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Nos estdn metiendo todo el tiempo en la cabeza, desde primer
semestre, “ustedes van a salir como docentes investigadores, y la
idea es que ustedes todo el tiempo estén pensando en investigacion”,
entonces a lo largo de este proceso uno va decidiendo qué trabajos
quiere desarrollar siempre aterrizados al aula, aterrizados a su
labor docente, digamos que pasando desde la politica ptblica
general hasta una intervencién en aula, pequeria entre comillas,

porque todo es igual de importante...

(Docente estudiante de maestria)
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L. Introduccion

El papel de la investigacion dentro de los programas de formacién permanente
de docentes es cada vez mas relevante. Gracias al deseo de cambiar la concepcién que
se tiene del maestro y de su labor dentro de la escuela, el lugar de la reflexién y la
indagacion de lo que ocurre dentro de la practica ha cobrado un mayor valor y se
empieza a pensar que el docente no es s6lo quién ensefia una serie de conocimientos,
sino que también debe ser capaz de generar saber a través de la investigacién. Sin
embargo, todavia se conserva una visién muy instrumental y técnica de la profesiéon
docente, y esto no permite que la investigacion se consolide como uno de los ejes en la

formacion de maestros.

Ante el caracter utilitario que se ha dado a la investigacion en el campo
educativo y la evidente falta de comprension de los alcances e implicaciones de la
misma en los niveles de educacion basica y media, se hace necesario reflexionar en
torno a cual es el papel de la investigacion en el ejercicio de la profesion docente y de
manera mas especifica cual es el lugar de la investigacion en los programas de
formacidn docente: ;Cuando y en qué sentido se le asigna a la profesion docente el rol
de la investigacion? ;Quiénes hablan de maestro investigador y en qué sentido lo
hacen? ;Esta la investigacion en funcion de la pedagogia o mas bien la pedagogia en
funcion de la investigacion?, ;como se entiende la investigacion en el contexto de la

formaciéon docente? Son preguntas que pueden orientar este tipo de indagaciones.

La presente investigaciéon es una iniciativa del IDEP para colaborar en la
comprension de la formaciéon permanente de docentes, de aquellos procesos que la
animan y del reciente papel tan importante que estd cumpliendo la politica publica al
orientar la oferta de formacién posgradual en clara articulacién con las necesidades y

prioridades identificadas por el plan de gobierno actual.



Los objetivos que se trazo esta investigacion fueron:

1. Identificar la nocién de investigacion y su papel en el mejoramiento de la
educacion, presente en los documentos que dan origen a la politica de apoyo a
la formacién posgradual de los y las docentes y en los objetivos y estrategias de
los programas de maestria y doctorado seleccionados por la SED Bogota.

2. Caracterizar la relacion que establecen los docentes participantes entre los
objetivos de formacién de los programas de maestria y doctorado en lo
referente a la formacién en investigacion, las estrategias empleadas y sus
practicas educativas.

3. Determinar la relaciéon que establecen los y las docentes entre su formacién en
investigacion y su desarrollo profesional.

4. Determinar el nivel de transformacion de los curriculos de las Universidades
en funcién de la propuesta de la SED.

5. Formular recomendaciones al proceso de formacién postgraduada (relevancia,

pertinencia).

Con un disefio de caracter mixto, la investigacion indagd entre los estudiantes
profesores y profesoras del distrito sus comprensiones del proceso de formacion en
investigacion, los objetivos de la misma, las estrategias y la relacion de esa formacién
en investigacién con su desarrollo profesional y sus practicas educativas. La muestra
total, para la aplicacién de la encuesta abarcé 633 docentes matriculados en tercer
semestre de los posgrados, lo que representa el 53% del numero total de los y las
estudiante matriculados (todos profesoras y profesores del distrito), para el segundo
semestre de 2014, en tercer semestre de los 23 programas seleccionados dentro del
universo muestral. Los criterios usados para la seleccidon de la muestra pueden verse
en el capitulo IV. Una encuesta complementaria se aplic6 a los y las profesoras
universitarias que forman en investigacion dentro de los posgrados. Un total de 72
docentes universitarios (el 53%) de los 153 seleccionados de la muestra respondieron

el cuestionario.



A la par se realizaron 32 grupos focales, en 11 universidades de las 16 que se
presentaron a la convocatoria de oferta orientada realizada por la SED. El criterio
seguido para seleccionar los y las estudiantes participantes de los grupos focales fue el
mismo: que estuvieran matriculados en III semestre. Se realizaron 16 grupos focales
con estudiantes y 16 grupos focales con profesoras y profesores universitarios que

ensefian en los posgrados.

Los resultados de la investigacién contemplan también una indagacién por la
forma en que los posgrados enuncian en sus ofertas de formacion, el lugar de la
investigacion: su nocidn, objetivos y estrategias (capitulo III). En el capitulo IV se
presentan los resultados de las encuestas y de los grupos focales. El capitulo V esta
dedicado a establecer las transformaciones que realizaron los programas de maestria
y doctorado en funcién de la politica de formacién docente plasmada en el Proyecto
894: Maestros empoderados con bienestar y mejor formacion. El dltimo capitulo (VI)
presenta las conclusiones mas importantes del estudio asi como algunas
recomendaciones para cualificar la formacién en investigacién en las maestrias y

doctorados que cursan los y las docentes del distrito.

Dado el lugar especifico del que se propone dar cuenta este estudio, resulta
fundamental declarar que con el encuadre epistemoldgico, tedrico y metodologico del
que se parte no se pretende dar cuenta de los procesos de formacion docente de
manera global ni de la investigacion hecha respecto de la formacion docente continua.
Precisamente, el objeto aqui se ubica en los sentidos que los procesos de formacion
posgradual atribuyen a la investigacion y en los efectos esperables que esa atribucion

puede tener.



IL. REFERENTES TEORICOS Y METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

1. Formacion docente continua

La entrada del nuevo siglo trajo consigo el desvanecimiento del concepto de
capacitacion de las orientaciones educativas globales (Delors et Al, 1996; Foro
Mundial sobre la Educaciéon, 2000; UNESCO, 2004). Se ha dado paso a iniciativas
mucho mas diacrénicas y, entre ellas, se ha relevado la importancia de brindar a los
docentes la posibilidad real de extender su formacion hasta el nivel de posgrado. La
profesionalizacién a través de diplomados, especializaciones, maestrias y doctorados
se ha asociado en programas y politicas a la renovacién e innovacion en las labores de

los docentes en ejercicio.

Beatriz Avalos delinea el concepto de formacién docente continua con las

siguientes palabras:

“[...] las revisiones conceptuales de la formacion docente se advierten en
diversas iniciativas que surgen en la Region Latinoamérica como se mostrara
mas adelante. En general, estas visiones se apoyan en el reconocimiento del
docente como un profesional cuyo aprendizaje ocurre a lo largo de un continuo
que comienza con la formacioén inicial, sigue en la primera insercidn de trabajo
y se amplia y desarrolla a lo largo de la carrera docente. Visto asi, la formacién
en servicio no se define como una serie de experiencias desconectadas que
ocurren ocasionalmente en la vida de un profesor o profesora, sino como el
conjunto de oportunidades abiertas al docente de ampliar su conocimiento,
mejorar sus practicas, afirmar su compromiso y en general, fortalecer el

ejercicio de su profesion” (2007).

El parrafo de Beatriz Avalos parece armonizar una serie de intereses no

siempre asimilables. Hagamos retrospectiva.



Se sabe que Angel Pérez en el capitulo XI de su libro Comprender y transformar
la ensefianza (1998), dedicado a “La funcién y formaciéon del profesor/a en la
ensefianza para la comprensidon”, retoma criticamente las clasificaciones propuestas
por Zeichner (1990)! y Feiman- Nemser (1990) respecto a las maneras de concebir la
formacién continua de los docentes en un plano tedrico y en la implementacién de

proyectos.

Primero, distingue una perspectiva académica que enfatiza la importancia de
fortalecer el acervo de los docentes con conceptos, contenidos y procedimientos
actualizados de las diferentes disciplinas que influyen en su hacer, incluidas la
pedagogia y la didactica. En segundo lugar, una perspectiva técnica que aporta a lo
que pueden hacer los docentes con lo que saben en funcién de unas pautas especificas
de entrenamiento para resolver los problemas propios de su practica, casi siempre
derivadas de las ciencias. En tercer lugar, presenta una perspectiva practica, ligada
directamente con el contexto en el que se desarrolla la actividad docente y, por ello
mismo, cargada con la complejidad de los conflictos éticos, profesionales y politicos
propios de la praxis educativa. Finalmente, identifican una perspectiva de reflexion
respecto de la practica, encaminada a la reconstruccién social y caracterizada por la
proposiciéon de un docente que, en tanto profesional, agencie opciones claras en lo

ético y lo politico, en los caminos a la emancipacion.

En las dos primeras formas de acercamiento descritas, especialmente en la
técnica, la funcién del profesor tiende a conformarse con la aplicacion de un
conocimiento elaborado por otros. Su practica podria definirse como una aplicacién
de técnicas, procedimientos y habilidades que se han identificado como eficaces en

investigaciones anteriores, todas ellas producidas fuera de la escuela.

' En su texto, Zeichner aclara que identificar ciertas orientaciones y proponer una clasificacion respecto de
ellas no implica una réplica de lo que efectivamente estd ocurriendo en la realidad de los cursos impartidos.
Es preciso, caracterizar a fondo la manera como estas orientaciones se estdn asumiendo, acoplando y
desarrollando para dar cuenta de caracterizaciones que problematicen o propongan escenarios.



La base de estas miradas parece involucrar el planteamiento de que las
relaciones que se producen entre docentes, estudiantes, instituciones y circulacion de
saberes son estables y predecibles en su generalidad, y de que su relaciéon con el
contexto puede manejarse a través de la descripcidn que las ciencias han hecho de ese
contexto. La cualificacion del docente se liga a su dominio de los conocimientos
disciplinares y de los procedimientos que se requieren para desarrollar y dar cuenta -
sin excesivas dificultades- de lo que ha ocurrido durante los periodos escolares con los

estudiantes.

Como una forma de superacion de estas perspectivas, surgen las dos ultimas
que, bajo una nueva racionalidad, parten de la situacién concreta que viven los
docentes para conformar un campo de produccién de saberes propios en el que las
experiencias vividas por el docente y su reflexion sobre ellas son el primer recurso

para la apropiacién de conocimientos (Schon, D., 1992).

Ana Maria Saul coincide en lineas generales con este planteamiento cuando
esboza cuatro tradiciones principales en la formaciéon de profesores: la tradicion
académica, conocimiento especializado con titulacién proporcional a la
especializacion; la tradicion de la eficiencia social, con base en las premisas
competencia y desempefio; la tradicion desarrollista, el desarrollo del estudiante
determina qué se les debe ensefar a los estudiantes y profesores; y la tradicion de
reconstruccion social, métodos de experimentalismo y reflexion para desarrollar la
capacidad critica de los estudiantes” (Saul, 1996 citado en Fonseca, A. et Al, 1995,

traduccion nuestra).

Por su parte, Francisco Imbernén (1998) alerta respecto a la importancia de
situar las tradiciones de formacion docente en el encuadre epistemoldgico, ontoldgico,
metodoldgico y ético del que parten. Siguiendo esa ruta, propone distinguir tres
orientaciones principales: perennialista o académica, racional técnica y las basadas en

la practica.
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La primera obtiene su nombre del “pensamiento escolastico, que considera el
conocimiento como unico y definitivo”. En ella, la intencién es capacitar al docente en
lo relativo a los contenidos académicos del curriculum, es decir, en lo propio de la
disciplina especifica que debe dominar y ensefiar. La orientacién racional técnica, en
su expresion mas reciente, propondria la formacién de los profesores en “estrategias
tendentes a realizar el cambio con procedimientos sistematicos que permitiesen hacer
frente a la complejidad educativa con garantias de éxito. [...] La finalidad sera formar
profesores y profesoras eficaces, “cientificos sociales”, capaces de aplicar técnicas
previamente aprendidas, mas o menos elaboradas, para resolver situaciones bien

definidas, recurrentes y generalizables” (Imbernén, 1998, p. 38).

Por su interés para este estudio, la caracterizacion de las orientaciones basadas
en la practica merece una descripcidn especial. El contexto del aula presenta retos y
confusiones que van mas alla de lo que los modelos normativos y la programacién por
objetivos pueden atender. Bajo esta comprensién, y porque la profesionalizacion
implica una dimensiéon propiamente intelectual (Popkewitz, 1990 citado en Imbernén,
1998), la apuesta por la formaciéon de un profesorado reflexivo, critico e investigador
ha seguido un proceso de desarrollo que va desde la apariciéon del pensamiento del
profesor como campo de estudio, en 1974; hasta la promocidén de la investigaciéon en
el aula y de la formaciéon del docente en tanto profesional practico-reflexivo, en la
década de los ochenta; y la postulaciéon del docente como agente de la emancipacion,

que se consolida en la década de los noventa.

Hay que tener en cuenta que las bases de esta defensa se extienden hasta
Vigotsky y Dewey, en la primera década del s. XX, y que desde el pensamiento
precursor de estos autores, la finalidad ha sido que “los profesores sean capaces de
evaluar individual y colectivamente la necesidad potencial y la calidad de la
innovacién; que posean ciertas destrezas basicas en el ambito de las estrategias de
enseflanza, de la planificaciéon curricular, del diagnéstico de necesidades y de la

evaluacion; que sean capaces de modificar tareas educativas continuamente, en un
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intento de adaptacién a la diversidad del alumnado y del contexto social” (Imbernén,

1998, p. 43).

Analiticamente, la revision general que hemos hecho de las propuestas
presentadas permite proponer dos grandes lineas, desde luego generales y con
diversas manifestaciones y aplicaciones en su interior: una fundamentada en lo que
debe aprender el profesor de la ciencia sobre los saberes que operan sobre su practica
y otra, en lo que debe pensar a partir de lo que sucede en su praxis, sea esto
relacionado con los contenidos, métodos, etc. o con las formas de organizacién que

circulan en los espacios educativos.

Es claro que en esas dos lineas de accién se anudan multiples y muy diversos
intereses, objetivos y posicionamientos. El complejo resultado de ese
entrecruzamiento son practicas divergentes que no parecen satisfacer completamente
a sus heterogéneos agentes. De ahi que el recurso a la formacion sea defendido tanto
por quienes ven ella un camino para el empoderamiento social, politico y profesional
del docente como por quienes le imputan la responsabilidad de asegurar la cuota de
los docentes en el mejoramiento de los indices de calidad educativa. Los dos intereses

se entrecruzan, pero no tienen las mismas implicaciones.

1.1.Formaciones docentes reflexivas

Ni uno ni otro sentido autorizan que las expresiones “profesor reflexivo” y
“practica reflexiva” puedan unirse de forma tan directa, como resulta usual, con
investigacion y emancipacion. De acuerdo con Zeichner (1993), es preciso establecer
los fundamentos que permitieron al término reflexivo unirse tan decididamente al del

docente en formacion.

Seglin este mismo autor, Dewey hace una distinciéon central entre los actos

humanos que son reflexivos y los que son rutinarios. Para Dewey, el acto rutinario
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esta dirigido, sobre todo, por “el impulso, la tradicion y la autoridad”. Los docentes
que no reflexionan sobre su practica pueden terminar aceptando automaticamente la
realidad cotidiana de sus escuelas y el punto de vista dominante en una determinada
situacion. No obstante, la reflexion sobre lo que los circunda, por si misma, no

garantiza la formacién profesional.

Es posible que la reflexidn sin apoyo conceptual o tedrico, sin sistematicidad,
lleve al docente a quedarse en el reconocimiento de su accién y en la reproducciéon
general de la misma. Es necesario enmarcar la reflexién en la idea de que el
conocimiento que las personas construyen acerca del mundo esta siempre mediado
por el contexto. Todo proceso de aprendizaje resulta un proceso fundamentalmente
influido por otros y enmarcado en el lenguaje y la cultura del grupo de pertenencia de
quien aprende (Vygotsky, 1979). Es necesario formar un profesor reflexivo que
combine las capacidades de busqueda e investigacién con actitudes de apertura

mental, responsabilidad y honestidad (Dewey, J. en Gimeno y Pérez, 1998).

Schon (1992) y Ghedin (2009) proponen a este respecto una formacion
profesional basada en una nueva epistemologia de la practica, es decir, en una
valoracidn de la practica profesional como momento de construcciéon de conocimiento
a través de la reflexiéon, como conocimiento de la accion; del analisis, como reflexion
en la accion; y de la problematizaciéon de la misma, como reflexiéon sobre la accion y
sobre la manera como hemos reflexionado en y sobre la acciéon en busqueda de

explicaciones de las caracteristicas que pueden atribuirse a los procesos.

Este desplazamiento reviste a la sola reflexion con el tinte de la investigacion-
accion y fundamenta lo que se conoce como profesor investigador de su practica. Asi,
resultarian fundamentales elementos como el didlogo, el distanciamiento, la estrategia
colectiva y, desde luego, también se requeririan espacios, tiempos y condiciones que

permitan superar la urgencia de la cotidianidad.
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De otra parte, si la reflexion -asi como la hemos caracterizado- se propone
como una actividad critica con una vision determinada respecto de la justicia, la
igualdad y la emancipacion social, con un modelo de sociedad; los procesos de
formacién docente se podrian encarar como procesos de desarrollo de una conciencia

social de los docentes en tanto ciudadanos.

El profesor entraria a considerarse como educador y transformador, con el
compromiso politico de mejorar su practica, de profesionalizarse, para provocar en
sus estudiantes el analisis critico del orden social y la intervenciéon en su comunidad.
En las publicaciones de Carr y Kemmis (1988), Zeichner (1993) y Pérez (1998), con
ecos de los planteamientos de Freire (1964; 1967), se avizoran programas de

formacién que destaquen tres aspectos en relacion con el docente:

- el acopio de saberes culturales de orientaciéon politica y social.

- el desarrollo de un nivel de reflexién critica que les permita cuestionar y abandonar
las influencias de la ideologia dominante en las practicas de aula, en el curriculo y en
la escuela.

- el desarrollo de actitudes de busqueda permanente, experimentacion, trabajo

solidario, generosidad y colaboracion.

Es importante hacer notar que no se trata en esta postura de una formacion
para la reflexividad con neutralidad o imprevision politica -como la propuesta por
autores como Stenhouse (1991) o Elliot (1989)-, se trata de programas en los que se
pretenda desarrollar en el docente la capacidad para volver sobre su propia practica
en el contexto de las condiciones economicas, sociales y politicas en las que esta se

realiza.

Lawrence Stenhouse y Jhon Elliot, en el Humanities Curriculum Project, durante
la década de los ochenta, por su parte, proponen una reflexién mucho mas orientada a
la investigacion de las preguntas que surgen en la practica docente. Esta investigacion

obraria como la base de los desarrollos curriculares de manera que estos provengan
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del trabajo del profesor y de lo que ocurre efectivamente en los espacios educativos.
La formacion sigue asi la égida de formar un docente con cierta actitud investigativa
que le permite examinar critica y sistematicamente su propia labor, y con las

herramientas conceptuales y metodolégicas necesarias para ello.

En ese proceso de investigacion de la propia practica, los autores proponen
tres procesos imbricados: las transformaciones de las practicas, el desarrollo y
consecuente mejora del curriculo y el perfeccionamiento del docente. La relaciéon que
establece Stenhouse (1998) entre curriculo, investigaciéon y desarrollo profesional se
comprende como la clave para mejorar la calidad de las practicas y para la produccién

de conocimientos.

Asi, se quiere que la practica implique decisiones éticas, provenientes del
reconocimiento de los propios “pensamientos, sentimientos y conductas”. Se trata de
un proceso de formaciéon “sin un final preestablecido, ya que cada momento de
reflexién conduce inevitablemente a otro momento de experimentacién en la accién”

(Elliot, 1989).

A la zaga de este proyecto, y en el marco del socioconstructivismo, Jean Lave y
Etienne Wenger (1991) han propuesto otra perspectiva respecto a los procesos de
formacidn de los docentes y a la reflexividad que convocan. Como afirman Zeichner y
Diniz-Pereira “debemos tratar la investigacion-accion de una manera mucho mas seria
de lo que acontece en muchos casos y reforzar los lazos del movimiento de
investigacion-accion con luchas mas amplias por la justicia social, econémica y
politica en todo el mundo” (2005, traduccién nuestra). Esto implica que la idea del
profesor reflexivo debe acompafiarse de un engranaje mas amplio que la sola
proyeccion investigativa y que se requiere una participacion mas decidida de las
comunidades de aprendizaje en la conformaciéon de objetivos que den pertinencia y
mayor impacto a los fines de transformacion que persiguen los docentes y los entes de

formacion docente.
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Estos autores entienden el aprendizaje como una actividad situada, que se
dispone a través del proceso de transformaciéon de los individuos en participantes
plenos de una determinada practica sociocultural. También sefialan que cuando los
profesores participan en comunidades de prdctica, progresivamente van logrando un
mayor conocimiento y las experiencias necesarias para integrarse de manera cada vez

mas certera en dicha comunidad.

Borko y Putnam plantean la necesidad de situar -en el contexto, en un
programa curricular particular y en una perspectiva de transformaciéon determinada-
la formacién que se ofrece a los docentes, bajo el argumento de que todo aprendizaje
es situado y de que este descubrimiento no es nuevo (2000, citados en Furman, 2013).
Desde esta mirada, esa perspectiva de transformacién implica un conocimiento ligado
al conocimiento que orienta sus trabajos en las instituciones precisas en las que
laboran y contribuir con ello a la democratizacion de sus espacios de trabajo (Zeichner

y Diniz-Pereira, 2005).

En otros términos, a medida que las personas aprenden, van pasando de tener
roles periféricos en su comunidad de practica a posiciones cada vez mas centrales, en
las que comienzan a formar parte fundamental de los procesos de toma de decisiones
y formulacién de reglas. Asi, el aprendizaje pasa a ser un proceso de

enculturamiento” que no solo involucra lo que los aprendices saben, sino los modos
en que eso que saben comienzan a formar parte de un sistema mas amplio de normas,

practicas y valores (Furman, 2013).

Esta mirada se configura en la formacion docente cuando se plantea que un
desarrollo profesional que tenga como resultado una mejora concreta en las practicas
requiere que los docentes trabajen sobre su practica real, problematizandola,
reflexionando sobre las estrategias utilizadas y buscando evidencias de sus efectos,
ensayando nuevos modos de trabajo con los alumnos y analizando sus resultados

(Brown et Al,, 1989; Furman, 2012).

16



Es interesante que en este ultimo planteamiento, el foco de la categoria cambia
de formacién docente, como algo que otros realizan sobre los docentes, al aprendizaje
que ellos tienen, interesdndose por la forma como aprenden a ser docentes. Este
ultimo es un proceso de desarrollo personal y profesional en el que expertos y
experiencias de formacion sincrénica o continua pueden aportar, pero sélo como un

elemento mas.

Como lo plantea Beatriz Avalos (2007), “la formacién docente hoy dia se
expresa en forma concreta como el proceso de aprendizaje ligado al ejercicio de la
ensefianza que toma formas distintas en las distintas etapas de la vida del docente. Se
centra en el fortalecimiento del juicio profesional del docente mediante la ampliacion

de sus criterios (conocimientos y habilidades)”.

Ubicandose en este mismo horizonte, Hilda Borko y Ralph Putnam llaman la
atencion de los educadores docentes respecto de los escenarios actuales de formacion
presencial y virtual que propician la vinculacién de la participacion del docente en la
investigacion de sus practicas y en su mejoramiento. No obstante, esta participacion
no puede ser en solitario, es necesario fortalecer las comunidades de aprendizaje para
evitar el predominio de subjetividades -politicas, pedagdgicas- en las propuestas de

trabajo.

Aunque los autores allegados en los tres apartes anteriores marcan diferencias
entre las tradiciones que orientan la formacidon docente, en general, y los modelos
visibles en la formacién especialmente dirigida a los docentes en ejercicio y en la
formacién para la investigacion, cabe defender la idea de que estas diferentes
tradiciones responden, en ultimas, a dos grandes enfoques: uno que aboga por el uso
de las trayectorias, las herramientas y los resultados de las disciplinas que giran en
torno a lo educativo para hacer que los docentes encuentren cuestionamientos,
soluciones y alternativas de posicionamiento ante sus problemas; otro que asume la

conflictividad propia del ejercicio de la educacién como condicién para interesarse y
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volver sobre el uso de los discursos disciplinares en un esquema espiral de

mejoramiento.

1.2.La investigacion en la docencia, un breve recorrido histérico

En este aparte, haremos referencia a diferentes estudios que vinculan la tarea
de formar a los docentes con la investigacion. Es de aclarar, desde ya, que a pesar de
que pocos autores establecen limites precisos en lo que tiene que ver con el sentido
que otorgan a la investigacion en la formacidn, resulta claro que los efectos de las
diferentes concepciones marcan grandes diferencias en el cardcter de esta
vinculacion. Se establece un puente entre formacidn, investigacion y transformacion
de las practicas. Sin embargo, el fondo de los conceptos al que hacen referencia unos y

otros interesados en esas transformaciones parece aunar aspiraciones y posibilidades.

Si bien, la necesidad de investigar para cumplir con las expectativas sociales
respecto a la docencia tiene dos fuentes practicas: por un lado, la expedicion de leyes
encaminadas a incluir en los perfiles docentes a profesionales sin formacién
pedagoégica y didactica previa y, por otro, el dificil encuentro entre las practicas
documentadas de los docentes, sus resultados y las sucesivas transformaciones en las
politicas curriculares nacionales, los enfoques pedagogicos y los sentidos de
evaluacion de la calidad que ellas comportan; docentes, directivos docentes,
funcionarios de las divisiones gubernamentales encargadas de lo educativo,
estudiantes, universidades e institutos, empresas educativas, y entes legislativos,
plantean diferentes posturas que sélo tienen en comun la certeza de que los esfuerzos
deben centrarse en la formacion de los docentes en ejercicio (formacién continua o

permanente).
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La formacidn continua parece tener como condicion la reflexividad del docente
0, cuando menos, una actitud de busqueda de su parte. Se considera que la propia
reflexion es parte integrante del hecho de ser docente formado y, con ello, que es
necesaria para el docente la adquisicion de un saber especial asimilable a la
conciencia. Si el docente reflexiona, y no deja pasar los hechos de cualquier forma;
actua plenamente como un ser humano que modifica todo aquello con lo que tiene

contacto en razon de su propia accion (Freire, 1995).

Freire postula la unién indisociable de la educaciéon y de la investigacion
tematica, pues son, o deberian ser, momentos de un mismo proceso (2005). Presentar
asi la reflexividad es buscar que por su obra la praxis tome sentido y es ligar la
profesionalizaciéon con esa toma de conciencia. No obstante, esta no es la inica forma

en que se ha enfocado el tema.

Aunque Stenhouse denomind investigacién educativa s6lo a aquella que puede
“relacionarse con la practica de la educacién” (1998, p. 42): el desarrollo de este
concepto ha ligado mas su significado con una cierta sintesis de conocimientos de tipo
cultural, contextual, ético, y con el desarrollo cientifico del conocimiento disciplinar,
metodolégico y didactico, como un todo necesario para el desempefio profesional
(Imbernén, 1998). Efectivamente, “Se hace necesario aclarar que el concepto de
investigacion educativa no tiene un marco definido y claro para delimitar lo que es
considerado propiamente de la disciplina. Esto exige mantener una actitud abierta
hacia sus diferentes modalidades y realizar un esfuerzo de clarificacion (Ministerio de

Educacién y Ciencia, 1989, Pag. 20.).

Se requiere de un encuadre riguroso en lo que tiene que ver con la relacion
entre pedagogia y educacion, y los efectos del sentido que se le asigne a dicha relacion.
Empecemos por decir que no se trata de dos tipos de conocimiento opuestos. Los
desarrollos educativos histéricamente han vinculado voces desde y acerca de las

aulas.
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Para algunos autores, las investigaciones educativas deben ratificar, refutar o
fundamentar la teoria sobre la ensefianza, de manera que después, la teoria obtenida
pueda volver sobre las practicas para direccionarlas o cuestionarlas. Los
conocimientos del docente estdn -y deben estar- direccionados al universo de lo
educativo, que comprende no solo un conjunto de saberes sino también los diferentes
requerimientos de los contextos en los que se desenvuelve la docencia. Otros, en
cambio, plantean que “los problemas practicos son algo cuya solucién se encuentra
actuando dentro de esa misma practica; esto quiere decir que los problemas
educativos no son nunca exclusivamente tedricos, o sea, algo que pueda ser
descubierto y para lo que podamos proponer respuestas desde fuera de la vida

cotidiana de las aulas” (Torres, . en Goetz y Le Compte, 1988).

Debe recordarse que en el espacio de desarrollo de las Ciencias Sociales, la
Pedagogia se ha caracterizado por estar avocada al enjuiciamiento de sus efectos. Para
determinar, comprobar, prescribir -siempre para transformar- se examina la practica
de aula. La investigacion que implica lo que sucede en las aulas estda muy marcada por
una apuesta particular de cambio; el mismo docente que empieza a reflexionar sobre

su practica no tiene solo la obligacién de reconocerla, debe mejorarla.

La investigacién educativa aparece como un mecanismo (método) para
construir modelos tedricos de intereses especificos, su particularidad es la innovacién,
pues cuando se evoca la investigacion educativa como estrategia, es necesario
vincularla con la investigacion aplicada o “finalized research” y la posicidon que esta
ocupa en lo que conocemos como investigacion basica y estrategias para la accion con

finalidad practica (Combessie, 2002).

En el contexto de formacion docente, se esperaria que los profesionales
asumieran una implicacién directa con “el proceso de produccién sistemdtica de un
saber extremadamente relevante y esencial para sus practicas, que puede
transformarlos también en “consumidores” mas criticos del conocimiento educacional

generado en las universidades. Eso puede pasar porque esos sujetos pasarian a
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comprender mejor como tal conocimiento es producido en los medios académicos”

(Zeichner y Diniz-Pereira, 2005).

Combessie (2002) plantea dos niveles estratégicos de investigacion. El primero
supone un distanciamiento inicial con relacion a las practicas: se trata de
investigaciones sobre las representaciones sociales de la innovacién. El segundo
proviene mas bien de la “investigacion participante” que implica, ella misma, una
innovaciéon en el dispositivo educativo y se deriva propiamente del influjo de la
orientacion interpretativa en la tradiciéon de las Ciencias Sociales, que insta la

investigacion educativa a pasar del examen de las aulas a la reflexion desde ellas.

Sin embargo, para tal finalidad, hay que asegurarse de plantear objetivos
especificos que no se confundan con otras actividades que suelen entenderse como
innovadoras, pero de fondo no lo son, proyectos que se confunden con
investigaciones, y esto se debe a la falta de rigurosidad, ejemplo de esto es que no se
realizan previos diagnosticos rigurosos de las condiciones reales de la accion -de
necesidades reales-, de las posibilidades de la innovacién o del potencial de

optimizacién de los procesos y de los sujetos participantes (Sanchez, 2002).

Las diferentes formas de valorar y categorizar el conocimiento producido por
los docentes, que podemos agrupar bajo la categoria investigacion educativa, hacen
que la propia practica pase a ser uno de los datos para construir modelos tedricos o
metodoldgicos congruentes con las preguntas de interés para un determinado campo
de estudio. Y suele creerse que la conexidn entre investigacion educativa y accion en el

aula se resuelve en la asertiva y efectiva comunicacién de los resultados de la misma.

Sin embargo, esta creencia -de gran talante en los medios universitarios-

debiera cuestionarse al menos por lo siguiente:
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¢Por qué se habla de un nulo y bajo impacto de la investigacion educativa sobre
la practica? Hay una serie de razones, algunas son legitimas, otras son
contundentes, tienen peso, son verdaderas. Dentro de esas razones legitimas
estan: la dicotomia micro cultural, me explico, el mundo de los investigadores y
el mundo de los practicos son dos pequenas micro culturas con intereses, con
temas, motivaciones, trayectorias muy distintos. Y algunos que hemos vivido
esas dos micro culturas vemos esa tensién como algo esquizofrénico, como algo
que nos parte mentalmente; de hecho, esas dos micro culturas tienen dos
fundamentos muy distintos; para los investigadores lo importante es todo lo
descriptivo, lo que sucede; para los practicos, lo importante es lo normativo, lo
que se debe hacer. Otra razén muy poderosa es la falta de un lenguaje comun,
de una cultura del didlogo entre investigador y practico. No ha habido debate
publico, entre otras cosas porque nos ha faltado un lenguaje con el cual
comunicarnos. Otra razén de ese nulo, o bajo impacto en la investigaciéon
educativa es la falta de un modelo tedrico para innovar y cambiar. No tenemos
claro cémo la investigacidn se traspasa a la practica. Para las ciencias puras el
modelo es muy lineal, en nuestro caso ese modelo lineal, como veremos
después, ha fracasado. Necesitamos una visién a largo plazo, necesitamos
estudios longitudinales, y no estudios transversales, momentaneos que se
duplican en una revista cientifica y que con el tiempo pasan simplemente a ser

olvidados (Cano, 2002).

Estas dos perspectivas -que coinciden con lo que se postulaba en el primer

aparte del referente- pueden estar profundamente vinculadas, como se afirma en la

publicacion mas relacionada con este tema que se puede hallar en la biblioteca de

Stenhouse: “La investigacion, para resultar util a los profesores, exige que estos

comprueben en sus aulas sus implicaciones tedricas” (1998, p. 27). No obstante, la

necesidad de cuestionar la elecciéon de una u otra forma de asumir esta creencia se

hace clara cuando aceptamos que “si el maestro toma su quehacer cotidiano como un

objeto de reflexion y sistematizacion y utiliza para ello herramientas propias de la

investigacion cualitativa a la vez que asume el caracter de su investigacion como
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limitada, mas no por esto menos validada, es posible que el docente cualifique su

cotidianidad” (Calvo, 2002).

En razén de que la complejidad intrinseca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje hace que cada disciplina (filosofia, historia, sociologia, sicologia,
educacion matematica, cientifica, medioambiental, etc.) llegue al campo de la
educacion con sus intereses, con sus grupos humanos, con sus trayectorias, con sus
motivaciones propias (Cano, 2002); el argumento de Zeichner y Diniz-Pereira debe
acogerse: “Hay mucho que aprender de las teorias generadas en la universidad, pero
ese discurso externo debe ser integrado de alguna forma en el proceso de
investigacion que se desarrolla a partir de la practica. [..] No podemos confiar
solamente en el conocimiento generado en la universidad para la formacién

profesional y el mejoramiento institucional”.

Ahora, también es posible que el objeto de la reflexiéon esté ligado a un
desarrollo educativo - asumiendo la educacién como un campo de estudio-, o bien,

que esté ligado a la relacién entre docentes, estudiantes y saber.

Empecemos por presentar los estudios que se refieren a la investigacion
formativa como investigacion de la propia practica. Desde esta perspectiva, la practica
docente es en si misma creadora permanente de problemas y el docente debe
plantear, gestionar y comunicar esos problemas para participar en su solucion. De
manera que los conocimientos que moviliza en su labor se recreen en una
construccion permanente y le sea posible asumir las actividades propias de la

docencia como parte de su propio aprendizaje.

Enunciada como investigacidn participante, investigacién-accion, investigacion
colaborativa, investigacidon en la accién o investigaciéon emancipatoria de la praxis,
siguiendo a Cochran-Smith, esta perspectiva se refiere a “la investigacion del profesor
que se centra en preguntas obtenidas a partir de la experiencia de vida de los

profesores y de la vida cotidiana en los contextos de ensefianza, expresadas en un
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lenguaje que emerge de la practica” (1993, p. 13). En palabras de Stenhouse, “La
investigacion en la accidn se relaciona con el curriculum de tal modo que este
constituye una definicion y una especificacién del procedimiento experimental”

(1998, p. 91).

Esta estrategia de formacion, segun Ponte (2002), se caracteriza por lo

siguiente:

- La meta es producir conocimientos nuevos sobre lo que el profesor quiere o requiere
saber, aunque este conocimiento no sea nuevo cientificamente o para otras personas.
Aqui la idea de nuevo sélo cubre la produccién de una solucién original planteada por

el docente para su problema.

- Sigue una ruta metodica y sistematizada que puede ser reproducida por otros y que,
generalmente, va de la identificacidon y observacion de situaciones de practica a una
reflexion personal y colectiva que puede conducir a la solucién de un problema

vigente.

- presenta los resultados para la evaluaciéon de pares y a su propia comunidad de

origen.

- No pretende transformar el docente en investigador profesional sino enriquecer su
capacidad profesional, de manera que pueda usar la investigacion para resolver los

problemas que debe enfrentar a lo largo de su practica.

Asi entendida, la investigacion resulta una forma de interaccion con el medio y
con los otros que se legitima cuando responde a la realidad que enmarca el hecho
educativo y los retos que debe afrontar cada docente en su red social. En palabras de
Stenhouse, “el curriculo es el medio a través del cual se comprueban y se desarrollan
las ideas educativas, el papel del profesor es fundamental en la constituciéon de la

teoria” (1987).
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El profesor que investiga su propia practica entra en un dialogo
problematizador que es la base de su autonomia y que le permite escapar a la
reproducciéon automata y al seguimiento de férmulas prefabricadas en su labor
cotidiana (Contreras, 2002). Para aprender a investigar su propia practica, debe
aprender a preguntar y a vivir sus preguntas (Freire, P. y Faundez., 1985), a ir mas alla
de los “juegos intelectuales” y encontrar respuestas que involucren la accion que
desencaden¢ la pregunta y los diversos aspectos que delinean a la comunidad que la

requirio: reflexion, palabra, accién.

Primero seria necesario formar al docente en la necesidad de desarrollar
saberes mas alla de lo técnico (Gauthier, 1998); lo que incluye superar los saberes
especificos disciplinares para formarse como ciudadano, como gestor y como
investigador. Cochran-Smith (2002) propone estrechar las relaciones entre
universidad y escuela de manera que los docentes generen conocimiento a partir de
una implicacion profunda con las relaciones de poder de esos dos espacios, con la
reflexién critica de la realidad y con el conocimiento organizado en funcién de la

transformacion de la propia practica.

La cuestién seria, entonces, saber donde aprende el docente a enfocar de esta
forma su reflexividad y si la formacién docente continuada, especialmente la que se
imparte en las universidades con derecho a una titulacién, puede cumplir esta tareaZ.
Zeichner (2002) argumenta que las reformas que se han propuesto preparar a los
docentes para ser mas analiticos y reflexivos han quedado mas en la retérica que en el
desarrollo auténtico de los inscritos. Este autor destaca cinco factores que han
dificultado la aplicacién de este tipo de politicas y la emancipacion de los docentes al

final de estos programas:

% A este respecto resulta interesante el estudio hecho por Barbara Jaworski, quien tras estudiar el proceso
de formacion de un grupo de profesores plantea la necesidad de hacer que estos procesos sean evolutivos,
concepto que enfatiza en los procesos de formacion docente continuada la observacion, la reflexion
sistematica sobre lo que ocurre en clase y la actitud metacognitiva sobre la accién, en la accién y para la
accion (1998).
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- Las universidades autorizadas para proponer programas de formacion
especialmente dirigidos a las comunidades de las escuelas ya tienen estos programas
altamente estructurados.

- La permanencia de la teoria, incluso en los cursos enfocados en el desarrollo de una
epistemologia de la practica.

- El poco desarrollo que logra el docente debido a la supravalorizacion de sus
practicas. La reflexion y la decisiéon sobre el camino que deben tomar sus propias
practicas se suma a las multiples tareas que ya venia desarrollando el docente.

- El reducido nimero de trabajos de grado enfocados en la reflexién colectiva como
parte fundamental del trabajo de los docentes.

- Las multiples criticas respecto de la validez de los productos de investigacion

allegados por los docentes.

Respecto a este ultimo factor, Cochran-Smith (2002) ha categorizado tres tipos
de refutaciones principales: las que plantean que no hay nuevo conocimiento en
dichos productos3, las que plantean que se trata de investigaciones sin fines claros y
las que plantean que se trata de investigaciones sin el rigor metodolégico esperable
para su validacion. Ante ellas, este mismo estudio ha documentado que a pesar de
partir de puntos de vista cientificos, morales, culturales, sicolégicos y pedagogicos
muy diversos; los datos, andlisis y conclusiones que logran los docentes en sus
trabajos resultan muy similares entre ellos y muy similares a los propuestos por

académicos expertos.

Ahora, si volvemos sobre la preocupacién fundamental de este estudio, seria
importante poner especial atencion al primer factor postulado por Zeichner y a la

relacion entre lo allegado por las investigaciones producto de los programas de

* Este punto en especial también ha sido ampliamente estudiado por Gauthier et al., 1998; Shulman, 1987 y
Tardif, 2002; quienes plantean la necesidad de enmarcar la validez de los conocimientos producidos por las
investigaciones de los docentes sobre su propia practica, por medio de las reflexiones y la accion, mas alla
de los contenidos disciplinares y de los conocimientos pedagdgicos; propiamente en una dimension
curricular y en los contextos de actuacion del docente.
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formacién continua y la construccion de los curriculos o de los proyectos educativos
institucionales. De hecho, el papel de los formadores de docentes estaria mas ligado
con reconocer las posibles dificultades que el docente va a encontrar en su practica de
acuerdo con su contexto, familiarizarse con los problemas recurrentes que ya han sido
diagnosticados por diferentes autores y contribuir en el proceso de formulacién de
alternativas de solucién (Imberndn, 1998): buenas preguntas y caminos para las

respuestas.

Los parrafos anteriores retratan un proceso disimil con claros resultados sobre
las metas externas e internas de profesionalizacion, pero ;cuando y en qué sentido se

le empieza a asignar a la profesion docente el rol de la investigacion?

Para responder a la pregunta, es preciso realizar un recorrido histérico que permita,
desde diversas perspectivas y autores, develar cudndo y quiénes hablaron por

primera vez del maestro investigador.

En primer lugar, Latorre (2003) recurre a la critica de Dewey para demostrar
que desde 1933 este autor ya hablaba de la importancia de la reflexiéon del docente
sobre su practica y la integracion de sus hallazgos en las teorias de entonces sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Si bien el concepto docente investigador es relativamente
nuevo, Latorre demuestra que en la primera mitad del siglo XX ya existia una
inquietud porque el profesor generara conocimiento a partir de la reflexion y las
observaciones de su practica. Aflos mas tarde, dado el movimiento de desarrollo
curricular acontecido en Gran Bretafia, aparece con Lawrence Stenhouse el
movimiento del profesor investigador gracias al Humanities Curriculum Project,
liderado por él mismo entre los afos 1967-1972 y en el que la investigacion y
construccion del curriculo “basado en una ética profesional al servicio del cliente y
que parte de los intereses de la mayoria de la poblacién y especificamente de los
alumnos, antes que de los intereses de los sistemas institucionales” (Imbernén, 1998,

pg. 92) redefinia la concepcién del desarrollo profesional (Latorre, 2003, pg. 11).
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Porlan (2003) presenta el curriculo que desarrollé Stenhouse como un
“curriculo de tipo procesual” (pg. 26) en el que se proponian acciones que el docente
podria desarrollar como informes, registros, observaciones, etc. De estas acciones
surgian hipotesis sobre los objetivos a los que los curriculos debian apuntar segun el
caso particular de la escuela. Asi mismo, Elliott y Adelman en el Ford Teaching Project
plantearon el concepto del profesor investigador en el aula quien, con base en la
técnica de triangulacion profesor-alumnos-observador, definia los objetivos y medios

para el estudio (Caceres, Lopez, & Pérez, 2004, pg. 105).

Esta primera aproximacion a la idea de un(a) maestro(a) que investiga estaba
estrechamente relacionada con el establecimiento de los objetivos y fines curriculares.
Tambien en Francia en los ultimos afios de la década de los setenta aparece la
investigacion didactica enfocada a estudiar la manera como los nifios, en el contexto
escolar, construyen representaciones mentales para explicar los fenémenos naturales
(Caceres, Lopez y Pérez, 2004). El fin de dicha investigacion era establecer las
intervenciones que el maestro debia llevar a cabo en el aula, razén por la cual nacié la
propuesta de conformar equipos interdisciplinarios que incluian maestros y

especialistas dedicados al asunto de la investigacion en el aula.

La denominacién investigacién en el aula, ya no estaba tan referida a la
indagacion de los objetivos del curriculo como a la identificacién de algunos aspectos
claves del aprendizaje que orientara justamente la ensefianza de los contenidos
curriculares.

Al mismo tiempo en Italia en 1978, la discusién de maestros y psicélogos sobre
el rol de maestros y especialistas en el aula arroja conclusiones similares a las
obtenidas en Francia, con la adicion de propuestas metodoldgicas cuantitativas-
experimentales y cualitativas, estas ultimas como nuevas iniciativas que
proporcionaban conocimientos mas significativos de las realidades de la clase.
Finalmente, Espafia incluye en la formacién del profesor la investigaciéon como una de

las competencias a obtener para obtener el titulo (Porlan, 2003, pg. 28).
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La investigacidon realizada por el docente hacia asi un transito de aquella
pensada para establecer objetivos curriculares (fruto mas de su reflexion y
conversacion con otros agentes escolares, en la version de Stenhouse, por ejemplo) a
aquella que se articulaba a los desarrollos de la psicologia y su pretension de hallar

regularidades en los fendmenos del aula.

Para el caso de América Latina, en su articulo ;Qué es esto del maestro
investigador en América Latina?, Messina (2011) explica que el maestro investigador
nace entre las décadas de los sesenta y ochenta como resultado de la buisqueda de los
movimientos educativos libertarios por responder a los mecanismos de opresiéon. En
contextos como el de Chile se hizo evidente en la lucha contestataria a la dictadura y
en el marco Colombiano con la expansién del movimiento docente y las expediciones
pedagogicas. En este sentido Suarez (2010) destaca a la expediciéon pedagdgica como
una propuesta innovadora que, ademas de expandirse a otros paises de América
Latina (Messina, 2011, pg. 10), vali6 para el nacimiento de redes de maestros
investigadores y para que las practicas docentes fueran reconocidas, a tal punto que la
iniciativa fue institucionalizada en el plan decenal de 1996. La figura del maestro que
investiga toma asi un cardcter no so6lo técnico, referido a la produccién de
conocimientos, sino politico, en el horizonte de la reivindicacién de la profesion y del

saber docente.

El maestro investigador, en América Latina, nacié ante la necesidad de
contrarrestar la centralizacion del poder y el saber que reposaba en los ministerios y
secretarias de educacion de los paises, asi como para hacerle frente a la concepcion de
docente como simple transmisor, a la idea de formaciéon en masa de docentes como
formacién de ‘profesionales inferiores’ y para contrarrestar también a los mismos
sindicatos docentes que se encontraban asociados con las administraciones
neoliberales (Messina, 2011, pg. 10). Estas nuevas formas del movimiento docente
mostraban nuevas concepciones de su quehacer que hasta el momento no se habian
develado: “Un estilo en el que importa el aprendizaje entre pares, compartir, la

aceptacion de lo imprevisto y lo indeterminado, la comprension de la complejidad, la
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no reduccion de la realidad a la teoria” (Messina, 2011, pag. 24). En términos mas
especifico Suarez (2010) cita del Foro Nacional por la Defensa de la Educacion Publica.

Comisién segunda (1984, 37):

El movimiento Pedagdgico lucha por las condiciones infraestructurales que
inciden en la calidad de la educacion (Las negrillas son nuestras), por una
valoracion social y econdmica adecuada del trabajo del educador, por una
formacion y una capacitaciéon mas rigurosa; oposicion al control estatal sobre
los contenidos y los métodos y defensa de la libertad de catedra y de la
autonomia del educador, orientandolos no hacia la preservacién acritica de la
practica tradicional rutinaria sino hacia su confrontacién mediante una
practica educativa distinta amparada en la reflexién, en el estudio y la
investigacion por parte del educador (Las negrillas son nuestras) que se
reconoce como trabajador de la cultura; busqueda de multiples alternativas
pedagdgicas y didacticas, reconociendo que no hay métodos universales para
ensefiarlo todo, que el contenido en buena parte determina el método y que
por lo tanto parte de la capacitacion del docente y debe servir para

actualizarse y cualificarse en términos de contenido (p. 7).

Messina (2011) agrega que la experiencia del docente como pedagogo y actor
politico permiti6é que se diera inicio a la teoria y la practica del maestro investigador,
sin embargo la docencia ain no se concebia como profesion y la tarea del maestro se
reducia a aplicar. Resalta también la importancia de comprender que el docente
investigador no solamente se hace en la universidad, sino que en su practica, y en la
reflexion sobre la misma, todo docente se puede hacer investigador cuando trabaja

por transformarla, “teniendo como norte la educacién liberadora” (pg. 11).

Esta aproximaciéon a la idea del maestro(a) que investiga no se opone de
ninguna manera a la idea de la tradicién europea y norteamericana, pero si destaca el
caracter politico de la investigaciéon en la medida en que esta ayuda al reconocimiento

del docente como sujeto de saber. Podria decirse que ambas aristas son legitimas:
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un(a) profesional que investiga sobre y desde su propia practica y produce
conocimientos pero al mismo tiempo es reconocido politicamente como sujeto de
saber. No obstante, las tensiones que se derivan del énfasis que se haga van a estar
presentes en la concepcién misma de lo que significa la investigacion para la profesion
docente. Algunos defenderan una racionalidad mas técnico-instrumental, en funcion
de la didactica y el curriculo, y otros apoyaran una racionalidad mas ético-politica

apuntando a la subjetivacion del docente como sujeto de saber.

1.3. Algunas aproximaciones al concepto de maestro investigador

Para Messina (2011) el concepto maestro investigador contiene dos tipos de
maestro: el que es investigador y el que s6lo es maestro. Afirma que el primero
sugiere ser mas completo que el segundo. Aparentemente serian dos funciones
diferentes y separadas que deben volverse una. Suarez (2010) lo presenta en estos
términos “cuando las politicas educativas a nivel mundial vuelcan la mirada hacia el
maestro no lo hacen para reconocerlo como agente productor de politicas o sujeto
critico, reflexivo e investigador, sino como facilitador de la ejecucién de las mismas”
(pg. 6). Una discusion que permite evidenciar la dicotomia maestro-investigador, es
demostrada, también, por Alber Y Nelson (2002) quienes muestran la gran brecha que
existe entre investigacién y practica en la educacién. Los autores sefialan que si bien
se ha hecho investigaciéon en educacidn, existe una discusion entre los investigadores
y los docentes. Los docentes se muestran inconformes ante los resultados de las
investigaciones, pues con frecuencia estan dados para ser aplicados en situaciones
generales de ensefianza y los productos de dichas investigaciones resultan ser para los
docentes abstractos y fuera de contexto. Los investigadores, por su parte, ven esta
inconformidad como una resistencia de los docentes, e inclusive ponen en tela de
juicio las habilidades del docente para aplicar dichos resultados. Ante esta division
maestro-investigador, diversos autores se han pronunciado con el fin de empoderar al
docente y lograr que los resultados de los estudios estén enfocados a las
problematicas y situaciones particulares en las que se desenvuelva cada maestro

investigador. El debate asi como la idea misma en torno a la categoria de maestro-
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investigador supone dos funciones muy distintas y susceptibles de ser diferenciadas.

Una cosa es ensefiar y otra muy distinta investigar.

Pero no todas las aproximaciones a la idea de maestro investigador suponen
esta distincion. En El Docente Investigador en Educacién, las compiladoras Alejandra
Méndez y Susy Méndez (2007) comparten la descripciéon de maestro investigador que
Wilfred Carr propone en sus textos: “quien practica la docencia reflexionando,
cuestionando y analizando su propia practica para explicarla, comprenderla,
intervenir en ella o transformarla”. (Méndez & Méndez, 2007, pg. 119). Entiéndase
que para Carr el reflexionar y analizar las practicas con el fin de transformarlas no es
necesariamente investigar, él declara que estas caracteristicas coinciden con la idea
del docente investigador que aboga por una investigacion hecha en, desde y para la
practica. Por esta misma linea, Latorre (2003) expone al docente investigador como
un individuo que se cuestiona sobre su ser y hacer, sus oficios, su posiciéon y sus
objetivos. El docente que investiga reflexiona sobre los contenidos, métodos y
estrategias; sistematiza la labor didactica y esta al tanto de todo el proceso y los
resultados que surgen a lo largo del mismo. En este sentido, podria afirmarse que el
ser investigador esta en la naturaleza de la practica docente. No obstante, Messina
(2011) afirma que si bien hay un reconocimiento de que el docente es en esencia
investigador, es importante tener en cuenta que “la esencia es una categoria
metafisica que nos entrampa; antes que una esencia existe un ser en situacion; en el
contexto actual, la condicion de maestro investigador es una posibilidad de construir

antes que una esencia a la mano.” (Messina, 2011, pg. 6).

Al lograr unir las funciones de maestro e investigador en un solo sujeto
Messina cuestiona el sentido en el que se habla de docente investigador ;El maestro
investigador es el que participa en proyectos de investigacion o se dedica a hacer
estudios, o es el que repiensa sus practicas y lleva a otros a repensarse y repensar el
mundo para transformarlo? ;Es acaso el maestro investigador un observador aislado
que investiga porque esta obligado a hacerlo, o es un analista colectivo que aprende

desde su relacion con otros? (Messina, 2011, pg. 6) Siendo las segundas opciones en
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los anteriores cuestionamientos las que mejor describirian a un maestro investigador,
Messina (2011) hace la analogia de este con un viajero del tiempo “el maestro
investigador es un narrador que viaja en el tiempo, anclado en el presente, resignifica
el pasado y abre oportunidades de futuro” (Messina, 2011, pg. 17). Citando a Bruner
(2002), Messina presenta al maestro investigador como un sujeto que se relata y

relata a otros, construye, reconstruye y reinventa realidades.

En una direccién un tanto distinta, el maestro investigador para Porlan (2003)
debe ser un mediador entre la teoria y la practica educativa, su deber esta basado en
interpretar, valorar, regular y transformar los conocimientos externos que tendran un
lugar en el aula. Porlan (2003) apunta que el docente cuenta con un “filtro cognitivo”
(pg.- 38) que le permite tomar el saber exterior para, desde su conocimiento, decidir
sus medidas y formas de aplicacién en la practica. Entre el relato y la aplicacién de
teorias esta la definicion muy ambigua y abstracta de lo que seria la investigacion
articulada a la docencia. Dicho en otros términos, desde la reconstruccién de la propia
practica hasta el discernimiento de las bondades de una teoria para aplicarla al aula
de clase harian parte de la investigacién hecha por el docente. No obstante parece
haber acuerdo en torno a que el docente como actor activo y principal del aula, y
quien tiene como objetivo investigar su realidad y generar saberes para mejorar sus
practicas pedagogicas, debe asumir la docencia y la investigacion pedagoégica como
roles que le competen justamente por su posicion privilegiada en el aula (Enriquez,

2007, pg. 13).

En un plano mas pragmatico Enriquez (2007) confiere al maestro investigador
la tarea de teorizar sus practicas. Mediante el analisis critico de las teorias construidas
por otros autores, el maestro investigador esta llamado a recrear las teorias ya
construidas “dicha recreacion lleva al docente a aceptar aquellas conceptualizaciones
que le permiten incrementar sus niveles de comprension de la realidad y rechazar
aquellas que las oscurecen.” (Enriquez, 2007, pg. 13). Desde este proceso de
recreacion, desde sus practicas y construccion con el otro, el maestro conceptualiza y

funda sus propias teorias. Desde el campo de lo metodolégico, la Doctora Melanie

33



Uttech (2006) afirma que el docente que es investigador debe conocer sobre la
metodologia de las investigaciones cualitativas. El maestro debe estar en capacidad de
formular preguntas, hacer observaciones, diarios de campo, entrevistar y reflexionar
sobre sus labores y las de sus estudiantes. Asi mismo, debe proyectar su investigacion
y contar con un orden sistematico para desarrollar su estudio. Siendo el docente quien
estd inmerso en la realidad del aula gran parte de su vida, debe pasar de ser un sujeto
investigado a un sujeto que investiga pues la posicion privilegiada de cercania a sus
estudiantes le permite comprender mejor las realidades de sus nifios y nifias. Palabras
mas “Los docentes-investigadores, entonces, conocen a sus estudiantes mejor que un
investigador externo y tienen una perspectiva distinta que aportar al campo educativo
y para transformar sus practicas” (Uttech, 2006, pg. 141). Segun Uttech (2006), el
maestro investigador no es el que ya lo sabe todo en teoria o en metodologia, sino el
que aprende incesantemente de las realidades que vive a diario. Las preguntas del
maestro investigador no tienen una respuesta Unica, pues reconoce que sus
estudiantes son Unicos en experiencias, saberes, competencias y fortalezas; por lo
tanto, su practica docente sera cambiante y estard enfocada a hacer que cada

estudiante saque lo mejor de si desde su realidad particular.

Muchas ventajas tiene la investigacion que se realiza en el aula. Henderson
(2012) expone, en primer lugar, que cuando los profesores toman parte activa en la
investigacion en el aula, son capaces de ver de primera mano qué intervenciones
funcionan, y aprenden a hacer modificaciones basados en las necesidades de los
estudiantes. Esto repercute en procesos de ensefianza y aprendizaje basados en
realidades, necesidades e intereses de los estudiantes, rompiendo la brecha entre
investigador y maestro expuesta por Alber Y Nelson (2002) unos parrafos atras. En
segundo lugar, Henderson (2012) resalta que como resultado de la investigacion en el
aula se mejora en el docente la participacion y hay mayor complacencia en el
desarrollo de las actividades. Igualmente, como ventaja de la investigacién, el docente
tiene la posibilidad de publicar y transmitir sus hallazgos. El autor traza que la
investigacion “También brinda a los profesores, la oportunidad de “mostrar” su

crecimiento a través de actividades de difusion del conocimiento tales como
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conferencias locales, estatales o nacionales” (Henderson, 2012, pg. 4). Desde el marco
Institucional, la escuela también se beneficia de la investigacion docente, en la medida
en que cuenta con maestros que utilizan su tiempo para investigar y ponen al servicio
de la institucion las producciones de conocimiento y habilidades de liderazgo para

mejorar los procesos internos.

En este mismo sentido, Maharaj-Sharma (2011) presenta en su investigacion
coémo el docente investigador se compromete con su labor y busca generar estrategias
de ensefianza/aprendizaje que impactan en el desarrollo de los procesos del aula. En
su estudio de caso, Maharaj-Sharma identificé que la docente en cuestion registraba
cada idea que surgia antes de la clase y a lo largo de ella. De igual manera, gracias a
una evaluacién continua, documentaba cada impacto positivo y negativo que se
producia de las ideas planteadas. Esta docente consideraba importante que el maestro
investigara argumentando que la investigaciéon es fundamental para el desarrollo
profesional de los docentes. Por su parte, en el estudio de Gutiérrez y O’'mara (2010)
los resultados demostraron cdmo los docentes al investigar se sienten parte activa de
los procesos del aula y muestran satisfaccién por pasar de ser los sujetos investigados

a los sujetos que investigan.

Ahora bien, preguntar ;la investigacion esta en funciéon de la pedagogia o la
pedagogia en funciéon de la investigacién? busca reconocer cudl es el grado de
amplitud de la investigacion educativa, en cuanto a los diferentes contextos en los que
se puede desarrollar. De igual manera, cuales son sus contribuciones a los procesos

del aula, a la escuela e inclusive a las politicas educativas.

