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Conocimiento pedagogico del contenido de
investigacion formativa: triangulacion de casos!

Resumen

En este articulo son descritos diferentes aspectos del
Conocimiento Pedagégico del Contenido (cpc) de do-
centes con experiencia (n = 3) y docentes-estudiantes
(n=16) en los tres niveles de la asignatura de Investiga-
cién Formativa (1F), en un programa de Licenciatura de
Espanol y Literatura. Fue empleada la metodologia de la
investigacion cualitativa, y el disefio del estudio de caso
colectivo. Las técnicas de recoleccion de datos fueron,
entrevista a profundidad con docentes, grupos focales
con estudiantes y analisis de documentos mediante uso
de software Atlas.ti® (Version 6). El instrumento princi-
pal de recoleccion de datos fue un cuestionario conoci-
do como Repertorios de Experiencia Profesional y Pe-
dagégica (REPP). Los resultados fueron representados
mediante redes semdnticas que resumen las diferencias
y similitudes de las concepciones (preconceptos, con-
ceptos, ideas y opiniones expresadas de manera oral o
escrita) de docentes y los docentes-estudiantes respecto
a la definicion, la importancia, los fines educativos y las
practicas de evaluacion de la asignatura. En el apartado
de la discusion son diferenciadas tres tendencias inves-
tigativas sobre el cpc, y son declarados los supuestos
tedricos y limitaciones de este estudio. Las conclusio-
nes sefalan las implicaciones de indagar y describir las
concepciones de docentes y docentes-estudiantes sobre
la asignatura, asi como la posibilidad de cooperacién
entre profesoras.

Palabras clave: pedagogia, docencia, formaciéon de
profesores, estudio de caso.
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Abstract

In this paper are described different Pedagogical con-
tent knowledge (Pck) aspects of experienced teachers
(n = 3) and student-teachers (n = 16) along three lev-
els of Formative Research (FR) course in Spanish and
Literature undergraduate program. It used a qualita-
tive research methodology and a colective case study
design. The data collection techniques were depth
interviews with teachers, focus groups with students,
and document analysis by means Atlas.ti® software
(Version 6). The main data collection instrument was a
questionnaire known as Pedagogical and Professional-
experience Repertoires (PaP-eRs). The findings were
represented through semantic webs that summarize
differences and similitudes between teachers and stu-
dent-teachers conceptions (preconceptions, concepts,
ideas and opinions expressed orally or in writing) re-
garding definition, importance, educational purposes
and assessment practices of the subject. In the discus-
sion section, three investigative trends related with
pcK are differentiated and the theoretical assumptions
and limitations of this study are stated. The conclu-
sions point to implications of inquiring and describing
teacher and student-teachers conceptions about sub-
ject matter, as well as cooperation possibility between
teachers.

Keywords: pedagogy, teaching profession, teacher ed-
ucation, cases studies.
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1. Introduccion

Una parte del reconocimiento de una institucion
de educacioén superior se debe al desemperio acre-
ditado en campos generales de investigacion (hu-
manistica, artistica, tecnoldgica, etc.), asi como
en areas especificas de investigacion cientifica. Lo
anterior esta estipulado por la Ley 30 de 1992 “por
la cual se organiza el servicio publico de la edu-
cacion superior’, concretamente en el Articulo 19
estipula que la importancia de actividades como
“La investigacion cientifica o tecnoldgica; la for-
macion académica en profesiones o disciplinas y
la produccién, desarrollo y transmisién del co-
nocimiento y de la cultura universal y nacional”
Desde entonces la investigacion es considerada un
elemento clave en los procesos de acreditacion de
las universidades. Consecuentemente, el fomento
de la cultura investigativa ha tenido medidas para
su fortalecimiento y regulacion en las universida-
des (Anzola Morales, 2005).

En la actualidad, la formacién de formadores
es un campo importante para la educacién en
Colombia. De hecho, el Ministerio de Educacién
Nacional (MEN) reconoce a la pedagogia, la inves-
tigacion y la evaluacién como ejes transversales en
el sistema de formacion. Igualmente, todo profe-
sor “En su condicion de poseedor de posibilidad
de transformacion de realidades educativas con-
tribuye a elevar la configuracion de la docencia
como profesion reconocida en el contexto nacio-
nal e internacional” (MEN, 2013, p. 115). Visto asi,
las facultades de educacién asumen un papel pro-
tagonico para la aplicacion de esta politica publica.

Debido al lugar central que ocupa la investi-
gacion educativa, para articular la practica pe-
dagogica y los procesos de formacion; entonces,
cabe preguntar: ;Cémo diferencian los docentes
entre la formacién en investigacion y la investi-
gacion formativa? ;Qué diferencias y semejanzas
entre el cPCc que poseen docentes y estudiantes
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en la asignatura de IF en tres programas de pre-
grado? Y ;Cémo los docentes en formaciéon en-
tienden la asignatura de Investigacién Formativa?
Ciertamente, se requiere investigaciéon mediante
el constructo del Conocimiento Pedagdgico del
Contenido (cpc) para resolver estas interrogantes
referidas la practica pedagégica y las interacciones
educativas.

2. Planteamiento del problema

La literatura de investigacién de la formacién do-
cente revela que, hay debates y escepticismo sobre
indagaciones realizadas por docentes formadores
de docentes sobre sus propias practicas, puesto
que son poco valoradas y consideradas poco ri-
gurosas, 0 no son generalizables a otros contextos
(Cochran-Smith, 2005). En consecuencia, el esca-
so analisis y reflexion colectiva sobre la pertinencia
y actualidad de contenidos y practicas de la asig-
natura de Investigacion formativa, es un problema
que merece atencion.

Pese a que en Latinoamérica existen antece-
dentes investigativos del cpc en disciplinas pro-
pias de las Ciencias Basicas, como por ejemplo en
Quimica (Freire y Fernandez, 2014; Passos y Ga-
rritz, 2014; Padilla y Garritz, 2014), en estas in-
vestigaciones los participantes apenas se inician
en la docencia, es decir son profesores novatos. En
contraste, la falta de indagacion sobre la ensefian-
za de la 1F se debe a que éste es un nuevo campo
de estudio, convertido recientemente en asignatu-
ra; con el agravante de la incipiente apropiacién
del cpc como marco tedrico e investigativo. En
consecuencia, todavia falta aplicacion practica del
constructo sobre el pensamiento pedagdgico de
docentes con experiencia, a cargo de una misma
asignatura que posea diferentes niveles en el plan
de estudios.

