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Resumen

El articulo presenta algunos de los resultados del estudio titulado Formacién

en investigacion e innovacion en programas de licenciatura en los campos de

Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, Ciencias Naturales y Educacién y Pe-

dagogia, cofinanciado por el Ministerio de Educacion y la Pontificia Universidad

Javeriana'. En este se rastrearon y analizaron los objetivos y las estrategias de

formacion en investigacion e innovacion empleados por diferentes programas

en los cuatro campos de conocimiento enunciados. Entre otros resultados, el

estudio mostré que en las tres Gltimas décadas la investigacion y la innovacion

fueron piezas claves de la triada profesionalizacion, cualificacion y actualiza-

cion que orienta la preparacion de los maestros, y que se inscribe en politicas

de profesionalizacion docente que desplazan la atencion de las practicas de

ensefanza propias de la accion de los maestros hacia tareas investigativas y de

innovacion destinadas a producir conocimiento pedagogico y transformaciones [Palabras clave

en el aulay la escuela.
Licenciatura, innovacion,

Abstract investig.aci(j)n., poh’tica educativa,
formacién inicial de maestros.

This article presents some of the results obtained in the study entitled Research
and Innovation Training in Teacher Education Programs in Social Sciences, Arts
and Humanities, Natural Sciences, Education and Pedagogy, financed jointly
by the Ministry of Education of Colombia and the Pontificia Universidad Jave-
riana. The objectives and strategies used by programs to train future teachers in
research and innovation were analyzed for the four fields mentioned. Among
other findings, the study showed that, in the last decades, both innovation and
research have been part of the triad teacher professionalization-qualification-
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updating, which are key directions of the public policies driving teachers’ edu-
cation. Those guidelines move the focus on teaching towards researching and Palavras chave
educational innovation activities, intended to produce pedagogical knowledge

and transformation in the classroom and school. Licenciatura, inovacio
! ’

pesquisa, politica educativa,
1 Convenio 821 de 2012. En el andlisis de datos participaron Marfa Caridad Garcfa, Darcy formagdo inicial de professores.
Milena Barrios-Martinez, Jorge Andrés Jiménez Mufoz y Juan Carlos Garzén.
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Resumo

O artigo apresenta alguns dos resultados do estudo titulado Formagao em pes-
quisa e inovagdo em programas de Licenciatura nos campos das Ciéncias Sociais,
Artes e Humanidades, Ciéncias Naturais, e Educagdo e Pedagogia, co-financia-
do pelo Ministério da Educacido e a Pontificia Universidade Javeriana. Neste se
rastrearam e analisaram os objetivos e as estratégias de formagao em pesquisa e
inovacdo, empregados pelos diferentes programas nos quatro campos de conhe-
cimento enunciados. Entre outros resultados, o estudo sinalou que nas trés ulti-
mas décadas a pesquisa e a inovagao foram pegas essenciais da triade profissio-
nalizagdo, qualificacdo e atualizagdo que orienta a preparagdo dos professores,
e que se inscreve em politicas de profissionalizagao docente, que movimentam a
atengdo das praticas de ensino proprias da agdo docentes, em tarefas de pesquisa
e inovacdo destinadas, a produzir conhecimento pedagoégico e transformagoes
na aula e na escola.

Como en otros paises de América Latina, en Colombia la forma-
cion de los maestros es foco de atencion no solo de un conjunto
de politicas educativas expresadas en la legislacion que sigue
tendencias internacionales y que regula el sistema educativo
nacional?, también lo es de las acciones que adelantan los mo-
vimientos de maestros asi como otros intelectuales de la edu-
cacion, quienes procuran reivindicar un lugar de saber para el
maestro y, por eso mismo, el reconocimiento de saberes propios
derivados de su practica pedagobgica que deberfan orientar su
formacion inicial, profesional y permanente.

En las Gltimas dos décadas, las politicas de reforma educati-
va en los paises de América Latina focalizaron su accion en el
denominado factor docente (Mezud, 2011), como se reconoce
en gran parte de las declaraciones internacionales, en las que e/
docente —el sujeto/objeto de las politicas pablicas nacionales e
internacionales— se presenta como protagonista y responsable
del cambio educativo, como sujeto de los sistemas de evalua-
cién y de control, y como receptor de capacitaciéon permanente.
Dicha focalizaciéon se ha caracterizado por el desplazamiento
del problema de los maestros al “malestar docente” y la “dilu-
cion del maestro” por un énfasis en la “funciéon docente”, pero
también por la centralidad del aprendizaje y la entrada en el

2 En este sentido el Estatuto Docente —Decreto 1278 de 2002, “por el cual se expide
el estatuto de profesionalizacién docente”— establecié nuevas reglas de formacion,
ingreso, evaluacién, promocién y permanencia en la profesion, las cuales buscan incidir
en los resultados de los estudiantes mediante el denominado “mejoramiento de la
calidad docente”.



escenario educativo de los entornos
virtuales (Martinez Boom, 2000,
2004 y 2010a, 2010b).

Ese factor docente, del cual de-
pende el cambio educativo y que
requiere no solo de seguimiento,
evaluacion y control sino de capa-
citacién permanente, aparece como
una version o posicion que ocupan
los maestros que acttian diariamente
en las escuelas e instituciones edu-
cativas. De esta forma, la emergen-
cia de la nocion factor docente, asi
como su uso para responsabilizar a
los maestros de los cambios que se
supone necesitan los sistemas edu-
cativos de diversos paises en Amé-
rica Latina, produjo un conjunto de
discursos sobre la profesion docente
caracterizados, entre otras cosas,
por la reforma del trabajo que estos
realizan (sus practicas pedagogi-
cas) y la formacion de los maestros,
que segin Martinez Boom (2000)
puede sintetizarse en un modo de
profesionalizacion:

que comprende los
nuevos mecanismos para
valorar, certificar y con-
trolar los modelos institu-
cionales de formacién del
profesorado y las prac-
ticas pedagogicas en el
aula. En consecuencia se
tratarfa, segln esta logica
de reinventar la profe-
sion docente o, mejor, de
convocar un  proceso
de “profesionalizacion”
que tenga en principio
dos ejes fundamentales:

1) que la transformacién
docente vaya articulada
a la reconversion de la
escuela y los sistemas
educativos [...], y 2) que
el nuevo disefo de la po-
litica parta de las necesi-
dades y demandas de los
usuarios y no de los inte-
reses, problemas y nece-
sidades de los maestros.
La profesionalizacion
descansa en la idea arrai-
gada en ciertas corrientes
de la investigacion edu-
cativa que reclama para
los maestros mayores
competencias  profesio-
nales (pp. 98-99).

