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Resumen

Este articulo analiza el disefio curricular de un Seminario de Investigacion Socioeducativa para estudiantes de
Sociologia de la Universidad de Buenos Aires, y reflexiona acerca de su contribucién a forjar un “habitus
investigativo cualitativo” entre estudiantes que asumen el rol de investigadores. El trabajo recupera diferentes
abordajes acerca de la relacion investigacion-docencia en otras latitudes, para luego examinar los supuestos,
objetivos y modalidades de trabajo del seminario y la utilizacién de trabajos practicos secuenciales que vertebran
la cursada. Se argumenta que esta experiencia de “ensefianza basada en investigacion” contribuiria a inculcar
una concepcion dialdgica, reflexiva y situada de la investigacion social.
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Curriculum and production of a qualitative research habitus amongst Sociology graduate students

Abstract

This article analyses the outline of an undergraduate qualitative research module, reflecting on how it could
contribute to shapinga "qualitative research habitus" amongst students by assumingthe role of
researchers. Firstly, it unpacks the ways in which the research-teaching nexus has been approached in other
national contexts. Secondly, it examines the assumptions, objectives, and delivery of the course outline. In so
doing, it focuses on the nature, scope and expected learning outcomes of a wide variety of individual and
collective research exercises structuring the module. It is argued that this course outline is an example of a
"research-based teaching" that could contribute to the development of a dialogic, reflexive and situated approach
to social research by undergraduate sociology students from Buenos Aires University.
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1. Introduccion

Durante las dos ultimas décadas, se ha venido discutiendo intensamente en el ambito
internacional (Brew, 2003; Jenkins, Healey y Zetter, 2007a, b) acerca de las relaciones entre
investigacion y docencia en las carreras de grado y postgrado en diferentes universidades.
Este debate ha cobrado fuerza en Inglaterra, Estados Unidos y Australia y se inscribe en un
complejo, contradictorio y dinamico contexto demarcado por fuerzas que pujan por la
internacionalizacién de la educacion universitaria; por disputas en torno a sus fines sociales;
y por fuertes cuestionamientos a las maneras tradicionales de entender como se produce y
ensefia el conocimiento cientifico (Shin, Arimoto, Cummings y Teichler, 2014; Knight, 2011,
Tadakia y Tremewan, 2013). Si bien con diferentes énfasis y ritmos, este tipo de
preocupaciones también pueden rastrearse en paises emergentes (tales como la India y
Corea del Sur), y en referencia a disciplinas o carreras especificas (Singh, 2013,
Bhagwatwar, Hara y Ynalvez, 2013). También hemos identificado algunas investigaciones
hechas en Latinoamérica y Espafia que prestan atencién a la relacion entre investigacion y
docencia en distintos casos nacionales y que caracterizan ese vinculo considerando
diferentes aspectos, tales como la dedicacion horaria de los/as académicos/as a tareas de
investigacion y docencia, sus creencias sobre qué es investigar, los elementos que
consideran centrales en el proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como sus propuestas
de mejora de la “calidad educativa” en sus universidades a partir de estrechar su vinculacion
(Ferndndez Lamarra y Pérez Centeno, 2011; Rodriguez Zidan, 2006). En Argentina, el
debate sobre la relacion entre docencia e investigacién es incipiente pero con signos de
fortalecimiento: si bien, en una primera revisidn, hemos encontrado algunos trabajos
publicados sobre el tema en el campo de la Sociologia (Di Virgilio, Fraga, Najmias, Navarro,
Perea y Plotno, 2007; Freidin, Di Virgilio, D'Onofrio, Martinez Mendoza y Otamendi, 2009;
Meo y Navarro 2009) y de las Ciencias de la Educacion (Garello y Rinaudo, 2013), resulta
de por si auspiciosa la organizacion de mesas tematicas sobre el nexo entre ensefianza y
formacion para la investigacion en varios de los congresos locales de Sociologia (por
ejemplo, en mesas sobre ensefianza de la Metodologia en las Jornadas de Sociologia de la
Universidad Nacional de La Plata y de la Carrera de Sociologia de la Universidad de Buenos
Aires), y la realizacion de congresos de pedagogia universitaria (Congresos de Pedagogia y
Docencia Universitaria de la Universidad de Buenos Aires en 2009 y 2013, y las Primeras
Jornadas de Posgrados de Metodologia realizadas por la Universidad de Entre Rios en

2014), siendo todos ellos espacios pertinentes para desarrollar y estimular el debate.

