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Introduccion

- =

® Investigar se aprende investigando! Aunque, en apariencia,

esta afirmacién es una flagrante obviedad, sus contrariedades

y sombras, usualmente ignoradas u olvidadas, emergen en
el momento de pensar en como ensenar a investigar. Estas se
abalanzan sobre el docente en forma de cuestiones y retos de-
mandantes que deber4 asumir, incluso en medio de los tiempos
y espacios reducidos que puede dedicar a sus propios proyec-
tos investigativos, para explicar el método de una actividad en
apariencia extrana y que generalmente ha sido entendida como
un dominio exclusivo de la denominada academia. Por si fuera
poco, el docente también debe enfrentar el lugar comun en el
que tristemente ha caido la formacién en investigacién, a saber,
una somera organizacién de objetivos, problemas, metodologias
y conclusiones sin ningiin valor para quien aprende y con limi-
tados alcances sociales.

En paralelo, la curiosidad hace parte de la esencia del ser hu-
mano. En todo momento nos cuestionamos por la relacién que
entablamos y vamos construyendo con el entorno y las personas
en nuestra experiencia cotidiana. De manera intuitiva, la mayo-
ria de veces evaluamos las situaciones y tomamos decisiones que
se fundamentan en nuestras vivencias, asi las cosas, no siempre
resulten como quisiéramos. Del hecho anterior podemos colegir
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que la investigacion hace parte constitutiva de nuestro dia a dia,
pues se trata probablemente del ejercicio cotidiano que mejor
explica como trabamos vinculos con el espacio y sus fenémenos.

La caja de herramientas que presentamos aqui se funda-
menta en la estrategia de taller de investigacién, inspirada en la
familiaridad que cualquier ser humano tiene con el proceso de
preguntarse por su realidad y de aplicar procedimientos para la
solucién de problemas. En este sentido, busca enriquecer —desde
la investigacién en ciencias sociales—las logicas de resolucién de
problemas, los métodos y los marcos de referencia, con el fin de
situar la investigacion cientifica como una actividad que contri-
buya al desarrollo profesional y personal de los estudiantes.

La urgencia de un instrumento como este se identific6 al in-
terior del Grupo de Investigacién Paz, Desarrollo Territorial e
Innovaciéon Educativa (GIPDTIE), en particular, en el marco de sus
semilleros, cuyos ejercicios hicieron manifiesta la necesidad de
fomentar procesos de investigaciéon formativa mas robustos y
adecuados a los contextos de ensefianza-aprendizaje de los estu-
diantes de la Corporacién Unificada Nacional de Educacién Su-
perior (cun). Lo anterior se sustenta en las evidencias arrojadas
por la sistematizacién de la experiencia que denominamos “Ta-
lleres de investigacién formativa”, diseniada por el GIPDTIE en el
2018. Gracias a ella se detectaron algunos fenémenos y carencias
que menoscaban el aprendizaje de las habilidades investigativas
por parte de los estudiantes: vacios en la comprensién y manejo
de la légica investigativa, inconciencia de su transversalidad y
vinculo con la cotidianidad, reticencia hacia la investigacion
como consecuencia de la saturacién de contenidos y metodolo-
gias con deficiente aplicacion curricular y didactica.

Con plena conciencia de que la investigacion hace parte
del proceso de formacién integral proyectado por la Corpora-
cidén tanto en el Proyecto Educativo Cunista (PEC) (2018), como en
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el Acuerdo 020 del Consejo Directivo sobre la Politica general de
investigacion y creacién artistica y cultural (2017), esta propuesta se
inserta en dichas directrices al contribuir al quehacer pedagé-
gico de la formacién investigativa, asi como a fomentar relevos
generacionales dentro de los procesos investigativos. A nues-
tro juicio, los elementos anteriores no solo son esenciales para
comprender el importante papel del docente-investigador en la
ensenanza de la investigacion, sino también, de manera amplia,
para educar ciudadanos criticos.

En este punto es pertinente hacer dos aclaraciones. En pri-
mer lugar, esta caja de herramientas esta pensada especialmente
para los docentes que orientan procesos de investigacion for-
mativa en semilleros y, en general, para todos aquellos que en
sus clases vinculan de manera transversal el trabajo de obser-
vacion, investigacion e interpretacion de realidades desde sus
areas especificas. En segundo lugar, esta caja de herramientas
no supone una guia prescriptiva sobre la organizacioén didactica
en la ensenanza de la investigacion. Por el contrario, se trata de
un instrumento que puede orientar nuevas formas de abordar la
investigacion formativa. En este sentido, es una suerte de libro
abierto, en constante construccion, que espera ser alimentado y
enriquecido por los saberes y practicas de los docentes.

Dado el origen diverso de los estudiantes en formacion pro-
fesional, consideramos oportuno formular las areas generales
de esta caja de herramientas a partir de la articulacién inter-
disciplinar especifica del proceso de investigacién formativa de
los semilleros, y del pregrado en general. Fundamentalmente,
la decision anterior se ampara en el hecho de que la apuesta
de formar en competencias y habilidades investigativas en las
ciencias sociales implica prestar atencioén a varias dimensiones
disciplinares. Con esto en mente, a continuacion, relacionamos
algunas de las reas que permean esta propuesta:
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Metodologia de la investigacién en las ciencias sociales: den-
tro del amplio marco de investigaciones (Briones, 1996; San-
chez, 2014; Séez, 2008), esta se presenta como un conjunto
de herramientas que permiten el abordaje de fendmenos
sociales desde diversos enfoques que transitan entre el his-
torico-hermenéutico y el critico-dialectico. Esta situaciéon da
paso a oportunidades desde el orden metodoldgico y posi-
bilita que en los procesos de ensenanza-aprendizaje de la
investigaciéon formativa se pueda dar mayor importancia a
las rutas para el analisis y problematizaciéon de la realidad
cotidiana y profesional del estudiante. Su abordaje permite
transposiciones didacticas en los diferentes niveles de forma-
cién, amparadas en una comprension y postura critica frente
a su uso y posibilidades de comprension o transformaciéon
de larealidad

Epistemologia: sin lugar a duda, este tema resulta un poco
abstracto a la luz de los campos disciplinares abordados en
la institucion, dado que no se incorpora de manera explicita
dentro del curriculo. Ademas, su complejidad se agudiza en
el momento de ser abordado en el ambito de la investigacion,
pues inevitablemente exige una serie de saberes previos. No
obstante, esto no justifica obviarlo de la investigacién forma-
tiva, ya que su vinculacién efectiva se puede mediar a través
de estrategias didacticas que permitan al estudiante com-
prender la logica de construccioén del conocimiento y, parti-
cularmente, las implicaciones de su posicién epistemoldgica
frente a los fenémenos estudiados. No se trata entonces de
formar epistemoélogos, sino de brindar las herramientas
para hacer familiar y comprensible el sentido de la reflexion
epistemoldgica.

Interdisciplinariedad: este es un elemento central para esta
propuesta, pues alude a la relacion existente entre la investi-
gacién formativa y el amplio nimero de disciplinas a las que
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pertenecen las diferentes escuelas de formacién y los estu-
diantes. La clave radica en trascender los limites disciplina-
res en los que el estudiante ha desarrollado su formacién y
lograr que, en un dialogo abierto, aproveche la diversidad y
los puntos en comun de los abordajes epistemolégicos y con-
ceptuales posibles para tratar un mismo fenémeno social.

¢ Competencias argumentativas: ademas de familiarizarse con
los fendmenos sociales, el proceso de ensefianza-aprendizaje
en el marco de la investigaciéon formativa debe fundamen-
tarse en una robusta comprension teérica y en un depurado
ejercicio de argumentacién critica, elementos que, en con-
junto, permiten ofrecer soluciones sustentadas frente a cual-
quier fenémeno.

¢ Escritura cientifica: quiza una de las habilidades que maés
dificultades supone es la escritura. Sin embargo, el desarro-
llo de esta competencia es obligante, pues de ella depende
la comunicacién asertiva de todo proceso de investigacion.
En este sentido, incorporar estrategias para el desarrollo de
habilidades funcionales en la construccién de textos resulta
clave, particularmente en lo que se refiere a la estructura y las
normas de referenciacion.

Como hemos mencionado, esta iniciativa emerge de un pro-
ceso de sistematizacion cuya primera tarea fue hacer un diagnos-
tico general de la formacién en investigacion de los estudiantes,
en particular, de los vinculados a los semilleros Innovacién Pe-
dagogica y Paz-Conciencia. Luego de la aplicacion de pruebas de
diagnostico y del analisis del proceso de formacién desarrollado
encontramos que:

¢ Los temas de investigacion en ciencias sociales son com-
prendidos de manera intuitiva, lo que conlleva algunos va-
cios conceptuales y metodoldgicos, particularmente en el
manejo y comprension de la logica investigativa. Este hecho
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invita directamente al docente a pasar revista general de los
procesos y lenguajes asociados y utilizados en el aprendizaje
de conceptos y procedimientos de investigacion.