En el fondo, todas estas limitaciones sefa-
lan tanto la falta de indagacion sobre los modos
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de razonar y actuar de docentes experimenta-
dos, como el desconocimiento de las formas de
representar y comunicar los conocimientos de la
materia de estudio. Esta dificultad es anotada por
Lederman (1999), cuando sefiala “la relativa falta
de investigacion y conocimientos sobre cémo los
profesores que entienden (...) transforman o tra-
ducen su comprension en las practicas del aula que
impactan a los estudiantes” (p. 917). En otras pala-
bras, la falta de indagacién sobre las concepciones
de los docentes impide valorar la ensefianza de la
investigacion formativa, y por consiguiente son es-
casas las evidencias del desarrollo de competencias
pedagdgicas y avances en la cultura investigativa.

Para indagar el desarrollo del cpc de docentes
con experiencia se requieren datos particulariza-
dos e indagacién de la cotidianidad de diversos
docentes y estudiantes, sin embargo, la falta de
evidencias de observacion prolongada y sistema-
tica en las aulas de clases es una limitacion para
la investigacion de la IF. En efecto, conocer dife-
rentes perspectivas de enseflanza y aprendizaje
es relevante porque: “No hay una sola manera de
enseflar una materia y no hay una manera de que
todos los estudiantes aprenden el tema. Existen
multiples puntos de decision que deben ser ne-
gociados por el profesor y el alumno” (Loughran,
2013: 120).

3. Diferentes perspectivas tedricas
de la investigacidon formativa

La insercion de la 1F en los planes de estudio, co-
rresponde a una visiéon de la universidad como
fuente de produccién y comunicacion del cono-
cimiento cientifico. Adicionalmente, las actitudes
y competencias investigativas han dado lugar a
adaptaciones curriculares del perfil profesional
de estudiantes y docentes de diferentes profesio-
nes; asi lo afirman autores como Lara (2006), De
la Ossa, Pérez, Patifo, y Montes (2012), Aldana
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(2012). Asimismo, la 1F ha sido articulada tanto
con la actualizacion y reflexion sobre la docencia,
como con la extension y proyeccion social de las
instituciones de educacion superior; en esto coin-
ciden Sancho Gil (2001), y Lépez (2011).

Cabe senalar que, en el estado del arte de la
IF fueron halladas diferentes definiciones, tales
como: a) aproximacion a la cultura de la investi-
gacion cientifica, mediante la producciéon de co-
nocimientos locales y subjetivos sobre el quehacer
pedagogico (Restrepo, 2003a); b) estrategia peda-
gogica del desarrollo curricular que integra la di-
dactica, estilos de docencia y fines de formacion
(Parra, 2004); ¢) Posibilidad de crear modelos di-
dacticos, a partir de procesos investigativos que
brinden solucion a problemas reales en la socie-
dad y en las universidades (Gonzalez, 2006); y, d)
estrategia para la construcciéon de conocimiento,
innovacioén y cambio, mediante intersubjetividad
y la adopcion de multiples metodologias que posi-
bilitan el trabajo en equipo y la toma de concien-
cia sobre las realidades humana, social y educativa
(Figueroa, Jaramillo y Partido, 2009).

Diferencias entre Investigacion Formativa y
Formacion en Investigacion
En realidad, tanto la teorizacion sobre la investiga-
cién como la aplicaciéon del método de investiga-
cion hacen parte de las practicas investigativas en
educacion superior. De hecho, el Consejo Nacio-
nal de Acreditacion, distingue entre investigacion
formativa e investigacién propiamente dicha. En
particular, la 1F equipara el proceso de aprendizaje
al proceso de construccién del conocimiento, pues
“el proceso de apropiacion de saberes que realiza el
alumno es, en este sentido, asimilable a un proceso
de investigacion; es importante que la institucion
tome conciencia de ello y derive las consecuencias
pedagdgicas correspondientes” (CNA, 1998: 51).
La 1F puede ser entendida como un campo
conceptual genérico, debido a que carece de un
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significado univoco. Mds aun, el término formar
es polisémico, y segiin Restrepo (2003b) posee
diferentes aplicaciones: “dar forma a proyectos de
investigacion; dar forma, desde un proceso inves-
tigativo, a una practica o a un programa social; o
formar al estudiante en y para la investigacion” (p.
199). Justamente, la variedad de definiciones de la
IF obstaculizan sus fines tedricos y practicos, hasta
el punto de correr el riesgo de un solapamiento o
confusion con la Formacién en Investigacion.

De entrada la 1r puede ser definida como el
ejercicio docente de emplear la investigacion para
reflexionar o resolver problemas de la practica
profesional, con la finalidad de fortalecer el vin-
culo entre docencia e investigacion, y mejorar el
aprendizaje de la investigacion mediante si mis-
ma. De acuerdo con Rojas (2009) la 1F implica la
aplicacion de estrategias de enseflanza y apren-
dizaje, con la finalidad de desarrollar cuatro ejes
principales: a) relacion institucién-investigacion,
b) formacién-investigacion, c) formacion de nue-
vos investigadores y, d) la investigacién en el con-
texto regional.

Por el contrario, la Formacién en Investigacion
enmarca los procesos y resultados del disefio, pla-
neacion y ejecucion curricular orientada a formar
profesionales investigadores habiles y competen-
tes para realizar “investigaciones cientificas en
sentido estricto” (Restrepo, 2003b; p. 200). Por
tanto, para adquirir desarrollo cientifico y proyec-
cion internacional, las instituciones educativas de
educacion superior recurren a diversas acciones
estratégicas para fomentar tanto la apropiacion de
técnicas y métodos de investigacion, como la ac-
titud cientifica y la produccion académica. De lo
anterior resultan los programas de postgrados, los
grupos y semilleros de investigacion, las revistas
indexadas, los trabajos de grado, y asi sucesiva-
mente (Jiménez, 2006; Cardona, Cano, y Montes,
2007; Maldonado, Landazabal, Hernandez, Ruiz,
Claro, Vanegas, y Cruz, 2007).
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En sintesis, la IF no es opuesta, ni sustituye a
la Formacidén en Investigacion, al contrario estan
vinculadas, al punto que la primera adquiere sen-
tido y asegura sus condiciones de rigor y exigencia
académica cuando esta sustentada por la segun-
da. En palabras de Hernandez (2003) “la exigencia
simultdnea de la investigacién en sentido estricto
y de la investigacion formativa (...) la cual pue-
de ser, precisamente, una ficcién problematica en
ausencia de la investigacién propiamente dicha”
(pp- 192-193). Todas las conceptualizaciones de
la 1F presentadas demuestran que es un campo
conceptual flexible que puede ser utilizado a nivel
curricular, pedagégico y didéctico, para indagar
respectivamente desde la cultura investigativa in-
culcada a los futuros docentes, hasta la pertinencia
del plan de estudios para llevar los conocimientos
a un escenario de investigacion.

