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/Resumen \

El articulo presenta seis enfoques y corrientes que rescatan la historia de la didactica y expresan, sin abandonar
sus presupuestos teoricos —en especial los aportes de Klafki—, las tensiones y los debates que se viven al interior de
la didéctica general y las didacticas especificas. Al final de cada enfoque aparecen unas conclusiones preliminares
que pretenden poner en dialogo el intertexto de la investigadora con los planteamientos de cada autor (a). Dado gue
el estudio y la formulacién de un proyecto implican un proceso de comprension e interpretacién, esta investigacion
tiene un enfoque hermenéutico que busca elucidar la pregunta orientadora: ;Cémo interviene la hipotesis abductiva
en el disefio y evaluacion de una estrategia didactica interesada en el analisis de relatos enigmaticos y la formacion
de maestros investigadores?
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Abstract
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INTRODUCCION

El presente texto hace parte de la pri-
mera fase del proyecto de tesis doctoral:
Disefio y evaluacion de una estrategia
didactica basada en la hipotesis abduc-
tiva aplicada a relatos enigmaticos para
potenciar la formacion de maestros in-
vestigadores en la educacion superior.
Esta fase adelanta un acercamiento
histérico-hermenéutico a los conceptos
del marco referencial de la investigacion,
en tanto proyecto hermenéutico.

Cada uno de los textos esta sujeto al
analisis, pero a su vez, cada uno esta
en el todo que se pretende interpretar
y que se enriquece desde lo individual,
dando claridad a la estructura circular.
En esle caso, el estado de la discusion
le permite al hermeneuta avanzar en
la comprension e interpretacion de la
estrategia didactica como parte de ella
y ésta a su vez facilitara su disefio y
evaluacion.

DE LA DIDACTICA NORMATIVA
A LA DIDACTICA FORMATIVA

Durante la segunda mitad del siglo XX y
comienzos del siglo XX, Wolfgang Klafki
(1927)" propuso ampliar la discusion en
relacion con las ciencias del espiritu al
plantear la existencia de una ciencia de
la educacion critico-constructivista en la
que tendria lugar una didéctica formativa
(Runae, 2007:2). Desde esta perspecti-
va, la educacion tiene un compromiso

Klafki es considerado uno de los peda-
gogos mas importantes de la segunda
mitad del siglo XX y comienzos del siglo
XXI. Fue discipulo de Erich Weniger
(1894-1962), pedagogo social y tedrico
de la formacidn quien considerd que los
presupuestos de la didactica no podian
ser abstractos debido a su relacion con
la educacion. También fue alumno de
Theodor Litt (1880-1962), pedagogo vy
fundador de la pedagogia dialéctico-
reflexiva que se apoyd en la filosofia
hegeliana. Klafki amplio las reflexiones
de la pedagogia de las ciencias del es-
piritu al formular|a teoria de la formacion
categorial y la didactica, de donde surge
su intento por integrar ambas tendencias
(Runge,2007:1).

con |la sociedad y con los sujetos que se
forman en su interior. Este proposito se
expresa de un modo cientifico y empirico
ya que una pedagogia critico-construc-
tivista ademas de convertir los proble-
mas clave de la contemporaneidad en
objeto de reflexion critica, también debe
proponer alternativas que contribuyan
a la apropiacion y creaciéon de nuevas
experiencias para los individuos.

Teniendo en cuenta que éstos hacen
parte de una sociedad real y que no
pueden ser excluidos del derecho a
la educacion, es necesario brindarles
igualdad de oportunidades, con lo que
se aplicaria la consigna de “"educacion
para todos”. Igualmente, en la peda-
gogia critico-constructivista la idea de
"integra” ala que se refiere Comenio, se
entiende como la posibilidad que tiene
la educacion de promover el desarrollo
de competencias e intereses variados
en el joven individuo.2

De esta manera, a finales de la década
de los afos cincuenta y comienzos de
los sesenta, Klafki comenzo a formular
una didactica tedrico-formativa en la que,
como una de sus tareas fundamentales,
conceptualiza la necesidad de que el
maestro explore el aspecto formativo en
los contenidos de la ciencia. Se trata de
la pregunta por el sentido que tiene para
el educando el contenido, el cual debe
estar articulado a su proceso formativo y
ala posibilidad de brindarle experiencias
vitales. Asi, la construccion de sentido es
entendida a partir de un proceso herme-
néutico en el que tienen lugar la compren-
sion y la capacidad de apropiacion del
contenide por parte del educanda.