Messina (2011) resalta que si bien se ha venido hablando del maestro
investigador, es importante entender que la educacién no solo se da en las aulas. La
autora se cuestiona sobre la atencion que se presta a la educacién no formal y, por
ende, a sus procesos de investigacion. Se pregunta, también, si los instructores de este
tipo de educacion pueden incluirse en el debate del maestro investigador y si cuentan

con las condiciones para observar, investigar y sistematizar sus practicas como un
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maestro de educacion formal. Para Vasco (2005) las preguntas que son susceptibles
de investigar surgen del dia a dia del docente y de la interaccién constante que no
necesariamente se da en el aula. Indica que toda interaccion en la que esté implicita la
enseflanza y el aprendizaje es una practica apropiada para la investigaciéon “un salén,
en el laboratorio, en la biblioteca, en el campo de juego, en los corredores, en una
salida pedagogica. Ademas, esas interacciones pueden ser formales e informales,
clases, conferencias, demostraciones, tristezas y risas compartidas” (Vasco, 2005, pg.
11). Ante esto, Porlan (2003) también esboza una perspectiva amplia de la
investigacion, que supera los muros del aula, cuando declara que la investigaciéon no
s6lo les compete a unos pocos profesionales que se dedican a hacer estudios
experimentales con cuantiosas muestras y estadisticas, que son posteriormente
publicadas en libros y revistas. Sino que “se trata de una investigacién de los
profesores, no sobre los profesores; de la escuela, no sobre la escuela. El sentido de
esta investigacion estd orientado a la practica, donde ella surge, en ella radica y sobre
ella revierte” (Porlan, 2003, pg. 41). Lo cual revela que mientras exista una practica
pedagoégica, habra un espacio para la investigacion ya que, como lo demuestra Porlan
(2003), la investigacion docente no es necesariamente una acciéon exclusiva de la
escuela sino una accion ética, aunque no se debe perder de vista el caracter cientifico

de la investigacion.

La investigacion contribuye a la pedagogia en cuanto devela y deja ver los
trasfondos de la escuela, que se rige bajo las légicas de encarcelamiento, ejecucion,
accion-castigo y la posicidon policiaca del maestro. Dichas légicas que responden al
sistema neoliberal se han naturalizado a tal punto, que se asocia la investigaciéon con
formacién y docencia pero la investigacion se sigue trivializando con ideas como que
so6lo los paises desarrollados cuentan con los recursos para producir conocimiento,
mientras los demas so6lo pueden copiar y ejecutar (Messina, 2011, pg. 9). Desde el
punto de vista de Latorre (2003), la investigacion es una actividad reflexiva que busca
mejorar la practica, mientras que la enseflanza es una actividad investigadora como
tal. Esta concepcion de Latorre le otorga a la ensefianza una nueva posiciéon a nivel

cultural y social en la que pasa de ser un fenédmeno natural a una practica compleja,
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reflexiva y constituida socialmente que le corresponde a los docentes realizar. Como
consecuencia de esto, la educacién se convierte en un acto intencional y propositivo
que se administra segun la realidad social y no las leyes cientificas (Latorre, 2003, pg.
9). La investigacion docente ofrece entonces a la ensefianza espacios en los que la
teoria es desarrollada en la practica y se modifica, a la vez que se renuevan las
acciones en el aula. Esto requiere que el docente como investigador, sin descuidar la
ensefianza, formule hipdtesis y problematice las practicas, asi mismo que documente,
analice, interprete y genere nuevas preguntas e hipdtesis que se convierten en el

marco de nuevas indagaciones (Latorre, 2003, pg. 10).

En este mismo sentido, para Imbernén (1998), la investigaciéon va mas alla de
lo didactico en la medida que se convierte en una cultura del profesional, quien
adquiere la capacidad de generar tesis criticas para “identificar, comprender, explicar
y denunciar las dificultades de la practica” (pag. 92). El espacio del aula es el mejor
contexto para que el docente compruebe la validez de sus propias teorias, la estrategia
y la toma de decisiones se convierten en ejes fundamentales a la hora de dar pasos

para la solucién de realidades problematicas (Imbernén, 1998, pg. 93).

Para Suarez (2010) el maestro debe redefinir su concepto de ensefianza pues
estd limitado a la simple reproducciéon de un conocimiento. La ensefianza debe
reconocerse como el acto en el que el maestro tiene la opcién de producir
conocimiento propio, de investigar y crear, liberandose de la influencia que sobre €l
ejercen los estandares de aprendizaje. Ademas del concepto de ensefanza, la
desfiguracion de la pedagogia actual exige que el docente atienda la concepcion de
maestro investigador, quien es entendido como productor de conocimiento que solo
es util para generar politicas y reformas educativas, o como un generador de
conocimiento que solo sirve para modificar los curriculos. Al respecto, Suarez (2010)
propone la concepciéon de maestro investigador como sujeto que transforma las
practicas gracias a su producciéon de saber pedagégico. El verdadero maestro

investigador es rebelde ante el sentido tradicional de la investigacién y rompe con el
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paradigma del docente que debe obedecer a las teorias que le indican lo que debe

hacer en el aula.

Otro concepto que es necesario caracterizar es el concepto de investigacion.
Para Cohen y Manion (1998), citados por Maharaj-Sharma (2011), existen tres
caracteristicas principales de la investigacion: La investigacion es sistematica y
controlada, puede ser deductiva o inductiva; la investigacién es empirica y, en la
investigacion hay un espacio para la auto-correccion. Todas estas caracteristicas estan
contenidas, segin Maharaj-Sharma (2011), en la investigacién en el aula o
investigacion-accidn, razén por la cual el autor la caracteriza como una investigacion
Unica en la medida en que el Investigador (docente) critica y pregunta sobre su propia
practica, con el fin de promover el progreso profesional. De igual manera, a través de
los hallazgos de sus estudios, el maestro investigador puede evidenciar nuevas
metodologias que contribuyan positivamente en la correlacién ensefianza-aprendizaje
(Maharaj-Sharma, 2011, pg. 159). El autor complementa su idea apoyandose en
Brickhouse & Boder (1992) y Glanz (2003) afirmando que la investigacién accion en el
aula ayuda a develar las causas de muchas de las problematicas del aula que no son
evidentes en la simple practica. Para Henderson (2012), quien se refiere a la
investigacion educativa como a la investigacion en el aula, en investigaciéon educativa
el docente reflexiona sobre lo que esta bien y lo que no en su practica. Este autor
diferencia la investigacién formal de la investigaciéon del maestro argumentando que
la primera requiere un ciclo completo de estudios sistematicos, mientras que la
segunda, basada en la reflexidon, no requiere dicho ciclo de manera absoluta, avanza a

un ritmo lento y siempre esta orientada al cambio.

Ahondando en el tema de la investigacion-accion, el docente que investiga
tiene, ademas, el poder de suscitar cambios en todos los entornos educativos: aula,
escuela, comunidad e incluso el sistema educativo (Uttech, 2006, pg. 148). En
concordancia con Restrepo (2003) para quien “El sentido de la investigacién-accion
educativa, (...) es la busqueda continua de la estructura de la practica y sus raices

tedricas, para identificarla y someterla a critica y mejoramiento continuo.” (pg. 95).
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Este tipo de investigacion permite al docente reconocerse como aprendiz constante y
sin limites “ya que le ensefia como aprender a aprender, como comprender la
estructura de su propia practica y cdmo transformar permanente y sistematicamente
su practica pedagoégica.” (Restrepo, 2003, pg. 96). Dicha transformacién y
sistematizacién de la practica del maestro investigador parte de la reflexion y la
autocritica, la reconstruccion de la practica y la evaluacion de la efectividad de las
nuevas practicas. Para este ultimo proceso de evaluacion de la efectividad Restrepo
(2003) propone la utilizaciéon de indicadores subjetivos y objetivos que dejen ver la
realidad de las practicas reconstruidas ya que, aunque se busca transformar las
practicas pedagodgicas desde un marco tedrico, no se trata simplemente de reproducir
la teoria sino de transformarla y crear conocimientos nuevos y contextualizados a
partir de ella (Restrepo, 2003, pg. 103). La adecuada articulacién entre teoria y
practica, mejor denominada praxis, del maestro investigador, produce construcciones
que constituyen las bases de conocimiento sobre la ensefianza. Conocimiento que es
tan valido como el producido por estudiosos de otros campos, por tanto “el desprecio
del conocimiento de los profesores es un error tan grande como el desprecio del

conocimiento de los académicos.” (Zeichner, 1993, citado por Enriquez, 2003, pg. 13).

En términos mas practicos, en su estudio de caso Maharaj-Sharma (2011)
resalta el valor de la investigacion en el aula, o investigacién-accién, para fortalecer
las relaciones docente-estudiante. El maestro, sujeto de estudio en su investigacion,
manifestaba que el proceso de investigacion en el aula requeria una observacion y
documentacion constante, un analisis de cada comportamiento de los estudiantes y
hasta lograr escucharlos para saber cdmo se siente cada uno de ellos. Esta cercania
permite saber cOomo tratar a cada estudiante y revela con mas claridad las
problematicas reales del aula. La investigacion en el aula debe entonces, centrarse en
comprender la generalidad de la realidad a partir de la comprensién de las
particularidades de cada estudiante, lo cual exige un acercamiento. Al respecto Alber Y
Nelson (2002) citan a Carmmine (1997) quien afirma que “La investigacion educativa
es una fuente esencial para los profesores, especialmente aquellos que enfrentan el

reto de trabajar con estudiantes cada vez mas diversos en sus aulas de clase” (pg. 7).
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Insisten en que el aula no es un ambiente homogéneo y por ende es un reto para el
docente el lograr acercarse a cada estudiante para garantizar una mirada general

legitima de las problematicas que representan la base para su investigacion.

La relacion pues, de la investigacion y la pedagogia parece inclinarse en favor
de esta ultima. Aun en los casos en que la reflexidon e indagacion de los y las docentes
rebasa el ambito especifico de su trabajo de aula, estas indagaciones tienen la funcion
de informar la practica, de brindarle conocimientos sobre las estructuras que estan
“detras” de las practicas y que ayudan a dimensionar mejor lo que ocurre en el aula de
clase. Llamese reflexion o investigacion sistematica, cuando el docente emprende este
tipo de trabajo lo hace para mejorar su trabajo de ensefianza. Sin embargo, no pocas
tensiones y contradicciones acompafan esta labor, a eso dedicamos las siguientes

lineas.

1.4. Algunas limitaciones de la idea de maestro - investigador

Para Restrepo (2003), el problema de la investigacion educativa no esta en el
método, e inclusive se encuentra en un espacio que estd mas alld de la practica
docente. Se trata de modificar los discursos pedagogicos tradicionales que enmarcan
las relaciones de poder, los significados y las medidas bajo las cuales se han
establecido las practicas educativas. Ante esto, “muchos docentes, al visualizar que la
deconstruccién genera desequilibrios con respecto a las relaciones habituales con el
saber especifico que ensefian y con la distribucién de poder entre él y sus estudiantes
(...) abortan el proceso.” (Restrepo, 2003, pg. 102), el temor de esos muchos docentes
a perder algo del terreno que se ha ganado en la historia y su miedo a explorar nuevos
campos de conocimientos y relaciones ensefianza-aprendizaje, estd impidiendo la

deconstruccién y la reconstruccion de nuevas practicas.

Salir de la ‘zona de confort’ implica un riesgo que no todos estan dispuestos a
correr, pues esto implica el dejarse ver, verse y reconocerse como un sujeto limitado y
en construccion a pesar de la idea sobrevalorada que el docente pueda tener sobre si
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mismo. Restrepo (2003) manifiesta que los docentes se muestran temerosos de tener
una postura autocritica y critica de sus colegas. Para Popper (citado por Restrepo,
2003, pg. 102), el docente como intelectual debe alcanzar una ética profesional, para
ello propone, entre otros, los principios de autocritica y critica. El primero de ellos, la
autocritica, permite al docente encontrar y analizar aquellos errores de la practica
para descubrir su origen y actuar al respecto. En segundo lugar, la critica hacia otros,
segin Popper, es necesaria para que los demas nos ayuden a encontrar los errores
que podemos estar cometiendo. Al igual que en la autocritica, se busca que al
reconocer los errores que los otros encuentran en nosotros, se tomen medidas con

miras a la mejora.

Estos dos principios convergen para deconstruir las practicas y para encontrar,
analizar y criticar los errores que han surgido en las mismas, para asi someter las
antiguas practicas a oposicién y rectificacién. Restrepo propone estos dos principios
junto con otros diez que vale la pena mencionar: i) no dejarse dominar, ii) reconocer
que es imposible evitar los errores, iii) hacer lo posible por evitar errores, vi)
comprobar errores en las teorias, v) reconocer los errores cometidos, vi) aprender de
los errores para evitar volver a caer en ellos, vii) analizar los errores cometidos, viii)
ser autocriticos, ix) aceptar agradecidos las criticas que se nos hacen, x) reconocer la
necesidad del otro para hacerme caer en cuenta de mis errores , xi) reconocer la
necesidad de la critica y xii) ser objetivos en la critica. La propuesta de estos
principios surge ante la crisis que, para €l, atraviesan los docentes, quienes han
demostrado ser netamente descriptivos, acriticos y desprovistos de la habilidad de

interpretar significativamente su practica (Restrepo, 2003, pg. 102).

Ante las criticas que se hacen sobre el caracter descriptivo de los discursos
docentes y las criticas que buscan la deconstruccion de las practicas, es muy probable
que se encuentren docentes que huyan, al estar acostumbrados a no aceptar sus
errores y, mucho menos, las criticas de las que puedan ser sujetos. La razén por la cual
pueden existir este tipo de maestros, que huyen ante las criticas, es que precisamente

la critica y la autocritica posicionan al docente como un sujeto publico (Restrepo,
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2003, pg. 102), asi mismo puede suceder con la escuela que también es susceptible de
ser sometida a la critica. Ante esta situacion, Giroux (citado por Restrepo, 2003)
encuentra positivo el hecho de ser un sujeto publico y manifiesta que si las escuelas se
convirtieran en esferas publicas, la autoridad en ellas se veria en la necesidad de
autocriticarse, esto resultaria ser una practica politica y ética que se extenderia a sus

estudiantes, quienes reconocerian que necesitan rendir cuentas a si mismo y a otros.

Otras de las criticas en torno a la idea de maestro investigador tienen que ver
precisamente con los dos conceptos que estdn contenidos en este tipo de docente:
Maestro e Investigador. Para Enriquez (2007) “las investigaciones educativas se
plantean elaborar teorias que describan objetivamente el fendmeno pedagoégico a
partir de sus evidencias empiricas, expliquen el comportamiento de la realidad
educativa mediante el establecimiento de relaciones de variables, mas allid de
cuestiones temporales y contextuales” (pg. 68). Esto indica que la idea de maestro
investigador se encuentra seriamente afectada por las aiin vigentes concepciones de
que la investigaciéon educativa es una tarea que le compete a un investigador
profesional y no a un docente. Ante esto, las criticas no se hacen esperar, dado que las
investigaciones hechas por, lo que llaman, un investigador profesional, resultan ser
descriptivas, con resultados limitados y fuera de contexto, terminan siendo
irrelevantes para muchas escuelas, pues sus realidades son particulares y requieren
ser investigadas como tal. La consecuencia de esta concepcién de la investigacion
educativa radica en la instauracion de la idea de que so6lo los investigadores
profesionales pueden producir conocimiento, mientras los docentes deben dedicarse
a acogerlo, reproducirlo y aplicarlo en el aula; “como se puede advertir, en este
modelo el docente sélo esta habilitado para ensefiar, no debe investigar porque no es
inherente a su rol y, como consecuencia, debe consumir los conocimientos creados

por los investigadores educativos.” (Enriquez, 2007, pg. 71).

No obstante, esta idea del maestro, como sujeto reducido a ser aplicador en el
aula de investigaciones ajenas y descontextualizadas, se ve reforzada por el mismo

gremio docente. En su estudio de caso Maharaj-Sharma (2011), encontré docentes
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que no se consideraban preparados para asumir la tarea de investigar, especialmente,
refiriéndose a la carencia de habilidades propias para desarrollar un proyecto
investigativo. Por la misma linea, se encontraron docentes que no asumen la
investigacion como una labor propia de su quehacer, al punto de no reconocer la
importancia que tiene la investigacion para su crecimiento profesional. Entre otros
aspectos que fortalecen la resistencia de los docentes hacia la investigacién, Maharaj-
Sharma (2011), evidencid la falta de tiempo y recursos que se tienen en las escuelas, la
presion a la que es sometido el docente para cumplir con lo que se establece en el
curriculo, asi como el insuficiente o inexistente apoyo a los docentes investigadores

por parte de las instituciones.

Por su parte, Sari (2006) en su estudio titulado Teacher as a Researcher:
Evaluation on Teachers’ Perceptions on Scientific Research, en el que buscaba
identificar la percepciéon que los docentes tenian sobre la investigacién cientifica;
presenta en sus resultados que los docentes se mostraban desinteresados frente a la
investigacion cientifica que se desarrollaba en las escuelas de las que eran parte.
Inclusive, s6lo un 27% manifesté haberse beneficiado de los resultados de la
investigacion publicados en “los periddicos, la televisién, la radio, herramientas de
publicacion, el Internet, el Ministerio Nacional de las publicaciones de Educacién,
anuncios y libros profesionales. Las formas menos preferibles son cursos en servicio y
conferencias universitarias.” (Sari, 2006, pg. 883). Esto despierta la preocupacién en
diversos paises (Cepni y Kiiciik, 2002; Babkie y Provost, 2004; Hastie, 1992; McBee,
2004; Shamai y Kfir, 2002; Shkedi, 1998, citados por Sari, 2006, pg. 883), pues se
concluye que existe la posibilidad de que los profesores no contribuyen al
establecimiento de una “cultura de investigacion en las escuelas” (Sari, 2006, pg. 883).
Estos resultados demuestran que, en la mayoria de los casos, hay una gran brecha
entre la investigacion y la practica. Sari (2006) citando a Bracey (1989) proporciona
una posible causa de la existencia de dicha brecha. Para Bracey (1989) la
investigacion educativa no se ha realizado con base en los problemas y las
necesidades basicas de la educacion, razén por la cual los docentes se muestran

desinteresados pues no encuentran cémo relacionar los resultados de la investigacion
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con su practica. A manera de conclusiéon y ante dicha problematica, Sari (2006)
propone, entre muchas otras cosas, la creaciéon de programas en los que se instruya a
los docentes en técnicas de investigacién para la planeacién y aplicacion de
investigacion en los contextos particulares de sus escuelas. De igual manera, hace un
llamado a las universidades para que se logre en los futuros docentes crear una
identidad de investigacidon con la ensefianza de técnicas de investigacion (Sari, 2006,

pg. 885).

2. Laformacion posgradual de los docentes

Como parte de las acciones pedagogicas planteadas para la formacién
permanente de los docentes se encuentran los programas de formaciéon posgradual.
Estos programas contribuyen con la cualificacién docente, y al mismo tiempo son uno
de los requisitos para ascender en la carrera docente. Por esta razdn, los programas
posgraduales son a la vez una accién positiva para el desarrollo profesional docente y
una condicién para subir en el escalaféon. “El PTFD (Plan Territorial de Formacion de
Docentes) es una apuesta ambiciosa que exalta el apoyo posgradual en la perspectiva
del mejoramiento académico, pero, de nuevo se enfatiza en la limitaciéon a una
cuestion de escalafén, en cuanto la formaciéon posgradual no estd centrada en el
cambio o innovacidn, sino como un requisito para el ascenso; asi, principalmente los
directivos proponen que la inversién debe focalizarse en una estrategia mas efectiva.”
(IDEP & UPN, 2013, pg. 57). Esto hace que volvamos al problema del credencialismo
que se ha presentado de manera generalizada en América Latina y el Caribe, y que la
decision de hacer estudios posgraduales sdlo esté ligada a intereses econémicos o de
posicion profesional. De este modo, se desvia el propdsito de esta formacion, pues las
motivaciones que la preceden no estan relacionadas con el interés por la investigacion
y el mejoramiento académico, sino con los formalismos que imponen las politicas

educativas.

Por otra parte, se cuestiona la pertinencia real que tiene este tipo de formacién

dentro de la cotidianidad de la escuela, ya que los contenidos que hacen parte de estos

44



estudios no son articulados con las realidades que se viven en las aulas y no tienen
una incidencia notoria en la solucién de los problemas que alli se presentan. Por lo
tanto, es necesario crear puntos de encuentro entre los conocimientos disciplinares
provenientes de los estudios posgraduales y los contextos en los que se encuentra la
escuela, para que asi la formacion de tipo posgradual no pierda su verdadero sentido y
no se convierta en una condicion impuesta por los lineamientos que rigen la

formacién docente:

“[...] la importancia de la innovacién y/o investigaciéon, fundamentalmente
desde la realizacion de proyectos, lo cual es cercano a lo planteado en el PTFD
2009-2012, en el cual la oferta de formaciéon debia estar .ligada a la praxis
educativa, asi los proyectos de investigacion derivados de los programas de
formacién a nivel de especializaciones, maestrias y doctorados deben tener
como objetivo aportar conocimiento y contribuir al desarrollo de los procesos

pedagdégicos que se dan en el colegio” (IDEP & UPN, 2013, pg. 54)

Revisando lo anterior, es importante decir que aunque la formacion
permanente de docentes ha adquirido importancia en los dltimos afios gracias a las
reformas educativas y al deseo de responder a las demandas de la sociedad actual, no
tiene un rol protagénico dentro de las politicas educativas. Ademas, los programas de
formaciéon docente siguen centrados en los aspectos formales de la carrera docente,
tales como la promocion, el aumento salarial y el ascenso en el escalafon; dejando de
lado el desarrollo de habilidades profesionales que le proporcionen a los maestros las
herramientas para pensar el ejercicio de su profesién y para encontrar soluciones a
los problemas de la escuela. En este sentido, es necesario buscar nuevas acciones
pedagogicas para formar a los maestros y nuevas estrategias que motiven al
profesorado a continuar su formacion con el fin de mejorar su quehacer y a construir

conocimiento a partir de él.

Con respecto a la investigacion dentro de los programas de formacion

permanente de docentes en América Latina y el Caribe, se puede decir que todavia no
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ocupa un lugar principal dentro de los procesos de formacion. Esto se debe a que
sigue existiendo resistencia al rol del maestro como el investigador de su propia
practica y como el poseedor de un saber que es construido por medio de la reflexion
de su quehacer. Sin embargo, en Bogota en los Ultimos afios existe una tendencia
hacia la investigacion y la innovacion educativa como dos elementos esenciales dentro
de la formacion docente. Esto ha hecho que en los programas que se han formulado,
estos dos aspectos hagan parte de los objetivos que se quieren alcanzar y sean dos de

los ejes para llegar al ideal de formacidn docente que se tiene para el distrito.

2.1Politicas y programas de formacion profesional docente en América Latina y
el Caribe

Actualmente, las politicas educativas relacionadas con la formacién profesional
docente en América Latina y el Caribe apuntan a un cambio en la identidad y el rol del
docente dentro de la escuela. Este cambio busca que el maestro sea capaz de
participar activamente en las reformas educativas y que sea el generador de nuevas
formas de aprendizaje. Por otra parte, se busca articular la formacioén que reciben los
maestros durante el pregrado con la formacidn continua o permanente, e
institucionalizar estas practicas como parte esencial del desarrollo profesional del
docente y como una forma de promocion laboral que obedezca a criterios como la

investigacion, la innovacion educativa y la actualizacion continua.

Entre los paises de América Latina y el Caribe se distinguen algunos rasgos
comunes en lo que respecta a la formacion profesional docente y a la conformacién de
la carrera docente. Los programas de formacion estan enfocados hacia el desarrollo de
competencias profesionales y personales, y a la creaciéon de sistemas de evaluacién
para procurar el mejoramiento permanente de la labor docente. (IDEP, 2014). Por
otra parte, la organizacion de la carrera docente de los diferentes paises de América
latina también se asemeja en la jerarquizacion por escalafones. A su vez, este tipo de
sistemas enfrenta algunos problemas por concentrar su atenciéon en los elementos

formales de la carrera docente, tales como la antigiiedad y los titulos, y desatender
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aspectos como el desempeno docente y la evaluacion de la practica pedagogica. Segun

un estudio realizado recientemente por el IDEP:

“Los gobiernos de la mayoria de los paises de América Latina se enfrentan a un
gran desafio relacionado con la mejora del desempefio docente: identificar
mecanismos de motivacién que propicien el desarrollo profesional docente que
no se deriven solo del credencialismo y de las oportunidades de ascenso en el
escalafén. La solucion parece estar vinculada al concepto de una formacion
continua, y no al de eventos de capacitacién aislados sin vinculos con los
problemas del contexto y la escuela, que propicie la adquisicién de nuevas
capacidades y conocimientos, en el marco de mecanismos institucionales que
permitan la participaciéon en experiencias de innovacién o investigacién. Sin
embargo, este objetivo ambicioso se enfrenta a una tensién no facil de resolver:
la formaciéon de los maestros en ejercicio debe incidir favorablemente en la
carrera docente en términos de permanencia, incentivos econdémicos y
ascensos de escalafén pero debe librarse de estos hechos como motivacion
para mejorar los desempefios docentes e impactar favorablemente la calidad

educativa.” (IDEP, 2014, pg. 37)

En el informe El desarrollo profesional docente. Politicas y programas en
América Latina, el Caribe y Bogotd (2013) se presenta un estudio sobre los fines y los
contenidos de los programas de formacion docente en la region. Para realizar el
estudio se escogieron 15 paises que estuvieran en diferentes lugares en los indices de
desarrollo humano y educativo. La pregunta que guié el estudio fue ;qué tan
importante es para ese pais el desarrollo profesional docente? y las categorias de
analisis que se establecieron para llevar a cabo la investigacion fueron: proyeccion
social, transformacion escolar, carrera docente, desarrollo de habilidades y

conocimientos, desarrollo de actitudes profesionales e investigacion e innovacion.

En el estudio se encontré que los paises que muestran un alto interés por la

formacién profesional docente son Ecuador, Nicaragua y Argentina, mientras que en
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paises como Colombia, Venezuela, y Bolivia no se le da tanto valor a este aspecto en
las politicas educativas. En paises como Chile y Argentina, el hecho de que la
formacion profesional de los docentes sea relevante en las politicas educativas se
explica porque ya han solucionado otras problematicas educativas como la cobertura
y la profesionalizacion de los maestros, mientras que en otros paises de la region esos
problemas siguen latentes y son priorizados por los gobiernos como los de mayor
urgencia. Asi, el andlisis revela que en la mayoria de los paises no existen unas
politicas claras y definidas con respecto a la formaciéon docente, y ademas no se hace
explicito el tipo de docente que se pretende formar, ni el tipo de formacién que se

debe impartir.

Pasando a las categorias que se examinaron dentro del estudio, se encontr6
que los programas de formacién docente existentes en América Latina y el Caribe han
concentrado su atencién en la Carrera docente, es decir que el hecho de ascender en
los niveles propuestos dentro de los diferentes sistemas educativos es visto como una
de las metas mas importantes a alcanzar a través de estos programas. También se
resaltan las categorias de Proyeccidn social, esto es, todo lo que tiene que ver con el
desarrollo profesional del maestro en relaciéon con el desarrollo de la comunidad y de
la sociedad en general; y de Transformacion escolar, que hace referencia a las acciones
que se emprenden para mejorar la educacion y la escuela de acuerdo a cada contexto.
En cambio, las categorias que hacen referencia al Desarrollo de habilidades y
conocimientos, al Desarrollo profesional y a la Investigacion e innovacion, no son
consideradas como aspectos relevantes dentro de los programas y no hacen parte de

los objetivos que persiguen.

2.2 Politicas y programas de formacion profesional docente en Colombia
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Como parte del estudio EI desarrollo profesional docente. Politicas y programas
en América Latina, el Caribe y Bogotd (2013) se hizo un andlisis de los Estatutos
docentes de 1979 y 2002 para establecer el lugar y el tipo de formacién docente que
se buscaba en cada uno de ellos. En el estatuto de 1979, la capacitacion es el término
usado para definir los procesos de formacién de docentes. Dichos procesos estaban
centrados en el desarrollo de habilidades que le permitian al profesor mejorar su
desempeiio en el saldn de clase y a la vez, obtener titulos que le daban la oportunidad
de subir en el escalafon. Por otro lado, en el Estatuto docente del 2002, la idea de
capacitacion cambia y pasa a ser una formaciéon permanente, en la que se exige un
mayor compromiso por parte del docente para el desarrollo de una serie de
capacidades y habilidades tanto personales como profesionales que mejoran su
desempefio. [gualmente, se empieza a ver a la investigacién y la innovacién educativa
como dos factores importantes dentro de la formacién docente, y se busca que estén
articulados con los planes de desarrollo educativo territoriales y con los Proyectos

Educativos Institucionales.
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“En esta doble linea es que se produce el desplazamiento respecto a los
procesos de formacion de los docentes en ejercicio. Por un lado, de la
responsabilidad del Estado sobre el control de los programas ofrecidos, hacia
un mayor compromiso de los docentes en el sentido de ser ellos quienes
buscan formarse, sin perder de vista las necesidades territoriales e
institucionales. Por otro lado, complementando lo anterior, se configura la
formacién y el mejoramiento continuo como un rasgo propio del ser docente,
apoyado no so6lo en los programas de formacién - PFPD, Diplomados,
Postgrado, entre otros - sino también en las acciones de investigacion y

gestion.” (IDEP, 2014, pg. 62)

2.2.1 Laformacion de maestros investigadores en Bogota

En esta parte profundizaremos en lo que Bogota ha realizado en torno a la idea
del maestro investigador. Nos interesa reconstruir sucintamente los esfuerzos, tanto
en politicas como en programas, que la ciudad ha realizado al hilo de lo que

podriamos llamar hacer de la investigaciéon algo fundamental de la profesién docente.

La formacién de maestros y maestras como investigadores en Bogota vivié un
importante momento con el Movimiento Pedagdgico que se dio entre 1982 y 1988. La
preocupacion de este movimiento por la formacién y la capacitaciéon de los docentes
en areas como la investigacion y la innovacion educativa, provocd un cambio en la
forma en la que se venia capacitando a los profesores del sector publico. “Los nuevos
desarrollos del Movimiento Pedagégico en Bogota muestran la necesidad de superar
los talleres y seminarios esporadicos que se dan a los maestros para configurar un
proyecto mas sistematico y a largo plazo, que recoja los avances dados desde cada
grupo de la Comision Pedagdgica de la ADE. Igualmente, abordar investigaciones que
respondan a problematicas generales de la escuela.” (Cardenas & Boada, 2002,
pg.219). De este modo, se buscé que la formacién en investigacion adquiriera un valor

mas importante del que se le habia dado anteriormente y que el concepto de
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profesionalizacién se actualizara en funcién de las circunstancias y el contexto que se

vive.

Las iniciativas del Movimiento Pedagogico estuvieron cobijadas por la Ley 115
de 1994 en su articulo 111 sobre profesionalizacion. En este articulo, la Ley General
de Educacion sostiene que la formacidon de los docentes debe estar dirigida a la
profesionalizacién, actualizacién y perfeccionamiento de las capacidades del
profesorado. Esto se debe alcanzar a través de la organizaciéon de comités en cada
distrito que se encarguen de la actualizacién, especializacién e investigacién en

diferentes areas del conocimiento.

Eloisa Vasco, en su libro Maestros, alumnos y saberes. Investigacion y docencia
en el aula de 1995, habla de las iniciativas mas importantes para formar maestros
investigadores que se habian dado hasta ese momento. “Puede mencionarse el
Movimiento Pedagogico, impulsado por la FECODE desde XII Congreso Nacional
realizado en Bucaramanga en 1982, movimiento que ha encontrado expresion
institucional permanente en el CEID, y en su revista “Educacion y Cultura”, de amplia
circulaciéon entre el magisterio. Mas recientemente, el Ministerio de Educacion
Nacional ha propuesto para el maestro un quehacer investigativo que se ha
denominado “investigacion protagénica”. La DIE-CEP de Bogota impulsé durante
varios afios una modalidad de capacitacion docente que “tiene como eje las
investigaciones y experiencias sistematicamente registradas realizadas por docentes,
por directivos docentes y por equipos de maestros.” (Vasco, 1997, pg. 49). En este
momento, se empieza a ver el interés de las autoridades nacionales por Ia
investigacion como un factor importante en la formacion de docentes. Ademas, se
muestran los avances de organizaciones pioneras como la Direccién de la
Investigacion parala educacién Centro Experimental Piloto DIE-CEP, en los temas
relacionados con la reflexion sistematica de la practica pedagdgica y la capacitacion de

docentes en investigacion.
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En el marco de este gran cambio en la concepcién de la formacion docente en
relacion con la investigacion, en 1995 se crea el Instituto para la Investigacidon
Educativa y el Desarrollo Pedagégico (IDEP) en Bogota. Este instituto recoge los
planteamientos del Movimiento Pedagogico y los logros alcanzados por la Direccion
de la Investigacién parala educacién Centro Experimental Piloto - DIE - CEP. Sus
funciones estaban enfocadas a la investigacion mas que a la capacitacion, sin embargo,
dentro de sus propdsitos estaba la creacion de espacios para la promocion del
perfeccionamiento profesional a través de la articulacién de proyectos investigativos

centrados en los problemas socio-educativos y pedagogicos.

Dentro de sus propésitos, el IDEP busca la construcciéon de una nueva identidad
intelectual y profesional de los docentes, asi como el establecimiento de una
comunidad académica y cientifica educativa. El instituto estd estructurado de esta
forma: “el campo de accién institucional lo constituyen tres lineas: la investigacién
educativa y pedagogica, la formacion permanente de directivos y docentes y las
innovaciones educativas y pedagogicas. El IDEP sienta la bases para una propuesta de
formacidn y de investigacion que convoca a todas las organizaciones que de una u otra
manera venian vinculadas con el Movimiento Pedagogico en el Distrito Capital, entre
ellas la Comision Pedagogica de la ADE.” (Cardenas & Boada, 2002, pg, 223). Asi, el
IDEP se posiciona como una institucion interesada en la promocién de la investigacion
como una forma de cualificar la practica pedagégica y la investigacién producto de

ella.

Con el fin de cumplir su objetivo de constituirse como una institucion dedicada
a la investigacion en el campo pedagoégico y educativo, el IDEP crea el Programa de
Formacion Permanente de Docentes (PFPD) articulandolo con la Ley General de
educacion. “Es posible decir que el Programa articula los intereses de la accion
investigativa en el campo de la educacién a las condiciones nuevas creadas por la Ley
115 y por el Decreto 0709 en materia de formacion. La idea central del IDEP con el
programa de Formacion Permanente de Docentes es fortalecer la competencia

pedagoégica de los docentes y permitirles nuevas expresiones de su pensamiento y
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accion educativa en los procesos de busqueda de nuevas modalidades pedagogicas. De
alli que su enfoque considere tres campos fundamentales: la investigacion, la

innovacidn y la actualizacion.” (Diaz, 1997, pg.40).

La propuesta del IDEP se diferencia de las capacitaciones y talleres que se
impartian antes porque busca que su impacto sea de largo plazo y que la formacion
tenga una incidencia directa en la forma de ver la practica al generar investigacion
sobre su sentido y las problematicas que se dan en ella. “El nuevo enfoque de
formacién permanente supone, entonces, la identificacion de la institucién
universitaria como un proyecto cultural, como nucleo de produccién de conocimiento
(en particular aquellos saberes legitimados desde la investigaciéon), como
congregacion de intelectuales y como punto de enlace con otras comunidades, todo
ello inscrito en una estrategia mas amplia de produccién e intercambio de saberes,
consolidacion de una comunidad académica de la educacidn, ejercicio de la autonomia
institucional y compromiso con el proyecto educativo del Distrito Capital.” (Alcaldia
Mayor, 1997, pg.19). Es decir, que para el enfoque que le quiere dar el IDEP a la
formacidn docente, la investigacion legitima el rol del maestro y asi mismo contribuye
a la creacion de una colectividad cientifica y académica preocupada por la practica y

su incidencia en la ensefianza.

“El programa de investigaciones pedagdgicas del IDEP busca una incidencia
profunda en la constitucion de una cultura cientifica en el campo pedagdgico, y
logra que los agentes pedagdgicos tengan progresivamente un peso decisivo en
los procesos de reorganizacion de la cultura escolar. En este sentido la
investigacion pedagodgica debe cobrar dimensiones institucionales para la
configuracion del Campo Intelectual de la Educacién en Colombia, produciendo
nuevos medios de orientacion hacia la investigacién de grupos del campo
pedagdgico cuya socializacion se efecttie por fuera de los marcos propiamente
profesionalizantes, en busca de un nuevo marco intelectual para sus practicas

pedagégicas.” (Diaz, 1997, pg.39)
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Con la aparicion del IDEP y los logros del Movimiento Pedagoégico, la
concepcidn sobre la formacion en investigacion para maestros cambio y se empezé a
ver como una parte esencial de la profesionalizacion. Ademas, se empez6 a reconocer
el valor de la investigacion en la renovacién y reconstruccién de la practica
pedagogica, la legitimacion del conocimiento y la reflexion que se hace en el quehacer

docente, y la labor del docente como una actividad cientifica.

En el libro de Mirian Henao e Ingrid Rueda, La investigacién en educacion y
pedagogia. Proyectos de investigacion 1989-1999, se habla del cambio que sufre la
investigacion en educacion y pedagogia a partir de la década del 90. “A partir de los
afios noventa la investigacion en educacién empieza a legitimar el campo intelectual
de la educacién. Aparecen en los espacios publicos tanto académicos, institucionales,
gubernamentales y sindicales los productos de la misma, los cuales empiezan a
reconocerse como fuente de comprension de problemas, identificacién de obstaculos,
reconocimiento de actores, circulacion de publicaciones y de inspiracion de politicas

gubernamentales de educacién” (Henao & Rueda, 1999, pg. 14).

Asimismo, empieza a cambiar el objetivo de la formacién docente. Se pasa de
una capacitacion técnica, preocupada por entrenar a los maestros para que utilicen y
apliquen una serie de métodos propios de otras disciplinas, a una formacién que
busca darles las herramientas para que indaguen sobre su practica y reflexionen sobre
lo que ocurre en el aula de clase, para que a partir de esto se encuentren soluciones a
las problematicas que alli se dan. “En la actualidad se considera que ya no se trata de
formar docentes para aplicar métodos, sino de formar grupos de docentes en la
investigacion, docentes que basen su ensefianza en los resultados de su investigacion,
capaces de actualizarse en las disciplinas y en su ensefianza. Por ello el trabajo de
formacién y actualizacion con los docentes tiene que apoyarse en proyectos de
investigacion propuestos por la misma comunidad educativa.” (Henao & Rueda, 1999,
pg. 15). En este marco, el docente tiene la oportunidad de construir espacios para
pensar su practica pedagdgica en términos cientificos que revalorizan su quehacer al

proporcionarle nuevos sentidos y formas de entenderlo.
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Gracias a estos cambios en la formacion docente con relacion a la investigacion,
el lugar y la importancia de la practica pedagdgica también se han transformado. El
hecho de que los docentes investiguen sobre lo que pasa en el aula, es decir sobre el
saber que se construye en la accion, ha hecho que se piense en la practica como un
espacio que va mas alla de los procesos de ensefianza-aprendizaje y se reconozca que
en ella también se genera conocimiento, un conocimiento que se legitima por estar
inmerso en la situacion educativa: “La construccion del pensamiento del profesor se
redefine, complejiza y complementa por su conocimiento-en-la-practica. Es decir, es
un conocimiento que surge de la experiencia docente. El profesor desarrolla ciertos
principios practicos que de una u otra forma, le ayudan a reorganizar y a canalizar los

procesos de ensefianza-aprendizaje en el escenario del aula.” (Lozano A., et al, 1998,

pg. 28).

Por otro lado, dentro de las investigaciones que se desarrollaron en los
noventas se pueden distinguir algunas tendencias en las tematicas abordadas por los
investigadores. Henao y Rueda (1999) hablan de nueve ejes tematicos que
respondieron a las convocatorias sistematicas para la presentaciéon de proyectos de
investigacion al Programa de Estudios Cientificos en Educacion del Sistema Nacional

de Ciencia y Tecnologia. Los ejes tematicos estuvieron organizados de la siguiente

manera:
o Educacién matematica, desarrollo cognitivo y didactica.
o Lenguaje, competencias comunicativas y didactica
° Formacion ética, valores y democracia.
o Historia de la educacidn y la pedagogia.
. Innovaciones educativas.
o Nuevas tecnologias aplicadas a la educacién
o Ensefianza de las ciencias
o Estudios sociales de la educacion
. Educacién superior
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Estas convocatorias se dieron como respuesta a vacios en diferentes areas de
conocimiento que a su vez generaban problemas de tipo educativo y pedagdgico.
Ademas, éstas buscaban la apertura de nuevos campos tematicos de investigacion por
medio de la reflexion sobre las practicas, los actores, las concepciones y la historia
sobre la educacion en el pais. I[gualmente, uno de los objetivos de estos espacios para
la investigacion fue el de contribuir a la consolidaciéon del campo intelectual de la
educacion, es decir que su pretension fue la de abordar el fenémeno educativo desde
una perspectiva cientifica. Asi, la reflexion sistematica que se hace desde la practica se
convierte en una alternativa para comprender las problematicas y producir nuevos

saberes.

Otra de las iniciativas que se emprendié en la década de los noventa para
formar maestros como investigadores estuvo enmarcada en el Convenio Andrés Bello.
En su interés por integrar los campos de la cultura, la ciencia, la tecnologia y la
educacion, el Convenio establecié cuatro lineas que orientaban las acciones que
llevaban a cabo. Dos de las lineas, Formacién para la integracién y Apropiacién social
del conocimiento para la Integracion, estaban estrechamente relacionadas con la
investigacion en educacidén, y dentro de ellas se realizaron dos proyectos que tenian
como eje central el maestro como agente de cambio y transformacion de la sociedad.
El proyecto que nos atafie, “Formacién de Docentes en Investigacion Educativa y en
Preparacion y Evaluacién de Proyectos evaluativos” propuesto en 1996, tenia como
objetivo formar a los docentes en investigacion educativa y promover la realizacion de
investigaciones en el aula para mejorar la funcidén docente y generar espacios en los

que se difunda y discuta sobre el saber pedagogico. (Rozo & Saez, 2000).

A continuacién, se presentan brevemente tres informes que dan cuenta de los
proyectos de investigacion hechos por docentes de Bogota en temas relacionados con
la educacion, la pedagogia y la innovacién educativa a partir de 1989. La pretension de
estos informes fue hacer una lectura de la investigacion educativa y pedagogica que se
ha venido haciendo en Bogotd y mostrar la forma en que ésta ha contribuido a la

configuracion y construccién de un campo de reflexién y producciéon de conocimiento
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educativo y pedagodgico. Ademas, estos informes resaltan la importancia de la
investigacion hecha por los docentes sobre su propia practica pedagégica como el
medio mas efectivo de encontrar soluciones a los problemas que acontecen en el aula,

y como una forma de reivindicar el quehacer docente.

En el informe La investigacion en educacién y pedagogia: proyectos de
investigacion 1989-1999 (1999) de Mirian Henao e Ingrid Rueda, se presentan las
diferentes tendencias que se dieron en la investigacion sobre educacién y pedagogia a
lo largo de esta década. La pretension de esta publicacion fue mostrar los cambios
cualitativos y cuantitativos que sufrié el campo investigativo gracias al apoyo y
financiamiento del Programa de Estudios Cientificos en Educacién del Sistema
Nacional de Ciencia y Tecnologia. Dentro del informe se incluyeron 145
investigaciones aprobadas por Colciencias que respondian a diferentes areas de
conocimiento. Henao & Rueda anotan que al final de la década se dio un incremento
significativo en el nimero de investigaciones producidas por docentes. Esto evidencia
las dindmicas académicas y sociales que se dieron durante este periodo y que
generaron un aumento en el interés por parte del cuerpo docente en examinar su
practica pedagdgica. “[...] se pretende que la misma comunidad encuentre en esta
informacién primaria la fuente de diversas investigaciones, que permitan por ejemplo
establecer tendencias e identificar enfoques epistemoldgicos, metodologias
cualitativas, formas de realizar la investigacidn, accion, participacién y la forma como

se concretan los resultados de las investigaciones.” (Henao & Rueda, 1999, pg. 12)

Por su parte, el informe EI desarrollo de la investigacién y la innovacién
educativa durante el trienio 1998-2001, realizado por Marina Camargo y Jorge
Ramirez en el 2001, estuvo enmarcado en la evaluaciéon de los resultados de los
proyectos de inversion “Investigaciones para cualificar el desempefio y la formacion
de docentes” y “Fomento, investigacion y socializacion de las innovaciones
educativas”. El estudio fue formulado de la siguiente manera: “El estudio se estructura
sobre la base de tres referentes basicos: primero, los lineamientos de politica del IDEP

contenidos en su Plan de Accién Cuatrienal 1998-2001, segundo, la importancia

57



asignada a la investigacion y la innovacidn para el desarrollo educativo del pais, en
cuanto generadores de conocimiento tedrico y practico; y tercero, la capacidad que
tiene la produccién de conocimiento de orientar la accidén educativa, en términos de
politicas, formacion docente y el trabajo en las instituciones escolares” (Camargo &

Ramirez, 2001, pg. 4).

Con respecto a la formaciéon docente, Camargo y Ramirez (2001) concluyeron
que los proyectos de investigacion realizados durante este periodo fueron
ampliamente socializados en los espacios de formacién para maestros, tales como
universidades, PFPD e instituciones educativas. Por otro lado, las investigaciones que
hacen parte del informe no muestran claramente qué tipo de formacion se privilegia
para los docentes (formacién inicial, formacién para la profesionalizacién, formacién
en posgrados o formacion en cursos aislados). Finalmente, los autores afirman que es
necesaria una intervencion directa por parte del IDEP en los Programas de formacién
permanente para docentes, siendo éste uno de los espacios mas importantes para la

capacitacion en investigacion e innovacion educativa.

El informe Investigacion educativa y pedagogia en Bogotd: estado del arte 2000-
2004 (Camargo et al, 2006) tenia como objetivo estructurar el campo de reflexiéon y
produccién de conocimiento con relaciéon a la educacion y la pedagogia en la ciudad de
Bogota. Este estado del arte fue realizado a partir de la lectura de las investigaciones
hechas entre el 2000 y 2004 sobre diversas problematicas del aula de clase

enmarcadas en diferentes objetos de estudio.

A lo largo del informe, los autores muestran un especial interés por las
investigaciones hechas por docentes preocupados por examinar y reflexionar sobre su
practica pedagodgica. “[...] 1a investigacion pedagogica abrid el espacio para buscar,
sobre todo, lo que reflexionan quienes tratan con la ensefianza, en especial los
maestros, que al sospechar sobre su quehacer, toman distancia de él, lo interrogan, lo
escriben, reportan el saber y hacer especifico del trabajo escolar: qué se ensefia, como,

a quién, con qué medios, orientaciones y en qué contextos.” (Camargo et al, 2005, pg.
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2). De este modo, se privilegian las investigaciones realizadas por maestros por ser las
de mayor pertinencia, ya que provienen de la reflexion hecha en la accion y del

conocimiento puesto en escena dentro de la practica pedagogica.

Para concluir, el estado del arte sobre la investigacion pedagogica hecha entre
el 2000 y el 2004 afirma que el contenido de los proyectos desarrollados dentro de
este periodo en el Distrito Capital es esencialmente pedagogico. Es decir, que la
investigacion que se ha producido en los tltimos afios estd enfocada a la construccién
del saber docente y a la cualificaciéon de la practica pedagégica. Sin embargo, los
autores también dicen que es necesario que la socializaciéon y difusién de los
proyectos sea mayor, pues gracias a esto se podrian configurar redes y grupos que

conducirian al intercambio y a la produccién de conocimiento.

Es evidente que desde los afios noventa el tema de la formacién para maestros
en investigaciéon ha adquirido importancia y se ha comenzado a ver como una parte
esencial de la profesionalizaciéon y la legitimacion de la labor docente. En este
importante proyecto, han participado diferentes instituciones interesadas en devolver
el valor a la profesidon del maestro a través de la cualificaciéon de sus practicas y de la
sistematizacion de sus reflexiones. EI Movimiento Pedagogico, el Convenio Andrés
Bello, el IDEP, entre otras, han resaltado la importancia de despertar el espiritu
investigativo en los docentes del distrito y han promovido la realizacién de proyectos
investigativos en el aula con el fin de hallar soluciones a las problematicas que afectan
el contexto en el que actualmente se ensefia. De este modo, y gracias a su interés por
promover la investigacion docente, estas instituciones han contribuido a la
construccion de un campo académico e intelectual sobre la educacion y la pedagogia

en Bogota.

Sin embargo, no hay investigaciones que den cuenta de los esfuerzos llevados a
cabo por estas instituciones y los logros que han alcanzado hasta el momento. Es
importante establecer qué se ha hecho para formar a los maestros del Distrito en

investigaciéon. La pregunta por el lugar de la investigaciéon en los procesos de
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formacién docente adquiere asi plena importancia. No obstante se hace necesario
abordar también como parte de este estado de la cuestidn, lo relativo a la formacion
posgradual de los docentes en el ambito local toda vez que esta investigacion se

circunscribe a ese nivel educativo.

2.3Lineamientos de politica distrital para la formacion de maestrosy el lugar de
la investigacion

Las politicas educativas de la ciudad de Bogotd han mostrado un marcado
interés en la formacion permanente de maestros y esto se ve reflejado en la creacién
de instituciones como el IDEP, que promueve el desarrollo pedagdgico, la
investigacion docente y la divulgacién y socializaciéon de experiencias investigativas
que permitan mejorar la practica pedagégica. En el Balance del plan territorial de
formacion docente 2009-2012 y lineamientos de politica de formacion docente (2013)
se presentan las diferentes areas y tendencias que han marcado los programas de
formaciéon docente en el Distrito. Este informe muestra que Bogota ha definido unas
politicas claras con respecto a la formacion docente, y los estamentos encargados de
definir estas politicas tienen un interés firme en formular programas para que los
maestros accedan a ellos y mejoren su ejercicio profesional. Como se ve en el cuadro,
que hace parte del balance antes mencionado, los Planes Territoriales de Formacién
Docente han tenido diferentes énfasis, pero a lo largo de estos periodos ha persistido

el interés de formar a los docentes del Distrito.

Tabla |: Comparacion de los énfasis de los planes territoriales de formacion 2003 a 2012

Periodo Enfasis
2003 Hacia la transformacion de las practicas educativas en el aula
2004 Formacion Permanente de docentes y estimulos al ejercicio profesional de la

ensefianza

Formacion de maestros y maestras pama la construccion de una ciudad modemna,

et S humana y sin indiferencia
2006-2007 Una oportunidad de transformacion Pedagogica de |a escuela
2009-2012 Desarrollo Profesional y Cultural de los Docentes y Directivos Docentes
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Dentro de las politicas educativas del Distrito, la formacién permanente de
maestro se puede definir como “Un proceso continuo mediante el cual se amplia y
fortalece el horizonte conceptual del docente, se cualifica su practica pedagégica y el
dominio de su campo de saber, mediante el desarrollo de actividades tedricas y
practicas variadas que logren transformar sus representaciones sobre la educacion, el
conocimiento, la sociedad, y la escuela, la juventud, la nifiez, la ensefianza y el

aprendizaje.” (Diaz, 2002, citado por IDEP, 2014, pg. 67).

Sin embargo, a pesar de la existencia de unas politicas con respecto a la
formacién de maestros en la ciudad de Bogot4, es necesario que se den cambios en la
forma en la que éstas han sido formuladas. Es esencial que las politicas sean
contextualizadas y se postulen a partir de la participacién de los maestros. Ademas,
sigue siendo necesario que se revalorice el rol del maestro y esto provocard cambios
en los tipos de formaciéon docente que se prioricen. Asi, podemos ver que aunque
Bogota ha recorrido un largo camino dentro de la formacién docente, atin debe pensar
y reflexionar sobre la profesion docente con el fin de formular politicas educativas
cada vez mas pertinentes y que tengan una mayor incidencia en la cotidianidad de la

escuela:

“Las politicas de formacién de maestros no pueden originarse sélo en las
necesidades y demandas que requiere o exige la Secretaria. Ello exige ala SED y
al IDEP: i) construir otras légicas de formacion y otras logicas de
funcionamiento; ii) pasar de politicas prescriptivas y jerarquicas a
participativas y contextualizadas; iii) reconocer y posicionar al maestro como
sujeto protagonico de su propia formacion; iv) construir politica publica para la
formacién de maestros a partir del reconocimiento de experiencias y
trayectorias; v) reorganizar y reestructurar equipos y funciones hacia equipos
cualificados que acompafien y dinamicen la multiplicidad de experiencias, en
los diferente umbrales de formacién y desde variadas acciones, incluyendo el
acompafiamiento In situ como accién potente; vi) concertar, definir y adoptar

lineamientos claros y precisos para situar su rol y el del Comité Distrital de
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Formacion Docente en el sistema; vii) descentralizar los sistemas de
contratacion, configurar diferentes esquemas y formas de adelantar esta

dinamica, entre otras acciones.” (IDEP & UPN, 2013, pg. 82-83)

Como se dijo anteriormente, para la region de América Latina y el Caribe la
investigacion todavia no esta posicionada como uno de los elementos principales de la
formacién docente. Esta se ve relegada por factores como la carrera docente y las
acciones para el mejoramiento de la escuela. “La investigacion y la innovacién no se
ven como componentes fundamentales del desarrollo profesional docente. La
generacion de conocimiento pedagdgico y el cambio escolar no son parte esencial de
los programas de formacion. Esto ocasiona que el conocimiento educativo se produzca
en contextos académicos que muchas veces se alejan de la practica real educativa. La
ausencia de innovacién también ocasiona muchas veces excesos de conservadurismo
en las practicas educativas.” (IDEP, 2014, pg. 81). Desafortunadamente, no se han
establecido vinculos entre la investigacion y lo que ella puede hacer para mejorar la
practica, devolverle el estatus al docente, mejorar las relaciones con la comunidad y
principalmente, ayudar al maestro a entender su labor y a pensarla como un campo de
saber en el que se encuentran las respuestas a las problematicas de la escuela y en

especial de la practica pedagoégica.

No obstante, en el caso particular de Bogotd, el componente investigativo
dentro de la formacion de docentes parece destacarse, y esto se puede evidenciar en el
hecho de que uno de los cuatro campos que estructuran estos programas es el de
Formacion cientifica e investigativa. Esto nos dice que las politicas educativas del
distrito ven al maestro como un agente capaz de reflexionar sobre lo que pasa en el
aula de clase y crear conocimiento a partir de ello. “Reivindicar la formacién en
investigacion a partir del reconocimiento de la investigacion pedagogica como aquella
que realizan los maestros, maestras y directivos docentes como parte inherente a su
quehacer cotidiano, a partir de procesos de reflexién sobre lo que acontece en su

configuracion como sujetos.” (IDEP & UPN, 2013, pg. 62)
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Asimismo, la investigaciéon y la innovacion educativa hacen parte de los
Programas de Formacion Permanente de Docentes propuestos por el IDEP, que
buscan darle una nueva identidad al docente al posicionarlo como un intelectual de la
educacion, y crear espacios para la socializacion y discusion de los proyectos de

investigacion. (IDEP, 2014)

3 Laformacion docente en maestrias y doctorados

Desde 1996 con el Decreto 709, Art. 6, se ha venido dando forma a esta
estrategia; alli se evidencia un interés por ampliar la formacién de docentes en los
ambitos cientifico e investigativo. Sin embargo, es desde la politica educativa distrital
establecida para los afios 2004 - 2008 en dénde se establece como objetivo “fortalecer
la actualizacién académica avanzada de los maestros y maestras en su area de
especialidad y en pedagogia, mediante el apoyo a su formaciéon de postgrado en los
niveles de maestria y doctorado.” (Lineamientos de politica para la formacién de
maestros y maestras durante el periodo 2004-2008"- Secretaria de Educaciéon de
Bogota, p. 7). (Informe pedagogica, anexo 1, p. 4). Notese que el énfasis esta puesto en

la actualizaciéon mas que en la investigacion o innovacion.

Asi es como en los Planes Territoriales de Educacion establecidos en el marco
del Plan Sectorial de Educacion, entre 2004 y 2008, se avanza hacia la consolidacién
de la formacion posgradual de los maestros, partiendo del reconocimiento de éstos en
los procesos de mejoramiento de la educacion, asi como de su condicién de
profesionales protagonistas en el analisis de las problematicas de la escuela. La
estrategia de formacion posgradual durante este periodo y posteriormente durante el
periodo comprendido entre 2008 y 2012, “se posiciona en la politica educativa de
formacién de maestros, desde la doble perspectiva de estimulo y reconocimiento a la

labor docente y de formacién académica avanzada”. (Informe pedagdgica, anexo 1, p.

5).
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Mas adelante, en el periodo 2008 - 2012, la estrategia introduce nuevos
elementos que tienen como objeto la vinculacion de los programas posgraduales a
las dinamicas y problemas propios de la escuela en el marco de las politicas de
calidad incluidas en el plan sectorial de educacidn, y que se orientan hacia la
consolidacion de colegios de excelencia para Bogotd. Asi mismo, se reitera la
necesidad de contar con proyectos investigativos derivados de este tipo formacion

pero ligados a la praxis generada en las instituciones educativas.

Durante este mismo periodo, se evidencia el interés por afianzar procesos
desde la investigacion educativa en el marco de la formacién posgradual, mas alla del
esfuerzo antes desarrollado en materia de actualizacién en los campos disciplinares
y pedagdgicos, por lo que se busca generar una oferta amplia que propicie la
actividad investigativa por parte de los docentes tanto a nivel de maestria como en
doctorados. De este interés por parte de la SED, se crea el convenio SED - ICETEX cuyo
objetivo es apoyar a los docentes y directivos docentes del sector oficial en
programas de formacién avanzada (especializacion, maestria, doctorado), ofrecidos
en diversas universidades. Este apoyo esta sujeto, preferentemente, a aquellos temas
considerados estratégicos para el logro de una educacién de calidad, de acuerdo con

el Plan Sectorial de Educacion.

De otro lado, es posible identificar como desde el afio 2008 en adelante se
incorpora el interés por la investigacion educativa desde los planes territoriales de
formacién, lo que aumenta el interés por conocer el impacto que ha tenido este
programa de formacién de maestros y maestras; para ello, es necesario tomar en
cuenta diversos interrogantes que pueden ayudar a orientar el analisis sobre los
alcances de esta estrategia, asi como a identificar avances, logros, dificultades y retos
que surgen alrededor de la cualificacion de los maestros y maestras en torno al tema y
que se promueve especialmente desde los programas de maestria y doctorado

ofrecidos por las diferentes universidades. Algunos de estos interrogantes son:

64



- (Hay interés en afianzar desde los programas de maestria y doctorado
ofertados desde las universidades, procesos al interior de las instituciones
educativas distritales y sus proyectos institucionales?

- ¢Cuadles son los criterios en torno a la formacion e investigacion que se
da en las universidades en relacion con las politicas lideradas por la SED?

- ¢;Las instituciones de educacién superior que ofrecen estos programas,
tienen las herramientas necesarias para liderar estos procesos de formacion
en investigacion educativa?

- (Como se relacionan los programas postgraduales desde el ambito
investigativo, con la experiencia pedagdgica de los maestros y maestras que

acceden a éstos programas?

3.1Fortalecimiento de los PEI alaluz de los programas de maestriay
doctorado

La formacién en maestrias y doctorados, a través del Fondo SED-ICETEX se ha
venido desarrollando en diferentes universidades y de acuerdo con el segundo
balance de los planes territoriales de formacién docente 2009-2012, se adelantaron
44 programas de especializacidon, 39 de maestria y 3 de doctorado, de los cuales 19
fueron llevados a cabo por instituciones de educacion superior de caracter privado, 4

de caracter publico y 3 universidades extranjeras.

