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Introduccion

Desde sus inicios, la Licenciatura en pedagogia infantil de la Universidad de Antioquia,
asumié como rasgo diferencial de su propuesta formativa, la articulacion de una
estructura curricular en torno a la integracion de la practica pedagdgica y la formacion
en investigacion (Garcia, Posada y Sandoval, 2006, 43). La relevancia de esta
propuesta, condujo —en el contexto del primer documento presentado al CNA- a la
instauracion de un
quinto nucleo del saber pedag6gico denominado préctica pedagdgica e investigacion
formativa; sin embargo, la importancia que dicho ndcleo ha cobrado dentro del
programa y su caracter de transversalidad del mismo ha llevado a asumirlo como el
criterio fundamental para la estructuracion del plan de estudios o de formacion tanto en
sentido vertical (en cada nivel o semestre) como horizontal” (Posada y Garcia, 2006,

34).

Tras mas de una década de implementacién de la propuesta, la cual ha sido objeto de
criticas, reconocimientos y transformaciones, se evidencian distintas tensiones que
problematizan los efectos de dicha apuesta en los siguientes términos: pese a los
intereses de integracion y articulaciéon entre investigacion y practica, pareciera haber
una escision entre el rol del/a maestro/a y del/a investigador/a en la formacion de
pedagogos/as infantiles. Algunas de las manifestaciones de estas tensiones son: la queja
por parte de algunos/as docentes del programa por la identificacion de los y las
estudiantes al rol de investigadores/as en detrimento de su papel como maestros/as;
maultiples declaraciones que denuncian tanto por parte de los docentes -como podra
apreciarse en los resultados de este informe- como de los estudiantes, el fracaso de los
esfuerzos de integracion; a su vez, docentes que acompafian el desarrollo de los
proyectos pedagodgicos investigativos en la fase de profundizacion, interrogan la
formacion en investigacioén que reciben los/as estudiantes en las précticas precedentes,
en la medida en que no se encuentran en condiciones de construir propuestas
investigativas, pues dicha formacion pareciera estar reducida a aspectos técnicos tales
como el uso de instrumentos de recoleccion de la informacion.

Desde la perspectiva anterior, este proyecto de investigacion busca contribuir en la
comprension de las tensiones sefialadas, particularmente en lo que concierne a las
concepciones de investigacion en la formacion de pedagogos infantiles que se
despliegan en las préacticas integrativas del programa, desde la perspectiva de los/as
docentes asesores/as. El rol de los/as docentes que asesoran las practicas integrativas de
la licenciatura en pedagogia infantil, dada su complejidad por la exigencia de
integracion entre saberes especificos, practica pedagdgica y formacion en investigacion,
admite diversos tipos de aproximacion. Nuestra experiencia directa en las practicas ha
dado lugar a distintos cuestionamientos, no obstante, en este caso nos interesa interrogar
si el caracter investigativo de las précticas integrativas, permite la construccion de
nuevos saberes —preguntas, respuestas parciales y problematizaciones— enmarcados en
los problemas que conciernen a la pedagogia infantil. Si se entiende que son los/as



docentes asesores/as los responsables de provocar o incitar dicha integracion, es de
advertir que los alcances y limites de esa posibilidad, se articulan en relacién con sus
concepciones de investigacion, y en su puesta en operacion.

Qué es investigar, qué nos han ensefiado de investigacion, como se ensefia la
investigacion, por qué y para qué un pedagogo infantil debe investigar y/o de qué forma
se relaciona la préactica con la investigacion; son interrogantes que recogen nuestro
deseo de conocer cudles son las implicaciones que tiene la investigacion en la formacion
de pedagogos infantiles. Los resultados de esta propuesta de investigacion
eventualmente podrian contribuir a la reflexion sobre los/as pedagogos/as infantiles
como sujetos que entienden la educacion como un desafio préctico pero sobre todo
como un acto epistémico y politico (Frigerio y Diker, 2005).

A partir de lo expuesto, uno de los aspectos que da sentido a esta investigacion se
refiere a si es posible concebir a los/as pedagogos/as infantiles como sujetos que
construyen saber pedagdgico a partir de sus practicas puestas en didlogo con las
discusiones tedricas disponibles, o si solo pueden ser vistos como reproductores de los
conocimientos que se producen en el seno de otros campos profesionales y
disciplinares. ¢Qué tipo de préacticas y de ensefianza subyacen a cada una de estas
concepciones? ¢De qué manera circula la nocion de investigacion en los procesos de
formacion implicados?

Dos propositos orientan esta investigacion: examinar las concepciones implicitas y
explicitas sobre investigacion en los/as docentes asesores de las practicas integrativas de
la licenciatura en pedagogia infantil de la Universidad de Antioquia y ampliar la
comprension acerca de la incidencia de dichas concepciones en la escision de la
formacion del/a pedagogo/a infantil entre el rol de maestro/a y el de investigador/a.

Para efectos del cumplimiento del reglamento de préctica, este proyecto fue asumido
por dos subgrupos y proyecta dos informes que comparten el marco teérico, la
metodologia y la revision de literatura.



Marco teérico

Dos conceptos sostienen el contexto tedrico en el cual se desarrolla este estudio: el
concepto de investigacion y el de pedagogia.

Investigacion

Para dar cuenta de este concepto, seguiremos el camino ofrecido por Nélida Archenti en
el marco del curso Seminario de Tesis del programa de Maestria en Desarrollo Humano
de la FLACSO Argentina. Alli la autora presenta un amplio recorrido por las
concepciones de conocimiento, teoria y método en el debate contemporaneo, desde una
perspectiva historica. Precisa algunos elementos relacionados con el proceso de
conocer, el proceso y los criterios del conocer cientifico, las miradas y concepciones de
la ciencia, y enfatiza en las propuestas epistemolégicas y sus consecuencias para los
métodos en ciencia.

La autora toma como punto de partida algunos movimientos filos6ficos entre el siglo
XIX'y el siglo XX, tales como el positivismo, el positivismo 16gico, el neopositivismo;
examina los aportes de Popper y del historicismo aleman. Asi mismo explora los
conceptos de deduccion e induccion, los cuales han sido discutidos como formas de
acceso al conocimiento, destacando algunos hechos y problemas filosoficos que implica
dicho proceso.

Con el proposito de mostrar el proceso de delimitacion de las ciencias sociales con
respecto a las ciencias naturales, la autora hace referencia al filosofo positivista Augusto
Comte, quien adelanta este esfuerzo haciendo visibles las diferencias de objeto entre
ambos campos, pero sin precisar distinciones metodoldgicas. Archenti nos muestra
coémo por la fascinacién derivada del llamado método cientifico —perteneciente al campo
de las ciencias de la naturaleza—, éste fue transplantado de manera acritica a las ciencias
humanas. Los historicistas alemanes y el marxismo, principales criticos del positivismo,
son quienes buscan redefinir las ciencias sociales en funcion de la particularidad de su
objeto. Queda asi planteado el problema de las formas de conocer y de la busqueda de la
verdad, y se exponen segun la autora, preguntas del estilo “;como conocemos?” y “;en
qué consiste el proceso de conocimiento?” (Archenti, 2012, pag. 3) A partir de aqui se
instala una polémica entre deductivistas e inductivistas, orientada al establecimiento de
los criterios y reglas para definir la verdad o falsedad de los enunciados. Por una parte,
la deduccion supone unas premisas que no requieren ser justificadas; de ellas se infieren
conclusiones de menor nivel de generalidad, cuya verdad depende de la verdad de las
premisas. Por otra parte, la induccion va de lo particular a lo general y se da mediante la
observacion y experimentacion de hechos particulares. Por medio de la inferencia
inductiva se establecen proposiciones universales al generalizar la experiencia.

Ambos métodos —el deductivismo Yy el inductivismo— son criticados: a la deduccién se
le atribuye que la verdad ya esta contenida en las premisas, por lo cual no genera nuevos



conocimientos. Popper sostiene que en la teoria inductiva “no hay ninguna justificacion
I6gica que permita inferir enunciados generales de enunciados particulares” (Archenti,
2012, pag. 5). Este debate a juicio de la autora, persiste en la I6gica moderna; los
defensores del método deductivo entienden la ciencia como un “sistema hipotético
deductivo” (4), por lo cual importantes estudiosos del tema definen la teoria cientifica
de este modo. En particular, Reichenbach sostiene que la inferencia inductiva es de
caracter probable; “si bien no permite afirmar con certeza la verdad de los enunciados
generales, permite afirmar la mayor o la menor probabilidad de su verdad o falsedad, y
en consecuencia, los enunciados cientificos son probabilisticos.” (Archenti, 2012, pag.
5). Otros autores como Eli de Gortari sostienen que ambos tipos de razonamiento hacen
parte del método cientifico. Este concluye que “la deduccion y la induccion son fases
del método cientifico que coexisten en toda operacion cognoscitiva que se practique”
(Archenti, 2012, pag. 5, 6).

Este debate es desarrollado a profundidad por la autora cuando introduce como el
problema de conocer conduce a la pregunta por la relacion entre el conocimiento —en
tanto acto de pensamiento— y la realidad —en tanto objeto real—, hecho que remite a su
vez a la cuestion de la verdad y falsedad de las proposiciones, a su verificacion, en
suma, a cudles son los criterios de demarcacion de lo cientifico, y a las concepciones
relativas a la “evolucion del desarrollo de la ciencia” (Archenti, 2012, pag. 6). Para tal
fin, la autora recorre los distintos movimientos filos6ficos antes enunciados, precisando
los supuestos en los que se basan para definir aquello que tiene el estatuto de
cientifico.

En primer lugar, hace referencia al positivismo, movimiento iniciado por Augusto
Comte en el siglo XIX, segun el cual todo enunciado cientifico debe ser reductible a
enunciados que se refieren a hechos observables. Los elementos primordiales de éste
método son la observacion, la medicion, la experimentacién y la comparacion. Comte se
basa en los hechos comprobados a través de la observacién, los cuales le permiten
definir generalidades que posteriormente devienen en leyes generales. Por su parte, el
[lamado circulo de Viena se propone “la comprension cientifica del mundo

” (Archenti, 2012, pag. 6), buscando establecer los criterios para la demarcacion de la
ciencia. En tal sentido definen un conjunto de reglas de cientificidad basadas en el
analisis logico del lenguaje y en una actitud filos6fico-empirica; esto se conocera luego
como el positivismo logico. Desde este movimiento solo se reconocen como enunciados
cientificos aquellos de los que se puede predicar su verdad o su falsedad, en otras
palabras, si son formales o facticos: formales cuando los enunciados son
verdaderos “en virtud de su forma” (Archenti, 2012, pag. 8), y facticos cuando pueden
ser verificables —o falseados— empiricamente. Segun esta perspectiva, la resolucion de
un problema se da mediante la observacion, por la vivencia inmediata.

Para el neopositivismo “los conceptos y las hipotesis de una teoria deben hacer siempre
referencia a entidades directamente observables” (Archenti, 2012, 9). Las teorias
cientificas hacen referencia a tres aspectos: la base empirica, la estructura interna y la
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confrontacion empirica. La base empirica se refiere al conocimiento como “una relacion
especular entre el sujeto y el objeto” (Archenti, 2012, 9) donde el sujeto extrae la verdad
del objeto a través de la observacion; la verdad esta contenida en los hechos y la tarea
del investigador es descubrirla; el acto de conocer esta basado en lo observado. Por su
parte la estructura interna de la teoria cientifica parte de que un conjunto de hipdtesis
aisladas no forman una teoria, para que exista una teoria es necesario que las
proposiciones se relacionen entre si. Asi, la inclusion de una teoria en el campo de la
ciencia se realiza a partir de la llamada “confrontacion empirica” (Archenti, 2012, pag.
10), procedimiento que provee unas reglas formales que se encargan de la correccién
I6gica —relacionando conceptos y proposiciones— y de la objetividad del conocimiento
adquirido —a través de la verificacion intersubjetiva—.

Como se dijo, uno de los principales criticos del positivismo es Karl Popper, quien
concluye que “las teorias no son nunca verificables empiricamente” (pag. 13) vy,
propone un método alternativo basado en la deduccion que Ilam6 método deductivo de
la puesta a prueba; éste se basa en que los enunciados universales pueden ser falseados
al no poder ser verificables. Surge entonces la falsabilidad como criterio de
demarcacidn, que consiste basicamente en que las proposiciones son cientificas si son
susceptibles de poner a prueba y falseadas por la experiencia. Segin Popper, la verdad
es inalcanzable y propone reemplazar este concepto por el de verosimilitud, para, no
obstante, llegar a definir las ciencias como el “procedimiento racional de aproximacion
a la verdad” (pag. 14). Feyerabend critica el modelo Popperiano y expresa que éste se
viene abajo cuando al asumir las teorias como conmensurables niega la existencia de las
teorias inconmensurables. Feyerabend introduce que las teorias deben ser criticadas
desde cada una, mostrando sus contradicciones.

El historicismo —fundado por Wilhelm Dilthey— apunta a diferenciar las ciencias
sociales de las ciencias de la naturaleza basandose en “la relacion entre el objeto de
estudio y el sujeto que conoce”. De tal esfuerzo se concluye como “mientras que en las
ciencias de la naturaleza el objeto de estudio es exterior al sujeto cognoscente, en las
ciencias del espiritu el sujeto es parte constitutiva del objeto estudiado” (pag. 15). Marx
Weber —uno de los exponentes de este movimiento—, subraya la importancia de la
objetividad en el proceso de investigacion y desarrolla métodos cualitativos en
oposicion a los métodos cuantitativos derivados del positivismo. Para Weber “las
ciencias naturales fundamentan sus explicaciones en la referencia a un sistema de leyes
generales, mientras que las ciencias sociales las basan en la comprension de la
especificidad individual de cada fendmeno y, en lugar de leyes, formulan tipos ideales”
(pag. 16); éstos se refieren a aquellas regularidades tipicas o uniformidades de la
conducta humana empiricamente comprobables, que son comprendidas a partir de la
elaboracion analitica que hace el investigador de las caracteristicas esenciales del
fendmeno estudiado.

