico sistemático” 
(Daniels, 2012: 83) y éste, a su vez, “alcanza un sentido general en la riqueza contextual de lo cotidiano” (p. 82).

epistemología personal en los procesos lecto-
res de múltiples textos de estudiantes univer-
sitarios (Strømsø et al., 2008), la cual también 
podría vincularse con las estrategias de lectu-
ra de múltiples textos sobre investigadores en 
formación (Zanotto y Gaeta, 2017a).

La influencia de la epistemología perso-
nal en el aprendizaje —y en los procesos cog-
nitivos vinculados a él— podría implicar, a 
su vez, un posible impacto de la misma en el 
aprendizaje de la ciencia por parte de los in-
vestigadores en formación. Ello debido a que 
éstos requieren generar una serie de cuestio-
namientos, problematizaciones, tipos de ra-
zonamiento y de manejo de la información 
que se enfocan a la obtención de un deter-
minado tipo de conocimiento, el científico. 
Esto implica integrar a la epistemología de la 
ciencia en los procesos investigativos (con dis-
tintos grados de explicitud), en tanto se hace 
necesario: a) el aprendizaje de conceptos de 
tipo científico (conceptos científicos versus 
conceptos cotidianos)2 propios de la misma y 
de determinados campos disciplinares; b) la 
fundamentación de la investigación mediante 
las teorías, entendidas éstas como totalidades 
estructurales coherentes sin las cuales un con-
cepto no podría ser definido de manera preci-
sa (Chalmers, 2009); y c) la aplicación de cri-
terios científicos (Fontaines-Ruiz y Urdaneta, 
2009) enfocados a las distintas etapas y pro-
ducciones que forman parte de la investiga-
ción. Otros componentes de la investigación 
científica vinculados a la epistemología son la 
comprensión y el abordaje de las teorías, de los 
enfoques y los modelos, así como el entendi-
miento de sus diferencias, de su alcance y de 
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los vínculos existentes entre la teoría, los mé-
todos de la ciencia y sus técnicas. Lo anterior 
implica cuestionamientos, análisis y reflexio-
nes en torno a qué es el conocimiento cientí-
fico y cómo se construye dentro de un campo 
disciplinar determinado.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la 
epistemología de la ciencia aplicada a los pro-
cesos investigativos de los estudiantes de pos-
grado estaría mediado por sus propias creen-
cias epistemológicas. A su vez, se ha puesto 
de manifiesto que dichas creencias ejercen 
influencia en las concepciones que tiene el es-
tudiante sobre la investigación científica, ade-
más de aquélla que ejerce la epistemología pro-
pia de cada disciplina (Stubb et al., 2014). Dada 
la relevancia que tiene el aprendizaje de la  
epistemología científica para el desarrollo de 
la investigación, consideramos que resulta ne-
cesario conocer la epistemología personal de 
los estudiantes que se forman como investiga-
dores. Los conocimientos obtenidos podrían 
ser de utilidad para el diseño y aplicación de 
estrategias educativas que permitan hacer ex-
plícitas dichas creencias, así como para propi-
ciar su análisis y posibilitar su reconfiguración 
hacia niveles mayores de sofisticación o com-
plejidad, acordes con los procesos de investi-
gación de la ciencia.

En el presente texto se aborda el concepto 
de creencias epistemológicas y sus dimen-
siones, y se hace referencia a investigaciones 
de relevancia que determinan el vínculo de 
dichas creencias con los procesos de aprendi-
zaje; más adelante se aborda la formación de 
investigadores, sus implicaciones en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje y la relación 
entre dicha formación y la epistemología per-
sonal; posteriormente, se exponen las razones 
que justifican los posibles aportes educativos 
de la investigación sobre las creencias episte-
mológicas en la formación de investigadores; y 
finalmente, se presentan las conclusiones.

Las creencias epistemológicas o 
epistemología personal

Con el fin de sentar las bases para el abordaje 
de las creencias epistemológicas haremos alu-
sión al concepto de epistemología que, como 
es sabido, corresponde a una rama de la filo-
sofía que se aboca al estudio de la naturaleza, 
la fuente y la justificación del conocimiento 
(Hofer y Pintrich, 1997). La epistemología, asi-
mismo, ha sido vinculada directamente con la 
ciencia. Bunge la define como “...una rama de 
la filosofía que estudia la investigación cientí-
fica y su producto, el conocimiento científico” 
(Bunge, 2013: 21), y considera que ha llegado a 
ser una rama muy importante de la filosofía, 
tanto en lo conceptual como en lo profesional. 
Este autor destaca la utilidad de la epistemolo-
gía por su contribución al desarrollo y modifi-
cación significativa del trasfondo filosófico de 
la investigación científica.

Por otra parte, en la actualidad la epis-
temología también ha sido abordada por la 
rama de la psicología que se orienta a la in-
vestigación de las concepciones personales 
acerca del conocimiento, el proceso de cono-
cer y su influencia en el aprendizaje (Hofer y 
Bendixen, 2012). Este tipo de epistemología 
hace referencia a lo que las personas creen 
acerca de lo que es el conocimiento, ya sea de 
manera tácita o explícita, y lo que piensan con 
respecto a cómo se puede conocer. Ello impli-
ca cuestionamientos en torno a cómo se de-
sarrolla, se interpreta, se evalúa y se justifica 
el conocimiento (Hofer y Pintrich, 1997). El 
concepto de creencias epistemológicas hace 
referencia a las concepciones personales, las 
cuales tienen su equivalente en el concepto de 
epistemología personal. En este sentido, Pin-
trich (2002: 390) señala que existe consenso en 
que la “epistemología personal concierne a la 
cognición que tiene un individuo respecto de 
la naturaleza del conocimiento y de la natura-
leza del conocer”.