Categorias de la base del conocimiento de

la ensefianza

En 1986, Lee Shulman cuestioné la tradicién y
los alegatos sobre el conocimiento y las habili-
dades necesarias para ejercer la docencia, con la
finalidad de resolver preguntas tales como: ;Qué
necesitan saber los profesores? y ;Cudles son las
fuentes del conocimiento de los profesores? Las
respuestas a estas preguntas estarian enmarcadas
en la “Base del Conocimiento de la Ensenanza’,
que va mas alla de la caracterizacién de las habi-
lidades de ensefianza a partir de la investigacion,
y trascienden hasta la sabiduria de la practica, es
decir el conocimiento estratégico y la compre-
sién de los procesos y contenidos que inciden
en la docencia. Fue asi como Shulman (1987,
pp- 92-93) propuso siete categorias de la base del
conocimiento de los docentes:

1. Conocimiento del contenido: se refiere a la
cantidad y organizacion del conocimiento per
se en la mente del profesor. Ademas, requiere
comprender la estructura de los materiales
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de estudio, e ir mas alld del conocimiento de
hechos y conceptos de un campo disciplinar.

2. Conocimiento pedagdgico general: se refiere
especialmente a los principios generales y las
estrategias de gestion del aula y de la organi-
zacion de ambientes de aprendizaje.

3. Conocimiento del curriculo: también lla-
mado Conocimiento Curricular, se refiere a
programas diseflados para la ensefianza de
materias y temas particulares en un determi-
nado nivel, y a materiales didacticos disponi-
bles en relacién con esos programas.

4. Conocimiento de los fines educativos, pro-
positos, y valores, y sus fundamentos histé-
ricos y filosoficos: se refiere a la necesidad
que tiene el docente para tomar parte en su
comunidad académica, que esta situada en
el espacio y el tiempo, que ademas responde
tanto a una tradicién epistémica, axioldgica y
normativa, como a conjuntos de acuerdos y
metas institucionales reconocidas.

5. Conocimiento de los aprendices y sus carac-
teristicas: se refiere a las creencias, motiva-
ciones y caracteristicas psicoldgicas, de los
estudiantes, que hacen posible la seleccion
pertinente y oportuna de actividades y opor-
tunidades especificas para el aprendizaje.

6. Conocimiento del contexto educativo: va
desde el funcionamiento del grupo o clase, la
gestion directiva y financiera, hasta el caracter
de las familias, comunidades y culturas que se
vinculan del establecimiento educativo.

7. Conocimiento Pedagdgico del Contenido
(cpc): se refiere a la ensefiabilidad del Cono-
cimiento del Contenido, e incluye compren-
sién sobre dificultades u oportunidades en el
aprendizaje de temas especificos. Asimismo,
conceptos y preconceptos de los estudian-
tes, que se corresponde con un reportorio de
ideas y acciones que va desde estrategias de
ensenanza, investigacion, hasta las formas de
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representar y comunicar las tematicas de la
asignatura (pp. 92-93).

Busqueda del Conocimiento Pedagdgico del
Contenido de Investigacion Formativa

En orden a identificar los aspectos de cpc propios
de docentes expertos de Investigacién Formati-
va en diferentes programas de pregrado, fue ne-
cesario recopilar y analizar conceptos y precon-
ceptos tanto de estudiantes como docentes a fin
de consolidar un repertorio de ideas y acciones
concernientes a aspectos de la asignatura, como:
a) definicién, b) importancia, ¢) concepcion de
formacién en investigacion, d) dificultades de
enseflanza/aprendizaje, e) conceptos y términos
clave, f) intencion educativa, y g) practicas de eva-
luacion.

Tabla 1. Correspondencia entre el cpc y el repp.

Aspectos del
conocimiento pedagégico
del contenido

Repertorio de experiencia
profesional y pedagégica (Repp)
Concepcioén de la 2Qué es la investigacion forma-
asignatura tivag
Importancia de la
asignatura

sPor qué es importante que
los estudiantes conozcan la
investigacién formativae

Concepcion de formacion | 5Cudl es la diferencia entre la
en investigacién Formacién en investigacién v la

investigacion formativa?

2Qué dificuliades o debilidades

tiene el aprendizaje/ensefianza

Dificuliades de

ensefianza/aprendizaje
de la investigacion formativa?
2Qué ofros factores influyen en
el aprendizaje/ensefianza de la
investigacion formativa?

Concepfos y férminos 2Qué conceptos facilitan el
clave aprendizaje de la investigacion
formativa?

Intencion educativa 2Qué infenta ensefiar el docente

sobre la investigacién formativa?

Practicas de evaluacion | sQué forma especifica de
evaluacién debe emplearse

para la investigacién formativa?