Ese ntcleo discursivo de la profe-
sionalizacion, enlo que se refiere ala
formacion de docentes, esta soporta-
do en diagnosticos que sefalan, por
ejemplo, el bajo nivel de formacion
que traen quienes ingresan a pro-
cesos de formacion profesional; la
poca calidad de los programas y los
procesos de formacion de los educa-
dores; la falta de preparacion de los
agentes formadores; la tendencia a
realizar una formacion universalista,
abstracta o poco diferenciada que no
atiende las desigualdades sociales; la
permanente tension entre logicas es-
colarizantes y logicas académicas; la
falta de regulacion de los programas
de formacion ofrecidos; la escasa re-
lacion entre los contenidos de la for-
macion y los espacios de desarrollo
profesional, en particular la escuela;
entre otros (Orealc/Unesco, 2012).
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A partir de estos diagndsticos, la profesionalizacion se dibuja
como una categoria desde la cual es posible pensar la formacion
de los maestros hoy. Todo parece indicar que pensar la practica
del maestro en términos de profesion le ofrece a la formacion otro
contenido (Tenti, 2010): ella requiere la vinculacién a institucio-
nes especializadas que lo certifican como profesional y tiempos
de preparacién mas o menos prolongados. Se espera que en esas
instituciones y tiempos el maestro en formacion acceda a con-
tenidos y conocimientos que caracterizan su trabajo profesional
y cuyo dominio le ofrezca autonomia frente al trabajo que debe
realizar: “se le concede una notable capacidad de determinar las
reglas que definen su trabajo y la evaluacion de la calidad del
mismo” (p. 43). Ademas la formacion en la profesion supone que
cada individuo va a consagrar la mayor parte de su tiempo a ejer-
cer tal profesion y que de ella derivaran los recursos necesarios
para su sustento econémico y su posicionamiento social.

Un maestro més profesional es un maestro mas cualificado, es
decir, alguien que aplica conocimientos cada vez mas complejos
y formalizados y cuyo dominio efectivo requiere un esfuerzo cada
vez mas significativo (en cuanto a tiempo y recursos) (Tenti, 2010).

Sin embargo, es necesario reconocer que la profesionali-
zacion no supone el desarrollo de una capacidad profesional.
Un tiempo de formaciéon mayor no conduce obligatoriamente al
“mejoramiento general de los conocimientos y de las aptitudes”
y dicho mejoramiento no necesariamente hace “avanzar el pro-
ceso de profesionalizacion” (Hoyle, 1983, pp. 45-46 citado en
Martinez Boom, 2010b, p. 28).

En términos generales, puede afirmarse que la profesiona-
lizacion se orienta por criterios de competencia profesional y
desempefio docente, gracias a los cuales “el maestro es incor-
porado a la politica del ‘conocimiento especializado’ y del de-
sarrollo tecnolégico en general” (Martinez Boom, 2000, p. 100).
En Colombia, en la década de 1990, la pregunta por la forma-
cion de los maestros (expresada ahora como formacion docente)
se vinculaba al desarrollo de competencias para la investigacion
y la innovacion, dos temas acerca de los cuales hay cierto con-
senso y cuya importancia serfa incuestionable.

Desde este momento, la discusiéon sobre la formacion de los
maestros se fundié a la formacion, el desarrollo y la ampliacién
de las habilidades profesionales que no solo se garantizaban con
la formacion inicial, sino que debian orientar los procesos de
cualificacién docente, acciones dentro de las cuales la habilidad



investigativa y la capacidad de in-
novar aparecen como condiciones
imprescindibles. Se traté6 de un mo-
vimiento que acompafid6 la emer-
gencia de cierta necesidad de for-
maciéon permanente, una formacion
que cualifica la practica pedagogica
de los maestros, que desarrolla en
ellos competencias profesionales y
los hace responsables de su actua-
lizacién permanente. Asi, la triada
profesionalizacion, cualificacion y
actualizacion que emergi6 en la Gl-
tima década del siglo pasado, apa-
rece como elemento orientador de
las practicas de formacién docente
dispuestas para la preparacion de
los maestros investigadores e inno-
vadores en diferentes niveles (ini-
cial, profesional, especializada, per-
manente, continuada, etc.).

La tabla 1 presenta el resultado
delrastreo documental pormedio del
cual fue posible percibir la emer-
gencia de estas nociones en las po-
liticas que orientaron la formacion
de los maestros bajo la perspecti-
vade profesionalizacion. Allfse hace
evidente el papel central que accio-
nes asociadas a la investigacion y
la innovacioén alcanzaron en la de-
finicion de la formacién profesional
docente: una formacién que deja de
ocuparse de las practicas de ense-
fanza y la ejercitacion en el saber
hacer y que comienza a instalarse
en tareas investigativas destinadas a
producir conocimiento pedagoégico
y con él transformaciones en el aula
y la escuela. Asf, investigacion e in-
novacion se presentan como objeti-
vos de la formacion de los maestros

y tal como aparecen formulados en
algunos documentos orientadores
de politica educativa, se constituyen
en sus propositos centrales.

Al respecto es necesario senalar
que no dejan de aparecer reflexio-
nes como las de Vaillant (2002), que
destacan la necesidad de repensar
esa orientacion de la formacion
inicial de los profesores y volver la
mirada a la necesidad de desarrollar
cierta “competencia de clase o co-
nocimiento del oficio” que le permi-
ta al maestro constituirse en un suje-
to “diestro en la tarea de ensenar”,
habil en su ejercicio practico, lo que
no significa que no pueda o deba te-
ner una “actitud reflexiva acerca de
su ensefianza” (p. 17). Segin Galvin
(2006), se trata de una formacion
del docente profesional que

requiere el desarro-
llo de programas que
equilibren la teoria y la
practica, los contenidos
cientificos, los pedago-
gicos, los sociologicos,
los psicologicos, a la par
que los recursos metodo-
l6gicos para las distintas
situaciones en el aula en
contextos heterogéneos y
multiculturales (p. 324).