En este marco conceptual del campo 
de la psicología de la educación enfocada al 
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estudio de las creencias epistemológicas, hay 
acuerdo en establecer una distinción entre el 
concepto de creencias y el de conocimiento, 
en tanto que las creencias se caracterizan por 
contar con un mayor compromiso afectivo, 
una adherencia limitada a la lógica, resistencia 
al cambio y una fuerte influencia en el pen-
samiento (Schommer-Aikins, 2004). En una 
línea coincidente, Pajares (1992) refiere que 
los sistemas de creencias, en contraste con los 
sistemas de conocimiento, no se constituyen 
mediante un consenso general o grupal con 
respecto a su validez o idoneidad, y tampoco 
se les requiere una consistencia interna den-
tro del mismo sistema. Desde esta lógica, las 
creencias de tipo epistemológico pueden ser 
consideradas certezas subjetivas respecto de 
qué es el conocimiento y cómo éste puede ser 
obtenido. Así, además de tener influencia en 
los aprendizajes, podrían repercutir en el sig-
nificado que el conocimiento científico —y los 
procesos que conducen a su obtención o desa-
rrollo— tienen para un investigador en forma-
ción y, por consiguiente, en su comprensión de 
los aspectos epistemológicos implicados en los 
procesos investigativos de la ciencia.

En la actualidad, las creencias epistemo-
lógicas —o epistemología personal— tam-
bién se vinculan directamente con procesos 
cognitivos tales como la metacognición y la 
autorregulación (Green et al., 2010), ambos 
interrelacionados y enfocados a la toma de 
conciencia sobre las características del propio 
conocimiento, de cómo éste se construye, y de 
lo que se puede llevar a cabo en una situación 
concreta para el logro de nuevos aprendizajes. 
Así también, involucran a la toma de concien-
cia sobre el razonamiento acerca de la episte-
mología de la ciencia, temática esencial en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que son 
parte de la formación de investigadores (Co-
lombo de Cudmani y Salinas de Sandoval, 
2004). Lo anterior se debe a que los aprendi-
zajes referentes a la lógica del razonamiento, 
el análisis crítico y la construcción de nuevo 
conocimiento son fundamentales en este tipo 

de contexto formativo, además de que no se 
ciñen únicamente a determinada formación 
disciplinar, dado que también involucran al 
sujeto pensante (Zemelman, 1998).

Las creencias epistemológicas han sido 
abordadas desde distintas perspectivas. Las 
indagaciones iniciales fueron realizadas por 
Perry (1970) en la Universidad de Harvard; 
mediante el desarrollo de estudios longitudi-
nales, este autor determinó los cambios que se 
presentaron en las creencias epistemológicas 
de los estudiantes universitarios a lo largo de 
su formación. Ello requirió el análisis de las 
perspectivas personales en torno al conoci-
miento, el proceso de conocer y el aprendizaje. 
Los resultados sugieren que en los inicios de 
sus estudios universitarios dichos aprendices 
suelen creer que el conocimiento consiste en 
hechos simples e inmodificables trasmitidos 
por la autoridad. Posteriormente, sus creen-
cias presentan modificaciones orientadas ha-
cia una concepción en la que el conocimiento 
se comprende como un conjunto de concep-
tos complejos, flexibles y tentativos basados 
en el razonamiento.

La concepción de Perry (1970) y de sus se-
guidores asumía a la epistemología personal 
desde una perspectiva unidimensional y con 
un desarrollo progresivo en etapas fijas. A par-
tir de las indagaciones de Schommer-Aikins 
(1990) surgieron conceptualizaciones distintas 
en torno a las creencias epistemológicas; esta 
autora considera que, debido a su naturaleza 
compleja, las creencias acerca del conocimien-
to no pueden ser comprendidas en una sola 
dimensión. Identifica cinco dimensiones con 
más o menos independencia entre sí: la estruc-
tura, la certeza y la fuente del conocimiento, así 
como el control y la velocidad de la adquisición 
del conocimiento. Estas dimensiones han sido 
referentes importantes para las investigaciones 
sobre dicha temática. La relativa independen-
cia entre ellas implica que podrían desarro-
llarse o no en sincronía. Un factor clave que 
diferencia al modelo desarrollista (Perry, 1970) 
del modelo dimensional (Schommer-Aikins, 
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1990) radica en que el primero concibe que 
las creencias cambian a través del tiempo de 
manera sistemática, mientras que el segundo 
considera que las dimensiones de las creencias 
pueden desarrollarse de manera asincrónica 
(Sandoval et al., 2016).

Posteriormente surgieron otras concep-
tualizaciones, entre ellas la de Hofer y Pin-
trich (1997), de notable influencia en el campo 
de la investigación sobre las creencias episte-
mológicas y que hemos tomado como base 
para el desarrollo del presente texto. Los auto-
res lograron una clara síntesis y yuxtaposición 
de los modelos desarrollistas, basados en los 
aportes de Perry, y los modelos dimensionales 
fundamentados en los aportes de Schommer-
Aikins (Sandoval et al., 2016). Asimismo, ca-
racterizaron a la epistemología personal en 
términos de teorías epistemológicas relati-
vamente coherentes y la definieron como “…
creencias individuales acerca de la naturaleza 
del conocimiento y del proceso del conocer” 
(Hofer y Pintrich, 1997: 117).

Por su parte, estos autores conciben a las 
creencias epistemológicas como aquéllas 
vinculadas al aprendizaje, la inteligencia y la 
enseñanza, así como a los procesos generales 
de pensamiento y razonamiento. Asimismo, 
no comprenden a estos dos últimos aspectos 
como centrales de las creencias epistemoló-
gicas, debido a que los procesos generales de 
pensamiento y razonamiento no se ocupan 
explícitamente de la naturaleza del conoci-
miento, y a que sus rasgos constitutivos son 
distintos a los de las creencias epistemológi-
cas. Dado esto, resulta necesario distinguir 
conceptualmente estos procesos para favo-
recer el desarrollo de procesos investigativos 
y de teorización en el campo que abonen a la 
comprensión de su estructura y función.