La dimensién disciplinar de las ciencias sociales no es ple-
namente incorporada por los estudiantes, pues sus marcos
conceptuales y tedricos no resultan suficientes para desarro-
llar anélisis profundos en la dimensién social, aun cuando
en sus programas de formacion profesional existe evidencia
de la presencia de asignaturas del orden de las humanidades.
Lo anterior deriva en la necesidad de contemplar enfoques
multidisciplinares que permitan articular saberes y perspec-
tivas desde diversos ambitos epistemolédgicos, posibilidad
manifiesta en la apuesta por un espectro plural de horizontes
analiticos, interpretativos y criticos de la realidad social.

Se denota familiaridad con la investigacién en general; sin
embargo, no se evidencia apropiacioén, comprensién y capa-
cidad de interpretaciéon conceptual y relacional, particular-
mente al momento de contrastar la realidad espacio-temporal
y la informacién que tienen a su disposicién los estudiantes.
Superar la familiaridad y llevar a cabo a procesos mas com-
plejos de comprensién y andlisis critico son objetivos que
implican la incorporacién de metodologias que no estén
centradas en la transmisién de saberes y si en su apropiacion
desde la practica situada en el espacio y tiempo.

Esta familiaridad se cuestiona, dado que la proximidad de
temas, metodologias de formacién y aplicaciéon de saberes
(dispuestos en programas de clase) no tienen en cuenta el
contexto y los estilos de aprendizaje de los estudiantes. Lo
anterior deriva en una ausencia de conciencia histdrico-espa-
cial por parte del estudiante en su proceso de formacion, he-
cho que puede ser resultado de una planeacion curricular y
un desarrollo didactico inadecuados. La situacién es todavia
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mas gravosa por la ausencia de conectores contextuales entre
el tema, grado de formacidén y contexto del estudiante.

En este sentido esta caja de herramientas se propone brindar
una guia al docente-investigador para el disefio didactico de los
procesos de ensenanza-aprendizaje en la investigaciéon forma-
tiva en pregrado. Para ello, nos hemos propuesto tres objetivos
especificos:

I. Brindar un marco conceptual para el sustento de estrategias
de investigacion formativa en pregrado.

2. Orientar el disefio didactico hacia la implementaciéon de
mediaciones enfocadas en la investigacion formativa en
pregrado.

3. Recomendar, desde la estrategia del taller, estrategias para la
implementacion en aula de propuestas de investigacion for-
mativa en pregrado.

Dispuesto asi, este documento se organiza en cuatro partes:
la primera brinda un breve panorama conceptual que servira
de sustento para comprender la estrategia y su pertinencia; la
segunda presenta una serie de recomendaciones alrededor
del disefio de estrategias de investigacion formativa; la tercera
brinda un ejemplo de este diseno y, finalmente, la cuarta hace
unas sugerencias generales a tener en cuenta, resultado de las
reflexiones consolidadas durante el proceso de construccion de
esta caja de herramientas. Al cierre, el lector también podra en-
contrar algunos elementos de apoyo en los anexos.




El taller como estrategia didactica
en la investigacion formativa

| taller, como estrategia de ensefianza-aprendizaje, parte

de la creaciéon de nuevas ideas sobre un tema o prac-

tica particular con la intencién de propiciar procesos
de transferencia de conocimiento. Se caracteriza por ser dialé-
gico y conectarse con problemas especificos de la realidad so-
cial, asi como con la cotidianidad de los docentes y estudiantes.
Su implementacién en el ambito de la investigacién formativa
manifiesta una tension, particularmente al pensar sobre como
ensenar, la pertinencia de los temas, el tiempo destinado, el es-
pacio de desarrollo y la articulacion con la investigacion. Estos
elementos se relacionan con el curriculo y la pedagogia, niveles
que, en conjunto, dan claridad sobre un asunto mas amplio: la
educacion. Veamos de manera sucinta cada una de ellas para,
acto seguido, comprender su vinculacién con la estrategia di-
dactica del taller.

En el primer caso, el concepto de curriculo ha sido amplia-
mente debatido desde diferentes horizontes tedricos (Posner,
1998). Muestra de ello es su espectro variado de acepciones, en-
tre las que se encuentran: 1) horizonte desde el que se proyectan
resultados de aprendizaje que siguen una secuencia ldgica de
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acuerdo a su alcance y secuencia; 2) programa de estudios que
sintetiza los medios y fines que se buscan en determinado curso;
3) esquema de contenido en el que prima la concepcién transmi-
sionista de saberes dispuestos en una serie de contenidos dados;
4) estandar de aprendizaje que permite medir el alcance del co-
nocimiento de un estudiante; 5) libro de texto que contiene las
secuencias y los contenidos para fines dados; 6) ruta de estudio
que el estudiante debe seguir para lograr determinados apren-
dizajes; 7) conjunto de experiencias planeadas (Posner, 1998, pp.
6-7). Como se puede apreciar, en cada caso se evidencian pers-
pectivas pedagogicas diferenciadas, especialmente en lo relativo
ala funciéon que desempena cada uno de los agentes educativos,
asi como la produccion de conocimiento.

De cualquier manera, el curriculo se comprende como un
elemento regulador de las practicas pedagdgicas en los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, “se comporta
como un instrumento que tiene la capacidad para estructurar
la escolarizacion, la vida de los centros educativos y las practicas
pedagdgicas, pues dispone, transmite e impone reglas, normas
y un orden que son determinantes” (Sacristan, 2010, p. 26). Su
caracter regulador estd dado por relaciones socioespaciales que
lo convierten en un “campo de conflicto” (Goodson, 2013), dado
que la definicion de fines, medios y saberes involucra, en teoria,
la articulacién de las diversas dimensiones —politicas, economi-
cas, sociales, culturales, etc.— que se manifiestan en el territorio.
Esta postura es apoyada por Martinez y Rodriguez (2010), quie-
nes apuntan que:

El deseo de universalizar las luces de la razén tiene en la es-
cuela como institucién su principal maquinaria y en el curri-
culum el engranaje principal de esta maquinaria. El sueno
de la modernidad se hace discurso: universalizacién y texto.
Cultura para todos y elevacion del saber a la categoria cienti-
fica. Las disciplinas, seguin el orden y seleccion de la academia,
constituyen el texto de lo que debe ser reproducido. (p. 246)
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Asi, la cultura resulta central, dado que esta se comporta
como un vehiculo de saberes y précticas territorializadas que
configuran tejidos vitales para la manutencién de lo social. En
este sentido, la importancia de la cultura para el curriculo se
hace especialmente patente: “en la ensefianza no se transmite
literatura, conocimiento social o ciencia en abstracto, sino algo
de todo eso modelado especialmente por los usos y contextos es-
colares” (Sacristan, 2010, p. 26). Entonces, al momento de pensar
el disefio curricular es necesario reconocer las particularidades
socioespaciales representadas en el territorio y los mecanismos
de territorializacién de los agentes. Bajo esta logica, no basta
con situar los contenidos dados desde las disciplinas, como con-
tenedoras del saber, sino que también es preciso reconocer los
saberes paralelos construidos en la cotidianidad; es decir, la bus-
queda de rupturas paradigmdticas (Santos, 2008) que posibiliten
tejer saberes disciplinares con saberes cotidianos situados terri-
torialmente. En esta via, Sacristan (2010) subraya la necesidad de
tener en cuenta las referencias cotidianas de los agentes educati-
vos con el fin de fomentar valores de colaboracién, solidaridad y
responsabilidad entre quienes aprenden, asi como incluir prin-
cipios de racionalidad, generar apropiaciones del mundo desde
la complejidad y propiciar la deliberacién (pp. 31-32).

En paralelo, se busca evidenciar el amplio marco de saberes
y préacticas que se solapan en el curriculo y que, en la mayoria
de los casos, no son tenidos en cuenta por quienes lo disefian.
Posner (1998) indica al menos cinco curriculos concurrentes: 1)
curriculo oficial; 2) curriculo operativo; 3) curriculo oculto; 4)
curriculo nulo y 5) curriculo adicional (p. 15). Este gran espec-
tro de tipos de curriculo es evidencia de su complejidad y de los
posibles pormenores que acarrearia su analisis. A continuacion,
presentamos uno de los modelos de analisis de Posner:
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Figura 1. Proceso de analisis curricular

¢Qué situacion resultara éCudles son los
$Cémo esta en el desarrollo del propositos y el
documentado curriculum? ¢Qué » contenido curricular?
el curriculum? perspectivas representa ¢Cémo estd organizado
el curriculum? el curriculum?
Origenes del curriculum y el plan curricular (Grupo 1) Curriculum formal (Grupo 2)
¢Cudles son las ¢Como debe ser implementado
ventajas y limitaciones el curriculum? éQué puede ser
del curriculum? aprendido de la evaluacién curricular?
Critica curricular (Grupo 4) Curriculum en uso (Grupo 3)

Fuente: Posner (1998, p. 20)

En el caso particular de Colombia, el tema del curriculo cobra
matices importantes que derivan en una concepcién acotada de
este: “la nocién de curriculo es ambigua. En su acepcién mas
simple puede considerarse un sinénimo de plan de estudios”
(Montoya, 2016, p. 2). Este hecho resulta importante, mas atin si
se tiene en cuenta que la formacion de profesionales desde la
universidad estaria replicando una suerte de contenidos organi-
zados de manera ldgica, pero que no tiene mayor relevancia en
términos de articulacién con el territorio.