Siguiendo los postulados de Popper —sobre el falsacionismo— Imre Lakatos distingue
otro tipo de falsacionismo, el metodoldgico. Este hace referencia a que la verdad esta
establecida por consenso; “la base empirica estd constituida por ciertas proposiciones



singulares "declaradas aceptables por quienes han aprendido una técnica relevante"”
(pag. 20). Desde este punto de vista una teoria es cientifica “si es rechazable, es decir, si
posee una base empirica definida convencionalmente” (pag. 20) El rechazo de una
teoria se da en la medida en la que haya otra que la comprenda y la supere en poder
explicativo. En consecuencia, “la historia de la ciencia ya no se interpreta como la
acumulacién de teorias ni como el abandono de ellas con ayuda de los hechos, sino que
es la historia de la competencia entre programas de investigacion” (pag. 21).

Luego aparece Kuhn proponiendo una nueva teoria sobre la evolucion de la ciencia,
distinguiendo dos momentos: la ciencia normal y la extraordinaria. La primera se refiere
a aquellas investigaciones cientificas reconocidas por una comunidad cientifica; la
segunda tiene existencia cuando el paradigma dominante —establecido por la ciencia
normal— es incapaz de resolver ciertos problemas siendo necesaria una transformacion.
Bajo esta perspectiva

una teoria cientifica es generalmente percibida como mejor que su predecesora, no sélo
en el sentido de que es un mejor instrumento para descubrir y resolver enigmas, sino
también porque es, de un modo u otro, una mejor representacion de lo que la naturaleza
realmente semeja (Archenti, 2012, 22).

Para Kuhn

el cientifico es alguien diestro en resolver acertijos, los desafios son naturales para la
habilidad del investigador: no es la teoria, sino la destreza del investigador la que esta
en juego en los periodos de ciencia normal; los errores se aislan y se corrigen, dejando
intacto el ndcleo de la teoria cuya legitimidad se basa en el consenso paradigmatico
(Archenti, 2012, 23).

Este recorrido por algunas concepciones de ciencia —0 del conocer cientifico— en
movimientos filosoficos, concluye con el acercamiento a los aportes de Louis Althusser
a partir del llamado Marxismo Estructuralista, el cual representa un esfuerzo por dar
cuenta del carécter cientifico de la teoria marxista. Althusser entiende el conocimiento
como un acto de produccion y define la teoria como “una practica especifica que se
ejerce sobre un objeto propio y desemboca en un producto propio: un conocimiento”
(citado por Archenti, 2012, 24). Esta practica tedrica supone una materia dada —los
conceptos de la teoria— y los medios de produccién —o el modo de empleo de la teoria,
es decir, el método—. Althusser describe la trayectoria que permite la produccion del
conocimiento a partir de la practica tedrica. Para este autor, el materialismo:

supone la existencia de un mundo real que se rige por leyes propias, independientes de
la conciencia. Las leyes que se formulan gracias a la investigacion cientifica representan
los procesos objetivos que se desarrollan en la naturaleza y en la sociedad. Por un lado,
existe un proceso real, concreto e independiente del pensamiento y, por otro, un proceso
del pensamiento que se desarrolla entero en el conocimiento, cuyo resultado es un
concreto de pensamiento (Archenti, 2012, 25).

Interesa destacar que para Althusser el punto de partida de la ciencia son las
abstracciones o generalidades que proporcionan la comprension del objeto y no una
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base empirica. Lo concreto se apropia a través del concepto, entendido como una forma
de la conciencia que refleja las leyes objetivas de los fendmenos. Asi, la practica tedrica
se desarrolla sobre conceptos anteriores y no sobre hechos, transforméandolos en nuevos
conocimientos. A diferencia del empirismo y su confianza en la independencia del
sujeto y el objeto, para Althusser no hay objeto puro sino que hay objeto del
conocimiento, esto es, una materia prima transformada. Por lo tanto, la demarcacion de
la ciencia sucede en un campo teorico y no real:

la ciencia en su propia préctica crea las normas de su validez, los criterios de verdad del
conocimiento cientifico no surgen ni son establecidos fuera de la ciencia -desde el cam-
po extra-cientifico- sino que son funcion de la practica teérica misma (Archenti, 2012,
25).

Bajo estos parametros, para Althusser la ciencia y su desarrollo no son lineales, sino
fundamentalmente discontinuas por cuanto su evolucién se da por efecto de la
destitucion de conocimientos anteriores.

Una vez presentado este recorrido historico, la autora se ocupa de desplegar el conjunto
de ideas de mayor interés para nuestro proyecto; se trata ahora de adentrarnos en el
proceso mismo de investigar. Para tal fin, comienza por sostener que todo proceso de
investigacion esta enmarcado en supuestos ontologicos y epistemoldgicos

esto significa que se parte de alguna concepcion de la realidad (o lo real), la cual
constituye los supuestos ontoldgicos y estos, a su vez, condicionan la comprension de la
relacién entre el investigador y lo investigado, entre quien conoce y el objeto a ser
conocido (supuestos epistemoldgicos), es decir, al acto mismo del conocer (Archenti,
2012, 26).

Sin embargo estos supuestos no son explicitos en las investigaciones sino que aparecen
expresados en la teoria y el método.

La teoria contiene y provee el aparato conceptual a través del cual la realidad es mirada,
leida e interpretada. Ofrece la orientacion general para el estudio y, muchas veces, el
sistema de hipotesis de mayor nivel de abstraccion del cual parte. (...) El método define
los procedimientos, los caminos, las técnicas y las herramientas para alcanzar los
objetivos propuestos. En consecuencia, debe existir una relacién de adecuacion entre
método y teoria. Es decir, no basta seleccionar un método, es necesario seleccionar un
meétodo adecuado a los objetivos. (Archenti, 2012, 26)

La autora hace referencia a los significados atribuidos a la teoria y al método como
parte del proceso de investigacion, la relacion entre estos y el horizonte dado por los
supuestos ontoldgicos y epistemoldgicos. La teoria y el método crean una unidad en el
guehacer cientifico, donde la primera define el marco conceptual y el segundo lo
desarrolla, los pasos a seguir no estan totalmente preestablecidos.

El método no es una receta estética, ni Unico; son los procedimientos y herramientas en
proceso de adecuacion a los objetivos de la investigacion, resultado de un disefio a partir



de los conceptos tedricos en que se basa la investigacion, y busca obtener datos y
permitir su interpretacién (Archenti, 2012, 28).

La teoria tiene tres elementos fundamentales: las categorias (términos o conceptos
claves que le dan sentido a lo que se reconoce en la investigacion, como datos,
problemas, etc.), los criterios de relevancia (a qué problemas se debe atender o no) y
los limites del conocimiento adquirido (que fijan el punto de partida y el horizonte
cognitivo para la produccion de nuevas teorias).

Los cientificos observan los hechos y los interpretan a través de conceptos y categorias
gue estan insertos, de uno u otro modo, en alguna teoria. Por su parte, las teorias
sociales contienen, implicita o explicitamente, modelos de sociedad derivados de
supuestos valorativos y conocimientos previos (Archenti, 2012, 30).

Dado que los cientificos se acercan a conocer la realidad desde una teoria, la realidad no
es tal cual ella misma es, la realidad como lo expresa la autora, es mas rica que
cualquier teoria. De Popper a Kunh se ha cuestionado la teoria como reflejo de la
verdad; y se la ha entendido como algo que se establece por convencion, basada en su
credibilidad. En consecuencia, la teoria no compite por su valor de verdad sino por la
legitimidad de sus conclusiones, consecuencias, resultados y estrategias de accion.
Pensar la relacion existente entre la ciencia y la verdad puede hacerse desde dos
posturas: considerar la ciencia como un camino hacia la certeza o concebirla
“delineando senderos orientadores entre la incertidumbre” (Archenti, 2012, 30). Desde
supuestos ontologicos en el primer caso la verdad es alcanzable, y en el segundo “el
mundo s6lo es aprehensible a través de aproximaciones o constituye una realidad
multiple construida socialmente” (30)

En el caso de los supuestos epistemoldgicos, es decir, la relacion entre el investigador y
el objeto a ser conocido, esta puede ser pensada como un descubrir o como un
construir. “En un caso se trata de una relacion de independencia basada en la
objetividad y en el otro conforma una relacion que se construye en la interaccion
investigativa que da lugar a los resultados™ (Archenti, 2012, 31). Como es evidente, el
recorrido de esta autora nos muestra que las funciones asignadas a la teoria varian;

dentro del modelo hipotético deductivo, se trata de una guia estructurada, donde las
categorias, conceptos y criterios de pertinencia son establecidos a priori. En cambio,
dentro del modelo inductivo cualitativo, su funcion es mas elusiva, se trata basicamente
de orientar en la incertidumbre (Archenti, 2012, 32).

Pedagogia

Una vez presentados algunos antecedentes, fundamentos y alcances del concepto de
investigacion, nos ocuparemos de revisar el de pedagogia, entendido como el espacio de
produccion del conocimiento referido a la educacion. Para esta construccion hemos
considerado adecuada la perspectiva expuesta por Andrés Klaus Runge en el texto
“Breve introduccion al campo disciplinar y profesional de la pedagogia”, dado su
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caracter introductorio y esclarecedor de tres nociones: la pedagogia campo profesional
y disciplinar, la praxis educativa y el saber pedagdgico.

El autor parte de la existencia de unos usos y abusos que se le han dado a la
terminologia asociada a la pedagogia en Colombia desde distintos ambitos, y subraya la
confusion que reina cuando se hace referencia a esta palabra. Para el autor, hablar de
pedagogia como campo profesional y disciplinar exige distinguir el concepto de
pedagogia del de educacion, diferencia sostenida en tradiciones historicas y
epistemoldgicas que ven a la pedagogia como un campo auténomo, disciplinar y como
un espacio académico. Asi, la pedagogia es entendida como aquello que estudia la
educacion, siendo esta ultima su asunto fundamental de indagacion. En palabras del
autor “la pedagogia es el campo disciplinar y profesional en el que se estudia, investiga,
reflexiona, experimenta e influye sobre la educacion en sus multiples configuraciones y
modalidades” (Runge, 2008, 6).

La pedagogia como campo profesional y disciplinar hace referencia al “conjunto de
pensamientos, reflexiones, discusiones y escritos independientes sobre la educacion en
su sentido amplio y en sus multiples formas” (Runge, 2008, 6); asi mismo, su objeto son
los fendmenos educativos que buscan ser entendidos e interpretados. Se privilegia la
nocion de campo mas que la de disciplina, dado el caracter de espacio multidisciplinar
donde se produce saber pedagdgico y profesional; la pedagogia no puede ser pensada
sin sus campos practicos, es decir, las diferentes formas de existencia de la praxis
educativa.

El autor representa la estructura de este campo profesional y disciplinar a partir de
subcampos y areas que se organizan bajo tres criterios: organizativos, académico —
institucionales e historicos. Desde el criterio organizativo los subcampos tienen una
existencia disciplinar, institucional y social que cuenta con areas de saber propias,
conceptualizaciones, especializaciones y desarrollos, y ademas cuenta con institutos y
ambitos para la formacion profesional como sucede con la pedagogia infantil. El criterio
académico-institucional, hace referencia al reconocimiento universitario y a su
desarrollo como campo disciplinar especializado; es el caso de la historia de la
pedagogia y de la didactica. Por ultimo aparece el criterio histdrico, éste obedece a un
proceso en el tiempo de mayor consolidacién y duracién disciplinar como es el caso de
la pedagogia general (Runge, 2008, p. 11). Esta division no constituye una logica
homogénea ni aplica igual para todos los contextos, la misma es modificable segun las
demandas socio- culturales, que podrian hacer aparecer por ejemplo, nuevas profesiones
en el campo de la pedagogia.

El campo profesional y disciplinar también tiene en cuenta concepciones disciplinares
de la pedagogia y doctrinas pedagodgicas, donde se distinguen al menos tres
concepciones principales: pedagogia hermenéutico-interpretativa, pedagogia positivista-
experimental y pedagogia critica. Toda pretension de supremacia por parte de alguna de
estas concepciones resulta inaceptable a juicio del autor, pues “no puede haber un
sistema pedagodgico que de cuenta de toda la educacion, ni puede haber un sistema
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conceptual y teorico universalmente valido” (Runge, 2008, 21). De ahi que exista la
propuesta de un campo profesional y disciplinar resulta pertinente como respuesta frente
a “la necesidad de un modelo descriptivo de mayor alcance y abierto que retina en su
entorno saberes, conocimientos y précticas de diferente tipo” (Runge, 2008, 21).

Asi, nuestra idea es que la pedagogia, después de los intentos fallidos de las distintas
corrientes por establecer su superioridad y una vez consciente de su lucha permanente
contra la complejidad y contra los avatares de la praxis, debe tratar de superar el trauma
de la “no-cientificidad” y pasar por alto el reproche de “caos” que se le adjudica por
parte de los tedricos de las ciencias tradicionales. La pedagogia tiene que aprender a
convivir con la multiplicidad y pluralidad de aspectos (conocimientos, saberes y
experiencias) que le son inherentes (Runge, 2008; 21).

Tres historias coexisten al momento de considerar la pedagogia desde la perspectiva
propuesta por el autor: una historia de los procesos de disciplinarizacion de la
pedagogia, de sus subcampos y areas; una historia de los procesos de profesionalizacion
ligada a una historia de las instituciones y una historia de la practica educativa; hecho
que le permite afirmar que “en la actualidad sélo se puede hablar de la practica
educativa y el saber pedagdgico como denominadores comunes y como puntos de
referencia de la pedagogia” (Runge, 2008, 22).

En lo que se refiera a la praxis educativa el autor plantea que ésta se entiende como
educacion, la cual no se restringe solo a los ambitos de la educacion institucionalizada.
La praxis educativa es un hacer y “en su sentido amplio, se puede caracterizar como un
sector identificable y relativamente autonomo dentro de toda la praxis social en su
conjunto” (Runge, 2008, 23). Es esta praxis la que dio lugar al surgimiento de la
pedagogia como campo profesional y disciplinar, pues la educacion existe mucho antes
de que hubiera reflexién sobre ella.