En este sentido, la teoria de la formacion
categorial surge en contraposicién a un

2 - Esto quiere decir que la idea de apren-

dizaje adquiere nuevas dimensiones
al incluir un interés por potenciar en
el educando lo cognitivo, lo social y lo
emocional, enfoque que se contrapone
a la idea de resultados y productos,
pues aqui el proceso de formacion del
individuo retoma algunas ideas de la
ilustracion como la emancipacion del
hombre y la bisqueda de su mayoria de
edad, en donde tiene lugar la autonomia
y la responsabilidad social.

modelo funcional y objetivista, ya que
en este enfoque los contenidos cultura-
les se despojan de su historicidad y se
rodean de un halo de misterio que los
hace incuestionables, dejando de lado
los criterios pedagogicos que hacen
parte de |a didactica.

Ahora bien, a la pregunta por el sen-
tido de los contenidos se une el em-
plazamiento por la apropiacion de los
contenidos culturales minimos en los
estudiantes. La respuesta a este cues-
tionamiento surge en la didactica forma-
tiva con una advertencia que desmilifica
los malos entendidos con relacion al
método y a la metodologia en la cons-
truccion de una propuesta didactica,
pues para Klafki "los métodos sdlo se
pueden esbozar y valorar si ya ha habido
decisiones didacticas previas”.

Desde esta perspectiva, las tres dimen-
siones pedagogico-didacticas hacen que
el educador adelante una planeacion di-
dactica que supere la objetividad de las
ciencias, al proponerle una seleccion de
los contenidos desde un enfoque forma-
tivo. Unido a la planeacion, el docente
debe realizar un analisis didactico que
incluya cinco preguntas basicas que le
lleven a cuestionar los contenidos de un
modo critico.?

Para esta planeacion de la ensefianza,
las preguntas didacticas se podrian re-
agrupar a partir del siguiente esquema:
un contexto de fundamentacion, en el
que surja el interrogante por laimportan-
cia de los contenidos para el presente y
el futuro del educando, su relacion con
el proyecto educativo de la institucion y

Para una mayor ampliacion del con-
junto de preguntas recomendadas por
Klafki se debe leer el articulo: "Aspectos
fundamentales de la pedagogia critico-
constructiva y de la didactica tedrico-for-
mativa de Wolfgang Klafki" (Documento
en preparacion) de Andrés Klaus Runge
Pefia. Este material hace parte del
Modulo 1. Panoramica de la Ciencia
de la Educacion o Pedagogia Alemana,
preparado por el profesor Runge para
el curso de Teoria 1 del Doctorado en
Educacion de la Facultad de Educacion
de la Universidad de Antioquia, 2007, p.
1-12.
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el proceso de ensefanza; una estructu-
racién tematica, en la que debe incluirse
la indagacion por las metas parciales
y sociales de aprendizaje unidas a las
probabilidades de su comprobacion; la
determinacion de las posibilidades de
acceso y de presentacion, en donde
se interroga la accesibilidad que tienen
los estudiantes al contenido cuando el
docente utiliza una serie de medios di-
dacticos; y, por Ultimo, la estructuracion
metodica que no se realiza antes o des-
pués de la planeacién, pues la relacién
entre didactica y metodica es dinamica
y de complementariedad.

Del enfoque anterior es importante res-
catar varios elementos; su ruptura con
la didactica normativa, la superacion
de la relacion directa entre la disciplina
cientifica y el método y, finalmente, la
presentacion de una serie de preguntas
didacticas que se convierten en detona-
dores abductivos de una didéctica for-
mativa posiblemente inexplorada.