A partir de estas discusiones y preguntas acerca de cual es y debiera ser ese nexo y como

es posible abordarlo desde la formacion de grado, este articulo presenta elementos
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centrales del disefio curricular de un Seminario de Investigacion Socioeducativa Cualitativa
dictado en la Carrera de Sociologia de la Facultad de Ciencias Sociales (Universidad de
Buenos Aires). Esta instancia de formacion se propone que los/as estudiantes avanzados,
especialmente quienes cursan la orientacion en educacién, se inicien en tareas inherentes al
oficio del/la sociblogo/a, y desarrollen habilidades y conocimientos acerca de cédmo plantear
y desarrollar una experiencia de investigacion en un area y poblacién de interés comun,
inscripta dentro de la subdisciplina de la sociologia de la educacién. Si bien hemos sefialado
que en distintos contextos nacionales se considera a la vinculacion entre investigacion social
y docencia como un eje central de las preocupaciones docentes, hay menos debate y
acuerdo acerca de cémo forjar un “habitus investigativo cualitativo” entre los/as estudiantes,
cuestién que es, sin duda, objeto de disputas simbélicas y materiales. Los contenidos y
tareas que privilegiamos cuando organizamos este Seminario de Investigacion dan cuenta,
de manera implicita, de nuestra posicidon en torno a qué, para qué, cdmo y con quiénes se

produce conocimiento.

Este trabajo analiza los supuestos, objetivos y modalidades de trabajo del seminario y la
utilizacion de Trabajos Practicos (en adelante, TPs) secuenciales -como instancias de
ensefianza y aprendizaje basados en la investigacion- que vertebran la cursada y se
proponen generar aprendizajes individuales y grupales del habitus investigativo cualitativo.
Se argumentard que nuestro seminario es una experiencia de ensefianza “basada en
investigacion” (Griffiths, 2004) en la cual los/as estudiantes se apropian de disposiciones,
habilidades y categorias de percepcion especificas a partir de asumir el rol de
investigadores/as durante la realizacion de una experiencia de investigacion colectiva
durante la cursada. En la primera seccién, exploramos sintéticamente formas de
problematizar la relacién entre investigacién y docencia en distintas latitudes, para luego
delinear como el seminario expresa nuestra perspectiva al respecto. Seguidamente,
presentamos cual es la concepcién sobre la investigacion social cualitativa que subyace al
disefio curricular y a la propuesta pedagogica del seminario y, a partir del concepto “habitus
investigativo cualitativo”, mapeamos algunas disposiciones, habilidades y categorias de
percepcion y clasificacion que queremos inculcar en los/as estudiantes. La Ultima seccion
presenta el contexto institucional y formativo del seminario, sus objetivos generales y las
formas de organizacion del trabajo de los/as estudiantes, con especial referencia a los TPs 'y
las formas en que éstos Ultimos contribuyen a construir una concepcion dialdgica, reflexiva y

situada de la investigacion social.
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2. Un acercamiento a la discusidn sobre la relacion entre investigacién y docencia en

el ambito internacional

En esta seccion prestamos atencién a un corpus de trabajos que en Inglaterra, Australia y
Estados Unidos se ha desplegado en torno a la relaciéon entre la investigacion y la docencia
(denominada nexus research and teaching o education through research segun distintos
autores). Desde la década de los 90, en estos paises se ha consolidado una tradicién de
estudios que se interrogan sobre la relacion entre investigacion y docencia en el nivel
institucional y en las précticas de ensefianza y aprendizaje. Si bien esta revision de la
literatura no es exhaustiva nos permitirA mapear cémo dicha relacion esta siendo
conceptualizada y abordada en distintas comunidades nacionales, disciplinarias e
institucionales. Esta primera aproximacién nos brindar4 elementos para problematizar y
postular como entendemos la relacion en el contexto de formacion especifico en el que

llevamos adelante nuestro Seminario de Investigacion.

La literatura relevada argumenta que existen diferentes formas de entender la investigacion,
la docencia y sus relaciones. Estos abordajes se vinculan con los contextos nacionales y sus
politicas universitarias y de financiamiento, los diferentes espacios disciplinarios y las
instituciones universitarias en donde la investigacion y la docencia se llevan a cabo (Healey,
2005). En otras palabras, existen diferentes factores que favorecen u obstaculizan la

integracion de la investigacién y la docencia en contextos especificos (Brew, 2003).

En cuanto a cdmo se conceptualizan las relaciones entre investigacion y docencia, Brew
(2003) argumenta que, siguiendo los resultados de estudios sobre el tema, es posible
delinear dos modelos para entender las diferentes concepciones que tienen los/as

investigadores/as de diferentes campos disciplinares.

Un primer modelo interpreta al conocimiento como objetivo y separado de los que conocen
[knowers] y a la investigacidbn como una tarea que se propone la construccion de cuerpos de
conocimiento por parte de académicos/as e investigadores/as que conforman una
comunidad con una cultura distintiva y distinta de la de los docentes. Asi, para este modelo,
la ensefianza y la investigacion son ambitos de la practica separados -en términos de
quiénes los llevan adelante asi como de los espacios institucionales y de aprendizaje en los
que tienen lugar-. En este sentido, se entiende que la cultura investigativa no se vincula
directamente con la ensefianza, entendida centralmente como transmisién de conocimiento.
Segun la autora, en Inglaterra y Australia este modelo interpretativo ha sido dominante en

las Ultimas décadas.