Toda préactica educativa pensada pedag6gicamente cuenta con una estructura basica a
partir de aspectos basicos como: un quién, un a quién, un qué, un cémo, un para qué y
un dénde; la forma como ésta se desarrolle no estd determinada, cambia segin la
manera en que se configuren y adquieran sentido esos aspectos basicos y, por ende, la
praxis misma. Por esto, la ensefianza representa tan solo una forma -moderna- de
existencia de la praxis educativa. De modo que la pedagogia y las instituciones
relacionadas con la educacion no ven reducida su existencia a la formacion de maestros
y su campo al aula y la ensefianza; “de alli la importancia de consolidar ambitos
especializados para la investigacién y produccion de saberes pedagdgicos y para la
formacion profesional en pedagogia en su sentido amplio” (Runge, 2008, 32). En el
campo disciplinar y profesional de la pedagogia la educacién cumple la funcion de
“principio de reagrupamiento” donde se indaga, reflexiona e investiga sobre: la
instancia que educa, la instancia sobre la que se educa, los contenidos educativos, el
coémo se educa, el para qué se educa y las condiciones de la educacion.

Para concluir, en lo que respecta a la nocion de saber pedagogico, Runge se refiere a
como diferentes tipos de saberes colaboran para comprender las posibilidades de
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indagacion y comprension de lo educativo, y asi mismo diferencia entre saberes
tedricos entendidos como conocimientos especulativos sobre la educacion y saberes
practicos que propician reflexiones, conocimientos y experiencias acerca de la praxis
buscando justificarla. Para el autor el saber es mas amplio que el conocimiento al
implicar las dimensiones, no solo cognoscitiva, sino también ética, estética y técnica. Lo
pedagogico visto asi hace referencia a “todos aquellos asuntos que por sus
caracteristicas o atributos se encuentran referidos de un modo implicito o explicito a la
problematica educativa” (Runge, 2008, 34).

Teniendo en cuenta que el saber pedagogico se encuentra en todos los lugares donde la
educacion y la pedagogia tienen un lugar, éste sirve para abarcar tanto los saberes
disciplinares como profesionales. Inspirado en Mialaret, Durkheim, Compayre y
Marrou el autor explicita las cuatro fuentes de saber pedagogico: la practica educativa,
la reflexion, la documentacion y la investigacion. Respecto a la practica educativa se
dice que esta es su fuente misma de indagacion y reflexion y se vuelve fuente del saber
pedagogico si se observa y se trabaja de un modo cooperado y compartido.
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Metodologia

El camino elegido para abordar la situacion problema que enmarca nuestra
investigacion es el paradigma cualitativo. Esta manera de hacer investigacion “busca
comprender -desde la interioridad de los actores sociales- las logicas del pensamiento
que guian las acciones sociales” (Galeano, 2004, pag. 18), en este caso, acciones de
caracter formativo. Este paradigma rescata lo particular y diverso de los sujetos,
poniendo la mirada sobre las experiencias y relaciones entre todos los que hacen parte
de la investigacion.

Como estrategia de investigacion cualitativa adoptamos el estudio de caso, pues como
menciona Galeano (2004), este posibilita la comprensién del tema tratado desde la
recoleccion, el andlisis y una presentacion detallada y estructurada de la informacion
sobre un individuo, un grupo o una institucion. Nuestro caso se configura a partir de un
grupo de docentes que asesoran las practicas integrativas de la Licenciatura en
Pedagogia Infantil de la Universidad de Antioquia, en cuyos testimonios se busca
rastrear las concepciones que tienen sobre investigacion, dada su responsabilidad en
articular la triada saber pedagdgico, saber disciplinar e investigacion; papel en el que se
expresa el lugar que en términos concretos toma la investigacién en la formacion de
pedagogos infantiles.

Un caso no puede representar el mundo, pero si puede representar un mundo en el cual
muchos casos se sientan reflejados. Un caso y la narracion que lo sostiene, no
constituyen una voz individual encapsulada en si misma, sino que, antes al contrario,
una voz puede, nos atrevemos a afirmar, en un instante determinado, condensar los
anhelos y las tensiones de unas voces silenciadas (Stake citado por Galeano 2004, pag.
63).

Habiendo definido el paradigma y la estrategia de investigacion que enrutan este
proceso, pusimos en marcha las siguientes acciones: en un primer momento realizamos
una basqueda en bibliotecas y bases de datos digitales, de documentos cuyos contenidos
se vincularan con la pregunta por el lugar de la investigacién en la formacién de
pedagogos infantiles. Dado que solo fue posible hallar un texto que abordara de manera
especifica esa cuestion, optamos por realizar un recorrido mas amplio y definir como
antecedentes, aquellas reflexiones con desarrollos disponibles sobre el lugar de la
investigacion en la formacion de maestros. Los resultados de dicho recorrido son
presentados en este informe.

De manera paralela, fuimos avanzando en la consolidacion del disefio tedrico y
metodoldgico del proyecto, lo que nos permitié concretar un protocolo de entrevista
semiestructurada para recolectar la informacion correspondiente a los testimonios de los
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asesores de practica integrativa, y a su vez, realizamos una revision general de los
documentos del programa de la Licenciatura, focalizando las referencias relativas al
lugar de la investigacion en el programa. De los documentos proporcionados por la
coordinadora del programa, se seleccionaron para la lectura los siguientes: capitulos Il y
Il del nimero 25 de la serie “Cuadernos Pedagdgicos”, publicado en 2006; el
documento Maestro de la Licenciatura (2009); el Proyecto Educativo del Programa
(2011); un documento de trabajo del Comité de Carrera de la Licenciatura en el que se
retnen algunos elementos relacionados con la Formacion en la investigacion en la
Licenciatura en Pedagogia Infantil (2013). Se resefié cada uno y se establecié una linea
de tiempo que permitiera ver diferencias, similitudes y permanencias de las
concepciones de investigacion a lo largo del programa.

Las caracteristicas de los participantes de las entrevistas son las siguientes: una persona
que durante un corto periodo actu6 como coordinadora de practicas —sin experiencia
como asesora de préacticas integrativas— y quince docentes asesores/as, algunos/as de los
cuales si bien han ocupado cargos de coordinacion a su vez han tenido bajo su
responsabilidad el acompafiamiento a algunas préacticas integrativas. Un hombre y
quince mujeres —cuatro de ellas egresadas de la licenciatura—, caracterizan el grupo de
personas entrevistadas. Los encuentros fueron individuales y tuvieron lugar en espacios
elegidos por ellos. La duracién de cada entrevista fue de una hora aproximadamente,
salvo en dos casos que duraron cerca de dos horas. Los niveles de formacion de las
personas entrevistadas son los siguientes: una con pregrado, una con especializacion,
nueve con maestria y cuatro con doctorado.

Las experiencias de los/as participantes en procesos de investigacion varian: algunos/as
cuentan con la formacion y experiencia obtenida en el pregrado, otros en maestria, uno
hace referencia a su participacién en un semillero de investigacion y otras personas
citan procesos de sistematizacion y proyectos de extension; hay quienes también
refieren que su papel como asesores de practica constituye una experiencia en
investigacién, una persona expresa haber hecho parte de un curso de capacitacion en
investigacion, otra de haberse desempefiado como auxiliar de investigacién y por
ualtimo, una entrevistada expone que su formacién se ha dado a partir de lecturas e
indagaciones autonomas.

Concretar los encuentros con las personas definidas como entrevistables en este
proyecto no fue un proceso sencillo. Aunque algunos se dispusieron ampliamente,
ademas de las conocidas ocupaciones, varias personas se resistieron de distintos modos
a ofrecer su testimonio y en nosotras también opero la resistencia para insistir en las
entrevistas que nos fueron canceladas.

Las dieciseis entrevistas realizadas fueron transcritas, posteriormente leidas focalizando
asuntos referidos a las concepciones de investigacion que expresaban los/as docentes
asesores. En este momento del proceso se hicieron evidentes nuestras fallas durante las
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entrevistas, particularmente cuando era necesario solicitar ampliaciones en los temas
relevantes para el estudio, por lo que sin lugar a dudas, algunos de los desarrollos de los
que carecen los testimonios, son también nuestra responsabilidad. Una vez adelantada la
lectura de cada entrevista, y focalizados los aspectos vinculados con las concepciones
de investigacion de los/as asesores, se realiz6 una lectura comparada que dio lugar a una
serie de categorias que se presentan en los dos informes que se desprenden del proyecto.
Las referencias de los/as entrevistados/as a los niveles o temas especificos en los cuales
asesoran las précticas integrativas, fueron eliminados con el &nimo de preservar su
identidad.

El proceso de andlisis se hizo complejo dada la gran cantidad de datos recolectados.
Estimamos que por esa razon el alcance de esta investigacion llega hasta la descripcién
de las categorias identificadas, y quedara pendiente para estudios posteriores, analizar a
profundidad los hallazgos presentados y extraer implicaciones.
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Revision de literatura

Teniendo presente la pregunta que orienta el camino de esta investigacion, se realizd
una revision de literatura cuyo momento inicial estuvo marcado por la busqueda de
textos que abordaran discusiones relacionadas con la investigacion en la formacion de
pedagogos infantiles. Quizas por el caracter tan especifico de dicha inquietud, solo fue
encontrado un documento, por lo que decidimos ampliar la busqueda a aquellos textos
en los que se desarrollara alguna reflexion sobre el lugar de la investigacion en la
formacion de maestros/as en general. Con este criterio, fueron seleccionados nueve
textos con las siguientes caracteristicas: cinco son articulos de revista, dos son
documentos, uno es capitulo de un libro y el otro es una ponencia. Estos fueron
publicados entre los afios 1997 y 2013, cinco de estos en Colombia -cuatro en Bogota,
uno en Tunja-, dos en Espafia -uno de ellos escrito por autores Colombianos-, uno en
Argentina y otro en Chile. En estos textos se abordan, entre otros asuntos, las figuras del
maestro y/o profesor investigador y del maestro reflexivo; la formacion de
docentes/maestros/profesorado y la formacion de maestros investigadores; la
investigacién accion; la investigacion en maestros y educadores; la investigacion
educativa y pedagogica; y las practicas docentes y la investigacion formativa. En lo que
sigue, resefiaremos los aspectos centrales aportados por estos materiales a la reflexion
acerca del lugar de la investigacion en la formacion de maestros/as; con ello
pretendemos dejar una base que permita en un futuro discutir algunos de los resultados
que se presentan en este informe.

En el texto de Terigi & Diker (1997), se sostiene que la formacion de maestros transita
por un importante proceso de reforma de sus objetivos, estructura, contenidos,
instrucciones, sistemas de evaluacién, entre otros aspectos; en dicho proceso se le ha
otorgado un lugar central a la investigacion educativa. En el caso de Argentina, las
autoras presentan que las propuestas derivadas de esos procesos de reforma, incluyen la
creacion de departamentos de investigacion al interior de los institutos formadores.
También, en las definiciones curriculares, se ha planteado la inclusion de contenidos
basicos comunes en el grado, tales como "la investigacion en el aula y en la escuela”,
asi como los procedimientos vinculados a "procesos de investigacion en la accion™:

esta necesidad de articular la formacion y la préactica de maestros y profesores con la
investigacion educativa es una idea que se ha impuesto especialmente a partir de la
difusién de los modelos hermenéutico-reflexivos, que han sostenido la definicién del
docente como investigador, en especial de su propia préactica. [...] probablemente con la
intencion de jerarquizar la tarea docente, la idea de investigacion de la propia practica
ha ido reemplazando progresivamente a la nocion de anélisis de la practica” (p. 125).

En el texto se denuncia como un problema la tendencia a confundir la investigacion de
la praxis con la investigacion académica o cientifica, lo que conduce a la necesidad de
proveer a los educadores una formacion en investigacion adicional: “[...] una formacion
tedrica y metodoldgica que los habilite para producir bajo canones cientificos o
académicos” (p. 125). Apoyadas en Zeichner y Liston (1992) reconocen que un
componente de investigacion se presenta como una ayuda tanto para alumnos como
para maestros fortaleciendo entre otros aspectos su capacidad de investigar; no obstante,
exponen el surgimiento de una discusion -organizada en torno a tres ejes- ante la idea de
que la investigacion cientifica deba formar parte del perfil profesional docente. El
primer eje aborda la relacion entre investigacion pedagdgica y practica docente,
articulacion que a juicio de las autoras tradicionalmente ha sido entendida como la
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aplicacion en la praxis de conocimiento producido en ambitos académicos, efecto de

una limitada interpretacion de la investigacion cientifica. Para ellas, esta articulacion

exige mas bien:
una formacién especifica, de mediano y largo plazo, en ambitos institucionales
destinados a tal efecto (como por ejemplo las universidades, aunque no solo en ellas), y
su objetivo no radica en la prescripcién de cursos de accién ni solamente en la
descripcion, el analisis y la explicacion de problemas educacionales, sino que se
propone la construccion de conocimiento nuevo, definido como tal en el seno de las
disciplinas de referencia (p. 126).

En lo que se refiere a la perspectiva aplicacionista, presentan algunas de las principales
criticas, en primer lugar, por la disociacion que supone entre el conocimiento
pedagdgico producido en ambitos de investigacion y la realidad escolar.

Zeichner afirma que “muchos siguen considerando que la ‘teoria” reside de modo
exclusivo en las universidades, y la “practica” en las escuelas primarias y secundarias.
Muchos siguen planteando mal el problema, como mera traduccién o aplicacion de las
teorias de las universidades a la practica en las aulas” (p. 126).