A partir de la utilización de métodos cua-
litativos de investigación, y de una revisión 
exhaustiva de la literatura, Hofer y Pintrich 
(1997) señalan que hay dimensiones de las 
creencias epistemológicas que aparecen con 
consistencia y que corresponden a los aspectos 

centrales de la estructura de dicha epistemo-
logía personal. Estas dimensiones se agrupan 
en dos áreas: 1) naturaleza del conocimiento; 
y 2) proceso de conocer o de obtención de co-
nocimiento. Ambas, en conjunto, constan de 
cuatro dimensiones que, señalan los autores, 
se encuentran representadas en distintos mo-
delos sobre creencias epistemológicas. A su 
vez, las dimensiones se configuran a través de 
un continuum que denota una graduación de 
las creencias y que abarca desde un mayor ni-
vel de simplicidad o ingenuidad hasta un alto 
nivel de sofisticación o complejidad. En las lí-
neas que siguen se aborda dicho continuum.

La primera área, naturaleza del conoci-
miento, corresponde a la idea acerca de qué es 
el conocimiento, y se compone de dos dimen-
siones:

a) Certeza del conocimiento: concierne al 
grado en que las personas creen que el 
conocimiento es tentativo y evoluciona 
continuamente, o es estático y absolu-
to. Por su parte, dado que el carácter 
provisional del conocimiento es uno 
de los aspectos centrales de la inves-
tigación científica, esta dimensión es 
importante para el procesamiento de la 
información que aporta la ciencia, para 
la aceptación o no de la misma y para la 
gestión de información científica con-
tradictoria (Sinatra et al., 2014), así como 
para la comprensión de la epistemolo-
gía de la ciencia. En cuanto a sus com-
ponentes, esta dimensión se encuentra 
integrada por un continuum en el que 
uno de sus extremos corresponde a la 
concepción de que el conocimiento es 
absoluto e inmodificable (considerada 
por los autores como ingenua), y en su 
extremo contrario la creencia de que 
el conocimiento es tentativo y está en 
constante cambio (considerada por los 
autores como sofisticada).

b) Estructura del conocimiento: hace alu-
sión a la idea que tienen las personas 
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acerca de cómo está configurado o 
estructurado el conocimiento. En un 
extremo del continuum está la idea de 
que está constituido por una serie de 
hechos y datos aislados y sin conexión; 
y en el extremo contrario, el conoci-
miento se concibe como un conjunto 
de conceptos altamente interrelacio-
nados que pueden integrarse a teorías 
complejas y formar una estructura co-
herente. Así, el continuum inicia con la 
idea de que el conocimiento consiste en 
la acumulación de más o menos hechos 
y conceptos aislados (creencias inge-
nuas) y en su otro extremo se entiende 
que consiste en un alto nivel de interco-
nexión, precisión y jerarquización con-
ceptual (creencias sofisticadas). Dadas 
las características de esta dimensión, 
se podría asumir que las personas que 
ubican al conocimiento sobre un tema 
específico de la ciencia en la perspec-
tiva ingenua o simple, probablemente 
podrán presentar dificultades para in-
tegrar de manera coherente contenidos 
científicos que pertenecen a enfoques 
distintos, e incluso contrarios (Sina-
tra et al., 2014). Asimismo, este tipo de 
creencia ingenua respecto del conoci-
miento guarda similitud con uno de 
los obstáculos epistemológicos para el 
acceso al conocimiento científico pro-
puesto por Bachelard (2000): el conoci-
miento general, en tanto que ninguno 
de ellos pretende lograr una precisión, 
delimitación, diferenciación y cohe-
rencia de los atributos de los objetos de 
conocimiento.

La segunda área es la concerniente al pro-
ceso de conocer (creencia sobre cómo se llega 
a conocer), la cual se integra por las siguientes 
dimensiones:

a) Fuente del conocimiento: se refiere a la 
idea que se tiene acerca de dónde se 

origina y reside el conocimiento. El 
continuum de esta dimensión abarca 
desde la idea de que el conocimiento 
se origina fuera del aprendiz y reside 
en una autoridad externa (creencia in-
genua), hasta la creencia de que el co-
nocimiento es construido activamente 
por la persona en interacción con otros 
(creencia sofisticada). Al respecto Sina-
tra et al. (2014) señalan que una depen-
dencia excesiva de la autoridad externa 
podría resultar en una confianza acrí-
tica en la información que la misma 
aporta, lo cual resulta opuesto, e in-
cluso representa un obstáculo para la 
obtención de conocimiento científico.

b) Justificación del conocimiento: corres-
ponde a aquello que permite hacer 
válido al conocimiento. Esta dimen-
sión se refiere a las creencias acerca de 
cómo se fundamentan las afirmacio-
nes y se construyen argumentos sobre 
el conocimiento, así como en torno a 
cómo se evalúa el uso de la evidencia, 
la autoridad y la experiencia (Sinatra 
et al., 2014). Abarca un continuum que 
inicia con la creencia de que el conoci-
miento se fundamenta en la observa-
ción (percepción inmediata) y la auto-
ridad, o en el sentimiento de lo que es 
correcto (creencia ingenua); y en el otro 
extremo se sitúa la concepción de que 
el conocimiento se justifica mediante 
la utilización de diferentes normas de 
investigación, de evaluación y de inte-
gración de distintas fuentes de infor-
mación, así como también mediante 
el razonamiento (creencia sofisticada). 
La creencia epistemológica ingenua 
sobre la justificación del conocimiento 
presenta similitud con otro obstáculo 
epistemológico aportado por Bache-
lard (2000), que corresponde a la expe-
riencia básica. Esto debido a que am-
bas —creencia epistemológica ingenua 
sobre la justificación del conocimiento 
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y experiencia básica— priorizan la ex-
periencia (datos sensoriales) sobre una 
perspectiva crítica explícita. Estas dos 
posturas podrían generar, en un inves-
tigador en formación, la idea de que la 
ciencia se construye a partir de expe-
riencias simples.

La epistemología personal, constituida 
por las dos áreas y las cuatro dimensiones 
descritas, se ha considerado un factor esencial 
para el aprendizaje, en tanto que forma parte 
de los procesos metacognitivos (Hofer, 2004) 
que permiten al aprendiz identificar aquello 
que conoce o desconoce sobre algo, así como 
determinar cuáles son las características de 
ese conocimiento; esto, de acuerdo con la au-
tora, guarda relación con el área Naturaleza 
del conocimiento, abordada previamente. 
También señala que las creencias epistemo-
lógicas, como parte de los procesos meta-
cognitivos, ejercen influencia en la autorre-
gulación del aprendizaje, es decir, permiten 
llevar un seguimiento o monitoreo de cómo 
se efectúa el proceso de adquisición de cono-
cimientos y qué ajustes se podrían efectuar 
para garantizar que se alcancen los objetivos 
de aprendizaje. Esto último se vincula con el 
área Proceso de conocer, ya que, de acuerdo 
con Bromme, Pieschl y Stahl (2010), las creen-
cias aportan estándares internos que influyen 
en el monitoreo metacognitivo y en el control 
de los procesos de aprendizaje.