RELMECS, junio 2015, vol. 5 n° 1, ISSN 1853-7863

Un segundo modelo se va construyendo a partir de la emergencia tanto de una nueva
manera de entender las relaciones entre investigacion y docencia a nivel de grado y
postgrado en contextos nacionales e institucionales especificos, como del crecimiento
constante de estudios que examinan coémo aprenden los/as estudiantes en distintas
disciplinas, universidades y carreras (Brew, 2003; Healey, 2005; Jenkins et al 2007a, b).
Estas preocupaciones se vinculan con transformaciones econémicas, culturales y sociales
profundas que ponen en cuestion las maneras tradicionales de producir conocimiento y de
formar a futuras generaciones de académicos y profesionales. Desde esta perspectiva, Brew
(2003) afirma, siguiendo a Barnett (2008), que el mundo es “supercomplejo” y se caracteriza
por el cuestionamiento de las formas tradicionales de problematizar la realidad local y global
(asi como sus intersecciones) y por la necesidad de desarrollar soluciones creativas
multidisciplinarias. Las universidades, con sus formas de producir conocimiento y socializar
a nuevas generaciones, estan intentando dar respuesta a estos nuevos desafios. Estas
nuevas practicas parecerian estar indicando que las culturas de la problematizacion (culture
of inquiry) tanto de la docencia como la de la investigacion estan integrandose en ciertas
instituciones y disciplinas (Brew, 2003). Este modelo interpretativo de las practicas y
perspectivas de los/as docentes e investigadores/as entiende a la produccion de
conocimiento como una practica social construida en contextos socio-politicos particulares.
En cuanto a la ensefianza, la entiende como un proceso situado en el que adquieren
protagonismo los/las estudiantes. Ejemplo de este segundo modelo de relacion entre
investigacion y docencia es lo que los autores denominan “ensefianza y aprendizaje
basados en evidencia” [evidence-based teaching and learning], la cual incluye al aprendizaje
fundado en la resolucién de problemas [problem-based learning], la mayor presencia de
disefios curriculares basados en investigacién, asi como la introducciéon de cambios en las
actividades de investigacion realizadas en las materias a partir de un mayor involucramiento
de los/as estudiantes y de la asuncion de roles no tradicionales -tales como el de
“productores” de informacion y “evaluadores” de las producciones escritas de sus pares-
(Brew, 2003; Healey, 2005; Jenkins et al, 2007a, b; Rangachari, 2010).

Las investigaciones han prestado especial atencion al andlisis de los disefios curriculares y
de las perspectivas de los/as académicos/as y estudiantes acerca de su participacion en
experiencias de ensefianza y aprendizaje basadas en evidencia o investigacion (Healey,
2005; Brew, 2003; Griffiths, 2004). Algunos autores enfatizan las diferencias entre
disciplinas, en tanto que otros subrayan la existencia de continuidades entre ellas a la hora

de entender como vinculan la investigacion y la docencia.
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A partir del analisis de casos concretos, diferentes investigadores/as han identificado
dimensiones 0 aspectos que permiten reconocer diferentes posicionamientos respecto de la
relacién entre investigacion y docencia en practicas de ensefianza especificas (los cuales no
son necesariamente excluyentes). Healey (2005), por ejemplo, argumenta que es necesario
tener en cuenta si la seleccion de los contenidos curriculares se centra en los resultados de
la investigacién o en el proceso de investigacion y de formulacion de problemas, si trata a
los/as estudiantes como audiencia 0 como participantes, y si se focaliza prioritariamente en
ellla docente o en el/lla estudiante. La perspectiva llamada aprendizaje basada en la
problematizacién [inquiry-based learning], a diferencia de las maneras mas tradicionales de
ensefianza universitaria, se focaliza en el proceso de investigacion y en la problematizacion
y se organiza en torno a la participacién activa de los/las estudiantes. Griffiths (2004), por su
parte, afirma que es posible reconocer tres tipos de vinculaciones entre docencia e
investigacion al ensefiar en la universidad: i) la enseflanza guiada por la investigacién
[research-led teaching], en la cual los/as estudiantes aprenden sobre resultados de
investigacion, los contenidos curriculares reflejan los intereses de los/as docentes, y la
transmision de informacién es la manera privilegiada de dar clases (tal como expuso el
primer modelo antes caracterizado); ii) la ensefianza orientada por la investigacion
[research-oriented teaching], en la cual los/as estudiantes aprenden sobre el proceso de
investigacion, los contenidos curriculares giran en torno al mismo y al conocimiento que éste
produce, y los/as docentes intentan promover un ethos investigativo cuando ensefian; y iii) la
docencia basada en investigacion [research-based teaching], en donde los/as estudiantes
aprenden a partir de asumir el rol de investigadores, los contenidos curriculares se
organizan en torno a la realizacién de actividades fundadas en la problematizacién, y la

division de roles entre docentes y estudiantes es minimizada.