Fuente: Elaboracion propia del autor.
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Para tal fin, fue implementado un instrumento
denominado Repertorio de Experiencia Profe-
sional y Pedagdgica (REpP) utilizado y validado
en varios estudios para retratar el cpc de los do-
centes (Loughran, Milroy, Berry, Gunstone, y
Mulhall, 2001). En palabras de Loughram, Berry
y Mulhall (2012) “un REPP estd disenado inten-
cionalmente para desplegar el pensamiento de
un profesor sobre un aspecto particular del cpc
que esta dado en el contenido, y asi esta amplia-
mente basado en la practica del aula” (p. 19).
Ademas, ha sido traducido y empleado frecuen-
temente por otros investigadores del contex-
to iberoamericano (Garritz, Porro, Rembado y
Trinidad, 2007). Ciertamente, fueron realizadas
adaptaciones al REPP a fin de hacer una aproxi-
macidn al cpc de 1k

4. Metodologia

La presente investigacion enfatizé en la compren-
sion del proceso educativo, para lo cual fue impor-
tante conocer y estudiar los significados, creencias
y motivaciones de los estudiantes y profesores que
pertenecen al contexto educativo. En este orden de
ideas, el estudio asumié el enfoque metodolégico
cualitativo porque “los investigadores cualitativos
estudian las cosas en sus escenarios naturales, tra-
tando de entender o interpretar los fenémenos en
funcion de los significados que las personas les
dan” (Denzin y Lincoln, 2012, p. 48).
Concretamente, la investigacion adopté el di-
seiio del “Estudio de caso colectivo’, también lla-
mado multiple, puesto que es basicamente “un
proyecto que trata de abordar un problema en
cuestion, al tiempo que incorpora la literatura
base que ayuda a conceptualizar una teoria” (Han-
cock y Algozzine, 2006, p. 85). Ademas, este tipo
de estudios que implican una descripcion a nivel
exploratorio de una o varias personas, dado que
interesa la subjetividad, la finalidad es evidenciar
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comportamientos excepcionales (Marczyk, De-
Matteo y Festinger, 2005).

Técnicas e instrumentos de recoleccion de
datos
Con cada docente fue empleada la entrevista se-
miestructurada (Albert, 2007), con base en el
cuestionario denominado REPP (Loughram, Be-
rry y Mulhall, 2012), y posteriormente el mismo
cuestionario fue suministrado en cada grupo fo-
cal realizado por cada nivel de la signatura, con
estudiantes que participaron voluntariamente.
Las respuestas obtenidas fueron video-grabadas,
transcritas literalmente y sistematizadas con el
software Atlas.ti®. Luego, a las respuestas de los
participantes le fue aplicada tanto una “Codifi-
cacion Abierta” como una “Codificacién por Pa-
trones” (Saldana, 2009), y acto seguido fueron
conformadas Familias de Codigos. De esta mane-
ra, las redes semanticas generadas sintetizan las
concepciones de los docentes expertos y docentes
en formacidn, cuya utilidad practica consiste en
la identificaciéon de semejanzas y diferencias en el
cpc (Véase: Apéndices A, B, Cy D).
Posteriormente, fue necesario realizar un ana-
lisis de documentos, a motivo de realizar inferen-
cias coherentes con el objetivo de la investigacion
(Albert, 2007, p. 252). Para validar la interpreta-
cion de los datos y refrendar su autenticidad, se
empled por correo electrénico el procedimiento
de la validacion comunicativa o comprobacién con
informantes (Steinke, 2000; Flick, 2009). En el caso
de los estudiantes, la técnica de los grupos foca-
les permite que los mismos participantes tuvieran
contacto y confrontaran sus puntos de vista res-
pecto al tema de interés (Morgan, 2008).

Marco contextual

La Universidad del Atlantico esta ubicada en la
ciudad de Barranquilla. Concretamente, por mo-
tivos de accesibilidad y pertinencia curricular fue
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investigado el Conocimiento Pedagégico del Con-
tenido de docentes de las asignaturas de Investi-
gacion Formativa 1, 11 y 111, en la Licenciatura de
Espaiiol y Literatura, que es un programa adscrito
a la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Muestreo y muestra

De acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista
(2010) “el muestreo en la investigacion cualitativa
no es probabilistico’, asimismo “se guia por uno o
varios propositos” (p. 393). Justamente, el propdsi-
to fue realizar una triangulacion de fuentes de da-
tos (Rothbauer, 2008, p. 893) mediante entrevistas,
videograbaciones, observaciéon no participante, y
notas de campo con docentes de un mismo progra-
ma en diferentes niveles de la asignatura, a lo largo
de un semestre lectivo. Por ende, fue tomada una
Muestra Intencionada, también llamada por conve-
niencia, que consiste en seleccionar casos que ofrez-
can informacion abundante para un estudio deta-
llado, sin necesidad de generalizaciones sobre cada
caso particular (McMillan y Schumacher, 2005).

Sujetos participantes

Los docentes expertos participantes (n = 3), fue-
ron tres mujeres con una edad promedio de 53
anos, pertenecen a la Facultad de Ciencias de la
Educacion, y que estan a cargo respectivamente de
las asignaturas de Investigacién Formativa 1, 11, 11I.
El promedio de experiencia de ensefanza de las
docentes es de 19 afos, a nivel de educacién supe-
rior. Todas con estudios de posgrado concluidos,
dos a nivel de maestria y una a nivel de doctorado.
Los docentes-estudiantes (o docentes en forma-
cién) se encontraban cursando respectivamente
segundo, tercer y cuarto semestre durante el pri-
mer semestre del 2014. Todos los docentes-estu-
diantes (n = 16), participaron voluntariamente en
un grupo focal correspondiente al primer nivel (n
= 6), segundo nivel (n = 4), y tercer nivel (n = 6) de
la asignatura a cargo de las docentes mencionadas.
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Vale aclarar que para salvaguardar la confidencia-
lidad de las profesoras sus nombres han sido cam-
biados (Barbara, Sandra y Verénica).

5. Resultados

Los resultados evidencian diferencias conceptua-
les entre las tres docentes expertas que se desem-
penan en los diferentes niveles de la asignatura de
IF, y los docentes en formacion en un mismo nivel,
dado que las ideas expresadas revelan diversas for-
mas del pensamiento pedagdgico.

Investigacion Formativa 1: Caso Bdrbara

La profesora Barbara afirma que la 1 es “(...) un
ejercicio académico que hacen los estudiantes
para aprender a investigar (...) se les dan todas las
herramientas que ellos necesitan para que realicen
ese proceso de investigacion, que mas adelante va
a concluir en (...) su trabajo de grado” (...). Por su
parte, los estudiantes de Investigacion Formativa I,
definen la asignatura desde una perspectiva prac-
tica y con miras a la aplicaciéon de conocimientos,
y a la solucién de problemas.