Segun el informe de la Universidad Pedagdgica contratado por el IDEP, con
estos programas sucede algo muy similar a lo ya se ha establecido en torno a los PFPD,
en relacién con los procesos que pretenden incorporar la investigacién educativa a las
instituciones escolares y es la dificultad para desarrollar proyectos colectivos por
institucion. Los maestros y maestras en su mayoria desarrollan sus programas de
maestria y doctorado a partir de intereses personales pero que dificilmente logran
permear los PEL. Ademads, aunque se reconoce el esfuerzo por mantener esta
estrategia y crear condiciones para mejorar la formacién de los maestros durante los

ultimos afios, la Secretaria de Educaciéon aun no facilita espacios concretos que
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posibiliten llevar a cabo procesos de investigacion educativa, en donde colectivos de
maestros y maestras puedan enriquecer su saber pedagogico y aportar en las

reformas que la educacion necesita.

3.2Criterios en torno a la formacion docente en maestrias y posgrados

Es claro que gran parte de los criterios que han llevado a la formulacion y
desarrollo de este tipo de estrategias obedece a las politicas de calidad gestadas en los
planes sectoriales de educacién y asi mismo a nivel nacional, desde las orientaciones
y programas desarrollados por el MEN. “Al respecto, se observa una tensién que es
necesario clarificar respecto a los intereses de los diferentes actores involucrados:
maestros, SED, Universidades, Instituciones Educativas. ;Para qué y por qué hacer un
posgrado? ;Para qué y por qué hacer una alta inversiéon en esta estrategia? ;Hay

sintonia de intereses?” (Informe pedagégica, anexo 5, pg. 32)

Desde la SED se ha insistido en la necesidad de ligar la formacién de posgrado a
la realidad de la escuela, a sus problematicas. La ensefianza puede verse fortalecida
por la formacion en investigacidon, por ello los esfuerzos encaminados a ofrecer
maestrias en educacion y administracién educativa, deben conectarse a la necesidad
de apoyo financiero y tiempos para su desarrollo, con el fin de evitar o reducir el
numero de docentes que una vez logrado el nivel de magisteres o doctores abandonan

la escuela para ubicarse en universidades.

Ahora bien, cudles son las apuestas de la SED en torno a los procesos de
investigacion educativa, y qué es lo que escuela y los maestros necesitan en términos
de investigacion en pedagogia y transformacion de sus practicas en la ciudad de
Bogota, son cuestionamientos necesarios a tener en cuenta para realizar una
valoracion acerca de la manera en que se han abordado las estrategias de formacién
docente, tomando en cuenta principalmente el lugar de la investigacion en dichas

estrategias.
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En este sentido, “la formacion posgradual (especializaciones, maestrias y
doctorados) tiene como ideal un énfasis en la investigacion que los maestros y
maestras realizan al interior de sus instituciones educativas y en relaciéon con sus
practicas pedagdgicas”. (Informe pedagdgica, anexo 6, pg. 36). Sin embargo, segun el
mismo informe, aunque si se movilizan los intereses investigativos por parte de los
maestros, la carencia de garantias y espacios para facilitar estos procesos al interior
de las instituciones generan inestabilidad o se interrumpen los procesos para atender

otras demandas.

3.3 Investigacion educativa en las Instituciones de Educacion Superior

Son diversos los motivos que pueden ser objeto de andlisis para comprender
cémo se orientan los procesos de formacion en investigacion en las universidades que
ofrecen programas posgraduales. La relacién jerarquica entre universidad y escuela,
la ruptura entre ellas, los intereses contrapuestos entre actores e instituciones, la
concepcién misma de formacion, el distanciamiento entre las practicas discursivas
con las practicas reales de formaciéon son, entre otros aspectos que vale la

visibilizar.

En primera medida, es evidente la carencia de instituciones de educacion
superior con la capacidad de actualizacion e innovacién pedagdgica necesaria para la
formacion de docentes capaces de generar procesos pedagogicos eficaces, acorde con
las condiciones contextuales de los jovenes y el conjunto de la sociedad y la cultura
actual. Ello tiene que ver sobre todo con el hecho de que existe una ruptura entre la
universidad y la escuela, lo cual se evidencia en los contrastes en los procesos de

formacion.

En relacion con lo anterior, cabe sefialar que uno de los puntos centrales para
que un maestro lleve a cabo un proceso de formaciéon posgradual, tiene que ver con
los grupos de investigacion que generan en muchos de los casos los mismos maestros

universitarios y esto dificulta que las preocupaciones de los maestros de la escuela
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hallen un lugar un lugar propicio para su resolucion dentro de las aulas universitarias.
En muchos casos, la investigacion de los posgrados no “parte de las inquietudes de los
maestros frente a un posible trabajo de grado, que responda a las necesidades que
pueda identificar desde su practica pedagégica” (Informe pedagogica, anexo 6, p. 38).
Asi mismo, “lo que convoca a las universidades a ir a la escuela, parte de las lineas de
investigacion académicas instaladas, que no atienden a la realidad escolar” y en tal
sentido, la relacion que se establece entre el acumulado de las lineas de investigacion
y las inquietudes de los docentes es una “relacion de cardcter académico, desde marcos

conceptuales y no, contextuales” (Informe pedagégica, anexo 6, p. 38)

De otro lado, los programas de maestria siguen atendiendo a la formacién
disciplinar para la profundizacién y actualizacién en torno a nuevas didacticas, lo cual
vuelve a dejar en condicién de abandono los procesos formativos que apunten en
direccidn del saber pedagoégico. Esto obliga nuevamente a pensar sobre el lugar de la
universidad y sus apuestas investigativas, como desde alli se esta pensando la
escuela, y como los maestros y maestras que acceden a estos programas tiene alguna
incidencia en dichas apuestas. “Pareciera relevante en este sentido, optar por una
interlocucion entre estas dos instancias, que equiparen las dos aristas de intereses”

(Informe pedagogica, anexo 6, p. 38).

Es conveniente subrayar que la SED, ha focalizado su atenciéon en la
formacion individual de los maestros, por ello es muy dificil que desde las
instituciones se atienda a intereses investigativos comunes. Asi mismo, es importante
tomar en cuenta que aquellos procesos que puedan gestarse en colectivo son muy
importantes si se toma en cuenta la responsabilidad social que cumple la educacién

publica.

De otro lado, no se puede desconocer que los procesos de formacion
liderados por las universidades tienen intereses que en muchos casos “hacen que los
procesos de formacién tiendan a ser rigidos, pues estan atravesados por los intereses

de los investigadores, de los programas mismos, por las trayectorias de los sujetos,
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por las trayectorias de los procesos de formacion, por las dinamicas de aseguramiento
de la calidad, que hacen que en los programas primen mas los intereses de los
investigadores que los intereses de los maestros”. (Informe pedagodgica, anexo 6, p.
39)

Otro aspecto importante, se relaciona con el concepto de formacion, que incide
ampliamente en la orientaciéon que toma el ejercicio investigativo, pues desde alli se
puede evidenciar cudl es su funcién politica. Cudles son los intereses en torno a las
titulaciones, como influyen en la dindmicas de la universidad las politicas frente a las
certificaciones de calidad, cudles son los discursos circulantes y su contraste con las
practicas reales de formacion, son algunos de los interrogantes que pueden poner
en cuestion el lugar de la investigacién en los procesos de formaciéon de maestros al

interior de las universidades.

Como ya se ha resaltado, el sentido de la formacién no sélo esta en funcién de
las necesidades y la oferta; ademas, influyen en su orientaciéon las politicas de
mercado que establecen criterios de medicion a partir de competencias en
correspondencia con modelos que la universidad valida, alrededor de lo cual operan
unos centros de interés que producen lineas de investigacion que llegan incluso a
convertirse en objeto de estudios doctorales. Es de esta manera que “Quienes se
forman en esos programas de doctorado, terminan formando como fueron formados,
en concordancia con esos centros de interés y en tal sentido, la formacidn se basa es en

un modelo.” (Informe pedagogica, anexo 5, p. 34)

En definitiva, la formaciéon en investigacion para los maestros debe atender
diferentes factores, que si bien pasan fundamentalmente por el interés personal,
también, si lo que se quiere es generar procesos de transformacidn en la escuela, debe
tomar en cuenta “un contexto, unos actores que en un tiempo y un espacio, comparten
sentidos de localidad, de comunidad, regionales y el interés de promover la

construccion de sentidos colectivos. (Informe pedagdgica, anexo 5, p. 34).
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3.4Experiencia pedagogica y formacion a nivel de posgrado

Como ya se ha sefialado anteriormente el interés por la formacion posgradual
de los maestros estd ampliamente relacionada con “exigencias globales que ven en la
certificacién o profesionalizacién a través de titulos a este nivel, un indicador sobre la
calidad de la educacidn, sin que ella sea real en las instituciones educativas”, pero que
en funciéon de los sistemas de medicién de la misma pueden arrojarse resultados

aparentemente favorables.

De otro lado, hay ciertos campos de estudio que tienden a ocupar un lugar
relevante en las propuestas posgraduales y que también se constituyen en centros de
interés por parte de los docentes por cuanto hacen parte de los discursos que desde
las politicas educativas han adquirido un lugar preferencial en relaciéon con la
formacidon. Entre estos campos de estudio se encuentran principalmente, los
programas de formacion en TICs, tanto a nivel de especializacién como de maestria y

asi mismo los programas de formacion en una segunda lengua.

Respecto de lo anterior surgen nuevos interrogantes que pueden nutrir el
debate en torno al papel de la investigacion en la formacion a nivel de posgrados:
;hasta donde aportan estos temas y herramientas a la transformacion pedagégica? ;Se
transforma o se construye la experiencia del maestro con el uso de las TICs? (Informe

pedagogica, anexo 5, p. 32).

Se puede afirmar entonces que, la formaciéon posgradual, “no cuenta con un
analisis diferencial de las trayectorias y necesidades de los maestros” (Informe
pedagobgica, anexo 6, p. 36); y asi mismo, de acuerdo con el informe, se evidencia,
que no es usual que los procesos de investigacion incidan en los maestros y maestras
a favor de sus practicas o reviertan en transformaciones dentro de las instituciones
educativas; mas bien suelen constituirse en “un requisito aislado, que atiende el
requerimiento formal de la obtenciéon del titulo de posgrado, sin alcances observables

al interior de la institucién educativa.” (Informe pedagégica, anexo 5, p. 32).

70



Otro elemento, tiene que ver con la continuidad o concrecion de los proyectos
investigativos, no s6lo por la divergencia de miradas en torno a la funciéon pedagoégica,
que generan tensiones dentro de la misma escuela, sino por el escaso apoyo que
reciben los maestros que se arriesgan a liderar éstos proyectos, tanto por parte de
sus compafieros como por parte de los directivos docentes que en muchos de los
casos limitan su funcién al ejercicio administrativo. “Es importante precisar que la
concepcién de quien otorga los recursos y quien administra y pone politicas, difiere de
la de aquellos que las ejecutan (los maestros).” (Informe pedagogica, anexo 6, p. 36).
Es por esto, que muchos de los proyectos de investigacién de los maestros no

consiguen trascender, generando una sensacién de escepticismo frente a la misma.

En unos grupos focales realizados por la Universidad Pedagdgica se encontrd
que hay opiniones divididas respecto de la pertinencia o no de los procesos
investigativos en los programas de formaciéon posgradual; algunos maestros
manifiestan que si bien no contaban con conocimientos s6lidos sobre investigacion,
tampoco han adquirido suficientes herramientas en los programas adelantados. En
contraste, otros maestros refieren que este acercamiento a la investigacion les ha
permitido avanzar en procesos que trascienden el requisito de grado y “que el apoyo
desde el inicio del proceso de formacioén, directo y decidido de sus docentes-tutores, al
igual que planes de trabajo rigurosos, fueron fundamentales para llevar adelante su

proceso de investigacion”. (Informe pedagogica, anexo 6, p. 37).

De otro lado, atendiendo especificamente a los procesos de formaciéon doctoral,
se deberian crear las condiciones que permitan una modificaciéon en los términos de
su vinculacion con la SED, para garantizar su continuidad pues de otro modo, lo mas
natural es que busquen otro campo de acciéon de mayor reconocimiento, como las

universidades.

Como consecuencia de lo anterior, al no existir un lugar para la formacién

doctoral en la praxis pedagdgica de las instituciones educativas oficiales de la SED, la
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investigacion en funcién de la produccion de conocimientos, es aprovechada mas
por actores externos, pues internamente no hay impacto sobre los planes de las
diferentes dareas de formacién, como tampoco garantias para la consolidaciéon de

procesos investigativos en torno al saber pedagogico, dentro del contexto escolar.

En conclusion, si bien se ha incrementado el nimero de docentes que
adelantan estudios posgraduales, lo que supone un avance en términos de politicas
de formacién de maestros, “es evidente, -como muestra el Estudio sobre los Perfiles de
los Docentes del Sector Publico de Bogota, realizado por el IDEP- que se requiere
ampliar la vinculacién de maestros y maestras a estudios de maestria” (Informe
pedagogica, anexo 5, p. 32) e ir mas alld de los intereses investigativos individuales,
politicos, de entidades financieras y de las universidades, por citar solo algunos
actores, que prefiguran la investigacién desde unos marcos en muchos de los casos
preestablecidos que generan rigidez e impiden procesos de investigacion legitimos

que puedan llevar a transformaciones profundas en la escuela.

4. Referente y diseiio metodoldgico

El propoésito principal de este estudio fue caracterizar los objetivos y
estrategias que estan empleando las Universidades seleccionadas para la ejecucién de
la Politica de Formaciéon de Posgrados* emprendida por la Secretaria de Educacion
Distrital en la Bogota Humana, como parte de su oferta a los docentes, coordinadores,
rectores y directores rurales adscritos en los 78 programas propuestos, con la

perspectiva de ofrecer recomendaciones.

Las universidades que hacen parte del estudio son: Universidad Libre, Pontificia Universidad Javeriana, Universidad de la Salle,
Universidad Externado de Colombia, Universidad Manuela Beltran, Universidad Nacional de Colombia, Universidad de los Andes,
Universidad del Rosario, Universidad San Buenaventura, Corporacidon Universitaria Minuto de Dios, Fundacién Universidad Auténoma
de Colombia, Universidad Santo Tomas, Universidad de la Sabana, Universidad Distrital Francisco José de Caldas y Universidad

Pedagdgica Nacional.
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En concordancia con lo anterior, se perfilan tres objetivos especificos que

orientaron el avance del estudio:

e Establecer los objetivos de los programas de posgrado seleccionados por la
SED Bogota en lo referente a investigacion pedagogica y educativa.

e Establecer las estrategias a través de las cuales los programas de posgrado
seleccionados por la SED Bogotd desarrollan sus objetivos de formacién en lo
referente a investigacion pedagégica y educativa.

e (aracterizar la relaciébn que establecen los docentes participantes en el
proyecto de formaciéon posgradual objeto del estudio entre los objetivos de
formacién de los programas de posgrado en lo referente a investigacion

pedagogica y educativa, las estrategias empleadas y sus practicas educativas.

Se diseno un estudio de caracter descriptivo en razén de que este camino brinda la
posibilidad de obtener informacién sobre un escenario particular, para identificar
conceptos o variables promisorias, establecer prioridades para investigaciones
futuras, o sugerir afirmaciones, identificar contextos o situaciones de estudio
(Hernandez Sampieri et al, 2011); y de que esta opcién nos permitié realizar una
caracterizacién de las diversas significaciones de un fenémeno, y no tanto su analisis

en conformidad con un modelo o enfoque.

Asi, y aunque en la presentacion de los resultados asi como en las
recomendaciones que se derivan del estudio se relacionan los hallazgos con los
referentes tedricos empleados, dado al reconocimiento de la diversidad intrinseca de
los procesos de formacion y sus particularidades no se evalian los procesos de
formaciéon desde un marco tedrico especifico. El estudio pretende aproximarse a los
estilos de formacion investigativa configurados en las practicas desarrolladas en los
programas adoptados por esta Politica, antes que fijar un marco tedrico como punto

de partida y comparacion.
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Para la recoleccion de informacion, se trabajé con una muestra de 16, de los 78
programas. La muestra estuvo determinada segun la cantidad de estudiantes
admitidos, la diversidad de areas de formacion con que se cuenta y el caracter publico
y privado de las instituciones. Se aplicé un disefio multimétodo que emplea estrategias
tanto cualitativas como cuantitativas. Esto con el fin de garantizar el principio de
triangulacidon por complementariedad de fuentes de informacidn: grupo focal, analisis
documental y encuesta. Se quiso que la mayor cantidad de orientaciones en los
Programas quedara representada y, ademas, que la muestra dé cuenta de variaciones
importantes en la presentacion, planteamiento y seguimiento de la investigaciéon como

recurso de formacion.

En referencia a la primera fuente, se acopiaron los documentos curriculares y los
planes de estudio presentados por las Universidades ante la Secretaria de Educacién
Distrital para analizarlos relacionalmente y codificarlos de acuerdo con sus nociones,
objetivos, estrategias y lineas de investigacion. Esto permitié un mayor acercamiento
a la forma como las Universidades y los agentes especificos de cada Programa han
recontextualizado las demandas de la Politica de Formacion, del Plan Territorial de
Formacién y del Plan de Desarrollo de la Bogotd Humana; asi como, las maneras de
posicionarse y generar sus propias comprensiones acerca de los procesos formativos

(Herrera, 2014).

No obstante, la pregunta por el lugar de la investigacion en dichos programas no se
responde del todo en lo que puede leerse de las propuestas curriculares registradas y
desarrolladas —las cuales suelen estar alineadas con las determinaciones de las
politicas educativas y los procesos de acreditacion—. Se requiere una mirada a la
puesta en practica de los programas, a través de la voz de sujetos implicados en estos

procesos.

Por ello, se realizaron dos grupos focales en 16 programas de maestria y
doctorado ofertados por las universidades que se presentaron a la convocatoria hecha

por el Distrito, uno con docentes estudiantes y otro con docentes de los posgrados,
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para un total de 32 grupos focales. La selecciéon de los participantes consider6 a los
grupos de docentes familiarizados con dicho funcionamiento en virtud de su
adscripcion y desarrollo de los Programas desde el afio 2013. Lo central en esta
instancia fue dar cuenta de las comprensiones respecto de las formas de hacer
investigacion, de vincular la investigacion con la practica educativa y de aportar por

medio de la investigacion al desarrollo profesional.

Como técnica propia de los estudios cualitativos, los grupos focales permitieron
una aproximacién a las representaciones colectivas a nivel micro de lo que sucede a
nivel de los programas en el contexto mas amplio de la formacién posgradual de los
docentes. Mediante las situaciones de conversacién, se pudo tener acceso al discurso
de los participantes, en particular, a los conceptos empleados, las preocupaciones que
comparten, los propésitos que perciben y los acuerdos y comprensiones mutuas de su

contexto de practica, en tanto comunidad que tiene experiencias compartidas.

De manera que la seleccion de participantes en los grupos focales se hizo con
quienes cursan tercer semestre de sus posgrados con el fin de allegar percepciones y
formulaciones mas claras respecto de la formacion recibida y de los propdsitos,
procesos y estrategias de formaciéon en investigacion. También se convoc6d a los
docentes de planta, a los encargados de asesorar o dirigir los cursos o procesos de
investigacion; porque justamente estos son los agentes que deliberan sobre los

procesos, la gestion y la evaluacion de las estrategias de formacion.

De forma paralela, se aplic6 una encuesta encaminada a establecer los derroteros
que siguen los programas en lo relativo a la formacion investigativa y a las
orientaciones que siguen las propuestas de investigacion en curso de los docentes
estudiantes. Los temas generales que se proyectaron para dicha encuesta, para los

grupos focales y para el andlisis de los documentos curriculares fueron los siguientes:

= Concepciones sobre investigacion.

* Propésitos de la formacién en investigacion educativa o pedagogica.
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= Ambitos y estrategias de formacién en investigacién educativa o pedagdgica
propuestas en el programa.
» Relacién de la formacion en investigacion con las practicas educativas y el

desarrollo profesional de los y las docentes

Como un todo, la informacién acopiada permitié captar un amplia conjunto de
variables que definen el problema del estudio: la frecuencia, magnitud y amplitud

(cuantitativa) y la profundidad y complejidad (cualitativa) (Creswell, 2005).

Una vez aplicada la encuesta, realizados los grupos focales, y analizados los planes
curriculares se procedié al procesamiento de los datos, triangulacién, andlisis e
inferencia. El analisis de los datos cualitativos se realiz6 mediante la técnica de
Anadlisis de contenido relacional, siguiendo tres niveles de andlisis: un nivel de analisis

de la superficie textual, un nivel analitico de fragmentacién y un nivel interpretativo.

Niveles Caracteristicas Resultados del analisis
Nivel de 1la Identificacion de temas y
Descripcion de la
superficie matrices
informacién.
textual

Clasificacion, ordenamiento

Nivel de la informacion 'y
Elaboracién de
analitico construccion de codigos y
codificaciones tematicas
categorias con apoyo de

Atlas ti 7.0)

Elaboracién de
Nivel Comprension y construccion
inferencias por objetivos
interpretativo | de sentido.
de conocimiento

* Basado en Navarro y Diaz (1995) y Ruiz, A. (2004).
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El primer nivel de analisis produjo los ejes del discurso construido por los y las
participantes alrededor de la formacion en investigacion que ofrecen los programas
consultados, esto con el fin de ordenar los datos en funciéon de las preguntas de
investigacion trazadas. El segundo nivel de analisis desagregd la informacion en cada
una de las grandes categorias definidas en el estudio, para reconocer las tendencias
del campo discursivo identificables en el conjunto del material. El tercer nivel de
analisis implicé la codificacién y agregacion de codigos del segundo nivel en

comprensiones globales orientadas a dar respuesta a los objetivos de la investigacion.

En el primer nivel de andlisis, teniendo en cuenta la cantidad de informacion
acopiada en los grupos focales, se hizo un ejercicio de identificacién de temas en las
transcripciones de cada grupo en relaciéon con objetivos y estrategias de formacién. En
el segundo nivel de andlisis, se codificaron los archivos en el programa Atlas ti 7.0.
Finalmente, en el tercer nivel de andlisis, cada uno de los informes que se obtuvieron
del programa informatico Atlas Ti 7.0 se analizé con el fin de reconstruir el sentido de

los registros en relacion con los intereses de conocimiento del estudio.

En la ultima fase de la investigacion, se elaboraron las conclusiones y

recomendaciones derivadas del estudio.
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III RESULTADOS: EL LUGAR DE LA INVESTIGACION EN LOS DOCUMENTOS DE LOS

POSGRADOS

En lo que sigue se manejaran las siguientes siglas cuando se haga referencia a las

propuestas presentadas por las universidades:

Universidad Pedagodgica Nacional

Universidad Externado de Colombia

Pontificia Universidad Javeriana

Universidad del Rosario

Universidad de Bogota Jorge Tadeo Lozano

Corporacion Universitaria Minuto de Dios

Universidad de San Buenaventura de Bogota

Universidad Santo Tomas

Universidad de los Andes

Universidad de la Salle

Universidad Distrital Francisco José de

Caldas

Universidad de La Sabana

UPN

UEC

PU]J
U Ro

UJTL

UNIMINUTO

USBB

USTA

UNIANDES

LASALLE

uD

ULS
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1. Lanocion de investigacion en las propuestas de las universidades

Un posgrado orientado hacia el sentido pleno de la investigacion es, en si un
camino hacia la produccién de conocimiento como un valor cultural, social,
institucional; ademds, y simultdneamente, es una forma de pensar la vida

personal. (USBB, Pagina.4)

Los documentos que las universidades enviaron a la SED ofrecen programas de
posgrados en maestria y doctorado disefiados para cualificar las capacidades de
aprendizaje e investigacion de los docentes del distrito, desde una metodologia
tedrico practica. En este sentido, por ejemplo, la oferta presentada por una de la
universidades plantea que los posgrados en Educacién se ofrecen como ruta de
investigacion que reflexiona sobre la prdctica y elabora nuevos conceptos para ampliar
el campo tedrico de la Educacién (USBB, Pagina.4). Este proceso metodologico se inicia
definiendo los intereses investigativos de cada docente-estudiante y la institucién a la
que pertenece. Se resalta entonces, desde una de las universidades, que al tomar una
ruta de investigacion que tiene en cuenta los contextos en que se desarrolla la labor
docente, se toma como unidad de andlisis la institucién educativa en su contexto, [esto]
convierte a los profesores en formacion en verdaderos agentes de transformacion de los

procesos educativos de la ciudad (ULS, Pdgina.4).

Como puede verse, los programas de posgrado ofrecidos coinciden en que una
de las mayores contribuciones al proceso de formacion de los estudiantes, es el hecho
de que todos los procesos se basan en la investigacion, tendentes tanto a ella como a su
efectiva incorporacion en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. (USBB,

Pdgina.29)

Los programas de formacion registrados en los documentos enviados a la SED,

coinciden en la implementacion de
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una metodologia investigativa dialéctica y dindmica (tedrico-prdctica),
que le permita al estudiante el conocimiento del mundo, de los demds y de
si mismo por medio de un proceso de observacion, andlisis, reflexion
sistemdtica e interpretacion del contexto socio-educativo que lleve a una
accion institucional de participacién, intervencion y transformacion de su
medio. Metodologia que supone: una apertura a comunidades concretas,
mediante el estudio y andlisis de sus historias, problemas, intereses y
caracteristicas; un ejercicio prdctico-reflexivo en medio de ellas y una

flexibilidad conceptual en todos los momentos. (UNIMINUTO, Pdgina. 5)

Por consiguiente, los estudios de maestria y doctorado desarrollan una
metodologia de gran impacto social, que pretende incidir no solo en los dmbitos
educativos formales, sino en la sociedad en general. En este contexto, desde una de las
universidades, se plantea que los estudiantes-docentes deben aplicar los
conocimientos que se adquieran a lo largo del estudio del programa de posgrado a
algiin problema relevante en la sociedad actual, esto, dentro de la convocatoria de la
SED, puede contribuir a que los estudiantes-docentes formulen proyectos de
investigacion que tengan eco en sus prdcticas pedagdgicas y en su participacién en los

proyectos y tareas de su entorno laboral. (U Ro, pdgina.11)

Segin lo expuesto anteriormente, los programas que hacen parte de la
convocatoria de la SED pretenden formar profesionales avanzados en educacion
comprometidos con la busqueda de soluciones a problemas sociales, institucionales,
escolares y de aula, mediante la compresion y aplicacién de categorias propias de la
educacion. (PUJ, Pdgina.3) En este sentido, los profesionales formados en alguno de los
programas de maestria o doctorado ofrecidos por las universidades participantes de
la convocaria de la SED, adquirieren competencias y conocimientos que los habilitan
como investigadores en educacidn, capaces de formular, desarrollar y evaluar
proyectos de investigacion e innovacion acordes con las necesidades locales y nacionales.

(PUJ, Pdgina.3)
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Los programas académicos implementan diferentes lineas investigativas, lo
que permite abordar multiples problematicas sociales y educativas desde distintas
areas del conocimiento. Estos programas académicos son de pertenencia en el ambito
docente ya que implementan la investigacion como uno de los principales ejes
formativos teniendo en cuenta que en la investigacion se articulan los conocimientos
aportados por las ciencias de la educacion, los saberes de la pedagogia, la diddctica y la
formacién ética y politica (LASALLE, Pdgina.3). Los procesos de investigacion parten
del interés del estudiante-docente, este interés puede abordar su labor profesional,

sus practicas pedagdgicas o puede centrarse en algin area basica de la investigacion.

El proceso de investigacion desarrollado en algunos de los posgrados en
educacion tiene distintos momentos desde los cuales se aborda la problematica que
interesa al estudiante-docente. Se parte entonces de una pregunta que da inicio a la
investigacion, la cual debe resolverse al finalizar el trabajo investigativo. Puede
decirse, que son tres los aspectos que enmarcan un proyecto de investigacidn, estos

son, el aspecto ontoldgico, epistemolégico y metodoléogico.

Desde el punto de vista ontoldgico, se trata de identificar las realidades
educativas y las de sus participantes, quienes se convierten en objetos de
estudio de los proyectos para ofrecer respuestas contextualizadas y
apropiadas a los procesos e instituciones educativas que sirven de marco a
los proyectos formulados. En lo epistemoldgico, los proyectos tienen una
base de construccion de conocimiento para aportar avances y saberes que
se constituyan -desde la teoria- en modelos explicativos de las realidades
educativas. Y desde lo metodoldgico, todo proyecto persigue la respuesta a
unas preguntas con una estructura compleja y comprensiva del fenémeno
0 hecho que requiere una explicacion y/o una transformacion

investigativa. (UEC, Pdgina.2)

Teniendo esto en cuenta, la oferta de maestrias y doctorados cuentan con

diferentes seminarios tanto del area del conocimiento en la que se enmarcan, como en
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la formacién en investigaciéon. Los seminarios de investigacion estan disefiados para
dar un acercamiento a diferentes perspectivas de investigacion, propiciando con esto,
herramientas que permitan responder coherentemente a la problematica planteada
por el estudiante-docente. EI propdsito es que los estudiantes utilicen estas
herramientas para explorar dreas de interés con el dnimo de que el conocimiento
producido por esas indagaciones se convierta en la plataforma para la toma de

decisiones informadas y mejoras en las prdcticas educativas (UNIANDES, Pdgina.14).

Por otro lado, los programas ofertan distintas lineas de investigaciéon que
responden a diferentes perspectivas desde las cuales pueden analizarse
problematicas referentes al campo educativo. En estas lineas, se conforman grupos de
investigaciéon que responden a los problemas que tienen relevancia en el contexto
actual, tomando como punto de partida el interés propio de la linea. La divisién en
lineas de investigacion facilita la

comprension de los temas centrales, una mejor utilizacién de los recursos
y una optimizacién de los esfuerzos que permitirdn administrar y
planificar mejor los proyectos. La investigacion racionalizada en funcién
de las lineas temdticas permite un proceso acelerado y consistente, de
mayor profundizacion, y la rdpida adquisicion del estado del arte como
punto de partida de la investigacion que aporta algo nuevo al

conocimiento. (UEC, Pdgina.2)

Por consiguiente, los proyectos de investigacion generados en cada una de las
lineas de los diferentes programas contribuyen a Ia generacion de conocimiento
situado que aporte a la solucién de problemdticas reales y sentidas de contextos
socioeducativo (LASALLE, Pdgina.8) a través de la conformacion de equipos

interdisciplinares de trabajo.

Tanto los seminarios de investigacién, como los ofrecidos por cada una de la
lineas, aportan conocimientos y actitudes para fomentar y potencializar actitudes y

competencias en el estudiante-docente que le permiten apropiarse de un area del
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conocimiento, facilitando entonces la solucién de problemas o el andlisis de situaciones
particulares de cardcter disciplinario, interdisciplinario o profesional o que posibiliten la
participacion activa en procesos de investigacion que generen nuevos conocimientos o

profundicen en ellos. (USBB, Pdgina.27)

Los resultados de los procesos de investigacién desarrollados a lo largo de los
estudios de maestria y doctorado deben concluir en un trabajo de tesis novedoso, que
este orientado a la producciéon de conocimiento pedagdgico y educativo, que
contribuya al desarrollo de teorias, [a] la creacién de modelos y la generacion de nuevas
modalidades de prdcticas pedagdgicas (UD, Pdgina.5). Los productos de la
investigacion realizada en los programas participantes en la convocatoria de la SED,
varian segun la universidad oferente, pero convergen en que cada investigacién debe
concluir con la produccién de articulos cientificos, materiales diddcticos, participar en
actividades y eventos propios de la comunidad cientifica nacional e internacional. (UD,

Pdgina.5)

Puede decirse que, aunque los programas de maestria y doctorado ofrecidos por
las diferentes universidades son variados y en muchos casos enfatizan en un area
especifica, todos articulan la investigacion como el pilar de la formacién en posgrado,
dividen cada programa en lineas especificas de investigacion dando distintas
perspectivas al campo educativo y social y, todos los estudios de maestria y
doctorado aseguran que a lo largo del programa y después de concluir sus estudios,
los docentes del distrito conseguirdn una formacion investigativa avanzada que les
permitird cualificar su desemperio en las aulas y en otros espacios de actuacion en el

sistema educativo. (PUJ, Pdgina.1)

2. Los objetivos de la formacion en investigacion en los documentos de los
posgrados

Los estudios de posgrado que constan en los documentos de la convocatoria de la

SED buscan fortalecer las habilidades investigativas mediante la generacién de
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conocimientos y competencias que refuercen los procesos sociales, pedagdgicos y
administrativos de la educacion (USTA, Pdgina.l). Los estudios anteriormente
nombrados, estan disefiados para perfeccionar la capacidad investigativa y de
proyeccion social de profesionales del campo de la educacién, de manera que puedan
disefiar y gestionar innovaciones en sus procesos de desarrollo pedagdgico (UPN,

Pdgina.32).

Por consiguiente, los estudios de maestria y doctorado que figuran en los
documentos enviados a la SED, estan encaminados a proporcionar a los docentes del
distrito que cursen alguno de estos programas, la creacidn de espacios de aprendizaje
que les permitan perfeccionar sus capacidades docentes e investigativas en el dmbito
educativo y social (UPN, Pdgina.5). Estas maestrias y doctorados, en general, plantean
una formacién investigativa interdisciplinar que permite identificar diferentes
problemas educativos y contribuye a promover el andlisis y la transformacion de las
prdcticas educativas de los profesionales que cursen el programa, comprendiendo estas
[practicas] como espacios de reflexién e indagacién permanente. (PUJ, Pdgina. 3) Por lo
anterior, se evidencia que una de las finalidades de la formacién ofrecida en los
programas de posgrado es formar investigadores en educacion y en areas relevantes a
esta, que permitan consolidar comunidades académicas capaces de generar nuevo
conocimiento que contribuya a la soluciéon de problemas educativos en el pais y la
region, referidos al desarrollo social, cultural y politico de la comunidad y a los procesos

de formacion del ser humano. (PU], Pdgina.2)

Las capacidades que adquieren los aspirantes a maestros y doctores en alguno de
los programas de posgrado que aparece en los documentos enviados a la SED son
multiples e especificas segun el plan de estudio, pero concuerdan en que un posgrado
de pertinencia en el ambito educativo debe formar lideres transformadores de las
instituciones donde se labora [...] [permitiendo constituir] equipos investigadores en el
aula (UPN, Pdgina.45). Es por esto que los programas de posgrado que aparecen en los
documentos se configuran como un espacio de investigacion para que los docentes de

la SED adquieran las herramientas pedagdgicas y metodoldgicas que les permita
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aportar en la construccion de conocimiento y [de esta forma puedan] contribuir al
desarrollo y mejoramiento de los procesos pedagdgicos y administrativos de las
instituciones (USBB, Pdgina.7-8) avanzando entonces en la produccion de

conocimiento cientifico en el campo educativo.

Los estudiantes-docentes se forman con alta capacidad reflexiva y analitica y con
habilidades investigativas suficientes para comprender la prdctica profesional docente, y
poder formular y gestionar propuestas formativas (LASALLE, Pdgina. 1). Al incentivar
estas capacidades y habilidades en el estudiante-docente, se le dotara con una
fundamentacion cientifica y pedagdgica que lo habilite como agente dinamizador de
experiencias investigativas y lo lleve a liderar y a consolidar grupos de investigacion.
(UD, Pdgina.11) Estos grupos, pueden desarrollarse en el ambito laboral del docente o

en espacios de interés académico.

Dentro de estos grupos se orientan procesos investigativos cuya finalidad es dar
respuesta y solucién a problematicas del campo educativo a nivel nacional, asi como a
las exigencias presentadas a partir de los avances e innovaciones de la tecnologia y la
ciencia, y a la construccién de propuestas educativas pertinentes para la institucion
donde trabaja cada estudiante-docente. El conocimiento generado en los grupos de
investigacion contribuye a la transformacién social y educativa, ya que, ofrecen Ila
oportunidad de profundizar y cualificar la formacién de investigadores en diferentes
dreas del campo educativo (UD, Pdgina.2). De forma tal, que los estudiantes-docentes
puedan desarrollar espacios de reflexion y discusion que promuevan la transferencia del
conocimiento a contextos reales de aplicacion por parte de los estudiantes y de la

comunidad escolar en general. (USBB, Pdgina.8)

Las maestrias y doctorados ya sean en educacion, u otra area del conocimiento
relevante en el campo educativo, reciben perfiles profesionales variados, en este
sentido los programas ofrecidos tienen en cuenta que los estudiantes-docentes
provienen de distintos sectores educativos y a la vez de diversas disciplinas; Las lineas

de investigacion entonces, se conforman para que cada estudiante pueda adscribirse a
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una segun sus intereses personales, laborales e investigativos. Sin embargo, en
algunas universidades participantes en la convocatoria de la SED, el interés
investigativo dard prioridad a experiencias que estén configuradas y sostenidas a través
de ejercicios de colectivizacion y que suponen una opcion pedagdgica/politica orientada
hacia la cualificacion y transformacion de las prdcticas escolares (UPN, Pdgina.20). Por
consiguiente, se pretende que los docentes del distrito se formen como investigadores
en educacidn, comprometidos con el desarrollo del pais y la regiéon, con un alto
compromiso ético, politico y social, capaces de fortalecer la produccion de nuevo
conocimiento y su uso y transferencia a diversos contextos y niveles educativos (PUJ,

Pdgina. 2-3).

En conclusion, los proyectos de investigaciéon que se desarrollan en los programas
de maestria o doctorado, pueden ser desarrollados de forma individual o grupal; no
obstante, al generarse en un espacio colectivo en el que convergen personas
provenientes de diferentes disciplinas, este trabajo se enriquece y tiene incidencia
sobre las prdcticas y sobre la vida de las instituciones en las cuales trabajan [los
estudiantes-docentes] (UPN, Pdgina.19). El trabajo desarrollado en los seminarios y
grupos de investigacién pretende despertar en los estudiantes-docentes interés
investigativo y, contribuir asi, a la formacién de maestros que fortalecidos con la
historia y la epistemologia de su disciplina, puedan desarrollar su trabajo docente y
dispongan de elementos indispensables para abordar una perspectiva interdisciplinaria
que responda a las exigencias planteadas por la educacion bdsica y los programas de

investigacion educativa (UPN, Pagina.60).

Los programas que las universidades se centran en la reflexion sobre la practica
pedagobgica y en la investigacion como prioridad para la transformacién del campo
educativo, evidenciando que la investigacion es un asunto inherente al rol de ser
Maestro (USBB, Pdgina.26). Por tanto, a lo largo del estudio de los programas de
maestria o doctorado que figuran en los documentos enviados a la SED, se pretende

vincular al estudiante-docente
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en la autorreflexion de su quehacer y provoca[r] un cuestionamiento
acerca de su compromiso ético, pedagdgico y politico con la educacion;
[...] [reconociendo] en la accidén de sus pares, posibilidades cercanas de
transformacion de prdcticas; también aporta en la traduccion de esas
reflexiones en conceptualizaciones que contribuyen a la cualificacion de

los procesos educativos. (UPN, Pdgina.20)

Todos los programas de maestria y doctorado ofrecidos por las universidades
en el marco de la convocatoria de la SED estan destinados a realizar procesos de
indagacién sistemdtica relacionados con las prdcticas educativas, que posibiliten la
formulacion y el desarrollo de propuestas de intervencién en el aula. (UD, Pdgina.20) Y,
articulan procesos de formacion e investigacion, reconociendo que la investigacion
docente es vital para la elaboraciéon de teorias, resolucién de problemas, avances e
innovacidon en el campo de la educacién y la pedagogia, por tanto, la investigaciéon no
solo permite ofrecer criterios de calidad en torno a la produccién de conocimiento y a la
formacién de docentes (UPN, Pdgina.71) sino también, da una mirada critica a las
problematicas relevantes en el campo educativo. Los procesos de investigacion y
formacién son apoyados, especialmente, desde las lineas de investigacién, y mediante
el disefo y desarrollo de proyectos de investigaciéon aplicada que contribuyan a elevar

la calidad educativa de su institucién y del pais. (UEC, Pdgina.3)

La formacion de docentes investigadores esta encaminada entonces a formar
investigadores que desarrollen, desde una perspectiva historica, trabajos que den cuenta
de las interrelaciones entre educacion, sociedad y cultura. (UPN, Pdgina.16) Por

consiguiente, las instituciones incorporan

en la acciones investigativas, las experiencias, reflexiones y
posicionamientos de los participantes, en la via de favorecer la
autocomprension, la resignificacién y la reorientacion permanente de sus

prdcticas y acciones educativas. (UPN, Pdgina.16) Para de esta forma,
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fortalecer procesos investigativos e innovadores en los que se dé lugar a la
reconstruccion del sentido que orienta la accién educativa, la visién frente
al conocimiento, la interaccién y en general, los procesos de constitucion
de sujetos. [Y por ultimo los estudios de maestria y doctorado ofrecidos,
fortalecen]| conceptual y metodoldgicamente la investigacion en

educacion. (UPN, Pdgina.16)

Los programas de maestria y doctorado ofrecidos por las universidades
participantes en la convocatoria tienen relacién con areas transversales del campo
educativo, como la ensefianza de la quimica, matematica o el arte. A continuacién se
adjuntara una breve resefia de lo que ofrecen algunos de estos programas acorde al

area del conocimiento en la cual se inscriben.

Desde la ensefnanza de las ciencias naturales, se busca contribuir a la

investigacion

mediante la formacién de investigadores que profundicen en la
constitucion de este campo. [...] [Aportando asi], al desarrollo profesional
de los docentes en ciencias, a la cualificacion de sus prdcticas de
ensefianza y a la formulacién de propuestas de investigacion e innovacion
en la campo de la ensefia de las ciencias naturales que contribuyan a los
propdsitos formativos de las instituciones educativas colombianas. (UPN,

Pdgina.60)

Desde uno de los programas de las universidades oferentes se contribuye en el
desarrollo de la investigacion pedagdgica y diddctica, al conocimiento del campo
disciplinar de la Ensefnanza/Aprendizaje de la Quimica en el pais y [..] [propone]
alternativas de solucion de problemas alli planteados. (UPN, Pdgina.45) Su finalidad es
la formacion de investigadores en el area de quimica, lo que posibilita preparar al

profesorado para formar parte de una comunidad de especialistas mds profesional y
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efectivamente preparado para la transformaciéon de la educacién quimica (UPN,

Pdgina.45).

Por otro lado, se propende por un desarrollo profesional e investigativo,
interdisciplinar de los educadores en matemdticas que les permita atender problemas
educativos nacionales de cardcter transversal y de su campo disciplinar. (UPN,
Pdgina.56) En este sentido, una de las universidades participantes de la convocaria,
ofrece un programa de formacién que apoya procesos de profesionalizacion e
investigacion de los educadores en matemdticas, para atender asuntos sociales y
culturales de la Educacién Matemdtica. [Y incentiva el trabajo colaborativo para
contribuir a] la consolidacién de comunidades y redes de educadores en matemdticas
comprometidos con la innovacién y la investigacién en Educacion Matemdtica. (UPN,

Pdgina.56)

Desde las ciencias sociales, se pretende

fortalecer la formacién de investigadores en el campo de los Estudios
Sociales, con una sdlida formacion conceptual y metodolégica y una
capacidad para producir conocimiento relevante, pertinente y
significativo a la realidad nacional y latinoamericana, desde una
perspectiva transdisciplinar, intercultural y de compromiso social. De esta
forma, busca configurar un espacio de estudio, discusion y produccion de
enfoques tedricos y metodoldgicos contempordneos de investigacion
social. Asi mismo pretende generar estrategias y dispositivos de
produccion de conocimiento social que permitan desarrollar en los
estudiantes posibilidades investigativas para la comprension y

transformacion critica de problemas sociales relevantes. (UPN, Pdgina.69)

Desde el campo comunicativo, se quiere
fortalecer la formacion de profesionales de alto nivel en el manejo

transdisciplinar de los tépicos relacionados con los estudios cientificos y
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Desde

las demandas sociales propias del campo Comunicacién-Educacion. (UD,
Pdgina.14) Aportando al desarrollo del conocimiento cientifico e
investigativo de los saberes propios del campo Comunicacion-Educacion,
desde una perspectiva transdisciplinar de las Ciencias Sociales y Humanas.

(UD, Pagina.14)

la filosofia se le da a los docentes

las bases filoséficas que les permitan entender mejor los alcances de lo
que significa una formacién ciudadana integral. [.] [Formando a los]
docentes en tres dreas fundamentales: la epistemologia y filosofia de la
ciencia, la filosofia moral y politica y la estética y la filosofia del arte. (U
Ro, pdgina.3) también se procura que mediante la investigacién en
“Etica y educacién” los profesores puedan integrar las temdticas y
curriculos de la maestria en el proceso de elaboracién de proyectos de
formacién en ciudadania y pensamiento critico en la institucion en que
trabajan, por medio del apoyo de la linea de investigacién en términos de
formulacion, revision y complementacién de proyectos que el docente
decida emprender. (U Ro, pdgina.3) Por ultimo, las distintas aéreas que
configuran la estructura del programa y lo que en ella se ofrece, pueden
contribuir a mejorar la formaciéon de maestros y maestras en todos los
niveles. Por este motivo, se puede afirmar que los propdsitos son afines a
uno de los objetivos del nuevo Plan Sectorial de Educacion 2012-2016 del
distrito, y que consiste en “[empoderar a los maestros y maestras del
distrito], promoviendo en ellos una formaciéon de excelencia, la
dignificacion laboral y el reconocimiento social de la profesion docente”.
Asi mismo, varias de las lineas de trabajo de la maestria y en especial el
drea practico moral, en la medida en que se orientan a investigar en
cuestiones relacionadas con ciudadania, como por ejemplo, la formacién
ciudadana en el contexto de sociedades postseculares, y los problemas de
legitimacién de las democracias liberales, indican claramente que la

maestria puede contribuir con dos de los proyectos estratégicos que tiene
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el Plan arriba mencionado, a saber: Educacion para la Ciudadania y la
Convivencia, y Educacién Media Fortalecida y Mayor Acceso a la

Educacion Superior. (U Ro, pdgina.5)

En los estudios del arte y la imagen se desarrollan diferentes programas con los
que los docentes de la SED pueden fortalecer sus capacidades artisticas; uno de estos
es el estudio de la semidtica, en el que

se espera que el egresado domine las principales teorias de la semidtica
general asi como las teorias de las semidticas especificas de la imagen y
del discurso. También se espera que mediante el dominio de estos
conocimientos pueda proponer y desarrollar investigaciones aplicadas a
fendmenos culturales desde el marco de la significacién y la comunicacién
o apoyar desde la reflexion de la semidtica aplicada procesos especificos
en la comunicacién social y en la educacion. (UJTL, Pdgina. 1) En este
contexto, los estudios en semiética, pueden ayudar de manera
significativa a la cualificacion de profesores de la SED. También puede
incentivar la investigacion e innovacion educativa sobre procesos del aula
y del colegio. Por tanto, la Maestria en Semidtica presenta un equilibrio
entre lo tedrico y lo prdctico a partir de la reflexion sobre las prdcticas
pedagdgicas en la dreas del lenguaje, formacién humanista y formacién
para las competencias ciudadanas. De esa manera pueden aportar
conocimiento y contribuir al desarrollo de los procesos pedagdgicos que se
dan en los procesos de formacién académica en la formacion bdsica y en la

formacion media. (UJTL, Pdgina.2)

Asimismo, se busca la cualificacion de capacidades y aptitudes artisticas de los
estudiantes-docentes con el programa de maestria en estética e historia del arte
ofrecido por una de las universidades participantes en la convocatoria de la SED. Este

programa contribuye
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a la profundizacion de los conocimientos histdrico-artisticos, a la
capacidad critica de generar andlisis y debates en torno a los fendmenos
artisticos y culturales, y a la indagacién sobre la importancia y las
posibilidades de la formacion artistica, historica y estética en el panorama
de la educacion nacional. Esta formacion potenciaria las capacidades de
innovacién pedagdgica e investigativa de los mismos docentes en los
niveles de la educacién bdsica y media, asi como de sus posibilidades de
afectar la construccién de cultura, democracia y convivencia. (UJTL,

Pdgina.8)

En este marco, se destaca el Encuentro de Experiencias en Educacién Artistica
de la Secretaria de Educacion de Bogot3, llevado a cabo en el 2011 en la Universidad
Jorge Tadeo Lozano, ya que durante este, la Secretaria de Educaciéon Distrital
manifestd interés en fortalecer la formacion y las experiencias artisticas en colegios de
Bogotd, [por lo tanto los estudios en estética e historia del arte, contribuyen a la
cualificacion de los estudiantes-docentes, abriendo un campo de investigacién que
tenga en cuenta el potencial pedagégico] de la educacion en y con las artes, desde la
perspectiva estética e histdrico-artistica, asi como de sus posibilidades de afectar la

construccion de cultura, democracia y convivencia. (UJTL, Pdgina.9)

Otra area de las ciencias de la educacién que ofrecen algunas de las
universidades es el estudio de idiomas, tanto de la lengua materna, como del idioma

inglés. Desde algunos de estos programas de formacidn se quiere

impulsar, fortalecer y consolidar la investigacion sobre la oralidad y la
escritura en Lengua Materna, en respuesta a las necesidades del entorno
educativo, social y cultural. [Contribuyendo] a Ila construccion de
comunidad educativa, académica e investigativa alrededor de la
Pedagogia de la Lengua Materna mediante la promocidén de vinculos e

intercambios con comunidades pares. (UD, Pdgina.17)
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Por otro lado, desde una de las universidades que ofrece programas de
formacioén a la SED, se busca establecer
nexos entre los diferentes programas de formacién avanzada y entre éstos
y el pregrado, para construir un sistema que permita la formacion de
profesionales e  investigadores;  -Promover el  intercambio
interinstitucional de experiencias educativas e investigativas que
favorezcan la formacién de grupos de investigadores, generen avances del
conocimiento educativo, tanto pedagdgico como diddctico y desarrollen
innovaciones en la ensefianza de las ciencias, las artes, las humanidades,
la filosofia, la técnica, la tecnologia, la educacién y la pedagogia. (UPN,

Pdgina. 4)

En conclusién, los programas de maestria y doctorado estdn orientados a
incentivar los procesos de investigaciéon mediante el espacio de profundizacion, los
seminarios especificos; todos los grupos y lineas de investigacion; desarrollo de tesis
(modalidades de elaboracion de materiales diddcticos, construcciéon de objetos de
aprendizaje, implementacion y sistematizacion de innovaciones y experiencia de aula)
(UD, Pdgina.20) del mismo modo que a estimular la produccién escrita de los procesos

de investigacion y la difusion de sus los resultados. (USTA, Pdgina.1)

3. Estrategias para la formacion en investigacion

3.1Formacion en investigacion

Los programas de posgrado que constan en los documentos enviados por las
universidades a la SED tienen un énfasis investigativo; esto permite repensar la
educacioén en el contexto actual, para que asi, los docentes-estudiantes puedan aportar
soluciones, respuestas y avances en el sector educativo. Con el fin de lograr este
proposito, en algunas de las universidades se realizan sesiones previas al inicio del

programa para determinar cuales son las necesidades investigativas en cada contexto
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o sector educativo, de esta forma se elaboran las propuestas en las cuales se inserta el

trabajo de los Estudiantes. Este trabajo se propone a partir de un taller de identificacion

de necesidades y condiciones previas para la investigacion (USBB, Pdgina.6). Para las

universidades es importante formar investigadores en educacién provenientes de

distintas areas del conocimiento, con el fin de aportar diferentes perspectivas que

contribuyan a transformar el sistema educativo y el espacio de trabajo de los

estudiantes-docentes.

En este sentido se recoge la vivencia que el estudiante ha tenido en el
componente de pedagogia y que a través de un proceso de sistematizacion
de su prdctica educativa se ha posibilitado el planteamiento de una serie
de interrogantes surgidos en el quehacer pedagdgico. A partir de lo
anterior en el componente de investigacion el estudiante debe procurar
miradas renovadas sobre el debate pedagdgico, académico y
epistemoldgico en el ambito de la ensefianza de las ciencias en nuestro

medio socio cultural. (UPN, Pdgina.65)

La formacidn en investigacién busca conseguir tres logros de trabajo a lo largo del

estudio del programa de posgrado.

1.
2.

Generacion de una cultura del trabajo por proyectos.

Elaboracion de estados del arte para articular su propia investigacién con el
dmbito de la linea en la cual se inscribe

Diserio, desarrollo y validacion de proyectos colectivos e individuales de
investigacion.

(UEC, Pdgina.4)

Los programas de posgrado que aparecen en los documentos de la convocatoria de

la SED, forman profesionales criticos, tanto en su area de estudio como en los

contextos sociales y educativos. Una de las universidades propone una metodologia

investigativa dindmica, la cual, consta de cuatro procesos metodolégicos (ver, juzgar,
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actuar y devolucion creativa), que permiten abordar de forma critica un proceso de

formacion en investigacion. Los procesos que propone son:

a. La observaciony problematizacion (VER)
b. La interpretacion, el andlisis y el discernimiento (JUZGAR)
¢. Laintervencion y el gesto (ACTUAR)

d. La prospectiva, como horizonte de vida y de sentido de todo proceso

(DEVOLUCION CREATIVA) (UNIMINUTO, Pdgina.5)

Para todas las universidades que ofertan programas en la convocatoria de la SED,

es importante que la formacion investigativa tenga relacion con los contextos en los

que se desarrollan los estudiantes-docentes, es por esto, que mediante los seminarios

de formacidn y el trabajo de investigacion, se formalizan procesos de investigacién y de

transformacion de los problemas del aula (UPN, Pdgina.47) y de las diferentes areas del

conocimiento. Este proceso de formacién es acompaiiado desde el primer dia por el

grupo y lineas de investigacion que, organizan sus temas de investigacion de acuerdo

con las necesidades manifiestas en los intereses de investigacion. (USBB, Pagina.30)

3.2Lineas y grupos de investigacion

A continuacidn se presentan las lineas de investigacidn reportadas por los programas.

Se han agrupado por tematicas generales para facilitar su comprension:

Linea de investigacion Universidad Maestria o Doctorado

Ambientes digitales para el aprendizaje UPN DOCTORADO

auténomo INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION

Entornos virtuales de aprendizaje UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION

Ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente (CTS - UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA

A) QUIMICA

El lugar de las TICS en procesos formativos PUJ MAESTRIA EN EDUCACION

Comunidades virtuales y Redes sociales PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
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Educacion virtual USBB MAESTRIA EN CIENCIAS DE LA
EDUCACION i
Uso de las tecnologias en la educacion UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
PROFUNDIZACION EN PROCESOS
DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Sociedad de la informacion y escuela USTA MAESTRIA EN EDUCACION
LIDIE (educacion y tecnologias de la| UNIANDES | MAESTRIAEN EDUCACION
informacion y comunicacion y educacion en
TICS matematicas, ciencia y tecnologia)
Educacion y Medios Interactivos ubD MAESTRIA EN COMUNICACION-
EDUCACION
Comunicacion, ciencia y tecnologia ubD MAESTRIA EN COMUNICACION-
EDUCACION )
Desarrollo de Materiales Educativos Digitales ULS MAESTRIA EN INFORMATICA
EDUCATIVA i
Integracion de las TIC en los Ambientes de ULS MAESTRIA EN INFORMATICA
Aprendizaje EDUCATIVA
Integracion de las TIC en proyectos educativos ULS MAESTRIA EN PROYECTOS
EDUCTIVOS MEDIADOS POR TIC
Planeacion estratégica para la incorporacion de ULS MAESTRIA EN PROYECTOS
TIC en los procesos educativos EDUCTIVOS MEDIADOS POR TIC
Pedagogia y didactica de la literatura UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION ,
Didactica del inglés UEC MAESTRIA EN EDUCACION
Aprendizaje de la lectoescritura y las UEC MAESTRIA EN EDUCACION
matematicas
Practicas de ensefianza, practicas discursivas y PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
lenguajes en el campo educativo.
Teoria Critica literaria USTA MAESTRIA EN ESTUDIOS
LITERARIOS
Literatura comprada USTA MAESTRIA EN ESTUDIOS
LITERARIOS
Didactica de la Literatura USTA MAESTRIA EN ESTUDIOS
LITERARIOS ]
Educacion para el bilingiismo y el | UNIANDES | MAESTRIAENEDUCACION
multibilingliismo
LINGUISTICA Lenguaje, comunicacion y cultura LASALLE | MAESTRIA EN DOCENCIA
Lenguaje, comunicacion y cultura DOCTORADO EN EDUCACION Y
SOCIEDAD _
Literacy Processes in Tow Languages ub MAESTRIA EN LINGUISTICA
APLICADA A LA ENSENANZA DEL
INGLES _ _
Discourse Studies within Educational Contexts ub MAESTRIA EN LINGUISTICA
APLICADA A LA ENSENANZA DEL
INGLES _
Processes of  Teacher Education and ub MAESTRIA EN LINGUISTICA
Develobmen APLICADA A LA ENSENANZA DEL
evelopment INGLES _ ]
Comunicacion, Literatura y Educacion ub MAESTRIA EN COMUNICACION-
EDUCACION
Historia de procesos lecto-escritores ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION
Actividades discursivas de la oralidad y la ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
escritura EN EDUCACION
Actividades discursivas en la oralidad y de la uD MAESTRIA EN PEDAGOGIA DE LA

escritura

LENGUA MATERNA
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Concepciones de los docentes y practicas ubD MAESTRIA EN PEDAGOGIA DE LA
pedagdgicas LENGUA MATERNA
Pedagogia de proyectos y aprendizajes uD MAESTRIA EN PEDAGOGIA DE LA
Evaluacion interna y externa de los aprendizajes ub MAESTRIA EN PEDAGOGIA DE LA
en lengua materna LENGUA MATERNA
Desarrollo de la Autonomia en el Aprendizaje ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
Len Extranier INGLES CON ENFASIS EN
de Lenguas anjeras AMBIENTES DE APRENDIZAJE
AUTONOMO
Autonomy and language learnings strategies ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
INGLES PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO (VIRTUAL)
Teacher development ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
INGLES PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO (VIRTUAL)
Content and language integrated learning ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
(CLIL) INGLES PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO (VIRTUAL)
Technology for language learning ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
INGLES PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO (VIRTUAL)
Ethnolinguistics ULS MAESTRIA EN DIDACTICA DEL
INGLES PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO (VIRTUAL)
Estilos cognitivos en la educacién UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION
Cognicion creativa y educacion PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
Competencia lectora, habilidades PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
metacognitivas y educacion
Influencia de las transformaciones semioticas ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
COGNICION | en las construcciones del cognitivo EN EDUCACION
Problemas del desarrollo humano y sus ubD MAESTRIA EN EDUCACION CON
relaciones con la estética, la ludica y la ENFASIS
creatividad. (EDUCACION MATEMATICA;
EDUCACION EN CIENCIAS DE LA
NATURALEZA'Y LA TECNOLOGIA;
CIENCIAS SOCIALES, ETICA, POLITICA Y
EDUCACION; COMUNICACION
INTERCULTURAL, ETNOEDUCACION Y
DIVERSIDAD CULTURAL)
Cognitivo — Instrumental URo MAESTRIA EN FILOSOFIA
Préctico — Moral U Ro MAESTRIA EN FILOSOFIA
Estético — Expresiva URo MAESTRIA EN FILOSOFIA
Pensamiento Filosofico y América Latina USTA MAESTRIA EN FILOSOFIA
LATINOAMERICANA
- Lenguajes y Universos simbolicos en Colombia USTA MAESTRIA EN FILOSOFIA
FILOSOFIA |y América Latina LATINOAMERICANA
Filosofia de la educacion en Colombia y USTA MAESTRIA EN FILOSOFIA
América Latina LATINOAMERICANA
Estudios en Filosofia Social USTA MAESTRIA EN FILOSOFIA
LATINOAMERICANA
Filosofia, ciencia y religion (Para las USTA MAESTRIA EN FILOSOFIA

investigaciones de la maestria , con acento
latinoamericano)

LATINOAMERICANA
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Criterio (filosofia de la educacion) UNIANDES | MAESTRIA EN EDUCACION
Ensefianza de las matematicas UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION
Diversidad en educacion matematica UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
MATEMATICA
Argumentacion y prueba (geometria) UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
MATEMATICA
Tecnologia en educacion matematica UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
MATEMATICA
EDUCACION | Laeducacion del profesor de matematicas UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
MATEMATICA MATEMATICA :
Aprendizaje de la lectoescritura y las UEC MAESTRIA EN EDUCACION
matematicas
LIDIE (educacion y tecnologias de la| UNIANDES | MAESTRIAENEDUCACION
informacién y comunicacion y educacién en
matematicas, ciencia y tecnologia)
Una empresa docente (Educacion matematica) UNIANDES | MAESTRIA EN EDUCACION
Lenguaje y construccion de conocimiento ubD DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
matematico EN EDUCACION
Argumentacion en lenguaje y matematicas ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION
Campos y Procesos Semioticos UJTL MAESTRIA EN SEMIOTICA
Semiotica y Semiosis Visual UJTL MAESTRIA EN SEMIOTICA
Semidtica del discurso UJTL MAESTRIA EN SEMIOTICA
Estética y filosofia del arte contemporaneo UJTL MAESTRIA EN ESTETICA E
HISTORIA DEL ARTE
Historiografia del arte UJTL MAESTRIA EN ESTETICAE
ARTES HISTORIA DEL ARTE
Teoria de la arquitectura UJTL MAESTRIA EN ESTETICAE
HISTORIA DEL ARTE
Sociologia del arte UJTL MAESTRIA EN ESTETICA E
HISTORIA DEL ARTE
Museologia UJTL MAESTRIA EN ESTETICAE
HISTORIA DEL ARTE
Evaluacion UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION
Politicas educativas UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION i
GESTION Enfasis en Evaluacion y Gestion Educativa UPN MAESTRIA EN EDUCACION
Disefio curricular y evaluacion UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
QUIMICA i
Gestion y evaluacion de la educacion UEC MAESTRIA EN EDUCACION
Politicas y gestion de sistemas educativos. PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
Modelos innovadores e gestion educativa UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
PROFUNDIZACION EN PROCESOS
DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Gestion y Organizacion Educativa USTA DOCTORADO EN EDUCACION
Politicas publicas, gestion y calidad de la LASALLE MAESTRIA EN DOCENCIA
educacion
Politicas publicas, gestion y calidad de la DOCTORADO EN EDUCACION Y
educacion SOCIEDAD
Mediacion y Resolucion de Conflictos ULS MAESTRIA EN DIRECCION Y

GESTION DE INSTITUCIONES
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EDUCATIVAS

Calidad de la Institucion Educativa ULS MAESTRIA EN DIRECCION Y
GESTION DE INSTITUCIONES
EDUCATIVAS
Climay Cultura Institucional ULS MAESTRIA EN DIRECCION Y
GESTION DE INSTITUCIONES
EDUCATIVAS
Praxeologia Pedagdgica UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
PROFUNDIZACION EN PROCESOS
DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Pedagogia Social: Opcidn por el Desarrollo UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
Integral PROFUNDIZACION EN PROCESOS
DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Formacién de maestros UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION
Formacion del profesorado UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
QUIMICA ]
Précticas educativas y procesos de formacion en PUJ MAESTRIA EN EDUCACION
la educacion superior.
Formacion y practica pedagogica USBB MAESTRIA EN CIENCIAS DE LA
EDUCACION ,
Impacto social de los modelos educativos UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
innovadores PROFUNDIZACION EN PROCESOS
PEQAGOG 1A DE ENSENANZA APRENDIZAJE
PRACTICAS Modelos y procesos innovadores en la | UNIMINUTO | MAESTRIAEN EDUCACION CON
& ) g PROFUNDIZACION EN PROCESOS
EDUCATIVAS | ensefianza-aprendizaje DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Y 3 Didacticas especificas UNIMINUTO | MAESTRIA EN EDUCACION CON
FORMACION PROFUNDIZACION EN PROCESOS
DE ENSENANZA APRENDIZAJE
Pedagogia Dominicana y formacion integral: USTA MAESTRIA EN EDUCACION
una mirada desde la escuela hoy. Pedagogias
contemporaneas, didacticas especializadas
Saber educativo, pedagdgico y didactico LASALLE MAESTRIA EN DOCENCIA
Saber educativo, pedagdgico y didactico DOCTORADO EN EDUCACION Y
SOCIEDAD
Cambio Didactico y Formacion del Profesorado ubD DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
de Ciencias EN EDUCACION
Relaciones  entre  pedagogia, didacticas ub MAESTRIA EN EDUCACION CON
especificas en la perspectiva de formacién de ENFASIS
educadores y la formacién docente (EDUCACION MATEMATICA;
EDUCACION EN CIENCIAS DE LA
NATURALEZA Y LA TECNOLOGIA;
CIENCIAS SOCIALES, ETICA,
POLITICA Y EDUCACION,;
COMUNICACION INTERCULTURAL,
ETNOEDUCACION Y DIVERSIDAD
CULTURAL)
Practicas educativas y pedagdgicas vy UPN MAESTRIA EN DESARROLLO
configuracion de subjetividades EDUCATIVO Y SOCIAL
Pedagogia dominicano-tomista y pedagogias USTA DOCTORADO EN EDUCACION
contemporaneas, didacticas especiales
Educacidn en ciencias sociales UPN DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION
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EDUCACION
POLITICAY
CIENCIAS
SOCIALES

Enfasis en Historia, Pedagogiay Cultura UPN MAESTRIA EN EDUCACION

Politica

Memorias, identidades y actores sociales UPN MAESTRIA EN ESTUDIOS SOCIALES

Sujetos, cultura y educacion UPN MAESTRIA EN ESTUDIOS SOCIALES

Construccion social del espacio UPN MAESTRIA EN ESTUDIOS SOCIALES

Enfasis en Educacion Comunitaria, UPN MAESTRIA EN EDUCACION

Interculturalidad y Ambiente

Construccion de paz en ambientes educativos UPN MAESTRIA EN DESARROLLO

para la ciudadania y la convivencia EDUCATIVO'Y SOCIAL

Desarrollo humano y valores UEC MAESTRIA EN EDUCACION

Pedagogia de las ciencias sociales UEC MAESTRIA EN EDUCACION

Educacion para la convivencia escolar y social. PUJ MAESTRIA EN EDUCACION

Educacion politica y proyeccion comunitaria. PUJ MAESTRIA EN EDUCACION

Lenguaje e inferencia en colectivos con y sin PUJ MAESTRIA EN EDUCACION

necesidades educativas especiales.