Otras criticas se focalizan sobre los objetivos de la investigacion pedagogica o
educativa y lo que llaman inutilidad de la investigacion: por una parte, citando a
Fernandez (1995) sefialan que la investigacion “no puede ni debe tener otro objetivo que
el de la mejora de la calidad de la educacion (a través de cuanta teorizacion o
experimentacion se quiera, [...] por elementales razones técnicas y ética)” (p.27), y por
otra, subrayan con Gimeno Sacristdn (1997) que la inutilidad de la investigacién ha
estado asociada a “su insuficiencia y alejamiento de los problemas reales” (p. 127). Esta
“inutilidad” reposa en un problema de aplicabilidad y otro de relevancia con relacion a
los problemas cotidianos de este contexto, pues, la investigacion educativa “jamas
mejorara la calidad de la educacion real, hasta que sus conclusiones Yy/o
recomendaciones no entren en las aulas ni lleguen a informar/fundamentar lo que se
hace o deja de hacer en ellas” (Fernandez Pérez, 1995: 123 citado por Terigi & Diker,
1997, p.126-127). Estas criticas dan lugar al surgimiento de la perspectiva de la
investigacién sobre la propia practica, entendida como:
medio de produccién de conocimientos aplicables y relevantes en relacién con los
problemas que deben enfrentar maestros y profesores. Si bien no se afirma
taxativamente que estos conocimientos reemplazan el conocimiento producido en los
ambitos académicos y cientificos sobre la realidad educativa, si se destaca su mayor
utilidad en términos diagnosticos o prescriptivos (p. 127).

La nocion de investigacion sobre la propia practica puede observarse en la obra de

Elliot “La investigacion — accion en educacion” cuando define la investigacion

educativa como aquella que se relaciona con:
problemas cotidianos enfrentados por los profesores, y que tiene por objeto “mejorar las
conceptuaciones de sentido comun en vez de sustituirlas (...)” (Elliot, 1990:35). La
investigacion — accion se acercaria mas a los problemas de la practica dado que, a
diferencia de la investigacion sobre la educacion, aquélla explica “lo que sucede”,
interpreta “lo que ocurre”, desde el punto de vista de quienes actian e interactian en la
situacion problema (profesores, alumnos, directores)” (p. 127).

En consonancia con la inadecuada interpretacion aplicacionista de la articulacion entre

investigacion pedagdgica y practica docente, y el distanciamiento del conocimiento
pedagdgico producido en ambitos de investigacion y la realidad de las escuelas, las
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autoras evaluan dos riesgos que se presentan al acercar la produccion investigativa a los

problemas cotidianos de la practica docente:
1) reducir la relevancia o utilidad de la investigacién pedagdgica sélo a los contextos del
aula, y 2) reforzar la suposicién de que la explicacion y la solucion de los problemas de
la practica se halla autocontenida en el ambito escolar. La indagacion de la propia
practica es una cuestion deseable y tal vez inevitable del ejercicio de la docencia. Pero
es necesario advertir que sus resultados no agotan las necesidades de investigacion en el
campo educativo, ni siquiera la explicacion de los fendmenos que tienen lugar en las
aulas (p. 128).

La perspectiva de la investigacion sobre la propia préactica en lo que se refiere a la
produccion del conocimiento, conlleva una dificultad debido al alejamiento de
condiciones de validez ofrecidas por el ambito académico. Una consecuencia de la
pretension de transferir el conocimiento resultante es enunciado por las autoras en los
siguientes términos:
Pretender superar estos limites supone sobrecargar la cotidianidad laboral de maestros y
profesores con una actividad que exige el dominio de un conjunto de herramientas
metodoldgicas muchas veces complejas o que requieren una lenta formacion y
condiciones de trabajo (institucionales e individuales) especificas (p. 128).

Aunque es posible encontrar docentes que realicen investigaciones bajo condiciones
cientificas, lo que no se pretende dar por sentado es pensar que deban y puedan estar en
condiciones de hacerlo con la formacidn recibida en el pregrado y con la experiencia de
la practica. Que se trate de las mismas personas es deseable, pero de los mismos roles y
formacion, es discutible:
Si no se conservan estos recaudos, se puede caer en una paradoja: la reivindicacion de la
investigacion como una actividad inherente a la docencia, mas que jerarquizar la
profesion terminaria operando como un devaluador méas de la misma, ya que sumaria
otro saber a la larga lista de los que el docente deberia tener y no posee (p. 128).

Con el &nimo de evitar los reduccionismos, las autoras afirman la utilidad que
representa en la cotidianidad del oficio del maestro, diferenciar entre lo que implica el
analisis cotidiano de la propia préctica y los conocimientos y procedimientos propios de
la investigacion educativa en los ambitos académicos. Cuando estos Gltimos se dan
articulados a los problemas de la realidad educativa, tienen una utilidad innegable en el
mejoramiento de la investigacion pedagdgica y la practica docente, pero precisan unas
condiciones:
que los docentes participen de distintas maneras en el recorrido investigativo, y que
dispongan de las herramientas necesarias para comprender “el camino logico y
pragmatico que conduce de las razones a los porqués (de la investigacion, de la teoria) a
las recomendaciones didacticas y pedagogicas (aplicaciones, practica). [...] Investigar
cémo introducir en mi aula, con el profesor que yo soy, con los alumnos que yo tengo,
con el centro en que estoy y con la materia que ensefio (cruce de variables imprevisible
y Unico, si alguno lo es) los brillantes resultados de las brillantes investigaciones
realizadas por los brillantes especialistas (Fernandez Pérez 1995: 123 citado por Terigi
y Diker, 1997, p. 129).

El segundo eje derivado de la discusiéon acerca de la presencia de la investigacion
cientifica en la formacion docente es la investigacion en el curriculum de formacion de
maestros y profesores. Alli se plantea que si se acepta que el contacto de los maestros
desde el pregrado con procedimientos y resultados de investigacion educativa de tipo
cientifico contribuye a mejorar la practica de la ensefianza, pueden pensarse dos
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alternativas de aproximacién: una a los resultados de investigaciones y la otra a los
procedimientos de la investigacion educativa. La primera permite formar una mirada
critica y consciente sobre los procesos de produccion de conocimiento, apropiando y
evaluando criticamente lo efectuado, a la vez que posibilita el reconocimiento de lo que
no ha sido investigado. La segunda se da mediante el disefio y puesta en marcha de
algunas experiencias concretas de investigacion cuyo objetivo no es el de formar
investigadores sino desarrollar competencias relacionadas con la delimitacion de
problemas, formulacion de hipétesis, recopilacion de informacion sobre un problema,
entre otras. El propdsito es sacar provecho de la investigacion en la formacion de
maestros, “para el desarrollo de una mirada sistematica y posiblemente diferente de sus
practicas formativas y laborales” (p. 130).

El tercer eje, designado la investigacion educativa como funcién de los institutos de

formacion docente, se refiere a la necesidad de no reducir el alcance de los institutos a

la formacion de pregrado -o grado como se dice en el contexto argentino-, sino de

especializarse en la transmision pero sobre todo en la produccién de conocimiento sobre

los problemas de la préctica docente, con impactos directos en pregrado y posgrado. Por

lo anterior, las autoras visualizan la relacién docencia-investigacion-capacitacion como:
un modo de garantizar un circuito permanente de revision y ajuste de las précticas de
formacidn en torno a los problemas del ejercicio docente tanto para el nivel en el cual se
forma como en el mismo instituto formador: el contacto con docentes en servicio a
través de instancias de capacitacién permite visualizar y recortar algunos de los
problemas de la practica que no han sido atendidos en la formacion inicial; tales
problemas, a su vez, pueden ser convertidos en objetos de investigacion en los institutos;
los resultados de estas investigaciones serian incorporados a las instancias curriculares
de la formacion de grado (p. 131).

Ahora bien, siguiendo a Ferry (1990) en este texto se sostiene que no es posible una
formacion que responda a todos los interrogantes, desérdenes y angustias, pero puede
aspirarse a la generacion de una dinamica de trabajo institucional que no reproduzca
esquemas anteriores sino que se oriente hacia el “fortalecimiento y ajuste permanente de
las mismas practicas de formacion” (p.131).

En el texto de Forner (2000), se comparten algunas opiniones acerca de la formacion de
los maestros, basado en su experiencia como formador de formadores. Resalta la
importancia de confiar en los programas que ofrecen las universidades y que la
investigacion debe convertirse en un recurso y potenciador de la formacion inicial y
permanente del maestro, con el fin de movilizar y transformar la educacién. Por lo
anterior, propone inspirado en Guinovart (2000), que el profesorado y sus
escuelas incorporen “la investigacion entre sus tareas” (p.33), pues sin ésta la
Universidad se limita a una transmision acritica del saber e impide que los estudiantes
reconozcan los procesos de generacion del conocimiento.

El autor afirma la importancia de las actividades investigativas de maestros y maestras
en relacién con su labor docente, y reivindica su funcién reconociéndolos como
profesionales criticos y autbnomos cuyas tareas de investigacion les permite acrecentar
el conocimiento sobre lo que hacen y sobre si mismos (p. 34). En esta linea de
reivindicacion de lo que el autor llama la emancipacion profesional del docente, hace
mencion a unas corrientes de trabajo que han promovido la idea del maestro reflexivo,
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maestro investigador y la investigacion accion, cuyo objetivo y aporte a la formacion
del profesorado ha sido:
situar a los docentes en el eje de la produccion —la generacion del conocimiento
educativo procedente del nexo regulador entre sus practicas y las construcciones
intelectuales y tedricas sobre la ensefianza, y por lo tanto sobre ellos mismos y sobre las
consecuencias de sus intervenciones (p. 39).

Sugiere en consecuencia, ubicar la investigacion educativa en un lugar mas destacado
en la formacion del profesorado y en la funcion profesional, hecho que posibilita la
transformacion del status profesional de los maestros. Visto de este modo, gracias al
conocimiento generado mediante la investigacion, los/as maestros/as se liberan de la
dependencia de prescripciones y juicios externos sobre los aceptable o no.

La transformacion social y educativa de la que habla el autor, precisa de la presencia de
la investigacion como un recurso formativo mediante el cual los maestros habrian de
actuar como nexo entre la teoria y la practica. En ese sentido, desmiente aquellas
posturas que sitlan en contraposicién la practica y la teoria, pues ambas se fundamentan
de manera “biunivoca: de la teoria a la aplicacion y de la aplicacion a la teoria” (p. 48).
Asi, la legitimacion del uso de la investigacion en los profesores para la produccion de
conocimientos avalados por la practica y la posibilidad de construir modelos tedricos,
constituye fundamentalmente una operacién de reinvindicacion del lugar del maestro;
razon por la que la inclusion de la investigacion educativa y aplicada a la formacion
docente no debe entenderse como una carga mas sino como una renovacion de la
mirada.

Por otra parte, Munévar y Quintero (2000) se ocupan de la relacion entre investigacion
y docencia. Sin muchos desarrollos, refieren algunos puntos de discusion sobre el
distanciamiento o la relacién entre estos dos oficios, enuncian los paradigmas que
dieron lugar a la investigacion educativa, mencionan algunas diferencias entre la
investigacion pedagogica e investigacion educativa y realizan un recuento acerca de la
pedagogia experimental, génesis de la investigacion pedagdgica. Subrayan que la
investigacion accion educativa pretende crear teoria a partir del trabajo cotidiano de los
maestros, mediante la comprension, la reflexion y la accion. Teoria y practica se unen a
partir de la accion participativa para generar cambios (p. 3).

Basandose en Stenhouse y sus alumnos, Elliott y Ebutt, muestran la importancia de la
investigacién accion en educacion como instrumento para el desarrollo profesional de
los docentes, pues este les permite reflexionar a profundidad sobre la practica “a partir
de la comprension de los problemas que los rodean donde los alumnos también son
participantes activos” (p.3). Los cambios de la ensefianza en la actualidad y su cruce
con las innovaciones tecnoldgicas reclaman el desarrollo de teorias en accion que
pueden construirse a través de este paradigma. Para los autores, el concepto de
investigacion educativa ha evolucionado y hace parte ahora del oficio del maestro, por
cuanto “ninguna otra disciplina tiene la capacidad de abordar y explicar los
acontecimientos presentes en el acto de ensefar y de formar” (p. 4). Sirviéndose del
testimonio de la Universidad de Berlin, dirigida y enriquecida por Humboldt y otros
pensadores para la comprension de la investigacidon pedagdgica, afirman que:

La tarea de la universidad no es meramente docente, es decir, la transmision de los
conocimientos cientificos por medio de textos y curriculos preestablecidos, sino
investigativa: la comunicacién de los resultados de la investigacion, en la cual
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participan los alumnos que a su vez se educan en el proceso, 0 sea que la investigacion
en si es un proceso pedagdgico. La reforma de la educacion tanto béasica (Ley 115)
como superior (Ley 30) pretende que en el ambito escolar se reproduzca el ambiente de
las comunidades cientificas (p. 3).

En el caso de Labra y otros (2005), se parte de mencionar la necesidad de una
transformacion en la educacién, puntualmente del concepto de ensefianza, de modo que
le permita al maestro estimular la creatividad y desarrollar la capacidad de iniciar el
cambio y enfrentarse a €l. Los autores critican la actual influencia de la racionalidad
técnica en la formacion inicial de maestros, la cual ha resultado incapaz de colaborar en
la resolucion de los problemas de su quehacer cotidiano, por lo que sugieren una nueva
epistemologia que tenga su acento en la reflexion de los profesionales que ejercen
trabajos practicos. Se trata de lo que Schon (1983) y Giroux (1990) llaman el
“profesional reflexivo” y el “profesional critico” respectivamente.

En este texto se afirma que en las practicas pedagogicas de las universidades no se
tienen en cuenta los saberes de los maestros colaboradores, y que, maestros asesores y
estudiantes parecen tener una pugna entre el deber ser y el ser, entre teoria y practica.
Encuentran que la reflexion suele estar basada en la racionalidad técnica y proponen la
investigacion accion como una metodologia para promover el desarrollo profesional.
Para ellos, resultaria interesante reunir ambas propuestas, de modo que desde la practica
se construyan conocimientos que mejoren los procesos de ensefianza-aprendizaje, pues
a su juicio, la practica ha de concebirse como un eje articulador de las actividades
curriculares y cuyo objetivo es “permitir la aproximacion gradual de los futuros
profesores al trabajo profesional” (p.139). La dicotomia entre teoria y practica puede
superarse mediante la investigacion accion, pues en ella confluyen los conocimientos
técnicos y tedricos “que deben manejar los profesores para ensefiar a sus aprendices y el
conocimiento tacito que nace de su propia experiencia en el aula” (p.141).