Para referirse a la Importancia de la 1F, la pro-
fesora Barbara destaca la pertinencia y coherencia
de la asignatura en el curriculo de las licenciaturas,
a partir de ahi sefala el valor de vincular teoria y
practica investigativa: “Cuando se hizo el estudio
de la malla curricular entonces se llegé a la con-
clusion de que la practica y la investigacion no po-
dian estar separadas” y fue asi como (...) “surge la
propuesta de trabajar la Investigacion Formativa’,
con la finalidad de que los estudiantes de pregra-
do (...) “tengan una claridad conceptual de como
construir su trabajo de grado”. En cambio, para los
docentes-estudiantes en el primer nivel de la signa-
tura, la importancia de la asignatura esta relaciona-
da con su futura practica pedagogica, puesto que
representa una oportunidad de interaccién y con-
vivencia desde la cotidianidad de las aulas de clase.
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Desde la perspectiva de la docente Barbara la
Formacién en Investigacion sucede “Cuando for-
mamos en la investigacién damos las herramien-
tas necesarias para el proceso de investigacion”. En
otras palabras, el papel que la docente asume es
el de una facilitadora, que entrega y ensefia ins-
trumentos, practicas y técnicas a emplear en di-
ferentes momentos y etapas de una investigacion
propiamente dicha. En contraste, algunos estu-
diantes del grupo focal se abstuvieron de respon-
der, lo cual dejé entrever tanto poca familiaridad
con la tematica, como falta de claridad conceptual.
En todo caso, fue evidente la poca profundidad de
sus definiciones: (...) “formacién en investigacion
es formarse para investigar, buscar nuevos conoci-
mientos” (Estudiante 6).

Segun la docente Béarbara, una dificultad para
la ensefianza de la 1F es la falta de habitos de es-
critura y lectura en los estudiantes: (...) “los estu-
diantes no quieren leer, no quieren escribir (...)
no se puede hacer una investigacion si no se lee”.
Desde la mirada de los docentes en formacion,
las dificultades de aprendizaje en la asignatura se
deben las digresiones, es decir la ruptura de hilo
tematico de la clase, debido algunas docentes em-
plea anécdotas y vivencias personales en sus ex-
plicaciones. Adicionalmente, la desconexion entre
la teoria y la practica de la investigacion es otra
dificultad percibida.

Conforme al criterio de la profesora Barbara, la
ensefianza de la asignatura gira en torno términos
como: Investigacién Formativa y Proceso de In-
vestigacion. En cambio, los docentes-estudiantes
resaltaron la importancia de conceptos como: In-
vestigacion, Conocimiento, Escritura, Sistemati-
zacion, Teoria, Practicas y Evaluacion, entre otros.

Concerniente a la Intenciéon Educativa, Bar-
bara declara que intenta: (...) “utilizar estrate-
gias que los motiven a ellos [los estudiantes] a
participar, a investigar, a defender su punto de
vista”. Para los estudiantes la profesora tiene dos
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intenciones: unos consideran que intenta ensefiar
la investigaciéon como medio para el crecimiento
personal y profesional. Mientras que, otros sefla-
lan la intencién de sensibilizar hacia la necesidad
de vincular la investigacién a la docencia.

Por ultimo, la evaluacién, segin la profesora
Barbara es un proceso para confirmar la compre-
sién de un tema de investigacién, a partir de la
reflexion sobre las acciones realizadas. De modo
semejante, los estudiantes consideran que el pro-
ceso de evaluacion: “Debe ser por la practica, por
medio de practicas, no por medio de una hoja”
(Estudiante 4). “Ya por la practica, alli la profesora
se dara cuenta que tanto hemos aprendido del pro-
ceso de como se hace una investigacion y como se
hace para cambiar ese problema” (Estudiante 1).

Investigacion Formativa 11: Caso Sandra

La profesora Sandra estd a cargo de la asignatura
de Investigacién Formativa 11, que en sus propias
palabras trata sobre: (...) “la teoria que se debe
conocer relacionada con los procesos de investi-
gacion”. En contraste, para sus estudiantes la asig-
natura es un vinculo entre el conocimiento que
genera la investigacion y el aprendizaje en el aula,
porque esta “encaminada al aprendizaje, la inte-
racciéon del alumno y maestro en la busqueda de
conocimiento; hallar el sentido de la légica y de lo
que es investigado para el aprendizaje” (Estudian-
te 8). Pese a todo, los estudiantes reconocen que
hay rasgos de pasividad y transmisionismo en las
interacciones de aula, pero estan conscientes que
deben asumir una actitud reflexiva y ejercer la au-
tonomia.

Tocante a la importancia de la asignatura, la
profesora Sandra la valora como una introduccién
a la investigacion educativa aplicada a la docencia.
En palabras de la profesora: “Es importante por-
que, independientemente que nuestros estudian-
tes no son investigadores, deben ir incursionando
en los procesos de investigacion del aula (...) en
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ese mundo de la investigacién de corte pedago-
gico”. Por su parte, los docentes en formacién en
el segundo nivel de la asignatura, asocian la im-
portancia de la Investigacién Formativa a la curio-
sidad y la busqueda de nuevos conocimientos. A
su turno, otros docentes en formacién del mismo
grupo focal expresaron que la asignatura es im-
portante permite obtener autonomia, y mas alld,
reflexionar y cambiar las practicas pedagogicas del
docente que la ejerce.

En relacién con la Formacién en Investigacion,
para la profesora Sandra esta asociada, por una
parte, a un proceso cognitivo que es la interioriza-
cion de teorias y métodos de investigacion; y por
otra parte, a la aplicacion préctica de los mismos.
En efecto, estas dos caracteristicas dan a entender
que la Formacion en Investigacion supera a la In-
vestigacion Formativa, esta ultima se limita a la
teoria de acuerdo a la misma docente. Ahora bien,
los docentes-estudiantes definen la Formacién en
Investigacion como el resultado de un proceso de
produccion de nuevo conocimiento representado
en investigaciones realizadas. En ese sentido, la
Formacién en Investigacion fue concebida como
una tutoria o asesoria durante el acto de investi-
gar. Entonces, merece atencion la manera como el
estudiantado sefiala que, la autonomia y los inte-
reses de investigador estan a favor de la Investiga-
ciéon Formativa.