Las aproximaciones que han teorizado en 
torno a la relación entre creencias epistemoló-
gicas y aprendizaje resultan ser complementa-
rias (Muis, 2007; Muis y Franco, 2010; Bromme 
et al., 2010); así mismo, coinciden en señalar 
que las creencias epistemológicas aportan 
una estructura general para la aprehensión 

 3  Para saber cómo se piensa la construcción de conocimiento, Gibbons et al. (1994) llamó la atención respecto de 
una nueva forma en que éste se produce, que denominó “modo 2”, en contraposición a la forma tradicional, que 
designó “modo 1”. Para estos autores, el término “modo” no sólo hace referencia a qué conocimiento se produce, 
sino también al “contexto en el que se persigue, la forma en que se organiza, el sistema de recompensas que utiliza 
y los mecanismos que controlan la calidad de aquello que se produce” (Gibbons et al., 1994: 7). Ello dio pie a nuevas 
reflexiones y a que se empezara a hablar del “modo 3” de producción del conocimiento (Acosta y Carreño, 2013). 
En el modo uno el conocimiento se genera en un contexto disciplinar y se caracteriza por ser fundamentalmente 
cognitivo; en el modo dos el conocimiento se produce bajo negociaciones y acuerdos, es transdisciplinar y es más 

del conocimiento, lo cual incluye a las activi-
dades de aprendizaje que el estudiante asume 
como necesarias y como algo que debe llevar 
a cabo para lograrlo. Dado lo anterior, se con-
sidera que las creencias epistemológicas son 
parte de las condiciones cognitivas necesarias 
para el aprendizaje, ya que, mediante éstas, el 
conocimiento a ser aprendido es anticipado 
y es posible efectuar acciones de autorregu-
lación. Dentro de este proceso, Muis (2007) 
señala que la epistemología personal ejerce 
influencia respecto de la manera en la que el 
estudiante se representa la tarea de aprendi-
zaje, pues cuando se activa el esquema de un 
determinado dominio de conocimiento aso-
ciado a una tarea de aprendizaje también se 
activan creencias referentes a la naturaleza del 
conocimiento y al proceso de conocer.

Por su parte, la epistemología personal 
puede influir en las concepciones que tienen 
los estudiantes sobre los procesos de investiga-
ción, además de la que ejerce la epistemología 
propia de cada una de las disciplinas (Stubb et 
al., 2014). Siendo así, cada nivel de sofisticación 
o simplicidad podría favorecer u obstaculizar 
los aprendizajes de los investigadores en for-
mación. A continuación, se presentan las im-
plicaciones de la epistemología personal en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje para la 
formación de investigadores, y su vínculo con 
la epistemología de la ciencia.

La formación de investigadores y 
la epistemología personal

El reconocimiento de la importancia de la for-
mación de investigadores ha adquirido espe-
cial relevancia en las últimas décadas, como 
eje central para la construcción de nuevo 
conocimiento,3 de generación de propuestas 
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educativas innovadoras y como espacio para el 
desarrollo social (De Ibarrola et al., 2012; More-
no, 2011). Es evidente que para el logro de estos 
propósitos se necesita la formación de investi-
gadores de alto nivel que, con base en trayecto-
rias académicas sólidas, muestren sus habilida-
des investigativas de manera creativa, crítica y 
reflexiva, y contribuyan a la transformación de 
conocimiento y a la generación de proyectos de 
investigación de calidad (Ortíz, 2010).

La formación ha sido considerada como 
un constructo pluridimensional; de acuerdo 
con Fontaines-Ruiz y Urdaneta (2009), invo-
lucra transformaciones humanas y colectivas 
que se incluyen en cuatro dimensiones: 1) la 
psico-afectiva, que implica la comprensión y 
contacto de la persona consigo misma y con 
los demás, para un desarrollo personal y so-
cial; 2) la epistemológica, cuyo interés es el 
estudio de las concepciones individuales en la 
conformación de imaginarios respecto al qué 
y cómo se construye el conocimiento cientí-
fico; 3) la educacional, donde se asume el ca-
rácter educativo de la acción formadora para 
un crecimiento continuo de la persona, a fin 
de dar respuesta a las demandas del contexto; 
4) la teleológica, que reconoce a la formación 
como acto intencionado, con un carácter di-
námico y sinérgico de transformación; 5) la 
socio-histórico-cultural, que establece el ca-
rácter contextual de la acción formadora.

Desde este marco, la formación para la 
investigación se configura como un proceso 
complejo que involucra una gran diversidad 
de aprendizajes respecto a formas de pen-
samiento, problematización, construcción 
conceptual, análisis de las teorías y métodos, y 
uso de técnicas y procedimientos, entre otras, 
donde el conocimiento científico se encuentra 
en permanente construcción. Dado lo ante-
rior, la formación de investigadores, en la cual 

reflexivo y socialmente responsable; el modo tres busca el empoderamiento comunitario y puede conservar los 
modos de producción de conocimiento anteriores para favorecerlo, así como la innovación social comunitaria.

 4  Desde un sentido histórico, Kuhn explica el desarrollo de la actividad científica a partir de paradigmas que se 
construyen de manera consensuada por una comunidad científica, como fundamento para su práctica posterior; 
lo que Kuhn refiere como periodos de ciencia normal. Eventualmente, se produce un cambio revolucionario cuan-
do un paradigma, que adquiere la adhesión de la mayoría de la comunidad científica, sustituye a otro (Kuhn, 1971).

se prepara a las personas hacia un desempeño 
profesional de generación de conocimiento, 
atañe no sólo a la trasmisión de saberes, sino 
a la labor permanente de cuestionamiento, 
reflexión y apropiación por parte del investi-
gador en formación, con vistas a la generación 
de conocimiento original; en este proceso se 
encuentran presentes, de una u otra forma, 
los aspectos históricos de la ciencia,4 y de la 
institución en la que se enseña, así como la 
memoria personal de quien enseña (Sánchez-
Puentes, 2010).