En lo que respecta a los aportes de Tamayo (1999), éste comienza por mencionar que a
pesar de que en nuestro pais las instituciones de educacion superior tienen como
precepto la inclusién de la investigacion cientifica, los estudios comprueban la
existencia de una desigualdad con respecto a su desarrollo. Poca produccion,
centralizacion en ciudades principales, ausencia de debates sobre su calidad y
pertinencia, y escasa difusion en reconocidas revistas demuestran que estas instituciones
han privilegiado “la transmision de conocimientos [mas] que en la generacion de los
mismos” (40). No obstante, para el autor no pueden desconocerse los esfuerzos
realizados por investigadores e instituciones desde la década de los 60 hasta la
actualidad para configurar una comunidad cientifica que impacte en las politicas del
estado. Concibe “la investigacion cientifica como un proceso complejo que se orienta a
la construccion de conocimiento sobre un objeto en especifico en el campo del saber y
que pretende explicar o comprender algin fendmeno social o natural” (p. 41). Pese a
que en Colombia no prima una comunidad cientifica en educacion que impacte sobre las
politicas del Estado se evidencia una capacidad nacional para hacer investigacion
educativa cuyos antecedentes permiten entrever que:

uno de los problemas centrales que impiden el desarrollo de la investigacion es el perfil

del profesor que sigue siendo considerado un transmisor de conocimientos, un

entrenador antes que un cientifico. La investigacion, aunque valorada por los
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académicos, viene de una tradicion historica y ensayista aproximandose mas a lo
filosofico que a lo cientifico (p. 42).

A partir de un recorrido histérico por a investigacion en educacion, sefiala entre otros
asuntos, que solo a partir de los afios ochenta empezaron a aparecer estudios mas
relacionados a los interrogantes resultantes de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
momento desde el cual se puede hablar de la conformacion de lo que el Mario Diaz
menciona como ‘“el campo intelectual de la educacion”. El trayecto para la
consolidacién de la investigacion educativa y pedagdgica llevd a la creacion de un
“movimiento pedagdgico” organizado por la Federacion Colombiana de Educadores en
el afio 1982, el cual reunio a intelectuales y maestros para este proyecto que no solo se
presentaba como una lucha por la democracia frente al Estado sino que también dirigié
su mirada sobre el quehacer del maestro y la escuela, recuperando la pedagogia como
saber del maestro, su historicidad y legitimidad epistemoldgica, poniendo en lo publico
lo mejor de la investigacidn pedagogica (p. 44-45).

Para el autor la calidad de la educacién en las universidades sigue siendo débil: los
planes de estudio estan saturados de asignaturas basadas en la transmision de contenidos
desactualizados que dejan poco espacio para las actividades investigativas, es decir,
para el “desarrollo de actitudes y aptitudes para producir, modificar y/o ampliar las
fronteras del saber especifico, pedagdgico, didactico” (p.49).

El documento elaborado por Consejo Nacional de Acreditacion de Escuelas Normales
Superiores — ENS (2000) se construye con base en el resultado de los analisis de las
propuestas de formacion de educadores que buscan acreditacion. Tres apartados lo
configuran, entre ellos uno acerca de la "Investigacion Educativa y Pedagdgica”; alli se
proponen estudiar y reflexionar entre otros asuntos, la posicién de la investigacion como
aspecto transversal de la formacion de maestros, la significacion de la investigacion
formativa y los retos que se le presentan a las escuelas normales en su evolucion hacia
una instituciéon en la que la investigacion educativa y pedagogica se conviertan en el
punto central de su accion y reflexion.

En el discurso de introduccién el Ministro de Educacién de la época extrae algunas
conclusiones entre las que se destaca el sefialamiento segin el cual las Escuelas
Normales deben ser comunidades que investigan y que producen conocimiento
pedagogico, y asi mismo, atribuye al maestro la responsabilidad de considerarse en
otras cosas, investigador en funcion de la resignificacion de su tarea cotidiana.

Las ENS, basadas en el analisis de las condiciones reales del sistema educativo, de sus
reflexiones, de los principios que orientan la eleccion de sus propuestas y de las
necesidades del contexto, se proponen adelantar acciones precisas que favorezcan su
naturaleza y su proyecto especifico para la formacion de los maestros. En dicho
proyecto la pedagogia es asumida como el saber que funda y fundamenta el ejercicio
profesional del maestro, y en consecuencia “sienta la urgencia de consolidar el trabajo
de grupos y lineas de investigacion” (p.4). El documento rescata la importancia de una
tradicion critica, cuya ausencia en nuestro pais obedece a la falta de un referente propio
que al modo de un tamiz permita leer y entender la pluralidad de discursos. Apoyados
en la nocidén de saber pedagogico desarrollada por Olga Lucia Zuluaga, los/as autores/as
sefialan también la escasez de procesos investigativos que permitan validar las
experiencias, innovaciones Yy teorias, y construir saber pedagégico. Este ultimo redne
diversidad de discursos acerca de la educacion y la ensefianza, y cobra existencia en una
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practica que a través de procesos de investigacion en contextos reales del quehacer
cotidiano de los maestros, le permite reconstituirse.

El documento destaca el hecho de que la realidad —situaciones sociales, politicas y
culturales de la escuela— ha sido tema de debate teérico y politico dentro de la
pedagogia. Asi mismo lo ha sido el maestro en tanto sujeto que define, interpreta y
asigna derechos y deberes a partir de las concepciones que tenga sobre educacion,
pedagogia y escuela; lugares en los que se definen sus perfiles y se enjuicia su
actuacion. Por lo anterior, para los autores “la dimension intelectual, ética, cultural y
politica de la profesion educativa” (p.16) es un tema de la investigacion pedagogica, de
reflexion en las instituciones formadoras y fuente de generacién de politicas y
regulaciones por parte del Estado.

Los/as autores/as manifiestan que ante la complejidad de los contextos educativos
surgen diversos métodos y enfoques que permiten comprender el acto pedagdgico y la
profesion docente, los cuales derivan en modelos que definen y orientan la formacion de
formadores. Se refieren a la tradicion préctico-artesanal, la técnico-eficientista y la
hermenéutico-reflexiva; ésta Gltima tradicion, que ademas de estar proxima a nuestra
basqueda, soporta las tendencias actuales a nivel nacional e internacional, debido a que
su modo de concebir la formacién del maestro se orienta hacia la investigacion y
enfatiza en la autoformacién del maestro, de su afectividad y actitudes, reconociendo el
caracter cambiante de la practica.

Dado el caracter cambiante de la investigacion en educacion, gracias a la aparicion de
nuevas teorias y enfoques, para los/as autores/as resulta dificil definir investigacion
educativa, puesto que segun su finalidad adquiere mdltiples significados. No obstante,
plantean que aborda “cuestiones y problemas relativos a la naturaleza, epistemologia,
metodologia, fines y objetivos en el marco de la basqueda progresiva de conocimiento
en el ambito educativo” (p.21). En el documento se ubican tres corrientes de
investigacion educativa, desde las cuales se busca la construccion de propuestas de
formacion de maestros: la empirico-analitica, la interpretativa y la socio-critica; ésta
ultima sobresale por rechazar la neutralidad del investigador y por la aspiracion de
transformar con los resultados, la realidad con los actores que intervienen en ella. Esta
corriente opera develando las creencias, valores y supuestos que subyacen a la préctica
educativa (p. 36).

Dos decretos dirigidos a los programas de formacion de maestros/as —el 3012 de 1997 y
272 de 1998, buscan ser analizados en el documento. En ellos, se hace visible el
interés por transcender la adquisicion de técnicas para emplearlas en lo que llaman el
reducido contexto del saldén de clases (22), y aspiran a hacer realidad la articulacion
entre la investigacion y el ejercicio docente. En vista de que en dichos decretos la
pedagogia es reconocida como el saber fundante del maestro y la investigacion
educativa se asume como fuente del conocimiento pedagdgico y didactico, para los/as
autores/as se redimensiona la identidad del docente “como investigador de su propio
saber y practica” (p.22), y del mismo modo, se empieza a atribuir a las instituciones de
formacion una capacidad para producir conocimiento pedagogico. No obstante, se
indica y desarrolla la necesidad de precisar los alcances y limites de lo establecido por
los decretos, pues la pretension no es “convertir a todo maestro en investigador
profesional” (p.22), sino generar una cultura de la investigacién articulando en la via de
lo que plantea Mario Diaz, tres componentes: una formacion fundamentada en la
investigacion educativa y la investigacion critica, la integracion de dicha formacién a la
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practica —sea escolar o0 no—y el uso de esta fundamentacién en la lectura, interpretacion
y analisis de los contextos escolares y culturales primarios.

Este necesario establecimiento de limites y alcances es desarrollado por el Concejo a
partir de la diferencia entre investigacion formativa y cientifica. Esta Ultima, asociada a
la expresion investigacion en sentido estricto, se le atribuye a los niveles de maestria y
doctorado, mientras que la investigacion formativa seria la propia del normalista
superior, las licenciaturas y especializaciones. Para decantar el rol de la investigacion en
las propuestas de formacién, los/as autores/as ofrecen como referencia los siguientes
planteamientos: la investigacion cientifica es vista como un estadio proximo a la
busqueda de hechos o causas de los fenomenos educativos, “la elaboracion de teorias o
leyes replicables y generalizables que orienten la accion educativa” (p.30). Este tipo de
investigacion a su vez compromete la produccion de nuevos conocimientos y campos de
investigacion. Por su parte, la investigacion formativa vinculada a un principio de
acuerdo segun el cual el contacto de quienes se desempefiaran como educadores, con los
procesos de investigacion pedagogica y educativa mediante el analisis de contextos y el
reconocimiento de la indagacion sistematica, favorece la apropiacion de los Ilamados
valores de la investigacion; es decir, “conocimiento del campo de trabajo, continuidad,
critica, rigor, compromiso con el problema, capacidad de constituir equipo y de trabajar
solidariamente” (p.30). Una particularidad de la investigaciéon formativa es que la
reflexion sistematica sobre la educacion que en ella se realiza, se sostiene en la
articulacion entre la teoria y la practica “alrededor de las condiciones de la relacion
pedagogica y del contexto” (p.23).

A juicio de los integrantes del Concejo que redactan este documento, el deber ser de las
ENS es desarrollar las bases para el espiritu cientifico de los futuros docentes,
fomentando la curiosidad y el deseo de conocer la realidad educativa de forma “racional
y objetiva”. Se busca por lo tanto, transformar el curriculo pero también reformular el
sentido mismo de la formacion, del escenario institucional y de la institucionalizacion
de la investigacion en y para la docencia. Dos dimensiones configuran de esta manera el
horizonte de la investigacion formativa: una relacionada con la formacion inicial de
los/as maestros/as en formacién, orientada a la creacion de condiciones para la reflexion
critica sobre el “propio ser y quehacer; para que aprendan a ver u observar, a entender y
analizar lo que hacen, viven y aprenden, para que se inicien en la investigacion” (p.24).
La otra dimension se sitda en la posibilidad de adelantar proyectos que permitan
comprende la “situacion educativa de la institucidon, de sus actores, problematizar su
propuesta de formacion y desarrollar alternativas pedagogicas™ (p.24). Se concluye
entonces que:
La investigaciéon formativa en las instituciones formadoras, por tanto, no se centra en
identificar los problemas de los otros, sino que debe asumirse (educandos, formadores,
institucion y contexto) en la situacion problémica de la educacién y como colectivo en
permanente proceso de aprendizaje (p. 24).

Los/as autores/as remarcan la necesidad de convertir a la investigacion en un elemento
transversal de la formacion que se ofrece en las instituciones, buscando que todos sus
actores la asuman “como fuente de informacién, formacion y conocimiento” (p.24).
Para tal fin no alcanza con incorporar un conjunto de asignaturas en los planes de
estudio, o de enunciarla como competencia en el modelo pedagdgico, o disefiar un
departamento de investigacion en la institucion; se requiere asumir “la organizacion y el
desarrollo de la experiencia investigativa como esfuerzo colectivo que asegure su
coherencia, congruencia y pertinencia y, por ende, la calidad de su accion educativa” (p.
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24). Se espera que los impactos de la investigacion educativa y pedagégica y de la
investigacion formativa actien no solo sobre la formacion o la generacion de
innovaciones, sino que se proyecten e involucre “con las necesidades de desarrollo
educativo local y regional” (p. 25).

Gutiérrez y Cubillos (2011) presentan algunos resultados de un trabajo de investigacion,
realizado en el marco de un programa de maestria. Su investigacion lleva por titulo
“Formarse como maestro investigador. El significado de una experiencia”, la cual
consistié en indagar en los/as maestros/as los significados que tienen para ellos/as la
experiencia de formarse como maestros/as investigadores. El texto desarrolla asuntos
relacionados con: las motivaciones, expectativas, incertidumbres, dificultades y logros
de la experiencia de los/as maestros/as entrevistados/as. Resefian a modo de
introduccidn, aspectos que hacen parte de la historia del reconocimiento de los maestros
como productores de conocimiento; mencionan cdmo con el surgimiento de nuevos
paradigmas surge la investigacion educativa desarrollada de forma privilegiada por
profesionales de las ciencias sociales, quienes argumentaban que los/as maestros/as no
poseian la formacion académica necesaria para producir saber pedagdgico, reduciendo
su campo de accion al aula de clase. No obstante, de acuerdo con los autores, esas
concepciones se han ido transformando y hoy parece existir un acuerdo sobre el caracter
indispensable de la formacion de maestros investigadores, hecho que les ha permitido el
transito del lugar de consumidores y reproductores de saberes ajenos, al de
profesionales “con capacidad de producir conocimiento propio de manera reflexiva” (p.
56).