Ahora bien, en el caso de la pedagogia resulta importante ver
la comprension que se tiene de la educacion. La propuesta anali-
tica de Rodriguez (2006) resulta conveniente para este cometido,
pues relaciona el conocimiento en educacién con la teoria de la
educacién. Para ello, el autor propone tres niveles de anélisis:
marginal, subalternado y autébnomo, lo que permite identificar
su dimensién pedagogica. El primero de ellos parte de las filo-
sofias de la educacién que se enfocan en el estudio de las con-
secuencias. Tal perspectiva sugiere que la reflexiéon pedagogica
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estaria orientada a pensar en los fines de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, lo que implica una concepcién practica de
esta.

El segundo, el nivel subalternado, entiende la educacién
como filosofia. La educaciéon se torna objeto de estudio bajo
este horizonte, pues “el tipo de conocimiento que hay que ob-
tener para saber educacién es un conocimiento de los medios
para fines dados o elaborados practicamente desde el sistema”
(Rodriguez, 2006, p. 40). En este sentido, la pedagogia se enfoca
en las mediaciones, &mbito en el que las tecnologias para la en-
sefianza-aprendizaje “tiene[n] como objetivo elaborar reglas de
intervencion educativa, validada[s] por medio de las vincula-
ciones que las diferentes teorias interpretativas de las discipli-
nas generadoras establecen entre las condiciones y efectos que
afectan a un acontecimiento educativo” (Rodriguez, 2006, p. 41).
Dispuesto asi, la pedagogia se subsidia de otras disciplinas para
el analisis y reflexién de los medios necesarios para la ensenan-
za-aprendizaje. Finalmente, el nivel auténomo de la educacién se
concibe como “un ambito de realidad con significacién intrin-
seca en sus términos” (Rodriguez, 2006, p. 45). Esta concepcién
sitda a la pedagogia como una ciencia.

En Colombia, las corrientes pedagdgicas son variadas e impi-
den una visién univoca de esta (Tamayo, 2007). En el desarrollo
argumental de la idea anterior, el autor reconoce varias tenden-
cias a lo largo de la historia colombiana: a) como dispositivo; b)
como disciplina; ¢) como disciplina reconstructiva; d) desde el
enfoque constructivista. A partir de tales comprensiones, con-
cluye que

toda practica de ensefianza puede ser analizada desde la ma-
nera como piensa la educacion, sus fines, sus estrategias didac-
ticas, el papel que cumplen los contenidos, la manera como se
seleccionan, las formas de evaluacion y las relaciones que se
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establecen con los alumnos y entre los profesores, con el saber
aensefar y con la ciencia como tal. (Tamayo, 2007, p. 75)

En este sentido, la concepcion pedagdgica intrinseca en los
procesos curriculares esta determinada, en gran medida, por
las dimensiones historico-espaciales del momento. Es asi que
la concepcién pedagogica, sea aquella que reflexiona sobre los
fines, los medios o desde su caracter autobnomo, en todo mo-
mento define en gran parte las funciones y estrategias de ense-
nanza-aprendizaje por medio de la interaccion que se da entre
saberes y practicas en el acto educativo.

Finalmente, tenemos el nivel didactico, que no deja de ser
polémico, pues muchas veces se reduce a un tema instrumental
de aplicacidén de técnicas para la ensenanza-aprendizaje. Come-
nio (1986), por ejemplo, la asume desde la necesidad de organi-
zacién logica de contenidos para la ensenanza (Diaz-Barriga,
2009, p. 26). Esta perspectiva ha marcado una tendencia en la
educacién segun la cual, la organizacién de dichos contenidos
implica la determinacién de tiempos y espacios medibles para
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En contrapunto, y desde una perspectiva como la de la es-
cuela activa, el foco estd puesto en el estudiante, en sus centros
de interés o en el trabajo por proyectos (Diaz Barriga, 2009, p.
29). De acuerdo a esta propuesta, “la meta es restablecer la vida
en el aula, de manera que el método y el contenido se subordi-
nan a aquellos elementos vivos que se hallan en el entorno so-
cial, cultural y escolar del estudiante” (Diaz Barriga, 2009, p. 29).
Esta ultima resultaria pertinente para armonizar el curriculo
prescrito y la dimensién territorial. En el nivel de la didactica,
las estrategias utilizadas para el desarrollo de los presupuestos
curriculares devienen en un punto de atencién en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, para los que la coherencia entre las
mediaciones y los contenidos siempre representa una tension.
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Esta tension deriva de la fundamentacién epistemoldgica
del mismo acto educativo, particularmente de aquel que se fun-
damenta en modelos heteroestructurantes —que conciben al
docente como el centro del conocimiento-, caracterizados por
negar la agencia de quien aprende. Este debate es ampliamente
discutido por las denominadas pedagogias activas, al sefalar
que

en el aprendizaje de una manera diferente a la pedagogia tra-
dicional [...] el elemento principal de diferencia que establece
el activismo proviene de la identificacion del aprendizaje con la
accion [...]. El conocimiento sera efectivo en la medida en que
repose en el testimonio de la experiencia; la escuela debe, por
tanto, crear las condiciones para facilitar la manipulacién y ex-
perimentacion por parte de los alumnos. (Zubiria, 2014, p. 113)

Con este panorama, la reflexion sobre los fines y medios que
articulan cualquier proceso de ensenanza-aprendizaje se funda-
menta en laintencion de generar empoderamiento en los agentes
educativos, a partir de la experiencia misma de quien aprende.
En este sentido, el paso de pedagogias heteroestructurantes ha-
cia aquellas que visibilizan en mayor medida la autonomia del
estudiante deriva en repensar la dimensién axiolégica del acto
educativo. Articular los tres niveles apuntados —curriculo, pedago-
gia y diddctica— en pro de un ejercicio activo en el que los saberes
y las practicas socioespaciales se incorporen al disefio didactico,
requiere una acusada reflexion sobre la estrategia misma.

De este modo, la ruptura paradigmdtica (Santos, 2008), tanto
en las relaciones pedagogicas como en los disenos didécticos, re-
sulta un eje central para la potencializacién de la autonomia y el
aprendizaje a lo largo de la vida. En este sentido, el taller emerge
como un medio para la consolidacién de innovaciones en todo
este panorama, aun cuando esto no sea algo nuevo.
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Para el caso de esta caja de herramientas, la reflexién se da a
partir de la estrategia de taller, que esta ampliamente definida,
pero aqui proponemos que se comprenda como una actividad
para consolidar la teoria y la practica (Maya, 2011) en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, al que se ha de integrar de manera
armoénica. En esta logica, la visiéon horizontal de las relaciones
en el aula, el trabajo colaborativo entre docente y estudiante y el
replanteamiento de la evaluacién se convierten en los ejes para
su planeacién y desarrollo.

Su historia esta ligada a diversos autores y propuestas que
vale la pena resaltar como fondo histérico del proceso de rei-
vindicacién del estudiante y sus conocimientos. El modelo de
escuela nueva, por ejemplo, emerge vinculado a esta estrategia di-
dactica. Pasemos, pues, revista a algunos de estos autores. Froe-
bel (1782-1852), con su propuesta de jardines infantiles, amparada
en una visiéon naturalista del proceso de ensenanza-aprendizaje,
resulté de gran influencia en EE. UU. Contemporaneo al aleman
estd el suizo Pestalozzi (1746-1827), quien, en palabras de Gadotti
(2003), enfoca su accionar educativo y su propuesta en las clases
populares y en “una educacion en contacto con el ambiente in-
mediato, siguiendo objetiva, progresiva y gradualmente un mé-
todo natural y armonioso. El objetivo se constituia menos en la
adquisicién de conocimientos y mas en el desarrollo psiquico
del niflo” (Gadotti, 2003, p. 86). Otro personaje, influenciado por
los primeros, fue Herbart (1776-1841), sefialado como pionero de
la psicologia cientifica.