Derechos humanos, convivencia y democracia USTA MAESTRIA EN EDUCACION

en comunidades escolares

Justicia de género para las mujeres USTA MAESTRIA EN DEFENSA DE LOS
DERECHOS HUMANOS

Empresas y derechos humanos USTA MAESTRIA EN DEFENSA DE LOS
DERECHOS HUMANOS

Derechos de los nifios y las nifias USTA MAESTRIA EN DEFENSA DE LOS
DERECHOS HUMANOS

Igualdad y no discriminacion USTA MAESTRIA EN DEFENSA DE LOS
DERECHOS HUMANOS

Educacién, derechos humanos, politica y USTA DOCTORADO EN EDUCACION

ciudadania

Educacidn, Sociedad y Cultura USTA DOCTORADO EN EDUCACION

Comunicacion, cultura politica y educacion ub MAESTRIA EN COMUNICACION-
EDUCACION

Comunicacion, educacion y cultura urbana ub MAESTRIA EN COMUNICACION-
EDUCACION

Historia de la ensefianza de las ciencias sociales ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL

en Colombia EN EDUCACION

Discurso, discriminacion y escuela ubD DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION

El lenguaje y la comunicacion en la ubD DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL

construccion del sujeto ético-politico EN EDUCACION

Educacidn, ética, moral y ciudadana ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION

Violencia y Educacion uD DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION

Narraciones, argumentaciones, justificaciones y ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL

discurso en la formacion ética y politica EN EDUCACION

Educacion Superior y representaciones sociales ub DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL
EN EDUCACION

Incidencia de los discursos, representaciones e ub MAESTRIA EN EDUCACION CON

imaginarios en la accion educativa y social

ENFASIS

(EDUCACION MATEMATICA;
EDUCACION EN CIENCIAS DE LA
NATURALEZA Y LA TECNOLOGIA;
CIENCIAS SOCIALES, ETICA,
POLITICA Y EDUCACION;
COMUNICACION INTERCULTURAL,
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ETNOEDUCACION Y DIVERSIDAD
CULTURAL)

Educacion y Desarrollo comunitario ULS MAESTRIA EN EDUCACION
Politica e Innovacion Educativa ULS MAESTRIA EN EDUCACION
Trabajos practicos de laboratorio y resolucién UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
de problemas QUIMICA
Ensefanza de las ciencias desde una perspectiva UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA
cultural QUIMICA
La ensefianza de las ciencias como actividad de UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LAS
CIENCIAS construccion de explicacio,ne_s C'ENC'A? NATURALES
NATURALES La perspectiva fenomeno_loglca en la UPN l(\:/II'EEISCTIiISANiI\ITBSEEElgIA DE LAS
construccion de explicaciones
La sistematizacion con practica investigativa UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LAS
CIENCIAS NATURALES
La traductibilidad como categoria UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LAS
CIENCIAS NATURALES
La ciencia no-diferenciada como una opcion UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LAS
para la ensefianza de las ciencias CIENCIAS NATURALES
Concepciones del profesorado y estudiantado UPN MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA

QUIMICA

Con el fin de abordar diferentes interés

investigativos, los programas que

figuran en los documentos enviados por las universidades a la SED, se dividen en

grupos o lineas de investigacion, en los cuales se desarrollan diferentes seminarios

que permiten profundizar el trabajo investigativo de la area escogida por el

estudiante-docente.

El trabajo implica ademds del desarrollo de procesos escriturales, la

participacion de los estudiantes y profesores en eventos académicos y

cientificos relacionados con los campos de estudio. Para el desarrollo de

esta componente se han previsto los espacios de: la sistematizacion en las

prdcticas de ensefianza de las ciencias, Contextualizacién y Disefio de

Tesis,

Construcciéon de unidades de andlisis y Tesis de Grado:

Reconstruccién de la actividad investigativa. (UPN, Pdgina.65)

Los programas de maestria y doctorado que constan en los documentos de la

SED, son variados tanto en el programa de posgrado, como en las diferentes lineas o
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grupos de investigacién. Las propuestas presentadas por las 12 universidades en la
convocatoria de la Secretaria de Educacion Distrital, constituyen diferentes
perspectivas desde las cuales se puede pensar la educacion y la pedagogia. Por

ejemplo, desde una de las universidades se plantea que:

La temdtica de primera infancia, constituye una de las lineas de
investigacion de la maestria en Desarrollo Educativo y Social; la
formacién ciudadana y el fortalecimiento académico de las instituciones
han sido objeto de trabajo al interior de la maestria en educacién y al
fortalecimiento disciplinar apuntan en las maestrias de matemdticas y
docencia de la quimica, solamente para mencionar algunos casos. (UPN,

Pdgina.12)

Otra de las universidades participantes afirma que

A través de la linea de investigacién “Etica y educacién”, los profesores
podrdn integrar las temdticas y curriculos de la maestria en el proceso de
elaboracién de proyectos de formacion ciudadana y pensamiento critico
en la institucion que trabajan, por medio del apoyo de la linea de
investigacion en términos de formulacion, revision y complementacion de
los proyectos que el docente decida emprender. Adicionalmente, podrdn
integrar los contenidos tedricos y prdcticos ofrecidos por los colegios del
distrito dentro de la formacién en ciudadania, ddndole asi, a los
profesores, un empoderamiento de su labor docente a través de la
compresion profunda de la importancia de su labor dentro de la
formacion integral de sus estudiantes. La idea general del proceso de
seguimiento y acompanamiento es que a través de la linea de
investigacion, se preste orientacién en el disefio y aplicacién de proyectos
pedagdgicos y curriculares a los profesores del distrito que se adhieran al

programa de la maestria. (U Ro, pdgina.15)
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Finalmente se destaca que algunas de las universidades participantes en la
convocatoria de la SED, cuentan también con grupos de investigacién que permiten
que los procesos investigativos se desarrollen de la forma planteada por cada
institucion, por ejemplo el grupo “Educacion y Educadores” reconocido por Colciencias
desarrolla cuatro lineas de investigacion: Enfoques, dmbitos y prdcticas de pedagogia
social, Formacion y desarrollo profesional del educador, Institucién educativa: curriculo
y gestion y Pedagogia e Infancia. (ULS, Pdgina.3) Y el "Grupo de investigacion
Tendencias Actuales en Educacién y Pedagogia” (USBB, Pdgina.6)

3.3 Seminarios

La formacién investigativa que se propone en los programas de maestria y
doctorado que figuran en los documentos enviados por las universidades a las SED, se
divide estratégicamente en seminarios comunes, especificos o de investigacion. Por un
lado, los seminarios comunes de investigacion ofrecen espacios y ambientes de
formacion orientados a la comprensién y el andlisis de los problemas conceptuales,
epistemoldgicos y metodoldgicos propios de la investigacién social, educativa y
pedagdgica. (UPN, Pdgina.24) Por otro lado, los seminarios especificos se realizan en
cada grupo o linea de investigacion, y son denominados “Seminario Proyecto de
Investigacién”. En estos espacios académicos los estudiantes presentan los avances de
sus proyectos de investigacién, socializan sus investigaciones con los companeros del
seminario y se desarrolla la fundamentacion tedrica y metodoldgica del proyecto (UPN,
Pdgina.24). La realizacién de seminarios especificos y comunes, ayuda a orientar la
formacién investigativa de los estudiantes-docentes asi como el desarrollo auténomo
y responsable en las actividades propuestas en cada programa de formacién que
consta en los documentos enviados a la SED. Los seminarios se conciben entonces
como espacios de produccién de conocimiento; [...]. Por esta razén se propone como
estrategia para el desarrollo de los componentes una metodologia de seminario
[aleman] desde la cual los estudiantes se vean compelidos a la produccion de

conocimiento. (UPN, Pdgina.66)
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Desde una de las universidades, se propone que algunos seminarios se [orienten]
en situ (escuelas o colegios y otras sedes educativas) para ofrecer espacios de
acompaiiamiento a grupos de docentes que estdn articulados alrededor de proyectos

pedagdgicos, de investigacion en educacion. (USTA, Pdgina.7)

La organizacion de seminarios orientados por lineas o grupos de investigacidon
permite por tanto, ambientes estructurados segun intereses investigativos, que
profundicen y avancen en la produccién de conocimiento pedagdégico, educativo y
social. Sin embargo, el horizonte de sentido y validez de esta estructura estd abierta a
las iniciativas de los estudiantes. Asi se garantiza el dinamismo del sistema de

investigacion. (USBB, Pdgina.46)

Desde una de las universidades participantes en la convocatoria de la SED, se
propone un seminario de investigacion SPI orientado por profesores investigadores,

los cuales estan adscritos en un grupo y linea de investigacion; el seminario

Funciona como un espacio de aprendizaje en el que “se aprende a
investigar investigando”, a partir de sesiones tedricas y metodoldgicas.
Alli, cada participante comparte y discute colectivamente los avances de
su trabajo. No se trata, entonces, de la cldsica “asesoria de tesis”: las
sesiones individuales son complementarias al SPI, no son el método. (UPN,

Pdgina.25)

En este seminario SPI se realiza la construccion del objeto de investigacion. Y
ademas, Cada profesor actiua como director del SPI y como tutor de los estudiantes que
se vinculan al grupo con base en su experiencia e interés investigativo, desde el primer
semestre (UPN, Pdgina.25). Este grupo también realiza semestralmente una
socializacién de proyectos de investigacidn, coordinada por lo profesores de SPI. Otra
de las cosas que propone esta universidad, es un seminario que posibilite la

sistematizacion de practicas en la ensefianza de las ciencias, con el fin de
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hacer de la propuesta de aula disefiada e implementada por cada maestro,
un documento de socializacion que dé cuenta de las intenciones,
preocupaciones, interpretaciones y compromisos de los maestros que se
arriesgan a pensar su aula y su accion. Ademds permite que el docente
confronte sus experiencias con las de otros, fundamentalmente su prdctica
desde la accidn investigativa y aporte discurso al contexto educativo de

nuestro pais. (UPN, Pdgina.65)

Por otro lado, los estudios de maestria y doctorado cuentan también con
seminarios electivos o de libre escogencia, cada programa de posgrado elige el
numero y orden de materias electivas. Para cursar alguno de estos programas, el
estudiante puede seleccionar de una oferta comtn de actividades o seminarios aquellos
que de conformidad con sus intereses y la orientacion del director de tesis sean de la

mayor utilidad y apoyo para su proceso de formacién (UPN, Pdgina. 4)

3.4Trabajo de investigacion - tesis

La metodologia de los programas de posgrado registrados en los documentos de la
SED, presenta una formaciéon permanente en investigacion, esto facilita los procesos de
compresion y transformacion de la realidad educativa y pedagdgica, [...] [mediante el]

trabajo de tesis (USTA, Pdgina.37).

Para definir un proyecto de investigacion en alguno de los programas de maestria
o doctorado, es necesario referirse al diserio, desarrollo y validacion de proyectos, en el
marco de una de las lineas de investigacion que incluye la participacion en un proyecto
especifico desde la linea seleccionada y en el desarrollo del trabajo individual de grado,
que atiende de manera personal a la solucién de la pregunta seleccionada (UEC,
Pagina.4). Los procesos de investigacion se realizan en grupos pequefios cuyo nimero
varia segun la universidad que ofrece el programa a la SED, no obstante, todos los
programas de maestria y doctorado cuentan con un director de grupo, lo que

garantiza la atencién adecuada [y] oportuna en la construccién de conocimiento (USBB,
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Pdgina.6). Cada estudiante-docente debe adscribirse a una linea o grupo de
investigacion desde el cual desarrolla su tesis o proyecto de investigacion de maestria
o doctorado. Por tanto, puede decirse, que los grupos o lineas de investigacion son el
componente fundamental de la formacion en los programas de posgrado que constan

en los documentos.

Es importante aclarar que cada linea define un conjunto de problemas
educativos que buscan estimular y promover la teorizacion y el desarrollo
de propuestas educativas y pedagdgicas coherentes con las necesidades
del medio y el dmbito particular del candidato. Anualmente se escogen los
trabajos de grado que contribuyen al avance de estos problemas y sus
resultados y se integran a las publicaciones con el debido reconocimiento

de sus autores y aportes. (UEC, Pdgina.4)

Cada proyecto de investigacion presentado por los estudiantes-docentes debe
abordar objetivamente saberes especificos relacionados con las teorias
contempordneas propias del estudio de la linea de investigacion |[...] [articulando el
proyecto de tesis] con los proyectos de la linea seleccionada (UEC, Pdgina. 1). También
debe tenerse en cuenta la afinidad del proyecto de investigacién con el ambito laboral
de cada estudiante-docente. Desde una de las universidades se propone que cada
equipo de trabajo este conformado por Profesores, Orientadores Escolares y Directivos
Docentes de una misma institucion [...] [que cursen los programas de posgrado en la
misma universidad], buscando desarrollar paralelamente procesos de formacion
conceptual y académica orientados a la compresion, revision y evaluacion del PEI de
cada institucion (ULS, Pdgina.7). Con esto se asegura el impacto del proceso de

formacidn en la institucion ala que pertenecen los estudiantes-docentes, en tanto que

la propuesta de articulacion gira entorno a los proyectos de investigacion
y los trabajos de grado que deben realizar los Docentes, Directivos y
Orientadores participantes en la ruta de formacién. Los proyectos de

grado estardn contextualizados en la institucion educativa de donde
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proviene el estudiante y estardn encaminados a aportar elementos para el
diagndstico, disefio e implementacion de estrategias curriculares y planes

de accion y sus respectivos procesos de evaluacion. (ULS, Pdgina.10)

Respecto al proyecto de investigacion los estudiantes-docentes deben plantear
una pregunta de investigacion, la cual puede estar relacionada o no con su area de
concentracion, la resolucion de la pregunta se da mediante el disefio y realizacion del
proyecto de tesis. Dentro de la investigacion, los estudios pueden ser cuantitativos,
cualitativos o mixtos; pueden incluir o no trabajo de campo; [y| pueden involucrar o no

una intervencion (UNIANDES, Pdgina.10).

La propuesta del trabajo de grado se desarrolla en diferentes momentos segin
el programa de maestria o doctorado presentado en los documentos enviados a la
SED. El estudiante-docente debe presentar una propuesta concreta de investigacion, la
cual debe delimitar con precision el problema a tratar, [debe justificar]| cual es la
posicion que desea defender, a qué autores o corrientes desea criticar y cudles serian los
resultados previsibles (UJTL, Pdgina.11). La propuesta debe ser pertinente dentro de la
linea de investigacion a la que pertenece el estudiante-docente y podra presentarse de
forma individual o grupal. El trabajo de contextualizaciéon de la tesis inicia con un

ejercicio de

documentacion en el ambito de la investigacion educativa que permita
identificar tendencias metodoldgicas, diferenciar los propdsitos y
supuestos que orientan diferentes enfoques, documentar desarrollos
tedricos desde diferentes perspectivas y preguntarse por: ;Qué es lo
fundamental en la investigacion educativa?, ;Para qué se hace dicha
investigacion? Y ;Cudles son las estrategias mds adecuadas para dar
razén de la problemdtica planteada? En este seminario se formula la
temdtica de la Tesis por parte de los estudiantes, se avanza en la

elaboracion de estado del arte sobre la problemdtica elegida, se discuten
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las aproximaciones metodoldgicas pertinentes y se culmina el diserio del

Proyecto de Tesis y su sustentacion publica. (UPN, Pdgina.65)

El proyecto de investigacion se realiza con el acompafiamiento de un director
de tesis o asesor académico de investigacion asignado a cada propuesta aprobada,
adicionalmente cada estudiante-docente cuenta con un director de énfasis. El asesor
tesis serd el encargado de orientar metodoldgica y conceptualmente el proyecto de cada
estudiante ayuddndolo a enfocar la temdtica estudiada a las necesidades de su
institucion (ULS, Pdgina.19). También acompafiara el proceso de escritura de la tesis,
la profundizaciéon de los elementos conceptuales y los ajustes metodoldgicos
necesarios para que al finalizar los estudios de posgrado cada estudiante-docente

sustente su trabajo de investigacidn.

Para este proceso, se cuenta con evaluacion externa de pares calificados,
quienes hacen sus aportes a los trabajos de grado en dos momentos: al
entregar el proyecto de investigacion y al entregar el informe final
Posteriormente, se guia y se acompana la escritura de un articulo y/o
ponencia de divulgacién de los resultados de la investigacién. (ULS,

Pdgina.16)

Para los programas de maestria y doctorado presentados por las universidades
en la convocatoria de la SED, es importante la produccion de articulos académicos
especializados, ya que en la actualidad, estos son considerados como uno de los
formatos mds importantes de comunicacion académica entre los que se dedican a la
investigacion [...] [Las tutorias y seminarios de maestria y doctorado, estan disefiados
para fomentar las habilidades, capacidades y actitudes de escritura de los estudiantes-
docentes] se trata de crear un didlogo formal para ir perfeccionando las formas de
argumentacién, documentacién y escritura para alcanzar el nivel de las revistas

indexadas. (U Ro, pdgina.13)
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Para concluir este apartado, es importante reconocer que el proyecto de
investigacion constituye un referente de reflexion permanente en torno a él (USBB,
Pdgina.46). El trabajo que se realiza en la tesis de grado de cada uno de los estudios de

posgrados que constan en los documentos envidos a la SED

se centra en la organizacién y categorizacion del proceso investigativo
adelantado por los estudiantes, precisando los aporte tedricos y
metodoldgicos, asi como las posibles preguntas adicionales que se pueden
derivar de la actividad llevada a cabo. Como producto se debe escribir un
articulo publicable sobre la temdtica de la Tesis y participar con por lo
menos una ponencia en un evento académico. Al concluir este proceso, los
estudiantes presentan el informe final y realizaran la correspondiente

sustentacién publica ante jurados. (UPN, Pdgina.65-66)

La socializacion de los proyectos de investigacion desarrollados, esta enfocada
al desarrollo de estrategias que contribuyan a la conformacion de comunidades
académicas, la creacion y participacion en redes de investigacion, la presentacién de
avances periddicos de investigacion, y la difusion y discusion de resultados investigativos

(UEC, Pdgina.4).
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IV. RESULTADOS: EL LUGAR DE LA INVESTIGACION EN LA FORMACION
POSGRADUAL DOCENTE SEGUN LOS ESTUDIANTES Y PROFESORES DE
LOS POSGRADOS

Como contraparte a lo descrito en el Capitulo anterior, el analisis de los 32
grupos focales realizados en 11 de las 16 Universidades que presentaron sus
propuestas académicas ante la Secretaria de Educacién de Bogota ha permitido
acceder a lo que los docentes ensefiantes y los docentes participantes (estudiantes) en
los programas de formacién de maestria y doctorado consideran en cuanto al
desarrollo efectivo de los objetivos y las estrategias de formacién en investigacién que
estan implementando en las Universidades, y la relacién que alcanzan a avizorar entre
la formacién en investigacién y las practicas educativas que se desarrollan en las

Instituciones a las cuales pertenecen los estudiantes.

El trabajo de campo ha permitido allegar distancias importantes para los
propositos del estudio entre lo que se plantea en los documentos curriculares y la
lectura que los participantes tienen de las practicas en las que estan inmersos. En
relacion con los objetivos de formacion en investigacién que persiguen los Programas,
se encontr6 un reconocimiento importante de la estructura curricular por parte de los
estudiantes y el énfasis en fortalezas que, para estudiantes y docentes ensefiantes, han
alcanzado dichos Programas en los ultimos tres semestres -periodo de interés para la

presente investigacion.

1. Resultados del analisis de datos cuantitativos

El presente apartado pretende caracterizar la relacion que se establece entre los
objetivos de formacidén en investigacion y las estrategias empleadas en el marco de los
programas con las practicas educativas y el desarrollo profesional de los docentes.
Interesa, principalmente, conocer la percepciéon que tienen los docentes que han
vivido la experiencia, bien como estudiantes o ensefiantes de las maestrias y los

posgrados.
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Interesa, para efectos de este capitulo, atender a tres tépicos de indagacién:
e Propdsitos de la formacién en investigacion educativa o pedagogica.
e Ambitos y estrategias de formacién en investigacién educativa o pedagégica
propuestas en los programas.
e Importancia de la formacion en investigacion en relaciéon con las practicas

educativas y el desarrollo profesional.

Estos aspectos han sido abordados a través de una encuesta dirigida al grupo de
docentes que realiz6 su ingreso a las maestrias y doctorados en el segundo semestre
de 2013; quienes para la fecha se encuentran, en su mayoria, cursando tercera
matricula. Este criterio permite contar con la percepcién directa de quienes estan
viviendo la experiencia de formacién, y que, por haber cursado la mitad de su
programa, ya tienen un conocimiento suficiente de los topicos indagados y de la

relacién con su practica y desarrollo profesional.

1.1 Sobre el diseio del instrumento

Para la recoleccion de la informacion se decidid, como se menciono
anteriormente, la encuesta como herramienta que abordara los topicos principales de
indagaciéon (Valenzuela, 2004). Para ello se construyé un cuestionario, partiendo del
analisis de contenido de los referentes tedricos que sustentan la presente
investigacion y de los lineamientos de politica para la formacién de docentes del
Distrito. Este método de analisis permitié extraer la presencia de temas y conceptos
asociados con las diversas nociones de investigaciéon que se hacen presentes en los
procesos de formacion posgradual, asi como de los propdsitos y estrategias que se han

venido utilizando o, se considera, deberian serlo.

En esta linea, en palabras de Landry, se redujo el material estudiado a categorias
analiticas “para la codificacion de los temas de respuestas o las preguntas [...] de los
cuestionarios” (1998, p. 339), respetando el contenido manifiesto en los documentos y

transformandolo en descriptores de los items que conformaron la version final del
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cuestionario. Los documentos que se revisaron para la construccion del cuestionario
fueron:
e Referentes teoricos abordados en el marco de esta investigacion (ver capitulo
1)
e Referentes de politica de la Secretaria de Educacién del Distrito (SED):
e Propuesta para la formaciéon de posgrados por el Distrito de Bogota para el
periodo 2012-2016.
e Plan sectorial de Educacion - octubre de 2012
e Lineamientos de formacién docente
e Proyecto 894: Maestros empoderados con bienestar y mejor formaciéon -

Vigencia 2013

Paralelo a la revision documental se retom6 como antecedente el estudio: La
investigacion e innovacién en la formacién inicial de docentes: aportes para la reflexion
y el debate (Cabra-Torres et. al., 2013), realizado por el Ministerio de Educacién y la
Pontifica Universidad Javeriana; por considerar que los propoésitos investigativos
indagan por categorias de analisis similares, aunque en poblaciones académicas
distintas, como lo son la formacion inicial y la formaciéon posgradual. Aunque el
instrumento retoma la estructura utilizada en los cuestionarios de este estudio, los
descriptores y categorias responden tanto a los objetivos de investigacion del
presente proyecto como a descriptores hallados en los documentos supracitados. Lo
anterior es cierto excepto en los casos sefialados a continuacion: algunos descriptores
para el tdpico objetivos de investigacion y las preguntas uno y tres

correspondientes al topico de métodos y estrategias.
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En suma, se construyeron dos cuestionarios, uno dirigido a docentes estudiantes y

otro a los docentes responsables de la oferta en los programas de posgrado.

Inicialmente se disefi6 el instrumento dirigido a estudiantes y, a partir de éste, se

derivaron algunas preguntas que serian diligenciadas por los docentes para poder

complementar y contrastar la informacion obtenida. En la Figura 1, que se presenta a

continuacion, es posible observar los datos indagados en cada una de las encuestas.

El cuestionario, en su mayoria, esta conformado por preguntas cerradas con escala

Likert, otras de seleccién multiple y, algunas pocas de seleccidn Unica. Finalmente, se

Universidad

Programa

<
Sexo <

ENCUESTA ESTUDIANTES

Edad

> Localidad

P> Institucién en que labora

INFORMACION PERSONAL

’{ Pertenencia a grupos de investigacién <

<
Asignaturas a cargo <

—> Nocién de investigaciéen €T
> Relacién con saber profesional

|— 3  Relacién con prictica pedagégica

F———> Relacién con contexto institucional

OBIETIVOS DE INVESTIGACION

5
Objetives de investigacién

A A

.
Propésitos de formacidn

‘ Temas de investigacién ‘

v Vv

METODOS Y ESTRATEGIAS

Tipos de investigacién <
<
<

{as privilegiadas

v VY V¥

Temas de investigacidn

OBSERVACIONES

| Preguntaabierta: Informacién que el <

SHLNHIO0d V.ISININA

encuestado considere pertinente

Figura 1 - Apartados de la encuesta y datos indagados

dej6é un campo abierto para que quienes lo consideraran preciso pudiesen afiadir otra

informacién relevante para el objeto de la investigacion.
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1.2 Validaciéon y administracion del cuestionario

La validacion de los cuestionarios se realizd por dos vias: la revision de
expertos y el pilotaje con estudiantes de posgrado. La primera se llevd a cabo a partir
de los comentarios realizados por parte del equipo interdisciplinar del IDEP y por un
experto en investigacion cuantitativa y disefio de instrumentos, quienes aportaron en
relacion con la estructura de las preguntas, el ordenamiento de los descriptores, la

redaccion y ortografia de los mismos.

Por otra parte, el pilotaje se realiz6 con 19 estudiantes de Maestria en
Educacién que hacian parte de la oferta de la SED, pero que se encontraban en un
semestre distinto al de la poblacién que responderia al instrumento definitivo. Estos
diligenciaron los cuestionarios con dos objetivos: plasmar su experiencia en el
programa de posgrado y sefialar aquellas preguntas y opciones de respuesta que
fueran dificiles de comprender o tuvieran problemas de redaccion. En el pilotaje se
encontr6 que las opciones de respuesta atendian a las experiencias que los
estudiantes tenfan al interior del programa, pues no se afiadieron sugerencias en las
opciones de otro de las preguntas y se encontr6 variabilidad en las respuestas; este
ultimo indicador permiti6 suponer que el instrumento no se encontraba viciado.
Adicionalmente, se identificaron algunas preguntas y descriptores que no eran faciles
de comprender (fueron sefialados con asterisco [*] por los participantes), por lo que

se modifico su redaccion.

A partir de las observaciones recibidas por estas dos vias se redisefiaron
algunos enunciados, se reorganizaron las escalas de las preguntas y se sustituyeron
palabras para lograr una mayor comprension por parte de los encuestados. En total se
realizaron cinco versiones del instrumento que responden a estas correcciones, mas la

version definitiva (Anexos 1y 2).

De otra parte, la administraciéon del cuestionario se realizé virtualmente,

haciendo uso del espacio virtual gratuito de Google Formularios. En este dominio se
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disefiaron los dos cuestionarios que fueron enviados tanto a docentes estudiantes
como ensenantes, via correo electréonico, haciendo uso tanto de los usuarios

personales como institucionales.

1.3 Definicion de la muestra y contacto con las Universidades

La poblacién a partir de la cual se recab¢d la informacion fue seleccionada a
partir del documento suministrado por la Secretaria de Educacion del Distrito (SED):
Listado de universidades de la oferta de posgrados, programas ofrecidos, programas
ofrecidos y niimero de docentes beneficiados por afno (2013-2014). Asi, se seleccionaron
estudiantes que estuvieran cursando su tercer semestre de posgrado, asumiendo que
dado que éstos han pasado por varios procesos de formacién en investigaciéon al
interior de los programas y se encuentran ya en el desarrollo de sus proyectos de
grado, pueden brindar una percepcién mas clara sobre la forma en que estos procesos
de investigacion se relacionan con su practica y desarrollo profesional. De otro lado,
los docentes ensefantes encuestados fueron los encargados de la oferta, es decir, los
responsables de las asignaturas de investigacion (talleres, seminarios, coloquios, etc.)

y de las asesorias a los proyectos de grado.

Inicialmente la muestra se estableci6 con los siguientes criterios: 1)
universidades ubicadas en la ciudad de Bogot4, 2) todos los doctorados, 3) maestrias
con mas de 30 estudiantes, 4) aplicaciéon de la encuesta al menos el 50 % de los
estudiantes matriculados en las maestrias y, en la medida de lo posible, a todos los
inscritos a los doctorados. La muestra quedo conformada por 28 programas de 16

universidades.

Dada la dificultad para establecer espacios de encuentro con los estudiantes y
coordinar los espacios académicos para la aplicacién de la encuesta, se opté por la
aplicacion digital, realizando el envio del enlace a todos los estudiantes y docentes que
cumplieran con los criterios anteriormente enunciados. Para esto fue preciso

construir un directorio con el nombre y correo de los estudiantes pertenecientes al
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programa de apoyo de formacién docente de la SED y que se encontraran cursando
tercer semestre, asi como de los datos correspondientes a los docentes encargados de
dicha oferta.

Esta busqueda se realiz6 por dos vias, a través de una carta emitida por la direccién
del IDEP: a) solicitud directa a la SED, y b) peticién a la coordinacién de los programas
de las universidades. De los 28 programas a quienes se envio la comunicacion
respondieron 10 (35,7%), por lo que fue preciso complementar los datos con el
listado de estudiantes de la SED, lo que dificulté la consecucién de datos en algunos de
los doctorados y el diligenciamiento de la encuesta por parte de los docentes
ensefiantes de algunos programas. De este modo, se usé la implementacién del
cuestionario en linea que, como afirman Eirod, Fernandez y Pérez (2008), “mejoran

afio tras afio, haciendo mas sencillo su disefio y la busqueda de muestra”.

Asi, se realizé un muestreo no probabilistico de Auto-seleccién en el que “los
usuarios que completan el cuestionario son voluntarios y son ellos mismos los que
acceden al instrumento” (Eiroa, Fernandez y Pérez, 2008, p-153). Este tipo de
muestreo supone un sesgo en cuanto a las inferencias que en este capitulo se realizan,
dado que da lugar a la sobre representaciéon de aquellos sujetos que tuvieron mayor
disponibilidad de tiempo, mas acceso a la red o mas afinidad con el tema de
investigacion; ademads, no resulta posible para los investigadores determinar las
razones que llevaron a los estudiantes y profesores a responder o no a la encuesta. A
pesar de ello, Schonlau et al. (2002) reconoce que las inferencias realizadas a partir
de este tipo de muestreo permite desarrollar hipotesis en los primeros momentos de
un proceso investigativo o identificar las caracteristicas que bordean un tema de

investigacion.

Estudiantes participantes

Con base en los directorios obtenidos se envio una carta personalizada a los
estudiantes, en la que se explicaba el propdsito de la investigacion, la importancia de

su participacion y se solicitaba el diligenciamiento de la encuesta. Dado que hubo
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cinco doctorados en los que fue imposible conseguir el directorio de estudiantes, se

hizo preciso eliminarlos de la muestra, por lo que las inferencias y afirmaciones que se

realizan en este capitulo dan cuenta principalmente de las maestrias. En este orden de

ideas, se envid el cuestionario a los estudiantes de 23 programas de 16 universidades

(1.316 estudiantes) en tres ocasiones, durante un periodo de dos meses (en total

fueron enviados aproximadamente 3.900 correos).

La tabla 1 brinda un panorama general de la muestra obtenida en relacién con

la planteada inicialmente. Encontrando que la tasa de respuesta, en promedio, fue de

52% (633 estudiantes), porcentaje que se considera aceptable, pues se corresponde

con el establecido inicialmente.

Tabla 1 - Relacién entre estudiantes contactados y encuestados

%
Contacta | Encuest
UNIVERSIDAD PROGRAMA respuest
dos ados
a
UNIVERSIDAD
i DOCTORADO EN

PEDAGOGICA ) 8 7 88%

EDUCACION
NACIONAL

MAESTRIA EN
UNIVERSIDAD DE LA ]

INFORMATICA 57 43 75%
SABANA

EDUCATIVA
PONTIFICIA ]

MAESTRIA EN
UNIVERSIDAD . 73 54 74%

EDUCACION
JAVERIANA
UNIVERSIDAD DOCTORADO
PEDAGOGICA INTERINSTITUCIONAL 11 8 73%
NACIONAL EN EDUCACION
UNIVERSIDAD DE MAESTRIA EN

) 59 40 68%

LOS ANDES EDUCACION
UNIVERSIDAD DE LA | MAESTRIA EN 62 41 66%
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SABANA PEDAGOGIA
COLEGIO MAYOR MAESTRIA EN
NUESTRA SENORA ACTIVIDAD FiSICA Y 43 28 65%
DEL ROSARIO SALUD
FUNDACION ]
MAESTRIA EN
UNIVERSITARIA )
. DIDACTICA DE LAS 68 40 59%
AUTONOMA DE
CIENCIAS
COLOMBIA
MAESTRIA EN ASESORIA
UNIVERSIDAD DE LA | FAMILIAR Y GESTION DE
38 22 58%
SABANA PROGRAMAS PARA LA
FAMILIA
UNIVERSIDAD
DISTRITAL MAESTRIA EN
) ) 36 20 56%
FRANCISCO JOSE DE | EDUCACION
CALDAS
UNIVERSIDAD ]
MAESTRIA EN
NACIONAL DE ] 45 24 53%
EDUCACION
COLOMBIA
MAESTRIA EN CIENCIAS
UNIVERSIDAD Y TECNOLOGIAS DEL
) 40 21 53%
MANUELA BELTRAN | DEPORTE Y LA
ACTIVIDAD FiSICA
UNIVERSIDAD ]
) MAESTRIA EN
PEDAGOGICA } 122 61 50%
EDUCACION
NACIONAL
MAESTRIA EN
UNIVERSIDAD )
ENSENANZA DE LAS
NACIONAL DE 23 11 48%
CIENCIAS EXACTAS Y
COLOMBIA

NATURALES
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UNIVERSIDAD MAESTRIA EN
] ) 65 28 43%
SANTO TOMAS EDUCACION
UNIVERSIDAD DE ]
MAESTRIA EN CIENCIAS
SAN ) 65 28 43%
DE LA EDUCACION
BUENAVENTURA
CORPORACION ]
MAESTRIA EN
UNIVERSITARIA ) 69 28 41%
EDUCACION
MINUTO DE DIOS
UNIVERSIDAD DE LA | MAESTRIA EN
63 24 38%
SALLE DOCENCIA
UNIVERSIDAD ]
MAESTRIA EN
EXTERNADO DE ) 89 30 34%
EDUCACION
COLOMBIA
UNIVERSIDAD ]
MAESTRIA EN
DISTRITAL ]
) PEDAGOGIA DE LA 39 13 33%
FRANCISCO JOSE DE
LENGUA MATERNA
CALDAS
UNIVERSIDAD ]
MAESTRIA EN
DISTRITAL ]
) COMUNICACION - 97 32 33%
FRANCISCO JOSE DE ]
EDUCACION
CALDAS
MAESTRIA EN
UNIVERSIDAD LIBRE ] 71 21 30%
EDUCACION
FUNDACION
UNIVERSIDAD DE MAESTRIA EN ESTETICA
] 37 9 24%
BOGOTA JORGE E HISTORIA DEL ARTE
TADEO LOZANO
TOTALES 1316 633 52%
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Docentes participantes

Aunque la fuente fundamental de indagacién correspondi6 a los estudiantes de
las maestrias, se decidi6 complementar su percepcion con la de los docentes de los
posgrados, como se enuncié anteriormente. No obstante, acceder a los datos de esta
poblacién fue mas complejo, ya que tan solo se pudo acceder a la informacién que
tenfan y decidieron compartir las universidades; a este listado de docentes, al igual
que al de estudiantes, se realizé el envio de correos personalizados; en total se
contacto a 153 docentes en tres ocasiones. En la Tabla 2 se puede observar el
porcentaje de respuesta que oscila entre el 22% y 73%, con un promedio de 53% (72
docentes), para 9 universidades y 12 programas.

Tabla 2 - Relacién entre docentes contactados y encuestados

UNIVERSIDAD PROGRAMA Contacta Encuesta %
dos dos Respuest
a
PONTIFICIA MAESTRIA EN 22 16 73%
UNIVERSIDAD EDUCACION
JAVERIANA
UNIVERSIDAD MAESTRIA EN 48 15 31%
PEDAGOGICA EDUCACION
NACIONAL
UNIVERSIDAD DELA MAESTRIA EN 9 7 78%
SABANA INFORMATICA
EDUCATIVA
UNIVERSIDAD MAESTRIA EN 16 7 44%
EXTERNADO DE EDUCACION
COLOMBIA
UNIVERSIDAD MAESTRIA EN CIENCIAS Y 17 6 35%

MANUELA BELTRAN TECNOLOGIAS DEL
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UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA
NACIONAL
COLEGIO MAYOR
NUESTRA SENORA
DEL ROSARIO
UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA
NACIONAL
UNIVERSIDAD
NACIONAL DE
COLOMBIA
UNIVERSIDAD
SANTO TOMAS
UNIVERSIDAD DE
LOS ANDES

UNIVERSIDAD DE LA

SABANA
TOTALES

DEPORTE Y LA
ACTIVIDAD FISICA
DOCTORADO
INTERINSTITUCIONAL EN
EDUCACION

MAESTRIA EN
ACTIVIDAD FISICAY
SALUD

DOCTORADO EN
EDUCACION

MAESTRIA EN
EDUCACION

MAESTRIA EN
EDUCACION
MAESTRIA EN
EDUCACION
MAESTRIA EN
PEDAGOGIA

156

72

50%

80%

75%

38%

75%

33%

22%

53%

Caracteristicas de los estudiantes de la muestra

En total respondieron a la encuesta 633 estudiantes de los cuales el 97,6% se

encuentra cursando un programa de maestria, en tanto que el restante 2,4% uno de

doctorado. Esta distribucion inequitativa de la poblaciéon impide que las afirmaciones

aqui expuestas se asuman indistintamente como lo que ocurre al interior de los

programas de doctorado ofrecidos en el marco de la oferta de la SED; seria

conveniente poder realizar estudios de profundidad para corroborar las hipétesis

aqui expuestas.
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Del total de los estudiantes que respondieron la encuesta, un 80% tienen
formacién en alguna licenciatura, el 13% aunque no son licenciados han realizado una
carrera profesional relacionada con las ciencias sociales, humanas o la educacién y tan
solo un 7% declara ser profesional pero no estar relacionado con las ciencias sociales
o la educaciéon (Figura 2); estos ultimos dos grupos, quiza tengan una expectativa
mayor en relacion con lo que esperan del posgrado, en especial, en la relaciéon que se
pueda establecer con sus practicas educativas. De otro lado, el 64% de la poblacion

son mujeres y el 36% restante son hombres (Figura 3).

Formacion académica Sexo

M Hombre ¥ Mujer
M Licenciado g m—

M profesional en ciencias
sociales, humanas o de la
educacion

M Profesional no relacionado
con Ciencias sociales,
humanas ni de la
educacién

Figura 2 - Formacion académica Figura 3 - Sexo

Llama la atenciéon que en la muestra se encuentran docentes que laboran en
instituciones ubicadas en todas las localidades de Bogotd, siendo las mas
representadas Ciudad Kennedy (13,9%), Bosa (13,7%), Ciudad Bolivar (13,1%), Usme
(9,2%), San Cristdbal (8,8%), Rafael Uribe Uribe (8,2%) y Engativa (7,7%).

Caracteristicas de los docentes de la muestra

Fueron 72 los docentes ensefiantes que diligenciaron la encuesta. De estos el
89% es responsable de la oferta en investigaciéon en el marco de programas de
maestria, mientras que el 11% en programas de posgrado (Figura 4); vale la pena
enunciar que un 6,9% de estos docentes estd asociado a dos programas de posgrado,
bien sea dos maestrias o una maestria y un doctorado; y algunos de ellos se hacen

cargo de asignaturas de investigacion en los posgrados de dos o mas instituciones.
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Programa del que es profesor

o

M Doctorados M Maestrias M Hombre M Mujer

Figura 4 - Programa del que es profesor Figura 5 - Sexo de los docentes

Por otra parte, el 53% de los docentes son hombres y el 47% son mujeres
(Figura 5); teniendo una formacién académica (Figura 6), en su mayoria, de maestria
asociada al area de la educacion o pedagogia (30,6%), seguida de maestrias en otras
areas (23,6%) y doctorados, ya sea en Educacion y pedagogia (20,8%) o en otras areas
(12,5). No obstante, llama la atencion que un 11.1% de los docentes manifiestan tener
formacion de licenciatura, lo que significaria que no han realizado atn algun estudio
de posgrado. En relacidon con este aspecto, resulta interesante que las formaciones
posgraduales de los docentes encargados de la oferta estén asociadas con la pedagogia
y la educacién, pues esto podria llevar a pensar que, dada su relacién con las practicas
educativas, podran establecer mas facilmente relaciones entre las asignaturas a su
cargo y los problemas e inquietudes asociados la practica educativa de sus

estudiantes.
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Formacion académica de los docentes

|. Posdoctorado

F. Doctor en Ciencias sociales o humanas

C. Magister en Ciencias sociales o humanas
B. Profesional no licenciado

A. Licenciado

H. Doctor en otra area

G. Doctor en Educacién o pedagogia

E. Magister en otra drea 23,6%

D. Magister en Educacién o pedagogia 30,6%

40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Figura 6 - Formacion académica de los docentes

Otro elemento que podria resultar decisivo en este aspecto tiene que ver con que
el 90,3% de los docentes encuestados afirman pertenecer a algin grupo de

investigacion, ya que como afirma Jaramillo (s.f.):

uno de los indicadores importantes en la construccion de capacidades
cientificas lo conforman los grupos de investigacion, dado que éstos son
las unidades basicas que hospedan a los investigadores, a los programas,
las lineas y los proyectos de investigacion, a los jovenes investigadores en

formacién y a los estudiantes de maestria y doctorado (p. 15, 16).

Y, siguiendo a este mismo autor, este seria uno de los aspectos diferenciadores

entre las maestrias profesionalizantes o de caracter técnico y aquellas que imparten

formacién en investigacion.
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1.4 Procesamiento y analisis de datos

Una vez diligenciados los cuestionarios electronicos, se procedi6 a la
depuracion de las bases de datos y a la generacion de los resultados. En el proceso de
depuracion fue preciso eliminar los datos que no coincidian con las caracteristicas
determinadas para la muestra: para el caso de los profesores se eliminaron 11
registros dado que no era consistente el programa académico sefialado con la
universidad; para el caso de los estudiantes se eliminaron 57 registros ya fuera por
inconsistencias en el programa sefialado o por no pertenecer al semestre seleccionado

para el desarrollo de este estudio.

Ya depuradas las bases de datos, se procedié a la generacién de los resultados;
inicialmente se acudi6 a la estadistica descriptiva con el propésito de explorar cada
una de las preguntas de manera independiente y poder identificar tanto las
caracteristicas de los participantes como las tendencias sefialadas por estos en cada
una de las preguntas. Esta informacién reportd frecuencias y porcentajes que
permitieron visualizar, en términos generales, las percepciones de los encuestados en
torno a los propésitos investigativos de los programas, las estrategias y métodos
privilegiados y el grado de importancia que se otorga a la practica y desarrollo
profesional de los docentes, en el marco de los procesos investigativos de los
programas. En el apartado correspondiente a los resultados éstos se presentan, no en
el orden que los enunciados tenian en el instrumento, sino de acuerdo con la
frecuencia obtenida en los porcentajes obtenidos desde los testimonios de los

estudiantes.

Para finalizar, se acudié al Analisis Factorial Exploratorio (AFE) > con el fin de
lograr la reduccion de las variables de analisis, “estableciendo relaciones de
interdependencia entre las mismas, convirtiéndolas en conjuntos mas pequefios de

variables que no perdian la posibilidad de expresar la informacién contenida en el

> Se utiliz6 el software SPSS 21.
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conjunto de datos que representaban (Diaz, 2007)” (Barrios-Martinez y Gaitan, 2009,
p-40). Esta técnica como lo afirman Garcia-Cepero, Mufioz, Proestakis, Lopez y
Guzman (2010)
forma parte de uno de los modelos de medicidn de la familia del Analisis de
Ecuaciones Estructurales, que especifica la relacién de una variable
continua latente con un grupo de variables observadas (Loehlin, citado por
Garcia-Cepero, 2007). Esta técnica puede ser usada para reducir el nimero
de variables observadas en un nimero menor de variables latentes al
examinar la covarianza entre las variables observadas (Schreiber, Stage,

King, Nora y Barlow, 2006). (p.46)

El uso de esta técnica facilité la lectura interpretativa de los datos y a la vez
permitieron identificar las distintas posturas en torno a la relacién entre practica y
desarrollo profesional de los docentes con los procesos investigativos propuestos en
los programas de posgrado, subyacentes en las respuestas de los encuestados. A
continuacién se presentan los resultados obtenidos a partir de estas técnicas de
analisis. Inicialmente se encuentra la lectura de los datos descriptivos y, en aquellos
apartados en los que fue posible la reduccion de datos a partir del AFE, se explican los

resultados obtenidos.

1.5 Nociones de investigacion

Interesa para efectos del estudio identificar la nocion de investigacion que es
privilegiada en alto grado al interior de los programas (Tabla 3). Al respecto parece
alentador que un 80.3% de los estudiantes y un 69,4% de los docentes consideren que
la formacion que ofrece el programa atiende a la transformacion de la concepcion que
se tiene del maestro y de su labor en la escuela, pues es este justamente uno de los
propésitos planteados por el Gobierno Distrital en el proyecto 894: “Maestros
Empoderados con bienestar y mejor formacién” en el marco del Plan de Desarrollo
2012-2016 “Bogotd Humana”: “garantizar a 9,541 docentes y directivos docentes

condiciones laborales y motivacionales para su empoderamiento como sujetos
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protagonistas de las transformaciones pedagdgicas para la calidad de la educacion y el

reconocimiento social de su labor”.

Este propdsito parece, ademas, estar siendo atendido al privilegiar otras
concepciones tales como: La reconstruccion de manera sistematica y critica del
ejercicio docente para reflexionar sobre el mismo, que es considerado un indicador
con alta presencia por el 78,2% de los estudiantes y un 76, 4% de los docentes; y el
estudio del contexto escolar y social y su relacién con la practica educativa sefialado,
por el 73,5% de los estudiantes y el 76,4% de los docentes, como un indicador con alta

presencia.

Las nociones antes mencionadas parecen tener fuerte relacion con Ia
concepcién de un docente que investiga su propia practica, quien a partir de las
caracteristicas particulares de sus estudiantes configura su ensefianza. En suma, un
docente capaz de producir saber a partir de su practica profesional; pareciera, pues,
que como lo plantea Sanchez-Puentes (1990), la Universidad estuviera cumpliendo
con su cometido de “preparar personas competentes, bien preparadas para la
realizacion de las practicas profesionales, pero que al mismo tiempo sean individuos
criticos, responsables, creativos, capaces de introducir cambios en su ejercicio

profesional” (p. 13).

Al asumir esta posicion en la formacion continua del docente se piensa en la
practica como un espacio que va mas alla de los procesos de ensefianza-aprendizaje y
se reconoce que en ella también se genera conocimiento, un conocimiento que se
legitima por estar inmerso en la situacion educativa: “La construccién del
pensamiento del profesor se redefine, complejiza y complementa por su
conocimiento-en-la-practica. Es decir, es un conocimiento que surge de la experiencia
docente. El profesor desarrolla ciertos principios practicos que de una u otra forma, le
ayudan a reorganizar y a canalizar los procesos de enseflanza-aprendizaje en el

escenario del aula.” (Lozano A., et al, 1998, p. 28).
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Por otra parte, llama la atencién el porcentaje otorgado a los descriptores
relacionados con el desarrollo de competencias investigativas generales aplicables en
el contexto educativo (78,5% para los estudiantes y 84,7% para los profesores) y la
construccion o verificacion de conocimiento de disciplinas particulares (62,6% para
los estudiantes y 40,3% para los profesores). Valdria la pena profundizar sobre estas
percepciones, dado que podrian responder a perspectivas mas académicas y técnicas,
que aun siguen haciendo presencia en las universidades, en las que se parte de
saberes estables y predecibles derivados de las ciencias, que pueden ser estudiados y

analizados para su posterior aplicacion en las aulas.

1. Lealos enunciados e indique en qué grado se privilegian las
siguientes nociones de investigacion en la formacion que ofrece
el programa Alto Bajo Medio Nulo
f. La posibilidad de transformar la concepcion del maestroy su  [80,3% | [3,2% i5.8% |,8%
labor en la escuela. 9,4%| [1,4% 29,2%  |0,0%
g. Eldesarrollo de competencias investigativas generales, W) | 4,1% 2% 2%
aplicables en el contexto educativo . [84,7% | [2,8% 12,5% [0,0%
d. Lareconstruccién de manera sistematica y critica del ejercicio [#8,2% | [3,6% 7% 1,4%
docente para reflexionar sobre el mismo. [76,4% | [9,7% [25%  [1,4%
c. Elestudio del contexto escolar y social y su relacion con la [73,5% | ,9% [20,7% ,9%
préctica educativa. [76,4% | [6,9%  [16,7% |0,0%
a. Laconstruccion o verificacion de conocimiento de disciplinas 2,6% 2% [B1]0% ,3%
particulares. 40,3% [153% [44,4% |0,0%
b. La construccion de didacticas para resolver problemas de la 0,5% 4% [@7% 1,4%
practica pedagdgica. B429% [13.9% [B0l6% [1,4%
e. Elestudio de las caracteristicas de los estudiantes para mejorar 8,4% B2k  [1,3%
los procesos de ensefianza-aprendizaje. 51,49 |@,2% @,O% 1,4%

Tabla 3 - Nociones de investigacion privilegiadas

[ Profesores [ Estudiantes

Este vistazo inicial a las nociones de practica privilegiadas al interior de los
programas pareciera indicar la preocupacién existente por construir saber a partir de
la reflexion y la vuelta sobre la practica misma. En palabras de Henao y Rueda (1999):
“no se trata de formar docentes para aplicar métodos, sino de formar grupos de
docentes en la investigacion, docentes que basen su ensefianza en los resultados de su
investigacion, capaces de actualizarse en las disciplinas y en su ensefianza” (p. 15).

No obstante, dicha apreciacidon no es del todo concluyente; la presencia de todas las
nociones de investigacion al interior de los programas de posgrado, desde la
percepcion de los encuestados, parece indicar que, en general, la investigacion ocupa

un papel fundamental, ya sea como competencias genéricas o como la reflexién sobre
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la practica. Es esta la razén por la que en el AFE tan sdlo se obtuvo un factor,
corroborando asi lo expuesto por Moran-Oviedo (1993): “es muy probable que no
exista universidad actual que desestime la importancia de la investigacion en todas sus

formas [cursivas nuestras] dentro de su actividad académica” (p. 7).

1.6 Objetivos de formacion en investigacion

Poder identificar los objetivos planteados desde las asignaturas de
investigacion y trabajo de grado, se constituyé en otro objetivo de indagacién del
cuestionario. Al respecto, en la tabla 4 se observa el nivel de importancia otorgado por
docentes y estudiantes a varios de los enunciados propuestos, encontrando que se
consideran como los mas privilegiados al interior de los programas de maestria, con
mas del 57%, opciones directamente relacionadas con la practica de los docentes o
con sus contextos e instituciones (opciones j, ¢, g, m, n y d). Dichas opciones
consideran aspectos como las transformaciones de la practica docente, la busqueda de
relaciones entre el contexto y el trabajo pedagogico y el analisis critico y sistematico
de la propia practica. Este aspecto, aunado al acuerdo unanime de docentes y
estudiantes permite pensar que desde los propoésitos planteados en estas asignaturas,
los programas parecen responder a las necesidades planteadas desde las politicas

para la formacion de docentes.