Respecto a las dificultades de ensehanza, la
profesora Sandra considera que derivan de la des-
union de los aspectos tedricos y practicos abor-
dados en la asignatura: (...) “me parece que esto
[Investigacion Formativa 11] deberia estar mas
afianzado a la practica (...) que es mas facil para
ellos si estan poniendo en la practica aquello que
estan aprendiendo en la clase” Posteriormente,
los docentes-estudiantes en el segundo nivel de
la asignatura, identificaron diversas dificultades
en su orden son: desvinculaciéon entre la teo-
ria y la practica, insuficiente tiempo dedicado al
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desarrollo de la asignatura, falta de motivacion
hacia la asignatura y las tematicas, dificultades ac-
titudinales entre docentes y estudiantes.

Mas adelante, en respuesta a la pregunta ;Qué
conceptos facilitan el aprendizaje de la Investiga-
ci6on Formativa?, la docente Sandra destacé tres
conceptos: Conocimiento, Proceso de Formacion,
e Investigacion. Mientras que, los docentes en for-
macion destacaron conceptos como: Paradigma,
Conocimiento, Empirismo, Racionalismo, Hipo-
tesis, Etnografia, Pragmatismo, entre otros.

En cuanto a la intenciéon educativa, la profeso-
ra Sandra asegura promover la cooperacién y la
colaboracion en clases. Asimismo, sostiene que
brinda ambos espacios para socializar teorias de
la investigacién, y oportunidades para reflexionar
sobre las mismas: “Trabajo colaborativo y coope-
rativo mds que todo. Me gusta que mas que traer
la teoria (...) que ellos mismos reflexionen acerca
de situaciones especificas de investigacion”. Con
todo, los docentes-estudiantes poseen una pers-
pectiva distinta de la intencion educativa de la do-
cente experta. A primera vista, prima la ensefianza
de teorias y conceptos es lo mas destacable. Luego,
la profesora es vista como un ejemplo de compor-
tamiento y método de ensefianza. También, los
docentes en formacién afirmaron que la profesora
incentiva una actitud favorable hacia la investiga-
cion, y promueve la capacidad de cuestionamiento
y la autonomia.

Tocante a la evaluacidn, la profesora Sandra se
orienta a la comprension a partir de situaciones
problemas enmarcados en la cotidianidad de los
docentes en formacién. En cambio, los docen-
tes-estudiantes en el segundo nivel de 1F, recapi-
tularon las practicas evaluativas, por ejemplo las
exposiciones, el trabajo grupal son una forma para
evaluar. De igual forma, un estudiante destacé la
importancia de la evaluaciéon basada en la prac-
tica. A lo anterior, se afladen los talleres en clase
como forma de evaluacion.
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Investigacion Formativa 111: Caso Verdnica
Para la profesora Verdnica la 1r: “Se entiende
como el espacio en el cual se ofrecen herramientas
de formacion en investigacion a los estudiantes”.
Consecuentemente, la mayoria de sus estudiantes
coincidieron en que, la Investigaciéon Formativa
es un proceso de intervencion educativa enca-
minado a la solucién de un problema. Desde la
optica, la 1F fue definida como: “el proceso que se
lleva a cabo para hacer una buena investigacion,
como hacerla y como ponerla a prueba” (Estu-
diante 16).

Para la profesora Verénica, la asignatura “es
importante para que tengan un conocimiento de
como se investiga y qué clase de incidencia, influ-
ye en su quehacer. Como podrian aplicar los con-
ceptos” En cambio, una parte de los estudiantes
opinan que la importancia de la Investigacién For-
mativa estriba en que posibilita la investigacion en
el aula y la solucién de problemas. Otra faccién
de estudiantes reconocen que es “necesaria sobre
todo para nosotros los docentes que tenemos que
solucionar problemas que presenten los alumnos,
necesitamos los procedimientos y pasos adecua-
dos” (Estudiante 15).

En cuanto a la concepcion de la Formacién
en Investigacion, la profesora Veronica la con-
cibe como la preparacién inicial y el cumulo de
experiencias investigativas que otorgan recono-
cimiento y prestigio ante la comunidad académi-
co-cientifica. En palabras de la misma docente:
“Formacion en Investigacion (...) es del investiga-
dor que se curte, y desde sus inicios van adquirien-
do las experiencias en proyectos de investigacion
que, de alguna u otra manera, seran conocidos en
la comunidad cientifica”. En su turno, los docen-
tes-estudiantes expresaron que la Formacion en
Investigacion facilita llevar a la practica la teoria,
para lo cual se requieren conocimientos y herra-
mientas de investigacién. Lo anterior es evidente
en aseveraciones como: “Formar en Investigacion
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es crear el conocimiento necesario y facilitar las
herramientas para ser investigador” (Estudiante
12).

Respecto a las dificultades de ensefianza, la
profesora Veronica sefiala fallas curriculares en
la falta de articulacion de los diferentes niveles de
la asignatura, debido a la ausencia de criterios y
contenidos comunes entre docentes de la misma
licenciatura: “no hay un proceso de articulacién
clara entre llevar una secuencia e ir profundizan-
do desde la base de la [1r] uno hasta los procesos
que se desarrollan en la tres”. Desde la mirada de
los docentes en formacion, entre las dificultades
encontradas, fue la falta de interés, y la desmotiva-
cion que genera la falta de espacios para la aplica-
cién de los conceptos.

Al momento de referir los conceptos y térmi-
nos claves para la asignatura, la profesora Verénica
destaca el concepto de “Investigacion Formativa’,
y asegura que retoma conceptos y términos clave
que aparecen formalmente en la carta descriptiva
o syllabus de los docentes a cargo de los niveles
anteriores de la asignatura. En el fondo, Verénica
esta consciente de la importancia de la interlocu-
cion y el trabajo en equipo, entre docentes a cargo
de la misma asignatura en sus diferentes niveles. A
diferencia de la profesora, los estudiantes en el ter-
cer nivel de IF mencionaron una amplia variedad
de conceptos y términos, por ejemplo: Investiga-
cion formativa, prueba diagndstica, encuesta, dia-
rio de campo, observacion, diario de campo, tipo
de investigacion, la entrevista, encuesta.

Finalmente para Veronica, su intencion educa-
tiva gira en torno al trabajo individual y grupal, la
vinculacién entre teoria y practica, la ensefianza
ladica y didactica, y la busqueda de compromiso
del estudiantado: “acostumbro a trabajar con guias
de trabajo individuales y grupales, cualquier tra-
bajo que vaya conducir a la practica debié ser
soportado tedricamente”. Igualmente, los docen-
tes-estudiantes que participaron en el grupo focal
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consideraron que parte esencial de la intencién
educativa de la profesora es brindar herramientas
de investigacion para resolver problemas de ense-
flanza en las aulas.