Sin lugar a duda, uno de los mas importantes promotores de
la escuela nuevay ejemplo del vinculo de la teoria y la practica es
John Dewey (1859-1952). El defendié la importancia de la accién
en los procesos de ensefianza-aprendizaje, para los que la per-
manencia procesual de acciones buscaba dar a la ensefianza un
caracter simbiético con la vida misma. Como lo escribe Gadotti,
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a través de los principios de la iniciativa, originalidad y coo-
peracion, pretendia liberar las potencialidades del individuo
rumbo a un orden social que, en lugar de ser cambiado, de-
beria ser progresivamente perfeccionado. Asi, traducia para el
campo de la educacion el liberalismo politico-econémico de
los Estados Unidos [...| daba prioridad al aspecto psicoldgico
de la educacién, en perjuicio del analisis de la organizacién
capitalista de la sociedad, como factor esencial para la deter-
minacién de la estructura educacional. (Gadotti, 2003, p. 154)

En este ejercicio de incorporar la teoria y la practica desde
una postura coestructurante, base de lo que conocemos como
constructivismo pedagdgico, encontramos otros autores cuyas
propuestas desglosan la incorporacién del taller como herra-
mienta para potencializar la ensefianza-aprendizaje desde la
experiencia activa del estudiante. Entre ellos tenemos a William
Heard Kilpatrick (1871-1965) y su apuesta por el método de pro-
yectos; Decroly (1871-1932), quien desde los centros de interés del
estudiante propone la generacién de asociaciones proyectadas
al aprendizaje; asimismo, encontramos a la italiana Maria Mon-
tessori (1870-1952), quien, ademas de generar un espacio formal
para los nifios, gener6 todo un despliegue de objetos didacticos.
No podemos dejar de mencionar al brasilero Paulo Freire (1921-
1997) y su aporte desde la pedagogia critica, particularmente en
la utilizacién del taller como estrategia de reflexioén y concienti-
zacién de la realidad social en los procesos de alfabetizacion en
el nordeste brasilero.

Por otro lado, un aspecto esencial de la estrategia del taller es
la integracion que posibilita de la teoria y la practica, como “una
forma de construir conocimiento, con énfasis en la accidn, sin
perder de vista, ademas, la base tedrica” (Soldatelli y Fontana,
2009, p. 78). De este modo, no basta con la visién tradicional he-
teroestructurada fundada en la transmision de saberes, sino que
implica pasar a una aplicacién que armonice la integracién en-
tre la teoria y la practica. En este sentido, la multifuncionalidad
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del taller es necesaria para “promover la investigacion, la accion,
la reflexion; combinar el trabajo individual y la tarea socializada,
garantizar la unidad entre la teoria y la practica. El pensar, el
sentir y el hacer son elementos permanentes en un taller” (Amo-
rim y Burigo, 2005, p. 121).

En esta misma légica, Ander-Egg (1991) apunta que dentro
de sus principios pedagogicos estan: 1) aprender haciendo: la
practica se torna esencial, pues supera la clase magistral; 2) la
participacion: docente y estudiantes interactiian desde sus ex-
periencias; 3) basarse en preguntas: estas son los ejes fundamen-
tales que detonan las acciones practicas; 4) el enfoque sistémico
interdisciplinario; 5) convergencia de funciones entre docentes
y estudiantes por medio de un objetivo comun; 6) la superaciéon
de dicotomias tradicionales entre la practica y la teoria; 7) el tra-
bajo grupal; 8) la integracién de docencia, investigacién y prac-
tica (Ander-Egg, 1991, pp. 10-19). Asi, son varias las dimensiones
a tener en cuenta al momento de proponer un taller, pues este

se caracteriza como un espacio y un tiempo, provocador de
experiencias, necesariamente socializadas. En todo taller es
necesario que se integren tres instancias: a) el proceso pedago-
gico, el cual supone intervenciones didécticas; b) la reflexién
tedrico-practica permitiendo poner la teoria en accién y ¢) la
relacion de la interdisciplinariedad buscando la unidad del sa-
ber. (Vieira y Volquind, 2002, p. 13)

Asi mismo, su caracter integrador permite la consolidacién
de procesos interdisciplinares, transdisciplinares y multidisci-
plinares. En estos, la funcién del docente hace una transiciéon
desde un papel basado en la heteroestructuracién hacia un ejer-
cicio de coestructuracién, amparado en la mediacién y facilita-
cion de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Dadas sus posibilidades, el taller se consolida como una es-
trategia didactica con un amplio marco de accién. Este, a su vez,
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deriva en un proceso de investigacion formativa, hecho que po-
sibilita la asociacién de saberes cotidianos y permite apropiarse
de un amplio marco de habilidades y conocimientos por su
premisa de vinculo de agentes en un ejercicio de construccioén
tedrico-practica, desde un enfoque de pedagogias activas. Tales
caracteristicas dan protagonismo al proceso auténomo del estu-
diante y brindan un andamiaje para la autoestructuracién. En
esencia,

su puesta en marcha promueve el didlogo entre los participan-
tes, la exposicion libre de los puntos de vista para la negocia-
cién de las acciones a seguir, la definicién de los propdsitos
comunes, las funciones de los miembros, las metas por al-
canzar y los medios requeridos para lograrlo; fomenta tam-
bién el despliegue de estrategias discursivas como el dialogo,
la narracion, la explicacion y la argumentacion, entre otras,
de acuerdo con los propésitos y acciones comunicativas que
orientan el sentido del taller. (Rodriguez, 2012, p. 16)

Su carécter intencional y planificado permite que, en pa-
ralelo, se adelanten procesos de investigaciéon educativa en los
que la reflexion sobre las practicas y saberes docentes tiene un
potencial para la mejora de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje. En este sentido, su caracter integrador involucra niveles
como lo curricular, lo pedagégico y, claro esta, lo didactico, ra-
z6n por la cual su utilizacién no es arbitraria, sino que resulta de
la reflexién consciente de las intencionalidades formativas que
lo sustentan.
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Tabla 1. Roles y funciones de los participantes en el taller

Actividades
diferenciadas
y
convergentes
Desarrollo de
la oralidad y de
la capacidad
argumentativa.

Integracion de las
funciones del len-
guaje. Reflexion
y accién en un
marco participa-
tivo, significativo
y ladico.

Articulacién de las
diversas dimensio-
nes del curriculo.
Observacion sobre
las propias prac-
ticas. Reflexion
sobre las estrategas
y aprendizajes
construidos. Inter-
pretacién de las
interacciones.

m Docentes Investigador

Observaciones
relativas a los pro-
blemas estudiados.
Interpretacién del
corpus construido.
Establecimiento
de nuevas rela-
ciones entre las
dimensiones de la
realidad estudiada.
Validacién de as-
pectos tedricos y
metodoldgicos.

Desarrollo
de acciones 'y
aprendizajes
significativos.

Replanteamiento
y movilizacion de
concepciones.

Planteamiento
de nuevos
problemas.

Fuente: Rodriguez (2012, p. 27)

Su relacién con la investigacién esta dada por la presencia de

procedimientos basados en el contacto con la realidad cotidiana,

el dialogo, la sistematizacién y la generacién de proposiciones

criticas. En este sentido, resulta ser

una importante alternativa que permite superar muchas limi-

tantes de las maneras tradicionales de desarrollar la accion

educativa, facilitando la adquisicién del conocimiento por una

mas cercana insercién en la realidad y por una integracion de

la tedrica y la préctica, a través de una instancia en la que se
parte de las competencias del alumno y pone en juego sus ex-

pectativas. (Maya, 2011, p. 16)
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En el taller se conjuga la posibilidad de desarrollar habili-
dades articuladas con el aprender a ser, aprender a aprender y
aprender a hacer, ejes de la formacidn integral, en un ejercicio
constante de reflexién que pone en relacion tres instancias (fi-
gura 2):

Figura 2. Instancias de integracién en el taller

Relacién tedrico-practica

Proceso pedagégico Servicio en terreno

Fuente: Maya (2011, p. 17)

Estas instancias implican la comprensioén de la relacion entre
la experiencia cotidiana de los estudiantes y los conceptos de
interés disciplinar, asi como el relacionamiento con el espacio
contextual en conjunto con un disefio pedagdgico adecuado. Au-
nado a lo anterior, con la estrategia del taller se busca potenciali-
zar la participacion desde la cooperacién colectiva en un dialogo
reflexivo que proyecte acciones de desarrollo profesional.

Podemos evidenciar que varias intencionalidades posibilita-
das por el taller guardan una innegable relacion con la inves-
tigacion formativa, entre ellas: la busqueda de una educacién
integral; la generacién de capacidades de concertacién entre
actores; la eliminacion de la separacion entre teoria y practica,
presente en las practicas tradicionales; reconocer la importan-
cia del activismo del estudiante; fomentar el empoderamiento
del proceso de aprendizaje y de la realidad por parte no solo del
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estudiante sino del docente, quien asume un papel desde la ho-
rizontalidad; la transferencia de conocimiento colectivo sobre la
realidad social en un proceso de contraste entre el saber cienti-
fico y popular (Maya, 2011).