Estas nuevas formas de conceptualizar la investigacion y la docencia se estan produciendo
en sistemas de educacién superior que se estan masificando y que, de manera particular en
cada pais, estan siendo tensionados por politicas que promueven relaciones contrastantes
entre ambos términos de la diada. Siguiendo a Simons y Elen (2007), por ejemplo, es
posible diferenciar una vision funcionalista versus otra idealista de la formacion universitaria,
las cuales proponen articulaciones muy diferentes del conocimiento con la sociedad. En
tanto la primera estd mas anclada en una preocupacién por satisfacer las necesidades que
tiene el mercado de ciertas competencias en un contexto de una sociedad del conocimiento
globalizada y competitiva, la segunda esta centralmente preocupada por generar
condiciones que faciliten la produccién de conocimiento riguroso, mas alla de sus usos y

requerimientos sociales.
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3. Conceptualizaciones situadas de la investigacion social cualitativa y de la

construccidon de un habitus investigativo cualitativo

El seminario que comenzamos a dictar en el primer cuatrimestre de 2014 fue disefiado a
partir de un nicleo de preocupaciones y conceptualizaciones compartidas sobre qué es la
investigacion social cualitativa, cédmo entendemos la relaciébn entre investigacion y
ensefianza, y cuales son las disposiciones, actitudes y habilidades que conformarian un

“habitus investigativo cualitativo”.

Siguiendo a Sautu (1997: 28) la investigacion es “una forma de conocimiento que se
caracteriza por la construccion de evidencia empirica elaborada a partir de la teoria
aplicando reglas de procedimiento explicitas”. Expandiendo esta definicion, la investigacion
socioldgica es una forma de produccién de conocimiento cientifico que construye problemas
relevantes a estudiar de acuerdo al contexto sociohistérico y los antecedentes de
investigacion en un subcampo de conocimiento especifico, problemas que estan
atravesados por teorias, y en base a los cuales se definen luego objetivos y estrategias
metodoldgicas acordes que guiardn la produccién de datos y las interpretaciones
subsiguientes (documentadas en informes, articulos o libros), puestas ineludiblemente en

didlogo con otros estudios sobre el tema de estudio.

En cuanto a la investigacion cualitativa, su interés se centra en comprender los significados
e interpretaciones que los actores sociales otorgan a su experiencia 0 a ciertos objetos
sociales, contextualizando estas perspectivas en sus ambitos “naturales” (Denzin y Lincoln,
2005). En términos de disefio, la investigacion cualitativa es flexible, abierta a la redefinicion
y en tal sentido, emergente (Maxwell, 1996; Creswell, 1994; Mendizabal, 2006), y debe ser
guiada por una actitud constante de reflexividad (Meo, 2009). La investigaciéon cualitativa es
asi concebida como una forma de conocimiento donde el investigador hace interpretaciones

socioldgicas de interpretaciones nativas y de “otros”.

Coincidimos con Meo y Navarro (2009) en tomar distancia de una mirada procedimental de
la investigacion -concebida como el manejo habil de técnicas- y proponer una mirada
multidimensional del investigador cualitativo como “un profesional que lleva adelante una
tarea con caracteristicas propias de un oficio que se nutre también de la creatividad y la
imaginaciéon similar a la que despliegan los artistas aunque con sus propias formas y
criterios de comunicacion” (Meo y Navarro, 2009: 127). Desde esta perspectiva integral, el
docente-investigador formaria a sus estudiantes en el aprendizaje e incorporacion de los
“gajes o trucos del oficio” [tricks of the trade] (Becker, 1998), promoviendo la reflexividad y la

imaginacion.
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Una asuncion central de la investigacion cualitativa reconoce el caracter construido, social y
localizado del conocimiento (Denzin y Lincoln, 2005). La nocion de reflexividad ayuda a
pensar la necesaria “localizacion” de todo proceso de conocimiento cientifico. La reflexividad
es una estrategia de indeclinable autoexamen del propio rol como investigador (antes,
durante y después del trabajo de campo) y de los “productos” y analisis realizados (Meo,
2009); por tanto, es inherente a todo proceso de investigacién. En este trabajo utilizaremos
una version acotada de la reflexividad relativa que puede resumirse en el concepto de
“vigilancia epistemologica™ (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1991). Para que las
producciones de un/a investigador/a formen parte del campo cientifico, éste debe ejercer
una continua “vigilancia epistemoldgica”, consistente en pensar, en primer lugar, qué lugar
ocupa en el campo cientifico y en la sociedad para, en segundo término, avanzar en la
construccion de categorias interpretativas que no queden atrapadas en las nociones
utilizadas por los actores sociales. Para ello debe utilizar técnicas de objetivacién que
contribuyan a tomar distancia de las prenociones -andlisis critico del lenguaje o uso de la
estadistica- y a analizar constantemente las condiciones de produccion del conocimiento de
los actores y de los/as investigadores/as con el fin ejercer la ruptura, la construccién y la
comprobacion (ruptura “contra la ilusion del saber inmediato”; construccién de un objeto y
problema de estudio impregnados de teoria; y comprobacion de hipétesis de trabajo a través
de metodologias apropiadas y de un uso critico que problematice sus implicancias analiticas

y presupuestos epistemoldgicos) (Bourdieu et al., 1991; Blanco, 2010).