A nivel mundial, la formación para la in-
vestigación ha estado condicionada por las 
tradiciones de la educación universitaria y la 
política de la ciencia, la investigación y el de-
sarrollo (I+D) que impulsan los gobiernos (Ri-
vas, 2004). En México, las universidades deno-
minadas “de investigación” —y en especial los 
programas de posgrado— se han constituido 
como el medio principal para el desarrollo de 
procesos de investigación rigurosa y formal, y 
para formar investigadores de alto nivel (Ro-
jas y Aguirre, 2015); se pretende que, a partir 
del desarrollo de conocimiento experto, se 
puedan abordar, comprender y explicar las 
problemáticas actuales de manera construc-
tiva, reflexiva, sistemática y contextualizada.

Se reconoce que una mentalidad crítica 
para orientar el trabajo investigativo involu-
cra el quehacer epistemológico; es decir, que 
la epistemología personal sobre qué es el co-
nocimiento y cómo se construye puede inci-
dir en el razonamiento sobre la epistemología 
científica y en la toma de conciencia sobre su 
comprensión (Sinatra et al., 2014), lo cual per-
mitirá valorar, analizar y elegir entre diferen-
tes teorías, métodos y técnicas de indagación.

Diversos estudios en torno al aprendiza-
je y al desarrollo de investigación en el pos-
grado sugieren que este nivel educativo es el 
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óptimo para generar cambios en la formación 
epistemológica de los futuros investigadores 
(Brownlee et al., 2009). Sin embargo, éstos no 
siempre aprenden a pensar de forma epistemo-
lógicamente sofisticada debido a diversos ses-
gos, como las falsas creencias sobre la forma de 
aproximarse al conocimiento o el intercambio 
somero que realizan entre lo teórico y lo meto-
dológico (Tillema et al., 2009). Esta posición del 
alumno frente a la investigación puede tener un 
impacto en el aprendizaje de la ciencia, como 
enfocarse más a la repetición de información 
que a la transformación de conocimiento.

Como señalan varios investigadores (De 
Ibarrola et al., 2012) aún quedan diversos de-
safíos por atender en la formación de investi-
gadores a nivel de posgrado; uno de ellos radi-
ca en la falta de reflexión, que es tan necesaria 
para el análisis de la teoría. La reflexión se rea-
liza a partir de los supuestos epistemológicos 
y la estructura conceptual, para orientar de 
manera objetiva y sistemática la aproxima-
ción hacia el objeto de estudio y, en última 
instancia, para producir nuevos aportes al 
campo del conocimiento.

Estas dificultades podrían estar asociadas 
a carencias en los procesos de lectura y escri-
tura, y al tipo de habilidades del pensamiento 
con el que los alumnos ingresan al posgrado 
(Ibarrola et al., 2012), ya que en la licenciatura 
generalmente no se enseña a pensar de ma-
nera sofisticada y la enseñanza de la ciencia 
suele estar más enfocada a la repetición de 
contenidos (Brownlee et al., 2009). Adicional a 
lo anterior, debe tomarse en cuenta la ausen-
cia de elementos de análisis y de construccio-
nes conceptuales, ya que ello repercute en las 
teorizaciones de los trabajos de investigación 
efectuados por los estudiantes de posgrado 
(López-Ruíz y Schmelkes, 2016).

En el Estado del Conocimiento realiza-
do por el Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE) para el periodo 2002-2011 
(Schmelkes et al., 2013), se señala la existencia 
de un desarrollo somero de la investigación en 
formación de investigadores y se observa una 

carencia de formación epistemológica en los fu-
turos investigadores, lo cual afecta la selección 
adecuada de métodos respecto de cada objeto 
de estudio. A su vez, debido a la escasez de espa-
cios para discutir contenidos epistemológicos y 
ontológicos en los distintos campos de cono-
cimiento, cuando los estudiantes ingresan al 
posgrado se encuentran con serias dificultades 
para asumir posiciones reflexivas en relación 
con los conocimientos que se requieren para su 
formación como investigadores (García, 2009).

En concordancia con lo anterior, varios 
autores, como Alvarado y Flores (2001) han 
evidenciado la importante influencia que ejer-
ce la epistemología personal, construida con 
base en los aprendizajes y la trayectoria inves-
tigativa, en las concepciones epistemológicas 
que guían el desarrollo de la actividad cientí-
fica. En tal sentido, los hallazgos de Stubb et 
al. (2014) en torno a la percepción de los doc-
torandos sobre la investigación de sus proyec-
tos de tesis, pone de manifiesto que existen 
diferentes concepciones de acuerdo con el 
momento y el desarrollo del proceso doctoral. 
Estos autores observaron que al inicio de su 
formación los doctorandos suelen tener con-
cepciones fragmentadas, y que consideran a la 
ciencia como una suma de información; pero 
en fases más avanzadas adquieren creencias 
que se relacionan con una mayor integración 
del conocimiento. Además, dichas concep-
ciones varían de acuerdo con la formación 
disciplinar, de modo que distintas tradiciones 
investigativas pueden referir diferentes con-
cepciones sobre la investigación y diversidad 
de procesos para llevarla a cabo.

Por otro lado, algunos autores coinciden 
en que la formación investigativa constituye 
un proceso continuo de hacer-se humano, y 
que, por lo tanto, no se restringe a un espacio 
institucional como la escuela, sino que cons-
tituye un proceso abierto que nunca termina 
(Rojas y Aguirre, 2015). La formación de inves-
tigadores involucra aspectos personales que 
no se trasmiten de manera formal o explicita, 
como las creencias, los esquemas mentales, los 
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valores, etcétera (Ortíz, 2010), y que tienen una 
estrecha relación con las experiencias previas 
y las pautas de asimilación/construcción del 
proceso de formación de cada aprendiz (Mo-
reno et al., 2011).