Finamente, la profesora Verdnica considera que
sus practicas de evaluacion se orientan ala compro-
bacién de apropiacion de conocimientos y practi-
cas, mediante “productos” presentados por escrito,
que evidencien tanto el desarrollo pertinente de un
proceso investigativo, como la participaciéon de
cada estudiante. De acuerdo a los docentes en
formacién en el tercer nivel de IF, la evaluacién
consisten en: “dar un concepto, profundizarlo y
llevarlo a la practica, hasta que despejemos todas
las dudas y sepamos la manera de llevarlo a cabo y
no dejar tanto concepto en el aire” (Estudiante 11).
De hecho, un estudiante confirma para ser eva-
luados “tendria que entregarnos las herramientas
para desarrollar el tema, paso seguido hacer la in-
vestigacion, nos da la teoria y enseguida se lleva a
la practica” (Estudiante 16). [Sic].

6. Discusion

En el contexto iberoamericano la literatura cien-
tifica muestra que existe una tendencia de inves-
tigacion centrada en el Conocimiento sobre la
Materia de Estudio, es decir en los contenidos de
ensefanza dentro de una asignatura especifica;
por ejemplo las investigaciones de Garritz, Nieto,
Padilla, Reyes-Cardenas y Trinidad (2008), Bac-
kes, Moy4, y do Prado (2011), Reyes y Martinez
(2013), Melo, Canada, Mellado y Davila (2014),
Parga y Mora, 2014), entre otros. Ademas, algu-
nos investigadores como Mora y Parga (2008),
Pellon, Mansilla y San Martin (2009) prefieren el
término de Conocimiento Didéctico del Conteni-
do y sustentan esta posicién con las teorias de la
Transposicion Didactica de Yves Chevallard, y las
Didacticas Especificas propuestas por Rafael Por-
lan y Eduardo Garcia-Diaz.
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Desde otra perspectiva, investigadores como:
Kind (2009), Herold y Waring (2009) Harris y Bain
(2010), y Millican (2013), emplean el constructo
originalmente propuesto por Shulman (1987), por
una parte para indagar la experiencia en la ensefian-
za, en los modos de razonar y actuar tanto de profe-
sores principiantes (incluye docentes en formacion
y practicantes) como de profesores expertos; y por
otra parte, autores Rosiek (2003), Garritz (2010),
Monte-Sano (2011), Zepke (2013) prefieren inda-
gar el aprendizaje del estudiante, esto incluye creen-
cias, motivaciones, dificultades, oportunidades y
evaluacion de la comprensién y el conocimiento.

Justamente, el presente estudio esta centra-
do en indagar los conceptos, ideas y opiniones
de ambos, docentes con experiencia y docentes-
estudiantes, respecto a la asignatura. Ahora bien,
la aproximacion descriptiva al cpc desde las con-
cepciones respecto a la asignatura en general y no
sobre los contenidos y tematicas en particular, se
debe a que la 1F no posee contenidos unificados
por una tradiciéon disciplinar, puesto que es un
campo de estudio emergente, a diferencia de asig-
naturas como quimica, fisica o matematicas. En
consecuencia, las profesoras a cargo de esta asig-
natura no abordan las mismas tematicas y tampo-
co hay evidencia de una secuenciaciéon entre los
contenidos desarrollados de un nivel a otro. Esta
limitacién condujo a una descripcion de las con-
cepciones sobre la asignatura, de tres docentes con
experiencia y sus respectivos docentes-estudiantes
de licenciatura. Lo anterior fue representado me-
diante redes semdnticas que asocian c6digos y fa-
milias de cddigos que emergieron de la aplicacién
del cuestionario REPP, a motivo de dar una idea
general de los aspectos del cpc.

Cabe destacar que, el presente estudio fue
desarrollado bajo el supuesto de que, incluir las
ideas y opiniones de los docentes-estudiantes
hace posible sefialar hasta qué punto una do-
cente cumple con sus intenciones educativas, e
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incluso se podria evidenciar si el razonamien-
to pedagdgico es coherente con las acciones
en el aula. En contraste, los estudios anteriores
que utilizaron el rRepp (Loughran, Milroy, Be-
rry, Gunstone y Mulhall, 2001; Loughran, Mul-
hall y Berry, 2004, 2008; Reyes-C y Garritz 2006;
entre otros), estan centrados exclusivamente en
los docentes, y tienen la limitacion de no recibir
feedback o validacion comunicativa de los sujetos
participantes.

Particularmente, una parte considerable de los
aspectos del cpc de la profesora Barbara, difieren
de las concepciones respecto a la asignatura de sus
estudiantes (Véase: Apéndice A). Una explicacion
plausible es que en las concepciones de los docen-
tes en formacidn estan implicitos sus experiencias,
expectativas, e inclusive sus ideales de ensefianza
y aprendizaje. El propio Lee Shulman advierte que
las profesiones tienen diferentes pedagogias, es
decir diferentes modos de hacer conexiones en-
tre conceptos propios del campo disciplinar y las
practicas efectivas de ensefianza:

Por lo tanto, se podria decir que la educacién pro-
fesional se trata de desarrollar pedagogias para vin-
cular las ideas, practicas y valores en condiciones de
incertidumbre inherente, que no sélo necesitan cri-
terio con el fin de actuar, sino también conocimiento

de las consecuencias de las propias acciones (Shul-
man, 2005, p. 19).

En el caso de Sandra, las concepciones de sus
estudiantes respaldan los aspectos del cpc refe-
ridos a la enseflanza de la Investigaciéon Forma-
tiva. Es asi como, la definicién de la asignatura
ofrecida por la docente se sintetiza en la teoria de
procesos de investigacion, y consecuentemente
fue entendida por los estudiantes como transmi-
sién de informacion. Es evidente que, el caracter
tedrico que la profesora otorga a la materia de
estudio implicé para los estudiantes un rol pasi-
vo de recepcion de informacién y conocimiento
(Véase: Apéndice B). De donde resulté que, los
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estudiantes limitaron la Investigaciéon Formativa
al aprendizaje en el aula.