Aun con reflexiones criticas y
propuestas que llaman la atencion
sobre la necesidad de pensar la for-
macioén inicial de los maestros con
relacion a sus practicas de ensenan-
za, se puede decir que, en general,
durante las tres Gltimas décadas la
investigacion y la innovacion se
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Tabla 1. La investigacién y la innovacion en planteamientos de la politica
educativa.




Sistema
Colombiano de
Formacion de
Educadores
2014

“Establece [que] el sistema de formacion docente, por sus
caracteristicas y ambitos de competencia, es permeable
desde maltiples instancias: a las politicas, planes y progra-
mas educativos, al sistema educativo, al sistema de edu-
cacion superior, al sistema normativo, al de planeacion, al
sistema de evaluacion; al sistema de ciencia y tecnologia e
innovacion y, por supuesto, al contexto social y cultural, en
el que se entretejen los imaginarios, las concepciones so-
bre la profesion del educador y el sentido de la educacion
como proyecto de desarrollo humano y social. [...] Para el
sistema de formacion de educadores se reconocen tres ejes
de articulacion que son transversales a los subsistemas: la
pedagogia, la investigacion y la evaluacion. [...] Deriva-
dos de los ejes trasversales se reconocen en el sistema de
formacion de educadores como puntos de confluencia: la
practica pedagogica, los disefios curriculares y la identidad

y el rol docentes” (p. 56).
Fuente: elaboracion propia con base en documentos de normativa colombiana.

posicionaron como nociones cen-
trales en los discursos acerca de la
formacion profesional de los maes-
tros, ahora cobijados bajo el nombre
de “profesionalizaciéon docente”.
En ese sentido, es necesario aclarar
que la forma como ellas aparecen se
caracteriza por dos elementos cla-
ves: el primero, la amplia cobertura
tanto de niveles de formacion como
de instituciones y procesos encar-
gados de preparar a los docentes;
el segundo, el soporte conceptual
marcado por tres maneras de enten-
der la relacion entre investigacion,
innovacion y formacion docente.

El primer elemento se refiere a
la necesidad de reconocer que el
enunciado de la investigacion y la
innovacion no solo aparecio6 en los
escenarios de formacion profesio-
nal universitaria. Cuando se legis-
16 sobre la formacion de maestros
ofrecida por las escuelas normales,
en perspectiva de adelantar los pro-
cesos de reestructuracion de estas

instituciones, la formacion por ellas
ofrecida se defini6 como de caracter
inicial y complementario y, en los
dos casos, la investigacion de for-
ma directa y la innovacién de modo
indirecto ocuparon un lugar privile-
giado, tanto asi que se constituyeron
en referente de calidad para su acre-
ditacion (Marin-Driaz, 2003).

En esta perspectiva, las premisas
consagradas en disposiciones nor-
mativas, aquellas expresiones de las
politicas publicas, fueron la superfi-
cie de emergencia de un enuncia-
do de profesionalizacion docente
de los maestros; enunciado que no
solo desdibuj6 la tarea del maestro y
su foco de accion, sino que orientd
los procesos de su formacién hacia
practicas de investigacion e innova-
cion sin las cuales las instituciones
formadoras de maestros no podfan
adelantar su tarea formativa y mu-
cho menos alcanzar con éxito la
certificacion y acreditacion de cali-
dad de sus programas.
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De este modo, la formacion de maestros en el pais se con-
centré en adelantar procesos de acompanamiento y desarrollo
de investigacion garantizando que, como investigadores, los
maestros fueran participes de la produccién de un saber capaz
de transformar la practica escolar, esto Gltimo sustentado en una
necesidad de cambio que aparece como imperativo de muchos
relatos sobre la actualidad.

En otras palabras, la investigacion y la innovacion aparecen
vinculadas tanto con la formacién como con la produccién de
saber pedagogico y es por esto que los procesos de profesionali-
zacion docente requieren la participacion de los estudiantes en
procesos investigativos que les permitan por una parte adquirir
herramientas para la organizacion o participacién en equipos de
investigacion vy, por otra, “producir resultados y avances en los
procesos investigativos, que contribuyan al mejoramiento y la
innovacion en practicas y métodos pedagogicos” (Marin-Diaz,
2003, p. 46).

El segundo elemento corresponde a la procedencia y el sopor-
te de los discursos sobre la investigacion y la innovacién orien-
tadas a la formacion docente y que circulan en los documentos
de politica educativa y en las reflexiones de los investigadores
de este campo del saber. Segtin sefialan Aguerredondo y Pogré
(2001), los discursos que soportan las perspectivas investigativas
en la formacion docente podrfan agruparse en tres categorias:

. una perspectiva que concibe a la formacion inicial
como una introduccioén a los conceptos basicos teéricos
relativos a la profesion docente y que entiende que el
desarrollo de las competencias profesionales es un de-
safio a ser enfrentado luego, durante el ejercicio de la
profesion; una perspectiva técnica que concibe a la en-
sefianza como una ciencia aplicada y al docente como
un técnico; y una tercera perspectiva que concibe la en-
seflanza como una actividad critica y al docente como
un profesional autbnomo que investiga, reflexionando
sobre la practica, desde la formacion inicial (p. 12).

Esas perspectivas se entrecruzan y producen diversas formas
de pensar y proceder con relacion a la formacion de los maes-
tros (ahora pensados como docentes) en investigacion e innova-
cion. Una lectura de estas perspectivas en términos de la aproxi-
macion que hacen los maestros en ejercicio y en formacion a
procesos de investigacion e innovacion como aprendizajes



bésicos para su profesionalizacion
es la que se representa en la figura 1.
Esas formas de aproximacion (AT,
A2 y A3), y sus estrategias y mo-
dos de articulaciéon con los demas
elementos del proceso formativo se

han combinado segtin las condicio-
nes particulares de cada programa,
los formadores encargados de estos
procesos, las circunstancias locales
y las disposiciones de los maestros
en formacion, entre otros asuntos.

Figura 1. Tres aproximaciones a la formacion de maestros.

N

A2: Reconoce al maestro
como investigador e
innovador y auténomo

Fuente: elaboracién propia.

La primera aproximacion (A1) se
inscribe en un modelo técnico cuyo
nacleo central es la transmision y la
reproduccion de saberes en la escue-
la. En ella, el docente (reproductor de
saberes producidos por otros) se en-
carga fundamentalmente de aplicar
las reformas creadas por otros para
transformar las practicas escolares.