Otro supuesto de la investigacion social cualitativa que el seminario busca promover, es la
perspectiva dialdégica del conocimiento. Esta mirada asume que el investigador construye
Sus perspectivas en permanente intercambio con “otros”, de manera indirecta (al revisar
bibliografia, reconstruir antecedentes e identificar herramientas conceptuales como al
realizar producciones, textos e informes de investigacion propios) o de manera directa,
cuando, por ejemplo, trabaja en equipo (por medio de la revision entre pares y de los
intercambios de las producciones de diferentes integrantes) o cuando dialoga con los
actores sociales cuyas perspectivas y sentidos busca conocer.

Siguiendo la definicién de habitus de Bourdieu (1998, 1993) y aplicandola al campo social
aqui analizado, este trabajo entiende al habitus investigativo cualitativo como una serie de
disposiciones, categorias de percepcion, apropiacion e interpretacion propias de un
investigador cualitativo -situado en un determinado contexto sociohistdrico-, asi como una
matriz generativa de clasificaciones y formas de interrogarse y leer probleméticas del mundo
empirico con una orientacion flexible, emergente, dialégica y reflexiva, afin a los paradigmas

cualitativos de investigacion. Contribuir a forjar este tipo de habitus entre los/as estudiantes
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concebidos como investigadores en formacién, no se lograria solo con lecturas de
investigaciones de otros/as socidlogos/as, sino a través de su participacién directa en
practicas de investigacion. Asimismo, considerar a los/as estudiantes como investigadores
en formacion y situar a los/as docentes en el lugar de investigadores formados acorta la
distancia que tradicionalmente existe entre ellos (los primeros, como transmisores y

poseedores de conocimiento, y los segundos, como receptores).

A partir de estas orientaciones el seminario se propone como una estrategia pedagogica de
“ensefianza basada en la investigacion” [research-based teaching] (Brew, 2003; Healey,
2005; Jenkins et al., 2007a, b), que promueve la produccion de un habitus investigativo
cualitativo al situar a los/las estudiantes en el rol de investigadores que definen
(colectivamente) un problema de estudio, sus objetivos y estrategia metodoldgica y que

luego recaban informacidn, construyen datos y realizan andlisis propios.

4. La relacién entre investigacién y docencia “en acto”: el disefio curricular del

seminario en contexto

Esta ultima seccion pormenoriza los objetivos pedagdégicos y formativos del seminario y las
formas de organizacion del trabajo de los/as estudiantes, con especial referencia a los TPs 'y
las formas en que contribuyen a inculcar una concepcion dial6gica, reflexiva y situada de la
investigacion social. Como antesala de esa descripcion, se presenta sintéticamente el

contexto institucional y formativo en el que se desarrolla esta propuesta de ensefianza.

4.1 Localizacion de la propuesta de ensefianza: la Carrera de Sociologia de la

Universidad de Buenos Aires

El marco institucional y formativo en el que llevamos adelante nuestro seminario es la
Carrera de Sociologia de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos
Aires. En este ambito, han comenzado a gestionarse espacios de reflexion en torno a la
preocupacion acerca de los vinculos que existen y deberian existir entre investigacion y
docencia en la formacién de grado en Sociologia, aunque la problematizacion es incipiente y
aun no se ha plasmado de manera integral -sino, mas bien acotada- en el plan de estudios
vigente. Existen condiciones materiales para promover una mayor integracion entre ambos
componentes -tanto en el disefio curricular como en las practicas pedagogicas en las aulas-
en tanto muchos docentes de la carrera de Sociologia son ademas investigadores (estando
inscriptos en investigaciones acreditadas y financiadas por la propia universidad y por otras

instituciones, o bien formando parte de la planta de investigadores de CONICET).2
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La carrera de Sociologia de la Universidad de Buenos Aires nace como tal en 1957 y el
actual plan de estudios rige desde 1988. Corresponde describir minimamente su
estructuracion, fundamentos y perfil de egreso para identificar algunas concepciones alli
implicitas sobre la relacién entre docencia e investigacién y para situar el momento de la

formacion en el que se inserta el Seminario de Investigacion aqui analizado.

El perfil de egreso del plan de estudios brega por la formacion de sociélogos/as con
“pensamiento critico y autonomia intelectual, capaces de incluirse en el proceso de
produccion del conocimiento y participar de la transformaciéon de la realidad social”.? Se
concibe asi al sociélogo/a como un “productor” de un conocimiento aplicable o aplicado en

su sociedad y no solo como un conocedor o “lector” del mismo (Lahire, 2006).