DE LA DIDACTICA FORMATIVA
A LADIDACTICA GLOBAL

Posiblemente este llamado de Klafki
es compartido por Camilloni (2001:22)
cuando dice que para algunos teéricos
la didactica estaba mejor delimitada en el
siglo XVIl que en nuestros dias, debido
a los cuestionamientos que se ciernen
sobre su objeto de estudio y su caracter
subsidiario de otras disciplinas y cien-
cias. Esto se expresa en las voces de
guienes se preguntan si se trata de una

teoria de la ensefianza en la busqueda
de un estatus epistemologico y empirico,
0 si mas bien sus postulados son una
extension de la psicologia educacional.

La falta de fronteras entre la didactica y
otras disciplinas ha convertido al apren-
dizaje en'la categoria organizadora del
proceso educativo, hasta el punto de
reducir la ensefianza al desarrollo de
estrategias cognitivas. Pero si bien el
interes del tedrico y del maestro por el
proceso cognitivo del estudiante es im-
portante, el predominio del aprendizaje
sobre la ensefianza presenta algunos
problemas que no dejan de ser intere-
santes para el debate en cuestion.

Algunos de ellos se pueden analizar a
partir de los siguientes supuestos: el
aprendizaje depende de la ensefianza;
una buena ensefianza depende del do-
minio que tenga el maestro de los proce-
sos de aprendizaje; los problemas de la
ensefnanza pueden ser tratados a partir
de la psicologia del aprendizaje; en el
curriculo se concentra la tematica didac-
tica; la didactica es una consecuencia di-
recta y ldgica de un modelo psicologico.
Estas afirmaciones nos devuelven a una
didéctica prescriptiva al desembocar en
una vision univoca de las ciencias que
considera a la psicologia educacional
como el paradigma a partir del cual la
didactica podria encontrar su estatuto
de cientificidad.

En relacion con el didlogo de saberes
por el que propugna la pedagogia como
un campo plural y abierto, es dable reco-
nocer la presencia de algunos estudios
antropologicos y socioldgicos a las cien-
cias de la educacién. En efecto, cuando
la antropologia estudia el contexto es-
colar, la sociedad y sus relaciones con
la cultura institucional, el maestro puede
ampliar el andlisis didactico dando senti-
do a unade las cinco dimensiones de la
planeacion para la ensefianza propuesta
por Klafki.*

Nos referimos al contexto de fundamen-
tacion, de donde surge el interrogante
por la pertinencia del contenido en
relacion con el presente y el futuro del
educando y el proyecto educativo de la
institucion.

Igualmente, el analisis didactico también
puede fortalecerse con los aportes de
la sociologia de la educacion. En este
caso, para Lenzen (1996:10) la inter-
pretacion de |a realidad exige su critica,
por tanto, dicho cuestionamiento debe
relacionarse con las intenciones educa-
tivas y no solo con la realidad “luego de
que ya hubiera tenido lugar el proceso
educativo”.® Por ello, cuando Camilloni
dice que el problema de otros estudios
en el analisis didactico no reside en su
existencia, sino en las dificultades que
presenta la utilizacion de los hallazgos
en la escuela y en la teoria de la ense-
fianza, considero que esta dificultad po-
dria superarse con una accion educativa
orientada a la creacion de programas
para la formacion continua de los docen-
tes enlos que se analicen los problemas
tedrico-practicos a los que se enfrenta
su saber pedagdgico y didactico.

Aestos retos de la didactica se unen los
problemas de frontera que son estudia-
dos por las comunidades cientificas y
tienen un efecto sobre la aldea global
al borrar los limites entre las ciencias,
las disciplinas, las artes, la técnica y la
tecnologia. Se trata de la creacion de
areas de frontera a partir de las cuales
comienzan a circular saberes y discur-
so0s que borran las fronteras nacionales
y ubican los problemas de las disciplinas

En lugar de una sociologia de la educa-
cion, Lenzen se ubica en la concepcién
de una ciencia critica de la educacion
capaz de identificar las potencialidades
y las limitaciones de la investigacion
social. En relacion con los limites, hay
que sefalar que en la segunda mitad del
siglo XX, cuando |a sociologia empirica
se independizé de la pedagogia, sus
planteamientos se contrapusieron a la
Teoria Critica de la Escuela de Frankfurt,
Dicha oposicién se expresa en la proble-
matica valorativa cuando esta ciencia
separa el analisis en y sobre la verdad
empirica, de la verdad qgue interviene
en la realidad educativa, ya que este
procedimiento podria tener un efecto
contrario al esperado por el socidlogo
educativo. Es decir, una cosa son los
hallazgos de la sociologia desde el punto
de vista objetivo, y otra la manera como
estos soninterpretados y trasladados al
campo de la educacion.
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en un dialogo inter, trans y multiprofesio-
nal en el que sus “limites son dificiles
de sostener”.