De acuerdo con Sánchez-Puentes (1987), la 
formación para la investigación se constituye 
como un quehacer complejo, diversificado y 
laborioso. Como práctica compleja, involucra 
el qué y el cómo se enseña y se aprende a inves-
tigar, esto es, la generación de conocimientos 
científicos y la forma de producirlos. La labor 
investigativa, por tanto, comprende una di-
versidad de procesos y acciones orientados a 
transformar los problemas en objetos de estu-
dio científicos; para definirlos y explicarlos a 
través de procesos metodológicos pertinen-
tes; y, finalmente, para aportar al conocimien-
to, siempre bajo un proceso riguroso, discipli-
nado, analítico y creativo.

Lo señalado anteriormente pone de ma-
nifiesto la compleja relación entre lo que se 
estudia y cómo se estudia, y la mente del inves-
tigador; e implica, a su vez, un proceso de deli-
beración y compromiso con la postura episte-
mológica (Tillema et al., 2009). Dicha postura 
puede incidir en el aprendizaje de contenidos 
científicos y en su aplicación, ya que la episte-
mología personal puede constituirse como un 
factor importante en el desarrollo de los apren-
dizajes durante los procesos investigativos.

En este sentido, como refieren investi-
gaciones recientes (Guzmán y García, 2016; 
Rojas y Aguirre, 2015), además del papel pri-
mordial de los alumnos en la gestión de sus 
propios procesos de adquisición de conoci-
miento científico, debe considerarse la labor 
fundamental de los formadores y de los mé-
todos didácticos involucrados. En distintos 
trabajos se hace alusión a la sistematicidad y 
acompañamiento que se requieren en los di-
ferentes momentos y procesos de formación 
para la investigación; y también se alude a la 
importancia de la práctica investigativa para 

favorecer la autonomía intelectual de los 
futuros investigadores (Sánchez-Ramírez, 
2013), de modo que éstos puedan explicitar y 
determinar sus propias creencias respecto al 
aprendizaje de la ciencia. Es así como serán 
capaces de construir un juicio crítico frente 
a la investigación, aprehender distintos cono-
cimientos de alta complejidad teórica, desa-
rrollar aptitudes para la acción investigativa 
y, finalmente, contribuir al desarrollo de pro-
yectos de investigación y de construcción de 
conocimiento científico.

En las universidades generalmente se dis-
pone de diversidad de espacios y momentos 
en el proceso formativo del posgrado para la 
adquisición de los conocimientos y habilida-
des teóricas y metodológicas que demanda 
la investigación; es el caso de los seminarios 
de investigación, los coloquios en los que los 
alumnos presentan sus avances de investiga-
ción y las tutorías. Sin embargo, se reconoce la 
necesidad de fortalecer la crítica, la reflexión y 
el razonamiento para la generación de conoci-
miento original (Moreno et al., 2011), a partir 
de visualizar la formación investigativa como 
un eje transversal del currículo (Rojas y Agui-
rre, 2015).

A partir de lo anterior, cabe hacer énfasis en 
la creciente necesidad de incluir, en los progra-
mas de formación en el posgrado, la reflexión 
sobre la subjetividad que subyace a la investi-
gación y, en específico, a las creencias episte-
mológicas de los aprendices, puesto que en di-
chos programas se involucra directamente al 
investigador como creador de conocimiento. 
La complejidad de los procesos involucrados 
en la formación de investigadores, por tanto, 
hace necesario que se tome en cuenta la epis-
temología de la ciencia, sus paradigmas y me-
todologías, así como su estrecha relación con 
las creencias epistemológicas, ya que todo ello 
incide en la actitud hacia la investigación y en 
el aprendizaje de contenidos científicos.



Perfiles Educativos  |  vol. XL, núm. 162, 2018  |  IISUE-UNAM
M. Zanotto y M.L. Gaeta  |  Epistemología personal y aprendizaje en la formación de investigadores170

Reflexiones sobre posibles aportes 
de la investigación educativa a 
la epistemología personal de los 
investigadores en formación

Diversas investigaciones han aportado evi-
dencias en el sentido de que las creencias epis-
temológicas aportan al aprendiz una orienta-
ción básica frente a la información científica, 
y que pueden ayudarles a establecer estánda-
res para la evaluación de información basada 
en la ciencia (Bromme, Kienhues y Porsch, 
2010). Así también, existen hallazgos en tor-
no a la influencia que ejerce la epistemología 
personal en la lectura de textos (Strømsø et al., 
2008), dado que se ha identificado que tanto 
las creencias sofisticadas, como aquéllas cen-
tradas en la autoridad como fuente del cono-
cimiento, permiten una integración coherente 
de información intertextual, a diferencia de las 
creencias denominadas ingenuas o simples. 
Por su parte, Jacobson y Spiro (1995) demos-
traron que las creencias epistemológicas influ-
yen en la manera en que una persona integra 
nuevos conocimientos con los previos. Estos 
autores también identificaron que existe un 
vínculo entre este tipo de creencias (complejas 
o simples) y los procesos de gestión de la infor-
mación no lineal y multidimensional en am-
bientes de aprendizaje basados en hipertextos.

Las creencias epistemológicas también 
han sido vinculadas con procesos cognitivos 
de clara relevancia para el aprendizaje, como 
la metacognición, en tanto dicho vínculo 
puede favorecer la toma de conciencia sobre 
las propias creencias en torno al conocimien-
to y el proceso de conocer (Hofer, 2004). Asi-
mismo, se ha encontrado que la epistemología 
personal ejerce influencia en los procesos de 
autorregulación del aprendizaje; al respecto, 
Muis (2007) propone un modelo en el que se 
determina cómo se vinculan las creencias 
epistemológicas con las distintas fases del 
proceso de autorregulación, enfocado a tareas 
de aprendizaje. En el campo investigativo del 
aprendizaje de la ciencia —y de cómo ésta se 

vincula con las creencias epistemológicas—, 
además de detectar la influencia de dichas 
creencias en la resolución de problemas cien-
tíficos y de los denominados socio-científicos 
de la vida cotidiana, se hace alusión a sus efec-
tos en el razonamiento de la epistemología de 
la ciencia y en la toma de conciencia sobre su 
comprensión (Sinatra et al., 2014).