En cuanto a su estructuracion, el plan de estudios se divide entre un tramo de formacién
basica comun (materias obligatorias) y un tramo orientado con materias opcionales (es
decir, apertura a la eleccién de asignaturas y orientaciones por parte de los/as estudiantes).
Las materias del tramo de formacién basica se agrupan en tres ejes: teérico, metodoldgico e
histérico. Por su parte, el tramo orientado ofrece diferentes materias optativas (relativas a
subcampos de la disciplina, a corrientes tedricas y a otras disciplinas conexas), y un area de
formacion como investigador con tres espacios curriculares especificos: los talleres
(anuales), los seminarios de investigacion (cuatrimestrales) y las practicas de investigacion
de estudiantes en proyectos que se desarrollen en el Instituto de Investigaciones de la
Facultad. El objetivo de esta &rea formativa es “iniciar y guiar al estudiante en su formacion
como investigador por medio de practicas concretas de investigacion”.

El caracter opcional del tramo orientado de formacién daria respuesta a las variadas
vocaciones, intereses y desarrollos profesionales del/la socidlogo/a inserto/a en la sociedad
actual sefialados en el perfil de egreso, donde se reconoce la existencia de tres tipos de
profesionales: aquéllos centrados en teorias, en técnicas o en una subdisciplinas (véase
punto d del perfil de graduado), asumiendo asi una divisién entre “tedricos” y “expertos en

técnicas o ‘metoddlogos™ que resultaria contraria a la practica investigativa sociologica.

La forma de estructuracion del plan y su relacion con el perfil de egreso pueden ser leidos
como expresiones de la coexistencia de diferentes formas de concebir el lugar de la
investigacion en la formacioén de un/a soci6logo/a. Por un lado, la separacién entre teoria y
metodologia deja a la investigacion “encapsulada” en cuatro materias del tronco comun y un
namero acotado de seminarios, talleres y proyectos de investigacion acreditados del &rea de
formacion como investigador que cubren las 200 horas de investigacion requeridas para la

graduacién. Por otro, el tramo de formacion en investigacion involucra practicas concretas
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de indagacion empirica que acercan la propuesta a la perspectiva de “la ensefianza y el
aprendizaje basados en evidencia’ [evidence-based teaching and learning], donde se
involucra a los/as estudiantes en actividades propias de la investigacion (Brew, 2003;
Healey, 2005; Jenkins et al., 2007a, b).

A los fines de promover la profundizacion de la discusién acerca de cémo incorporar la
investigacion a la formacion del sociélogo/a de manera integral (dentro y entre los espacios
curriculares), se recuperan, a modo de alertas que instan a la reflexion, las lecturas que
hacen Freidin et al. (2009) -profesoras/es de las materias metodoldgicas obligatorias de la
misma carrera- cuando afirman que la propuesta curricular vigente asume que se puede
construir teoria sin investigar, que no hay mediaciones entre las teorias generales y los
fendmenos objeto de indagacidon empirica y que la estrategia metodoldgica es una cuestion
preeminentemente técnica de aplicacion de lineamientos vigentes en los manuales de
metodologia (Freidin et al., 2009).

No obstante, asimismo se reconoce que entre el curriculo prescripto y las practicas
pedagodgicas también hay espacios de resignificacion por parte de catedras y docentes. En
tal sentido, mas alla de que el plan de estudios no integre metodologias y teorias hasta el
momento final de la carrera, son varias las catedras de materias obligatorias y optativas que

emprenden précticas de investigacion con los/las estudiantes de Sociologia.2
4.2 Objetivos, modalidad de trabajo y trabajos préacticos

Este apartado presenta los objetivos generales del seminario y las formas de organizacién
del trabajo de los/as estudiantes, con especial referencia a los TPs y a su articulacion

temporal.

El Seminario de Investigacion “El nivel secundario desde una perspectiva sociologica e
interpretativa” es optativo y en él pueden inscribirse Gnicamente estudiantes avanzados®. Su
objetivo general es lograr que los/as estudiantes se inicien en tareas inherentes al oficio
del/la sociblogo/a, y desarrollen habilidades y conocimientos acerca de cémo plantear y
desarrollar una experiencia de investigacion en un area y poblacion de interés comun,
inscripta dentro de la subdisciplina de la sociologia de la educacion. De este modo, este
seminario se propone que los/as estudiantes logren: i) identificar las tradiciones de
investigacion propias de esta subdisciplina, evaluando criticamente las producciones
existentes; vy ii) realizar, de manera secuencial y bajo supervision de las profesoras a cargo
del seminario, las tareas propias de un proceso de investigacién real a partir de un proyecto

de catedra (formulacion de interrogantes iniciales, problema, objetivos y disefios
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metodoldgicos, realizacion del trabajo de campo, analisis de datos y producciéon de una

ponencia).

El seminario estd organizado en catorce encuentros semanales de tres horas de duracion.
Las clases alternan la exposicion de contenidos por parte de las docentes, la discusion
sobre la bibliografia del programa y la puesta en comun de los avances en la resolucién de
diez Guias de TPs. Estos estan organizados de manera secuencial (véase TABLA 1) y
vertebran las discusiones e intercambios entre las docentes y los/as estudiantes asi como
las formas en que éstos ultimos tienen que asumir el rol de investigadores/as a lo largo de la

cursada.