En resumen, de la didactica global es
importante reconocer: su preocupacion
por las rupturas epistemoldgicas en rela-
cion con la ensefianza y el aprendizaje;
su énfasis en los aportes de las ciencias
cognitivas a la teoria de la ensefianza,
los llamados de atencién ante los malos
entendidos o las preconcepciones que
acompanan los procesos de ensefianza
y aprendizaje tanto en lo tedrico como
en la practica educativa; los aportes
que pueden realizar otras ciencias y
disciplinas a la didactica, unidos a las
dificultades que presenta la utilizacion
de los hallazgos en el ambito educativo;
la busqueda de identidad de la didactica,
comenzando por una reflexion del esta-
tuto epistemologico, y, finalmente, la pre-
sencia e incursion de los problemas de
frontera en el discurso de la didactica.

DE LA [}TDACTICA GLOBALA
LA DIDACTICA GENERAL Y LAS
DIDACTICAS ESPECIALES

A Davini (2001:42) el caracter subsidiario
de la didactica en la mayoria de los pai-
ses, principalmente en América Latina,
no le impide continuar con su biusqueda
por la delimitacion del ambito de la didac-
tica general y las didacticas especiales.
En este enfoque, |las didacticas especia-
les se definen como campos especificos
de las respectivas ciencias, ya que para
algunos tedricos (Becker Soares, 1985;
CHevaLLarD, 1985; Brousseau, 1991) la
ensefianza siempre opera sobre conte-
nidos de instruccion, a diferencia de la
didactica general cuya propia existencia
se cuestiona debido a la indeterminacion
de su objeto de estudio.

Esta corriente critica en educacion
rescata el caracter intersubjetivo de la
experiencia humana, reconoce en el
individuo sus potencialidades como su-
jeto cognoscente, valora la dimension
politica como un elemento necesario
de la teoria de la ensefanza o, lo que
es lo mismo, un “supuesto metateodrico”
gue debe serreflexionado a partir de las
relaciones de poder que se legitiman al
interior de |la escuela y en la practica

pedagogica del docente; de la misma
manera que, al recuperar una reflexién
en relacion con la cultura y el sujeto,
actualiza el lugar de la hermenéutica
en la didactica.®

Desde otra perspectiva, al interior de la
didactica se encuentran propuestas que
retoman los avances de la investigacion
cualitativa sustentados en una mirada
fenomenolagica y hermeneutica en los
que surge la pregunta por la "accién de
la ensefianza en oposicion al objetivismo
tecnocratico”.

Al lado de estas iniciativas, otra de las
tensiones que enfrentan las didacticas
especiales radica en su cuestionamien-
to a los especialistas, a quienes se les
considera contenidistas en lugar de di-
dactas, debido a su interés por dominar
el contenido, sus reglas y el sujeto que
aprende.

Los criticos de esta postura creen que
los especialistas al convertir la disciplina
en el dominio de un conjunto de reglas,
dejan de lado las aspiraciones globales
de la escuela y desconocen los aportes
de la teoria de la ensefianza a la re-
flexion educativa y social. lgualmente,
este predominio del especialista podria
someter a la escuela a otro proceso de
“‘colonizacion” académica al supeditar
al maestro a su analisis, siluacion que
irfa en detrimento del trabajo en equipo
de los docentes, unido a la escasa o
nula formacion del especialista en te-
mas relacionados con la investigacion
pedagbgica y didactica.