No obstante, también llaman la atencién dos aspectos evidentes en estos
resultados. Primero, que aunque se postula la necesidad de responder a los
requerimientos de las practicas, aun se plantean como prioridades propdsitos un
tanto mas genéricos y relacionados con la formacion general en investigacion o el
fortalecimiento de las disciplinas (opciones i, |, k, h y a), con porcentajes entre 72,2% y
46%; lo que corresponde aun con la creencia de que los programas de posgrado deben
formar para la investigacion pedagégica y la fundamentacién de disciplinas
especificas. Segundo, valdria la pena revisar la razén por la cual las opciones asociadas

con el trabajo colectivo de docentes (f), las mejoras en el curriculo y planes de estudio
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(e) y la transformacion de la labor pedagoégica a través del uso de las TIC (b), no
parecen ser privilegiadas, a pesar de ser uno de los propésitos claros de la oferta
ofrecida por la SED.
Estos dos tipos de objetivos atienden a la investigacion como:
método o procedimiento; esto como base para que el docente pueda
conocer y analizar su propia practica y, asi, estar en condiciones de
transformarla; como un medio para continuar con su proceso de
formacién; como un aprendizaje importante para que pueda, a su vez,
asumir los contenidos de su materia de una manera cientifica y esté en
capacidad de propiciar en sus estudiantes el espiritu creativo y de
indagacion y el estudio en general; asi como introducirlos al manejo de

algunas habilidades basicas para dichas actividades (Moran-Oviedo, 1993,

I  Profescres I Estudiantes

En las asignaturas de investigacion y trabajo de grado los objetivos son: Totalmente de — - . Totalments en

acuerde D acuerdo En desacuerda desacusrdo
j.  Generar transformaciones de su practica docente ;;':;” ;_'g:’f I 1'i;’;°
00 Rer] il
i. Aprender a disefiar una investigacion académica f;i: ] ‘;r;;"" Drg;"
'] 070 U
¢. Contribuir al desarrollo de procesos pedagogicos que tienen lugar en la institucion 27,0% 5.1%| 1.1%
educativa 33,3% 4.2% 0.0%
g. Establecer relaciones entre el contexto de la préctica y su trabajo pedagégico ggg:’f gr;’f ' Drg:f
L o L o L o
m. Examinar critica y sistematicamente su propia practica haciendo uso de las 31,4% 4,3%] 6%
herramientas pedagégicas y metodolégicas a las que haya lugar 31,9% 1.4% 0.0%
n. Propender por el disefio de proyectos innovadores en la institucion ;323’; D:I 1}?3? ' ;r;:f
L o L o L o
d. Problematizar las situaciones comunes a la préctica docente ggg:’f . ;r;’f ' ;r;:f
Ry Roxi] e
. Fundamentar epistemolégicamente los campos de estudio gggg’f I ‘;r;’f Drg:f
-] -] -]
k. Brindar herramientas que permitan la implementacion préctica para solucionar 33,6% | 10,1% 9%
prablemas en el aula 23.6%[L1 12.5% 1.4%
R N . ) ] 39,8% | 7.1% 1,3%
a. Formar competencias para la recoleccion y andlisis de la informacion B Y o oo
'y o s o L o
h. Analizar teorias de desarrollo del estudiante con el propésito de adecuar sus 39,0% |E] 12,5% 1,9%
practicas de ensefianza 40,3% |1 22,2% 1,4%
e. Mejorar el curriculo y planes de estudio de su institucién ;gg:’f 3] ;‘;g:’f ;rgZ’f
i1 o[ L o L o
) . . o 39,0% ] 20,1% 3.5%
f. Disefiar e implementar proyectos colectivos con docentes de su institucion FERCAE 208% Ta%
b. Transformar su labor pedagdgica y las de sus compafieros con el uso de las TIC 40.1% ] 22,3% 3,3%
[ 19.4% 2,8%

Tabla 4 - Objetivos de las asignaturas de investigacion y trabajo de grado

En relacion con esta pregunta, con los 14 items incluidos en el instrumento
definitivo se estimd un Analisis de Componentes Principales (ACP) con rotacion
Varimax. Las matrices de analisis generadas son factorizables y las medidas de

adecuacién de la muestra son apropiadas para realizar el andlisis:
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Estudiantes Docentes

Prueba de KMO y Bartlett Prueba de KMO y Bartlett
Medida Kaiser-Meyer- Medida Kaiser-Meyer-
Olkin de adecuacién de ,932 Olkin de adecuacion de ,815
muestreo muestreo
Pruebade Aprox. Chi- Pruebade Aprox. Chi-
3928,122 498,551
esfericidad cuadrado esfericidad cuadrado
de Bartlett de Bartlett
e Bartlett Gl 91 e Bartlett gl 91
Sig.
0,000 :
Sig. 000

Tabla 5 - Medidas ACP para la escala de propésitos de las asignaturas de investigacion
y trabajo de grado

El nimero de factores extraidos fue determinado por varios criterios examinando la
matriz de sedimentacién y raices latentes mayores a 1.0. El andlisis sugiere que dos
factores dan cuenta del 72,3% de la varianza en los items del instrumento de los
docentes, en tanto que tan so6lo se conforma un factor en el instrumento de los
estudiantes con un coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach bueno.

Llama la atencion que tanto en el instrumento de docentes como en el de estudiantes
se conformo un factor asociado con lo que hemos denominado la practica y desarrollo
profesional, es decir aquellos propdésitos que apuntan a la reflexiéon y andlisis de la
practica y el contexto educativo con miras a solucionar los problemas de aula,
transformar las practicas pedagdgicas o desarrollar procesos pedagogicos en las

instituciones (Tablas 5y 6).
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estudiantes

Prépositos de las asignaturas de investigaciony trabajo de grado - Encuesta de

practica docente

Carga
Sub-escala iTEM factorial | N | Confiabilidad
Contribuir al desarrollo de procesos pedagégicos
que tienen lugar en la institucion educativa en la ,806
que usted trabaja
Generar transformaciones de su practica docente ,758
Es‘tal:‘;Iecer relacioqes entre’ell contexto de la 755
Practicay practica y su trabajo pedagdégico ’
alzserallta Examinar critica y sistematicamente su propia 6 877
profesional practica haciendo uso de las herramientas 754
pedagogicas y metodolégicas a las que haya '
lugar
Brindar herramientas que permitan la
implementacion practica para solucionar ,753
problemas en el aula
Problematizar las situaciones comunes a la 661

Tabla 5 - Medidas ACP, encuesta de estudiantes, para la escala de propésitos de las

asignaturas de investigacion y trabajo de grado

Prépositos de las asignaturas de investigaciény trabajo de grado - Encuesta de docentes
Carga
Sub-escala iTEM factorial | N | Confiabilidad
Examinar critica y sistematicamente la practica
haciendo uso de las herramientas pedagogicas y ,799
- metodoldgicas a las que haya lugar
Practica y : =
desarrollo Generar transformaciones en la practica docente 787
. Brindar herramientas que permitan la
profesional |, L. . .
implementacion practica para solucionar ,706
problemas en el aula 6 0,839
Establecer relaciones entre el contexto de la 702
practica y el trabajo pedagoégico '
Problematizar las situaciones comunes a la
P ,639
practica docente
Contribuir al desarrollo de procesos pedagogicos 512
que tienen lugar en la institucién educativa '
Transformar la labor pedagoégica con el uso de
,825
las TIC
Analizar teorias de desarrollo del estudiante con
Saber el proposito de adecuar las practicas de ,782
disciplinar e CIEhEEE
. . Mejorar el curriculo y planes de estudio de las 5 0,868
impacto |, .. . : A73
R instituciones educativas
institucional ——= - -
Disefiar e implementar proyectos colectivos con 749
docentes de la misma institucion ’
Propender por el disefio de proyectos
. L . ,620
innovadores en las instituciones educativas

Tabla 6 - Medidas ACP, encuesta de docentes, para la escala de propésitos de las

asignaturas de investigacion y trabajo de grado
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Por otra parte, se identifica como segundo factor, en el instrumento de los
docentes, la agrupacion de items relacionados con el saber disciplinar y aquellos que
apuntan a tener un impacto en las instituciones educativas. Esto podria indicar que
hay programas que apuntan a cada una de estas tendencias, no obstante, es una

afirmacion que ha de verificarse en posteriores investigaciones.

De otro lado, se exploraron los propdsitos privilegiados en el marco de la
formacién de los programas, para determinar la relacion entre la investigacion y la
practica de los docentes. Asi, es posible observar en la Tabla 7 aquellos enunciados
con los que los encuestados mostraron en mayor proporcion su acuerdo, encontrando
que ocupan los primeros lugares los siguientes propoésitos:

e Brindar una educacién de alta calidad a los nifios, nifias y jévenes de Bogot

e Transformar las practicas educativas

e Reconstruir y reflexionar sobre las practicas de profesores.

e Aprender metodologias y disefios de investigacion.

e Construir saber pedagégico desde la reflexion sistematica de su practica.

e Revisar autores y aplicar referentes tedricos pertinentes al trabajo pedagogico.
e (Cambiar la concepcién que el maestro tiene sobre su labor en la escuela.

e Conocer sobre epistemologia de la investigacion.

e Conocer los problemas de investigacion propios de un campo disciplinar.

e Aplicar herramientas que permitan solucionar problemas en el aula.

Tanto estudiantes como docentes estuvieron totalmente de acuerdo, en mas de un
50%, con que la formaciéon en investigacion ofrecida en su programa aportaba
significativamente al logro de estos propoésitos. Este hallazgo es consistente con el
estudio realizado por el MEN en torno a la investigacién y la innovacién en la
educacion inicial (Garcia-Cepero y Barrios-Martinez, 2013, p. 225), en el cual se
observé que:

los objetivos que se reportan con mayor presencia estan relacionados, en

mayor medida, con la investigacion y la innovacién asociadas a la practica

133



pedagoégica, pero reflejan, en particular, una concepciéon de la accién

educativa reflexiva. Lo que pareciera indicar un acuerdo con lo expresado

en el Boletin de GTD-PREAL sobre las tendencias de reflexiéon para la

formaciéon docente en América Latina; tales tendencias se encuentran

asociadas con: “la reflexion sobre la practica de modo sintético”, “la

investigacion centrada en el aula y los estudiantes”, e “incorporar en la

practica los resultados de la investigacién académica”, entre otros (GTD-

PREAL, 2009, p. 2).

= Profesores Estudiantes
La formacion en investigacion ofrecida en el programa contribuye
significativamente a: Totalmente En Muy en
de acuerdo |De acuerdo |desacuerdo |desacusrdo
p. Brindar una educacion de alta calidad a los nifios, nifias y jévenes de Elngotal-:EIlQ%h 259% |l 3.3%(1 2,8%
B 67,5% (] 31,9%|0 5,6% 0.0%
k. Transformar las practicas educativas B 66,0% ([0 27.5%(1 4 1%l 2.4%
B 722% (] 236%( 4.2% 0,0%
t. Reconstruir y reflexicnar sobre las practicas de profesores B85, 7% (] 265%]| 3.9%1 3,8%
2R (] 222%[ 4.2%] 1,4%
¢. Aprender metodologias y disefios de investigacion B B9 4% ([0 29,7%| 24%|l 2,5%
ek 238%][0 6.9%| 1,4%
a. Construir saber pedagdgico desde la reflexion sistematica de su practica B 64,9% ] 286%| 3.5%](1 3,0%
I BE1% (] 29.2%| 2,8% 0,0%
b. Revisar autores y aplicar referentes tedncos pertinentes al trabajo Ii B2 4% I 308%] 36%| 3.2%
pedagdgico B25% (1 306%][0 6,9% 0.0%
5. Cambiar la concepcién que el maestro tiene sobre su labor en la escuela B 50, 7% ] 30.2%]0 6,8%| 3,3%
B 55,9% (0 319%|0 11,1% 0,0%
h. Conocer sobre epistemologia de la investigacion |i:$,4-% ] 34,3%(0 6.6%| 2.7%
I B94%[] 250%] 4.2%]| 1,4%
q. Conocer los problemas de investigacion propios de un campo disciplinar B E50% (1 346%(0 7.3%] 3,2%
B E25%(E0 27.8%][0 B,3%| 1,4%
g. Aplicar herramientas gue permitan solucionar problemas en el aula |i:53,6“.-'b ] 34.4% |0 92%| 2.8%
55.6% |1 306% (00 13,9% 0,0%
|.  Ratificar, refutar o fundamentar teorias sobre la ensefianza para cuestionar [ 51, 7% [l 1 37.8%[0 7.7%|l 2.8%
yio direccionar la practica docente ueE%|Im 1 B 1% [0 125%] 2,8%
f.  Desarrollar su autonomia intelectual con miras & la participacion en las B 19a% (I 1 389%(0 B.T%| 2.7%
decisiones de la labor educativa tanto en la comunidad como en |a localidad TO8% [ 264%| 2,8% 0,0%
i. Aplicar en el aula de clase |os resultados de la investigacion realizada por B M8 3% ] 31.8%|0  161%] 3,8%
tedricos de la educacion o de otras ciencias 14 %E] 34 7% 208%] 2,8%
m. Reforzar o fortalecer el trabajo académico de alguna disciplina en particular [l ¥7 6% [l 38,4% |0 11,5%|l 2.5%
I 1431% 1 361% |00 208% 0.0%
n. Recuperar el liderazgo del docente en el desarollo de la comunidad B M7 4% 3r4% |0 11,5%]l 3,6%
B a58% 1 375% |0 15,3% | 1,4%
0. Participar en redes gue propendan por |a investigacidn yfo innovacion B 146,3% [l 1 39, 7% U 11,1%]l 3.0%
pedagogica 458% (1 361% |00 153%]| 2.8%
j.  Conocer, analizar yfo implementar las politicas pablicas relacionadas conla [ ] 39.2% |0 1436% [0 13,1%]l 41%
profesitn docente I 143,1% 47.2% [0 B.3%| 1,4%
e. Construir propuestas pedagdgicas en ambitos no escolares |i:| 3B2% (] 348% ([0 223%( 4.7%
I 138.9%[ 1 34 7% 222%]l 4.2%
d. Gestar un nuevo proyecto educativo institucional en los colegios donde 1 376% [ 1382% |0 1986%( 4 6%
usted desempefia su labor ] 34 7% 0 34 7R|E] 27.8%] 2.8%
r. Disefiar materizles educativos con mediaciones tecnologicas 37 4% (] 368% (] 204%0 54%
IET 236% | _14658%[0] 238%I0 6.9%

Tabla 7 - Objetivos de la formacién en investigaciéon

Por otra parte, llama la atencién que algunos enunciados relacionados con el

interés de la SED al apoyar la formaciéon posgradual, en el marco del proyecto 894
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», o«

“Maestros empoderados, con bienestar y mejor formacidon”: “contar cada vez mas con
maestros de alto nivel que dinamicen desde sus instituciones y localidades proyectos
pedagoégicos que beneficien a la comunidad y aporten a la transformacién pedagégica
para la calidad de la educacidén”, obtengan bajos porcentajes tanto desde la

perspectiva de los estudiantes como de los docentes:

o Recuperar el liderazgo del docente en el desarrollo de la comunidad

. Participar en redes que propendan por la investigaciéon y/o innovacion
pedagobgica

o Conocer, analizar y/o implementar las politicas publicas relacionadas

con la profesidn docente

o Construir propuestas pedagogicas en ambitos no escolares

. Gestar un nuevo proyecto educativo institucional en los colegios donde
usted desempefia su labor

o Disefiar materiales educativos con mediaciones tecnolégicas

Dichos enunciados se relacionan con la orientacion de la investigacion
expuesta por Moran-Oviedo (1993), que tiene como objeto “generar actitudes criticas
frente a fendmenos educativos concretos, se orienta al conocimiento y analisis de
fondo sobre determinadas problematicas detectadas en la realidad educativa para su

transformacion y solucién posible. Asi, es un medio eficaz para la praxis pedagogica”

(p. 6).

En esta linea, llama la atencién la diferencia de porcentajes observada en la
afirmacion “f” (desarrollar su autonomia intelectual con miras a la participacion en las
decisiones de la labor educativa tanto en la comunidad como en la localidad), pues
pareciera indicar un esfuerzo por parte de los programas por atender a la
responsabilidad de formar maestros en servicio capaces de tomar decisiones que
tengan impacto en sus contextos préximos. No obstante, dicho esfuerzo pareciera no

ser percibido del todo por los estudiantes, lo que podria tener relaciéon con los temas
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abordados en el marco de los trabajos de grado o por el tipo de estrategias utilizadas

en el marco de las asignaturas, como se vera mas adelante.

Tras la realizacibn del AFE a esta pregunta, se encontr6 que en los
instrumentos de docentes y estudiantes, se conforman distintas agrupaciones. Al igual
que en el caso anterior, fueron incluidos los items que hacian parte de la pregunta y se
estimé un Andlisis de Componentes Principales (ACP) con rotacién Varimax. Las
matrices de andlisis generadas son factorizables y las medidas de adecuacion de la

muestra son apropiadas para realizar el andlisis:

Estudiantes Docentes

Prueba de KMO y Bartlett Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer- Medida Kaiser-Meyer-

Olkin de adecuacién de ,851 Olkin de adecuacién de ,826

muestreo muestreo

Prueba de Aprox. Chi- Prueba de Aprox. Chi-

esfericidad cuadrado >182,231 esfericidad cuadrado SHL713

de Bartlett (] 78 de Bartlett gl 190
Sig. 0,000 Sig. ,000

Tabla 8 - Medidas ACP para la escala de propdsitos de la formacidn en investigacion

de los programas

El nimero de factores extraidos fue determinado por varios criterios
examinando la matriz de sedimentacion y raices latentes mayores a 1.0. El analisis
sugiere que cuatro factores dan cuenta del 71,6% de la varianza en los items del
instrumento de los docentes, con un coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach

bueno (Tabla 8).
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Prépositos de la formacién docente en investigacién - Encuesta de docentes

R Carga -
Sub-escala ITEM g. N Confiabilidad
factorial
Cambiar la concepcidn que el maestro tiene sobre su labor 368
en la escuela ’
Transformar las practicas educativas ,709
Revisar autores y aplicar referentes tedricos pertinentes al 679
Rol docente, trabajo pedagdgico '
impacto Brindar una educacién de alta calidad a los nifios, nifias y
L ” . ,665| 6 0,869
institucionaly  |idvenes de Bogota
local Recuperar el liderazgo del docente en el desarrollo de la )
comunidad ’

Desarrollar la autonomia intelectual de los docentes con
miras a la participacién en las decisiones de la labor ,530
educativa tanto en la comunidad como en la localidad

Reforzar o fortalecer el trabajo académico de alguna

- . ,733
disciplina en particular
Disefiar materiales educativos con mediaciones o
tecnolégicas* ’
Gestar un nuevo proyecto educativo institucional en los
Profundizacion y ) Sy . ,597
L colegios donde trabajan los estudiantes 5 0,744
saber disciplinar : — :
Conocer los problemas de investigacién propios de un 580
campo disciplinar !
Aplicar en el aula de clase los resultados de la
investigacion realizada por tedricos de |la educacién o de ,575
otras ciencias
Conocer sobre epistemologia de la investigacién ,824
Conocer, analizar y/o implementar las politicas publicas T
Investigaciény |relacionadas con la profesion docente ’
politicas publicas |Participar en redes que propendan por la investigacion y/o 676 4 ,803
innovacion pedagogica '
Construir propuestas pedagdgicas en ambitos no escolares ,559
Reconstruir y reflexionar sobre las practicas de profesores ,773
Profesionalizacion i Hgi ion si ati
Constrm‘r s:?ber pedagogico desde |a reflexidn sistematica 690 3 0,696
docente de su préctica*
Aplicar herramientas que permitan solucionar problemas 593
en el aula '

Tabla 9 - Medidas ACP, encuesta de docentes, para la escala de propdsitos de la
formacidn en investigacion
Estos factores podrian indicar las tendencias de formaciéon propuestas por los
programas, las cuales apuntarian a:
. Rol docente, impacto institucional y local: la reconceptualizaciéon de la
profesion docente y la construccion de las condiciones para aportar tanto al
desarrollo de las instituciones como a la comunidad, la localidad o la ciudad.
Esta tendencia responderia a la expectativa de la Secretaria de Educacion de
“contar cada vez con mas maestros de alto nivel que dinamicen desde sus
instituciones y localidades proyectos pedagdgicos que beneficien a la
comunidad y aporten a la transformaciéon pedagégica para la calidad de la

educacion” (SED - Proyecto 894).
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o Profundizacion y saber disciplinar: podria pensarse asi que, en cierta
medida, los programas de maestria siguen atendiendo a la formacién
disciplinar para la profundizacion y actualizacién en torno a nuevas didacticas.
Esto obliga a pensar sobre el lugar de la universidad y sus apuestas
investigativas, como desde alli se estd pensando la escuela, y como los
maestros y maestras que acceden a estos programas tiene alguna incidencia en
dichas apuestas. Llama la atenciéon que uno de los items que compone este
factor esté relacionado con el diseiio de materiales educativos con mediaciones
pedagoégicas, lo que pareciera responder a las demandas de la sociedad actual.
. Investigacion y politicas publicas: en este factor se recogen aquellos
aspectos que son altamente esperados desde la SED en torno a la formaciéon de
los maestros, como lo es que adquieran conocimientos en torno a la
investigacion, que participen en redes en las que ésta y la innovacién sean
objeto de discusion y que generen proyectos y propuestas con el propésito de
implementar politicas publicas y aportar a espacios no escolarizados.

. Profesionalizacion docente: este factor retine propoésitos asociados con
la reflexion y reconstruccion de las practicas, la posibilidad de construir saber
pedagoégico derivado de la labor pedagdgica y el aprendizaje de teorias con el
fin de solucionar los problemas que se presentan en las aulas. Asi, se
propenderia por “formar a los actuales y futuros docentes dentro del ser y
hacer de la investigacion; es decir, desde una perspectiva de la
profesionalizacién de la docencia, entendida ésta como el proceso por medio
del cual el personal académico [..] adquiere una formacién tedrica,
metodoldgica e instrumental para ejercer, estudiar, explicar y transformar su

practica educativa” (Moran-Oviedo, 1993, p.16).
Por su parte, el analisis sugiere la existencia de tres factores que dan cuenta

del 63,6% de la varianza en los items del instrumento de estudiantes, con un

coeficiente de confiabilidad Alpha de Cronbach bueno (Tabla 9).
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Prépositos de la formacién docente en investigacion - Encuesta de estudiantes

. Carga
Sub-escala ITEM g. N Confiabilidad
factorial
a. Construir saber pedagdgico desde la reflexidn 791
sistematica de su practica !
k. Transformar las practicas educativas ,781
t. Reconstruir y reflexionar sobre las préacticas de 769
profesores !
Rol y p. Brindar una educacién de alta calidad a los nifios, 704
profesionalizacién ninas y]oyenes de Bogrft’a . 8 0,933
s. Cambiar la concepcién que el maestro tiene sobre su
docente ,693
labor en la escuela
b. Revisar autores y aplicar referentes tedricos 689
pertinentes al trabajo pedagégico !
I. Ratificar, refutar o fundamentar teorias sobre la 670
ensefianza para cuestionar y/o direccionar la practica !
g. Aplicar herramientas que permitan solucionar 604
problemas en el aula !
h. Conocer sobre epistemologia de la investigacion ,800
Epistemologa de c. Aprender metodologias y disefios de investigacion ,662 . 0sls
lainvestigacion [o. Participar en redes que propendan por la investigacién 603 ’
y/o innovacién pedagégica !
g. Conocer los problemas de investigacion propios de un 588
campo disciplinar !
r. Disefiar materiales educativos con mediaciones 765
tecnoldgicas !
GErEEEn il e. (IIonstrmr propuestas pedagogicas en ambitos no 641
materiales y Escolalies - — 4 ,763
m. Reforzar o fortalecer el trabajo académico de alguna
propuestas O . ,629
disciplina en particular
d. Gestar un nuevo proyecto educativo institucional en 600
los colegios donde usted desempefia su labor !

Tabla 9 - Medidas ACP, encuesta de docentes, para la escala

formacidn en investigacion

de propositos de la

Estos factores podrian indicar que, desde la perspectiva de los estudiantes, el

programa atiende a tres grandes propoésitos en lo que respecta a su formacién en

investigacion:

o Rol y profesionalizacién docente: este factor atiende a la reflexiéon y

analisis de las practicas pedagdgicas, a la construccién de saber pedagégico y a

solucionar los problemas que se presentan en el aula. Al respecto, llama la

atencidon que para los estudiantes la opcidn relacionada con el cambio de la

concepcidn que el maestro tiene sobre su propia practica haga parte de este

factor; indicador que conforma otro factor a partir del AFE en el instrumento

de docentes. Esto podria estar relacionado con el hecho de que este aspecto
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toca directamente su practica y hace parte de lo que seria para ellos la
profesionalizacion de su practica, pues en la medida en que un maestro re
configura la concepcion de su propia labor, puede llegar a transformarla.

o Epistemologia de la investigacion: se agrupan aqui todos aquellos
aspectos que tienen que ver con el aprendizaje de la investigaciéon en términos
generales y asociada a saberes disciplinares especificos. Este aspecto resulta
fundamental, pues quien no aprendié a investigar (crear y recrear el
conocimiento) en su proceso formativo, podra resolver problemas en lo
trillado y consabido, pero nunca en lo especifico de cada situaciéon concreta. De
ahi que el profesional, el investigador y el docente sin excepcion, requieran una
formacién en y con las estrategias metodolégicas de una didactica de la
investigacion.

o Construcciéon de materiales y propuestas: este factor parece aludir mas
especificamente a aspectos didacticos como a la construccién de materiales,
propuestas didacticas y proyectos que puedan llegar a tener un impacto en el

aula y las instituciones.

1.7 Métodos y estrategias

Para identificar los métodos y estrategias privilegiados en la formacion
posgradual se utilizé una lista de chequeo con el propoésito de determinar tanto los
tipos de investigaciéon (Figura 7) como las estrategias utilizadas al interior de los

programas (Tablas 8 y 9).

Al analizar los porcentajes obtenidos por las diferentes metodologias (figura 7)
se puede observar que las mdas reportadas son la investigacién mixta (75,5%
estudiantes, 75% docentes), la investigacion documental (72,7% estudiantes, 75%
docentes), los estudios de caso ( 68,9% estudiantes, 86,1% docentes), la Investigacion
accion participativa (67,6% estudiantes, 59,7% docentes), la sistematizacién de
experiencias (62,6% estudiantes, 59,7% docentes) y la etnografia educativa (55,2%

estudiantes, 61,1% docentes); tipos de investigacion que suelen estar mas
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relacionadas con procesos in situ, en los que el investigador tiene una relacién mas

directa con el contexto de estudio o en los que se investigan a si mismos.

En tanto que son bajos los porcentajes obtenidos por tipos de investigacion
relacionados con el analisis e investigacidon de terceros, tales como la investigacion
genealogica y arqueolodgica (25% para profesores y 11,4 para estudiantes), el método
cientifico (41,7% para profesores y 29,7% para estudiantes), investigacion narrativa y
biografica (33,3 para profesores y 41,4% para estudiantes), analisis del discurso
(54,2% para profesores y 43% para estudiantes) e investigacion cuantitativa (31,9%

para profesores y 46,3% para estudiantes).

Tipos de investigacion

k. Investigacion arqueoldgica y genealdgica ﬁ 25,0%

. i e . . . 41,7%

H. Método cientifico (experimental y cuasi experimental) 297
"
El . ‘e . . . . . " 33,3%
. Investigacion narrativa y biografica (historias de vida) a1 4%
,
B. Anilisis del discurso a3 0%54‘2%
5
I. Investigacion cuantitativa 31, 46.3%
4

A Etnografia educativa e — 55,55
C. Sistematizacion de experiencias educativas %si?é%
G. Investigacidn-accién participativa (1AP) %7?’ -

F. Estudio de caso

D. Investigacion documental. (p.e. Estados del arte)

1. Investigacion mixta (cualitativa/ cuantitativa)

& 0% e B0% B 100%

H profesores H Estudiantes

Figura 7 - Tipos de investigacidon privilegiados

Por otra parte, se exploraron las estrategias utilizadas al interior de los
programas para formar a los docentes, encontrando que las que obtienen mayores
porcentajes se relacionan con aquellos procesos desarrollados en el marco de las
clases, como lo son el didlogo entre colegas estudiantes del mismo programa, el
fortalecimiento de la escritura académica, la formulacion de preguntas en torno a la

practica docente en general, los seminarios tedricos y la socializacién de preguntas
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que surgen del quehacer pedagdgico diario. También se encuentran estrategias que
han sido utilizadas tradicionalmente para la investigacion en educacién como las
entrevistas, las observaciones y otras que tienen como objeto la sistematizacion de la

practica (Tabla 10).

Sefiale las estrategias que se han privilegiado para su formacién como investigador o para
su trabajo de grado.
A. Dialogo entre colegas estudiantes del mismo programa

Estudiantes |Profesores
B 804%[l 792%
B kvl 778%

72l7% (0 75l0%

N. Fortalecimiento de la escritura académica

C. Formulacion de preguntas en torno a la practica docente en general

I. Seminarios tedricos B 77w 75/0%
D. Socializacion de preguntas que surgen de su quehacer pedagdgico diario . 69,5% | 68,1%
k. Trabajo en lineas de investigacion de la universidad l 67,6%]F 79,2%
G. Entrevistas 665,6%|1 80,6%
E. Observaciones 62,6%]f 72,2%
B. Estrategias para el andlisis de la practica (videos, escritura de papers, entre otros) . _é,o,o% | 59,7%
J. Tutorias, reuniones o sesiones de trabajo en su institucion I53,19%]f 65,3%
M. Manejo de bases de datos .:|50,9% I 58,3%
F. Diarios de campo .:| 46,4% | 59,7%
I. Trabajo colectivo con pares de otras instituciones l:| 427%( | 403%
H. Trabajo colectivo con pares de su institucion [:| 39,5% I_\S0,0%

Tabla 10 - Estrategias privilegiadas en la formacion en investigacion y trabajo de

grado

Hay dos aspectos aqui que llaman la atencién: el porcentaje obtenido por la
opcion relacionada con el trabajo en las lineas de investigacion de la universidad
(67,6% para estudiantes y 79,2% para docentes), y el bajo porcentaje obtenido por el
trabajo colectivo tanto con pares de la institucion del docente (39,5% para estudiantes
y 50% para docentes) como de otras instituciones (42,7% para estudiantes y 40,3%

para docentes).

En relacion con el primer aspecto, valdria la pena desarrollar otras
indagaciones que permitan identificar si los trabajos de grado desarrollados en el
marco de las lineas de investigacion responden a inquietudes propias de los docentes
o si, por el contrario, tiene que ver con los intereses propios de los grupos de
investigacion, pues es bastante conocido que algunos estudiantes de posgrado

enmarcan su proyecto en investigaciones macro desarrolladas en las lineas de
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investigacion, lo que dificulta que las preocupaciones de los maestros de la escuela

hallen un lugar propicio para su resoluciéon dentro de las aulas universitarias.

El segundo aspecto, relacionado con la baja presencia de procesos colectivos,
puede estar relacionado con el interés de la SED por focalizar su atencién en la
formacién individual de los maestros, lo que ha dificultado que desde las instituciones
se atienda a intereses investigativos comunes. No obstante, es importante tomar en
cuenta que aquellos procesos que puedan gestarse en colectivo son muy importantes
si se toma en cuenta la responsabilidad social que cumple la educacién publica.
Indagando con mayor profundidad el tipo de estrategias utilizadas al interior de los
programas, se decidié preguntar a los estudiantes el grado con el que se hacia uso de
cierto tipo de actividades en su formacién en investigacion (Tabla 11). Al respecto, se

encontrod que las estrategias seflaladas como altamente utilizadas son:

o Leer criticamente articulos de investigacion publicados por
investigadores
o Realizar el trabajo de grado en temas establecidos por las lineas de

investigacion o la universidad

. Leer criticamente articulos de investigacion publicados por otros
docentes

. Disefar investigaciones

o Realizar informes, registros u observaciones de la practica

Estas actividades reiteran los hallazgos expuestos hasta el momento, dando
cuenta de la necesidad de que los maestros puedan aprender a investigar, en este caso
apoyados en los articulos escritos por investigadores y otros docentes, para luego
poder hacer sus propios disefios de investigacién. Es fundamental también, la
importancia que se aporta a actividades propias de los procesos de sistematizaciéon de

las practicas, como lo es la realizacion de informes, registros y observaciones.
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De otra parte, reaparece como estrategia altamente utilizada la posibilidad de
realizar el proyecto de grado en el marco de temas establecidos por las lineas de
investigacion de los programas. Esto llevaria a que la relaciéon que se establece entre el
acumulado de las lineas de investigacion y las inquietudes de los docentes sea una
“relacién de caracter académico, desde marcos conceptuales y no contextuales”
(Informe pedagoégica, anexo 6, p. 38); sin mencionar el hecho de que esto podria llevar
a procesos de formacidon rigidos en los que “priman mas los intereses de los

investigadores que los intereses de los maestros” (Informe pedagdgica, anexo 6, p.

39).
Senfale en qué grado se hace uso de las siguientes estrategias en la formacién en investigacion ofrecida por
el programa Medio Bajo Nulo
f. Leer criticamente articulos de investigacion publicados por investigadores 14,2-% | 1,6_% ,T'_/u
a. Realizar el trabajo de grado en temas establecidos por las lineas de investigacion o la universidad 15,5% || 3,6% || 9%
I. Leer criticamente articulos de investigacion publicados por otros docentes 20,2%]|[| 6,3% || 1,1%
k. Disenar investigaciones 25,0% 5,1% 1,1%
h. Realizar informes, registros u observaciones de la practica 26,5% [[] 13,4% 2,7%
i. Socializar resultados de investigaciones de aula 27,3%|[] 11,8% 4,6%
b. Participar como asistente en eventos académicos (congresos, seminarios, cologuios) 31,1%[[] 12,3% 3.8%
e. Analizar experiencias docentes enmarcadas en contextos particulares 322% 12,3% 3.2%
m. Analizar propuestas didacticas para implementar en el aula 31.8%|[ 12,2% 54%
d. Realizar diagnosticos de contextos institucionales 32,4% 14,1% 3.6%
n. Escribir articulos para revistas académicas 30,8%[] 16,3% [0 79%
o. Participar en grupos de investigacion 29,7% (] 17.2% (1 8,1%
j. Participar como expositor en eventos académicos (congresos, seminarios, coloquios) 292% |1  221%]|[] 10,0%
c. Participar en redes de reflexién pedagdgica con otros docentes 37,0% Iij 19,1% 6,8%
g. Analizar videos de practicas pedagogicas 31,1% l.:] 25,3%|[] 9,6%

Tabla 11 - Estrategias utilizadas en la formacion en investigacion - Estudiantes

Por ultimo, vale la pena sefialar que dentro de las opciones que obtienen los
mas bajos porcentajes se encuentran las relacionadas con procesos de socializacién y
divulgacién tanto de los trabajos investigativos como de las practicas pedagogicas.
Este resultado se relaciona con las caracteristicas de la cultura académica de nuestro
pais, en la que los niveles de publicacién y socializacién son, en si mismos, bajos,

incluso entre los investigadores y docentes universitarios.

Al respecto, el estado del arte sobre la investigacion pedagoégica hecha entre el
2000 y el 2004 afirma que el contenido de los proyectos desarrollados dentro de este
periodo en el Distrito Capital es esencialmente pedagégico. Es decir, que la
investigacion que se ha producido en los ultimos afios esta enfocada a la
construccion del saber docente y a la cualificacion de la practica pedagogica. Sin

embargo, los autores también dicen que es necesario que la socializacion y difusion de
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los proyectos sea mayor, pues gracias a esto se podrian configurar redes y grupos que
conducirian al intercambio y a la produccion de conocimiento. En este sentido, valdria
la pena que desde los programas de formacion posgradual se pudiese incentivar este

tipo de procesos de socializacion y divulgacion.

1.8 Practica educativa y desarrollo profesional en los programas

En este apartado se analizaran tres preguntas relacionadas directamente con la
relacion entre formacion en investigacion y el desarrollo profesional, finalizando con
un recuento de las respuestas asociadas con este item a lo largo del cuestionario.
Inicialmente se indagd por los temas relacionados con los trabajos de grado, con el
propésito de identificar si se estaban abordando los temas que desde la SED se
consideraban prioritarios, al respecto se identifico que los temas a los que se otorga
mas importancia son: Ciudadania y convivencia; derechos humanos; flexibilidad
curricular y primera infancia. En tanto que las que son menos privilegiadas: salud y

nutricion, proyecto 40 horas y jornada Unica extendida.

Asi, se encuentra que algunos de los temas de interés para abordar en las
investigaciones por parte de la SED son sefialados como los menos privilegiados por
los estudiantes. Al rspecto valdria la pena indagar si esto se debe a que no repsonden
a intereses de los docentes inscritos en los programas o si se relaciona con que los

proyectos estan siendo enmarcados en temas propios de las lineas de investigacion.

Sefale el nivel de importancia que se otorga al desarrollo de proyectos de
investigacion relacionados con los siguientes temas (Tenga en cuenta que 4 es 4 3 2 1
muy importante y 1 es poco importante)
a. Ciudadania y convivencia 51% 29% 15% 6%
h. Derechos humanos 49% 31% 13% 7%)
m. Flexibilidad curricular 46% 33% 16% 6%
d. Primera infancia 39% 28% 21% 12%
I Vinculacién de padres y comunidades al trabajo pedagégico 34% 32% 21% 12%
e. Atencion integral a nifios entre 3y 5 afios 31% 31% 25% 13%)
i. Vida saludable 30% 34% 24% 12%
b. Educacion media (grados 10, 11y 12) 29% 39% 23% 10%)
c. Acceso a la educacion superior 26% 34% 26% 14%)
j. Gobierno escolar 22% 35% 28% 15%
k. Salud y nutricién 21% 31% 29% 18%)
g. Proyecto 40 horas 13% 30% 32% 26%
f. Jornada Unica o extendida 12% 28% 33% 27%)

Tabla 8 - Temas relacionados con los proyectos de grado
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Se pregunt6 a los docentes si consideraban que la formacién en investigacion
ofrecida por los programas se relacionaba con su saber profesional, su practica
pedagégica y el contexto de las instituciones educativas. Aunque, en general,
sefialaron que, desde su perspectiva se atiende a estos tres aspectos, consideran que
hay mas relacién con la practica pedagogica que con los contextos en los que se hallan
las instituciones; aspecto que se encuentra intimamente relacionado con Ia
predominancia de estrategias asociadas con la sistematizacion de las practicas y las
propuestas de trabajo en el aula y el bajo porcentaje de trabajos que apuntan al

desarrollo de la comunidad, la institucién o los contextos no escolares (Figura 8).

La formacién en investigacion en el programa esta
relacionada con

b. Elcontexto de su institucidn 86,9%

a. Susaber profesional 93{7%

€. Su practica pedagdgica

0,0 20,0% 40,0% B0, 0% BO, 0% 100,0%

Figura 8 - Formaci6n en investigacion y su relacién con el saber profesional, contexto

institucional y practica pedagogica
Estos resultados son consistentes con lo expresado tanto por estudiantes (84%)

como por docentes (88,9%), quienes perciben que es alta la importancia que se otorga

a la practica educativa (figura 9).
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Importancia otorgada por el programa a la
formacion en investigacion y la practica educativa
100%
88,9%
84%
80%
60%
40%
20% L
2% 1,4% 0%  0,0%
0%
Alto Medio Bajo Nulo
M Estudiantes M Profesores

Figura 9 - Importancia otorgada a la practica educativa en la formacion en

investigacion

En suma, se ha identificado a lo largo de este analisis que desde la perspectiva
de estudiantes y docentes los esfuerzos de los programas por establecer relaciones
con la practica, que tengan como objetivo el desarrollo profesional resultan acertados.
En primer lugar, se identifico que la investigacion ocupa un lugar importante en el
marco de los programas, por lo que se puede pensar que predominan las maestrias
centradas en ésta sobre aquellas que se pueden denominar profesionalizantes. Dicha
investigacion es abordada acudiendo a elementos de las distintas nociones de
investigacion existentes, predominando la investigacion asumida como la posibilidad
de transformar la concepcidon del maestro y su labor en la escuela, el desarrollo de
competencias investigativas aplicables al contexto educativo y la reconstruccion de
manera sistematica y critica del ejercicio docente para reflexionar sobre el mismo y
transformar la practica. Parece, entonces, que la practica ocupa un lugar central en las

reflexiones de los programas.

En relaciéon con los objetivos fue posible identificar el interés por generar
transformaciones de la practica docente y aportar al desarrollo profesional

atendiendo no solo a la necesidad de reflexionar sobre el quehacer pedagogico sino
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también dando atencion a las caracteristicas propias de los saberes disciplinares y, en

menor medida, a los factores contextuales.

Se identificaria asi un aspecto a fortalecer: el trabajo investigativo relacionado
con los marcos contextuales. Al respecto Parra (2014) afirma que
en la formacion en servicio se hace alusion a la necesidad de que ésta sea
contextualizada en relacion con niveles, poblaciones y campos de saberes
[] La formacién en servicio estd orientada principalmente a una formacion
contextualizada acorde con los requerimientos del que hacer pedagégico
que el educador reconfigura en su ambito laboral. Debe ser consecuente
con las acciones educativas dirigidas a los niveles, poblaciones y campos de

saberes en los que se ocupa (p. 30).

En relacion con los métodos y estrategias se identific6 la predominancia de
procesos de investigacion desde la perspectiva cualitativa, en la que el investigador
hace parte del contexto a investigar o esta muy cerca de este. En este sentido, las
estrategias estan relacionadas con la lectura critica de articulos de investigacion, el
diseno de materiales, la sistematizacidn y registro de las practicas y el fortalecimiento

de los procesos de escritura.

Se identificaron aqui tres focos de reflexion: el poco trabajo colectivo con
docentes de la misma institucién o de otras; el desarrollo de trabajos de grado que
parecieran responder mas a los intereses investigativos de las lineas de investigacion
que de los maestros en formacion; y el bajo abordaje de temas centrales en el marco
de la politica publica para el desarrollo de los trabajos de grado. Vale la pena retomar
en este aspecto lo planteado por Sanchez () quien expresa: “Pensamos que el quehacer
del profesor-investigador que hace de su practica educativa objeto de estudio,
investigando el qué (contenidos y métodos) y los como (planeacién y evaluacién) de
su labor docente, requiere cauces, mecanismos y apoyos de caracter institucional” (p.
1). Asi se resalta la necesidad de que las instituciones generen condiciones de apoyo a

los procesos de formacion de sus estudiantes y espacios en los que puedan desarrollar
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trabajos colectivos en respuesta a las problematicas identificados en las aulas; este
aspecto también debe ser objeto de reflexiéon por parte de la SED, para poder plantear
alternativas de trabajo personalizado, como se espera, sin ir en detrimento de los

procesos colectivos y la constitucion de redes de docentes.

2 Resultados del analisis de datos cualitativos

2.1 Objetivos de la formacion en investigacion

Hay un propésito compartido por todos los Programas indagados: se trata de
resignificar la educacién como totalidad, de hacer que la vision y el posicionamiento
de los docentes estudiantes respecto de las instituciones en las que trabajan y de los
alcances de su labor se desplacen y comprendan nuevos referentes tedricos,

metodoldgicos, axioldgicos y contextuales.

[...] yo pienso que la misma mision de la educacion, no porque la tuviéramos
sesgada, pero yo si pienso que le generan a uno una sensibilidad y una reflexion
desde otra manera de ver la educacion donde relacionarse con los estudiantes, de
la misma evaluacion; entonces, cémo debe ser la evaluacién, el romper esquemas
de evaluar los aprendizajes o de qué es importante que los estudiantes aprendan;
entonces como que todos esos son elementos que replantean el rol de uno como
docente, de la relacién de uno con los estudiantes, y el quehacer o la cotidianidad
en el aula. [...] Es el validar algunas cosas que de pronto desde la vision del
colegio de los otros comparieros no es tan sencillo, es como validar otro tipo de
prdcticas u otro tipo de cosas que son importantes, y pienso yo que también
independientemente de que se habla de investigacién, no se pierda el sentido
humano de la educacién. Entonces es como el ver qué posibilita la formacion
integral de los estudiantes, [...] también como que uno estd con los estudiantes
aprendiendo. Bueno, entonces es como sensibilizar y dar vida a otras cosas de lo

humano en la educacién, que no responda sélo a resultados, a cifras,
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estadisticas... (P9:20).

Lo anterior implica que la mirada sobre la educaciéon que estan movilizando las
Universidades resulta diferente de la que se plantean los documentos de la politica
distrital, si se quiere, esta mirada se amplia un poco porque va mas alla de la escuela.
Las Universidades estan formando a los docentes para una accién sobre la comunidad,

para una accion social.

Esto se traduce en que la investigacion que se propone no debe ser
especificamente sobre la institucion, se quiere que tenga un impacto real social,
alguna transformacién sobre los usos de las comunidades (P4:5). Las categorias son
mas grandes. Como hemos referido previamente, se espera desde el Distrito que las
tesis producidas estén relacionadas con el contexto institucional; las Universidades
han planteado que incidir sobre la escuela no es necesariamente cambiar algo del PEI,
del curriculo, implementar un proyecto o una nueva secuencia didactica en el aula. La
transformacion del hacer se atiende desde la comprensién por parte de los docentes
estudiantes de las implicaciones sociales de sus acciones en contextos concretos y el

logro de nuevas agencias en esos contextos, desde el respeto por el trabajo del otro.

La investigacion que plantean las Universidades no es sélo didactica o
pedagoégica —desde una comprension disciplinar. Despunta la pregunta por el sentido
social de la accion del docente y por las posibilidades comunitarias y sociales de esa
accion; sobre la relacidon que se debe tejer entre educacion y sociedad y como se debe
dar esa relacion. Las Universidades persiguen improntas relacionadas con el asombro,
con la revision amplia y profunda de las practicas individuales, institucionales y
grupales que tocan la labor docente. Hay proyectos de grado que se ubican en la
proyeccion y no, digamos, en las posibilidades inmediatas de la escuela; que analizan
la producciéon misma de conocimiento didactico y pedagogico: “;para qué se produce?,
(quiénes lo producen?, ;con quién debemos tejer relaciones los investigadores

educativos?” (P16:2).
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Estas preguntas evidentemente no aspiran de forma directa a que los
productos visibles de cursar una maestria o un doctorado sean nuevas mallas o
secuencias didacticas. Parece haber una distancia entre la vision del docente
profesionalizado que tienen los documentos oficiales y la que se plantean las apuestas
de las Universidades -que es necesario interrogar. La Universidad propone al docente
estudiante el uso social de sus conocimientos, la accién y la toma social de
responsabilidades: lo esta preparando para el desarrollo humano. Los documentos
oficiales prevén un buen docente, esto es, sélido conocimiento disciplinar, manejo

eficaz de herramientas didacticas y evaluativas, capacidad de gestion en el aula.

Acd se comienza con enfoque en la transformacion del sujeto, nosotros como
sujetos investigadores comenzamos siendo sujetos parte de un grupo de trabajo y
que se va a ver transformado en el trabajo en el aula, o sea, no nos limitamos
solamente a que “tienes que hacer un proyecto de investigacion y aqui estdn las
herramientas, aqui estd la parte tedrica, la parte prdctica, los lineamientos”, sino
que aqui se comienza una transformacién del sujeto, nosotros nos
transformamos, y en la medida que nos vamos transformando, transformamos
nuestro ambiente de trabajo, nuestro lugar, nuestro ser, y ahi ya estamos
desarrollando nuestro proyecto. Aqui realmente el eje es el desarrollo educativo
humano, y eso ya es algo que desde el principio nosotros lo comenzamos a

evidenciar (P12:11).

Se nota pues en los Programas cierta necesidad de llevar las preguntas a
terrenos distintos de las practicas de aula y esto genera tension con la lectura de lo

educativo que propone la SED Bogota:

Yo me uno a lo que dice Carlos y es referente a los objetivos que tiene la secretaria
de educacion con el proceso de las maestrias, inicialmente nosotros estamos en
un grupo de una red internacional de asesores, y lo que buscan alli por decir es el
trabajo que se va a realizar en el aula, con los estudiantes; pero se olvidan de que

la educacion no es sélo el aula con los estudiantes sino que hay otros factores que
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influyen en ella, entonces bdsicamente las estrategias que nos han brindado han
servido para que muchos trabajos de investigacion no sean directamente
relacionados con el estudiante y con el aula, sino bdsicamente con todos los
componentes del proyecto educativo institucional. Entonces me parece que las
estrategias que se han llevado han sido acordes para nuestro trabajo de

investigacion, y como formadores investigativos (P10:32).

El mismo hecho de ser una maestria disciplinar hace que nuestra preocupacion
por la aplicacion sea, no una preocupacién secundaria, pero tampoco es la
primaria, y eso es muy importante decirlo porque igual salié ayer en esa reunion
con el secretario, él decia “bueno, aqui estamos muy orientados a ver los
resultados”, pero yo no creo que los resultados deban ser tinicamente en qué hizo
el profesor Alvaro en su colegio en Usme después de haber oido a Alberto. Esa
parte estd bien, pero hay otra parte que estd muy bien y es que Alvaro estudiante
de Alberto pueda ser par académico [...], y esa me parece que es una apreciacion
muy importante. Nosotros acabamos de venir de un congreso de Filosofia y
participaron cinco estudiantes de la Maestria, cuatro del Distrito fueron a
Medellin a presentar sus trabajos, que son no trabajos de investigacion de aqui de

trabajo de grado, sino son sus ensayos (P7:6).

Segun esto, el impacto de la formaciéon que estan recibiendo los docentes

tendria que observarse en aspectos menos tangibles como la transformaciéon de

creencias, en el rol que asume el docente o el directivo en su comunidad educativa y

profesional, en los posibles cambios de lo que se vive en el colegio dia a dia y,

preferentemente, en el desarrollo de “la investigacion desde y en el aula, y desde la

institucion educativa” (P10:34).

Como un segundo factor clave en relacion con los principios que orientan los

Programas también se debe destacar que hay una importante preocupacién por la

articulacion del discurso de la academia con las comunidades a las que pertenecen los

estudiantes. Esto es visible incluso en los Programas que se declaran disciplinares o
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que tienen como foco problematicas especificas (medio ambiente en Bogota, historia

de la Estética).

[...] aqui hay una necesidad de articular las formaciones doctorales con las
comunidades educativas, con las comunidades sociales entonces estamos
construyendo el aparato conceptual metodoldgico-tedrico, para poder hacer que
el doctor construya el conocimiento con su comunidad, no queremos un individuo
que mira o un equipo interdisciplinar que mira afuera, sino que hace de su
comunidad, una comunidad de produccion de conocimiento. Entonces, ese es un

megadesafio que tiene todo el Programa (P20:8).

[.-.] hasta el punto de que creo que todos en sus diferentes trabajos doctorales, la
gran pregunta que nos data es que eso que estamos investigando cémo va a
transformar los contextos en donde estdn, independientemente de donde estdn

(P16:4).

Sin embargo, el hecho de ligar el discurso y la reflexién con lo que ocurre en el
medio que habitan los estudiantes, no implica que las Maestrias y Doctorados
indagados necesariamente se interesen en la practica profesional directa de sus
estudiantes, como se detallara mas adelante. Esto tiene que ver con el hecho de
propiciar procesos investigativos de formacién que a pesar de corresponder a cursos
especificos o un proyecto, no se leen aisladamente y tienen un posible impacto mas
alla de la ejercitacion (P9:4). Pero no se trata, en la mayoria de los casos, de orientar

un proyecto de transformacion de la practica concreto.

Claro, porque si a uno le preguntan ;cudl es su problema en el aula?, ;qué siente
usted que tiene que suplir? Ya con ese simple hecho, obviamente, le estd
apuntando a una realidad contextualizada, pero si no se parte de eso, es dificil

(P1:35).

Resulta, entonces, que hay interés porque progresivamente la practica
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profesional entre a nutrir el curriculo del programa, pero nadie osa responder por los

cambios efectivos de aula:

[...] nosotros esperamos y la propuesta curricular tiene ese sentido que la
prdctica profesional del estudiante haga parte del curriculo, o sea que no que el
trabajo que realicen los profesores esos contextos vaya separado del proceso
académico y no suponemos que ellos tengan que... digamos descontextualizarse
de ese campo para entrar en este campo sin hacer mayor conexién sino que lo
que esperamos, seguro nos toca recuperarlo, nos toca trabajar mds en esa
direccién, pero digamos desde la perspectiva del modelo pedagdgico esperamos
que el trabajo que realiza el profesor o la profesora en sus colegios sea parte
intencionada del curriculo, entonces trabajo de grado confluye en ello, las lineas

de investigacion confluyen alli, los seminarios confluyen alli (P21:8).

Lo anterior no quiere decir que se descuide la formacion para el ejercicio de la
docencia. Hay Programas que claramente sitilan su interés en la formacion teodrica
disciplinar, en la profundizacién® en un campo teérico y, sin embargo, los docentes
que los cursan han expresado que su practica cuenta ahora con muchas mas

claridades y se ha cualificado innegablemente.

La maestria es una maestria disciplinar [...]. Yo estoy convencido de que el
promedio educativo no sélo se resuelve con profesores que vienen del sector
educativo, sino con profesores que vienen de procesos de cualificacion disciplinar,
pues creemos que esta maestria se ajusta muy bien a lo que quiere el Distrito,
entre otras, porque [...] busca justamente el fortalecimiento en sus cuestiones

disciplinares (P7:1).

® Algunos Programas tienen las dos modalidades vy, en ellos, la mayoria de los profesores han
optado por la modalidad de profundizacién, en la cual el objetivo es mas ir hacia aspectos mas

especificos del conocimiento, mas que abordar o ir a la investigacién como tal, hacia la frontera.
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Para mi si cumple perfectamente los objetivos, ademds que de entrada me
dijeron: “esto no va a tener nada de formacion pedagdgica, ni ningun
componente pedagdgico frente a lo que usted se va a formar”, entonces yo dije:

“perfecto, aqui estoy en lo que yo debo estar” (P5:2).

Algunos de los docentes indagados dijeron que el hecho de que se centrarian en
una indagacién teédrica y que el posible nexo de esa indagacion con sus practicas
quedaria a cargo de ellos, era claro desde el inicio y fue una de las razones por las que
eligieron ese Programa en particular. Hay Programas de corte disciplinar te6rico muy
valorados por algunos docentes, precisamente porque fortalecen sus conocimientos

respecto de la disciplina que trabajan actualmente con los estudiantes:

Yo veo que lo que decia ahorita, o sea yo por eso me separo, o sea, dentro del
mismo Distrito y dentro de los mismos comparieros yo digo “yo soy arquitecto”, o
sea, le toca a uno separarse porque hay enfoques bien distintos, y yo si tengo
cierta claridad de que esto es bien tedrico y de que era lo que yo pretendia,
entonces mis ensayos y mis resefias estdn encaminados a lo que yo pretendo que

es la busqueda de lo poético (P5:18).

Pues yo si puedo decir que para mi si estuvieron claros, yo estoy en tercer
semestre, y el profesor de esta Maestria, nos dejé claro que esto era
absolutamente tedrico y que ademds la busqueda era como frente a la critica y al
andlisis de lo nacional, aunque en eso si ha habido un poco de falla, no hemos

tenido muchos factores nacionales dentro de los textos (P5:1).

Es decir que, aunque no hay una intencion directa por parte de estos
Programas en relacion con la transformacién de practicas, se declara un impacto claro

en ellas por parte de los docentes que los cursan.

En las Universidades, se esgrime como argumento a favor de la profundizacion

disciplinar, la idea de “sacar a los docentes de una cierta estrechez de lo pedagdégico”,
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didactico. También se plantea la importancia radical de reconocer a fondo la materia
de estudio para estar en capacidad de emprender transformaciones en el aula (P5:9).

Y algunos estudiantes afirman ese planteamiento:

[...] no sé, hay pequerios cambios, y mi proyecto de grado si tiene que ver con lo
pedagdgico en el sentido de que si queda bien construido lo puede leer
cualquiera, pero a mi no me pidan una escuela pedagdgica, y si lo voy a meter, lo
voy a meter de una manera forzada; pero la idea es servirle a la gente que quiera
construir poesia y que quiera escribir poesia, porque yo eso lo hago con los
estudiantes “construyamos poesia”, pero de una manera muy mecdnica, entonces
qué hicieron los surrealistas, qué hicieron los dadaistas, qué se ha hecho en
Colombia, entonces leemos y luego mimetizamos, hacemos algo mds o menos
similar, y pues resulta que también hay otras formas de expresiones que uno no
comprende bien y pues que es chévere comprenderlas para poderlas

potencializar en el trabajo (P5:20).

En contraste, otros estudiantes afirman que a pesar de conocer este objetivo
desde que se presentaron al Programa, no estan conformes y esperaban una
preocupacion mas efectiva por parte de la Universidad respecto de lo que sucede en

las aulas:

También se puede hacer teorizacion, también puede ser una creacion artistica en
la medida en que usted le dé unas connotaciones, pero acd entonces yo veo que no
les preocupa que se cree conocimiento sino que se reafirme lo que ya hay; eso es
lo que yo veo acd, o sea, acd no se estdn buscando nuevas metateorizaciones,
nuevas formas, sino que hagamos la tareita de reafirmar lo que ya hay [..]

(P5:19).

Yo creo que acd la investigacién como es tan tedrica, y estd encaminada
solamente a los nichos y pare de contar, y el asunto es netamente tedrico; yo

siento que nosotros desde nuestro trabajo que es mds de la praxis, mds del hacer,
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sentimos que no hay una correspondencia entre lo que queremos hacer y lo que
toca hacer acd, o sea, yo siento que eso no me alimenta en nada ni mi proyecto de
grado ni mi prdctica docente, sino que son dreas que pone acd la maestria; una
que otra yo encuentro algo de lo que yo hago, y trato de buscarle la
correspondencia pero ya es porque yo la fuerzo, pero no es porque... o sea, yo acd
veo que es una vaina netamente tedrica que el interés de ellos acd como maestria

no es expandir su campo de accidn, sino su teoriay ya... (P5:17).

Y se han dado situaciones particulares, pero relevantes, que median esta
inconformidad: “Yo también entré con esa claridad, pero también, como dice el
compariero, con la oferta restringida en el campo [...] que ellos no tomen la importancia
de la investigacion en el aula desde cualquier disciplina, [...] si me parece una gran pena.

Yo no pude hacer mi proyecto relacionado con la investigacion pedagdgica” (P5:5).

Ahora bien, el desafio en los Programas de profundizacién es, por un lado,
reconocer la definiciéon y tradicién epistemolégica de sus campos de interés y, al
mismo tiempo, la reconfiguracion contemporanea de esos campos. Hay en ellos, si se
quiere, “una investigaciéon de la investigacién”; aunque no puede decirse que gradiian
investigadores, hay una formacién natural conjunta en investigacion, de docentes
estudiantes y docentes ensefiantes, que consolida la tradicién, contemporaneidad y
pertinencia de lo que se profundiza: “en la experiencia misma de los ejercicios y no en
clases de metodologias de investigacion, los estudiantes van aprendiendo poco a poco a
escribir, a configurar una bibliografia, a definir un estado del arte, a mirar la

perspectiva o no pertinencia de una teoria, etc” (P7:8).

El rasgo comun es que los proyectos de grado que se estan desarrollando se
liguen directamente con el medio escolar, que sean pertinentes para los colegios
publicos de Bogota. Pero quienes estan haciendo las investigaciones no las entienden
s6lo como estrategias; estan acufiando una forma de aprender, de comprender su
medio, de asumir un enfoque y de reconocerse como profesionales desde nuevas

perspectivas: “entender que lo que yo hago no es mas valido que lo del otro. Entonces,
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en ese sentido yo digo que es una retroalimentacion mas desde el campo de c6mo me

asumo yo como ser humano” (P28:12).

Sobre esta via también se logra cuestionar el campo de accion de los docentes,
retomando la formaciéon en la disciplina con el animo de recontextualizar las

costumbres y las creencias.

Entonces, por ejemplo, ayudarles a que tengan una visién de conjunto, lo mds
estructurada, lo mds ambiciosa del campo [...], ;como es? o ;qué significa hablar
de un campo hoy, en el horizonte epistemoldgico, en el horizonte metodolégico?
El problema del campo como un territorio de fronteras donde la disciplinariedad,
las posibilidades de la transdisciplinariedad, pues son esenciales; acostumbrarse
a moverse en esa perspectiva pues es fundamental [...] eso se lleva el primer ario,
que es acabar ellos de posicionarse, de encontrarse con ese tipo de realidad, que
les va dando a través de la formacion tedrica y conceptual como una perspectiva
mds real o digamos, ir teniendo las herramientas para pensar en esa nueva
perspectiva, los tipos de problemas, de objetos, de situaciones que se ligan con su

hacer (P2:15).

Estos propositos se suman al de cuestionar y revisar las comprensiones que ha
logrado el Programa mismo. En ese sentido, la investigaciéon se transforma
constantemente debido no so6lo al influjo y a la presencia de los estudiantes de la SED
Bogota, sino a la dinamica propia de desarrollo del conocimiento que ya se habia

asumido.

Entonces, [...] si nosotros no suponemos que los maestros tengan que aprender de
la academia para mejorar su prdctica, creo que entendemos que las lineas de
investigacion son un dispositivo en el cual ponen en juego su prdctica, se
devuelven sobre ella reflexionando, y de eso surgen unos saberes que también
inciden en la resignificacion propia del campo que nosotros estamos llevando a

cabo (P21:13).
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Se afirma, particularmente en los posgrados de profundizacion, que “la gente
llega con el afan de arreglar un problema”, pero que por la misién y ruta que se ha
propuesto cada Universidad, hay un esfuerzo por hacer que “vayan mas alla”. La idea
es: “antes que dar una buena solucién, formularse unas buenas preguntas, que es uno
de los vacios con los cuales llegan ellos (los estudiantes). Formulando una buena
pregunta tenemos un horizonte abierto para el trabajo” (P2:32). Asi, se configura una

vision diferente respecto de los problemas que preocupan a los estudiantes.