De acuerdo con el enfoque de la episte-
mología naturalizada, además de tener claras 
implicaciones para el aprendizaje, la episte-
mología personal cuenta con un componente 
contextual o situado (Sandoval et al., 2016), ya 
que determinados contextos pueden favore-
cer formas específicas de epistemología per-
sonal, especialmente en el aprendizaje de las 
distintas disciplinas. De acuerdo con estos au-
tores, los enfoques sobre creencias epistemo-
lógicas fundamentados en las teorías socio-
culturales sobre la cognición y el desarrollo, 
derivadas de los aportes de Vygotsky, desta-
can la influencia de determinados factores so-
ciales en la construcción de conocimiento; y 
en relación con éste, las ideas personales sobre 
el conocimiento y los procesos de conocer. A 
su vez, dado que las creencias epistemológicas 
reciben influencia de los contextos, también 
pueden ser formadas y desarrolladas en los 
distintos ámbitos de enseñanza, tanto forma-
les como informales (Hofer, 2001).

Estudios realizados en México sobre la 
enseñanza en metodología de la investigación 
en ciencias sociales (Guzmán y García, 2016), 
reportan que en los currículos de los niveles 
de licenciatura y posgrado se tiende a disociar 
las asignaturas teóricas de las metodológicas, 
lo cual genera obstáculos epistemológicos; la 
consecuencia de esto es que el estudiante difí-
cilmente logra comprender que la elección del 
método se deriva de la teoría que fundamenta 
a la investigación. Asimismo, los autores seña-
lan que generalmente las materias de meto-
dología cuantitativa y cualitativa se abordan 
por separado, lo que genera una percepción 
segmentada del proceso investigativo y podría 
sugerir que ambas se contraponen. Dicha falta 
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de integración de contenidos de enseñanza 
esenciales para la investigación científica po-
dría influir en el desarrollo de creencias epis-
temológicas simples o ingenuas por parte de 
los estudiantes, en este caso, concretamente, 
en las creencias identificadas por Hofer y Pin-
trich (1997) que corresponden a la dimensión 
Estructura del conocimiento, dentro de la cla-
sificación Naturaleza del conocimiento. A su 
vez, es posible que dichas creencias generen 
dificultades en el aprendizaje de la investiga-
ción científica. Dado lo anterior, resulta nece-
sario desarrollar investigación en nuestro país 
que permita clarificar los efectos que tienen 
determinados tipos de enseñanza de la ciencia 
en la epistemología personal de los aprendices.

En la segunda mitad del siglo XX, en dis-
tintos campos del conocimiento se reconoció, 
cada vez con más fuerza, que los estudiantes 
necesitan aprender la epistemología de la dis-
ciplina que estudian, además de sus teorías, 
conceptos y hechos (Duschl, 2008; Sandoval 
et al., 2016). Esta preocupación ha generado 
una serie de esfuerzos por estudiar las con-
cepciones epistemológicas específicas de los 
estudiantes en relación con determinadas 
disciplinas y con su aprendizaje. Una serie de 
estudios han permitido observar a las creen-
cias y al pensamiento sobre el conocimiento 
y los procesos de conocer como situados, es 
decir, integrados dentro de las actividades y 
prácticas propias de disciplinas determinadas 
(Chiu et al., 2016; Chang y Tsai, 2014; Greene 
y Yu, 2014). Asimismo, uno de los aspectos en 
los que actualmente se presentan los principa-
les cuestionamientos en torno a la epistemo-
logía personal corresponde a la forma en que 
los individuos y grupos (por ejemplo, dentro 
de las disciplinas) desarrollan procesos de jus-
tificación y evaluación de fuentes, entre otros, 
y sobre cómo se comunican y refinan esos 
procesos (Sandoval et al., 2016).

Lo señalado líneas arriba indica que se 
podrían generar resultados en el aprendizaje 
de contenidos científicos y en su aplicación 
a procesos investigativos en los contextos de 

formación de investigadores. Dado que ya se 
ha establecido la influencia de la epistemología 
personal en el aprendizaje, y el hecho de que 
ésta puede ser influenciada por los campos 
disciplinares y los contextos de enseñanza, 
resulta de interés desarrollar en México in-
vestigaciones al respecto en el ámbito escolar 
que permitan una mayor comprensión de di-
chos fenómenos. En el marco de la formación 
de investigadores es de claro interés debido a 
la profunda relación entre el aprendizaje de la 
investigación científica y el campo de la episte-
mología, así como entre éstos y la epistemolo-
gía personal; en este sentido, se han llevado a 
cabo diversos estudios, varios de ellos en tesis 
de posgrado, sobre creencias epistemológicas 
en torno al cambio climático y la lectura de tex-
tos en estudiantes de bachillerato (Sarmiento, 
2009), así como en estudiantes de bachillerato 
y universitarios (Ponce y Carrasco, 2010).

En México también se ha indagado en 
torno a las creencias epistemológicas sobre 
investigación en pedagogía y su relación con 
las estrategias de lectura de textos y el apren-
dizaje en estudiantes de doctorado en peda-
gogía (Zanotto y Gaeta, 2017b). Por otra parte, 
existen investigaciones en lo referente a las 
creencias epistemológicas de los docentes 
sobre cambio climático y su influencia en los 
procesos de construcción de conocimiento 
(Cajigal, 2014), así como sobre la relación entre 
las creencias que tienen los profesores y alum-
nos y sus prácticas dentro del aula (Maravilla-
Correa, 2014). Si bien los estudios realizados 
son valiosos, en tanto que aportan datos so-
bre las características de dichas creencias y 
sus vínculos con determinados procesos de 
enseñanza-aprendizaje, la investigación sobre 
la epistemología personal en este país requiere 
un mayor desarrollo.