La segunda aproximacion (A2)
se inscribe en un modelo practi-
co-reflexivo cuyo eje central es la
construccion del saber. En ella, el
docente es un intelectual de la edu-
cacion y, en esa medida, se encarga
de sistematizar y transformar su pro-
pia practica siendo el factor funda-
mental de la innovacion. Esta es una
aproximacion que se articula con

Al: Reproduccion de
saberes y aplicador de
reformas

A3: Formacion de
competencias desde el
discurso de la calidad,
competitividad y
globalizacion

los aportes recientes de las corrien-
tes didacticas.

La tercera aproximacion (A3),
tal vez la de mas reconocimien-
to hoy, tiene como nicleo central
los discursos sobre la calidad de la
educacion y la emergencia de las
sociedades de la informacion y el
conocimiento. En ella el docente es
el sujeto de las competencias, capaz
de ejercicios investigativos e innova-
dores, un sujeto del hacer que res-
ponde a las demandas de su tiempo,
en particular aquellas de la acredi-
tacion, la calidad y la difusion de la
innovacion, esta Gltima asociada a
los usos y apropiaciones de las nue-
vas tecnologias de la informacion y
la comunicacion.
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La aproximacion a la investigacion y la innovacion en los pro-
cesos de formacion docente no ocurre de un Gnico modo; de
hecho, aunque en algunos momentos y programas se ha privile-
giado una u otra forma, es posible encontrar que, en la mayorfa
de casos, la manera como los maestros entran en contacto con
ellas resulta de posiciones personales y comprensiones de quie-
nes orientan su formacién en un momento determinado, ademés
que ellas entrecruzan diferentes maneras de pensar y entender
tales procesos. De modo general se afirma que:

La investigacion contribuye a un ejercicio reflexivo,
sistematico, critico, riguroso e innovador que ayuda a
que el docente haga mejor su tarea. Posibilita la inda-
gacion, sistematizacion y reconstruccion de su saber
pedagobgico. La relacion investigacion-saber pedagogico
contribuye al aprendizaje del docente y a su desarrollo
profesional, ya que permite avanzar en el conocimien-
to de enfoques, escuelas, paradigmas, teorias, modelos,
metodologfas y didacticas que orientan las précticas pe-
dagogicas cotidianas de los docentes. De igual forma,
apoyan los procesos de reflexion sistematica que necesi-
tan desarrollar los maestros para poder identificar logros
y dificultades asociadas a la compleja tarea de ensefiar
y aprender. [...] La investigacion que realiza el docente
contribuye a la basqueda del sentido de la accién edu-
cativa, inscrita en un contexto institucional y enmarcada
en unos lineamientos de politica que la orientan. En este
orden de ideas, la investigacion sobre la practica docen-
te es un medio para generar y poner a prueba nuevas
maneras de ensefiar y aprender conducentes a mejorar
los estandares de calidad, a dinamizar las instituciones
educativas y sus procesos y a lograr que la educacion
contribuya a la construccion de nacién (Camargo, 2005,
p. 112).

El aprendizaje docente cuenta con un terreno propicio
cuando el maestro participa en propuestas innovadoras.
Este aprender mientras se ensefia ha sido documentado
por Navarro y Verdiso (2000, citados por Terigi, 2006b)
a proposito de Programas de Aceleracion en el Brasil,
en las aulas alternativas en El Salvador y en el Progra-
ma de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion en



Chile. Como rasgos ge-
nerales, en estos progra-
mas innovadores existen
materiales  fuertemente
estructurados que buscan
fortalecer aspectos técni-
cos del funcionamiento
de la ensefanza en es-
tas nuevas condiciones
didacticas (Calvo, pp.
153-155).

En ese sentido, se observa en los
disefios curriculares organizados
para la formacion de los maestros
(en los modos en que se disponen
las practicas pedagodgicas, en la de-
finicion de los lugares de esa practi-
ca, en la posicién que la investiga-
cioén ocupa y su relacion tanto con
la practica pedagbgica como con
la innovacioén, etc.) posturas que
con poco o mucho sustento teérico
entrecruzan y tejen diferentes pers-
pectivas desde las cuales se aborda
la pregunta por la investigacion y la
innovacion.

Esas multiples formas como en
las tres Gltimas décadas la investiga-
cion y la innovacion se incorpora-
ron en los procesos de formacion de
los maestros, asociadas a las politi-
cas de profesionalizacion docente,
fueron el objeto de un estudio ade-
lantado por un equipo de investi-
gacion de la Pontificia Universidad
Javeriana. En el estudio, que soporta
el presente articulo, se buscaba in-
dagar por los objetivos y las estrate-
gias empleados por diferentes pro-
gramas para formar en investigacion
e innovacion en cuatro campos de

conocimiento: Ciencias Sociales,
Artes y Humanidades, Ciencias Na-
turales y Matematicas, y Educacion
y Pedagogia. En las siguientes sec-
ciones se presentan la metodologia
usada en el estudio, asi como los
principales resultados y conclusio-
nes que de él se derivaron; algunas
de las reflexiones ya se consideraron
en la introduccion del articulo.

Sobre la metodologia
del estudio

En el estudio titulado Formacion en
investigacion e innovacion en pro-
gramas de licenciatura en los cam-
pos de Ciencias Sociales, Artes y
Humanidades, Ciencias Naturales
y Educacion y Pedagogia, que sir-
ve de soporte para este articulo, se
indago por la relacion entre inves-
tigacion e innovacion pedagogica a
la luz de las preocupaciones por la
formacion inicial de maestros; esto
porque en dicha relacion, al pare-
cer, se ponen en juego aspectos de
gran relevancia en la formacion de
maestros, marcados por una orienta-
cion de profesionalizacion docente
de caracter técnico-cientifico.