Segun el estudio, las motivaciones descritas por los/as maestros/as, en algunos casos son
comunes Y en otros se definen segun los intereses y formacion de cada entrevistado; se
destacan aquellas que estan relacionadas con la formacién que reciben durante el
pregrado, “en algunos casos, fue favorable, pero en otros fue deficiente e incluso nula”
(p. 62). Las expectativas para formarse como maestros/as investigadores/as se
relacionan con el interés por aprender cuestiones ignoradas sobre pedagogia y
especialmente sobre investigacion, buscan desarrollar un “espiritu investigativo basado
en necesidades reales del aula y la escuela” (p. 64).

En lo que respecta a la relacion entre docencia e investigacion, el texto expone que
los/as entrevistados/as se pronunciaron destacando las implicaciones de dicha relacion
en tres asuntos: la formacion en investigacion, la formacion profesional y el desarrollo
personal. La formacion en investigacion es significada por ellos/as como:
un proceso esencial y necesario en su praxis diaria, no solo por las exigencias del
sistema educativo, sino también porque la realidad de los nuevos escenarios educativos
y de su quehacer diario asi lo ameritan ( ... ) dicha formacion en investigacion, va mas
alla de las intenciones metodoldgicas, porque busca trascender, mediante dichos
métodos, técnicas y dimensiones epistemoldgicas, a una realidad eminentemente social,
es decir, generar un impacto académico y sociopolitico que vaya més alla de la escuela

(p. 67).

En lo que se refiere a la relacion entre docencia e investigacion vista desde la formacion
profesional, los autores advierten en los/as entrevistados/as intereses en la posibilidad
de acceder a un titulo de posgrado para la cualificacion academica y la profesional con
el fin de “asumir su funcidén con mayor preparacion y eficiencia” (p.67). Esta formacion
también tiene efectos en el compromiso ético y moral de los/as maestros/as, asociadas al
cumplimiento de su funcion social.
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De otro lado, como parte de las memorias de un congreso sobre Investigacion y
Pedagogia, una ponencia aborda la practica y la investigacion como dinamizadores del
plan de estudios de los programas de formacién docente para la educacion infantil.
Desde su introduccion, Tobos (2011) ubica la formacion investigativa como una
condicion minima para atender los requerimientos de la legislacion colombiana en
materia de formacion de maestros. Las reflexiones expuestas se inscriben en el marco
de un estudio en el que se selecciond una muestra de seis de sesenta programas de
formacion profesional para la educacion infantil vigentes de Universidades en el
territorio Nacional, para analizar como en sus distintos aspectos aparece reflejada la
relacion entre investigacion y practica, y su conexién con la organizacién general de la
malla curricular. En la presentacion de hallazgos la autora expone que en la
organizacion del “plan curricular” cuatro programas articulan la investigacion y la
practica con el saber de la pedagogia y los saberes disciplinares, desde dos perspectivas:
una, integrandolos y otra conservando la practica y la investigacion en espacios
diferentes. Los demas casos no hacen explicita ninguna estrategia de integracién. La
ponencia muestra que la articulacion de investigacion y practica configura nexos
horizontales y verticales en las mallas curriculares, hecho que a juicio de la autora
refleja congruencia con la politica, cuando sefiala que “el caracter tedrico practico
connatural a la formacién de educadores y el desarrollo de actitudes y competencias
investigativas estara presente de manera continua durante todo el programa” (p. 130).

La ponencia denuncia como en un caso en el que la practica pedagdgica investigativa se
asigna en el dltimo semestre, evidencia una contradiccion en el uso del término
investigacion formativa, en tanto que este precisa formacion tedrica, metodoldgica y en
técnicas de investigacion pero articuladas Al aprendizaje del proceso. A juicio de la
autora, el caso al cual hace referencia puede tener como resultado “diluir el rol docente
en un perfil de técnico en metodologias y técnicas de investigacion educativa” (Tobos,
2011, p. 135).

Por Gltimo, Martinez y Ramirez (2013) sitGan algunas tensiones en el ambito académico
sobre la validez y el alcance de las producciones de los “maestros como
investigadores”, una de ellas es la tension existente entre las practicas educativas -
pedagdgicas y las practicas investigativas ya que para algunos estas deben ser
desligadas, pero para otras tradiciones estas deben ser una accién inherente y necesaria
en el quehacer del maestro. Frente a la consideracion si los maestros realizan dichas
practicas se desarrollan tres posiciones: “La primera plantea que las investigaciones que
realizan los y las maestras aluden a simples ejercicios de indagacién en los que se hace
uso de ciertas herramientas propias de la investigacion pero sus hallazgos no comportan
un estatuto de “cientificidad”” (2). Para los autores dicha vision obedece a una mirada
univoca sobre la investigacion que cuestiona el sentido y el alcance de la investigacion
educativa y pedagdgica. Se preguntan si se esperan resultados homogeneizados 0 méas
bien se puede hablar de niveles de investigacion.

Frente a la pregunta por la investigacion educativa en la préctica del maestro, los
autores manifiestan que es frecuente encontrar posturas que exponen que cumplir con el
doble ejercicio de desempefiarse como maestro e incorporar a su rol una capacidad y
practica investigativa “conduce a la desercion del maestro del aula, algo asi como
perder un buen maestro y ganar un aprendiz de investigacion” (2). Juzgan de egoista
esta postura en tanto le niega al maestro su posibilidad de sujeto productor de saber y
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conocimiento pedagogico, y “lo condena a actuar como subordinado -reproductor- del
conocimiento producido” (2). Por el contrario celebran el incremento de maestros
productores de saber pedagdgico, posicién en la que implican la actitud y la accion
investigativa en su quehacer, y que esta en directa relacion con la transformacion de las
practicas educativas y pedagdgicas. Asi, docencia e investigacién constituyen una
relacion de complementariedad que enriquece los efectos del trabajo educativo,
instalando la interrogacion permanente de todo lo acontece en los escenarios educativos
y de los contenidos que se disponen en ellos.

La actitud peyorativa y los argumentos segun los cuales se subvalora y descalifica la
accion investigativa de los maestros por parte de algunos académicos, amparada “en
reglas de la investigacion formal y en criterios institucionales” (3), pueden ser
descartados si considera la investigacion como accion y condicion necesaria para
cualificar y transformar los procesos educativos y pedagdgicos y si se reconoce a los
educadores como sujetos protagonicos de dicha transformacién. Para dar cuenta de la
confiabilidad de la investigacion educativa y pedagogica, los autores citan a Todorov
cuando plantea que: el imperio del cientificismo y de razén Unica, no da lugar a
maultiples concepciones sobre lo cierto y desecha cualquier postura falsa; antes de juzgar
la validez y legitimidad del conocimiento producido por los maestros, se precisa aclarar
las condiciones en las que acontece la investigacion educativa y pedagogica.

El conocimiento pedagdgico es discurso y accion, por tanto comporta una dimension

politica, ética y metodoldgica. La construccion de conocimiento pedagdgico hace al

maestro sujeto politico en tanto actia como intelectual transformativo y como sujeto de
accion publica y politica (p. 6).
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Resultados

Antecedentes de la propuesta de integracion

De la informacidn suministrada por los asesores fueron extraidos los planteamientos que
nutren la discusion de la integracion entre la practica pedagdgica y la formacion en
investigacion asumida por el programa, esta integracion es permeada por diversos
factores como las posiciones y concepciones de los asesores, las propuestas
metodologicas y los usos de la teoria que afectan de alguna manera su puesta en
marcha como apuesta formativa, incidiendo directamente en los limites y alcances de la
formacion en investigacion de los estudiantes.

Antes de profundizar en cada uno de los factores que inciden en dicha formacion, es
preciso visualizar algunos antecedentes narrados por los asesores que muestran el
recorrido para la estructuracion de la propuesta de integracion y cuéles han sido las
criticas y posibles transformaciones planteadas por los asesores de las practicas
integrativas.

Mencionan que en el primer plan de estudios propuesto por el programa, se ofrecian tres
espacios de formacion en investigacion: Cuatro niveles de practica, métodos | y
métodos Il, como cursos de introduccién a la investigacion, los cuales pretendian unas
aproximaciones a las técnicas de investigacién, los disefios metodoldgicos y los
seminarios de investigacion. Con la propuesta curricular de 1999, que devino del
cambio de Licenciatura en preescolar a Licenciatura en Pedagogia infantil, los maestros
asesores pasaron a acompafiar espacios de proyecto y practica unidos, propuesta
curricular que implicaba ademas de hacer un trabajo directo con los nifios, la
comunidad, las instituciones y las familias, introducir el componente investigativo
durante todo el proceso de formacion de los pedagogos infantiles, se propuso:

La investigacion formativa como un espacio que antecedia el proyecto pedagdgico y la
practica profesional. De manera que un poco se subsanaran los elementos de formacion
en investigacion, que los estudiantes no llegaran a proyecto pedagégico [...] sin tener
idea de eso [...] y que eso facilitara el desarrollo de un proyecto tan pretencioso.... que
no hubiera que seguir vinculando investigacion formativa o [...] formacion en
investigacion... al final de la carrera sino desde el comienzo, y no pensar en micro
practicas aisladas [...] sino en practicas integrativas (Entrevista 4)

Estas précticas segun los testimonios son entendidas como un solo ejercicio de caracter
integrativo que se realiza cada semestre y pone en conversacion los distintos espacios
que cada estudiante estuviera cursando. Estos procesos de integracion han tenido
también algunas transformaciones, la primera cohorte lo hacia de la siguiente manera:
En el primer semestre identificaban el problema y lo formulaban; en el segundo
construian un marco de referencia, disefiaban instrumentos y los aplicaban y en el
tercero recogian la informacion, la procesaban y cerraban con un informe. Luego esa
propuesta cambid, ya no se identificaba el problema sino que se definieron unos ejes
articuladores sobre asuntos relacionados con la pedagogia infantil y se propuso la
practica de manera que el estudiante tuviera mas contacto con la poblacion a la que
alude su perfil; més tarde en el octavo noveno y décimo semestre el estudiante elige a
qué proyecto -ofrecido por los grupos de investigacion- quiere vincularse, ofreciéndole
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también la posibilidad de que piense y proponga su pregunta de investigacion.
(Entrevista 4)

El asesor deja ver un poco el proceso que tuvo el disefio del trabajo de integracion
al interior del seminario, espacio que se define como una asignatura con las siguientes
tres dimensiones:

“[...] la dimension personal, la dimension investigativa y la dimensién de la
practica pedagogica" ¢como disefiamos ese trabajo de integracion? [...] se
sacaron unas guias que por un tiempo funcionaron pero [...] se salid [...] para no
seguir [...] incurriendo en [...] un ejercicio repetitivo [...] facilitaban también
que los estudiantes copiaran...” (Entrevista 4)

Este disefio se ha transformado con el tiempo, ahora la practica es el espacio de la
integracion, entendida como un “[...] escenario donde entraban los otros profesores de
todos los espacios que se estaban cursando en el nivel [...]” (Entrevista 4), alli reconoce
la interdisciplinariedad como un elemento que ha enriquecido la formacion de los
profesionales, los cuales muchas veces gracias a esos elementos, han vinculado a su
proceso formativo la pertenencia a semilleros y grupos de investigacion.

Aunque el docente manifiesta que la pretensién ha sido integrar y reconoce los aportes
de esto en la formacién en investigacion de los pedagogos infantiles, advierte un
forzamiento en la integracion, aspecto que implica revisar las propuestas que han
surgido con el propdsito de articular la practica pedagoégica y la formacion en
investigacion, el asesor opina al respecto que:

[...]-ha sido muy dificil que las micro-practicas se extingan, [...] volvieron a aparecer y
[...] pensar en una préctica integrativa con lo compleja que es [...] y con otras micro-
practicas eso es matador... pensar la integracion forzada [...] tampoco [...] son cosas
que hay que revisar.” (Entrevista 4)

Dentro de este recorrido historico, se hacen evidentes las acciones realizadas dede la
coordinacion del programa encaminadas a articular la investigacion formativa al
quehacer pedagdgico en la formacion profesional de los/as pedagogos/as infantiles
desde sus inicios. Ofreciendo enriquecedores aportes al oficio docente; sin embargo, la
experiencia ha mostrado que debe repensarse la estructura de esta apuesta formativa por
las voces de alerta que con respecto al tema se dejan escuchar en los fragmentos de las
entrevistas que conforman las categorias de andlisis de este capitulo, donde se describen
situaciones en las cuales parece existir mas un distanciamiento que una articulacion.
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Aprender a investigar investigando

A partir de las practicas se generan algunas reflexiones de los asesores sobre como se
aprende a investigar, las posiciones son pocas, no obstante en su totalidad apuntan a que
a investigar se aprende investigando, pero estos casos se convierten en planteamientos
marginales porque la mayoria de los entrevistados como fue presentado anteriormente
consideran que lo importante es que sus estudiantes tengan soélidos conocimientos sobre
la epistemologia de la investigacion.