Precisamente, su caracter dialégico es el garante de la inte-
raccioén entre el sujeto y objeto, en un proceso que da sentido
al mundo desde la articulacion entre experiencia individual y
conocimiento. Entonces, aqui se busca propiciar que el estu-
diante sea quien descubra las causas de los problemas desde la
comprension de que el conocimiento es una construccion social
y que en la interaccién social deriva en procesos de desarrollo
de la inteligencia. De esto se desprende la necesidad de coope-
raciéon que incorpora el taller, pues “la inteligencia humana se
elabora en las relaciones inter individuales que se establecen
en situaciones sociales especificas” (Maya, 2011, p. 34). En este
sentido, la pregunta resulta ser una base para detonar didlogos
e interacciones: de ello se desprende una relacién con el enfo-
que de la educacién problémica. De acuerdo a este modelo, el
docente conduce el proceso de ensenanza-aprendizaje, esto es,
la busqueda de respuestas y conocimiento, por medio de la me-
todologia o el disefio didactico.

A manera de sintesis, podemos afirmar que, frente a la im-
perativa necesidad de generar fracturas paradigmaticas en la
educacidn, una estrategia pedagogica y didactica como el taller
se presenta como una posibilidad para llegar a formular proce-
sos de ensenanza-aprendizaje fundamentados en la experiencia
cotidiana del estudiante, en sus saberes previos y en un claro
ambiente dialégico en donde teoria y practica se conjugan en
espacios académicamente democraticos que facilitan procesos
de reflexividad. Pensar en las posibilidades de esta herramienta
requerira —lo que es objeto de esta caja de herramientas— plan-
tear todo el marco de elementos clave para su implementacion
en la investigacién formativa de estudiantes. Esperamos que los
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elementos aqui presentados puedan ser aplicados por el do-
cente que orienta procesos de investigacion formativa en semi-
lleros, asi como por todos aquellos que en sus clases introduzcan
de manera transversal el trabajo de observacion, investigacion,
interpretacion de realidades desde sus areas especificas. Su des-
pliegue se presenta en el siguiente apartado.




Recomendaciones para el disefo didactico
de estrategias de investigacion
formativa

sta caja de herramientas se organiza en tres grandes apar-
E tados. Cada uno de ellos presenta una orientacion para el
docente y ofrece algunos ejemplos especialmente pensa-
dos para el disefio, la implementacién, el uso de recursos y me-

diaciones didéacticas en el proceso de formacioén.

Orientar el diseno didactico

Todo proceso de ensefianza-aprendizaje parte de una cons-
ciente reflexion sobre los niveles curricular, pedagogico y didac-
tico que de manera articulada se orientan hacia el cumplimiento
de propésitos de aprendizaje dispuestos a nivel macrocurricular.
En este sentido, armonizar dichos propésitos de aprendizaje con
las necesidades de los estudiantes resulta clave. Para ello, sugeri-
mos un ejercicio de disefio didactico para ser desarrollado por el
docente antes de dar inicio al proceso de formacién.
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Resulta muy valiosa la sugerencia de Diaz-Barriga (1998),
quien, luego de una breve descripcién de los disefos curricu-
lares, propone una guia que integra algunos elementos de cada
uno. Aqui ampliamos tal comprensién con algunas pregun-
tas orientadoras. La tabla 2 permite ver la secuencia planteada
por algunos teéricos curriculares para el diseno de procesos de
ensefianza-aprendizaje.

Tabla 2. Planteamientos tedricos curriculares

Autor ‘ Secuencia

Objetivos - actividades - organizacion

el it - evaluacion

Diagnéstico - necesidades - objetivos -
Hilda Taba contenidos - organizacién de contenidos
- actividades de aprendizaje - evaluacién

Objetivos- objetivos especificos - eva-
Robert Mager luacién previa - ensefianza - evaluacion
aprendizajes

Fuente: elaboracién propia con base en Diaz-Barriga (1998)

Un elemento que estd ausente en las anteriores propuestas
es la participacién de otros actores educativos, ya que no van
mas alla de los especialistas, lo que redunda en un proceso de
prescripcién. En este sentido, Diaz-Barriga (1998) propone la si-
guiente secuencia:
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Tabla 3. Secuencia propuesta por Diaz-Barriga

Construccién del marco referencial - elabo-
Diaz-Barriga raciéon del programa analitico - interpreta-
cién metodolégica como programa guia

Fuente: elaboracién propia con base en Diaz-Barriga (1998)

Bajo esta logica, por medio de preguntas orientadoras y a
partir de su experiencia, el docente puede plantear el siguiente
ejercicio para el desarrollo de la secuencia planteada (tabla 4):

Tabla 4. Secuencia del ejercicio

Eje Descripcion Pregunta orientadora

A partir del estado de formacién | e ;Cuéles son las

del estudiante, en este espacio se | intenciones de la estrategia
reflexiona sobre los propésitos, | de investigacion formativa?
necesidades de aprendizaje, ejes
disciplinares relacionados y las
nociones basicas a desarrollar.

« ;Cuél es la necesidad
de esta estrategia de
investigacién formativa?
En este sentido, tener claridad
sobre el proceso de formacién
del estudiante y las necesidades
macrocurriculares resulta funda-

« ;Cuéles son, de
manera general, las dreas
abordadas?

mental para la construccién de | « ;Qué tanto conocen los
este marco referencial. estudiantes del tema?

Construccion del marco referencial
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Elaboracién del programa analitico

A partir del marco referencial, se
hace posible pensar la estructura
pedagoégicay didactica de la estra-
tegia de investigaciéon formativa.
Para ello, resulta central concre-
tar las caracteristicas generales
que tendran la estrategia, el tipo
de ejes conceptuales o nociones
basicas que se quieren desarro-
llar, las relaciones de la estrategia
con otras asignaturas, asi como
detectar el foco de aprendizaje
que se quiere solucionar.

Con esto, se pueden refinar los
propositos de aprendizaje vy, por
medio de los conceptos basicos
a desarrollar, plantear la proyec-
cién de contenidos en unidades
tematicas.

Finalmente, es posible indicar los
recursos necesarios de caracter
bibliografico. Se recomienda el
uso de diversas mediacionesy for-
matos de contenido que permitan
la insercién de las Tic y todo el
panorama de medios digitales e
informacionales disponibles.

« ;Cuéles son las
caracteristicas principales
de la estrategia de
investigacion formativa?

« ;Qué nociones basicas
busca desarrollar esta
estrategia de investigacién
formativa?

+ ;Qué relaciones
curriculares-plan de estudio
tiene la estrategia de
investigaciéon formativa?

« ;Qué busca resolver la
estrategia de investigacién
formativa?

« ;Cudl es el resultado del
aprendizaje esperado?

« ;Cudles son los contenidos
y su relacién dentro de la
estrategia de investigacion
formativa?

« ;Cudl es la bibliografia
base?

Interpretacion metodolé-

gica como programa guia

Se recomienda hacer una breve
orientacion al docente para el de-
sarrollo de la estrategia de inves-
tigacion formativa.

« ;Qué orientaciones
debe tener el docente para
aplicar esta estrategia de
investigacion formativa?

Fuente: elaboracion propia con base en Diaz-Barriga (1998)
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Con la informacién consignada, producto de la reflexiéon
del docente, se sugiere desarrollar una prueba diagndstica a los
estudiantes que haga posible caracterizar saberes previos, inte-
reses y dificultades de aprendizaje respecto de la investigacion.
Con el resultado de esta prueba diagndstica, se retorna a este
ejercicio y se hacen los refinamientos necesarios para atender a
los propésitos de aprendizaje desde las necesidades formativas
de los estudiantes.

Algunas sugerencias para la implementacion en aula

Todo disenio didactico debe tener en cuenta el modelo peda-
gobgico que lo soporta. En este sentido, y en didlogo directo con
el modelo de la institucién, se propone que la implementacién
tenga en cuenta tres grandes dimensiones: a) familiarizacion, b)
comprension y ¢) analisis critico.

La primera de ellas es la familiarizacién. En esta fase se in-
daga por los saberes previos que el estudiante tiene respecto de
un tema en particular, sean estos el resultado de su proceso de
formacion o de su experiencia cotidiana. Aqui resulta central el
uso de preguntas detonantes o de la presentacion de problemas
cotidianos que generen en el estudiante la urgencia de relacio-
nar un elemento simple con su experiencia. Dar cuenta del nivel
de familiaridad que el estudiante tiene, representa una oportu-
nidad para delimitar las necesidades de aprendizaje, ajustar al-
cances en los marcos conceptuales y particularmente para crear
vinculos de empatia y sentido entre quien aprende-ensefia y las
tematicas abordadas.

La segunda es la comprensiéon. En esta se busca la apropia-
cién conceptual y analitica de la estructura de los fenémenos
o temas abordados. En este sentido, el docente, como facili-
tador de los procesos de ensefnanza-aprendizaje, brinda las
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herramientas tanto tedricas como conceptuales para la reestruc-
turacién del fendémeno o tema central. Habra de apoyarse en los
resultados de la dimensién anterior para refinar y conceptuali-
zar cada elemento en una estructura sintética que redunde, mas
alla de un manejo experto por parte del estudiante, en un enten-
dimiento de las causas, efectos y componentes estructurales del
fenémeno.