El disefio metodologico com-
prendio la recoleccion y analisis de
tres tipos de fuentes:

a. Las propuestas curriculares
de dieciséis (16) programas
de Licenciatura pertenecien-
tes a universidades de los
sectores publico y privado
que ofrecieran cobertura
geogréfica de ocho (8) ciu-
dades del pafs; agrupadas en
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cuatro campos del saber: cinco (5) del area de Educa-
cion y Pedagogia, tres (3) del area de Ciencias Sociales,
cuatro (4) de las areas de Educacion Artistica y Humani-
dades, y cuatro (4) de las areas de Ciencias Naturales y
Matematicas.

b. Una encuesta elaborada con la técnica Likert (método
de evaluaciones sumarias) que contenfa cuatro (4) pun-
tos y se aplico a 624 estudiantes y 110 docentes perte-
necientes a los dieciséis (16) programas de Licenciatura
escogidos para el estudio. La encuesta indag6 acerca de
los objetivos de formacion en diecisiete (17) items, sobre
las estrategias de formacion en quince (15) items,
sobre los espacios de formacion en once (11) items y
algunas preguntas de identificacion.

c. Dos grupos focales en cada uno de los programas selec-
cionados. En total se establecieron dieciséis (16) grupos
focales con estudiantes y dieciséis (16) con docentes. Los
estudiantes participantes debfan ser miembros de semi-
lleros de investigacion preferiblemente, o estar vincula-
dos a un proyecto de la Facultad, del programa, o de una
Iinea de investigacion. Por su parte, los maestros debfan
tener un tiempo de vinculacién al programa superior a
dos (2) afos y conocer el funcionamiento del mismo,
ya sea porque formaban parte del Comité de carrera o
porque desempefiaban funciones de coordinacion de es-
pacios académicos.

En general, en el estudio se trabajé con datos cualitativos
provenientes de las tres fuentes indagadas y documentadas: los
programas curriculares y las transcripciones de grupos focales se
analizaron a través de matrices y usando la codificacion abierta
con el programa Atlas.ti, 7.0. Para el analisis de las encuestas se
utilizé un procesamiento de estadistica descriptiva.

Los datos obtenidos por medio de la lectura de las propues-
tas curriculares de los programas seleccionados se usaron como
insumos para realizar un analisis documental en dos etapas:
una de recopilacion de documentos que brindaran informa-
cion precisa respecto de las preguntas y objetivos del estudio,
y la segunda, de descripcion-interpretacion, que brindara la
posibilidad de construir un nuevo documento como aporte de
conocimiento acerca del significado de la investigacion y lainno-
vacion, sus objetivos y estrategias en el contexto de la formacion



de maestros, de acuerdo con el
ideal de formacion declarado en los
planteamientos curriculares (prop6-
sitos, perfil, estrategias de formacion
enunciadas en los documentos).

La informacion obtenida median-
te la encuesta se us6 de manera indi-
cativa, dado que la muestra se tomé
por participaciéon voluntaria. Con
ella se buscaba reconocer un con-
junto de percepciones que estudian-
tes y profesores tenfan acerca de los
objetivos y las estrategias de forma-
cion. Los estudiantes encuestados
debian cumplir un requisito: haber
cursado mas de la mitad de las asig-
naturas o créditos del programa; por
su parte, los maestros encuestados
debian ser responsables de asigna-
turas del componente de investiga-
cion y/o de innovacion y participar
en los espacios académicos asocia-
dos con estos componentes.

Finalmente, la informacién recu-
perada a través de los grupos focales
permiti6 identificar los objetivos y las
estrategias utilizados en el programa
de acuerdo con las experiencias
formativas vividas por estudiantes y
maestros involucrados en espacios
académicos del programa. Se orien-
taron a registrar lo experiencial para
trascender lo declarado en los docu-
mentos, en los cuales se reflejaban
particularmente los requisitos ofi-
ciales demandados a los programas.
A partir de las respuestas, las opi-
niones y los comentarios ofrecidos
por ellos se realizé un balance des-
criptivo por medio del cual se ca-
racterizaron los procesos de forma-
cion en investigacion e innovacion

implementados en los programas.
Asi se pudieron percibir algunas de
las tendencias y estilos que aparecen
como orientadores de dicha forma-
cion y las tensiones emergentes en
esos ambitos de formacion.

Sobre las concepciones
de investigacion e
innovacion: algunos
resultados

En los parrafos siguientes se enuncian
tres resultados obtenidos al realizar
la lectura de la informacién cualita-
tiva obtenida en el estudio, sin em-
bargo es preciso aclarar que ellos no
fueron los Gnicos y que para efectos
informativos se escogieron por cons-
tituir un marco amplio en el que se
localizan otros resultados especificos
para cada una de las areas estudia-
das. El primer resultado se refiere a
los principales propositos que orien-
tan la formacion en investigacion, los
cuales no son necesariamente ex-
cluyentes entre si; el segundo resul-
tado da cuenta de las concepciones
acerca de la innovacion que transitan
en la formulaciéon de los programas
y que aparecen como respuestas a
necesidades formativas especificas;
finalmente, el tercer resultado se re-
fiere a la articulacion que se propone
y argumenta entre la investigacion y
la innovacién como elementos de la
practica profesional docente.

Sobre el primer resultado, se pue-
de decir que son cinco los objetivos
que aparecen como caracteristicos
de las formas y los argumentos usa-
dos para explicar las practicas de
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formacion en investigacion dentro de los programas: a) dominio
de elementos basicos de la investigacion; b) resignificacion de
la profesion docente; c) transformacion de la préactica; d) cons-
truccion de los conocimientos sobre sujetos educativos; y ) am-
pliacién de la intencionalidad de la préctica: de reproductora a
productora de conocimiento. En la figura 2 se presentan de for-
ma esquematica estos propositos y se intenta mostrar que ellos
no se encuentran desligados los unos de los otros; es mas, en la
mayoria de los casos en un mismo programa dos o tres de estos
elementos se usan como argumentos para promover la forma-
cion en investigacion de los profesionales docentes.

Figura 2. Objetivos de formacidn en investigacion en programas de
licenciatura.
A

Dominio de elementos basicos
de la investigacion

E

Ampliacién de la
intencionalidad de la
practica: de reproductor a
productor de conocimiento

B

Resignificacion de la
profesién docente

D (e}
Construccion de conocimiento Transformacion
sobre los sujetos educativos de la practica

Fuente: elaboracién propia

El objetivo A ubica la investigacion como un contenido cu-
rricular sobre el cual el licenciado debe tener conocimientos
basicos, con ello se centra en la existencia de cursos de investi-
gacién que proporcionan conceptos, métodos y técnicas reque-
ridas para formular un proyecto de investigacion. Los objetivos
B y C atribuyen a la investigacion un papel asociado a la tarea
de resignificar la profesion docente, es decir que la inclusion de
la investigacion como capacidad del maestro para investigar
le otorga rasgos que lo hacen profesional docente, como, por
ejemplo, una actitud de indagacién, una postura critica y un
sentido de la transformacion de su propia préctica. Vale la pena
senalar que la noci6n maestro-investigador, asumida como fun-
cion inherente a la profesionalidad docente, fue una apuesta de
los maestros que formaron parte del Movimiento Pedagogico y
de algunos intelectuales de la educacion.