En general, nos llegan profesores con una mirada bastante instrumental de la
investigacion: hacer una cosa para solucionar un problema especifico. Y lo que
nosotros buscamos es que la investigacion sea menos instrumental para cosas
inmediatas y mds generadora, que sean tipos de investigacion que les permita a
ellos conocer el contexto y producir mds efectos a mediano y largo plazo, y no
cosas inmediatas. Entonces, estamos con ellos trabajando en superar esa vision
que es meramente instrumental y llevar la investigacion mds como un medio
para conocernos, dar cuenta de quiénes somos y asi mismo, producir

conocimiento y empujar el campo hacia adelante (P2:30).

En efecto, se produce una recontextualizacion de “lo que piensan los docentes”
expresada en el planteamiento de preguntas relegadas, en el reposicionamiento

profesional y en la posibilidad de reconocer nuevas posibilidades de lo cotidiano.

Yo siento como que lo fuerte ha sido romper con unas estructuras y unas
concepciones que uno traia, en muchas de las clases se rompe el esquema de
como concebir las cosas, y te obligan como a replantear la labor de otra manera

(P9:17).

Tanto los Programas de profundizacion que venimos aludiendo como los
investigativos, abogan por contextualizar sus procesos de enseflanza en la realidad

politica y social de la educacidon. El objetivo de volver sobre lo que se estd haciendo y
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configurar una mirada distinta e intencional sobre la realidad escolar cobija los
proyectos de unos y otros. Aunque, de manera particular, los Programas de corte
investigativo suman a la fundamentacion metodolégica y epistemoldgica su

preocupacion por cuestionar el escenario en el que se desarrolla lo educativo.

En este caso, en el de las Maestrias y Doctorados que declaran una orientacion
investigativa y que, en su mayoria, se ocupan de problematicas propias de la escuela,
los participantes también manifiestan un claro reconocimiento y conformidad con los
objetivos planteados y movilizados a través de lo que se hace en el aula. Acj, la
profundidad del nexo entre las practicas docentes de los estudiantes y el avance de la
formacién en investigacién que estan recibiendo es desigual y tiene diferentes focos,
pero siempre hay un nexo, es decir, la investigacién que se hace siempre esta

relacionada con la realidad educativa de la que participan los docentes en formacién.

Caminos como la sistematizaciéon de experiencias y la investigaciéon accion-
participacion, toman buena parte de lo que se hace en la formacién investigativa
posgradual, incluso hay Programas dedicados netamente a estudiar y aplicar esta
alternativa de acercamiento a los fendémenos sociales. Las Maestrias que se presentan
ante el Ministerio de Educacién como posgrados en la modalidad de investigacion,
suelen concebirse a si mismas como un proyecto de investigacién. Esto supone que los
derroteros de sus curriculos parten del didlogo permanente entre la educativo y las
Ciencias Sociales, las teorias de la cultura y algunas regiones de las Ciencias Naturales,
de la permanente interaccidn entre estos campos y la revision de la propia perspectiva

con base en el analisis de la experiencia (P2:1).

Para una gran mayoria de los docentes estudiantes, el proceso de formacion en
investigacion que ofrecen las Maestrias implica un cambio en su relacion con la labor
docente y obliga la reflexion orientada a lo investigativo y las relaciones que se

entablan entre docentes y entre docentes y directivos.

El trabajo de campo que hemos realizado me ha llevado a ser una docente critica-
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reflexiva, uno antes dejaba pasar muchas cosas desapercibidas, y no se creia lo
que estaba alld en lo alto, e inclusive unas conversaciones que se daban entre los
mismos compaiieros, no era la critica representativa sino era mds de criticar al
otro, y era ese sermon de que “uy no, yo no comento esto porque entonces qué
dirdn de mi”. Ahorita se ha convertido un grupo critico y reflexivo ante nuestras
prdcticas pedagdgicas, inclusive hemos llevado estds al aula, estamos haciendo
ese trabajo por ejemplo con grado once, donde los estamos convirtiendo en
muchachos criticos, ante la situacién, ante la realidad que se vive, [...] me ha
gustado muchisimo este trabajo es porque nos hemos vuelto criticos y reflexivos,

no criticones como éramos antes (P8:16).

A mi me pasa algo muy similar y es que en medio del diario, del aula, de la sala de
profesores del colegio, yo creo que nos ha cambiado la visién, entonces yo ahora
digo “joh, eso se puede investigar!, jOh, ese es un buen tema de investigacion!” y
me pasa mucho, y me asombra porque termina el dia y digo “tantas cosas que
podrian ser objeto de investigacion...”, entonces eso me ha parecido muy
particular, me ha llamado la atencién porque es algo comtn, ya fluye de manera
natural, y eso es algo que de pronto uno antes lo veia como interesante, pero ya
piensa uno a largo plazo “y se puede presentar. Y puede ser mds alld. Y puede...”,
pues digamos que en medio de lo que estamos haciendo en la maestria pues no
cabe porque no alcanza el tiempo; sin embargo, yo creo, y espero que sea asi, que

terminando lo que nos corresponde podamos elaborar todos estos proyectos y

seguir girando por fuera nuestro (P9:18).

Hay otros objetivos dentro de los Programas, como “aportar a la construccion o

a la estructuracion de conocimiento tedrico” (P27:1). Entonces, la ruta de las

investigaciones puede ser o bien, desde la pedagogia de la disciplina, en la

construccion de proyectos que aporten a la transformacién de las practicas y los

proyectos que se desarrollan en las Instituciones; o bien, desde la contrastacion

tedrica, la comparacién de estudios previos y el desarrollo cientifico al interior de la

Universidad. En esas rutas se insertan las lineas de investigaciéon de cada Programa.
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Algunos Programas centran sus esfuerzos en capacitar a los estudiantes para
aplicar lo que han aprendido y desde el inicio, plantean que el sentido de la formacién
posgradual radica en la posibilidad de una “buena aplicacién, pues seguramente
estudiar por estudiar, no es un gran objetivo [...]. Entonces, un objetivo grande en estos
proyectos es que la gente quiere aprender, quiere formarse para aplicar y poder

desarrollar cualquier temdtica cuando le toque (P25:2).

Es claro que la historia de las Universidades marca el caracter de los objetivos
que se plantean. Entonces, los seminarios y trabajos de tesis se direccionan en ese
sentido. Esto puede hacer que, usando palabras de los docentes, la investigacion
resulte “muy ortodoxa” y todo lo que esta implica, incluso la metodologia, esté un poco
prescrita. Este tipo de Programas tienen lineas con tradicién y prefieren que los
estudiantes se encaminen en ellas. Tienen claro qué tipo de investigacidn se espera y

cémo debe ser enmarcada (P26:1).

Esto me parece muy importante: los objetivos de formacién en investigacion
dependen en gran medida de la claridad que tengan las Lineas de investigacién

(P6:25)

El que los objetivos de la formacién en investigacién sean tan claros no
determina la conformidad de los estudiantes. La eleccion del Programa al que se
adscriben los docentes puede estar condicionada por factores de desplazamiento,
tiempo y oferta; por tanto, el docente puede terminar cursando una maestria de corte
disciplinar con la esperanza de hallar alguna vinculacion con su practica; pero desde
el inicio, estos Programas defienden su orientacion “libre de Pedagogia” y asi, la
posibilidad de que cumpla o no cumpla con la apuesta por el mejoramiento de la
calidad educativa termina siendo una decisiéon personal de los docentes que las
cursan. Esta decision tiene que ver precisamente con la busqueda profesional de cada

quien y con el momento profesional de los estudiantes.
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Asi, tampoco puede interpretarse que este factor disminuye la calidad de los
Programas o la relevancia que, segiin los mismos participantes, estos pueden tener
para la dinamica educativa Distrital. Y por ello, algunos de los participantes de estos
Posgrados coinciden en que no quieren una investigacion enfocada en la pedagogia,
mas bien se inclinan por la profundizacién disciplinar. Identifican sus necesidades
formativas y sus preguntas en conceptos o revisiones histéricas porque desean
fortalecer lo que “trabajan con los muchachos en el colegio”. Entonces, esta opcion

también resulta importante y pertinente (P5:4).

Pues yo pienso que hay unas herramientas ya de temas mds como de
profundizacion, digamos de la parte de herramientas de docencia como tal, pero
si que esas herramientas ellos las pueden aplicar a sus estudiantes, como
transmitir ciertos pardmetros que son importantes para los estudiantes, o sea
como dijera Yo, por ejemplo en la parte de limnologia, ellos aprenden todas las
herramientas, cuales son las partes mds importantes de la limnologia, y como
pueden de pronto insertar todos esos conocimientos, transmitirlos y bajarlos de

pronto a sus estudiantes (P25:8).

También se debe tener en cuenta que las Universidades parecen entender la
transformacion de la practica como la transformacion del ejercicio profesional en un
ejercicio de produccién de conocimiento, al nivel de cada quien y segun sus
circunstancias; como la capacidad de vivir una reflexiéon critica permanente sobre lo

que se hace, que “convierta la practica en praxis” (P21:4).

Este objetivo deviene en una intervencidn integral, académica y personal. Los
objetivos de formacién asi encaminados tocan la autoestima, la recuperacion de la

palabra propia de los estudiantes, en el afianzamiento del propio discurso.

En primer afio hacemos un esfuerzo por recuperar en ellos cierto grado de
autonomia, de compromiso, de actitud critico-constructiva, y también digamos, el

término, asi suene un poco medio rosa; es decir, c6mo se quieran ellos mismos,
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porque hay casos en donde la figura del docente no estd suficientemente
legitimada, ni es suficientemente reconocida; entonces por ejemplo un recurso es
la biografia intelectual, el poder llevarlos con ejercicios de narrativa, de la mano
de gente como Bruner, a compararse con ejercicios y con gente que ha sido
bastante creativa; el reto es un poco decirles hasta qué punto su pregunta
efectivamente no se agota en solucionarla con cita inmediata; sino ustedes
quedan en la capacidad de ser generadores de mds preguntas, de la apertura, de
generar iniciativas, de comprometerse, de ligar esto a su proyecto de vida. Y eso
puede ser parte de la informacién formativa pero es indispensable para que la
investigacion tenga en ellos una dimensién mds real; entonces eso también
creemos que ayuda a que en los trabajos no se quede simplemente en esa
perspectiva instrumental. Es un trabajo que hacemos para ayudarlos a

posicionarsey a profundizar la pregunta de su rol como intelectuales (P2:33)

Los docentes de los Posgrados indagados han identificado un gran vacio en este
punto: “nos encontramos siempre con estudiosos sin opinién, o sea que prestan todo
un discurso y eso ha sido responsabilidad del sistema que valora ese tipo de discurso
aprendido de memoria”. Querer investigar la practica y hacer discurso a partir de ella,
se convierte en una manera de retornar a los docentes la confianza en su propia

palabra.

[.-.] entre ello parte el trabajo con las fichas de lectura y todo esto porque nos
importa es su opinién, no es un andlisis de texto ni un andlisis de autor sino es
mds que todo su propia opinion y darle un contexto en esta realidad y pienso que
ya hemos logrado resultados de opiniones muy interesantes, que uno dice: aqui ya
hay palabra propia, claro por ahora es muy pequerio porque es un problema de
historia que estamos por superar, pero pienso que es un llamado que siempre
hemos hecho, de cémo logramos apropiarnos de una palabra propia e inclusive
partiendo de una premisa que los autores y teorias en nuestro contexto no son
conocimiento sino que es un insumo de conocimiento, el conocimiento solamente

pasa por nosotros cuando ha entrado en dialogo con esos autores y cuando se
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empieza a expresar, y por eso encontramos la necesidad de que fortalezcan la
escritura y todo eso porque ya hay gente que opina bien pero que no sabe cémo
expresarlo, entonces necesitamos que esos opinadores empiecen también a sacar

una retorica escrita que los fortalezca (P20:14).

Se trata entonces de hacer que los estudiantes exploren su propia realidad y
que utilicen digamos todos los recursos que pueden tener a su alcance para
desarrollar sus conocimientos. Se ensefla metodologia para hacer que los docentes
pongan ese conocimiento en funcién de sus propias condiciones, de sus propias
circunstancias y que asuman su ejercicio profesional docente con una perspectiva
investigativa, no tanto que se vuelva investigador como tal sino que asuma una

perspectiva investigativa (P21:3).

La investigacion etnografica, el andlisis del discurso, las herramientas del
interaccionismo simbdlico, la sistematizacion, etc., se prefieren porque se busca que
los docentes estudiantes comprendan que la educacién y el saber social también son

susceptibles de ser indagados validamente.

Como se resefid en el aparte anterior, desde la Secretaria de Educacion del
Distrito se ha orientado que uno de los objetivos centrales de la formaciéon de
posgrado es influir en el entorno pedagdgico y en la comunidad educativa usando los
conocimientos adquiridos. Esto ha sido acogido por las Universidades con un énfasis
en acrecentar la capacidad de asombro y de relectura del entorno de los docentes
estudiantes. Se considera que el docente investigador debe asimilarse “a alguien
extranjero, que a diario ve algo diferente”. Y, efectivamente, la totalidad de los
docentes que participaron del estudio declaran haber experimentado cambios en ese

sentido:

[...] eso es lo que yo he evidenciado; entonces, en mi diario quehacer yo veo, yo
observo, yo miro lo que de pronto antes no hacia, porque yo me dedicaba a lo mio,

me dedicaba al aula y a hacer lo mio y nada mds, pero entonces se vuelve uno
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mds a indagar (P8:2).

Asi, uno de los objetivos declarados -quiza no explicito en los documentos
oficiales, pero latente en la practica- es el de “recuperar la capacidad de asombro”. Es
un poco en funcion de esta especial formacién que progresan los proyectos de grado;
poco a poco se incrementan y afinan las preguntas, se allegan nuevas fuentes, se
cuestionan y leen de primera mano los autores de siempre, se accede a bases de datos

y se avizora la posibilidad de aprender a través de la escritura.

En tercer semestre, mds o menos, uno tiene que ver que los estudiantes se estén
cuestionando todo; si eso no pasa pues los estamos robando, ellos tienen que
cuestionar absolutamente todo: lo que decimos, lo que hacemos, lo que les
proponemos; porque eso quiere decir que ya esa persona no estd conforme con lo
que uno le estd vendiendo, sino que tiene que cuestionarse. [...] Y eso estd bien
porque nos pone una vara alta, al final pasamos de una persona pasiva,
probablemente en primero y segundo, a un estudiante que en tercero es
completamente activo y responsable de su proceso, y cuando el profesor se
reconoce a si mismo como el unico responsable de su proceso de aprendizaje
entiende lo que tiene que hacer en el aula, porque se da cuenta que no es ir a dar
clase, no es ir a meterle en la cabeza mdgicamente cosas a las personas, sino es

proponer algo para que les pase a esos nifios lo mismo que a ellos (P3:16).

La formacidén en investigaciébn se centra en la practica en este tipo de
disposiciones. Se trata de dar a conocer herramientas, pero ante todo de despertar el
interés por usarlas. Paralelamente, se trata de documentar las sospechas y dar método

al empirismo.

Se hizo evidente la preocupacién por brindar seguridad y solidez para aplicar o
combinar diferentes disefios metodolégicos, estrategias de investigativas. Los
docentes que cursan maestria estdn conociendo como hacer encuestas, diarios, grupos

focales, entrevistas... (P2:21). Y los estudiantes que cursan doctorado estan
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profundizando en epistemologia y validacion de metodologias investigativas en

educacion (P6:1).

La idea de los Programas es que estos docentes en un futuro mediato
emprendan otros procesos de investigacion, “ya no bajo el marco de la investigacion
formativa, con el titulo de por medio, sino por el deseo, la pasién, las ganas, la
curiosidad y [...] a lo mejor con apoyo de la institucion” (P4:26). La efectividad de ese
interés aun no se puede verificar, pero los docentes estudiantes indagados
coincidieron recurrentemente en sentirse preparados y motivados para continuar

explorando su quehacer.

Este objetivo de analizar la practica pedagogica orienta la organizacion de los
seminarios y, en algunos casos, el caracter mismo del Programa. Pero ya volveremos

sobre eso mas adelante.

De forma que hay cierta discusién con el paradigma positivista en investigacion
educativa, con esa mirada univoca de lo cierto sobre la investigaciéon educativa y un
interés por retomar la practica pedagégica como objeto de estudio -y por afianzar al
maestro como investigador de su propia practica. En concordancia, predominan los
enfoques sociocriticos, aunque no resultan una imposicion. Es decir, se da la opcién de

asumir el posgrado para hacer investigacion sobre la practica y desde la practica.

En suma, los datos recabados concuerdan en que los objetivos que persiguen
los Programas en términos de investigacidon son claros para los estudiantes y estan
aportando a la construccion de los campos de produccion de conocimiento que
inciden en la vida escolar. Ya sea desde un animo de profundizaciéon o desde un animo
investigativo los diferentes actores implicados en la politica de formacién se unen en
una lectura de lo educativo mucho mas amplia, tedrica y experimentalmente, y en un
renovado contexto de discusiéon y de interpretacidon que sin duda tiene impacto sobre

los contextos de unos y otros.
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Los objetivos de investigacion a nosotros si nos los dejan claros, digamos, a
nosotros nos dicen: “la idea es generar un proyecto que tenga impacto dentro de
la comunidad donde usted se mueve” eso es lo primero que nosotros debemos

tener claro, o sea, desde nuestro trabajo en la secretaria de educacién (P1:3)

Este propdsito de transformar las practicas, de incidir en el tipo de educacion

que estan recibiendo los nifios y “entender la educaciéon como un proceso social que

va mas alla de lo didactico o metodolégico” (P21:2), se esta cumpliendo. Las preguntas

serian ;cudl es el caracter de esa transformaciéon y de esa incidencia? y si ese caracter

coincide o no con los intereses estatales.

En cuanto a los objetivos de la maestria son muy claros, nosotros estamos
inmersos en un macroproyecto que busca es que nosotros desde la interaccion
transformemos nuestra prdctica en nuestra labor en el establecimiento
educativo, y el otro es la transformaciéon social, entonces a partir de las
investigaciones que nosotros realizamos con nuestros proyectos; se busca es eso,
que se transforme el entorno educativo de las instituciones, primero donde
estemos laborando y segundo donde realizamos nuestros proyectos de

investigacion, esos son los dos objetivos claros de la maestria (P8:5).

Si, lo que quieren es que nosotros como sujetos del ambiente pedagdgico seamos
capaces de reflexionar acerca de nuestro quehacer y transformarlo para tener
unas prdcticas pedagdgicas que redunden en beneficio para toda la comunidad

educativa (P12:2).

Asi, la conviccidon de impactar el contexto de practica se soporta en la gran

cantidad de descripciones y revisiones de los procesos que se estan obteniendo -que

solo en algunos casos se hacen explicativas-, en un acercamiento profundo al sentido y

los procesos propios de la investigacion social y en la posibilidad de llevar lo que se

estd aprendiendo al aula.
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A juzgar por las afirmaciones de los participantes en los Programas, lo mas
dificil ha sido llevar lo aprendido a la labor diaria y no por falta de claridad en lo que
se pretende sino por la falta de asidero institucional que encuentra la formacion que
estan recibiendo los docentes. Por ahora, el impacto de la formacidén alcanza apenas lo

personal (P10:5).

Ninguna de las investigaciones que se estan realizando escapa a lo que han
reconocido los docentes en su labor, solo en dos casos puntuales los docentes
experimentan cierto desinterés de la Universidad en sus practicas, pero la generalidad
es la localizacion de los procesos. Aunque las preguntas inmediatas y empiricas se han
transformado, no se han diluido y se esta investigando para solucionar o documentar
algo que esta sucediendo en la escuela. Esto resulta “muy rico, en aras de que no es
una investigacion traida de una idea que jamas va a poder plasmar ni acentuar”
(P18:11) y exige a las Universidades conocer de primera mano lo educativo, saber

acreditadamente de qué esta hablando y quiénes son sus interlocutores.

Yo estoy en tercer semestre y creo que la investigacién es en cierta manera
integral, a qué me refiero con eso: hay una necesidad de investigar problemas de
ensefianza, que creo que es lo que estd diciendo mi compariero, desde primer
semestre se lo estdn diciendo a uno “qué problemas tiene usted en el aula, qué
problemas ve usted”, problemas en el aula respecto de la ensefianza de ciertos
conceptos, de ciertos temas, qué tiempos de dificultades tiene;, sin embargo,
también veo, que no Unicamente se quedan en eso, sino que hay un trabajo
también importante en la parte disciplinar, en la parte epistemoldgica, en la
parte pedagdgica. Entonces esa investigacion que estd centrada en un problema
de ensefianza no se puede quedar en un problema de ensefianza sino que tiene
que estar argumentada, sustentada, y eso es como lo que mds recalcan en la

maestria (P11:2).

Desde luego, esto no es regla ni estd completamente maduro. Es un proceso,

pero es un proceso que algunas Universidades han asumido muy en serio, hasta el
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punto de ir a las instituciones educativas periédicamente para acompafar y observar
las acciones y contextos de sus estudiantes o de reorientar sus objetos de

conocimiento (P22:2).

La mayor parte de los Programas estan pensados para posibilitar el analisis, la
reflexion y la fundamentacion y aplicacion de propuestas en entornos educativos
reales, y las que no, aportan a la construccion del campo de lo educativo desde una
Optica mas politica y regional para formar profesionales que puedan asumir su rol

profesionalmente (P18:2, P22:1).

Desde el primer semestre se ha dado una importancia especial a la investigacion.
En el primero era la parte conceptual, como tratar de aterrizar nuestra mirada a
la investigacion y sobretodo en pedagogia; también se intentd acercarnos a una
pregunta relacionada con nuestra prdctica, hicimos unos ejercicios que nos
ayudaran a encontrar esa pregunta, y en el segundo y tercer semestre ya nos
centramos en esas preguntas, y las clases no han sido tan tedricas como generales
sino centradas en lo que elegimos en las metodologias que nos competen de
acuerdo con esa pregunta, y como dice Carlos, teniamos cuatro objetivos al
comienzo de nuestra investigacion, y este semestre afiadimos un quinto objetivo
que iba como un poco mds hacia lo prdctico, y de toda formas ha sido importante
el saber que la investigacion desde el comienzo tiene que estar centrada en
nuestra realidad educativa, entonces ya lo acercamos un poco mds hacia cémo

aplicar eso que ya habiamos iniciado en los primeros semestres (P10:6).

Hemos averiguado distintos tipos de investigacion, la idea también es adelantar
dentro de nuestras instituciones investigaciones que generen impacto con
nuestros estudiantes, de acuerdo a la poblacion con la que estamos trabajando,
entonces es una formacién a la par, vemos la parte tedrica, vemos la parte
prdctica, hemos empezado hacer la aplicacién de instrumentos hemos intentado
mirar y nutrirnos de toda la parte tedrica para precisamente generar cambios

dentro de la institucion educativa, que me parece que es lo bdsico frente al
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desarrollo de toda la investigacion y de todo lo que estamos aprendiendo, que
pues es lo mds importante y finalmente es el compromiso que nosotros tenemos

(P19:3).

Ya en el nivel de doctorado la apuesta es sobre todo epistemoldgica se trata de
recuperar y cuestionar practicas educativas ubicandose en lo fronterizo. Se debe
resaltar que todos los doctorados se han planteado como propuestas en construccion
y es precisamente eso lo que los obliga a explorar constantemente apuestas de
investigacion (P20:7). Al decir de los docentes ensefiantes, la naturaleza propia del
doctorado tiene un componente de sentido fundamental, no como una meta sino como
la esencia misma del programa y en ese marco, es imperativo volver sobre la vivencia
de los colectivos y acercarse a la resolucién de sus problematicas sociales efectivas.
Los proyectos de investigacion que se estan desarrollando atienden siempre, de
alguna forma, esas problematicas, “sin descuidar el componente propio de produccién

de conocimiento que atafie al nivel doctoral” (P16:1).

Otra competencia importante en los doctorados, y en algunos programas de
maestria, tiene que ver con el desarrollo de habilidades que le permitan a los docentes
interactuar en su contexto social formulando proyectos de desarrollo comunitario. En
ese sentido, se apunta a la revision, formulaciéon y evaluacién de politicas publicas

(P20:1).

Ahora bien, jel docente que cursa este tipo de programas se hace un docente
investigador? Los datos muestran que hay una transformacién importante. En
palabras de ellos, hay cierta confrontacion con la distincidn entre ser profesor o ser
maestro y maestro investigador: “esas distinciones hay que leerlas en contexto y de
manera situada, porque los modos de hacer son dindmicos, son plurales, son diversos,
y en ese sentido es mas interesante el sentido de construccién de comunidad, [...]
estamos haciendo un proyecto de investigacion a partir de un aqui y un ahora, pero
eso no implica que puede implicar nuestra vida entera y eso depende mas de las

condiciones de trabajo que se tengan que de la voluntad” (P12:27).
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Segun lo hallado, para los docentes la profesionalizacion se asocia con el
hallazgo y el cuestionamiento de conceptos y sentidos que entrecruzan su labor. Qué
se esta entendiendo por practica pedagogica, docente o educativa, por aplicar: qué es
investigar en este campo o leer y escribir. Profesionalizarse es “derrumbar
concepciones ancladas” que estaban en sus imaginarios y es desde alli que se ve como
posible y avanzada la modificacion de la practica pedagogica (P10:33). No
necesariamente tiene que ver con el hacer de actividades, sino qué significa lo que se
quiere y cudl es el sentido de lo que se quiere. Hay un fuerte interés de los docentes

estudiantes y ensefiantes en ese punto.

Se quiere explorar qué se ha hecho, cuanto tiempo llevan las experiencias de
referencia y como funcionaban. Parece ser que la profesionalizacién en nuestro medio
no se entiende como el aprendizaje de buenas practicas sino como la posibilidad de
saber como leer lo hecho y lo que estad sucediendo para innovar o cualificar lo que se
estd haciendo. Se aprende como investigador a indagar por fenémenos que nunca en

la practica profesional se habian cuestionado, que se habian normalizado (P3:5).

Las Universidades con oferta plenamente investigativa fortalecen
particularmente las sistematizaciones de experiencias, la investigacion accion
participativa y alternativas similares de corte cualitativo (P28:1). Se dice en algunas
Maestrias que “no realizan investigacion cientifica” (P18:12), que se ocupan mas bien
de una investigacidn-accidn, una investigacion aplicada que persigue la creacion de
conocimiento sobre la escuela. Con todo, hay un importante nimero de estudiantes
que lo que hacen efectivamente es evaluar el impacto de intervenciones especificas

sobre problematicas diagnosticadas (P13:4).
Se trata de ofrecer a los estudiantes unas herramientas que delineen y

configuren un método particular de investigacién que funcione en la escuela y se

acompase con las labores que ellos desempeinan cotidianamente.
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Digamos que la tendencia mayor en nuestra facultad estd en la direccion de
investigacion cualitativa e investigacion aplicada, pero pues si hay estudios que le
interesen al estudiante que valga la pena hacer desde otro marco, pues lo
acompafiamos; pero digamos que la prioridad estd en ese tipo de investigacion

(P13:2).

De hecho, los participantes de los Programas terminan reconociendo un
panorama general de la investigacion en los campos que les interesan, pero aplicando
y haciendo un ejercicio investigativo con métodos particulares enfocados en las tareas

mas propias de su labor.

Pues, yo pienso que los seminarios nos han permitido darle una mirada general a
todo lo que es la investigacion cualitativa, pues porque nosotras ya mds 0 menos
teniamos claro qué es positivo y qué es cualitativo. Entonces, dentro de la
investigacion cualitativa hemos tenido la posibilidad de leer diferentes técnicas; y
yo lo que pienso es que bdsicamente esta investigacion lo que nos permite es
impactar a mds corto plazo las comunidades en las que estamos, porque es tal vez
el método que se selecciéna lo que nos va a permitir impactar directamente y

entonces el impacto va a ser medible en mucho mds corto plazo (P28:3).

Una de las pretensiones que tienen la mayor parte de los Programas es
garantizar que los docentes estudiantes tengan una comprensién profunda de lo
etnografico y vivan un proceso formativo e investigativo que les permita trabajar con
esta alternativa tanto en su proyecto de grado como en posteriores iniciativas
pedagogicas e investigativas. Se puede decir que se intenta llevar la formacion que han
tenido en el pregrado, los rudimentos metodoldgicos y habilidades investigativas
basicas, a un reconocimiento so6lido y profundo de por lo menos un método, aunque se
“trabajen todos los métodos”; el doctorado ya se asume como construccién de
conocimiento nuevo para la comunidad académica y, por tanto, no se ocupa tanto del

método cuanto de la pregunta (P4:3).
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“La docente que yo tengo como tutora es muy estricta, y nosotros decimos: “ay
pero para qué nos manda a leer sobre eso si nosotros no tenemos esa técnica”. Yo
lo he visto de otra manera, [...] si, no solamente debemos aprender lo que es un
grupo focal, lo que es una entrevista o sea, lo que yo estoy haciendo, los
instrumentos que yo voy a aplicar para mi investigacion; sino que yo voy a saber
una gama de técnicas, cudl técnica con qué instrumento. Yo voy a saber cémo lo
voy a tener que investigar, si es cualitativo, si es cuantitativo; cdmo lo voy a poder
organizar para hacer mi investigacion. Eso me parece, o sea, he aprendido
muchas cosas, realmente lo qué es un grupo focal, entrevistas, observacion
participante, o sea, yo podria decirle “si mire, de observacion participante sé que
tiene tales y tales cosas, el grupo focal tiene tales cosas, la entrevista a

profundidad presenta tales cosas” (P8:19).

Otro de los objetivos es aprender metodologias de investigacion que eso fue todo
lo que vimos el semestre pasado que vimos todo lo que son técnicas de recoleccion
de datos, todo lo que son las técnicas, los instrumentos; siento que fue bastante

fuerte el énfasis el semestre pasado en ese tema (P19:2).

Hay toda una apuesta en el marco de accién de los dos tipos de programa por
acercarse a perspectivas investigativas de orden cualitativo. Asi lo demuestran, por
ejemplo, los macroproyectos’ en los que un equipo de docentes enseflantes tiene a
cargo un eje de reflexion amplio y de gran interés para la comunidad académica en un
momento dado y suman a su propdsito a todos los estudiantes que asi lo decidan o

que muestren una pregunta afin.

En el afio 2010, se desarrollan unas politicas que buscan que los Programas se
piensen a si mismos y se reorganicen a partir de unos planes curriculares que

buscan el trabajo en nucleos, atando ciertos requisitos disciplinares,

7 Respecto de esta apuesta institucional, que toma fuerza en Colombia a partir de la Ultima década del s. XX,
resulta interesante el articulo “Los macroproyectos como una estrategia de formacién docente”, publicado
en la revista Actualidades pedagdgicas de la Universidad de La Salle.
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interdisciplinares; entonces, digamos que esas son unas condiciones que son las
politicas de la Universidad que buscan también el trabajo desde la
responsabilidad social desde el apoyo a la cualificacién de las practicas
pedagdgicas de los docentes, no importa si vienen del Distrito, de instituciones
privadas, de donde vengan, porque digamos que es una apuesta que tiene la
universidad frente al desarrollo sustentable, etc., de todas las comunidades. Hacia
el ario 2009, empiezan a salir los primeros macroproyectos y se inicia esa nueva
generacion de trabajos colectivos, de tutorias individuales a tutorias en donde el
acomparfiamiento de los tutores es sustancial para el trabajo, de hecho creo que
nos hemos vuelto expertos en hacer acompafnamientos a colectivos porque
permiten la discusién, el intercambio, el juego de saberes, y yo creo que hasta el
presente ya tenemos unos macroproyectos mucho mds consolidados que a veces
aterrizan en publicaciones y que generan también que los estudiantes se gradtien
en los dos anos de sus proyectos formativos. En términos generales, creo que los
macroproyectos han traido muchos beneficios para toda la comunidad educativa,
Yy a nosotros como tutores de investigacion, creo que nos han cualificado mucho,
porque no es solamente de aqui para alld, sino cémo los estudiantes también nos
van construyendo a nosotros como docentes especializados y también muy
centrados en como hacer una tutoria; creo que no todos los docentes aqui estdn
como con esa posibilidad y actitud de trabajo frente a hacer un acompafiamiento

de largo aliento, que son los dos anos completos (P4:9).

La idea es apuntarle a una investigacion mas grande de la que prevén

individualmente los estudiantes. Entonces, lo que se hace es adaptar los proyectos

individuales a una gran pregunta o eje de investigacion y los estudiantes o equipos de

estudiantes filiados aportan desde su problema, que generalmente proviene de su

experiencia en el aula, a esa gran pregunta que ya se habia planteado (P1:19). Otra

alternativa es estudiar todos los problemas que interesan a los estudiantes, buscar

afinidades, grandes troncos en ellos, y formular el o los macroproyectos de cada

cohorte en funcién de lo hallado.
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En términos prdcticos iba a decir que cuando viene el proceso de induccion se
comienzan a identificar ciertos intereses en esos candidatos a la maestria, esos
intereses se aglutinan en nodos y son compartidos dentro del grupo de maestros,
especialmente los maestros que van a acompariar esa cohorte que iniciard el
siguiente semestre; entonces digamos que viene un primer trabajo, y es poder
formular un macroproyecto al cual se articulen los proyectos particulares de los

estudiantes (P4:4).

Hay dos modalidades, un estudiante llega con un proyecto particular y lo
desarrolla en el marco del colectivo hasta que lo lleva a cabo. Y, por ejemplo, hay
un macroproyecto en desarrollo de autonomia, en el que hay veinte docentes de
dos semestres diferentes trabajando sobre una misma pregunta de investigacion
con unos objetivos generales especificos comunes, un marco tedrico construido
con el colectivo, y cada uno estd mirando desde este marco comun su
problemdtica institucional particular; unos haciendo diagndstico, otros haciendo
intervenciones, otros atendiendo grupos completamente diferentes desde
preescolar hasta educacién superior, como docentes, como directivos docentes,
como orientadores; y todos buscamos darle respuesta a la misma pregunta desde
diferentes miradas, y estd funcionando muy bien, ya el primer macroproyecto

estd por terminarse ahorita (P13:12).

Las Maestrias de corte investigativo se reconocen como espacios para la

formacién de investigadores y, a su vez, las maestrias en profundizaciéon buscan que

los participantes sean capaces de identificar un problema real en su contexto,

establecer una posible soluciéon o bien un experimento que los lleve a probar una

hipétesis y que sustenten tedricamente todos los pasos que tienen que dar para llevar

a cabo ese proceso, incluso que analicen los resultados de la experiencia en aras de

emitir alguna conclusién (P3:1). Es decir, en ambos tipos de Programa se apunta a que

los estudiantes logren una capacidad real para formular proyectos (P13:1).

En el semestre que estaban cursando los participantes durante la etapa de
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recoleccion de datos de la presente investigacion, ya se estaba iniciando la
estructuracion del trabajo de grado: se tenia medianamente consolidado el marco
tedrico y/o estado del arte pertinente y los esfuerzos se concentraban en el trabajo de
campo o en el analisis de datos. Esto deja ver que desde el primer momento se lleva a
los docentes estudiantes en la direccion de fortalecer habilidades que les permitan
considerarse investigadores. Evidencia de ello es que las preocupaciones de los
docentes esta el que se llegue a la maestria o doctorado sin condiciones para la

investigacion y el proposito que se trazan es crear esas condiciones (P13:3).

Fue claro que la existencia de lineas de profundizacién o investigacién
consolidadas en las Universidades favorecia un mayor avance en los procesos. Esto se
debe en gran parte a que las lineas de investigaciéon ayudan a que los estudiantes sean
capaces de identificar “problemas reales” y no se tarden uno o dos semestres
dimensionando sus inquietudes. No se trata de que las preguntas de los estudiantes se
anulen o se consideren impertinentes sino de que, en el tiempo con el que se cuenta,
puede ser dificil develar a tiempo si se estan “inventando problemas o viendo

problemas donde no los hay”.

Me parece, vuelvo y repito, una de las falencias, aunque tenemos cierta libertad y
cada uno tiene cierta necesidad para hacer su investigacién y con base en eso
busca al asesor, busca el tema, busca coémo puede hacerlo; si me parece que faltan
lineas de investigacion, es decir, uno deberia llegar al seminario y decir “bueno,
hay una linea de investigacion en ensefianza de la fisica basada exactamente en
tal cosa”, como unas lineas de investigacion que ya tuviera la universidad
definidas, yo creo que eso facilitaria el camino de los enfoques de las
investigaciones, porque de pronto muchas investigaciones con muchas
necesidades personales responde es a esas particularidades y no hay necesidades
de la universidad como tal. Entonces esa falla si la veo ahi, como la falta de las

lineas de investigacion (P11:10).

Entonces, al docente ensefiante le preocupa que las preguntas terminen
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girando Unicamente en torno a la necesidad de desarrollar un trabajo y a los docentes
estudiantes, que su problema exceda lo que ellos son capaces de tratar o abarcar.
Ademas, hay dificultades que los estudiantes no podrian identificar: dimension del
procedimiento estandar para desarrollar la investigacion que quieren, validez u
oportunidad de su hipétesis, cuales son las metodologias que le permiten cumplir con
sus objetivos y que implica avanzar en ellas en términos de tiempo y costos (P25:3).
Estas son cuestiones que se resuelven con asesoria, pero el terreno abonado ha

resultado de una relevancia crucial.

Asi también, incide de manera importante el caracter de los seminarios y
asignaturas. Si las asignaturas estan “autocontenidas”, es decir que no tienen
prerrequisitos, el estudiante se acostumbra a recuperar preguntas y ajustarlas a
tiempos y recursos muy bien determinados. De otro lado, si las asignaturas siguen una
lectura historicista, temporal, parece resultar mucho mas dificil en encuadre
problémico y metodolégico de los trabajos. Nada tiene que ver este hecho con el rigor
de los cursos. Se trata de que los seminarios “autocontenidos” y la organizacién del
curriculo sin prerrequisitos parecen tener muchos menos presupuestos sobre los
presaberes o nivel de los estudiantes y brindar mayores elementos por partir de
enfoques pedagégicos basados en problemas, aunque es preciso anotar que algunos
estudiantes demandan un mayor acompafiamiento cuando se implementan estos

sistemas.

Otro de los objetivos que moviliza importantes esfuerzos en todas las partes
del proceso de formacion es terminar en el tiempo previsto. Esta es una exigencia de
la SED Bogot3a, los docentes estudiantes deben terminar en el tiempo que prevé el
Programa o si no, tendran dificultades con el cubrimiento econémico y la validaciéon
de su formacién. Esto representa una dificultad mas que una oportunidad. Como
veremos mas adelante, los docentes estudiantes cuentan con muy poco tiempo diario
para cumplir con las tareas, lecturas y demas exigencias de sus estudios y esto se
suma a las dificultades para cumplir el horario de los Programas presenciales y

semipresenciales —-cuya programacién casi siempre roza o se cruza con las jornadas
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escolares.

Para resumir, los objetivos de la formacion posgradual en investigacidn:
resignificar la educacion, articular la academia con las comunidades de interés para
los docentes, generar capacidad de asombro, formarse para actuar socialmente,
cuestionar el escenario de lo educativo y cualificarse en el manejo de enfoques y
herramientas metodoldgicas, en su mayoria cualitativas, que parecen articular la
estructura curricular de los Programas de profundizacién e investigacién; son
conocidos y asumidos positivamente por la mayor parte de los docentes estudiantes.
Ellos sienten que con la formacién estan recibiendo respaldo tedrico y conocimientos
pertinentes para afirmarse profesionalmente y para visualizar de manera mas amplia

su proyecto de aula.

¢;Cémo pensamos la investigacién?

Nosotros pensamos que la investigaciéon tiene el compromiso en
primera instancia de contribuir a la formacién de los estudiantes
como investigadores, o sea, motivar, desarrollar, acompariar en ellos
ese proceso de formacion, desde una actitud, desde una conciencia de
la investigacion como algo fundamental en su formacién intelectual y
en su desempeno profesional; la investigacion como una manera de
posicionarse tedrica y prdcticamente en relacion con sus objetos de

estudio y en el espacio de sus prdcticas (P2:14).

2.2 Estructura curricular de la formacion

Los objetivos sefialados se soportan en estructuras curriculares que las
Universidades vienen forjando desde antes de la iniciativa de formacion posgradual
de la SED Bogota. En todos los Programas de investigacion hay seminarios tedricos o

de profundizacion en ejes o temas y seminarios o espacios de formacion
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especialmente dedicados al reconocimiento y apropiacién de rutas metodolégicas en
investigacion. Estos seminarios suelen avanzar de forma paralela, es decir, no se
forma primero en teoria después en investigacion o viceversa; sino que la regularidad

es el avance paralelo en los dos frentes.

Alli va a trabajar conjuntamente con el director de la linea de investigacion
durante el primer semestre y con los colegas con los otros estudiantes que recién
ingresan, perfeccionando ese protocolo, como quien dice durante el primer afio él
va a realizar lo que se llama el anteproyecto de investigacion; pero
paralelamente con ese disefio del anteproyecto en el campo de formacién de
investigacion, él debe tomar dos seminarios en métodos de investigacion

filosdfica, cada semestre variamos la oferta (P14:4).

Desde primer semestre, los estudiantes reciben formacién en herramientas
investigativas y, en algunos casos llevan a cabo practicas de investigacion ligadas en
menor o mayor medida con su proyecto de tesis (P9:8). También puede ser que el
énfasis del trabajo de investigacion que asuma cada cohorte modifique los puntos de
reflexion de los seminarios dedicados a lo investigativo y que los trabajos de los
seminarios teoricos se relacionen con lo requerido en el marco teérico de los

proyectos —esto ultimo es muy apreciado por los docentes (P27:4).

En los seminarios de investigacion los estudiantes en ocasiones realizan la
recoleccion de informacion, la aplicacion de instrumentos y el analisis de informacidn.
Cada semestre registra un avance en el reconocimiento de metodologias o de fases
investigativas. Con base en los analisis, los estudiantes plantean las conclusiones o
propuestas de accidn y de generacion de nuevas investigaciones, que casi siempre son

asesoradas de forma individual o grupal.

Asi estd planteado el programa, la realidad actual es que ellos en este momento
tienen un proyecto de investigacién uno y un proyecto de investigacién dos en el

cual tienen que desarrollar todo su proceso; en el proyecto uno lo que son los tres
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primeros capitulos: planteamiento del problema, marco tedrico, y diserio
metodoldgico de investigacion y en proyecto dos lo que es andlisis de resultados y

conclusiones (P18:4).

El semestre pasado lo que vimos fue toda la definicion del problema, el alcance, y
todo lo que tiene que ver con el marco de referencia, eso fue lo que hicimos, y todo
el tiempo como lo mencionaba mi comparnera bdsicamente relacionado con ese
impacto que debe tener nuestro proyecto en la comunidad educativa en la que

estamos (P1:7).

Cuando las asignaturas que cursan nutren sus proyectos, es comun que los
Programas eviten las tareas adicionales o de asignatura y hagan un seguimiento

mayor a los avances de la investigacion con la que se aspira al titulo (P3:11).

Se hace especial énfasis en la elaboracién de marcos, de instrumentos y en el
reporte escrito de avances, bien sea a manera de trabajos escritos o de articulos. El
proceso de formacidén en investigacion tiende a ser tan panoramico cuanto funcional,
gira en torno a la ilustracién de los modos de hacer investigaciéon educativa mas
reconocidos -en el caso de los programas investigativos- y en torno al desarrollo de
los productos que se tienen que hacer. Asi también la atencién se centra en el
conocimiento de la metodologia y la epistemologia porque los estudiantes resulta
“muy narrativos, muy descriptivos y no logran fundamentar digamos que la esencia de

una tesis” (P17:16).

Los programas se han disefiado para que el investigador se forme mientras
realiza su investigacion. Los estudiantes tienen que investigar, es decir, en todos los
casos son protagonistas de los procesos de recoleccion de informacion y eso mismo
los lleva a mirar qué pasa en la institucién en la que laboran. Todo lo que hacen es
para su proyecto y tiende puentes con el contexto de su institucidn; los docentes

enseflantes se encargan de afianzar esa relacion:
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Yo lo que les digo es ese proyecto hay que contextualizarlo, al conocer él bien la
institucion: —Ustedes hacen eso alld y ya tienen parte, ustedes ven en la parte de
construcciones pedagdgicas, ese es su fundamento pedagdgico, eso es parte de su
marco tedrico, entonces es cuestion de que lo que hacen alld, ya lo van a nutrir en

su proyecto (P3:11).

Ya al interior de los seminarios, es recurrente que en primer semestre se
empiece a delinear un problema o experimento, se ofrezcan contenidos que permitan

acercarse a la pregunta, y se formule el anteproyecto.

Ese es el énfasis que mds o menos les hacemos que en primer semestre tengan la
oportunidad de repensar su tema, de mirar las posibilidades reales, de
cerciorarse con los docentes de que el tema sea pertinente, de que el tema tenga

su lugar, las posibilidades de desarrollarse en el campo (P2:5).

En algunas Universidades, se pide un esbozo del anteproyecto de investigacion
para el proceso de seleccidn, en tal caso, el primer semestre también se ocupa de la

revision y adecuacion de ese esbozo.

En la entrevista se exige un protocolo de investigacién, la idea es que el
estudiante que aspira ingresar al doctorado, pues presenta digamos un
anteproyecto de investigacion donde ya él mismo sefiala por qué ruta
investigativa le gustaria avanzar, en el evento de ser admitido, ese protocolo de
investigacion debe estar enmarcado en las lineas de investigacion del doctorado

(P14:3).

Ese proceso es particularmente interesante porque los docentes estudiantes
interrogan sus preocupaciones, que por lo general sufren cambios, las abandonan, las
afianzan y, a la par, a asisten a cursos de fundamentos de epistemologia, escritura,
pedagogia e investigacidon en ciencias sociales, comunicaciéon o naturales y electivas,
segln el posgrado (P2:4).
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En segundo semestre, se recoge informacion de acuerdo con el anteproyecto o
se disefian los experimentos, ambientes o recursos educativos y se imparten
seminarios teoricos y practicos que fundamentan lo que se estd haciendo,
adicionalmente, inician los espacios de asesoria para guiar la investigaciéon. En tercer
semestre, se analiza la informacion y se esbozan algunos resultados; los seminarios
profundizan en la practica investigativa y contintian las asesorias. Ya en el cuarto
semestre, se construye el informe final de investigacién. Algunas Universidades
también incluyen entre sus materias del inicio o el final un componente de formacion

integral o humanistica (P6:3).

En los doctorados, el semestre empieza con un plan de trabajo planteado por
los estudiantes en concertacion con los directores. Este plan obedece a las
necesidades, interés investigativo, expectativas y el momento del proceso en el que
esté cada estudiante. En este nivel no siempre resulta que el avance en los semestres o

afios derive en un avance en el proyecto de tesis (P20:10).

La estrategia que yo veo a nivel general es la articulacion de los seminarios y los
talleres, como que todo apunte directamente al proyecto de investigacion. En el
primer semestre yo vi como que solamente asumia esa gran responsabilidad; ya
para segundo semestre y tercero, todos como que de alguna manera u otra
intentan y hacen un trabajo para aportar, inclusive el trabajo que estdbamos
haciendo con el profe [...] me parecia bastante interesante porque ya era ver todo
el proceso de investigacion desde las dos temdticas que se concentran en las
lineas, entonces es como una estrategia macro [...], todos nos tratan de aportary
de generar algin material, algin recurso, alguna actividad de estrategia
especifica que beneficie el proyecto, pero pues esa la empecé a visualizar a partir

del segundo semestre bdsicamente (P10:18).

[...] entonces todo estd como anclado, y en todas las materias le apuntan algo al

proyecto, en todas las materias aprendes algo que tu dices: esto me sirve para el
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proyecto de investigacion que estoy realizando (P27:2).

Lo que acabamos de describir constituye el proceso regular, sin embargo, no en
todos los casos la articulacidn resulta tan exitosa:
Yo tuve el encuentro con los chicos de Secretaria iniciando este semestre,
entonces yo realizo la lista de los chicos observo cual es el tema que ellos trabajan
en su tesis, les envio un articulo cientifico reciente para que lo lean y les doy un
espacio de diez minutos para socializarlo pero ligado a su tesis pero mi linea es:
gestion educativa y del conocimiento, entonces ellos dicen: pero cémo desde la
linea de gestion educativa y del conocimiento puedo hacer vinculos con mi tema
que es de género, entonces ya encuentran alli como desde las politicas
curriculares por ejemplo plantean el tema de gestién educativa para el contexto
de género con la mirada actual, entonces esa es una estrategia, yo no sé cémo

hardn los otros (P17:10).

Una alternativa en esta tendencia es que ninguna asignatura tenga
“prerrequisitos”, y esto parece constituir una ventaja desde el punto de vista
pedagégico porque los estudiantes ganan movilidad y flexibilidad, a la vez que la
vision puede enriquecerse cuando estudiantes de ultimo o penultimo semestre estan

en contacto con estudiantes de primer semestre (P7:2).

El caso de los doctorados es similar. En el primer afio, los estudiantes trazan el
anteproyecto y en el segundo afio, desarrollan el proyecto de tesis doctoral. A partir
del segundo o tercer semestre se les nombra un director o directora de investigacion

que lo acompafia durante el resto del proceso (P14:7).

El plan de estudios del doctorado [...] tiene varios componentes de formacion; uno
es investigacion, otro fundamentacion filosdfica, otro de énfasis o componente
flexible y un tltimo componente de interdisciplinariedad, en el entendido que la
caracteristica central de un programa de formacion doctoral es la investigacion,

que es el niicleo mds fuerte del doctorado, pues la investigacion es un campo que
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atraviesa todo el plan de estudios (P14:1).

Adicionalmente, los doctorados se interesan en promover la realizacion de
pasantias internacionales de investigacion y cursos de perfeccionamiento, que buscan,
por un lado, abrir espacios de movilidad para el estudiante en universidades o centros
de investigaciéon con los que se tiene convenio y, por otro lado, interactuar con pares
investigadores que estén trabajando tematicas analogas, visitar fondos bibliograficos

y documentales (P14:9).

Algo que me parecié interesante es que en el doctorado hemos visto [...] que todos
los seminarios se establecen con el proyecto de investigacién que uno estd
adelantando. Siempre, digamos que el punto de convergencia en los seminarios
son nuestros trabajos de investigacién y siempre, los seminarios terminan con un
gjercicio a nivel conceptual por equipos que ya conocemos los trabajos de cada

uno (P16:7).

[...] por como estd estructurado, [...] la esencia del doctorado es la tesis doctoral,
la investigacion es para la construccion de una tesis doctoral, sin embargo,
digamos dentro de la estructura académica hay unos seminarios [...], hemos
tratado que esos seminarios profundicen acerca de las lineas que tenemos de
investigacion. Y cada uno como se va incorporando, entonces por ejemplo ahora
podemos mirar lo que vimos en esta clase lo podemos incorporar e ir armando
como un rompecabezas, o sea, esos seminarios tedricos retroalimentan el

proyecto de investigacion (P17:4).

La investigacion tiene un peso importante en la estructura de los Programas,
alrededor de 40, 56, 64 créditos y, metodologicamente, el trabajo en los seminarios o
cursos centrados en fundamentacion metodolégica se centra en la realizacion de
lecturas y talleres semimagistrales, que revisan las diferentes miradas, desde lo
cualitativo hasta lo cuantitativo y enfoques mixtos, y herramientas como el Atlas Ti o

el SPSS (P16:5, P17:17).
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También hay Programas que trabajan con Moédulos o Ibook en los que se
determinan las lecturas basicas y las elaboraciones que deben hacer los estudiantes a

partir de esas lecturas, sesion por sesion.

No se transforma el seminario, pero digamos hay un conocimiento donde no
todos los temas permiten que un trabajo preparatorio, la lectura de los médulos
esté intencionada previamente, porque los momentos son como diferentes
(P21:23).

Bueno, otra estrategia es que los médulos siempre dan la posibilidad de escuchar
la voz del otro, escuchar la voz del compariero, entonces cuando el maestro
titular de ese médulo pues tiene toda una teoria que debe presentarnos y darnos
a conocer, suscita reflexiones que también al mismo tiempo nos permiten a
nosotros como estudiantes dar a conocer nuestra voz, nuestra opinién y asi
mismo el resto de los companeros; entonces eso permite construir el
conocimiento entre todos, no es simplemente lo que nos da el profesor y los que
nosotros copiamos, sino que es una construccion colectiva de conocimiento, y me

parece que eso también es importante (P12:4).

Con una u otra modalidad, los docentes estudiantes han rescatado la

coherencia que existe en el desarrollo de los contenidos:

[...] como que ninguna asignatura se ve alejada de la otra, sino por el contrario,
cada seminario vemos que el uno se relaciona con el otro; entonces eso también
es muy Ssignificativo para nosotros, y eso también hace parte de que todo lo que
vemos cada vez es mds integral, yo pienso que desde que llegamos acd hasta este
momento todo lo que hemos tenido que leer estd muy relacionado, que se rescata
en cada seminario “ay, es que eso lo vimos el semestre pasado, y el profesor nos
decia tal cosa, y el otro profesor tiene otra vision”, entonces es muy importante

(P12:8).
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Con todo, los avances también dependen del ritmo de los estudiantes o grupos
de estudiantes y la articulacion también va a depender de la utilidad que ellos
observen en los insumos que aporta cada seminario al desarrollo de su trabajo de
grado. Ensefiantes y participantes afirman a este respecto que nunca se podran
acompasar por completo los trabajos de grado, el desarrollo de las lineas de
investigacion y el desarrollo curricular de contenidos; aunque de momento lo tratado
no sea inmediatamente utilizable por el grupo, se defiende la necesidad de que los
estudiantes tengan conocimientos “de reserva” para que puedan decidir cudl
alternativa prefieres en otros momentos y en circunstancias posteriores a su trabajo

de grado.

Hay seminarios de orden de investigacion cuantitativa que para quienes estdn
desarrollando investigaciones cualitativas no tiene mayor relevancia, mayor
pertinencia inmediata pero nosotros bien sabemos que en un futuro el
investigador social que no tenga un acercamiento cuantitativo, va a quedar por
fuera de muchas posibilidades de discusion en el orden de la politica ptblica,
entonces digamos no se pretende esa simetria, pero si hay una permanente
lectura de esos seminarios, del contenido de los seminarios en las lineas; entonces
por eso también muchas veces en el transcurso del desarrollo de la linea
empiezan aparecer las dudas sobre sus orientaciones, porque empezaron con una
perspectiva llegan a un seminario y les abre otra entonces dicen: aj deberiamos
cambiar entonces. Pero a veces es demasiado tarde porque ya va muy adelante,
entonces hay tensiones que se van produciendo pero yo creo que esas son
tensiones también productivas digamos creativas en la resolucién del proceso

(P21:21).

A pesar de lo anterior, subsiste la pregunta por las ventajas de brindar una
formacién panoramica o una formacién que profundice en una sola forma de tratar los

fenémenos educativos para asegurar su completo manejo (P21:20).

Paralelamente, un buen tramo de la formacién en investigaciéon se imparte en
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las tutorias o asesorias de trabajo de grado. Todos los Programas cuentan con este
recurso e invierten importantes esfuerzos en su cualificacién y pertinencia. Estos
espacios de educacion personalizada se interesan en los avances y dificultades que se
producen durante el desarrollo de los trabajos de grado y en buena parte son los
responsables de que se cumplan los plazos previstos para la obtencién del titulo,

asumiendo los procesos de investigacion propios de cada semestre.

Por lo general, los estudiantes deben preparar para cada tutoria productos
escritos o avances en el proyecto. Lo que supone reuniones previas de los grupos y
sesiones de trabajo a este respecto (P4:7). Y el espacio consiste en una reunién con el
asesor o asesores en espacio privado, en el que se tiene la oportunidad de conversar,
aclarar dudas y continuar avanzando (P3:4). Hay ciertas singularidades en las tutorias
que tienen que ver con el método a través del cual se discuten las lecturas, como se
orienta la produccién de documentos, como se avanza en la construcciéon de
conocimientos y estas rutas marcan diferencias en los modos de seguimiento, pero

suelen existir acuerdos institucionales para el desarrollo de estos espacios (P20:10).

Las tutorias uno las cita individual, uno les escribe y ellos le dicen - bueno tal dia
a tal hora estd bien [...], entonces va uno cogiendo el ritmo de trabajo. Envian
cosas por correo digamos que lo que envian es como lo esencial, yo siento que no
son cosas que uno dice ;y esto para qué? Las cosas son como muy puntuales, lo
que realmente se necesita, por ejemplo, ;como se construye un marco tedrico?,
hay unos ejemplos. ;Como se construye un objetivo? Son lecturas realmente
precisas con lo que se estd trabajando, pues porque uno tiene trabajo de otras

cosas, entonces digamos que son como muy puntuales en eso (P19:8).

La labor de los asesores o tutores se centra en que el estudiante o el grupo de
estudiantes siga un proceso riguroso de investigacién, en acompafiar ese proceso, y
ayudarle a formular el problema, los objetivos, la metodologia y cuidar que el
problema de investigacion esté relacionado con todo lo demas y no se desligue, por

ejemplo, de los objetivos o que estos no se desliguen del caracter de los instrumentos
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para la recoleccion de datos (P18:9).

Pero no sélo se trata de verificar coherencias, se trata también de ampliar
miradas, de cuestionar; generar nuevas inquietudes e hipétesis y llevar los alcances de
los Proyectos a un punto que garantice el cumplimiento de las expectativas a nivel de
maestria o doctorado.

Por ejemplo, nuestro profesor nos ve cada quince dias y tenemos una asesoria

virtual, [...] cuando yo estoy perdida, le digo “profe, no sé cémo hacer esto, no sé

qué”. El es “cdlmese, cdlmese, mire tal cosa, busque tal cosa”, entonces eso es

chévere, y fuera de eso, formalmente, es una al mes |[...], él tiene una agenda y

entonces, puede coger a uno o puede coger a variosy nos aclara dudas (P1:12).

Para ello, los participantes plantean que es necesario repensarse como
investigador, repensar la fundamentacién con que se cuenta; manifiestan de forma
masiva que han debido cuestionar todo lo que vio antes, pues “talvez nunca fue una

inmersion total en investigacion” (P16:14).

Generalmente, un mismo tutor acompafa al estudiante en todo el proceso, en
modalidad presencial y virtual, hasta que sus estudiantes se gradidan (P13:10). Hay
una Universidad que esta probando la experiencia de tutorias compartidas entre un
especialista en el objeto de estudio y un metododlogo, y esto ha resultado altamente
provechoso, segin los estudiantes. Alli mismo se ha logrado que los asesores vayan a
visitar las instituciones en las que laboran sus estudiantes, vean de primera mano las
problematicas y dialoguen con los actores sociales presentes en esos espacios. Esto
genera mucho impacto, tanto en los trabajos de grado de los participantes y en su
proceso de aprendizaje, como en el caracter del curriculo que ofrece ese Programa

(P28:5).

A la par, los docentes han resaltado que en las tutorias parece resultar muy
provechoso el que los docentes tengan alta experiencia investigativa y una

comprobada idoneidad académica especificamente en el tema de interés, que estén
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vinculados a las Universidades mas alla de unas determinadas horas de clase y, de
manera especial, generar intercambios entre estudiantes de diferentes proyectos y
diferentes semestres. Asi, cada quien entrega y divulga un avance de su proyecto y
recibe comentarios, preguntas y retroalimentacion por parte de los compaiieros y los

docentes (P9:6).

Otro detalle es que también hay asesoria colectiva y asesoria individual, los dos
encuentros son magnificos porque en la colectiva la gente estd con mds confianza
para decirte otras dudas que de pronto en el sélo grupo no se preguntan, hay
gente que se espera a ese encuentro, y ahi se sienten muy acompanados; esa es

una cosa que yo creo muy exitosa (P13:11).

Por su parte, las lineas de investigacion -en los Programas en los que tienen un
espacio diferenciado- aparecen como el lugar mas auténtico de produccion del
conocimiento, donde se van consolidando las discusiones y donde hay unas categorias

que permiten interpretar (P21:7).