No obstante, estos problemas son poco
relevantes cuando el especialista en la
disciplina pretende convertir su saber
en una "dimension autonomizada o
teoria cerrada” que pretende explicar
el fendmeno de manera total. Esta pre-
tension de una didactica totalizante es
propia de una vision tedrica en la que el
proceso educativo es mirado a partir de
una o dos dimensiones, atomizando de

Recuérdese la alusion que hicimos en
la propuesta de Klafki a la construccién
de la pregunta por el sentido de los
contenidos formativos a partir de la
hermenéutica

esta manera el contenido formativo de
la ciencia al dominio de un conjunto de
reglas independientes del transito que
realiza el educando entre el saber ense-
fiado y el saber sabido o, en términos de
Chevallard (citado por la autora), entre
el conocimiento erudito y el ensefable,
conocido y definido como transposicion
didactica.

En sintesis, los retos de la didactica
general y las didacticas especiales se
podrian expresar en las siguientes ta-
reas: la didactica general debe persistir
en la superacion del enfoque tecnocra-
tico que por mucho tiempo la llevé a una
comprension eficientista en la escuela.
Igualmente, ambas configuraciones di-
dacticas deben ampliar los marcos de
referencia que sustentan las siguientes
problematicas educativas: la ensefian-
za de nuevos conceptos a los alumnos,
las ideas intuitivas de los alumnos, los
metodos mas apropiados para conocer
el lugar del sentido comun en el proceso
educativo, entre ofros.
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DE LAS DIDACTICAS
ESPECIALES AL LUGAR DEL
METODO Y LA METODOLOGIA
EN LA DIDACTICA

Para Edelstein (2001:74) la recons-
truccion critica del lugar del método al
interior de la didactica es inaplazable,
pues el isoformismo entre metodica
y metodologia es una muestra de las
imprecisiones historicas y epistemolo-
gicas a las que dichos conceptos han
estado sometidos. Lo propio ocurre con
el término métodos, cuando se explica
como el conjunto de procedimientos
que el maestro utiliza en su experiencia
educativa, sin que aparezca ningtn tipo
de fundamentacion teérica que lo proble-
matice. También es comdn encontrar el
uso de este término como un agregado
de propuestas pedagégicas en expresio-
nes como el método Montessori, Decroly
o Kilpatrich, entre otros.

Estas preconcepciones tomaron fuerza
en la década de los afios setenta, a
partir de las reformas curriculares que
para esa época se adelantaron en la
mayoria de los paises de América La-
tina, las cuales, una vez avaladas por
los gobiernos de turno, le permitieron
a la tecnologia educativa legitimar sus
postulados, situacion que hizo mas difi-
cil el cuestionamiento a sus intenciones
politicas y eclipsé la creatividad de los
docentes.

Esta atomizacion de la practica peda-
gobgica del docente se profundizé con la
aplicacion ascética del modelo tecnolo-
gico, especialmente cuando se divulgd
una concepcion del método entendida
como el ordenamiento y la aplicacion
sistematica de una serie de técnicas,
procedimientos, recursos y habilidades,
en las que la ensefianza es eficaz. Aesia
postura se unieron los planteamientos
conductistas de Skinner (1974, 1979),
Gagné (1965, 1970, 1977), Popham y
Husek (1969), Baker (1942), entre otros,
quienes comienzan a tener una influen-
cia bastante significativa en las teorias
del aprendizaje.

Estos efectos sobre la practica peda-
gbgica se pueden resumir en las si-
guientes preconcepciones: el método

es universal, pues si el maestro aplica
los pasos, las reglas y las técnicas que
lo identifican, puede resolver cualquier
problema; la aplicacion rigurosa del mé-
todo permite |a obtencion de resultados
optimos y validos para diversos contex-
tos; el objeto de estudio del método es la
instruccion, su apoyatura es la técnica, y
el efecto buscado y esperado se resume
en la efectividad de los resultados. El
maestro es un ingeniero conductual que
debe tener mas dominio de la técnica
que de la disciplina.