Finalmente, resta hablar del anélisis critico. Durante esta
fase, el proceso de ensefianza-aprendizaje debera permitir que
el estudiante consiga conjugar su experiencia con las compren-
siones tedricas y conceptuales sobre un tema o fenémeno par-
ticular para la elaboracién de anélisis criticos. En este sentido,
resulta primordial la formulacion de actividades que impulsen
la discusién sustentada, escenarios donde la problematizaciéon
de problemas cotidianos es una estrategia favorable para tejer
teorias y conceptos sobre los fendmenos estudiados.

Por otro lado, al momento de definir los propésitos de apren-
dizaje de cada una de las sesiones es importante tener en cuenta
los siguientes elementos:

a. El propésito de aprendizaje de cada una de las sesiones debe
presentarse de manera articulada con el objetivo general del
curso.

b. Debe existir una secuencialidad en el proceso de formacion:
cada uno de los propésitos debe permitir hallar correlacio-
nes conceptuales y didacticas, lo que dara una imagen de
unidad entre las sesiones de trabajo.

c. Tanto los recursos como las actividades proyectadas deben
estar en directa relacion con el propésito de aprendizaje de
cada sesidn, a partir de la pertinencia y del principio de no
saturacioén en su uso.
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Por otro lado, el diseiio de cada secuencia didactica para las
sesiones debe contener mediacionesy actividades para cada una
de las dimensiones enunciadas arriba, por supuesto, acompana-

das por un proceso constante de evaluacion del aprendizaje. En
este sentido, se sugiere (tabla 5):

Tabla 5. Disefno secuencia didactica

Dimension| Familiarizacion Comprension Analisis critico
Fomentar un ejer- | Proporcionar a
Desarrollar ac- .. . .
.. cicio que articule los estudiantes
tividades que ; , ..
la teoria y la prac- | una actividad pro-
se enfoquen en . . , .
g . , tica, y que, a partir | blémica que les
© determinar cual e .
3 . de la familiaridad | permita hacer uso
i=r es el nivel de . -
o) . . de los estudiantes, | de manera critica
2 relacionamiento .
o ] permita refinar de lo abordado en
a que el estudiante . .,
. comprensiones la sesion. Esta debe
tiene respecto
. respecto a los con- | estar aunada al
del tema eje de la . , .
sesion ceptos y su aplica- | proposito de apren-
cién practica. dizaje general.
De caracter diag-
nostico. Permite
conocer el grado A Sumativa. Tiene
o .. De caracter for-
) de dominio de . . en cuenta las
%) mativo. Permite .
3 un tema. En este . . . dos anteriores y
= . . identificar las di- .
= sentido, las acti- proporciona una
> . ficultades y tomar .,
= vidades pueden . valoracién final del
o acciones. .
ayudar facilmente aprendizaje.
al docente a dar
cuenta de ello.

Fuente: elaboracion propia (2019)
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Algunas sugerencias en el uso de mediaciones
de ensenanza-aprendizaje

Algunas de las mediaciones que se sugieren para el desarro-
llo de una propuesta de investigacién formativa se vinculan a la
necesidad de hacer uso de los recursos que son familiares a los
estudiantes y que fomenten el desarrollo transversal de compe-
tencias digitales e informacionales. Estas tiltimas son compren-
didas por la Unesco como

las competencias esenciales (conocimiento, destrezas y acti-
tud) que permiten a los ciudadanos involucrarse eficazmente
con los medios y otros proveedores de informacién y desarro-
llar un pensamiento critico y un aprendizaje de destrezas a lo
largo de toda la vida para socializar y convertirse en ciudada-
nos activos. (2011, pp. 185-186)

En esta logica, la discusion alrededor de las nuevas alfabeti-
zaciones (Pérez y Gavara, 2012), en particular en lo relativo al de-
sarrollo de competencias que posibiliten un uso critico de las
fuentes de informacion disponibles, va asociada a la atin nece-
saria reflexién y estudio sobre la articulacion de las Tic dentro
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En ambos casos, las
nuevas alfabetizaciones y las Tic en la ensenanza-aprendizaje se
vienen incorporando dentro de los programas de formacién de
manera intuitiva y sin una acusada meditacién sobre su perti-
nencia y transposicion didactica en el aula, especialmente desde
la comprension de que estas resultan ser herramientas, medios
para la consecucién de fines educativos. En este sentido, un tema
como la alfabetizacién mediatica informacional (MIL por sus si-
glas en inglés) se comporta como un componente transversal en
cualquier propuesta de investigacion formativa. De este modo,
relacionamos algunas mediaciones que, aunque parezcan ob-
vias, no son de uso cotidiano en la investigacion formativa (tabla
6):
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Tabla 6. Mediaciones para las sesiones de la clase

Mediacion Ejemplos Pertinencia
Para el caso del celular, es bien conocida su
Redes presencia dentro y fuera de las aulas. Se trata
sociales, de un dispositivo de constante uso por parte
aplicacio- de los estudiantes y tiene un amplio marco de
Di » nes (apps), funciones que, aunado a la posibilidad de te-
ispositivos , . .
°P camara, ner acceso a internet, permiten la consulta de
moviles . y . .
grabador informacién de manera directa. Asimismo,
de voz, cuenta con funcionalidades como la camara
consultas y grabadora (de video y voz) que permiten
eninternet | plantear actividades que no implican gran-
des esfuerzos.
Mdsica, ra- | Representan un amplio panorama de posibi-
dio, paisa- lidades, por ejemplo, conocer determinada
Sonid jes sonoros, | informacién. Su facil acceso permite que es-
onido ) : :
pddcast, tén al alcance de todos de manera expedita,
programas | lo que hace de ellas elementos base para el
en vivo analisis in situ de diversas temaéticas.
Constantemente nos rodeamos de imagenes.
Fot Estas se pueden llevar y reproducir en to-
otos . .
int ’ dos los espacios, lo que permite interpretar
inturas .
, p ’ en ellas elementos propios de su naturaleza
Imagenes murales, . , . . ,
. (como iconos, simbolos, testimonios, etcé-
grafitis, , . :
dises tera. En esta linea, permiten, desde lo visual,
isefios 2 .
comprender un fenémeno social y contras-
tarse con la informacién de los textos escritos.
Cine, televi- | Son una mediacién tutil para la comprensién
sidn, docu- de fendmenos sociales desde diversos len-
Audiovisual | mentales, guajes. También permiten hacer un analisis
cortome- critico de los mensajes que estos recursos
trajes producen y transmiten.
Permiten contrastar informacién de un es-
Diarios, pectro amplio de fuentes con diferentes ni-
Prensa . A ] -
. revistas veles de profundidad y diversos enfoques, asi
escrita . -
fanzines como desarrollar habilidades en el rastreo y

analisis de informacién.
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Espacio
publico

Museos,
galerias,
bibliotecas,
espacios
culturales,
lugares sig-
nificativos,
plazas de
mercado,
cinemateca,
los barrios

Se configuran como un elemento que ma-
nifiesta la experiencia vivida a través de
la aproximacion a diversas realidades. En
ellos es posible aplicar instrumentos de re-
coleccién de informacién disenados por los
estudiantes.

Fuente: elaboracién propia (2019)

De manera general, las mediaciones presentadas represen-

tan una posibilidad para vincular estrechamente la experiencia

y los componentes de aprendizaje formulados curricularmente.

La clave en su utilizacion deriva de articular dos elementos: 1) su

acceso generalizado dentro de los estudiantes, y 2) su pertinen-

cia en relacién con el tema que se desee abordar. Paralelamente,

y es una recomendacioén importante, la mediacién no debe opa-

car el propdsito de aprendizaje; es decir, esta es un medio para

la comprension de un fenémeno particular. En este sentido, su

protagonismo debe ser limitado.




Ejemplo de resultado del diseio de
una secuencia didactica para la

investigacion formativa

continuacion, presentamos un ejemplo derivado de la
A implementacion de una estrategia para la investigacién
formativa en estudiantes vinculados a semilleros de
investigacion. Esta propuesta tiene en cuenta el modelo peda-
gobgico del aprendizaje basado en problemas (aBP), cuya clave re-

side en la enunciacién de fendmenos cotidianos y la ensenanza
para la comprensién.

Nociones a desarrollar

De manera general, las nociones que buscamos desarrollar
entre los estudiantes se relacionan con seis preguntas problemati-
zadoras articuladas a fenémenos de estudio del ippTIE. Estas son:

I. ;En qué consiste la investigacion en ciencias sociales?

2. ;Cuéles son las formas y herramientas que soportan el
accionar investigativo de los fenémenos sociales?

3. ;Desde dénde emerge una investigaciéon?
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4. ;Cual es la necesidad/importancia de investigar?
5. ;De qué manera es posible socializar lo que se investiga?