Lo interesante es que una vez se inscriben en una linea, inician un trabajo
sistemdtico de reuniones con el director de la linea, al margen de los seminarios y
tienen una modalidad que se llama taller, entonces no es el seminario
propiamente sino que se inscriben en su linea y ahi van desarrollando durante los
cuatro meses un trabajo referido a esa linea en forma de taller; y son grupos
pequerios porque la cohorte completa serian cuatro, entonces cada curso tiene un
grupo mds pequeno y en cada taller mensual puede ser el acompafnamiento para
pensar especifico de la linea, y para empezar a formular ahi su proyecto de tesis

(P21:9).

Un buen nimero de docentes declara haber seleccionado el programa que
cursa por las lineas mas que por el titulo general. Y en su Linea de investigacion
encuentran un lugar, los referentes macros de su investigacion y el espacio para

avizorar la aplicaciéon de lo que se estd aprendiendo segin cada foco de interés
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(P12:28).

En primero ya nos estdbamos enfocando en la linea de investigacién. Porque a
partir de alli ya comenzaban a verse las electivas y ya en sequndo teniamos como
planeado el proyecto [...] y pues en la Linea surgieron los directores de tesis e
incluso se formaron los grupos grandes bajo un mismo proyecto, un

megaproyecto con varios grupos o subgrupos (P26:5).

La Linea se escoge al ingreso o en primer semestre. Por lo general, las
Universidades organizan un espacio académico en el que los mismos directores y
docentes presentan cada opcién. Luego, los estudiantes toman la ruta de su
preferencia, teniendo en cuenta sus preocupaciones, anteproyecto y la opcién de
interés que expresaron durante la exploracion de intereses. Una vez que deciden, ya
deben surtir procesos académicos para cambiar y solo es permitido un cambio

(P22:3).

Con todo, este proceso de eleccién no parece tan adecuado para todos, antes

bien recibe criticas importantes por parte de algunos estudiantes.

Yo escuché que te decian que ellos habian organizado como los grupos, el
profesor estaba diciendo que a nosotros podian agruparnos por afinidad de
proyectos y trabajar; sin embargo, cada profesor de Linea pasé a exponer lo que

hacian, eso fue un fashion, todos pasaban y miren a ver qué escogen (P1:23).

Se quisiera un poco mas de conciencia respecto de la eleccién, pues la
conformidad termina siendo un problema de afinidad con los temas y con las
personas, pero por lo general empieza con una intencion escrita formal de arte del

estudiante y se da mas o menos asf:

Si, ellos en la misma entrevista de ingreso, eso es parte de la entrevista, ya les

planteamos como cudl es su inquietud investigativa, porque pues nuestro énfasis
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es la investigacion, y ellos ya traen desde el primer semestre su inquietud.
Solamente que les ayudamos pues en lo que es la parte metodoldgica de la
investigacion a plantear bien la pregunta, pero todos ya traen una inquietud
investigativa. Ellos traen su pregunta y lo que ocurre en la maestria es que se
encuentra con dieciséis proyectos profesionales, entonces, tu vienes con una
inquietud desde tu espacio de trabajo y aqui te acercas a una oferta grande de
proyectos profesionales y conoces nuestras inquietudes. Lo que venimos haciendo.
Y se busca hacer como un matrimonio, listo:

- Usted quiere investigar sobre ensefianza del bilingiiismo en el nivel escolar en el
que trabaja; yo quiero aprender como se hacen recursos que se adapten a las
necesidades de las personas, ;podemos hablar?

- Si, podemos hablar.

- Listo, vamos juntos.

- No, a mi no me interesa que se adapten los recursos, yo lo que quiero es lo del
inglés con poblaciones indigenas especiales.

- Listo, entonces la conversacién no es conmigo.

Y ahi vamos encontrando como grupos de investigacién. Cada uno de nosotros

tiene en este momento un grupo de investigacion (P3:6).

Las electivas también apoyan la construcciéon del foco de interés de los
estudiantes y su campo de accién. El trabajo en las electivas suele centrarse en ofrecer
insumos tedricos y experiencias con los que se podria trabajar en el proyecto de
grado. Las clases de Linea y las electivas suelen centrarse en leer, traer informacion o
reflexiones escritas, exponer, debatir y entre todos aportar a la construccién de

productos propios y colectivos.

Si, ahi es como: a esto deberias hacerle esa pregunta, deberias cambiarle esto,
estds repitiendo esto o esto no tiene que ver con esto, entonces digamos que es
muy enriquecedor también las opiniones de los demds compareros, hay cosas que
a veces uno no conoce pero otros si, términos nuevos que uno no conoce y otros si

(P19:8).
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Al compas de todas estas aproximaciones, en ellas y a través de ellas, se
madura la tesis. Desde la “prepropuesta de anteproyecto”, al anteproyecto cualificado
a través de lo tratado en los cursos que profundizan esa inquietud investigativa y
problematizan el saber didactico y de area de cada docente y le dan peso y
fundamento a sus perspectivas, en un campo de trabajo, con unas preguntas, con una
metodologia, etc. Al desarrollo de la tesis, le sigue la constante validacién del fondo y

la forma, hasta la sustentacién (P23:5).

La combinacion de los factores mencionados resulta un camino allanado que,
en la mayoria de los casos, logra altos niveles de aceptacidon. No obstante, de manera

particular, hay Universidades en las que se presentan las siguientes declaraciones:

Lo mdximo que hemos llegado es a unos topicos generales de qué significa la
investigacion cualitativa, y menos en lo metodoldgico, por ejemplo: si alguno de
aqui no sabe usar cartografia social o nunca ha hecho una entrevista a
profundidad, no ha hecho un grupo focal, nunca lo podremos saber, porque no
hay un seminario ni siquiera metodoldgico, en la linea las reuniones son a final de

semestre donde uno presenta los avances y nada mds (P6:27).

2.2.1 Fortalezas de los Programas

Es que el docente ve los problemas como lo que sucede a diario,
y el investigador ya ve las cosas que uno no ve,
no sé, cambia como el punto de vista, o sea,

tu ves otras cosas que no ves cuando eres docente (P1:10).
En este aparte huelga sefialar algunos factores especificos que los docentes han

destacado en los Programas, algunas veces por su impacto en la practica y otras,

porque afiaden plus a los cursos.
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En los grupos focales se destaco la intencion de los Programas por contar con
docentes ensefiantes de alto nivel, en ellos se resalté la formacion, la experiencia: en
los doctorados, “todos los profesores son doctores, incluso hay algunos que estan

haciendo proceso posdoctoral o tienen dos doctorados” (P16:9).

Asimismo, la organizacion interna de los Programas se ha destacado por su
pertinencia y capacidad para generar aprendizajes. Esto ha sido general, excepto en

dos Posgrados de los indagados.

Entonces de alguna manera ha sido como un circulo envolvente que nos ha ido
implicando en varias etapas del trabajo, las cuales han venido creciendo,
adaptdndose, pero lo que ha sido interesante en las lineas que la ponerlas en
contacto unas con otras construyen como un mapa general que nos permite
anticipar cosas, yo creo que esa es una habilidad de investigacion que la prdctica
da, y uno las estd adquiriendo al momento de estudiarlas, o sea, no es el proceso
de inferir, o bien aprendo las técnicas y luego las aplico a mi pregunta, sino es un
proceso donde todo es diacrénico y en donde estamos en miltiples dimensiones

de la investigacion construyendo y compartiendo (P12:25).

Resulta importante anotar la coordinacién que se refiere entre los seminarios o
asignaturas, los espacios de profundizacién en las lineas de investigacion y las
asesorias. Parece que los estudiantes notan mas los nexos entre estos espacios que los
docentes ensefantes y los coordinadores o directores de programa, que aun sienten

que falta conexidn y deben trabajar en ese campo.

En general, los docentes ensefiantes muestran conocimientos suficientes sobre
los temas de tesis y las inquietudes de sus estudiantes. De tal forma que la mediacion
se centra en generar espacios de comunicaciéon entre los profesores de tal manera que
adquieran un contexto y orienten los seminarios (P21:22). Los mismos estudiantes
notan, en la mayoria de los casos, un “trato horizontal” que actia como “valor

agregado que hace que la investigacion se naturalice y se favorezca la culminacion de
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los proyectos de investigacion y candidaturas” (P16:13).

Lo anterior avanza en paralelo con cierta percepcion de “falta de autoestima”
de los estudiantes que los ensefiantes y los mismos docentes participantes han
sefialado. Hay un esfuerzo importante por crear una nueva dinamica de
relacionamiento dentro de un ambiente académico (P20:15), por abrir oportunidades
de dialogo y coevaluacion y de “transitar por la Universidad” accediendo a oferta
académica no regular; en fin, por compartir las preocupaciones y mantener una
politica de flexibilidad que diversifique intereses, con respecto al planteamiento inicial
de unos y otros. Las lineas también apoyan este esfuerzo y en ellas los estudiantes

logran un espacio de reconocimiento importante:

Dicho de forma coloquial “al que le gusta le sabe”, y es muy interesante y muy rico
cuando uno estd en un sitio haciendo lo que le gusta, entonces yo puedo decir
particularmente que para mi asistir a linea es lo mds rico, o sea, yo asisto a los
seminarios, o sea, muy bien, se aprende muchisimo, pero para mi es delicioso
estar en linea [...] porque ahi es donde siento que estoy haciendo un ejercicio

chévere de aprendizaje e investigacion que me lleva a otros niveles (P12:31).

Como puede verse, la formacién investigativa se incluye en los diferentes
espacios de formacion: seminarios, talleres, electivas, lineas, asesorias; y no se ocupa
solo de la formacidn para la tesis. Incluso en los Programas mas disciplinares, existe
un interés notorio por formar al docente estudiante para indagar su realidad, aunque
evidentemente el acento en este caso no sea tan fuerte como en los otros tipos de

posgrado.

Aprender a investigar es una de las competencias clave que se pretenden
formar en los estudiantes (P13:6). El eje en formacidén en investigacion es casi el tinico
que recorre los posgrados de primero a cuarto semestre. Asignaturas relacionadas
con investigacion educativa, epistemologias, metodologias e incluso, TIC para la

investigacion (P1:6) son lugares comunes en los curriculos de Maestria y, en un nivel
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mas alto de profundizacion, en los doctorados. En este ultimo caso, desde el inicio del
segundo ano ya decrece el interés por la formaciéon en métodos y los estudiantes se
dedican a estructurar sus proyectos de tesis doctoral, a preparar la sustentacion
publica y, en el evento de que apruebe la sustentacién, a validar sus candidaturas

(P14:8).

Y, aunque, hay algunos Programas que suponen saberes a este respecto:

Desde el momento mismo en que ingresa el estudiante, bueno en el que se
presenta el aspirante, él en su hoja de vida debe evidenciar que tiene ya cierta
trayectoria investigativa. Por ejemplo, se pide que tenga titulo de maestria y,
obviamente, en la maestria habrd hecho necesariamente un trabajo de
investigacion, algunos ya tiene antecedentes al pregrado porque han hecho su

monografia o trabajo de grado con un acento investigativo (P14:2).

Esa no es la generalidad. Los Programas de posgrado indagados asumen una
formacién completa y progresiva en investigacion y han aprendido que es necesario,
por ejemplo, preparar a los estudiantes para leer y escribir académicamente, pues
estos son aspectos que, bien por la politica de profesionalizacién, bien por las
condiciones inherentes al desarrollo de la propia competencia comunicativa, siempre

es necesario retomar y trabajar

Evaluando el proceso que han hecho me ha parecido bastante
interesante. A mi me gusta, porque yo tengo muchos comparnieros
del colegio en maestrias y yo los veo haciendo otras cosas muy
diferentes a las que yo hago. Entonces yo veo como con nosotros es
el paso a paso; seminario uno: escriba este documento, escriba el
otro. Luego el seminario dos: venga que va a hacer con esos datos
como los va a analizar, ha sido muy positivo esto. [...] Manejamos
muchos programas, muchas herramientas que se necesitan para la
investigacion (P26:8).
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2.3 Estrategias para la formacion en investigacion

En la indagacidn, se detectaron seis ilustrativas estrategias que atraviesan la
estructura curricular descrita y posibilitan su implementaciéon. En un orden que

intenta ser jerarquico, se trata de los siguientes aspectos.

Una primera estrategia es el desarrollo de competencias comunicativas
académicas. Algunas Universidades, incluso, proponen pruebas de lectura y escritura
al inicio de los Programas para determinar niveles de lectura critica y habilidades en
escritura, porque hay una experiencia previa de fuertes problemas en este sentido
(P13:22). Se quiere “afinar el musculo de la escritura” y esta expresion conlleva un
reconocimiento general de que la competencia escritural de los docentes estudiantes

es baja (P7:4).

En tanto que se tiene que investigar, se tiene que leer y escribir con un alto
nivel de exigencia. Sabemos que estos son dos procesos anudados. El tema de la
alfabetizacion académica como asignatura, como estrategia de apoyo o como

preocupacion aparecié de manera consistente en todos los grupos focales.

No todas [las materias], pero si obviamente algunas nos deben fundamentar en
aspectos, nos deben desarrollar elementos como por ejemplo la escritura, que
venimos muy carentes de esas habilidades, eso me parece un aporte fundamental

(P10:21).

Pues inicialmente hay diferentes perfiles, hay profesores que de pronto han
estado ultimamente en algunos cursos de especializacién, diplomados y han
estado mds en contacto con la investigacion, hay otros que hace mucho rato no
tenian contacto. Entonces, el primer semestre les cuesta, como primero plantear

su pregunta, empezar lo que es el manejo informacional, o sea, la busqueda de
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informacion, aqui partimos de ensefiarles: miren algunas bases de datos,
ingresamos asi, como se evalua la informacion, cdmo la podemos sintetizar, como
la podemos guardar en un gestor, cémo podemos hacer unas buenas referencias
bibliogrdficas, esto no se puede copiar literal. Todo eso se les trabaja el primer
semestre, pero uno va viendo el progreso. Ya en tercer semestre, uno vuelve y coge
los documentos y empieza a ver que él ha crecido en la parte de investigacion.
Lograr que todo ese marco tedrico diga mi investigacion para qué es, eso qué
significa para mi tema. Hay unos que légicamente, como te decia, hay un perfil
mds avanzado, les cuesta menos; pero con otros hay que sentarse mds tiempito,
esa horita de asesoria en lectura y escritura se vuelve a veces cada ocho dias, por
skype nos conectamos y empezamos a trabajar con ellos para lograr, y les damos

material para que lean [...] (P3:8).

En todas las asignaturas hay discusién, reportes orales y escritos de
investigacion y lecturas, por ello, todas las asignaturas se preocupan por tejer
soluciones para solventar “las caracteristicas con que vienen los estudiantes de
pregrado: por lo general, escriben poco y a veces leen poco también”. La labor aca va
desde la motivacion hasta el estudio permanente respecto del mejoramiento de
practicas a través de un dialogo razonado con base en lecturas previas y elaboraciones

escritas (P7:3).

Dada la posibilidad de que si bien los trabajos de investigacion se inscriben en
una de las lineas, en los seminarios interlineas a partir de todo el corpus tedrico
que les damos ellos desarrollan una especie de fichas donde colocan a los autores
en discusion, de identificar como las argumentaciones y planteando las preguntas
orientadoras y también de cardcter teleoldgico y también al final pues un ensayo
donde ellos dicen: bueno, de qué manera los diferentes autores me permiten a mi
alimentar mi proyecto en particular; entonces esa es como también la otra via

(P20:9).

Durante el curso de la formacién, en casi todos los Programas, se traza como
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factor transversal el mejoramiento de las herramientas para redactar y argumentar
por escrito con que cuentan los estudiantes. Esta exigencia tiene sentido bien por la
necesidad de entregar documentos en el contexto de las asignaturas o bien, porque la
Universidad se ha trazado como politica la generacion, promocion y divulgacion de los

trabajos de los estudiantes.

Nosotros tenemos que apuntarle a un trabajo de calidad y de impacto tal que
pueda darse para una publicaciéon nacional o internacional, entonces por
ejemplo, en eso si nos molesta nuestro profesor de investigacion “acuérdense,
vamos a hacer una publicacidn en investigacion para apuntarle bien arriba, pues

para mirar uno hasta dénde llega” (P1:4).

Generalmente, esta exigencia también se relaciona con la calidad de los
instrumentos de indagacién que se elaboran, de su aplicacidn, y de la construccién de
los informes de tesis. Se hacen trabajos preparatorios para poder acceder o nutrir el

trabajo de grado; pero el acento esta en la escritura del informe final.

[...] ademds de ese hay otros que es el seminario de apoyo escritural que también
hace los estudiantes, de hecho lo acaban de terminar este semestre, en donde se
hace la parte de escritura y de gramdtica, ahi si se hace eso, y con miras a que los
estudiantes puedan mejorar sus competencias de escritura desde el punto de vista
académico (P23:6).

Por ejemplo, en la parte de escritura, hay un taller escritural por semestres. Eso
hace parte de toda la organizacion curricular de la maestria y va alineado con lo
que nosotros pedimos en trabajo auténomo, si entonces en un semestre ven
resefia, entonces nosotros ya sabemos que debemos pedir reseiias pues para que
haya sentido de lo que trabajan en el taller escritural, eso es algo que les aporta,
sin embargo, ellos quisieran tener un curso completo todos los semestres, todo el

semestre (P22:10).

Ahora, las publicaciones en ningin caso constituyen un requisito para grado,
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pero generalmente los docentes ensefantes y, particularmente, los docentes de los
Programas en los que hay macroproyectos o reconocidas lineas de investigacion le
plantean ese reto a los participantes como una manera de acceder al mundo
académico: “Mira, seria muy bueno para ti que te graduaras y tuvieras un articulo
publicado, seria muy bueno, si no lo quieres hacer o si no te da la vida para hacerlo
porque estas muy embolatado, no pasa nada. Pero los que lo quieren se montan en el

bus, y eso es ponerse otra exigencia” (P3:18).

Ademas, cuando las Universidades cuentan con macroproyectos o lineas
institucionalizadas que enmarcan los trabajos de grado, las acciones de divulgacion y
promocién del conocimiento producido suelen estar mucho mas afianzadas y contar

con presupuestos estables (P4:6).

Todas las Instituciones estan muy interesadas en la publicacién de corte
académico y para ello, cuentan con revistas indexadas propias, suscripciéon a
publicaciones periddicas que recogen los trabajos de sus docentes y estudiantes y
contacto permanente con revistas indexadas externas. Estudiar un posgrado es
también publicar, pero, como se sabe, escribir en este nivel requiere tiempo, saberes y

proposicion.

[...] que finalizando el cuarto semestre, el noventa por ciento y a lo mejor mds
tengan su investigacion, su informe final, que estd reflejado no sélo en el libro
colectivo, porque se les propone que hagamos un libro colectivo [...], sino también
tiene el espacio del foro pedagdgico [...J; es decir que terminada la maestria estos
estudiantes y por tanto, maestros del distrito pueden terminar, si lo quieren, con
cuatro productos, a nivel de ponencia, articulo, capitulo del libro o libro colectivo,

etc.(P4:8).

La universidad hace cierto tipo de publicaciones, estd en particular [...] es el
trabajo de un equipo de investigacién, de uno de los equipos que sustentan las

Lineas de investigacion en la maestria; pero lo que quiero sefialar es que en esa
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publicacion hay dos ensayos que fueron trabajo final de estudiantes en mi cursoy
no es extraordinario, ya ha ocurrido en otros casos, pues no es lo comtn pero no
es extraordinario. Cuando los profesores vemos que hay un trabajo final de un
estudiante que tiene calidad como para publicar, trabajamos con el estudiante
para que se mejore o lo que sea, y eso lo leen pares externos, y si el par externo le

da el aval, ahi estd (P7:7).

Algo que se desprende de este esfuerzo, es que las tareas de los dos uUltimos
semestres suelen ir acompafiadas de la construccién de ponencias, la participacion en
coloquios o simposios y en la compilacién de libros de construccién colectiva intra o
interuniversidades, en los que cada capitulo sintetiza los resultados de investigacién
de los proyectos mas meritorios. Este tipo de iniciativas son bastante bien valoradas
por todos los docentes indagados, pues les permiten reconocerse como parte de un

proceso de formacién y de una comunidad de construccién de conocimiento.

Terminado el primer ano, pues el ya termina su anteproyecto esos anteproyecto
deben ser, los avances de la investigacion, van siendo puestos en comun al final de
cada semestre en un evento que realizamos que se llama coloquio de
doctorandos, en ese coloquio cada doctorando pues va mostrando los avances de
investigacion y va ser enriquecido tanto por los profesores del doctorado como

por compaiieros que le puedan aportar (P14:6).

También hay un gran interés en promover la participacion de los estudiantes
en el foro pedagdgico que el Distrito organiza semestralmente y mostrar en ese

espacio los avances de tesis.

Una cosa que es importante, dijéramos qué tan reconocida es la importancia de
que los estudiantes empiecen a asistir a eventos y a hacer ponencias en los
eventos, que ello cuente como certificado, o sea, se les certifiquen los créditos; no
es solamente que se les fuerce por ir y conocer, sino que también se certifica su

formacion en términos de sus créditos; eso es importante resaltar. Entonces por
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ejemplo un crédito por presentar una ponencia oralmente, dos créditos si eso estd
publicado en las memorias del evento, entonces hay varios que lo logran
(P23:12).

Otra es la organizacion que tiene la Universidad frente a los foros pedagdgicos
que se realizan cada semestre, entonces va recogiendo la linea de trabajo que se
hizo durante esos tiempos de investigacion, entonces por ejemplo nosotros
tuvimos la fortuna de estar el semestre pasado en el foro que (terminaban) los
comparneros, alli se presentaban las investigaciones de nuestros comparieros que
nos anteceden en la cohorte anterior que se gradiian; entonces nosotros desde alli
aprendemos experiencias, por ejemplo fue sobre temas distinto a los que estamos
trabajando ahora, era muy relacionado con las creencias, con la ética, con los
valores. Entonces son elementos que me parece son muy importantes de resaltar
porque estdn en otros espacios de otras universidades, y como esto es un proceso
de investigacién, me parece que son muy pertinentes de marcar acd en la

universidad (P8:11).

Adicionalmente, el trabajo de formaciéon en comunicacién cubre una creciente

preocupacion por el manejo de una segunda lengua, generalmente inglés. Esto, e

palabras de los docentes, es una de las facetas mas duras que deben enfrentar mejorar

la calidad de su produccion textual, el nivel de su comprensiéon textual y las

posibilidades de profundizacion en autores contemporaneos (P13:17).

Una segunda estrategia, muy relevante por el camino que marca, es la

orientacion hacia el aprendizaje basado en problemas que muestran muchos de los

Programas indagados. Se han generado cursos que a través de pequefias preguntas,

problemas, propician ejercicios de investigacidn que aportan a la construccién del

proyecto final de cada estudiante o equipo de estudiantes.

Entonces desde primer semestre nosotros estamos haciendo proyectos de
investigacion de corta duracién, entonces ese curso es importante para todos y

pues desde ahi apoyamos el ABP, lo que se hace es enfatizar en la importancia de
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la investigacion en el rol docente, en sistematizar la prdcticas del aula, como no
dejar en silencio las cosas que los docentes hacemos sino dar la importancia
sistematizar, de socializar, de dar cuenta de esa imaginacion pedagdgica, de la
investigacion que se hace en el aula pero que a veces como que no se tiene en
cuenta, no se hace de manera rigurosa; entonces como que desde el comienzo se
nos ha hecho ese énfasis y ese es como uno de los propdsitos desde la pedagogia
misma que se plantea la maestria, la intencion es que desde primer semestre
estemos haciendo investigacion, proyectos de corta duracién y luego la tesis

(P9:1).

La tercera estrategia identificada es el intento de promover el trabajo en grupo
o la consolidacién de equipos de estudio desde el inicio del Programa. Estas divisiones
dependen directamente de la afinidad en la pregunta de investigaciéon y de los

intereses de profundizacion.

Y algo que resalto de esta universidad es el hecho de que le ensefien a uno a
trabajar en grupo, eso es stper importante porque uno aprende de los demds y
los demds aprenden de uno, es dificil, es muy dificil, yo la experiencias que he
tenido las he tenido de manera individual, siempre trabajé sola, pero ahoritica
me doy cuenta lo grato que es poder aprender de otra personas [...] (P8:10).

El trabajo en equipo ha sido una clave para nosotros; o sea, de alguna manera

venimos con algunas inquietudes, y veniamos inicialmente cada uno con sus

intereses personales, pero creo que una de las estrategias validas que la

Universidad plantea pues esa construccion de equipos en primer semestre, y pues

algunos nos hemos mantenido y eso ha sido favorable, otros han tenido que

reconfigurarse, pero de alguna manera eso ha apoyado bastante (P9:7).

Esta estrategia no se limita a la unién de estudiantes porque se trabaja mejor
con otros: “no es sélo el trabajo en equipo como fundamento metodolégico y didactico
sino es el trabajo de cocreacién” (P12:6). En los mejores ejemplos, se trata de la
construccion de grupos de estudio para llevar a la practica un enfoque de trabajo

colaborativo. Asi, los grupos de investigacion o equipos de estudios se convierten en
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un escenario de dialogo permanente, de resolucidon de conflictos y en una manera
diferente de asumir el proceso de aprendizaje. Esto ultimo porque implica alcanzar
planteamientos criticos, consensos y tomas de posicion argumentada, que
individualmente no serian objeto de trabajo.
También nos ha permitido comparar contextos en el caso del proyecto que
nosotros estamos desarrollando, nuestro equipo estd integrado por cinco
personas con diferentes roles dentro del colegio, son cuatro colegios, y esto nos ha
permitido comparar, y no ha sido un problema sino que por el contrario, se

fortalece (P10:17).

Como cuarta estrategia vale mencionar el acercamiento timido, pero
progresivo a las TIC. Estas herramientas se observan como apoyos en el
procesamiento textual, en la bisqueda de informacién y en el andlisis de informacién
obtenida en investigaciones cualitativas y cuantitativas. Sélo hay un Programa en la
oferta orientada de corte netamente virtual, pero los Programas semipresenciales ya
han entrado en la dinamica de profundizar su acercamiento con los estudiantes y el
acercamiento de los estudiantes con el mundo académico, por medio de estos

soportes.

Se montd esa herramienta [...] que es fabulosa, [...] ahi les estdn diciendo cémo se
forman los objetivos y es una herramienta que yo la utilizo mucho porque
realmente es diddctica, ahi el estudiante entonces puede hacer un proyecto de
investigacion de tesis en el que aprende o aprende, entonces uno le recuerda la
herramienta, yo creo que es la herramienta con la cual me defiendo porque en eso
uno... [...] uno les dice: por favor vdyanse a la herramienta, esa herramienta tiene
de todo: como formular, cémo escribir, como se utiliza las normas APA, como es
un titulo en APA, como se cita, tiene una cantidad de cosas... es una herramienta,
yo creo que es fundamental. Yo creo que esa herramienta se construyd con base a
todo lo que se ha observado, es una herramienta que se construyd con base a

todas esas deficiencias (P18:24).
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El uso de este tipo de herramientas resulta central en los talleres de
investigacion para recabar, buscar informaciéon en bases de datos, Internet; acceder
por ejemplo a revistas, como hacer busquedas de calidad en una revista, como

clasificar las revistas y usar las categorias de revistas cientificas (P10:28).

Asi, hay un fuerte apoyo en las TIC que impulsa y coadyuva el avance en los
procesos de aprendizaje e investigacion. Los docentes han declarado ingresar a los
posgrados sin mayores conocimientos o uso de Skype, Google Drive, Google Scholar,

entre otros, y ya, en la actualidad, conocer esos recursos y verlos muy cotidianos.

Entonces es saber que estoy escribiendo, que estoy investigando, que estoy
haciendo un reporte de investigacion, que estoy aprendiendo de una manera
distinta a la manera tradicional [...], o incluso a veces uno como profe las cosas
nuevas le generan resistencia; pero pienso que también es eso, o sea, finalmente
nosotros nos leemos, [...J, los que estamos en ese curso, sabemos qué dice Andrés,
qué dice Carolina, sabemos qué dicen y nos conocemos a partir de lo que
escribimos, y asi se fortalece el proceso de aprendizaje, el proceso de

investigacion (P9:14).

La quinta estrategia es la fuerte coordinacion interlineas e interasignaturas entre los
docentes ensefnantes para determinar los contenidos, las metodologias, las

necesidades y las rutas a seguir en cada Programa.

[...] nosotros tenemos reuniones del comité -bdsicamente somos los que estamos
acd- y determinamos, proponemos, cuales serian como las necesidades en
términos de lo que se ha venido recogiendo en experiencias anteriores, con
seminarios anteriores, [...] entonces se propone como seminarios de linea y
seminarios interlinea, esta es una estrategia particular, lo otro sobre lo que se
dialoga ya son las diddcticas que ya cada quien desarrolla en los espacios del
seminario, por ejemplo en este semestre combinamos un poco lo que era taller,

clase magistral, simposio y todo este tipo de estrategias (P20:2).
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[...] nosotros tenemos reuniones de Linea y también tenemos un seminario sobre
bases de tesis; entonces vamos trabajando por lineas y vamos exponiendo lo que

sucede para contextualizarnos (P17:21).

Hay un interesante reconocimiento del saber docente del otro en los
Programas - ningin ambiente laboral es ideal-, pero por las mismas exigencias que
plantea cada cohorte a las Maestrias y Doctorados, se unen objetos de investigacidn,
se funden metodologias y se vincula de manera muy fuerte el ejercicio docente con la
creacion de centros y grupos de investigacion. Esto, necesariamente, se conecta con lo

que se hace en las Lineas y seminarios (P21:12).

Nosotros trabajamos por colectivos de investigacion, [..] cada tutor de
investigacion que es experto en la disciplina, que conoce el énfasis, que ha venido
haciendo investigacion en el énfasis, trabaja con los demds en el desarrollo de los
procesos de investigacion desde el primer dia; mds o menos cada tutor tiene siete
estudiantes en promedio por semestre y el trabajo colectivo. Digamos que ese es
un plus muy importante (P13:9).

Asimismo, hay cierta comunidad funcional entre los directores y docentes ensefiantes

de diferentes Universidades:

Una particularidad que queria decir también: aparte del equipo que tenemos
aqui, hemos contactado treinta tutores externos que hacen de director, entonces,
los hemos seleccionado de todas las Universidades que tienen formacion en
pedagogia y obviamente facultades de educacion a docentes de trayectoria |[...] y
de todas las Universidades que vemos nosotros que realmente le han apostado a
esto de la educacion y esos profesores han sido los docentes de los seminarios, nos
ayudan a nutrir el Programa y a establecer contactos a nivel internacional,

también gente muy respetable de América Latina (P17:13).

Y la sexta estrategia notoria es la continua evaluacién de procesos y
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actividades. Hay una tendencia creciente a seguir con instrumentos cualitativos y
cuantitativos lo que sucede en los seminarios, lineas de investigacion y la calidad de la
experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Eso permite aunar elementos de juicio
mas solidos para tomar decisiones, tener un panorama oportuno de las cohortes y que
entender las razones que motivan o detienen el avance de los proyectos de
investigacion (P21:18).

Este seguimiento también aporta informacién valiosa para sobre la relacion entre las
expectativas de formacién de los docentes, generalmente relacionadas con su
experiencia en las practicas educativas, y los desarrollos de cada uno de los

seminarios (P21:5).

2.3.1 Dificultades en el proceso de formacion

Hay diferencias, fuertes e interesantes, entre la vida personal y laboral
cotidiana de los docentes y la dinamica de los posgrados. El proceso de exigencia y
cualificacion profesional y académica que proponen los seminarios o cursos y las
lineas de investigacion, con todas sus potencias, genera diversas dificultades para los
estudiantes y les exige transformar ritmos, tiempos y posibilidades de accidn.

A diferencia del investigador tradicional que se dedica a sus fases de planeacion

de la investigacidn, etapas exhaustivas de revision de bibliografias o estados del

arte, pues nosotros no tenemos esos tiempos, o sea, nosotros no podemos
pretender explorar cincuenta referencias bibliogrdficas porque el tiempo de
nuestras vidas profesionales no nos lo da. Entonces las habilidades que se
comparten se vuelven estrategias de investigacion, al tiempo que las estamos

adquiriendo (P12:26).

Resulta evidente que ni la SED Bogota ni las Universidades que se presentaron
a la oferta orientada, contemplaron la necesidad de adecuar tiempos, ritmos y
dinamicas escolares y de estudio para no generar traumatismos en el desarrollo de la
labor docente cotidiana de los docentes que ingresaron a los posgrados. Se trata

esencialmente de una dificultad de caracter administrativo: los tiempos de estudio se
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cruzan con los tiempos de trabajo de los estudiantes. Y si asisten a las dos jornadas, no
hay tiempo para leer, escribir, buscar informacion, etc. La vida personal se anula y los
ritmos diarios aseguran un decaimiento en la capacidad productiva de los estudiantes,

tanto en su Institucién Educativa como en la Universidad.

Los docentes ensefiantes suelen presentarlo como un problema de
compromiso personal:
Si, como esa indisciplina, porque por lo mismo, hay personas que de pronto no
han estudiado, pero al ingreso también abordamos esa parte y cuando uno les
hace la entrevista también les hace conscientes de eso, si decimos: —mire, el
hecho de tomar ahora una maestria les va a cambiar su vida totalmente, sus
obligaciones, todo, porque el rol de papd, mamd. ;Si? Ya es dedicarle todos los
dias hasta la doce de la noche, tiene que leer, tiene que estudiar, porque si no, no
va a alcanzar, entonces desde la entrada ya los empezamos a que tienen que
hacer y también se les deja bastante actividad independiente, cada asignatura le

deja una buena carga de muchas cosas (P3:10).

Pero al observar que la situaciéon es una permanente en todos los Programas
indagados y es referida y confirmada por todos los estudiantes que participaron de los
grupos focales, desde la maestria hasta el doctorado; es dificil asumirla como algo de

indole personal.

A esto se suma el que algunas Universidades no cuenten en su planta docente
con expertos en educacion, preescolar, basica, primaria y secundaria, que conozcan de
primera mano las realidades escolares, tengan trayectoria investigativa
especificamente en estos niveles y puedan encontrar puentes entre esas realidades y
el mundo académico que agencia cada Universidad: “entonces ahi yo creo que se
forma una gran fisura que hace la formacién ajena a nuestra realidad académica, y
vuelvo y lo repito, ahi se crean fallas al enfocar las investigaciones de los estudiantes

que estamos llegando y de las dudas con la que estan llegando” (P11:6).
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En algunos Programas, se hace notar la falta de coherencia entre la rigurosidad
de los procesos de seleccion y la correspondencia de las asignaturas tedricas, los
espacios de formacién en investigacion y las electivas, con las necesidades de
formacién de los estudiantes. Esto porque en los procesos se indaga respecto de las
inclinaciones y capacidades que han desarrollado los docentes y, luego, esto no parece

redundar en los contenidos o énfasis.

Asimismo, hay dificultades particulares en relacion con la ensefianza de
metodologias de investigacién que proponen los Programas disciplinares. Es comuin
que estas Maestrias sean precisamente las que prefieren los docentes que no tienen
formacién previa en educacion y el problema comienza con la exigencia de que los
Proyectos de grado estén relacionados con el contexto escolar, pues no hay formacion
previa y el posgrado que se cursa no ofrece mayores elementos respecto de los
problemas y métodos en investigacién pedagogica y educativa o dedica muy poco
tiempo a este tema.

Es bastante corto el tiempo porque de todas maneras a nosotros, por ejemplo, nos

mostraban epistemologia, metodologias y esto de hacer las categorias y todo eso

en una clase. Y ahorita que estamos viendo las herramientas para evaluar esa
investigacion, ojald tuviéramos un mayor numero de sesiones, por lo menos que
se dividiera en dos semestres esa asignatura, mayor profundidad en la

investigacion (P1:41).

Otro asunto que se ha presentado como dificultad es la falta de expertos y
seminarios dedicados a la didactica de las disciplinas. Los estudiantes refieren
importantes falencias ligadas con el manejo de autores y de referentes didacticos en
los procesos de investigacion ligados con estos temas. Se hace notar una cierta
debilidad por parte de los posgrados en la resolucién de problemas referentes a
practicas efectivas de aula. Los participantes de los posgrados plantean que el
conocimiento suele ser “abstracto” en relacién con problemas especificos y, como
vimos antes, los docentes ensefiantes se preocupan porque las preguntas de

investigaciéon sean tan ligadas con la ensefianza practica porque “en el nivel de

209



posgrado se requiere ir un poco mas alla” (P10:26).

Resultd frecuente que los docentes estudiantes sefialaran que, en algunos
Programas, a pesar de la alta preparacion de los docentes que median sus procesos,
hay dificultades porque esos docentes o bien, no son investigadores de planta pagados
por la universidad, que cuenten con tiempo mas alla de la catedra para acompafiar sus
procesos; o bien, son investigadores de lo educativo (politicas, teorias de desempeiio y
desarrollo, conceptos clave en la educacién), pero no propiamente del ejercicio
docente en los niveles a los que responden los participantes.

Entonces, venga un economista que es amigo aqui del compafiero y que tiene

doctorado —venga y hdblenos aqui de economia. Entonces, traiga el listado de

autores de economia, siéntese a leerlos y cada uno hable dos cosas, como la frase
célebre importante— y esos son los seminarios. Ese tipo de seminarios por
ejemplo, no permite la discusién, no permite la construccién de los proyectos
investigativos. Tal vez dos o tres han dado la oportunidad de dialogar, uno dice:

—el conocimiento de los colegas se estd desperdiciando—. Entonces, yo aqui he

identificado que cada uno de los comparfieros tiene unas fortalezas que el

Programa ni se las va a avalar, pero tampoco le permite que las pueda confrontar

con sus propios colegas, y posiblemente nosotros aqui podriamos estar

aprendiendo mucho mds de ellos que de tantos doctores expertos que estdn

trayendo acd a dictar conferencias, o seminarios que parecen mds conferencias y

no vuelven a aparecer, porque cuando soy yo y es lo mio, pues ahi no hay ninguna

otra posibilidad. Eso para mi es preocupante, entonces yo pensaria que el
pretexto de estar aqui y esa oportunidad que tenemos podria ser mds
constructiva aprendiendo de nosotros mismos como pares que pensando en que

nos traigan aqui el discurso de que mi tesis fue laureada por x, y 6 z (P6:32).

En el pasaje que acabamos de reproducir se sefialan varios aspectos
importantes para los temas que antes se expusieron, pero también se toca una de las
dificultades mas importantes que se hallaron: la recuperacién del saber del docente

durante los procesos de formacién. A este respecto, las consideraciones fueron muy
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diversas. Los datos apuntan a que algunas Universidades parten de ese saber, otras

abogan por que se explicite y lo incorporan a las reflexiones y otras lo desconocen e

incluso lo vetan un poco.
Para nosotros es muy importante que lo que ellos tienen como saber previo, como
producto de sus experiencias lo recuperen, o sea, que no se nieguen lo que ellos
traen, y lo que hacemos es ayudarles, creemos que por ahi estd parte del éxito,
parte del secreto que tenemos y es ayudarles en esos cursos iniciales a organizary
mejorar la vision sistemdtica; recuperar de alguna manera las intuiciones, los
saberes, asi sean muy generales e irlos organizando en preguntas mds

estructuradas (P2:18).

Las Universidades que no dialogan mucho con este saber unen su discurso en
este sentido a las debilidades que traen los docentes desde su pregrado en lo que se
requiere para investigar:

Pues nosotros lo hemos reflexionado como maestros, en la facultad, y lo

mencionaba ahora, o sea, alguien que termine pregrado debe tener por lo menos,

minimo unas habilidades investigativas: saber observar, saber comunicar algo,
temas de oralidad, temas de procesos de lectura y escritura muy particulares,

distinguir una resefia de un comentario; o sea, creo que lectura, escritura y

oralidad que son esenciales en el caso de la investigacion, pues en esos campos

ellos deberian estar muy fuertes, mejor preparados. [...] Si a nosotros nos llegara

(que no nos llegan) un maestro que sabe leer, escribir y es curioso, la

investigacion se da, porque aqui dedicamos nosotros mucho tiempo a suplir las

deficiencias, pero ademads ni siquiera es de las licenciaturas, desde los colegios los
estudiantes vienen flojos, la oralidad es fatal. Sorprenden porque son maestros,
como un maestro que lleva grupos no puede hablar, estd timido, tiene nervios, no
se sabe expresar; es decir, que hay elementos que son fundamentales y no

tendrian por qué ocupar el tiempo de formacién en investigacion (P4:14).

En algunos Programas, los docentes estudiantes reclaman la necesidad de

espacios para posicionar y fundamentar lo que saben de educacién. Y, en otros
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Programas, ademas se considera que es necesario abrir oportunidades culturales a los

docentes para que amplien su visién del mundo y de lo que quieren hacer, y puedan

incluir otros referentes en su discurso.

2.3.2

Por ejemplo, encontrarse con maestros que no van al cine, que no leen la prensa,
que no escuchan radio, dices tu “bueno, ;a qué se limitan? A contar lo que hay en
el texto” [...], se adolece de unas condiciones minimas de curiosidad y desarrollo
de intereses ajenos al tema laboral, y eso es una preocupacion en términos de
;quiénes son los maestros en el pais? No es sélo un asunto de es un asunto de
;quiénes somos los maestros? ;Sabemos algo de musica? ;Escuchamos musica?
¢ Tocamos un instrumento? ;Leemos algo en particular? ;Escuchamos algo? No,
es decir, somos absolutamente un asunto de ir, dictamos las clases, salimos,
corremos, atendemos nuestros asuntos cotidianos, y eso se evidencia en la
maestria cuando interrogamos sus referentes; eso me parece a mi importante
porque afecta los alcances mismos de su formacién como investigadores. A eso

dedico mis primeros seminarios (P4:15).

Articulacion de intereses de los estudiantes

Ha resultado importante generar un aparte especial que presente las

coincidencias entre lo que los docentes estudiantes esperan y lo que las Universidades

plantean y desarrollan, porque hallamos puntos de especial atencién en este sentido.

Se considera muy valioso el ejercicio que realizan algunos Programas de leer

los escritos que presentan inicialmente los participantes, y de acuerdo con los

intereses identificados, orientar las lineas, los macroproyectos, las electivas o la

organizacion de los contenidos. Asi, se consolidan espacios en los que esa

intencionalidad permite ir construyendo una investigacion mas concreta, en torno a

eso que va a retornar en las practicas y en los escenarios reales de los participantes
(P21:6).

Las docentes nos decian “mira, tu interés estd por este lado. Te conviene mds esta

linea”, creo que eso respondié a dos cosas, a lo que inicialmente nosotros
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queriamos, pero ellos también nos hicieron una retroalimentacion frente a

nuestras necesidades, a qué linea podian corresponder (P12:29).

En algunas ocasiones, esta exploracion de “las ideas de investigacién” también
incide en la ubicacién al interior de las cohortes o la subdivisiéon grupos y en la
incorporacién y asignacion de docentes catedraticos y asesores (P8:4). Revisando las
preocupaciones de los estudiantes y aundndolas a los intereses, formacion y
proyeccion investigativa de los docentes ensefiantes, se haya una confluencia que

permite la construccién de proyectos y macroproyectos.

En los doctorados, este intento de articulaciéon légicamente es mucho mas

claro. Todo el proceso parte del problema que interesa a los estudiantes, el
doctorando tiene un lugar protagoénico en la eleccién de su interés investigativo, y no
se vincula directamente a un grupo o a una Linea sino después del primer semestre,
tiempo en que conoce mas a fondo los seminarios, tematicas, problematicas y modos
de proceder metodolégicos de cada una de las Lineas. Una vez termina primer
semestre, se adhiere a una Linea de investigacion y después se produce una especie de
didlogo entre sus primeras aproximaciones problematicas y las que el tutor le ayuda a
construir (P20:18). En general, se pudo ver que esas problematicas terminan
circunscritas a los objetos de estudio y las problematicas de las Lineas, pero sin
perder totalmente el interés original.
Y el proceso de encuentro contintia durante el posgrado, al decir de los docentes
enseflantes, se busca un permanente cuestionamiento personal que logre la
modificacion de creencias: ;yo soy asi?, ;mis practicas son asi?, ;yo entro en el
paquete de maestros que estan de tal forma?, ;qué esta pasando en mis clases?, ;por
qué pienso esto asi?, ;por qué hago de esta forma las cosas?, ;qué pienso de las
practicas de otros docentes cercanos? Entonces, en esa medida, se busca que los
docentes empiecen a cuestionarse en relacion con el impacto de su labor.

Yo creo que de aqui de la maestria nadie sale igual, o sea, ellos salen pensdndose

también a si mismos y también en otras cosas, y por otro lado, ya con los

proyectos mismos estdn pensando en las instituciones de ellos. En el caso nuestro,
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tenemos un objetivo en todos los proyectos que hace relacién al disefio de algun
material que va a trabajarse o va a esbozarse como un futuro trabajo en sus
prdcticas profesionales. Entonces, digamos, es como para asegurar un poco

también esa relacion con su propia experiencia como docentes (P4:20).

Este reencuentro con los propios intereses termina generando cambios de
pregunta, de Linea, en algunos estudiantes y por ello, las Universidades disponen
mecanismos legales que permitan hasta un cambio en todo el proceso. La limitacién
busca que las solicitudes tengan detras argumentos importantes y un buen proceso de

aproximacion a lo que se quiere.

A la par, en dos Universidades, se afirma que las problematicas planteadas por
los estudiantes han incidido en la creaciéon de grupos y Lineas que integran la
experiencia de formaciéon en la Maestria con sus intereses investigativos. Este
encuentro se ha dado a propdsito de temas como:

- problemas de aprendizaje.

- manejo de poblacién diversa dentro del aula / inclusién.
- discapacidades.

- problemas asociados con la convivencia.

- formacién de ciudadanos.

- didactica de la comprensién lectora y de la produccidn escrita.

En otras Universidades, a veces por el objeto de estudio y por las implicaciones
que tiene la investigacion en ese campo, el encuentro es mucho mas dificil:
“Profe, nosotros queremos hacer la tesis con usted, nos gustaria mirar”. Bueno
llegaron con un tema, bdsicamente, para ser un poco brusco. Yo les dije: No. Eso,
si quieren hacerlo pues yo les ayudo, pero eso no estd dentro de mis intereses de
investigacion ahorita, eso no estd dentro de las prioridades de mi trabajo
ahoritica. Yo lo que tengo, el préximo experimento que voy montar es, este, para
esto tengo plata, tengo tiempo, y es una prioridad porque es dentro de un

proyecto que estoy trabajando y en 6 meses tengo que entregar los resultados,
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tomense unos dias para pensarlo y si les llama la atencién vengan y trabajan
conmigo, yo les hago la induccién y lo hacemos; si no, pues hagan lo otro, pero va
a ir a un ritmo mds lento (P25:5).

No, teniamos que escoger una linea de investigacion, entonces la pregunta tenia
que ir enfocada hacia esa linea obviamente, porque ellos ya tienen unos proyectos
avanzando, ellos ya tienen investigaciones, ellos ya estdn inscritos en Colciencias,
ellos ya estdn publicando; entonces qué hacen con uno “;usted qué problema ha
visto en su colegio?”, entonces enfocan el problema de uno a la pregunta de ellos.
Entonces yo ahorita tengo un problema por ese lado, aunque mi asesor es muy
bueno, él debié haber sido vendedor porque cuando yo hablo con él quedo

convencida (P1:18).

Lo central seria evitar que se renueven profundos desencuentros y abogar por

la regularizacion de alternativas que tomen en cuenta los diferentes intereses:

Yo si considero que la universidad aun de manera muy incipiente, tiene Lineas
trazadas de investigacién a partir de las necesidades que efectivamente requiere
el investigador, es decir, la Universidad no se acomoda a lo que yo necesite en
investigacion, sino soy yo el que tengo que acomodarme a lo que la universidad

me oferta; y entonces eso vuelve a recaer en el tema administrativo (P6:17).

Hay Universidades cuya poblacion siempre ha contado con docentes del
Distrito, por lo menos el ochenta por ciento (P13:26), y pueden aportar con su

experiencia acumulada en esta tarea.

Podemos terminar este aparte diciendo que las seis estrategias de formacion
referidas resultan una importante oportunidad frente a las dificultades que sefialan
estudiantes y ensefiantes, pero hay asuntos que aun no encuentran una respuesta

efectiva y requieren que los esfuerzos de articulacion se revisen y se profundicen.

Pues esperar que los resultados de esta investigacion realmente
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lleguen a oidos que oigan... Nosotros asumimos los estudiantes pues
como llegan, y esa es la condicidn, asi estdn y nosotros trabajamos
con ellos posibilitando toda esa transformacion profesional, pero si
las facultades de educacion que tienen licenciaturas tuvieran mds
conciencia de lo importante de formar en habilidades investigativas,
y mds alld, en esos procesos de lectura, escritura y oralidad, dentro
de ellas, ademds del espiritu investigativo; o sea, serian otros
procesos, porque digamos hoy en lo inmediato atacamos la
situacién como estd, pero si lo pensamos a mediano o largo plazo
podriamos tener una poblacion de maestros [...] que tengan otro
tipo de elementos que nos permitan ir mds alld de los alcances que

tenemos hoy (P4:23).

2.4 Relacion de la formacion en investigacion con las practicas educativas de los

docentes estudiantes

Quisiera resaltar [...] el vinculo que hay de ellos
con sus problematicas pedagdgicas de contexto,
metodoldgicas, didacticas, ese vinculo lo sienten mucho

(P17:23).

Los Programas con perfil investigativo son claros en la idea vincular el trabajo
de investigacién de los estudiantes con el contexto escolar, ubicandolo en el nivel de
Maestria. Se busca que manteniendo una calidad y un nivel de elaboracién adecuados
a ese nivel de formacidn, los trabajos puedan contribuir efectivamente al desarrollo de
saberes, problemas especificos o aspectos innovadores en su campo y en su practica
profesional como docentes (P2:8) y que ese conocimiento se traduzca en torno a lo
que sucede en el aula, en la institucion escolar y en el contexto inmediato de la
escuela.

Eso es lo que uno espera, y ese es uno de los objetivos que debe estar contemplado

en los trabajos de grado como un resultado casi que comprometido [...], por
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ejemplo, si un PEI tiene el énfasis en tal cosa, el trabajo de grado tiene alli un
lugar de desarrollo, necesariamente para una investigacion tiene que ser asi. Yo
he ido a colegios en los que he dirigido trabajos de grado, y se ha empezado a
implementar, me han invitado alld y si, si tiene alguna repercusion, al menos en el
drea en que se trabaja. Lo malo es que no siempre cuentan con la benevolencia de
las directivas del colegio para que ese trabajo sea implementado. Otros que no
necesariamente en el colegio sino en la comunidad, en el barrio [...[ y eso se les
sugiere, que un proyecto de investigacion de esta naturaleza tiene que tener de

alguna manera elementos de intervencion social (P2:23).

La inclinacién hacia la investigacion cualitativa, que mencionamos unos
numerales atras, tiene asidero en los factores que involucran los estudios propios de
esta politica formativa: estudiantes, niflos, jévenes, instituciones educativas,

ambientes escolares, maestros, metodologias (P2:20).

[...] en nuestra situacion, nos ha dado la oportunidad de conocer experiencias
ajenas, porque uno muchas veces lo que hacen en el colegio no hay como
solucionarlo, pero de aqui puede llevar propuestas interesantes, igual uno tiene
maneras que comparte. El hecho de que sea sistematizacion de experiencias es
vital con nosotros. Lo digo porque unas companeras del colegio que estdn
haciendo la maestria en otras universidades, estdn haciendo el tradicional
proyecto de tesis, un tema bla bla bla, llenen muchas hojas. Mientras que nosotros
ya metidos en el cuento tener que entrevistar papas, estudiantes, vivenciarlos
como lo vivimos todos los dias, pero ya puesto en un papel, entonces uno ya se
llena de muchas experiencias para realmente crecer. Creo que aun mds que
cualquier otro método ayuda porque nos obliga a comprender muy bien y le
cambia a uno el horizonte, le cambia a uno la manera de ver el mundo |[...].
Alguna vez una companera que ya tenia maestria, antes de esto hace unos cinco
afios, me dijo mira es que a mi la maestria no me hizo ni mejor ni peor maestro.
Yo hice una tesis, hice una investigacion eso fue lea y lea, pero a mi realmente esa

vaina no me toco (P28:9).
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Y aporta mucho al nexo de la formacién posgradual y de las investigaciones que

se desarrollan en ella con las practicas educativas.

Considero que esa asignatura fue muy valiosa y yo ahora uso casi todo lo que
vimos, pero que definitivamente todo cambié mucho pues por ese cambio de
enfoque y todo lo que necesita uno para realmente convencerse de que lo
cualitativo es vdlido, entonces, creo que eso me impacto personalmente. Ese
cambio de paradigma de lo cuantitativo a lo cualitativo es un choque que en un

semestre no alcanza a resolverse (P1:2).

Sin desmedro de investigaciones con otro enfoque, vias como la
sistematizacién, la investigacidn-acciéon, la etnografia, entre otras, han sido
presentadas por los docentes indagados como las mejores alternativas para

aproximarse a las problematicas que les preocupan.

Mi proceso ha sido terrible, porque yo soy ingeniera de sistemas y cuando me
gradué no tuve que hacer un trabajo de grado, entonces, yo de investigacién no
sé. Cuando entré a la SED, entré al proyecto de la media especializada, donde
supuestamente ya estaba todo listo, pero todo listo era que yo no sabia qué iba a
ensefar, entonces terminé ensefiando investigacion. Y ahi fue compre libros, lea y
trate de explicarle a los muchachos. Mi primer problema es que yo hablo al
lenguaje de los libros y para trabajar con ellos es muy complicado, por eso centré
en mi experiencia y en las posibles alternativas de mejoramiento mi proyecto de
grado. [...] y de ahi para acd pues se ha desencadenado una reflexion sobre

errores, no, digamos que falencias que he tenido como docente (P1:13).

Efectivamente, casi la totalidad de los docentes estudiantes han afirmado que
sus practicas han cambiado en mayor o menor medida desde que ingresaron al
posgrado.

Para mi ha cambiado que, antes de estar en la maestria, yo me sentia como un
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engranaje dentro de mi colegio, o sea, uno es un actor que cumple unas funciones
y estd dentro de una dindmica tan organizada que uno se siente como una piecita
mecdnica de la pieza de un reloj. Pues en mi colegio me encanta mi trabajo, pero
estar acd ha sido redimensionar la escuela y verla en niveles muy macro, y
cambia muchisimo tu forma de pensar tu prdctica pedagdgica, o sea, yo pienso
que yo si me he alimentado tedricamente y era mi mayor expectativa antes del
ingreso, pero realmente la mayor transformacion ha sido en la prdctica porque,
lo que estaba diciendo ahorita mi compafero, y es algo que también yo he
evidenciado, y es que primero de empezar a plantear una pregunta de
investigacion en torno a otro, estoy viendo dentro de mi, y a través de mi, y como
todo ese conocimiento me atraviesa, y como soy capaz de construir algo

permanente (P12:14).

Esta percepciéon de haber cambiado “lo que se era antes”, también cubre la
reformulacién de lo aprendido en los libros, la posibilidad de expresarse en clase con
palabra propia y mas seguridad (P1:27). Se refiere un cambio en las metodologias que
incorpora lo aprendido en investigacion, se replica lo aprendido buscando que los

escolares también pregunten, reflexionen e investiguen.

Hay otra cosa y es que nosotros, en la propuesta de investigaciéon que tenemos
que hacer, uno de los objetivos debe incluir cémo van a aplicar los resultados de
investigacion al colegio, entonces, por lo general digamos que estamos hablando
es de que podamos armar semilleros de investigacion alld en los colegios

alrededor del tema que se estd trabajando (P25:9).

Se afirma que actualmente se tienen menos “sesgos” y que se cuenta con

muchas mas opciones para encaminar los procesos.

Ya con esta nueva visién que se abre, pues ya estd la opcion de que los proyectos
que hacen los estudiantes sean cualitativo, cuantitativos, y de alguna forma se

valida dentro de uno, y pues se tienen las herramientas para que ellos lo vean de

219



esa manera. Entonces, ese cambio que todavia me cuesta, pero que ya por lo
menos existe en el aula especificamente de estar buscando el qué y el cémo para

que ellos puedan aprenderlo mejor (P1:33).

Se hace énfasis en este cambio de vision que lleva a los docentes de la
transmision al “punto de vista de investigador”, para reflexion respecto de la acciéon y
“enfocar la accion desde la teoria” (P27:3). Asi, los docentes sienten una mayor
capacidad para “fomentarle a los chicos el sentido investigador y a solucionar un

problema, aunque sélo lleguen a la formulacién o a la documentacion” (P1:29).

Hay una significativa conciencia de que las bases en investigaciéon no son tan
fuertes y de que la formacion en este sentido es clave para implementar cualquier
propuesta educativa innovadora. Se coincide en afirmar que lo trabajado a este
respecto en el pregrado no fue lo necesario y que fue bastante parcial, en tanto
dependia mas de lo mas usado en la disciplina que se estudiaba que de lo que
necesitarian en su labor docente (P1:1). Se quiere “salir un poco de esa tradicion
positivista” y ver que hay mas formas de hacer investigacion que son igualmente

validas y pueden transformar realidades en el aula (P9:10).

Otro punto importante es que los docentes confirman los esfuerzos de las
Universidades por mejorar las competencias comunicativas con que ingresaron y
perciben importantes progresos en sus maneras de leer, de escribir, de argumentar,
de referenciar y de expresarse, en clases, coloquios y congresos, que han redundado
en una comunicacidén mas clara con los estudiantes, en el trabajo sobre estos temas en
el aula y en una evaluacién mas clara y mas “justa” (P28:11).

Bueno, yo creo si hay una falencia en cuanto a la parte de escritura, pero para mi

prdctica pedagdgica, creo que si ha contribuido esa formaciéon. Me he vuelto un

poco mds disciplinado, psicorigido. Creo que todo este tipo de prdcticas me han
servido para incluir cosas en mis clases, en mis metodologias, en cuanto a la
evaluacion o en cuanto a la preparacion de clases, en cuanto a [...] talleres que se

hacen con los muchachos. Creo que si me ha contribuido bastante (P26:10).
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Consecuentemente, se sienten capacitados para escribir sobre lo que pasa en el
aula, sobre lo que se hace (P19:6). Los temores sobre la dimensidn extraordinaria de
lo que debia hacerse para tener un titulo de magister o doctor, en buena medida, se
han disipado.

“[...] pues ya ahorita nos hemos dado cuenta que no mds con el solo hecho de

cambiar la planeacion de clase a partir de una investigacion es como innovar;

entonces, eso si cambidé hartisimo mi perspectiva desde que entré. Yo creo que nos
pasé a casi todo el grupo porque yo pensé que me tocaba disefiar o investigar

quién sabe qué para que fuera bueno (P19:14).

Paralelamente, se encuentran muchos datos asociados a los aportes del
posgrado en el desarrollo personal e interpersonal de los docentes estudiantes.
Habilidades como la comunicacién asertiva, asumir responsabilidades durante el
trabajo en equipo y la resoluciéon de problemas, que se han aprendido a propoésito de
las practicas formativas en investigacion, ahora se usan de manera mas sélida. Con
esto, al decir de los participantes, su autoestima ha crecido y asi también su imagen

como maestros ante los estudiantes (P21:17).

Los docentes destacan la importancia de haber aprendido a dialogar y crear
planes de accién con otros colegas, cosa que, afirman, era muy dificil antes, incluso con
los mismos compafieros de trabajo. Saben ahora que sus problemas son mucho mas
comunes de lo que creian y que es mucho mas sencillo encontrar soluciones en
ambientes de aprendizaje dialogicos, cuando se indaga en equipo, cuando se suman
diferentes miradas.