Este caracter prescriptivo del método,
ademas de alimentar la simbiosis entre
la ensefianza y el aprendizaje, desco-
noce la pregunta por sus relaciones con
el contenido, el contexto de la accion
educativa y la realidad investigada. De
manera contraria, para esta autora se
trata de comprender el método desde
una vision compleja donde la ensefanza
y el aprendizaje son procesos diferentes,
pues el educando y el maestro son suje-
tos singulares, quienes, a pesar de com-
partirintereses comunes, se acercan de
formas diversas al conocimiento.

En conclusién, el analisis de Edelstein
nos muestra una reconstruccion critica
del método al interior de la didactica; sin
embargo, sus planteamientos le permi-
ten al maestro y al didacta encontrar
pistas para avanzar en una investigacion
mas rigurosa.

DE LAS DIDACTICAS
ESPECIALES A LAS
CONFIGURACIONES
DIDACTICAS

Lateoriade la ensefianza en la propues-
ta de Litwin (1997:35-144) tiene como
punto de partida el trabajo magistral de
Comenio, quien inaugura una serie de
temas pedagégicos que hoy son proble-
mas fundamentales para la didactica.
Igualmente, este enfoque propone con-
centrar la investigacion didactica en las
practicas de la ensefianza y valorar sus
relaciones con los desarrollos tedricos
que provienen de la psicologia.

Desde esta perspecliva, se plantea la
creacion de un nuevo campo de estudios

interesado en el docente y en las dificul-
tades que enfrenta en la ensefanza de
su disciplina, vision que tiene en cuenta
los problemas de la “comprension segun
los campos disciplinares investigados
por la psicologia del aprendizaje”. En
concreto, propone demostrar que las
categorias de anélisis de la psicolo-
gia no son cerradas, pues al entrar en
dialogo con otras disciplinas, generan
derivaciones.

Por ello, invita a retomar investigaciones
de otras ciencias y disciplinas para, de
esta manera, incitar en el interior de
su propio campo investigaciones que
brinden alternativas a los problemas de
la ensefianza. Al respecto, adelanta un
proceso de investigacion dirigido a las
praclicas universitarias y a las aplicadas
por distintos miembros de las comuni-
dades cientificas, de alli que presente
una serie de casos gue, si bien no son
los mas significativos, por medio del
analisis riguroso, se hace evidente que
“‘proponen una nueva mirada al campo
de la didactica”, generando nuevas con-
figuraciones.

Se entiende por configuraciones didacti-
cas aquellas expresiones de la practica
de la ensefianza universitaria, en las
que confluyen no sélo los contextos sino
también las construcciones personales
en ellos.

En este sentido, /a clase se convierte
en la unidad de analisis de la investi-
gacion, de donde surgen nuevas preci-
siones como aquellas que priorizan las
experiencias en las que el docente se
propone adelantar una clase reflexiva.
Por tanto, retoma las investigaciones
cognitivas de Nickerson, (1995); Collins,
Browny Newman, (1989); Perkins y Jay
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(1995), de quienes considera gue, si
bien en dichos estudios “la construccion
de conocimientos” se adelanta desde
perspectivas diversas, contienen una
primera categoria emergente identifica-
da como ensefianza reflexiva.’

A partir de este contexto, la autora pre-
senta ocho configuraciones didacticas.
De ellas, nos interesa sefialar €l objeto
paradigmatico. Esta modalidad se en-
contro en clases reflexivas interesadas
en el estudio de critica literaria, la psi-
cologia y la didactica. En este caso, el
profesor de critica literaria les propone
a los estudiantes resolver una serie de
preguntas y de hipotesis luego de ana-
lizar un texto policiaco de Edgar Allan
Poe, La carta robada.