Cabe resaltar que la profesora Sandra asoci6 el
concepto de Formacion en Investigacion a la inte-
riorizacion y aplicacion practica de procedimientos
de investigacion. Visto asi, la profesora alude a la
investigacion cientifica en sentido estricto (Restre-
po, 2003b), es decir que, no la confunde con la In-
vestigacion Formativa. En cambio, los estudiantes
evidenciaron falta de claridad conceptual, mas ain
cuando algunos sefialaron que los temas de inves-
tigacién eran predeterminados u obligatorios. No
obstante, algunos otros estudiantes del mismo gru-
po focal relacionaron las investigaciones realizadas
y las asesorias de investigacion a la Formacion en
Investigacion. Lo anterior, demostré que hay as-
pectos del cpc que los docentes con experiencia
expresan y comunican claramente, pero que no ga-
rantizan una enseflanza efectiva, sin antes confir-
mar la claridad conceptual de los estudiantes como
indicio de un aprendizaje auténtico.

En el caso de Veronica, la Investigacion Forma-
tiva brinda herramientas de formacién en investi-
gacion (Véase: Apéndice C). Consecuentemente,
los estudiantes definieron la asignatura a partir
de su utilidad practica para la resolucion de pro-
blemas educativos y la realizacion del proceso de
investigacion. Noétese la correspondencia entre las
herramientas investigativas que interesan a la pro-
fesora, y su apropiacion y aplicacion en el campo
profesional, por parte de los docentes en forma-
cion. En suma, existe una relacion causal entre las
concepciones de quien ensefia y quienes aprenden.

Por ultimo, mediante un analisis de las redes
semanticas de los aspectos del cpc de las profeso-
ras se puede inferir que: a) las docentes coinciden
en el interés por la “aplicacion de conocimientos”
aprendidos en la asignatura, asi que es un pun-
to de partida posible para la articulacion de los
contenidos desarrollados en los tres niveles de la
asignatura; b) Las docentes coinciden en que los
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“procesos de investigacion” sirven para diferenciar
la Investigacion Formativa de la Formacién en In-
vestigacion; y, ¢) las profesoras Barbara y Verdnica
tienen concepciones semejantes sobre los aspectos
indagados del cpc, esto supone mayores posibi-
lidades de cooperar, trabajar en equipo y llegar a
acuerdos (Véase: Apéndice D).

7. Conclusiones

A continuacion son presentadas las conclusiones
sobre las implicaciones de indagar y describir el
cpc de 1r mediante las concepciones de docentes
y docentes-estudiantes:

1. Los docentes-estudiantes no se limitan a
reproducir los conceptos y opiniones de-
claradas por las profesoras en el marco del
cpc de la asignatura. Cada docente en for-
macion desarrolla una concepcién propia
que refleja sus intereses y motivaciones. De
hecho, las concepciones de los estudiantes
evidencian perspectivas de los aspectos del
CPC, que difieren de las concepciones de los
docentes, por ejemplo en la importancia
otorgada a la asignatura, y en las dificulta-
des de aprendizaje percibidas.

2. Indagar los aspectos del cpc permite iden-
tificar la falta de claridad conceptual que
tienen los docentes-estudiantes respecto a
los términos de “Investigacién Formativa”
y “Formacién en investigacion”. De acuer-
do con Shulman (1986) “El estudio de las
concepciones errdneas de los estudiantes y
su influencia en el aprendizaje posterior ha
sido uno de los temas mds fértiles para la
investigacion cognitiva” (p. 10). Asimismo,
indagar las concepciones erréneas (miscon-
ceptions) representa un punto de partida
para proponer mejoras en la ensefianza.

3. Laaplicacion del instrumento denominado
REPP permite detectar casos de alternancia
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u homologacién incorrecta entre los con-
ceptos de IF y Formacion en Investigacion,
basta con comparar las definiciones apor-
tadas por las docentes con las perspectivas
tedricas de la 1F.

La triangulacion de fuentes de informacion
en diferentes niveles de una asignatura en
un mismo programa de pregrado, durante
un semestre lectivo, permite evidenciar se-
mejanzas y diferencias en los diferentes as-
pectos del cpc que fueron inferidos de las
concepciones cada docente con experiencia
y docente en formacion.

Una aproximacion a los aspectos cpc re-
quiere indagar las concepciones de las do-
centes en relacion con las concepciones de
docentes-estudiantes, puesto que estos po-
seen una perspectiva diferente sobre proce-
so de ensefianza pueden dar indicios sobre
cuando el Conocimiento del Contenido de
los profesores no se corresponde con su
Conocimiento Pedagdgico General.
Retratar el cpc requiere indagacion de las
practicas de aula durante un lapso mode-
radamente extenso, no obstante es factible
una aproximacién de tipo descriptiva me-
diante la aplicaciéon del cuestionario REPP.
Lo anterior contribuye al propdsito de ex-
plorar las opiniones personales que los do-
centes realizan sobre sus propias practicas
de ensefianza, y sobre el proceso de apren-
dizaje de sus estudiantes.

Los datos obtenidos sobre los concep-
tos clave y las practicas de evaluacion son
utiles para que los docentes profundicen en
las tematicas que mas interesan a los estu-
diantes, y evalien mediante recursos y téc-
nicas sugeridas por los mismos estudiantes.
Las redes semanticas estructuradas a par-
tir de los aspectos del cpc como marco
referencial, y la asociacién de cddigos que
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emergieron de las concepciones de los suje-
tos participantes, ilustran la posibilidad que
los docentes a cargo de la misma asignatura
en diferentes niveles, tienen para cooperar
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Apéndice A. Redes semdnticas del cpc: caso Bérbara

€3 CRImportancia 23 CrEvaluacion |@ CF:Formacion en imesiigaci&nl

.

N\

; ;= 93 CF:Estudiantes_IF I

- *ﬂ-w . ' e : \ et 4

e -l - k' g d ;

4 ; Y - X i

b L :

o T ¥ i

|@ CRIntencién educatnral < \ L L‘ i
1 " g

[ ¥

,.r—~
\ ‘/"/ 29 CF:Dificultades * 7%

N /
L 1 1\ i/

- - -
\“‘N. N L. ,‘_. A o
e A #m”‘w-" _____ e

rx : !

i %

! , S
s X
¥

|@ CRConceptosy términusl

B ———
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Apéndice C. Redes semdnticas del cpc: caso Verdnica.
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