Los/as estudiantes tienen que resolver diez TPs (nueve durante la cursada y el dltimo, una
vez finalizado el seminario), referidos a diferentes componentes del proceso de investigacion
(véase TABLA 1). Se trata de una secuencia de actividades que, a partir de la realizacion de
revisiones individuales y colectivas de las diferentes decisiones tomadas y argumentaciones
sostenidas, también reconoce el caracter flexible, dinamico e iterativo del proceso de
investigacion cualitativa. Cada uno de los TPs propone actividades que se organizan en tres
momentos: antes, durante y después de la clase (véase TABLA 1). Para la resolucion de los
TPs es necesario abrevar en las lecturas obligatorias del seminario, las presentaciones de
las docentes y las discusiones que éstos generaron, los Documentos de Catedra elaborados
por las docentes,’ y los saberes y experiencias que desarrollan durante la cursada y
aquéllos que los/as estudiantes de sociologia “traen” de sus recorridos vitales y de su

formacion académico-profesional anterior.

TABLA 1. Secuencia de Trabajos Practicos y Objetivos pedagoégicos

Numero Nombre de la Guia Objetivos Pedagogicos Secuencia de Actividades
de TP (Trabajos Practicos)

1 Fichado bibliogréafico - Ejercitar la confeccién grupal de Antes de clase: Elaborar una
una ficha bibliografica; compararla | ficha grupal. Lectura de ficha
con la/s elaboradas por otro/s del mismo texto de otro grupo.
grupos; para iniciar mapeo del En clase: Presentacion oral
campo de la investigacion del argumento central del
socioeducativa. trabajo fichado. Comparacion

del fichado de un mismo texto
realizado por otro grupo.
Elaboracién de un escrito
grupal, identificando criterios y
los contenidos comparados de
ambas fichas. Discusién en
plenario. Entrega de
evaluacién escrita al equipo
docente.

Asignacion de bibliografia a
ficharen el TP 2.
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Después de clase: Reescritura
de ficha individual.

Matrices de sistematizaciéon
bibliografica

Sistematizar y grillar la bibliografia
revisada y ejercitar lectura
comparada de matriz de
sistematizacion bibliogréfica.

Antes de clase: Elaborar una
ficha individual

En clase: Escritura de un
comentario sobre 2 fichas
elaboradas por otros
compafieros siguiendo los
lineamientos de elaboracion
de fichados del DC 2.
Discusion de problemas y
estrategia tedrico-
metodoldgica de cada trabajo.
Eleccion de dos temas de
interés para la investigacion
colectiva (entrega escrita).
Andlisis en plenario de
comentarios a los fichados.
Grillado grupal de un texto de
lectura comdn en una matriz
modelo. Comparacién de
grillados realizados por los
distintos grupos.

Después de clase: Grillado de
fichas individuales.

Estado del arte y pregunta
problema

Mapear antecedentes y eleccion
de problema para la investigacion
de catedra.

Antes de clase: Escritura
grupal de un analisis
comparado de las
investigaciones grilladas.

En clase: Presentacion grupal
del texto escrito y propuesta
de problemas para
investigacion de catedra.
Seleccion de un Unico
problema de investigacion
comun.

Después de clase: Busqueda
y fichado por grupo de cuatro
investigaciones en torno a la
pregunta problema elegida.
Autoevaluacion del TP 3.

Modelo para armar:
antecedentes y enfoque
conceptual

- Identificar elementos para
construir el enfoque conceptual y
antecedentes de la

investigacion de catedra.

Antes de clase: Lectura de
dos fichas de otros
compaferos.

En clase: Primer bosquejo de
mapa conceptual en base a
lectura de fichas propias y
ajenas.

Después de clase: Escritura
de resumen de antecedentes
y de enfoque conceptual.
Autoevaluacion del TP 4.

Objetivos generales y
especificos. El faro de la teoria
para formular las preguntas de
investigacion

- Entrenarse en la formulacion
objetivos

En clase:

Formular grupalmente y
exponer en plenario objetivos
general/es y especificos en
base al problema comun.
Eleccion de objetivos
comunes para la investigacion
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de catedra.

Después de clase:
Escritura de un documento
breve con antecedentes y
enfoques conceptuales
hallados en fichas para la
investigacion de catedra.
Autoevaluacion del TP 5.

6 La estrategia metodoldgica
de investigacion

- Proponer grupalmente una
estrategia metodoldgica de la
investigacion de catedra.

Antes de clase: Escritura
grupal de estrategia
metodoldgica

En clase: Exposicion grupal de
la estrategia metodologica
elegida y eleccion de una
disefio comun para
investigacion de catedra
Después de clase: Redaccion
grupal de la fundamentacién
de la estrategia metodoldgica
comun. Autoevaluacion del TP
9.