6. Luego de investigar, ;qué sucede?

Relaciones curriculares

Esta propuesta de formacién se ubica en el curriculo general
en virtud de su caracter transversal, derivado de la situacién del
GIPDTIE y la de sus semilleros, escenarios en los que estudiantes
de diversas formaciones tienen cabida. Asimismo, se relaciona
con el PEC (2017a), en su modelo planteado desde el aBp, lo que
hace de ella un complemento de las asignaturas especificas de
formacion investigativa propuestas en los planes de estudio de
los diferentes programas.

El taller busca

Como se indica en el objetivo de esta propuesta, el taller
buscé suplir los vacios tedricos y practicos que presentan los es-
tudiantes con relacién a la investigacion en ciencias sociales, asi
como aportar argumentos para sustentar la importancia de la
investigaciéon en los procesos de formacion. Este ejercicio per-
mitié desmontar los prejuicios derivados de las practicas de en-
sefianza-aprendizaje desarticuladas de los modelos pedagdgicos
propuestos por la institucion.

Resultado de aprendizaje

Como resultado de aprendizaje se proyectd que el estudiante
desarrollard un ejercicio de investigaciéon de corta duracién en
el que, a partir de unas tematicas generales, disenara, imple-
mentara y evaluard una propuesta de investigacioén. Lo anterior
busca:
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¢ Comprender los fundamentos de la investigacion en ciencias
sociales

¢ Desarrollar un ejercicio de investigacién que incorpore los
componentes basicos de la investigacién en ciencias sociales

¢ Socializar los resultados de su ejercicio de investigacion bajo
las premisas del sistema colombiano de ciencia, tecnologia e
innovacién, Colciencias (actualmente Minciencias)

¢ Evidenciar argumentativamente la importancia de la investi-
gacién en su cotidianidad profesional y personal

Contenidos y estructura

Los talleres de investigacién formativa se estructuraron en
ocho sesiones. Cada una de ellas abordé una temaética central
orientada por una competencia y fue desarrollada por medio
de actividades diseniadas para tal fin. Contaron con el acompa-
namiento del facilitador-docente de manera presencial y con el
apoyo de la plataforma virtual de la institucion (herramienta
foro). De manera general, las sesiones se organizaron de la si-
guiente manera:

Tabla 7. Sesiones

Sesion Tema Competencia

Identificar la pertinencia del taller
Introduccién general | de investigacién formativa en sus
1 al Taller de investi- fases e intencionalidades para su
gacion formativa desarrollo a lo largo del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Distinguir las caracteristicas genera-
les de la investigacion en ciencias so-
ciales como eje para la investigacion
de fendmenos sociales.

3Qué es investiga-
2 cion en las ciencias
sociales?
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3Como se crea
conocimiento (epis-
temoldgico)? ;Cuéles
son los paradigmas
de investigacion en
ciencias sociales?

Explicar la construcciéon de conoci-
miento y los paradigmas de investi-
gacion de las ciencias sociales y su
relacion con el tema de investigacion.

;Coémo disenar
objetivos de
investigacion?

3Qué es y para qué
es necesario un
marco tedrico?

;Coémo se construye?

Ilustrar y construir los objetivos de
la investigacion, asi como el marco
tedrico en correspondencia con la te-
matica de investigacion elegida.

Metodologia de la
investigacion en
ciencias sociales

Explicar y construir la apuesta meto-
dolégica para la tematica de investi-
gacion escogida.

Técnicas e instru-
mentos de investi-
gacion en ciencias
sociales

Describir e ilustrar las técnicas de
investigacion escogidas para el desa-
rrollo del ejercicio de investigacion.

sQué es la escritura
cientifica?

Distinguir las caracteristicas de la
escritura cientifica, sus tipologias y
las formas de socializar los nuevos
conocimientos.

Socializacién de
anteproyectos de
investigacion

Disenar y socializar un anteproyecto
de investigacién que sintetice las ac-
ciones desarrolladas a lo largo del
taller.

Fuente: elaboracion propia (2019)
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La estructura del taller acoge los momentos propuestos por
el aprendizaje basado en problemas (aBp). Este se entiende como

una coleccién de problemas cuidadosamente construidos por
grupos de profesores de materias afines que se presentan a
pequenos grupos de estudiantes auxiliados por un tutor. Los
problemas, generalmente, consisten en una descripcién en
lenguaje muy sencillo y poco técnico de conjuntos de hechos
o fenémenos observables que plantean un reto o una cuestion,
es decir, requieren explicacion. La tarea del grupo de estu-
diantes es discutir estos problemas y producir explicaciones
tentativas para los fendmenos describiéndolos en términos
fundados de procesos, principios o mecanismos relevantes.
(Ortega, Febles y Estrada, 2018, p. 2)

Asimismo, vincula la ensenanza para la comprensién de
manera complementaria, dada la oportunidad de reconocer la
“necesidad latente en el campo educativo de fortalecer el desa-
rrollo del pensamiento del ser humano basado en una continua
comprension del conocimiento” (Otélora, 2009, p. 122). De esta
manera, los topicos generativos y las metas de comprension se
articulan con el desarrollo de habilidades de investigacion que
se enuncian desde fenémenos cotidianos a los estudiantes.

En este sentido, y para incorporar los momentos del ABp y los
topicos generativos de la ensefianza para la comprension con re-
lacion a la propuesta tematica, se disefiaron las ocho sesiones
que buscan alcanzar el objetivo general propuesto por medio de
competencias concretas que se orientan hacia la consolidaciéon
de un ejercicio de investigacion por parte del estudiante, a partir
de la articulacién de la teoria y la practica. Esta apuesta resulta
en la construccion de diversos productos de aprendizaje. A con-
tinuacién, presentamos la estructura global del taller:
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Tabla 8. Productos, secuencias y contenidos de aprendizaje

o
o z P
< o - ;Que ;Como .
» Que ¢(Quéeno [ ¢~ @ Presentacion
by P P necesita- vamos a
173 sabemos? |sabemos? P » |de resultados
R mos? hacerlo?

Presen- | Identificacién
s ., ..
tacion: de cono- Definicién -
= .. Mapeo de elementos Socializa-

.= | temas cimientos . de estra- .,

Z . necesarios para la . cién del
S | problema | previos sobre . P tegias de

S . indagacion o anteproyecto
< | deinves- el tema de accion

tigaciéon | investigacion
Aproximacién
a los compo-

.% nentes basicos Sustentar
N y al tema de Mapa de manera
B | Eleccia . . concep- Modelo

5 ecclon | Investigacion ' metodo arguimen- Socializar

E.‘ y it Paradigma de tue}l e logico el ar, umenta);'

| coaddl inves.tig acion omea a%a el cllsvatin dts elgante ro

@ Co :
S | temade 8 presentada | Para e las técnicas P

S | investica- y tema de o gjercicio | o en- yecto de
3} SUg investigacion | Objetivos | de inves- . investigacion

= cién e s .., tos de inves-
] L. tigacion | .o s del

< Caracteristicas gacién tl‘gacmn lela
A de la investiga- indagacion

cioén en cien-
cias sociales
Redaccion de los obje- Bz dam
tivos de investigacion tifica (caracte-
= Estado del arte risticas)

& Epistemologia Arti
. .S At , . rticulos y an-
'—‘;_‘ de las ciencias Marco tedricoy Técnicas de teproyectzs de
4= . . ..

3] ; sociales conceptual investigacion | . L,
2 Investi- & investigacion
2 gacion | paradigmas de Técnicas para la Instru- Sociali-
£ formativa | - jpvestigacion construccion de mentos de ion d

Lo - . ., zacion de

5 en ciencias marcos teoricos y investigacion .

i sociales conceptuales conocimiento
Metodologia de la SI.SteH.la de
investigacion en cien- Ciencia en
cias sociales Colombia

Foro de discusion
Evaluacion diagnostica continua

Fuente: elaboracion propia (2019)



Gerardo Machuca Téllez - Ana Maria Cuesta Le6n - Pauline Ochoa Lebn 0

Bajo esta logica, su desarrollo se organiza por medio
de la definicidn, en cada una de las sesiones, de secuen-
cias didacticas que contemplan el desglose de elemen-
tos tales como la competencia general a desarrollar,
los temas generativos y las metas de comprension (ver
anexo I). Enseguida, se muestra el esquema general de
las secuencias aplicadas (tabla 9).

Tabla 9. Secuencias didacticas

Sesion n.2 1. Introduccion general al

Taller de investigacion formativa

Competencia general de la secuencia

Identificar la pertinencia del taller de investigacion formativa
en sus fases e intencionalidades para su desarrollo a lo largo del
proceso de ensenanza-aprendizaje

Temas generativos

o Talleres de investigacién formativa
« Temas de investigacion
» Propuesta didactica

e Acuerdos y compromisos

Metas de comprension de la secuencia didactica
« Identifica la importancia de la investigaciéon formativa para su
proceso de formacion profesional

o Define y examina los temas de investigacién propuestos para el
desarrollo del ejercicio de investigacién

« Identifica su funcién dentro del proceso de investigaciéon forma-
tiva propuesto
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Sesion n.2 2. ;Queé es la investigacion en las ciencias sociales?