Los objetivos D y E corresponden
a un posicionamiento del pensa-
miento critico-transformador de la
educacion que considera al docente
como productor de conocimiento
y no solo como reproductor de sa-
beres elaborados por otros. En esta
tendencia se ubican los objetivos
de formacion comprometidos prin-
cipalmente con pedagogias criticas.

Sobre el segundo resultado,
acerca de las concepciones sobre
la innovacion que aparecen en los
programas, es preciso sefalar que
son cinco las necesidades que se
evidencian en los argumentos ex-
puestos para justificar la formacion
en innovacion: a) la necesidad de
cambio y mejoramiento de un cam-
po determinado de la vida social; b)
la necesidad de acciones pertinen-
tes y contextualizadas; c) la necesi-
dad de tomar distancia frente a las
practicas tradicionales; d) la impor-
tancia de hacer de la innovacién un

elemento constitutivo de la practica
pedagoégica; y e) la produccion de
espacios de autonomia y decision
para el maestro abriendo escenarios
de accion politica para el maestro.
En la figura 3 se presentan de
manera esquematica las principales
necesidades que soportan la urgen-
cia de formar a los maestros en in-
novacion. A pesar de la diversidad
de comprensiones asociadas a esta
idea de innovacion, es posible reco-
nocer tres concepciones: la prime-
ra, vinculada a las necesidades A 'y
B, propone la innovacién como el
cambio y mejoramiento que tienen
lugar en distintos campos de la ac-
tividad social; generalmente se trata
de mejorar practicas y procesos exis-
tentes y producir un valor agregado.
Esta se percibe, ademas, como una
accion pertinente por cuanto esta
contextualizada y da respuesta a
probleméticas concretas.

Figura 3. Necesidades que subyacen a las estrategias en la formacién para la innovacién

en programas de licenciatura.

Cambio y mejoramiento en un campo determinado de la vida social (A)

perti y

izadas (B)

Toma de di ia frente a lo

1(C)

Elemento constitutivo de la practica pedagégica (D)

Accién politica del que se i enuna

bito de fay

decision (E)

- D -, )

PR ER R

Fuente: elaboracién propia.

La segunda concepcion, vincu-
lada a la necesidad C, define la
innovacion en contraste con lo

tradicional en la medida que plan-
tea alguna ruptura respecto de lo
convencional o lo rutinario. En este
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sentido, lo tradicional aparece asociado con formatos rigidos de
la ensefianza y con formatos jerarquicos y homogenizantes
de la vida escolar.

La tercera concepcion se propone como respuesta a las nece-
sidades D y E, se formula como una perspectiva complementaria
de las anteriores y, en ese sentido, serfa la dimension ontolégica,
politica y ética de la innovacién. Dos son los sentidos que ad-
quiere la innovacion en este caso: por un lado, se concibe como
un espacio de autonomia del maestro, escenario de empodera-
miento en el cual puede y debe tomar las decisiones sobre la
ensefianza; por otro lado, se propone como un rasgo constitutivo
de las practicas pedagogicas y no una externalidad impuesta; en
ese sentido se parte del supuesto de que “ninguna situacion pe-
dagogica, incluso la mas tradicional, puede pervivir y sostenerse
en el tiempo sin cambiar algo” (Aguilar, 2010, p. 3).

Sobre el tercer resultado, referido a la articulaciéon que se pro-
pone y argumenta entre la investigacion y la innovacién como
elementos clave de la formacion profesional docente, es preciso
sefalar dos puntos: el primero sobre la relacion que se formula
entre las dos practicas, el segundo sobre los principales escena-
rios en donde ocurre esa formacion.

Primer punto. Aunque en las formulaciones de los programas,
en las entrevistas y en los grupos focales aparece la necesidad
de diferenciar la investigacion de la innovacion, las relaciones
que se establecen entre estas dos practicas parecen diluir sus
diferencias y con ellas sus propositos y ambitos particulares.
En ese sentido, es posible encontrar que a veces aparecen sefia-
ladas como una misma accién que cumple un mismo proposito;
otras veces como una cadena continua que lleva de la investiga-
cién a la innovacion y viceversa.

Los siguientes ejemplos ilustran mejor la forma como se
presentan estas relaciones, de acuerdo con testimonios de
estudiantes:

P 7: Codes: [1.1 Qué es la investigacion]

Yo creo que la investigacién nace de la reflexion de la practica
pedagdgica, en el momento en que uno se encuentra en una
realidad y en un contexto y reflexiona sobre eso, directamen-
te lo lleva a que investigue y esa investigacion directamente lo
lleva a que innove para que pueda funcionar todo. Entonces
cuando uno estd comprometido y ama lo que hace, reflexiona,
se esta cuestionando y se esta preguntando todo el tiempo so-
bre lo que esta pasando en esa realidad.



P 5: Codes: [1.2 Relacion
con la innovacioén]

..el espacio de practicas es
el Unico lugar apropiado para
pensar ese tema porque es
precisamente donde se esta en
contacto con el campo, con el
lugar donde uno va a desarro-
llar su practica y en este caso,
entonces es un espacio que a
mi me parece adecuado y casi
perfecto para tratar ese punto
del vinculo entre la préactica, la
innovacion y la investigacion,
cémo se articulan esas tres co-
sas para lograr un proceso edu-
cativo o formativo, que tenga
esos tres aspectos que le sirven
a uno como maestro y que le
van a aportar principalmente
a la poblacién con la que uno
esta trabajando.

Al respecto, Moreno (2000) sefia-
la que tal vez sea por el ambito de
desarrollo, el escenario educativo,
los procesos de innovacion se iden-
tifican con la investigacion educati-
va, pues los dos se formulan como
espacios para la transformacion de
las practicas escolares y no se vincu-
lan necesariamente con la produc-
cion de conocimiento.