De alguna manera ya uno empieza a notar que los mismos aportes que da, ya

empiezan a tener eco en los companeros. Empieza uno a hacer un trabajo que no

es exclusivo de los que estdn estudiando, sino que va inyectando y llevando
también a otros compaiieros al proceso y creo que ese es uno de los criterios
también muy validos dentro del proceso como politica distrital: no solamente se

benefician los que participan, se benefician comunidades y no solamente
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comunidades docentes, sino las comunidades institucionales; entonces, en ese

sentido creo que se da la oportunidad de agregar o ir consolidando cambios

(P28:2).

Dependiendo de la tradicion de cada Universidad, se hace mayor o menor
énfasis en una formacién de corte humanista. En palabras de los estudiantes, eso tiene
gran impacto en su labor como docentes dado que les facilita ver los problemas y las
personas de una manera diferente, aunque la durabilidad de este sentir se cuestione:

[...] ya es otro cuento que con el pasar de los dias uno como que se contamina y

después, jay! otra vez mafiana llego contenta y feliz, asi tenga que llegar a hacer

disciplina, veo a las estudiantes, veo a mis companeros y a los mismos directivos
de otra manera. Entonces, esa formacién personal integrada con la parte de
investigacion nos ha ayudado mucho, también lo transforma a uno porque uno
empieza a ver que todo puede ser un problema de investigacién y todo se puede
convertir en algo solucionable. Porque el hecho de investigar hace que yo quiera
encontrar una solucién a cualquier problemdtica; entonces, yo ya empiezo a ver,
no pero esto lo podemos arreglar asi, no pero si esto lo abordamos desde tal

punto o de tal manera (P28:8).

Y también se cuestione la dificultad para vivir y transferir esta experiencia a los
climas escolares cotidianos:
Nosotros acd no nos conociamos, yo llegue solita del Liceo Femenino, y si esto
sucede aqui, en un espacio de reflexion de investigacion, se pregunta uno: ;por
qué no pasa lo mismo en las instituciones? Si acd no nos conociamos, ya estamos
en tercer semestre y hemos pasado por un proceso de risas, sufrimiento,
acomparniamiento, todo un proceso; ;qué pasa en las instituciones de la Secretaria
de Educacién?, ;qué nos estd pasando alld?, ;por qué no se estdn dando esos

procesos investigativos que si podemos lograr en este espacio? (P28:5).

Este nuevo posicionamiento redunda en las practicas y, de manera mas clara,
se dice que la transformacién esta relacionada con una progresiva toma de conciencia

sobre la forma como se esta ensenando, sobre lo que se hace en clase: “lo que quiero
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cambiar de mis estudiantes, pequefias cosas, entonces eso también lo he cambiado”.
A mi me gustaria, por ejemplo, ya no quiero como tanta Matemadtica y conceptos
sueltos sino que ya ahora estoy pensando diferente. Ahora quiero mirar es como:
por qué los estudiantes no les gustan las clases. Un profesor espariol ha trabajado
sobre eso, como ensefar a los estudiantes que no quieren clase, entonces, él habla
de un montén de cosas que pasan alld en Espaiia, pero que han pasado en mi
clase. Entonces yo digo: yo quiero llevarlos por ese lado, no tanto por qué no
aprendié el concepto tal en Matemadticas, sino en general, que de pronto lo

pudiera aplicar otro profesor de otra drea (P19:20).

A la luz de estas afirmaciones, que, aunque no puedan generalizarse, aparecen
muy recurrentes, se puede decir que ese objetivo que sefialabamos al principio del
numeral, de ampliar la mirada de los estudiantes sobre si mismos, sobre su tarea y
sobre la educacién, se ha cumplido. La percepcién asociada respecto de las
transformaciones en el aula atn seria necesario indagarla.

Indiscutiblemente esto va a generar cambios, iniciativas donde los profesores se

dan la oportunidad de estudiar y visualizar otro espectro cultural que yo le llamo

“otras visiones del mundo” van a generar muchos cambios, es por supuesto una

lucha personal y hay que seguirlas fortaleciendo, eso no puede quedar acd para

ver cambios, pienso, de corto plazo si ya se van a poder ver cambios significativos

(P18:29).

Las Universidades parecen estar entendiendo la educacién como un “saber
performativo”, capaz de aglutinar los intereses de diferentes actores e instituciones
sin definir absolutamente una ruta, una manera de llevarse a cabo. El camino para
asumir esa postura es, precisamente, la investigacion en tanto abona la reflexion, el
analisis y sospechar posibilidades de mejoramiento ante las problematicas. La apuesta
visible, para incidir en las practicas de sus estudiantes, es la ruta de pensar el saber
educativo, analizarlo y modificarlo, entendiendo que en el periodo de un posgrado no

se pueden validar aplicaciones.
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Con todo, algunas Universidades estdn adoptando medidas que las ubican en
una via de incidencia en las practicas mucho mas clara. Ejemplos de ello podrian ser
las adecuaciones de jornada, con todos los costos que eso implica, las revisiones o
transformaciones de Lineas de investigacion y la promocién de asociaciones entre
docentes estudiantes de diferentes instituciones con el fin de generar apertura y un

[

proceso critico entre pares: “uno sabe que a través de los directivos y a través los
profesores se puede llegar, porque dice, no son los 60 que tenemos, son, no sé, los 500
profesores que hay detras y consecuentemente, los 10.000 estudiantes, por decir algo,
a los que llega ese trabajo” (P22:12).
En nuestra Linea es algo muy real, o sea, estamos analizando la infancia, las
politicas, como influyen esas politicas, y todo apunta a la prdctica pedagdgica y a
enriquecer nuestro quehacer desde la primera infancia, o sea, desde la
concepcién de infancia, desde la politica, desde la familia, y todos los temas han
sido muy articulados. También es muy enriquecedor que no todos trabajamos lo
mismo, o sea, por ejemplo, para cada seminario de linea nos dividimos textos y
nos enriquecemos ahi en el seminario, o sea, cada persona aporta desde lo que

leyd, y entonces, se dan discusiones muy chéveres dentro de la Linea que nos

enriquecen (P12:30).

Ahora bien, también hay quejas a este respecto por parte de las Universidades
—-que se relacionan con esa postura frente a las transformaciones educativas que
hemos sefialado unos parrafos atras. Se afirma que los procesos resultan dificiles
porque hay unos habitos instalados en el mundo escolar estatal, en este caso de la SED
Bogota, principalmente dos posturas: una de impotencia frente al contexto y frente a
las politicas y otra de simplificacion de los problemas educativos que lleva a centrar
las preguntas en tareas inmediatas: “;cual es la metodologia que me sirve para
resolver un problema concreto?” (P21:27). Algunos docentes ensefantes,
particularmente en los Programas de profundizacion disciplinar, afirman que “la
mayoria de personas aspirantes al Programa entienden la didactica desde un punto de
vista muy instrumental, ;cudl es el jueguito con el que vamos a resolver el problema?

(P23:5) y aunque, no son Maestrias en investigacion, parece que la apuesta de algunas
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de ellas si es por una investigacion aplicada, eso quiere decir que lo que hacen a nivel

investigativo aspira de alguna manera transformar lo que pasa en la escuela.

Esos habitos no son visibles para los participantes de los posgrados. Su vision
puede coincidir con la de los docentes, pero no se comprende desde la carencia previa:
La maestria aparte de esos elementos disciplinares ha generado una reflexion a
nivel personal, que creo que ha transcendido a los estudiantes en la prdctica. La
mayoria [...] somos muy temdticos, muy al tema, esto es nombre o apréndase las
partecitas y la educacion ambiental como que uno la habia dejado por alld para
la ultima semana del afio. Es asi porque no cabia dentro de las temdticas.
Entonces, a mi me parece que la herramienta mds importante es que me ha
permitido generar un pensamiento como un poco mds amplio y en cada tema que
veo, de la Biologia o propio de la Quimica debe tener un componente ambiental,
debe generar un tipo de reflexion en los estudiantes no simplemente el tema y
repetir; sino que tiene que tener ese otro componente, un poco mds trascendental,
que de repente no es palpable el resultado, pero sequramente serd a largo plazo

(P26:15).

Ala par con los cambios en la forma de posicionarse en clase y de entender sus
saberes, los docentes refieren una mayor preocupacién por las cartas de navegacion
de sus Instituciones. Hay un mayor interés por el caracter y la coherencia, por la
comprension critica de documentos como el PEI o el manual de convivencia: “es letra
que nadie toca cuando empieza uno a mirar y dice: perdén aqui ahi incoherencias,
aqui dice una cosa y aca se contradice, o uno ve en las practicas pedagégicas de todos
los profes y uno dice: no tienen que ver con lo que dicen y yo estoy haciendo lo mismo
en los talleres” (P19:17).

Digamos que ha sido una constante de los que vienen a la Maestria, el interés estd

sobre reflexionar sobre su trabajo de aula y poder hacer investigacion sobre

temdticas de corte institucional [...], por ejemplo de propuestas a los Proyectos

Educativos Institucionales, hacia las dreas administrativas, hacia las dreas

digamos de control y sequimiento de la misma institucién y son investigaciones
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obviamente muy pertinentes para sus propios espacios que suscitan

comparativos, entonces, ;como hace esta institucion?, ;mi institucion con relacion

a esta qué determinado potencial? (P18:17).

Todo esto se hace mas factible cuando los proyectos de investigacion estan
ligados con el contexto cotidiano de los docentes y sus trabajos les permiten
documentar, sistematizar y socializar lo que pasa en ese contexto. Se trata, en otras
palabras, de no inventar proyectos, de que todo quede contextualizado. Los proyectos
estan intentando “no hablar de unos estudiantes ficticios en condiciones dificiles,
hablar de los estudiantes tal como existen e intentar mejorar eso de alguna forma en
ese contexto. Un docente ensefante dice: “los proyectos de estas cohortes tal vez sean
los proyectos mas aterrizados que hemos tenido en esta Maestria porque no se
inventan el contexto, no hay ningin estudiante que esté en abstracto pensando en
algo que no va a ser aplicado, todos son aplicados, a pesar de que en este momento el

rigor en investigacion es altisimo” (P3:13).

Se esta aprovechando la condicién de tener un gran volumen de poblacion
accesible para investigar: “hacen alianzas y les dicen: vengan a mi colegio. Terminan
trabajando con la poblacién de los otros, porque es que eso es una ventaja. Cada uno
de los profesores del Distrito tiene en promedio ocho grupos, mucha poblacién
vulnerable, y ademas algunos trabajan en doble jornada, entonces, [...] a nosotros
como profesores nos obliga a mirar la realidad en que a todos nos toca trabajar”
(P3:14).

Yo en el colegio no solamente estoy viendo el contexto de mis companeros, sino

que estoy enfocdandome mds hacia la parte de la comunidad, de los padres de

familia. En el proceso de investigacion hemos estado haciendo los rastreos, qué se
ha investigado frente al tema; nosotros siempre hablamos mal de los papds “es
que los papds, no tenemos colaboracion de los papds”, pero ahoritica que estamos
haciendo el proceso de investigacién, grupos focales, entrevistas, y los papds
dicen “profesora es que a nosotros nunca nos tienen en cuenta, usted es la tinica

profesora que trata de hablar con nosotros”, “acd nunca nos tienen en cuenta,

jjamds!, ni para una encuesta, nunca nos atienden” entonces uno empieza a
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pensar qué estd haciendo la escuela, o sea, realmente a dénde vamos (P8:13).

Hay que insistir en que la incidencia de la formacién en las practicas aun no
puede observarse, describirse; pero si puede constatarse por la recurrencia de los
datos que los objetivos de transformacién de visiones y posicionamientos estan
alcanzandose. Habria que preguntar sobre la coincidencia de las transformaciones que
declaran los docentes estudiantes con lo que plantean las politicas y por la pertinencia
de los procesos ante las necesidades del contexto escolar; sin embargo, es innegable
que se esta produciendo una importante cualificacién en los participantes y que la

investigacion ocupa un lugar central en el desarrollo de esa cualificacidn.
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V. TRANSFORMACION DE LOS CURRICULOS Y ARTICULACION CON LA POLITICA
DE FORMACION DOCENTE

La politica de formaciéon docente del Distrito Capital ha reconocido la
importancia de llevar a cabo procesos continuos y permanentes de educaciéon del
profesorado que vayan mas alla de cursos, diplomados o capacitaciones puntuales, no
s6lo por configurar procesos de formacion del profesorado que no sean coyunturales,
sino por una comprensién de que la formacion docente debe enfocarse en el
empoderamiento ciudadano y profesional de los maestros y maestras a través de su
reconocimiento como agentes del conocimiento pedagdgico y no como receptores
pasivos de metodologias o contenidos disciplinares. Como parte de esta comprension,
hoy la politica de formacién reconoce la educacién permanente como un derecho de
los docentes y ha venido impulsando recientemente la participaciéon de los profesores
y profesoras en programas de posgrado de diferentes universidades de la ciudad. A
través de la formaciéon posgradual de los docentes, la politica de formacién busca el
empoderamiento de la profesion docente para la construccion del pensamiento
pedagégico y para la apropiaciéon critica de su practica, la consolidacion de
comunidades académicas para la reflexiéon y produccién de conocimiento pedagégico,
la incidencia en las politicas educativas y la transformacion de las practicas
pedagoégicas y del mundo escolar, todo ello apuntando a una mejor calidad de la

educacion en la ciudad.

No obstante, en el marco de la politica de calidad de la educacién no basta solo
con asegurar la participacion de los profesores y profesoras en la oferta de programas
de posgrado con la cual cuenta actualmente la ciudad. Se requiere ir mas all, hacia la
articulacion de los curriculos universitarios con el mundo escolar de modo que sus
dispositivos de formacion asi como sus concepciones y enfoques de investigacion sean
mas afines con los intereses transformativos de la practica pedagogica. En este
sentido, es clave reconocer, como se ha planteado arriba, que el mundo escolar y el
mundo de la investigacion constituyen dos micromundos con sus propias légicas y

que la formacién de docentes investigadores no implica simplemente trasladar la
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légica del mundo universitario al mundo escolar, sino que apunta mas bien a la
construccion de espacios de encuentro entre el saber pedagégico, las politicas y la

academia.

Ahora bien, lo anterior implica que las politicas de formacion docente
necesariamente deben incidir en la transformacion de los curriculos de los programas
de posgrado dirigidos a los profesores y profesoras de la ciudad. En este contexto, el
presente capitulo busca identificar el tipo de ajustes que han realizado los programas
de posgrado que se han ofertado para la educaciéon posgradual de los maestros y
maestras, en funcién de articularse con la politica de formacién, esto con el fin de
reconocer los avances pero también los retos que en este sentido deparan a la politica
futuros procesos de formacion posgradual dirigidos a incrementar la calidad de la
educacion en Bogota. Para ello, en un primer apartado se refieren los cambios que han
realizado los programas de posgrado como resultado de su participacién en la politica
de formaciéon. En un segundo apartado se presentan las consideraciones de los
estudiantes de los programas de posgrado sobre los cambios realizados y los ajustes
requeridos por los programas para que sean mas relevantes para el mundo escolar. Y
en un tercer apartado se considera el significado de los cambios realizados por los
programas a la luz de las intencionalidades de la politica y de las comprensiones

contemporaneas sobre la formacién de docentes y la investigacion pedagdgica.

1. Los cambios que han realizado los programas de posgrado de la ciudad para
responder con pertinencia a la formacion de los docentes en el marco de la
politica de calidad del Distrito Capital

Los cambios que han realizado los programas de posgrado que han ofertado sus
propuestas curriculares para la formacion de los docentes de la ciudad se han
realizado en tres niveles: en un primer nivel, de la gestion administrativa del
programa, que implica ajustes orientados a garantizar el funcionamiento dptimo de la
propuesta curricular en términos de la atencién a la demanda de formacién realizada
por el Distrito; en un segundo nivel, relativo a los aspectos microcurriculares de los

programas, se encuentran aquellos cambios que buscan configurar un proceso de
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formacién mucho mas orientado a las particularidades del mundo escolar y a los fines
de transformacion de las practicas contemplados por la politica; y en un tercer nivel,
de ajustes en la practica pedagogica, se pueden identificar los cambios realizados por
los docentes en el contexto de las asignaturas del plan curricular y a través de los

cuales responden a las demandas mas especificas de formacion de los estudiantes.

1.1 Cambios relacionados con la gestion administrativa del programa

Los cambios relativos a la gestién administrativa del programa incluyen los ajustes
realizados por las propuestas curriculares que incrementaron de manera sustancial el
numero de estudiantes y por aquellas que debieron considerar los tiempos escolares a
la hora de ofertar su propuesta de formacién. En el primer caso, la participacion de
algunos programas en el convenio con la SED implic6 un crecimiento inusitado del
numero de estudiantes, lo que se tradujo en un mayor nimero de participantes por
cohorte y en un incremento del nimero de cohortes por semestre, lo que significo, asi
mismo, la contratacién de mas docentes y la incorporaciéon de asistentes de

investigacion:

—Inicialmente eran grupitos de veinte, antes de entrar con la secretaria eran
veinte, veinticinco estudiantes, pero ahora pues nos ha tocado mds
profesores, cada proyecto profesoral ha tenido que tener unos asistentes que
son también egresados nuestros de la maestria, son esos estudiantes que son
pilosos, que les gusta la investigacion y los empiezan a formar uno ya como
futuros profesores también, esa es otra [es inaudible la grabacion] que se les
da ahorita a todos los estudiantes de la maestria, nosotros somos egresados
de la maestria y estamos aqui ya trabajando, entonces, algo bonito que tiene,
por lo menos en nuestro centro y en las universidades, ir como enganchando
esos profesores que les gusta la parte docente y empezar con estos asistentes;
los vamos formando, después ya le puede dar uno una asignatura. Pero si ha
crecido todo, todo, en cuestion de salones, refrigerios, la misma dindmica de

la universidad, todo, porque pues nos toca atender muchos estudiantes y hay
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que responderles pues bien.

En este contexto, para otros programas el alto numero de estudiantes no implicé
la contratacion de nuevo personal docente, sino un ajuste de corte mas administrativo
a la propuesta curricular, por ejemplo, generando nuevos horarios para la atencién de
los estudiantes o cambiando de tutorias de trabajo de grado que se hacian de manera

individual a tutorias que se llevan a cabo de forma grupal:

Entonces yo quisiera que pudieras conversar con los profesores para que
cuenten como hacemos el desarrollo del trabajo, del trabajo de grado antes,
porque ahora nosotros hemos tenido un incremento importantisimo de
estudiantes, entonces eso nos ha obligado a condicionarnos, es decir, por
ejemplo hace un afos nosotros no teniamos horario de viernes por la
mariana, nos toco abrirlo, y otras novedades; antes un estudiante tenia un
tutor individual, eso ya no puede ser, es decir, tendriamos que contratar
cuarenta docentes y eso no es posible, pero tampoco queremos que ese
nimero sea un nimero que nos coloque en la condicion de empezar a decir
mentiras, en el sentido de decir que estamos haciendo un trabajo magnifico y
resulta que por dentro no es eso. Entonces queremos buscar un término
medio y creo que con la solucién que ahora le van a contar los profesores
esperamos lo logremos porque nosotros empezamos este semestre iniciando
trabajo de grado I. Entonces eso es mds o menos lo que te puedo contar como

cuestiones previas

Asi mismo, el alto nimero de estudiantes implic6 en otras propuestas

curriculares el incremento de las lineas de investigacion del programa:

- No, de pronto por la situacién de la cantidad de estudiantes abrieron mds
lineas, a mi me llegé un correo, como seis siete lineas...
[Todos hablan al tiempo]

Entrevistadora: ;es decir que si se inscriben en una linea obligatoriamente o
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no?

- Se supone, pero por lo menos yo que estoy en segundo semestre no tengo
idea realmente de esas lineas, no las tengo claras, no sé realmente en qué voy
a meter mi trabajo dentro de esas lineas, porque acd dan por sentado que

estdn en internet

Sin embargo, estos ajustes, como se puede apreciar, se realizan desde una
perspectiva puramente pragmadtica, de atencién a la demanda, sin que sea claro el
trasfondo pedagdgico que involucran. Aqui, por ejemplo, seria clave comprender en
qué medida redunda en la calidad del programa el que el proceso de formacién
descanse en gran parte en profesores contratados de manera especifica para el
desarrollo de las cohortes en convenio con la SED, o de qué manera el paso de tutorias
individuales a tutorias colectivas se puede realizar sin que se lleven a cabo
consideraciones de fondo sobre los criterios de acompafiamiento a los trabajos de
grado de los estudiantes, o qué implicaciones tiene para la gestiéon de conocimiento
del programa de formacién la apertura de un mayor ndmero de lineas de

investigacion ofertadas en funcién de cubrir el incremento de estudiantes.

Por otro lado, se encuentran los ajustes realizados por los programas en
términos de sus horarios, llevados a cabo para que los profesores y profesoras
pudieran participar del proceso de formacién sin que se vieran afectadas sus

actividades con los nifios y las nifias en las escuelas:

- Nos permitieron tener un horario presencial atendiendo a que nosotros no
podemos pedir permiso entre semana (...) nos toca un poco mds pesado a
nosotros, porque yo hablaba con profesores de otros programas, pero igual
tiene uno la tranquilidad de que no estd interfiriendo el espacio de trabajo,
yo pienso que esto podrd sonar tonto, pero a mi me parece fundamental que
desde el comienzo ese acuerdo nos deba garantizar esa tranquilidad, porque
yo si en mi colegio tengo compaiieros, porque les ponen una clase a las cinco

de la tarde y la persona trabaja.
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Asi mismo se pueden reconocer los ajustes realizados en los tiempos para la
postulacion de los estudiantes de doctorado a la candidatura, esto en consideraciéon a

las dificultades que presentan para avanzar en sus proyectos de investigacion:

El otro tema con la candidatura es que si ellos sienten que no estdn
preparados se les da la oportunidad también de que se presenten en otra
oportunidad porque hacemos dos tandas al afio de candidatura, no se les

presiona también de que tiene que hacerlo

Estos ajustes se realizan asi mismo con un sentido puramente pragmatico,
flexibilizando las propuestas de formacién para que sean permeables a las

condiciones particulares de trabajo de los estudiantes de la SED.

1.2 Cambios relacionados con la estructura microcurricular de los
programas

Estos cambios, a diferencia de los anteriores, se realizan con la intencion de que
los programas de formacion acojan en mayor medida los intereses practicos de los
profesores y las profesoras. Consisten en ajustes de orden microcurricular en lineas
de investigacion y asignaturas. Los ajustes realizados a las lineas de investigacion
tienen que ver con focalizar sus tematicas de manera que se relacionen de forma mas
directa con el mundo escolar y con los intereses practicos de los docentes, lo que
puede implicar que los programas no oferten la totalidad de las lineas de investigacion
que figuran en el curriculo, sino solo aquellas que resultan relevantes para propiciar la

reflexion sobre las practicas:

(.-.) pues cuando nosotros ingresamos fueron claros que las lineas las habian
transformado precisamente pensando en las personas que ingresdbamos a la
maestria, porque ellos tenian otras lineas que han trabajado, pero entonces

les han dado como un enfoque pensando en nosotros, y pienso que eso es

233



evidente.

La maestria construyo cinco lineas de investigacion, las puso en marcha las
cinco, pero digamos que por la conformacién del grupo de docentes y en
parte también por interés especifico de los estudiantes se han ido
posicionando tres lineas fundamentalmente: la linea en comunicacion-
educacion y medios interactivos, la linea en comunicacién-educacion y

humanidades, y la linea en comunicacion-educacion y cultura.

También se pueden encontrar ajustes microcurriculares relativos a las lineas de
investigacion en aquellos cambios de orden metodoldgico que se realizan motivados
por el alto nimero de estudiantes, pero que finalmente logran traducirse en una
mirada pedagdgica sobre el proceso de investigacion, por ejemplo, en tanto se

moviliza el trabajo y la reflexién en grupo:

Los proyectos apuntaron mds hacia el trabajo en grupo, pero eso hace parte
de la formacién de investigadores, por ejemplo, nuestro grupo son veintiséis
investigadores, tenemos dos auxiliares y yo trabajo con los veintiséis
estudiantes, pero no tiene ningtin sentido que los veintiséis construya cada
uno un estado del arte diferente porque todos trabajan sobre un tronco en
comtin que es mi proyecto, entonces se fortalece el tema de trabajo en grupo,
se les indica a los estudiantes que tienen que crear entre ellos alianzas,
elaborar productos conjuntos y luego especializarse, pero eso es al final de su

proyecto en lo que les corresponde.

Los ajustes a las asignaturas del programa de formacidon consisten,
principalmente, en su reordenamiento alrededor del proceso de investigacién que
realizan los profesores a través de su trabajo de grado. Con este sentido, los ajustes en
las asignaturas implican también cambios en sus contenidos de manera que no sélo
haya una coherencia entre la diacronia del plan de estudios y la diacronia del proceso
de investigacion, sino también entre las temadticas que se abordan y el caracter

practico y transformador de la investigaciéon pedagégica:
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(.-.) por ejemplo nosotros en los primeros semestres estamos pensando en que
los ejercicios de las asignaturas giran alrededor de lo que vienen haciendo en
el proyecto de grado, porque ellos cuando entran uno de los elementos es un
porcentaje de la entrevista y otro porcentaje de lo que presenten como

propuesta de trabajo de grado; eso es lo que hemos venido elaborando.

Los anteriores ajustes se realizan al nivel de la gestion curricular de los programas
lo cual significa que, sin que se altere la estructura curricular de la propuesta de
formacién, se definen unos énfasis, tanto en lineas de investigacion como en
asignaturas, los cuales permiten que o bien se tematice de manera explicita y
focalizada el mundo escolar en el contexto de la practica investigativa, o bien
aparezcan en el escenario de formacién contenidos que aportan a la comprension de
la practica pedagégica y del mundo educativo como contexto de produccién de

conocimiento.

1.3 Cambios en las practicas pedagogicas de los docentes de posgrado

Estos cambios, a diferencia de los anteriores que se realizan desde la gestion
curricular del programa, tienen lugar a partir de la interacciéon y comunicaciéon que
establecen los docentes del programa de posgrado con los profesores y profesoras
que participan en el proceso de formacion. Como tales, estos cambios consisten en
ajustes que se realizan, no desde una perspectiva microcurricular, sino que atafien a
decisiones que son tomadas directamente por los docentes para delimitar el alcance y

sentido del proceso de aprendizaje y de produccion de conocimiento.

Los cambios a nivel de la practica pedagogica se pueden dar en el contexto de las
asignaturas o de las lineas de investigacion. En el caso de las asignaturas se
encuentran cambios asociados al incremento de estudiantes por cohorte, el cual
implica que la exigencia que se realiza en los productos asociados a la asignatura no se

dé en la misma forma en que tiene lugar con cohortes con menos estudiantes:
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Por ejemplo la profe que te mencionamos mucho, la profe (...), una persona
supremamente estricta, y ella nos decia a nosotros "normalmente en los otros
semestre yo siempre reviso el estado del arte, con ustedes no lo voy a hacer
porque son muchisimos, y estoy en un nivel de estrés terrible que los mds
probable es que el otro semestre no contintie con ustedes” y ella no estd este
semestre por ejemplo, y la persona que estd ahorita es obviamente una
persona con las capacidades pero de pronto no con la experiencia dela
profesora (...), es que ella tiene la capacidad de tomar lo que tii necesitas y te
lo presenta de una manera stuper sencilla, y los aportes que hace son muy
valiosos; un companero, por ejemplo, que estd en el segundo semestre viendo
investigacion, yo le habia prestado el material que la profesora nos habia
dado y dice que se estdn manejando las mismas cosas pero que todo lo que

me vio a mi sufrir no lo estd sufriendo.

También en el marco de las asignaturas se encuentran cambios en los contenidos
que se abordan en ellas, en el sentido de ajustarlos sobre la base de considerar que los
profesores no poseen en su historia académica la construccion previa de

conocimiento que permita abordarlos en toda su complejidad:

O sea, cuando yo entré, yo lo primero que senti fue el choque de [es
incomprensible la grabacion] por ser docentes del distrito, o sea, hay un
estereotipo completamente negativo hacia nosotros, y de hecho, esos
estereotipos hicieron que el doctorado empezara mal, porque nosotros
supusimos que si esta universidad tiene un proceso de seleccién serio, con
todo lo que nos han hablado, pues se supone que deberia tener confianza de
la calidad investigativa de nuestra formaciéon académica, pero vienen como
si.. 0 sea, nos sentiamos como si nunca hubiéramos pasado por una
universidad. Yo recuerdo en primer semestre de pregrado —historia de la
pedagogia I, historia de la pedagogia II— que en doctorado y me pregunten

— Ustedes leyeron a Rousseau? ;Leyeron a...?— Yo dije —jPues obviamente
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esa es la bibliografia bdsica de pedagogia!— Y entonces una desconfianza
como si uno nunca hubiera pasado por una universidad por el simple hecho
de que educamos jovenes y nifos. Entonces eso empezé a atrofiar el
doctorado, yo principalmente tuve choques con varios; como que no leemos, o
sea, sin conocernos, entonces llegan —es que como los docentes del distrito
no leen, es que los docentes del distrito tienen que ser mds cultos— entonces
pues fue completamente ofensivo y entonces digo [es incomprensible la

grabacidn], entonces ahi por ejemplo, ya empieza algo negativo (...)

En cuanto a los ajustes que se realizan en las lineas de investigacidon, se destacan
aquellos que buscan la construcciéon de conocimiento sobre los procesos inherentes a
la practica investigativa, pero de manera que se realicen con un principio de realidad

definido por los tiempos y dindmicas del trabajo docente en el mundo escolar:

(...) y creo que eso es una manera pertinente, porque a diferencia del
investigador tradicional que dedique sus fases de planeacién de la
investigacion, etapas exhaustivas de revision de bibliografias o estados del
arte, pues nosotros no tenemos esos tiempos, o sea, nosotros no podemos
pretender explorar cincuenta referencias bibliogrdficas porque el tiempo de
nuestras vidas profesionales no nos lo da. Entonces en la medida que las
habilidades que se comparten estdn haciendo que se vuelvan estrategias de
investigacion al tiempo que las estamos adquiriendo, pues nos favorece y nos

facilita muchisimo entender nuevas dimensiones del quehacer investigativo

Ahora bien, se puede afirmar que los ajustes referidos anteriormente reflejan una
tension propia de cualquier practica pedagogica que se da entre el control que ejerce
el docente sobre el espacio de construccion de conocimiento, de manera que
reivindique su saber y la practica ya constituida y que tiende a su reproduccion, y el
caracter abierto de la practica pedagégica en tanto contexto de comunicaciéon y de
interaccidon social, que lleva a introducir variaciones en el proceso de aprendizaje que

lo hagan pertinente y significativo para los estudiantes. En los ajustes realizados se
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puede percibir, entonces, que los cambios o bien se realizan para facilitar el trabajo
del profesor en la gestién de los grupos que tiene a cargo, o bien para posibilitar la
apropiacion del conocimiento sobre la base de considerar el correlato de la vida
cotidiana escolar en la cual se va a llevar a cabo su uso social o las comprensiones
construidas por los docentes a partir de las cuales van a entrar en dialogo con los

conocimientos propios del nivel de posgrado.

2. Las consideraciones de los estudiantes sobre los cambios que se realizan
en los programas de posgrado

Los profesores y profesoras que participan en los programas de posgrado que se
han ofertado en el marco de la politica de formacién del Distrito plantean diversas
consideraciones sobre los cambios realizados en las propuestas curriculares y los
ajustes que a futuro deberian llevarse a cabo para articularlos de manera mas nitida

con las realidades escolares.

En cuanto a los ajustes realizados, son cuatro las posturas que se pueden
reconocer en la percepcidon que sobre ellos tienen los estudiantes. La primera de ellas
se encuentra representada en aquellos docentes para quienes los cambios no siempre
se llevan a cabo de manera sistematica, responden coyunturalmente a la demanda de
formacion de la SED en tanto implica a un incremento importante del nimero de
estudiantes que redunda en la calidad y denotan desorden en el proceso de gestion

curricular de los programas:

Hay una desorganizacién seria y es algo que (;eso estd grabando? Me
encantaria que quedara grabado) cémo lo publico termina en pro de
mejorar algo, termina corrompiéndolo, termina deteriorando el sentido
original, eso pasa con la asistencialista... porque entonces entramos dieciséis,
al siguiente semestre entonces veinticinco, y nos tocé hacer carta y todo, y
aun asi no ha sido tan cierto que nos estén respetando, ;en qué sentido? En

que, o sea, ellos antes recibian mdximo diez personas, es mds, me han
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contado que hubo semestre que habian cuatro, yo he tenido seminarios de
cuatro o cinco; entonces ahora entramos en masa, y entran en masa estos
dineros, ademds, de lo publico, entonces no tendrian es que cuidar porque
nosotros podemos perfectamente andar jodiendo, y ya aqui lo hemos
demostrado, porque ya les hemos enviado carticas varias veces, quejandonos
de varias cosas [es incomprensible la grabacion], entonces ya la embarraron,
porque como antes tenian cuatro o cinco entonces ellos manejaban que no
habia una linea, que este seminario sigue después de este, sino que usted
puede tener cualquiera; cuando hicieron este cambio la embarraron porque
si debieron haber organizado. Nosotros estamos de diferentes semestres [es
incomprensible la grabacidn], pero resulta que si no llevamos una linea... yo
por lo menos ya vi unas materias de investigacion, el tipo habla de
metodologias, esas materias debimos haberlas vistos todos desde el primer
semestre; pero como ellos no han tenido esa ldgica, sino que uno acd puede
ver cualquier materia y ellos lo promocionaban como una ventaja, pues eso
ya no es una ventaja, ahora es un desorden. Entonces esas son cosas que a
medida que se dan este tipo de posibilidades se deben ir transformando y se
deben ir reformando porque o si no deterioran ellos la calidad de su
maestria...

(...) entonces hay que parar la cosa porque “ay qué bonito, les estamos dando
plata, venga para acd” y ellos estdn deteriorando la calidad de sus productos,
porque por ejemplo, los profes obviamente al ver que tienen veinticinco
estudiantes entonces la resefia no se puede pasar de una pdgina, la resefia
tiene que ser estrictamente asi y no, es vez de hacer diez resefias hacemos
cuatro, uno dice “uf, menos mal” pero no, es el deterioro, porque eso implica
que usted hizo el ejercicio de redaccion, eso implica otro tipo de ejercicios;
entonces, muy chévere, muy bonito porque uno se estd beneficiando, entonces

lo que decia al principio, cémo el dinero de lo ptblico deteriora y corroe...

Una segunda postura se puede reconocer en las afirmaciones de profesores y

profesoras que consideran que los programas han bajado sus niveles de exigencia,
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esto en razon de que se presupone que los docentes no han desarrollado a través de
su formacién previa las competencias requeridas para responder con suficiencia a la
dinamica del proceso de formacion, o de que los docentes que orientan las asignaturas

ajustan sus criterios para hacer mas manejables sus grupos:

(...) de pronto para lo que sea prospectiva para la secretaria, que me parece
importante que lo tengan en cuenta, pues es que escuché alguna vez en
alguna institucién que iban a hacer unos grupos del distrito y los otros eran
los otros; entonces los que eran del distrito era “no les exijamos tanto,
aquellos tan, pobrecitos, entendamos que tienen dificultades” no, pues es que
creo que lo escuché de otro sitio, es decir, si las politicas son inclusivas, y ese
letrero estd en todos los congresos y en todos los eventos, pues hagamos la
prdctica, o sea, estamos en la diversidad todo el tiempo, no porque estamos
con negros, con indigenas; o sea, todo el tiempo estamos en grupos diversos,
entonces hagdmoslo real, y en esas tensiones no se puede poner en juego
seriedad, objetivos, productos, lecturas; eso es lo que debe estar en juego, o si
no estamos hablando de prdcticas educativas mediocres en programas de
maestria y doctorado.

Yo quiero decir algo al respecto y es que han sido muy flexibles y yo creo que
eso todos estamos de acuerdo pero afortunadamente no hemos llegado al
limite y esa es la preocupacion que nosotros tenemos, vamos sorteando
vamos sorteando, ellos son flexibles pero llegard un momento en que no
somos los unicos, ellos no pueden establecer pardmetros desiguales para
docentes de Secretaria y para otros doctorandos entonces no hemos llegado
a ese limite pero si nos preocupa. Ellos no pueden decir: entonces como no
van a poder hacer la pasantia, entonces no les vamos a pedir pasantia, eso es

algo que obviamente no va a suceder.

Una tercera postura se puede identificar en la percepcion de los profesores y las

profesoras para quienes los programas de formaciéon han realizado un esfuerzo
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decidido por dar respuesta a sus necesidades de construcciéon de conocimiento y de

aprendizaje:

Si, a raiz de toda la entrada de los profesores. Creo que nosotros somos los
primeros, [es incomprensible la grabacién], nosotros lo vimos de una forma,
pero se modificé para este semestre, digamos que pensando también en esas
necesidades nuevas que empezaron a Ssurgir, entonces ya no se ve
investigacion sino investigacidon-accién; entonces digamos que la
importancia es que también la universidad estd como pendiente de hacer
esos cambios y ha procurado acciones en eso, ahora, seguramente van a
tener otra visién diferente de la investigacion desde la teoria porque digamos
que van aplicado ya la investigacién-accion o la investigacién cuantitativa,
pero también es importante esas nueva miradas y los ejercicios que hacen
con nosotros, que en ultimas es probar como pueden desarrollar esa

virtualidad que nunca habian probado.

Y una cuarta postura sobre los intentos de articulaciéon de los posgrados con la
politica de formacién se encuentra representada en la opiniéon de que la SED ha
presionado a los programas para que los procesos de investigacion realizados por los
profesores y profesoras tengan una repercusion inmediata en los contextos escolares,

lo cual conlleva a que se realicen cambios que resultan forzados:

(.--) la idea es un andlisis critico de los discursos producidos desde el 91 hasta
el 2014 de politica publica, sobre ciudadania y convivencia, pero entonces
digamos, ;y eso qué? Hacen andlisis criticos, miran las perspectivas de donde
fueron inscritos los discursos, se hace critica, ;pero cémo impacta la
institucion? Entonces parece ser que es como intencion de que se visualice el
resultado tal vez por la politica de la ciudad de que haya una inversién, pero
entendida la intervencién como algo muy pragmdtico, como algo que se vea,
y de pronto, pienso yo que ahi no se reconoce que un andlisis critico también

puede ser, incluso a veces, mds impactante que de pronto un proyecto
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especifico para aplicarlo en un aula o en una escuela, ;por qué? porque la
critica va como a los resortes de las cosas y a mirar toda la perspectiva de
una politica y de pronto, siento yo, que no se le dan tanta importancia a eso,
sino mds bien a lo pragmatico, a lo que se vea alld en la escuela.

Pero entonces, a mi me parece que de alguna u otra manera la contradiccion
de lo que quiere la universidad, tiene que entregar resultados a la secretaria
de educacion. Pues entonces ahora nos estd obligando. Pues no hablo por mi{
porque no me estd obligando. Ya lo tenia yo desde un principio, pero a los

compaiieros, que si les ha tocado cambiar.

Ahora bien, los docentes consideran, por otro lado, que hay ajustes que no han
sido considerados por los programas y que deberian incorporarse en futuros procesos
de formaciéon de docentes. Al respecto afirman que si bien es indudable la experiencia
y el conocimiento de los programas curriculares respecto de la investigacion, no es tan

claro de qué manera fortalecen practicas investigativas propias del mundo escolar:

Si, tienen procesos de investigacion adelantados, y esos son aprendizajes para
nosotros, y vienen de grupos de investigacién y eso estd muy interesante. Pero
también venimos maestros de escuela que nuestro trabajo de investigacion
ha sido de otro estilo en los colegios, han sido sistematizaciones, ha sido un
trabajo mds de las aulas; entonces eso de pronto nos has frenado un poquito
en los mismo procesos de investigacion personales [es incomprensible la
grabacion] también para referirme al desequilibrio que uno a veces ve, si; la
parte tedrica es rigurosa; la parte de investigacion pienso que faltan cosas
como por ejemplo, si no se estdn viéndonos si falta produccion textual, que
nos hicieron hace poco una critica, que aqui hay personas que no tenemos el
suficiente nivel de producciéon textual; pues esos son aspectos que el
doctorado debe detectar y debe fortalecer en las personas que estamos aqui.

Yo reconozco y valoro a los doctores que han hecho esa vida dedicada a
escribir libros, a producir, de eso también nos alimentamos, y eso es un

aporte para el conocimiento; pero nosotros como secretaria de educacién
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tenemos también otras particularidades y otras funciones mds importantes
que es atender nuestros contextos, y leer los contextos es lo mds importante
para desarrollar una investigacion; somos nosotros los ojos, el corazon, la
piel, los sentidos de los nifios que estdn en los colegios y de los jovenes;
entonces somos quienes realmente tenemos ese saber, y ese saber tiene que
ser revindicado, y ese tipo de epistemologia que estamos intentando
construir desde la escuela tiene que ser, no sélo emergente, sino que tiene que
ser validada y respetada. Y creo que he sido clara frente a eso con mis
comparieros y con los doctores donde he tenido de pronto dificultad, porque
es que asumes que aqui entré gente y ;qué se estd esperando de nosotros?
unos doctores eruditos, muy pilos, pues si, pero resulta que nosotros tenemos
también que estar en los colegios, los directivos tienen con nosotros también
un compromiso, que es: bueno, aqui también hay que estar pendiente de lo
que estd llegando a la politica publica [es incomprensible la grabacién],
todos estos aspectos de convivencia, los foros, esa es nuestra realidad, y ese es
nuestro insumo investigativo. Entonces para mi, hacer investigacion en el
doctorado se ha dificultado por eso, porque de pronto, el tema mio que es
ciclos, el tema de la estructuracién curricular por ciclos, he cambiado de la
politica publica a curriculo y evaluacion, he estado cerca del IDEP, he estado
trabajando las claves; entonces como que cada vez que llega algo trato de
que eso tenga pertinencia en mi espacio, en mi localidad, pero es bien dificil,
es bien dificil porque a veces no se reconoce como algo valido, como algo

importante

Los docentes también refieren que los programas de posgrado a menudo
desconocen las condiciones reales en las cuales pueden tener lugar los procesos de
produccion de conocimiento para los profesores y profesoras, especialmente en lo que

tiene que ver con tiempos de dedicacion a la investigacion:

Ahora, soy clara frente a que la cohorte de la secretaria es una cohorte

especial, y ;Por qué es una cohorte especial? Porque nosotros somos maestros
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de escuela y de colegio que tenemos que estar alli; o sea, aqui hubo un roce
con algunos docentes, porque decian: —es que ustedes tienen que dedicarse
exclusivamente a esto y se tienen que olvidar de familia, de cualquier otra

cosa— Y nosotros no somos eso.

En sintesis, puede afirmarse a partir de las consideraciones de los docentes sobre
los cambios realizados a los programas de posgrado, que en general se realizan sobre
la base de facilitar el proceso académico a los y las participantes, pero sin que ello
necesariamente implique una reconfiguraciéon de los dispositivos de formacién en
funcion de constituirse en catalizadores de la produccién de conocimiento pedagégico

con capacidad para transformar las practicas educativas en los contextos escolares.

3. Unareflexion desde la mirada tedrica y desde la politica de la SED sobre
los ajustes realizados por los programas de posgrado

Los ajustes realizados por los programas de posgrado a los procesos de formacion
ofertados a los docentes del Distrito pueden ser comprendidos desde la mirada
tedrica y desde la perspectiva de la politica de la SED que han sido objeto del presente
informe en capitulo 1. Para ello es clave reconocer, a partir de la descripcion de los
cambios realizados por las propuestas curriculares, que no se realizan en general,
desde una perspectiva de comprension y reflexion sobre el sentido de la investigacion
en el mundo escolar y de la formacion de docentes para la transformacion de las
practicas y la conformacion de comunidades de aprendizaje para la construccion de

conocimiento pedagdgico, sino desde miradas mas instrumentales y coyunturales.

Sin embargo, es clave matizar lo anterior reconociendo al menos tres formas de
gestion curricular y, por tanto, tres modos de articulacion con las finalidades trazadas
por la politica de formacion. Una primera forma de gestion curricular se encuentra en
aquellos programas de posgrado que reconocen el saber pedagégico como un saber
irreductible al de las ciencias de la educacion o al de las ciencias sociales, es decir, que

reconocen la diferencia entre la investigacion sobre la educacion y la investigacion de
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la educacion, la cual ha sido referida en la revisién tedrica de este estudio. Estos
programas, entonces, continuamente estan ajustando su estructura, es decir,
permanentemente estan enfocando el saber pedagdgico como el objeto de estudio que

les da sentido y que les obliga a ajustar su estructura curricular:

Pero es que mira, nosotros habldbamos al comienzo: cuando la maestria se
diseii6 a esto la antecediéo una especializacion en pedagogia de la
comunicacion y medios interactivos. Un grupo importante de los docentes de
acd proviene de las ciencias sociales y de la comunicacién, y como parte de
eso el disefio del campo comunicacién-educacién pues correspondié a la
decisién que tuvo el grupo de ver que era un objeto relativamente muy nuevo
y que por los afos de vinculacion que hemos tenido desde acd, desde la
especializacion y desde la maestria con la secretaria de educacidn, inclusive
con el IDEP, veiamos que era un lugar apropiado para que se encontraran los
docentes con sus problemas, con sus particularidades, con este campo
especifico, a través del cual ellos iban a recibir toda una mirada nueva sobre
las particularidades, las transformaciones, los retos de la educacién en ese
contexto, y ese es un poco el origen de la maestria. Entonces desde el
comienzo la maestria ha tenido por lo menos la demanda fuerte de
aspirantes; siempre ha sido por ahi un ochenta por ciento de sus estudiantes
educadores, y educadores fundamentalmente del distrito. Entonces digamos
que nosotros estamos acostumbrados a trabajar con ellos y cuando el
convenio con la SED, pues ha sido muy facil porque realmente; y esa ha sido
la percepcion de los maestros: estos grupos tienen la caracteristica de que
trabajan muy bien; los profesores han encontrado que con ellos pueden
avanzar mucho mds en cuanto a la unidad profesional, laboral, de interés, de

busquedas ya especificamente por lineas.

Una segunda forma de gestion curricular se encuentra en aquellos programas
que si bien reconocen intereses de producciéon de conocimiento propios del mundo

escolar y de la profesion docente, no suponen que se deban realizar articulaciones que
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acerquen el curriculo universitario a la practica pedagogica, sino que su funcién
educadora se limita a realizar aportes de orden disciplinar o metodolégico para que
fortalezcan su capacidad cientifica. Desde esta forma de gestion, los ajustes
curriculares no implican articulaciones de fondo entre los programas de posgrado y la

politica de formacién.

Y una tercera forma de gestidn curricular se encuentra en aquellos programas de
posgrado que no reconocen la alteridad del mundo escolar respecto del mundo
universitario. Como tal, estos programas no conciben la necesidad de realizar
articulaciones con el mundo escolar o con la politica de formacién, pues consideran
que su estructura curricular ya es, en si misma, pertinente. Se trata, entonces, de
programas curriculares que consideran que el aprendizaje de los docentes consiste en
la adquisiciéon de contenidos propios del discurso universitario, y no en la

tematizacion critica de sus practicas:

Lo que se ha desarrollado al interior de la universidad es siempre como
potencializar los procesos de ensefianza aprendizaje, como  generar
innovacién y pertinencia dentro de las aulas académicas de diferentes
contextos, como el educando, en este caso maestra, te va a generar una
investigacion aplicada dentro de esas dreas, pero yo curricularmente no
tengo que hacer ningun ajuste porque la investigacion es aqui y en
Cafarnaum igual, sino que hay unas particularidades metodoldgicas, unas
particularidades orientativas, unos referentes tedricos, unas lineas unos
enfoques de investigacion, unos estudios fenomenoldgicos, unos estudios de
caso, una investigacion cualitativa, una investigacion mixta, que ya va por
empatia del estudiante, una investigacion holistica, entonces eso ya es el

direccionamiento pero investigar es investigar.

Ahora bien, a partir de lo anterior es posible afirmar que estas tres formas de
gestion en realidad se traducen en una mayor o menor distancia y, por tanto, una

mayor o menor articulacién entre los mundos escolar, académico y de la politica.
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Considerando que la politica de formacién y las comprensiones teoricas actuales
sobre la investigacion pedagogica sefialan la diferencia existente entre la investigacion
sobre la practica pedagdgica y la investigacidon que es propia de la practica pedagogica,
puede decirse que aun en la universidad prima la compulsiéon a hacer del mundo
educativo un objeto de estudio y no un sujeto que interpreta su propio conocimiento y
lo redescribe. Esto es, que la universidad se caracteriza mas por tematizar la
educacion como un fendmeno que se mira en la distancia y que se interpreta desde
marcos comprensivos propios de la mirada escolastica del mundo académico, que por
posibilitar la reconstruccién de la profesiéon docente como praxis, esto es, como
instancia reflexiva y proceso de toma de conciencia que apunta a una transformacion

de las relaciones de saber-poder que enmarcan y reproducen las practicas educativas.

En este sentido se comprende, por ejemplo, que si bien la politica de formacién
docente es clara en su comprension de la investigacion como un proceso
profundamente situado, y que por tanto requiere de actividades in situ que articulen
el mundo escolar con el mundo universitario, no se reflejen en los programas ajustes
en sus curriculos que apunten a un trabajo mucho mas horizontal y colaborativo entre
los docentes universitarios y los docentes escolares alrededor de temas de
investigacion que impacten en la vida cotidiana de las instituciones educativas. En
contraste, parece que la investigacién pedagdgica es sélo de interés para los docentes
del mundo escolar, y los docentes universitarios solo parecen asesorarla, sin que
aparezcan logicas conjuntas de produccidon de conocimiento que posibiliten, no sélo la
formacién de los educadores desde sus propias practicas y contextos, sino también la
formacién de los docentes universitarios y la ampliacién de sus comprensiones sobre

el mundo de las practicas educativas.

La separacion entre el mundo universitario y el mundo escolar también permite
comprender que, a menudo, en ausencia de ajustes estructurales a los curriculos, es
decir, de articulaciones intencionadas entre los programas y la politica de formacion,
la gestion universitaria se limite a forzar las investigaciones de los docentes para que

tengan aplicaciones practicas inmediatas, es decir, que haya un uso instrumental del
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conocimiento producido. Ello, parece apuntar menos a que los docentes reflexionen y
aprendan sobre sus practicas y construyan comunidades de aprendizaje, y mas a la

configuracion de investigaciones “aplicadas” al mundo educativo.

De este modo las amplias intencionalidades de la politica descritas en este
estudio, como son la construcciéon de comunidades académicas, el empoderamiento de
la profesién docente, la transformacion de las representaciones que orientan las
acciones educativas de los profesores y profesoras, la incidencia de los maestros y
maestras en la politica y la constitucion liderazgos para el desarrollo de los Proyectos
Educativos Institucionales pueden quedar reducidas a usos instrumentales de los

resultados de investigacion.

En este sentido, no es claro tampoco de qué manera los programas de formacién
posgradual se articulan a la politica, no sélo desde el punto de vista de atender con
suficiencia a la demanda educativa del Distrito, sino de triangularse con el mundo
escolar y con la politica para movilizar esquemas de gestiéon del conocimiento que
posibiliten no solo la produccién de conocimiento pedagdgico, sino también su
comunicacién y su uso social. Esto quiere decir, entonces, que no basta solo con llegar
a los resultados de investigacion y que la funciéon de la universidad no se reduce a
garantizar la culminacion de los proyectos de investigacion, sino que debe considerar,
junto con la politica y las instituciones educativas, su funcién como instancia que

moviliza el conocimiento para su apropiacion y uso social.

Por otro lado, cabe preguntar en qué medida la baja articulacion de los
programas de posgrado a la politica de formacién, implica asi mismo un
desconocimiento por las particularidades del aprendizaje constitutivo de la profesion
docente, es decir, en qué medida las propuestas curriculares consideran a los docentes
como sujetos cuyas necesidades de aprendizaje son particulares y profundamente
contextualizadas en sus mundos de practica. En este sentido, no se evidencian
articulaciones o ajustes curriculares en los programas de posgrado que apunten a su

empoderamiento como constructores de conocimiento pedagogico, sino que solo se
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hacen visibles ajustes orientados a habilitar o titular a los docentes para su
acreditacion. Por esta misma via se comprende que se presente una distancia evidente
entre la idea de la politica, de un docente investigador que se construye en la practica,
y la idea de las universidades, de que el docente investigador se forja a través del
discurso académico. Asi mismo, se comprende que aunque la politica apunte a la idea
de una investigacion que es la expresion de una praxis, en la practica los procesos de
formacion posgradual apunten a la construccién de la investigacion como un proceso
técnico-metodologico que no visibiliza de manera clara sus dimensiones sociales,

educativas y politicas.
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VI. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La formacién de los docentes puede tener muchas variables y, sin duda, esta
atravesada por la posibilidad efectiva de encontrar correspondencia entre las metas
personales, profesionales, sociales y gubernamentales. Sin embargo, el estado del arte
en este campo ha demostrado la necesidad de ligar lo que se estudia con la vivencia
laboral cotidiana de los docentes, de usar ejemplos de rutas, practicas y metodologias
implementables y de hacer que los procesos de aprendizaje sean continuados y
localizados, si lo que se quiere es hacer que la formaciéon docente posgradual y en
ejercicio redunde en la alteracion de creencias y costumbres (Borko, 2004; Duque,

2012; Krajcik, 2008; Shulman, 1981; Shulman,1986).

Con esta premisa, es preciso sugerir que los diferentes actores de la Politica de
formacion que nos ocupa establezcan metas de formacion y consideraciones respecto
de los métodos mucho mas claras y compartidas. Quiza no se trate de ponerse de
acuerdo so6lo en cuanto a lo tactico, sino de acordar cudles son los logros que se
esperan obtener de la inversion y qué deben poner y transformar todos los

interesados para alcanzar esos logros, recuperando las lecciones aprendidas.

Cuando se hicieron los grupos focales de la presente investigacion, los
estudiantes y docentes ensefiantes de aula se sentian felices de tener, por primera vez,
la oportunidad de exponer sus vivencias y argumentar sus reflexiones. Era la primera
vez que alguien relacionado con la SED venia a preguntarles como estaba marchando
todo y cdmo era la organizacion y calidad académica de los posgrados. Esto evidencia
que un paso importante seria determinar un método de seguimiento que adne lo

estadistico con lo descriptivo y permita rastrear dificultades y aprendizajes.

La educacion distrital, que en este caso resulta ser una de las mas beneficiadas

con la iniciativa, podria una guia de requerimientos y recomendaciones que oriente la
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labor administrativa y académica de las Universidades. Sin desmedro de la autonomia
universitaria, el sentido social que tiene financiar miles de becas exige que la
consecucion de titulos se soporte en el mejoramiento de los aprendizajes de nifos,

nifas y jovenes.

Mas este es un asunto de fondo, que requiere la propagacion de practicas
comunes y continuadas. Ya se cuenta con informacién respecto de las debilidades y
fortalezas de la implementacion que deben orientar la toma de proximas decisiones:
;qué hacer frente al desencuentro entre la dinamica de las Instituciones educativas y
la dindmica de los estudios posgraduales?, ;como vincular a los rectores en los
procesos de mejoramiento profesional emprendidos gubernamentalmente?, ;cémo
incorporar y aprovechar la formacién que los docentes estan recibiendo en el
desarrollo pedagégico institucional?, ;qué resulta posible cambiar y exigir a las
instituciones que cuentan con docentes magister y posgraduados? y, lo mas
importante para el estudio que nos ocupa, ;como puede aprovecharse el hecho de
tener docentes con formaciéon y experiencia investigativa en las Instituciones
Educativas?, ;como impacta este hecho la construccién curricular, la gestion de aula y

el disefio de los proyectos educativos?

Se sabe también por la informacién recabada que hay importantes capacidades
que los procesos de formacién posgradual deben fortalecer: lectura en un nivel critico
intertextual, escritura en un nivel argumentativo, seleccidon y consulta de fuentes y
comunicacion en segunda lengua. Todas ellas demandan tiempo disponible suficiente
para su desarrollo, este tiempo debe estar previsto de alguna forma en los horarios
escolares y en la contratacion; demandan también el fortalecimiento de comunidades
de aprendizaje y gremiales profesionales, que apunten a apoyar al docente en el
ejercicio y creciente posicionamiento de su labor. Sin ello, resulta dificil la exigencia de
resultados y puede ser que toda la disposicién y reflexividad que los docentes estan
ganando en su formacion, se pierda en las costumbres escolares y de administracion

educativa tradicionales.
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Mientras sucede el proceso de asentamiento y mejoramiento postevaluativo de
la Politica, y en aras de no continuar afectaciones, que pueden poner en riesgo el
cumplimiento de las metas, las Universidades, la SED Bogota y los directivos docentes
-estos ultimos de manera preponderante- podrian adoptar y acordar medidas
relacionadas con la distribucién de los tiempos, con las obligaciones y compromisos
de los docentes estudiantes, con la realizacion de pasantias nacionales e
internacionales, el acompafamiento personal, la divulgaciéon de resultados, la
ponderacion de promedios académicos y los métodos evaluativos que se implementan

para emitirlos.

Ahora bien, por la relevancia de las Lineas de Investigacién académicas para el
desarrollo de los procesos de profesionalizacién docente, seria importante que las
Universidades adoptaran practicas probadas como: la continuidad y acumulacién de
conocimiento en torno a preguntas y problemas, la fundamentacién tedrica comin en
la indagacion de problemas locales, la difusion de textos clave y estados del arte
vigentes entre docentes y directivos docentes, la inclusiéon de investigadores con
trayectoria expertos en indagacién de problematicas de la basica, media y secundaria,
y el intercambio personal, presencial, de los directores y asesores de proyectos de

investigacion con la cotidianidad escolar.

Otro aspecto que puede concernir a las Universidades es que siempre, en los
formatos que los docentes diligencian, como parte de los documentos que entregan o
en las entrevistas que presentan, se les pregunta sobre sus intenciones de
investigacion en el posgrado (P13:22). Por lo que se sabe, esto no siempre coincide
con las necesidades del contexto en el que ellos se encuentran y casi en la totalidad de
los casos requiere importantes ajustes; sin embargo, seria importante recuperar esa

informacion para el trazado de macroproyectos, Lineas y electivas.

También resulta muy importante la comunicacién entre las Universidades. Los
estudiantes han terminado por comparar proyectos que no son exactamente

comparables, sin muchos elementos a este respecto. Pero lo cierto es que los docentes
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de una misma institucién educativa que estan cursando diferentes posgrados han
advertido una diversidad de propdsitos de formacion y acercamientos a la labor del
docente que resulta dificil el trazado de procesos comunes de mejoramiento y la
integracion de comunidades de aprendizaje.

Para posibilitar estos encuentros se deberia preguntar: ;qué tipo de formacion
posgradual es capaz de generar una transformacion de las practicas que cualifique los
aprendizajes de los estudiantes? y ;como puede la capacidad investigativa de los

docentes aportar a ese proceso?

Otro asunto importante resulta ser la capacidad de las instituciones estatales,
en este caso la SED Bogota y el MEN, para asumir y aprovechar los resultados de las
investigaciones que estan haciendo los docentes, para divulgarlas y cohesionar el
gremio de los educadores en torno a asuntos profesionales. Como hacer que las
buenas practicas pasen del slogan a la circulacién critica y que los premios o
incentivos resalten lo puntual y privativo antes que propiciar la creaciéon colectiva y el

mejoramiento institucional.

Iniciativas como el Foro Pedagogico, por ejemplo, han resultado bastante
pertinentes para propiciar producciones colegiadas, divulgar productos e integrar lo
que se hace en la escuela y en las Universidades. Docentes enseflantes y estudiantes

han abogado por su continuidad y ampliaciéon (P4:25).
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