En uno de los testimonios se expone como posibles, dos formas de aprender a investigar
haciéndolo; en una de esas formas el entrevistado incluye también el aspecto teorico de
la investigacion pero no con la fuerza que le daban en los discursos anteriores sino
como elemento que le ayuda a desplazar a la idea que tiene sus estudiantes de que la
investigacion es desarrollada por un grupo selecto

[...] investigar se aprende de multiples maneras una de ellas me parece que leyendo
investigacion, [...] les digo mucho eso a los estudiantes, [...] “miren como lo hacen las
personas y que sean temas de su interés”, otra forma es haciéndola, por ejemplo ¢como
lo hago yo? trabajamos algunos asuntos de teoria de la investigacion [...] es un poco
dignificandoles a los estudiantes la idea de que no solo son [...] ciertas personas, [...] el
ser humano aprende investigando. (Entrevista 8)

Para uno de los asesores la investigacion -desde el reconocimiento del problema hasta la
materializacion- es un proceso dialéctico donde un elemento va llevando al otro, lo que
le permite asegurar que a investigar se aprende investigando:

[-..] Unas cosas van llevando a otras, porque las cosas son dialécticas [...] puedes
quedarte diciendo: ya tengo el problema, [...] y pensando en hacer los objetivos te salen
todas las razones de la importancia de hacer esa investigacion, no, estas haciendo los
objetivos, estas justificando, [...] miras que eso tenga coherencia [...] que se encarga de
darle sostén o soporte a eso que estas haciendo como un ejercicio de investigacion. La
otra logica es... de la escritura... una cosa es cOmo pensamos, cOMoO vamos y venimos,
pero otra es para los fines de comunicar [...] Ahi si vamos a procurar seguro una
estructura... con unos parametros que no solamente obedezcan a la claridad y a la
coherencia, sino también a la pertinencia de lo que se estd diciendo [...] eso para mi
tiene como nombre: “aprender haciendo”. (Entrevista 13)

La concepcion de otro de los maestros de aprender haciendo se expresa en cémo la
posibilidad de acceder a una formacion metodoldgica de manera procesuada mediante
breves ejercicios permite entender ese proceso formativo:

[...] Ustedes tienen la oportunidad de que se los vayan dando procesuadamente en cada
espacio y entenderlo metodolégicamente con unos breves ejercicios, [...] el alcance [...]
es darle sentido a ese ejercicio [...] que es real, porque ustedes van a una practica donde
estan haciendo una interaccion, donde estan sintiendo con todo su cuerpo, con todo su
intelecto estan sintiendo algo [...] (Entrevista 5)

En una Gltima afirmacidn se expresa la distincion entre hablar de investigacion y hacerla

pues de lo que se trata es de debatir la teoria existente con relacion a las realidades
dentro de las cuales se pretende producir conocimiento nuevo:
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[...] luego de recolectar la informacion obviamente se analiza y se interpreta para ver
qué elementos pueden ponerse en evidencia como para debatir [...] lo que vimos
inicialmente sobre investigacion [...] Hablar de investigacion es distinto a hacer
investigacion, [...] también un poco [...] debatir la teoria que existe [...] interpelarla y
generar nuevos conocimientos a partir de eso, conocimientos de las realidades que
viven. (Entrevista 16)

Una frase que ha sido escuchada en repetidas ocasiones “La practica hace al maestro”
cobra mucho sentido en este contexto, teniendo en cuenta que concebimos a un “buen
maestro” (deberia sobrar el calificativo) como un sujeto investigador de su realidad, un
sujeto con inquietud por comprender asuntos de su cotidianidad; por lo tanto, la
formacion pedagdgica que es ofrecida a un maestro en formacion al igual que su
formacion en investigacion cobran existencia en la practica, porque la teoria se hace
insuficiente si se reconoce que alberga solamente fragmentos de la realidad. Para
conocer las realidades del contexto educativo se hace necesario el acercamiento a la
realidad sin dejar de lado esa destreza del maestro que se ha agudizado debido a su
contacto directo con procesos investigativos.

Déficit del aspecto metodoldgico y alternativas

Sobre el asunto de la formacion metodoldgica se pueden hallar discursos que apuntan al
sefialamiento de un déficit dentro de esta formacion que es ofrecida en las practicas
integrativas. Alli se pueden ubicar dos elementos centrales donde algunos testimonios
manifiestan por una parte las causas del debilitamiento de la formacion metodoldgica,
concretamente de la formacion en investigacion y por otra parte testimonios donde
varios asesores le atribuyen la responsabilidad del déficit a la sobrecarga de contenidos
con la que actualmente se encuentra comprometida la practica integrativa, por lo que
estas personas reclaman como necesaria la apertura de espacios alternativos para la
formacion en investigacion que subsanen los vacios de esa formacion.

El debilitamiento de la formacion en investigacion producto de la falta de articulacion
para los asesores de las practicas se traduce en distintas causas, primero en la falta de
una linealidad, de una via generalizada que permita formar a los estudiantes, lo que
conduce a la repeticion de los contenidos epistemologicos precisando una articulacion
de discursos y cualificacion docente; segundo el forzamiento en los contenidos por
motivo de insuficiencia de la formacion:

[...] investigacion cualitativa [...] es una de las apuestas [...], no la Gnica de la facultad
pero si la mas importante, entonces [...] como llegan a tercer semestre sin claridad
sobre los paradigmas, tengo que empezar hablando de la epistemologia de la
investigacion cualitativa” (Entrevista 9).

En tercer lugar en los argumentos de uno de los entrevistados también se encuentra la
queja por la disimilitud en el aspecto metodologico con el que se llevan a cabo las
practicas y propone brindar un panorama global para el primer semestre de formacién
antes de atender contenidos instrumentales “[...] los profesores deberian aun desde el
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primer semestre ubicar a los muchachos en lo que es el contexto de la investigacion,
entender qué es investigar, los paradigmas de investigacion, tipos de investigacion [...]”
(Entrevista 10).

Una cuarta causa es propuesta desde tres falencias metodoldgicas tales como la ausencia
de continuidad debido al poco tiempo con el que se cuenta en cada practica, impidiendo
dar profundidad al proceso; la descontextualizacion de la préctica por la lejania de las
experiencias investigativas que alli tienen lugar y también la diversidad de enfoques de
las préacticas, de los asesores y sus propias concepciones producen efectos que se
reducen en una limitada formacion en investigacion:

[...] Considera que es necesario que se entienda la investigacion “en un plano mucho mas
cercano a los estudiantes”, esta suele verse “como un asunto solo para grupos de
investigacién” “no se cautiva a los estudiantes para que realmente generen procesos de
investigacion mas alla de presentar un trabajo (Entrevista 6).

Una quinta causa encontrada en estos discursos se refiere al tema de que los estudiantes
no entienden cual es el sentido de la aplicacion de los instrumentos; Al hablar del
programa manifiesta lo siguiente:

Veo la investigacion un poquito desordenada, un poquito reactiva [...] hay momentos en
los que falta estructura y creo que el ejercicio de investigacion tiene que ver mucho con la
estructura [...] hay mucho idealismo y se le sobre exige al estudiante pero mas
fisicamente. Se les carga de trabajo, pero no encuentran todo el sentido que debe tener un
ejercicio de investigacion [...] (Entrevista 15).

Un ultimo punto que presenta una postura diferente ante el debilitamiento de la
formacion metodoldgica, en términos no de queja por los vacios formativos con los que
sus estudiantes llegan al espacio de la practica que tiene a su cargo sino que se enfoca
mas en narrar como es afrontado este déficit:

[La propuesta de formacién en investigacion] [...] cada vez ha sido mas rigurosa, pues
ahora hablamos méas de un enfoque de paradigmas, tratamos de ... por lo menos tener un
mapa de lo que ha sido la investigacion y los paradigmas de la investigacion. [...] se ha
avanzado en el sentido de que por lo menos [...] acercarse al asunto metodologico...desde
qué lugar nos vamos a parar para poder leer algunas realidades... irnos acompanados
como de unas herramientas basicas que nos permitan mirar qué es lo que queremos
mirar,... qué pretendemos comprender [...] (Entrevista 5)

Ante este panorama surge el interrogante (Qué implica para los asesores formar en
investigacion, una investigacion de la cual se sirva la educacion?, puesto que pareciera
reducirse en gran medida a la formacion metodologica, segun lo expresan en sus
discursos, dejando de lado asuntos relevantes para este proceso como el fortalecimiento
de actitudes criticas, propositivas y transformadoras que conduzcan a la produccion de
conocimientos partiendo del adecuado uso de los datos y de la organizacion de la
informacién; no significa esto que se desconozca la importancia de la formacién
metodoldgica, sino que ademas de ello se propicie tanto el contacto de los maestros en
formacion a procedimientos investigativos y a resultados de investigacion educativa con
el objetivo de contribuir al mejoramiento de su praxis.
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Usos de la teoria en la investigacion

Implicaciones en la integracion

En éste apartado se expone la reflexion acerca de los usos de la teoria en la
investigacion particularmente en el programa, como la integracion se ve afectada por las
formas en las que los maestros asesores conciben la teoria y las implicaciones que
tienen estas concepciones en términos investigativos.

Para empezar, uno de los docentes asesores de la practicas integrativas expone su
apuesta por la relacion dialéctica entre la teoria y la practica, donde haya una
fundamentacion reciproca entre las mismas con el propoésito de cualificar los encuentros
con los nifios y las nifias. Expresa que:

[...] el seminario es precisamente el momento en el que se conceptualiza, [...]
la préactica no es ir a hacer las cosas, la préactica es la fundamentacion, ganar
los momentos de discusion, [...] asi sea para decir: lo que vi en el saléon no me
sirve para acd; pero que yo sepa en qué me estoy parando realmente [...] hay
unos fundamentos que son necesarios para la practica [...] Que los contenidos
de los documentos con que ibamos a fundamentar los aspectos que son los que
trazaban la practica, fueran abordados desde el encuentro seminario con
alternativas aplicables al trabajo con los nifios. (Entrevista 13)

Se expone que uno de los resultados de incluir la investigacion al interior del proceso de
formacion, ha sido el de identificar como se evidencia la teoria en la practica, ya sea
como aquella que se aplica, guia o es cuestionada con relacion a la préactica o la realida:
“[...] a veces la teoria es vista como aplicar,... y la que guia la practica, pero ahi hay una
relacion también dialéctica, de la practica...se cuestiona la teoria [...]”. Sin embargo
opina que la propuesta de integracion para la realizacién del trabajo integrativo busca la
transdisciplinariedad y concluye afirmando que [...] “Se trata de una relacion dialéctica
entre teoria y practica, no de aplicacion de teoria”. (Entrevista 4)

Otro de los planteamientos que aportan a la reflexion sobre los lugares que ocupa la
teoria en el trabajo integrativo, consiste en que la practica evoca la teoria a partir de lo
que se encuentra en esa realidad, reconociendo que la relacion entre teoria y préctica es:

“[...] una relacion de didlogo donde ninguna de las dos esta subordinada [...] a
partir de la categorizacion uno va descubriendo que hay elementos o referentes
tedricos que le pueden servir a uno para ampliar esa mirada que se tiene,
entonces las teorias [...] aparecen a partir de lo que encontramos no antes, la
dificultad va a ser esa, que los profesores empiezan a decir: aplique la teoria que
yo doy en mi curso y a veces esa teoria no puede entrar ahi [...]” (Entrevista 7)

A pesar de que el programa tiene claro lo que se pretende con la inclusion de la
investigacion en el programa, “ [...] hay diversas concepciones de investigacion.
Si uno se pone a leer el documento maestro... se pretende que sean maestros
mas no investigadores [...]” (Entrevista 7) Se reconoce que hay en los asesores
diversas concepciones acerca de la misma. Estas concepciones traen consigo
implicaciones que dejan ver el lugar que se le otorga a la teoria dentro de los
ejercicios de investigacion. Desde algunas concepciones los ejercicios de
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investigacion se limitan al aprendizaje de las diferentes metodologias de la
investigacion y otras donde dichos ejercicios buscan la aplicacion de las teorias
ofrecidas en cada uno de los espacios de formacion, en ésta ultima:

[...] se entiende la investigacion como una aplicacion de la teoria [...]
los docentes lo que quieren es que se apliquen teorias que ellos tienen
preestablecidas [...] a veces las estudiantes [...] ven la investigacion como algo
imposible, o sea investigacion si tiene una rigurosidad pero también es el hecho
que no solamente se limita aplicar unas teorias, y eso es en lo que en muchas
ocasiones se ve en algunos discursos y por lo que en las reuniones ha pasado.
(Entrevista 7)

En esta misma linea uno de los maestros asesores sugiere como alternativa a ese
trabajo forzado de integracion, que cada maestro proponga un trabajo o ensayo final en
lugar del informe investigativo o integrativo, en sus palabras:

“[...] creo que en el seminario deberia hacerse el informe de investigacion para
cada maestro, que cada maestro lo resuelva con un ensayo, un trabajo final que
no tiene porqué ser el mismo [...] [puesto que] eso esta [...] forzando a muchas
estudiantes a que tiene que aparecer los documentos que fulanito de tal nos dio a
leer [...]” (Entrevista 9)

Las recomendaciones para hacer de la integracién un proceso sin sometimientos ni
forzamientos, es cambiar el rol que cumple el maestro asesor como aquel encargado
fomentar la integracion al interior del programa y acentuar la idea de que el estudiante
debe hacerse cargo de su proceso formativo permitiéndoles construir su perfil, de
manera que:

[...] institucionalizaramos la libertad, la creatividad, que nos dejaramos llevar un
poquito de las [...] preguntas de los muchachos [...] inventarnos la manera de
que los chicos [...] vayan desarrollando una misma tematica en investigacion
desde temprano...que ellos se vayan perfilando, que [...] se deje al profesor ser
libre, decidir si involucrarse 0 no en la practica, mas que eso es fomentar,
fortalecer esa idea de que es el estudiante el que se esta formando, el que integra,
es el cerebro de €l el que establece nuevas conexiones. (Entrevista 15)

Asi mismo otro asesor propone realizar trasformaciones sobre como se concibe la
integracion curricular, puesto que es considerada como una propuesta alejada de la
realidad del estudiante, contrario a este alejamiento propone contribuir a la autonomia
del estudiante para que se haga cargo de su proceso formativo “[...] el estudiante es el
que esta formandose en investigacion, entonces el estudiante es el que tiene que integrar
[...]” (Entrevista 15)

En términos potenciales hacer investigacion es una de las formas ideales de integrar
muchos aspectos como (teorias, contenidos, conceptos, experiencias, entre otros) y estos
espacios de investigacion propiamente podrian dar toda la posibilidad de hacer trabajos
interdisciplinarios, es decir, tomar las perspectivas de los distintos campos y hacer que
funcione en términos de una formulacion de preguntas o de una forma de resolver eso
que se encuentra en los escenarios de investigacion. De esta manera es posible pensar
que los ejercicios investigativos serdn procesos Vivos que generan impactos en la

35



realidad y no préacticas inmdviles que arrojan siempre los resultados esperados cada
semestre.