Segundo punto. Al indagar sobre
los espacios académicos asociados
con la formacién en investigacion e
innovacion, es interesante observar
que las asignaturas de metodolo-
gia de la investigacion, las practi-
cas pedagogicas, los seminarios de
énfasis y electivos y el trabajo
de grado aparecen como los espacios

institucionalizados que cuentan con
una tradiciéon para garantizar esta
formacion. Se trata de escenarios
que han alcanzado mayor desplie-
gue y organizacion al ser mostrados
como lugares formales donde se
aprende a investigar e innovar y, por
eso mismo, como espacios donde se
puede evidenciar que la institucion
cumple con el también requisito de
calidad exigido para la acreditacion
de sus programas de formacion.
En la tabla 2 se resumen las valora-
ciones que de estos espacios hacen
los estudiantes, cuando los interrogan
acerca de la formacién que reciben.

Es interesante sefalar que los se-
milleros de investigacion son, sino
la principal, una de las principales
estrategias de formacion en investi-
gacion referida, descrita y valorada
por el grupo de docentes y estu-
diantes participantes en el estudio.
Cuatro caracteristicas sobresalen
en las descripciones sobre la for-
ma como opera esta estrategia: la
primera, desinstitucionalizacion e
informalidad de los semilleros de
investigacion, significa que el se-
millero aparece como un escenario
de formacién en investigacion por
fuera del plan de estudios oficial y
se constituye en el espacio opcional
para aprender a investigar con otros,
ya sean personas con experiencia
en investigacion —generalmente pro-
fesores con Iineas de investigacion
O proyectos a su cargo— u otros es-
tudiantes que estan interesados en
participar de estos procesos, sea por
la necesidad de sacar adelante sus
proyectos de grado, por curiosidad
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Tabla 2. Resumen de las valoraciones de los estudiantes en la escala sobre
espacios académicos asociados a la investigacién e innovacién.

Bajo Medio Alto
Practicas pedagégicas en instituciones educativas 7.7% 27.4% 64.9%
Trabajo de grado en una linea de mvestigacion del 10.2% 31.1% 58.7%
programa o de la institucion
Asignaturas de metodologia de nvestigacion cursadas 15.4% 40.0% 44.6%
Semillero de investigacion en el que participa 2686 2l [RS8
Seminarios en los que se combinan 2 o mas campos de 23.9% 39.7% 36.4%
conocimineto para obtener miradas novedosas de la educacion
Grupo o proyecto de acompafiamiento y asesoramiento a 28.6% 38.1% 33.2%
escuelas
Seminarios de énfasis y electivos 21.8% 47.3% 30.9%
Trabajo de auxiliar de mvestigacion en un proyecto de la 33.6% 40.9% 25.5%
facultad
Grupo de trabajo conjunto con otros profesionales (por ejemplo 39.8% 35.4% 24.8%
psicdlogos) en la solucién a problemas educativos
Grupo de actividades con maestros en ejercicio para solucionar 30.6% 45.0% 24.4%

problemas de contextos concretos
Grupo, red o comunidad virtual para la discusion de 39.8% 39.2% 21.0%
probleméticas educativas

o por el interés de adquirir herramientas para realizar otras
investigaciones.

La segunda caracteristica que agrupa las distintas referencias
que se hacen a los semilleros como estrategias de formacién en
investigacion es la jerarquizacion interna de la organizacion del
semillero. Tal jerarquizacion aparece referida, en lo fundamen-
tal, al tiempo de permanencia de los estudiantes en el semillero.
En unos casos, los estudiantes ingresan al semillero desde el ini-
cio de la licenciatura; esa vinculacion generalmente se consigue
cuando ellos llegan a trabajar con un profesor a un proyecto que
él dirige y que les sirve para aprender a investigar. En el caso de
una vinculacién tardfa, que ocurre en los Gltimos semestres, el
principal motivo que lleva a los estudiantes a ingresar al semille-
ro es realizar el proyecto de grado. Tales diferencias en la vincu-
lacion y permanencia dentro del semillero parecen ser el motivo
para que haya cierta “jerarquizacion” en el interior del mismo.

La tercera caracteristica que agrupa las distintas referencias
que se hacen a los semilleros como estrategias de formacion en
investigacion es la tension entre el enfoque disciplinar y el en-
foque pedagogico de las investigaciones que se desarrollan. Las
respuestas ofrecidas por docentes y estudiantes sefialan una per-
manente pregunta por la naturaleza disciplinar o pedagogica de
los proyectos que los congregan en estos grupos. En la mayoria
de los casos, se aclara que el programa de licenciatura ofrece
formacion en investigacion tanto en el campo disciplinar (o el
saber especifico) como en el campo pedagogico (y/o didactico)



y que la vinculacion al semillero de-
pende de la decision del estudiante,
seg(in sus intereses mayores por uno
u otro tipo de formacion.

La cuarta y ltima caracteristica,
que agrupa las distintas referen-
cias que se hacen a los semilleros
como estrategias de formacion en
investigacion es su articulacion a
otras estrategias de formaciéon en
investigacion: articulacion con los
trabajos de grado, articulaciéon con
los grupos de investigacion y articu-
lacion con la préctica pedagogica.
La primera de esas vinculaciones, la
de los semilleros con los trabajos de
grado, se puede percibir en varias de
las citas usadas anteriormente vy
en las cuales los semilleros aparecen
como el espacio de formacion en
investigacion y para la produccion
de los trabajos de grado. La segun-
da de esas vinculaciones es entre se-
milleros y grupos de investigacion.

A continuacién y como una de las
principales conclusiones del estudio
se describe el que puede ser enten-
dido como un campo de tensiones
que surge del analisis adelantado
y que permite arriesgar una hipo6-
tesis: parece estar fortaleciéndose
la idea de un maestro-investigador,
no tanto porque asuma una posi-
cion critica y analitica frente a su
quehacer como porque esta su-
mergiéndose paulatinamente en
los mecanismos de produccion
cientifica de las universidades y
del Sistema Nacional de Ciencia,
Tecnologia e Innovaciéon del pais
(Cabra-Torres, Herrera, Gaitan, Cas-
taneda-Pena, Garzon, Marin-Diaz,

Garcia-Cepero, Barrios-Martinez y
Jiménez-Mufioz, 2013).