La investigación sobre las creencias episte-
mológicas de los estudiantes de posgrado con 
un enfoque hacia la formación de investigado-
res aportaría información acerca del tipo de 
creencias prevalecientes sobre el conocimien-
to y los procesos de conocer en determinadas 
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áreas disciplinares, así como sobre la influen-
cia de éstas en la construcción de aprendizajes 
sobre la ciencia y su aplicación en procesos de 
investigación. Desde esta lógica, las indaga-
ciones también podrían contribuir a la com-
prensión de la influencia de la epistemología 
personal en los procesos cognitivos que for-
man parte de dichos aprendizajes, tales como 
la metacognión, la autorregulación y la lectura 
intertextual, en este caso de contenido científi-
co. Ello permitiría, a su vez, el diseño y aplica-
ción de estrategias educativas en el posgrado 
en el marco de la enseñanza de la epistemolo-
gía científica, tanto en el aula como en el ámbi-
to del asesoramiento de tesis, que favorecerían 
el desarrollo de una epistemología personal 
de tipo complejo o sofisticado, acorde con el 
pensamiento científico; es decir, que incluya 
las problematizaciones, cuestionamientos, 
objetos de estudio, comprensión y aplicación 
de la teoría y la metodología, las técnicas y las 
bases epistemológicas para el desarrollo de la 
investigación en cada campo disciplinar.

Los investigadores en esta área, de acuer-
do con Hofer (2006), deben contribuir a una 
formación de docentes que enfatice la impor-
tancia de abordar la comprensión de la epis-
temología en las aulas, y que genere cambios 
en las expectativas de instrucción, tanto de 
los estudiantes como de los maestros. Ello 
implica aprender lo que significa saber en un 
campo disciplinar y cómo se desarrolla el co-
nocimiento dentro de dicho campo, aspectos 
claves para la comprensión de una disciplina y 
que, sin embargo, frecuentemente son ignora-
dos o se dan por supuestos. Hofer (2006: 93-94) 
señala que

Enseñar cómo se evalúa el conocimiento, se 
coordinan las pruebas y se formulan juicios 
sobre afirmaciones de verdad es un aspecto 
fundamental de la conciencia epistémica, y 
se puede enseñar dentro de las disciplinas, no 
sólo como una habilidad general, sino tam-
bién con todos los componentes de la ense-
ñanza para su transferencia.

En este sentido, las estrategias educativas 
generadas a partir de la investigación sobre 
epistemología personal podrían contribuir a 
solucionar carencias de la formación investi-
gativa referentes a la falta de conocimientos y 
criterios de análisis para la identificación de 
distintas posturas epistemológicas, dado que 
tales carencias influyen en las dificultades que 
presentan los futuros investigadores para la 
selección de metodologías acordes con el ob-
jeto de estudio. Dichas estrategias educativas 
influirían también en la vinculación entre 
enfoques teóricos complementarios, que no 
resulten contradictorios o se sobrepongan, 
tal y como se señala en el Estado del Conoci-
miento correspondiente a la década 2002-2011 
(Schmelkes et al., 2013); y, a la vez, aportarían 
soluciones a lo que se señala en dicho estudio, 
referente a que el tipo de formación educativa 
que reciben los investigadores novatos es, ge-
neralmente, academicista y carece de espacios 
que propicien la construcción de aprendizajes 
que conciernen al oficio de la investigación.

En esta lógica, sostenemos que resulta 
fundamental favorecer la comprensión de la 
epistemología de la ciencia, sus paradigmas 
y metodologías en la formación de investi-
gadores, así como contar con las estrategias 
educativas adecuadas para explicitar, analizar 
y hacer evolucionar las concepciones episte-
mológicas de los aprendices de investigación 
hacia mayores niveles de sofisticación que 
permitan comprender a profundidad los con-
ceptos y procesos propios de la investigación 
científica. Como hemos sostenido a lo largo 
de este artículo, la investigación educativa 
sobre la epistemología personal de los futuros 
investigadores podría generar contribuciones 
de relevancia al ámbito educativo para mejo-
rar su formación.

Conclusiones

La investigación sobre la epistemología per-
sonal o las creencias epistemológicas de los 
investigadores en formación podría aportar 
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a la comprensión del nivel de sofisticación de 
éstas, así como a la determinación del tipo de 
influencia que ha ejercido el contexto educati-
vo en su configuración. Por otra parte, puede 
brindar información en torno a cuál es la con-
cepción sobre los procesos investigativos que 
tienen los estudiantes de doctorado enfoca-
dos a la investigación. Es sabido que estos as-
pectos ejercen influencia en el aprendizaje de 
la ciencia y de la epistemología dentro de cada 
campo disciplinar; es decir, median entre el 
investigador en formación y su aprendizaje.

En México las investigaciones sobre la epis-
temología personal de los aprendices en inves-
tigación son escasas; al parecer, se da por he-
cho que los alumnos que ingresan al posgrado 
ya están formados científicamente y cuentan 
con una perspectiva propia al respecto. Asi-
mismo, la mayoría de los trabajos sobre forma-
ción de investigadores han generado aportes 
valiosos respecto de los programas y las insti-
tuciones educativas, sin embargo, escasamen-
te se contempla la perspectiva de la epistemo-
logía personal del investigador en formación. 

Si carecemos de conocimientos sobre lo que 
piensan nuestros estudiantes de posgrado en 
lo referente al significado que le atribuyen al 
conocimiento científico, y a la manera en que 
éste se genera, con sus distintos niveles de ex-
plicitud, la formación en investigación científi-
ca podría estar siendo deficitaria.

Por otro lado, la investigación sobre las 
creencias epistemológicas de los investigado-
res en formación podría favorecer el diseño y 
aplicación de estrategias de enseñanza que, en 
diferentes etapas y contextos del proceso edu-
cativo, y en cada área disciplinar, permitan 
comprender la estructura de dichas creencias, 
así como su origen, sus transformaciones y los 
procesos necesarios para su evolución. A su 
vez, dichas estrategias de enseñanza podrían 
incluir la construcción de diálogo, reflexión 
y análisis sobre el tema entre aprendices y 
docentes, y con ello propiciar los desarrollos 
en materia de epistemología personal que 
resulten pertinentes para la construcción de 
aprendizajes que efectivamente conduzcan a 
una investigación científica de calidad.
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