La inutilidad de la investigacion ha estado asociada a ““su insuficiencia y alejamiento de
los problemas reales” (1997: 12). (Terigi & Diker, 1997, p. 127). Esta “inutilidad”
reposa en un problema de aplicabilidad y otro de relevancia con relacién a los
problemas cotidianos de este contexto, pues, la investigacion educativa “jamas mejorara
la calidad de la educacion real, hasta que sus conclusiones y/o recomendaciones no
entren en las aulas ni lleguen a informar/fundamentar lo que se hace o deja de hacer en
ellas”. (Fernandez Pérez, 1995: 123 citado por Terigi & Diker, 1997, p.126-127)

La dicotomia entre teoria y préctica puede superarse mediante la investigacion accion,
pues en ella confluyen los conocimientos técnicos y tedricos “que deben manejar los
profesores para ensefiar a sus aprendices y el conocimiento tacito que nace de su propia
experiencia en el aula”. (Labra, 2005, p.141)

El registro de las practicas

En referencia al registro de aquello que acontece en el desarrollo de las practicas
integrativas, es posible dar cuenta de algunos aspectos que interesa hacer visibles y
disponerlos para abrir la discusion. Por una parte, se advierte en las personas
entrevistadas, mdaltiples formas de designar estos registros, tales como: diario
pedagdgico, diario de campo y notas de campo. Hay quienes los mencionan de manera
indiferenciada y otros que sostienen que se trata de instrumentos con funciones diversas.
Aunque desde el comienzo este era un tema de enorme interés para esta exploracion y
durante el desarrollo de la mayor parte de entrevistas descuidamos la posibilidad de
profundizar en este aspecto, intentaremos avanzar en una discusion con los testimonios
disponibles. Conviene subrayar que la importancia atribuida al proceso de registro de lo
que sucede en las préacticas y su uso posterior para dar cuenta de las concepciones de
investigacion que sustentan los procesos de formacion en la licenciatura, se fundamenta
en la siguiente preocupacion: a lo largo de nuestro recorrido por las practicas
integrativas en calidad de estudiantes, con frecuencia nos enfrentamos a la solicitud de
realizar estos registros bajo la regla de escribir, no lo que habia sucedido, nos habia
conmovido o no habiamos comprendido, sino aquello que fuese susceptible de ser
explicado con la teoria vista en los cursos o la que eligiésemos consultar. Este modo de
proceder, en no pocas ocasiones nos condujo a desechar aquella informacion que no
viésemos posible pasar por las teorias a nuestro alcance, y asi mismo, con frecuencia
sentimos avanzar en la realizacion de algunas relaciones forzadas entre “teoria y
practica” con el fin de poder cumplir con el requerimiento.

Nos interesa en este apartado promover una reflexion acerca del uso que tienen la
experiencia y la teoria en los modos en que se solicita el registro de las practicas en el
programa, pues entendemos que el lugar de cada uno de esos elementos refleja una
posicién frente a lo que se entiende por investigacidon, esto es, una posicion frente a los
datos que proporcionan las experiencias de practica en su relacion con la formacion de
los/as estudiantes. Asi pues, mientras una entrevista testimonia del modo clasico de
realizar el registro sosteniendo el nombre de diarios, otras sefialan la importancia de
entender las diferencias entre un diario pedagdgico y unas notas y/o diario de campo.
Veamos: una entrevistada al describir todo el proceso de practica expone que “los
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diarios se trabajan siempre alrededor de lo que se hizo, de lo que fue muy significativo,
siempre con una confrontacion tedrica y siempre con una pregunta que surge al final de
cada intervencion”. (Entrevista 12).

Por otra parte, un grupo de personas entrevistadas insiste en la importancia de distinguir
lo que son unas notas de campo y lo que es un diario de campo. Al respecto en una
entrevista se plantea “si yo voy a hacer diarios es porque es cada dia... si lo que yo
estoy haciendo no es cada dia... son unas notas de campo ...para seguir alimentando lo
que estoy haciendo” (Entrevista 13). Dos testimonios nos ayudan a dar cuenta de la
funcion que cumplen las notas de campo y de una sutil pero importante diferencia entre
lo que podriamos Ilamar confrontacion teodrica y dialogo con algunos autores. La
entrevista 7 nos dice:

...no hacemos diario de campo, hacemos notas de campo... En las notas de
campo se hace... una transcripcion inicial de la entrevista, después lo que
hacemos es leer la informacion,... eso que logré obtener es analizado, ...y
posteriormente es categorizado, ... dialogar con el discurso de ese otro que
entrevistd, qué observd, qué escuchd... en la nota de campo no te pedimos
teoria, ...es un poco que exprese apreciaciones y comentarios,... lleve lo
relevante, asuntos a profundizar, porque en ocasiones en la primera entrevista o
en observaciones usted no alcanzé a profundizar, ... ya después la teoria es muy
importante porque uno dialoga con otras cosas que te amplian la mirada pero es
posterior.

En la entrevista 1 encontramos lo siguiente:

la clase del seminario siempre empieza ... diciendo lo que pasd y también lo que
les paso a ellas, ... haciendo una actividad en la misma practica pero ... sienten
cosas distintas, por eso [el registro] es individual, ... si las estudiantes logran
hacer una descripcion de lo que pasé ahi, pero también logran ponerse ahi

eso es de un valor formativo impresionante... de las notas de campo
salen preguntas, salen categorias, cosas que se repiten... y no pensamos ... El
diario no tiene teoria escrita estrictamente, ... pero ... cuando uno estd
escribiendo va poniendo lo que se va sabiendo, ... incluso a veces se hacen citas
... pero no es como que yo diga: “mira una nota de campo no me sirve si no
argumenta con autor” me parece que es lo que logre pensar.

Pregunta de investigacion

Desde que el programa determind una estructura curricular en donde se establecio el
vinculo entre investigacion y practica, “terminaron siendo centrales la formulacion de
preguntas, la mirada problematizadora, la aplicacion de técnicas de recoleccion de
informacién, la escritura argumentativa, la contrastacion de supuestos y marcos
teoricos”. (Comité de carrera, 2013; 7). Siendo la pregunta parte esencial de todo
proceso investigativo, es pertinente para este apartado mostrar las diferentes posiciones
que tienen los/as asesores de practica al respecto.

Una de las posiciones en torno al tema de la formulacion de la pregunta, al interior del
proceso de formacion en investigacion es que:
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Hay que formar a los estudiantes para que se hagan preguntas, para que traten de darle
respuestas. No quiere decir que para resolver esta pregunta entonces hago una
entrevista, no [...] yo me estoy preguntando esto, yo qué deberia hacer, de qué manera
voy a responder a eso, [...] que sea como un reto, son problemas constantes, no que el
profesor te diga por donde es que tienes que meterte [...] (Entrevista 8)

Son pocos de los asesores que resaltan en sus discursos la importancia de permitirle a
los estudiantes generar preguntas que nazcan de sus propios intereses, en este caso
citamos a uno de los asesores que defiende esta posicion:

[...] un proyecto de investigacion es algo [...] socialmente viviente, [...] si yo le pongo
tanta cortapisas, [...] no le doy libertad al estudiante, entonces ahi es donde se empiezan
a complicar las cosas... la pregunta puede ser sobre lo que sea y el qué puede ser sobre
lo que sea. [...] [De la pregunta elaborada de manera previa por el programa] no me
entero siquiera, [...] trabajamos con el tema [...], aplicaciones conceptuales y demas si,
pero no estoy de acuerdo con que una pregunta problematizadora determine la direccion
gue van a tomar todos los proyectos, porque investigar es un ejercicio muy arduo y solo
se puede investigar lo que apasionadamente quiero hacer [...] (Entrevista 9)

Este planteamiento evidencia de alguna manera la relevancia que se le otorga a la
pregunta dentro de dicha formacion, lo que nos permite hacer un paralelo entre aquello
y las concepciones de los docentes asesores, en las que se identific6 —en la gran
mayoria- una ausencia de la reflexion sobre la misma o por el contrario, un
reconocimiento como parte del proceso metodoldgico pero que muchas veces hace
parte so0lo de la propuesta inicial del “informe investigativo”. La impresion que nos
dejan tales concepciones es de una incertidumbre que corresponde a nuestra propia
experiencia como estudiantes de la Licenciatura, experiencia en la que lamentablemente
la pregunta problematizadora no tuvo un lugar de relevancia tal y como lo plantean los
asesores citados anteriormente.

Surge entonces la pregunta por ;Qué sucede con la ausencia de profundidad en los
discursos sobre las preguntas de los estudiantes? y de esta cuestion las siguientes
preguntas: ¢;Son aquellas preguntas que surgen de los intereses de los estudiantes
realmente importantes dentro del proceso de formacion en investigacion llevado a cabo
en el seminario? ;De qué manera son permeadas o influenciadas esas preguntas por
aquella pregunta propuesta desde el eje articulador? ;Qué implicaciones en términos
investigativos tendria este hecho?

A continuacion presentaremos los discursos en los que se halla una un nombramiento de
la pregunta problematizadora, en este contexto, algunos de los docentes mencionan que
la pregunta emerge de las inquietudes de la préctica, de acuerdo con un nicleo tematico
propuesto por el programa cada semestre; de esta manera se expresa que después de la
elaboracion de la pregunta y los instrumentos, los resultados se triangulan con teorias y
la interpretacion del estudiante.(Entrevista 16) Por su parte otros entrevistados sefialan
que si bien, la pregunta surge de tematicas particulares hay que verificar si ésta se
sostiene 0 no, para posteriormente aplicar técnicas y hacer relacion teoria - practica;
dentro de este proceso de investigacion se alude a que se hace un recorrido conceptual
para elegir el paradigma, el enfoque y las técnicas a utilizar.

En cuanto al proceso para dar respuesta a las preguntas que se plantean en la practica,
los docentes aluden a que los “interrogantes” buscan ser resueltos a partir de la
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aplicacion de estrategias y mediante las planeaciones y los diarios pedagdgicos.
(Entrevista 14)

Por su parte, uno de los maestros precisa que si bien hay una pregunta inicial que se
singulariza y se transforma a partir de lo que las estudiantes quieren saber, aparecen
multiplicidad de respuestas “la pregunta puede ser igual pero las miradas son multiples,
lo que el estudiante oiga, lo que pueda preguntar es distinto y eso incide” (entrevista 1)

Dentro de este marco de referencia aparece el desacuerdo de algunos maestros con la
pregunta problematizadora que le da el perfil a la practica, pues enfatizan que la
pregunta puede ser sobre lo que sea ya que no debe forzarse la naturalidad que debe
tener la investigacion, “si yo le pongo tanta cortapisas, no le doy libertad al estudiante,
entonces ahi es donde se empiezan a complicar las cosas” (Entrevista 9). La pregunta
parte de una confrontacion propia sobre por qué no estamos comprendiendo algo y se
relaciona también con algo que se desconoce 0 no se comprende. A modo de un reto,
hay que formar a los estudiantes para que se hagan preguntas y piensen cOmo van a
responderlas. (Entrevista 8).

Finalmente uno de los asesores opina al respecto, que hacer buenas preguntas que
conduzcan a la construccién de saber pedagogico y didactico toma mucho tiempo, por
eso lo que se esta haciendo no es investigacion sino formacién.(Entrevista 11).

Respecto a la recoleccion de los datos, se evidencian ausencias que se notan desde las
lecturas hechas a las entrevistas de los asesores, datos que permitirian ver la posicion
que tienen los mismos frente a la pregunta de investigacion siendo esta parte
fundamental de dicho proceso, al respecto habria que preguntarse ¢(Coémo nombrar
aquello que no estad implicito en los datos? Invitandonos a pensar que en esa ausencia
también se dice algo.

En cuanto a lo que se nombra en sus discursos podemos identificar que la ruta a seguir
para el ejercicio de investigacion, parte de una pregunta problematizadora, luego se
hace la recoleccion de los datos y finalmente el analisis. Este Gltimo asunto se convierte
en una aplicacion de teoria vista en todos los espacios de formacién, lo que provoca una
interrupcién en la posibilidad de hacer una investigacion en términos de pensar que la
pregunta se deje hablar de los datos.

En esta perspectiva epistemoldgica muchos trabajan desde un paradigma o un enfoque
cualitativo positivista en la aproximacion a la indagacion, un ejemplo de esto es el
trabajo con categorias previas ¢Podriamos pensar la pregunta problematizadora como
una categoria previa que nos lleva a este tipo de aproximaciones?

Podria pensarse gue un problema de investigacion es un constructo epistemologico, este
permite la posibilidad de armar un estudio de lo que se desee, es decir es un fundamento
gue se arma, una construccion tedrica y académica y no un asunto naturalizado. Esta
construccion se da a través de las propias perspectivas eéticas, politicas y
epistemoldgicas y arroja qué tipo de preguntas y qué tipo de investigacion se quiere
hacer.
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Cabe también preguntarnos ¢Cuanto se avanza en la investigacion si se continla
partiendo de las mismas categorias o las mismas preguntas? Quizas no es necesario
formular una nueva pregunta cada semestre, se piensa mas bien en identificar los
problemas centrales que en el desarrollo del campo especifico del conocimiento se
deban plantear.
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Notas finales

Si bien en cada categoria se establecieron algunos apuntes a modo de conclusion, a
continuacion presentamos algunas vifietas finales.

Se ha mencionado que la investigacibn es un escenario de integracion o
trabajo interdisciplinar por excelencia, pero en algunas situaciones se demanda
la articulacion entre ciertos contenidos y es aqui donde se genera un gran
problema de los curriculos integradores.

En el programa de pedagogia infantil propiamente, la investigacion permite
estar al margen de las preguntas que se hacen desde otras disciplinas
indistintamente de la relacion de poder que tengan entre ellas, bajo esta linea
se presenta una perspectiva interdisciplinar unida desde una organizacion
jerarquica para resolver un asunto que no se haya resuelto propiamente

El maestro tiene que ser ante todo maestro, la investigacion es una actitud si
se investiga se tendra otra forma de asumir el mundo, una manera de andar
distinta. Ser buen investigador no es un crédito para ser un buen maestro y un
buen maestro no necesita investigacion para existir.
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