En el proceso de validacion de los ha-
llazgos, Litwin y el profesor encargado
de la clase, expresan:

“Son pocos los textos que posibilitan
este tipo de analisis. Si no se trata de
una obra paradigmatica, la clase seria
muestra del oficio del critico literario.
En el caso contrario, daria cuenta de
como un docente experto elige un texto
para la ensefianza porque se adentra
en un problema clave del campo dis-
ciplinar' (Litwin: 122)". Al respecto, el
profesor sefiala: "No existe una receta
para ensefar la critica. La clase en-

Estos estudios llaman la atencién del
maestro en relacion con los principios,
los métodos y las estrategias que puede
utilizar para potenciar la produccion de
conocimientos en los estudiantes. Enla
primera perspectiva, se propone partir
de dichos conocimientos, potenciar el
pensamiento activo, usar representa-
ciones apropiadas, implementar simula-
ciones y recrear los entornos de clase.
En la segunda, se explica el método
expertos que consiste en analizar con
los estudiantes la manera como éstos
resuelven y generan problemas, con
ia idea de que posteriormente los edu-
candos hagan lo propio. Y en la Gltima,
se dice que al ser la clase el lugar mas
apropiado para fomentar el pensamiento
critico-flexible de los estudiantes, el
maestro debe promover el dialogo, el
cuestionamiento, el espiritu aventuro y
el caracter pausado de quienes asumen
este estilo de pensamiento.

sefia los limites de cada lectura. Este
es un texto —La carta robada de E.A.
Poe, entre otros- que pone a prueba
la lectura y da cuenta del problema del
campo” (123).

Enresumen, de esta perspectiva es im-
portante rescatar: su interés por poner
en didlogo las ciencias cognitivas con la
teoria de la ensefianza: la idea de ade-
lantar una investigacion en el contexto
de la educacion superior, pues ello le
permite a los estudiosos del campo pe-
dagdgico y didactico adquirir una vision
mas amplia de los problemas a los que
se enfrenta la didactica universitaria;
ademas, sus apuntes a las configura-
ciones didacticas se convierten en un
estimulo para la investigacion de las
mismas en la educacion superior.

DE LAS CONFIGURACIONES
DIDACTICAS AL PROYECTO
DIDACTICO DE INVESTIGACION

En esta misma linea, pero con nuevos
referentes tedricos, Elvia Maria Gon-
zalez, (2005:39-45) llama la atencion
sobre la importancia que cobra en la ac-
tualidad el "Desarrollo de competencias
cientificas en la educacion superior”,

Al respecto, sefiala que tanto el artista
como el cientlfico tienen la posibilidad y
el deber élico de contribuir con el desa-
rrollo cultural de la nacién a la que per-
tenecen. Por tanto, la universidad como
“institucion inteligente" debe potenciar el
desarrollo de sus habilidades y compe-
tencias, con el proposito de que éstos
puedan educarse para el desarrolio de la
ciencia y la tecnologia, formarse para la
investigacion cientifica y tecnologica, vy
prepararse para el manejo de los asun-
tos administrativos y publicos del pais.

A partir de este horizonte de sentido,
comienza a problematizar la docencia
universitaria cuando expresa que la uni-
versidad debe superar el enfoque y los
modelos pedagbgicos transmisionistas,
y en su lugar debe adelantar procesos
de investigacion que conduzcan a los
docentes y los futuros profesionales a
participar activamente en la sociedad del
conocimiento. Por ello, propone como
"una posibilidad entre muchas otras, un
modelo de docencia que simule el proce-
so investigativo en el aula de clase”.

La autora sustenta esta iniciativa a par-
tir de la investigacion formativa como
un enfoque que propone la articulacion
entre la docencia y la investigacion en
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educacion superior. Por ello, acude a
estudiosos del tema como Restrepo
(1999) guien considera que este mo-
delo de investigacion al estar basado
en la formulacion de un tema-problema
se convierte en un estimulo para la
adquisicion de nuevos aprendizajes vy
de conocimientos para el docente y el
estudiante.

Por esta via, siguiendo con Gonzalez,
el proceso de resolucion del problema
se convierte en el mecanismo encar-
gado de establecer el vinculo entre Ia
docencia y la investigacion, pues cuan-
do el estudiante resuelve un problema
atendiendo los procedimientas de la
ciencia, estos le permiten desarrollar
las competencias propias de su area de
conocimiento.

Unido a lo anterior, el profesor/inves-
tigador debe ser consciente de que
su “cognoscibilidad cientifica” es una
variable fundamental de este método
didactico, ya que debe utilizar el “rigor
del camino cientifico”, en el cual se de-
sarrollan las siguientes habilidades y
destrezas: |a induccion, la deduccién vy
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