Competencia general de la secuencia

Distinguir las caracteristicas generales de la investigacion en ciencias
sociales como eje para la investigacion de fenémenos sociales

Temas generativos

» Historia de las ciencias sociales: ;qué son y déonde emergen las
ciencias sociales?

« Caracteristicas de la investigacidn en ciencias sociales

Metas de comprensién de la secuencia didactica

 Identificar los componentes basicos de la investigacion en cien-
cias sociales

« Discutir y relatar las relaciones entre el tema escogido de inves-
tigacién y sus posibilidades desde la investigacion en ciencias
sociales

Sesion n.2 3. ; Como se crea conocimiento (epistemologico)?

¢Cuales son los paradigmas de investigacion
en ciencias sociales?

Competencia general de la secuencia

Explicar la construcciéon de conocimiento, los paradigmas de in-
vestigacion de las ciencias sociales y su relacion con el tema de
investigacion

Temas generativos

» Epistemologia de las ciencias sociales

« Paradigmas de investigacion en ciencias sociales

Metas de comprensioén de la secuencia didactica
 Identificar la importancia de la epistemologia en la generacién
de conocimiento

« Diferenciar los paradigmas de investigacién en sus caracteristicas
e intenciones
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Sesion n.2 4. ;Como disenar objetivos de investigacion?

¢Qué es y para qué un marco teorico?
¢Como se construye?

Competencia general de la secuencia

Ilustrar y construir objetivos y el marco teérico en correspondencia
con la tematica de investigacion elegida

Temas generativos
» Redaccion de objetivos de investigacion
« Estado del arte
»  Marco tedrico y conceptual

o Técnicas para la construccion de marcos tedricos y conceptuales

Metas de comprension de la secuencia didactica

« Construir objetivos de investigacion acordes con las necesidades
detectadas

« Aplicar las técnicas para construir el marco teédrico y conceptual

Sesion n.2 5. Metodologia de la investigacion en

ciencias sociales

Competencia general de la secuencia

Explicar y construir la apuesta metodoldgica para la tematica
de investigacion escogida

Temas generativos

» Metodologia de la investigacion en ciencias sociales

Metas de comprension de la secuencia didéctica

» Discutir la importancia del diseio metodolégico en ciencias
sociales

« Disenarun modelo metodoldgico parael ejercicio de investigaciéon
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Sesion n.2 6. Tecnicas e instrumentos de investigacion

en ciencias sociales

Competencia general de la secuencia

Describir e ilustrar las técnicas de investigacién escogidas para
el desarrollo de su ejercicio de investigacion

Temas generativos

» Técnicas de investigacion

+ Instrumentos de investigacién

Metas de comprensién de la secuencia didactica
« Enunciar las técnicas e instrumentos de investigacion apropiados
para su disefio de investigacién

« Argumentar el uso y la pertinencia de las técnicas e instrumentos
de investigaciéon

Sesion n.2 7. ;Queé es la escritura cientifica?

Competencia general de la secuencia

Distinguir las caracteristicas de la escritura cientifica, sus tipologias y
las formas de socializacién del nuevo conocimiento

Temas generativos

o Escritura cientifica (caracteristicas)
« Articulos y anteproyectos de investigacién
o Socializacién de conocimiento

« Sistema de ciencia en Colombia

Metas de comprension de la secuencia didactica

« Construir el anteproyecto de investigacion de acuerdo con las ca-
racteristicas presentadas
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Sesion n.2 8. Socializacion de anteproyectos de investigacion

Competencia general de la secuencia

Disenar y socializar un anteproyecto de investigacion que sintetice
las acciones desarrolladas a lo largo del taller

Temas generativos

o Socializacién de conocimiento cientifico

Metas de comprension de la secuencia didactica

« Socializar y argumentar el anteproyecto de investigacién

Fuente: elaboracion propia (2019)



Recomendaciones finales

lgunas de las recomendaciones que compartimos, re-

sultado de las reflexiones al interior del grupo en el

proceso de investigaciéon que sustenta esta caja de he-
rramientas, buscan no solo delimitar los alcances de este docu-
mento, sino generar un espacio de problematizacién respecto al
diseno y desarrollo didactico de la investigacién formativa. Lo
anterior, al partir de que esta caja de herramientas es un docu-
mento en constante revision y ajuste, derivado de la experiencia
particular en los procesos de ensefianza-aprendizaje que docen-
tes, estudiantes y, en general, la comunidad académica experi-
mentan cotidianamente. En este sentido, apuntamos algunos
elementos:

a. Esta caja de herramientas es una guia de orientacion general
que en ningun caso debe asumirse de manera prescriptiva
para su implementacién en el aula. Con esto queremos de-
cir que se trata de una apuesta que recoge algunas experien-
cias para su socializacién y que, de seguro, tendra puntos de
encuentro y de alejamiento con la experiencia particular de
quien se acerque a este documento.
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En la formulacién de estrategias de investigacion formativa
resulta central desarrollar reflexiones y ajustes en las dimen-
siones del tiempo y el espacio. Es decir, definir claramente los
alcances de una unidad de formacién en este tema pasa por
contemplar no solo el nivel de formacién de los estudiantes,
sino la dimensién del tiempo definido en el curriculo para la
formacion, como el espacio donde se desarrollara este ejer-
cicio. Por ello, el escenario del taller resulta apropiado para
conciliar estas dimensiones, pues alli teoria y practica se con-
jugan de manera armoénica.
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Anexos

Anexo 1. Estructura de la secuencia didactica

Sesion n.2 . Nombre de la sesion

Competencia general de la secuencia

Escriba aqui la competencia general de la secuencia o el objetivo.
Recuerde que esta debe enlazar tres tipos de saberes: saber conocer,
saber hacer y saber ser. Para su redaccion, haga explicitos una accién
que se debe realizar, un conocimiento que se debe poseer para reali-

zar la accion y un contexto en donde se esta se desarrolla.

Temas generativos

Enumere cada uno de los temas que se van a desarrollar en la sesion.
Tenga en cuenta el tiempo del que dispone para la sesién en general.

Ejemplo: Elementos fundamentales para la construccién de un
marco tedrico

Metas de comprension de la secuencia didactica

Las metas de comprension didactica tienen que ir a tono con la com-
petencia general de la secuencia. También deben armonizarse con los
objetivos especificos. Se recomienda enunciar entre 3 a 4 metas como
maximo.

Ejemplo: Socializar y argumentar el planteamiento del problema
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Actividades

Enumere cada una de las actividades a desarrollar dentro de la sesién
que permitiran el cumplimiento de la competencia general de la se-
cuencia. Se recomienda tener en cuenta el tiempo con el que cuenta
para desarrollar la secuencia.

1. Actividad 1

2. Actividad 2

3. Actividad 3

Evaluacion

La evaluacién es fundamental y necesaria para cada una de las se-
cuencias. Con ella se puede evaluar los aprendizajes a modo de com-
probacién. Considere los elementos basicos de la sesion (espacio
donde se realizé, tiempo empleado, material utilizado), la evaluacion
sobre el docente, etc.

Algunos ejemplos:

I. Quiz sobre el tema tratado

2. Encuesta (escala Likert sobre aspectos del desarrollo de la
secuencia)

Tiempo: En este espacio se especifica el tiempo que requiere desa-
rrollar la secuencia.

Recursos: Aca se describen los recursos utilizados en la secuencia.
También puede nombrar las mediaciones que utilice si es el caso. Al-
gunos ejemplos:

» Documento guia de aprendizaje

o Plataforma virtual semilleros

o Presentacion en Power Point

« Celular (mediacién para utilizar la cAmara de video)

Bibliografia: En este apartado se cita la bibliografia utilizada para el
desarrollo de la secuencia. Se sugiere utilizar normas Apa 6.* edicion.
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Caja de herramientas

® [nvestigar se aprende investigando! Aunque, en apariencia,

esta afirmacién es una flagrante obviedad, sus contrarieda-

des y sombras, usualmente ignoradas u olvidadas, emergen
en el momento de pensar en como ensenar a investigar. La caja
de herramientas que presentamos aqui se fundamenta en la
estrategia de taller de investigacién, inspirada en la familiaridad
que cualquier ser humano tiene con el proceso de preguntarse
por su realidad y de aplicar procedimientos para la solucién de
problemas. En este sentido, busca enriquecer —desde la investi-
gacion en ciencias sociales— las logicas de resolucién de proble-
mas, los métodos y los marcos de referencia, con el fin de situar
la investigacion cientifica como una actividad que contribuya al
desarrollo profesional y personal de los estudiantes. Esta caja de
herramientas no supone una guia prescriptiva sobre la organi-
zacion didactica en la ensefianza de la investigacion que hace el
docente. Por el contrario, se trata de un instrumento que puede
orientar nuevas formas de abordar la investigacién formativa. En
este sentido, es una suerte de libro abierto, en constante cons-
truccion, que espera ser alimentado y enriquecido por los sabe-
res y practicas de los docentes.
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