Conclusiones:

la Formacion en
investigacion e
innovacion como
campo de tensiones

La pregunta general que orient6 el
estudio se ubico en la perspectiva
de aprender de las experiencias de
los estudiantes y de maestros que
contribuyen a la formaciéon de los
futuros licenciados. El conjunto de
cuestiones problematicas manifesta-
das por profesores y estudiantes de
los programas analizados se rela-
cionan con tres aspectos centrales:
aquellos que tienen que ver con al-
gunas nociones subyacentes a la for-
macion (practica pedagogica, cam-
bio, innovacion, etc.); las estrategias
utilizadas para formar al maestro
como investigador e innovador, y la
dimension curricular de la forma-
cion. Las principales tensiones iden-
tificadas pueden resumirse en los si-
guientes aspectos, que interrogan su
campo de profesionalizacion.

En relacion con la nocién de
practica pedagdgica lo que
se observa es ausencia de
claridad epistemolégica: al
reducir la practica pedagdgi-
ca a “lo practico”, se produ-
ce un empobrecimiento del
saber pedagogico debido al
aplicacionismo en que se
ubica (aplicar teorias, méto-
dos, estrategias, soluciones).
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Adicionalmente, se infiere una relacién poco precisa
entre esta y la innovacion. Se supone, en términos ge-
nerales, que los cambios generacionales implican una
serie de relaciones que obligan a replantear la practica
pedagogica, y se carece de una vision comprensiva de lo
que significarfa formar al maestro para innovar.

Con respecto a la relacion entre los formadores de for-
madores y los maestros en ejercicio, se presenta una se-
rie de desarticulaciones que evidencian el escaso con-
tacto de los profesores, que estan al frente de los pro-
gramas de licenciatura, y las escuelas, y en general con
los espacios educativos. Esto se manifiesta en un desco-
nocimiento de las dinamicas y problematicas reales de
las instituciones escolares, y en la imposicién de teorias
explicativas de los fenémenos educativos, por encima de
la diversidad y complejidad institucional y existencial de
las practicas educativas.

Adicionalmente, se alude en términos de ser una tension
presente y persistente el hecho de que la interaccion ge-
neracional entre los maestros en ejercicio y los estudian-
tes de las licenciaturas son relaciones de interaprendi-
zaje poco reflexionadas y potencializadas, en las cuales
priman las asimetrias y jerarquias.

De otra parte, las posibles interrelaciones entre investi-
gacion e innovacion son relaciones difusas y lineales, sin
claridad teorica. Se observa, ademas, que las nociones
de cambio educativo y de transformacion son poco ex-
plicitas, se prescriben sin un contenido clarificador.

Las visiones sobre la innovacion que prevalecen en las
practicas de formacion de los futuros maestros resultan
ser un campo abierto a la indagacion. La tension que
prevalece es la insuficiente diferenciacion entre las acti-
vidades de investigacion y las de innovacion, y la vision
de la innovacién como resultado natural de la investiga-
cion que deja de interpelar el origen y propésito de la in-
novacion en si misma volviéndola una accion rutinaria.

Prevalecen visiones de la innovacién como: “usar tec-
nologias es innovacion”; “asumir campos de accion
con diferentes poblaciones es innovacion”. A la vez,



se concibe la innovacion
que promueven el Estado y
la reforma educativa como
“coyuntural, instrumental y
modernizante sin grandes
alcances o impactos”.

A lo anterior se anaden las esca-
sas oportunidades de innovar en al-
gunas instituciones educativas don-
de todo estd establecido y no hay
libertad para inaugurar alternativas
a lo existente, situaciones criticas
de la formacion del licenciado en
las que la innovacién se queda
en el papel.

Por su parte, la relacion en-
tre investigacion y campos
disciplinares (Ciencias Na-
turales, Ciencias Sociales,
Artes y Humanidades, Edu-
cacion y Pedagogfa) suele
reducir la practica a lo dis-
ciplinar sin articularla con
el saber pedagogico, con el
agravante de que este que-
da minusvalorado respecto
del disciplinar, lo cual pro-
duce un efecto perverso y
naturalizado con respecto a
la mayor deslegitimacion y
menor validacion del saber
del maestro.

La investigacion que se pro-
yecta en los espacios acadé-
micos no siempre esta orien-
tada a la produccion de
conocimiento, en cambio
se encuentra mas asociada a
la reflexion, al mejoramien-
to de la practica educativa,

o a relaciones pertinentes
con los contextos. Al con-
vertir la investigacion en
un requisito o mecanismo
de graduacion, se produce
un empobrecimiento de la
cultura académica y cienti-
fica de la formacion de los
futuros maestros, debido a la
normalizacion de estandares
que se plantea desde las re-
formas basadas en la profe-
sionalizacion docente.

A pesar de las bondades y
beneficios que para la for-
macion del maestro colom-
biano puedan traer la in-
vestigacion y la innovacion
como orientaciones de la
politica de profesionaliza-
cién docente, conviene in-
dagar por los limites de la
investigacion sobre la practi-
ca, en Gltimas, es decir, hasta
donde debe llegar, y cuél es
la relacion entre un maestro
en formacién cuando apren-
de su oficio de ensefante, y
cuando se convierte en in-
vestigador o innovador de
su propia practica docente
o de otras experiencias ex-
ternas. Esto es, preguntarse
si los procesos investigativos
sobre la practica limitan las
experiencias  pedagogicas
desde las que el maestro
construye su identidad pro-
fesional. Asi, estarian en
discusion las visiones que
plantean al maestro como
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investigador y productor de conocimiento como exi-
gencia de la profesionalizacion docente, y no necesa-
riamente como un modo de reconocerse como portador
y productor de saber pedagogico, y como un modo de
hacer uso de su autonomfa sin limitarse a las exigencias
de agentes externos.

... [el] maestro que comprende que su tarea no se reduce
a pensar en el cumplimiento de los estandares de calidad
basados en pruebas estandarizadas, en tanto encuentra
que la realidad escolar desborda este referente y por
tanto encuentra multiples posibilidades para asumirse
maestro e investigador de la pedagogfa (Suarez y Ortiz,
2010, p. 333).

Finalmente, se hace indispensable evaluar el impacto de las
estrategias empleadas en la formacién para la investigacion y la
innovacion de acuerdo con lo que se espera a nivel de pregrado
en los procesos de profesionalizacion docente. Se propone un
desplazamiento de los modelos de evaluacion basados en resul-
tados de competencias terminales de los futuros licenciados, a
la indagacion de la formacion centrada en los procesos de me-
diacion, desarrollo de capacidades y en el sujeto de saber que se
estd formando en dichas instancias.
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