7 La guia de entrevista

- Elaborar grupalmente una guia
de entrevistas

- Someterla a la critica, evaluar
otras guias y unificar una Unica
guia de entrevista para el curso

Se divide en dos clases
CLASE 1.

Antes de clase: Elaborar
grupalmente una guia de
entrevistas para ejes
tematicos asignados.

En clase: Cada grupo trabaja
con las preguntas de los ejes
tematicos asignados que
fueron realizadas por otro
grupo, propone mejoras al
instrumento y brinda
devolucién al grupo-autor.
Después de clase: Escritura
grupal de preguntas definitivas
para el eje temético asignado.
Primer contacto con potencial
entrevistado/a.

CLASE 2

En clase: En plenario, se
integra y define un
instrumento comun (guia de
pautas de entrevista).
Después de clase: Realizacion
de entrevistas y transcripcion.

8 A posteriori del trabajo de
campo: la reflexion
metodoldgica de la
experiencia y la
transcripcion

- Reflexionar sobre la experiencia
de campo, sobre su desempefio y
el proceso de transcripcion de la
entrevista (segun lineamientos)

Antes de clase: Escritura
grupal de reflexiones
metodolégicas y evaluacion de
instrumento (memo de
entrevista).

En clase: Se completa
individualmente una grilla de
cobertura tematica de cada
entrevista. Se hace una
evaluacioén del funcionamiento
de guia y situacion de
entrevista. Conclusiones en
plenario.

Después de clase:
Autoevaluacion de TP 8.
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Caodificacion de los datos
en funcion de objetivo
especifico de investigacion

- Introducir el andlisis tematico de
datos cualitativos

- Promover la puesta en relacion
entre las preguntas de
investigacion, la codificacion y el
andlisis de los datos y la escritura

- Planificar la escritura de una
ponencia.

CLASE 1.

Antes de clase: Formulacion
grupal de objetivo de una
futura ponencia.

Busqueda de informacion
sobre los requisitos formales
de presentacion de
resimenes. Elaboracion del
resumen grupal del trabajo.
Lectura critica de resimenes
de otros equipos.

En clase: Escritura grupal de
comentarios a un resumen de
otro grupo. Primeros pasos en
elaboracién de manual de
codigos.

Después de clase:
Codificacién en papel de dos
entrevistas del grupo. Avance
en elaboracion del manual de
codigos. Escritura de
documento

con la codificaciéon de un
cddigo de una entrevista.
CLASE 2

Antes de clase: Traer
impresion de manual de
codigos propuesto.

En clase: En dindmica de
taller (una docente por equipo)
se define el manual de
cadigos para el objetivo
especifico de investigacién del
grupo.

Después de clase: Redaccion
de manual de codigos y
definicion de categorias.
Codificacién en papel de todas
las entrevistas.
Autoevaluacion de TP 9.

10

Escritura de ponencia

- Reescritura del resumen del
trabajo grupal

- Desarrollar un primer analisis de
las entrevistas.

Antes de clase: elaborar
matriz o textos con fragmentos
de entrevistas por categorias
de andlisis

En clase: Analisis de temas
emergentes en alguna de las
categorias centrales para su
objetivo de investigacion
grupal. Presentacion oral y
devolucién de pares y
docentes.

Después de clase:
Autoevaluacion de TP 10.

Las consignas de los TPs fueron disefiadas con el propésito de que cada estudiante y cada

grupo se interrogaran y tomaran decisiones respecto de aspectos centrales del proceso de

investigacion de catedra. Asi, estos organizan la participacion de los/as estudiantes en torno

a: i) el reconocimiento de la inscripcion del proceso de investigacion colectivo en un campo
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de produccion de conocimiento internacional y nacional especifico (con sus
problematizaciones, perspectivas tedricas y metodolégicas; y hallazgos centrales) (TPs 1, 2
y 3); ii) el contexto socio-histdrico del problema de investigacion que se defina (TPs 1, 2y 3);
iii) la formulacién del problema, preguntas y objetivos de investigacion, todos ellos inscriptos
en un enfoque conceptual (TPs 3, 4 y 5); iv) la elaboraciéon de una estrategia metodologica
(TP 6); v) el desarrollo de una experiencia de trabajo de campo (TPs 7 y 8); vi) la
codificacién y analisis de la informacion recabada (TPs 9); y vii) la produccién de un escrito
grupal en forma de ponencia como primera objetivacion del proceso de produccion de
conocimiento encarado grupalmente (TP 10). En otras palabras, las consignas de los TPs
promueven que los/as estudiantes lleven adelante todas las operaciones teérico-
metodoldgicas involucradas en las diferentes etapas de un proceso de investigacion

cualitativa.

Si bien hay algunas instancias de produccion y trabajo individual, la mayoria de las
actividades propuestas en los TPs promueven el trabajo en equipo de los/as estudiantes (ya
sea grupos pequefos o del conjunto de asistentes al seminario), tanto dentro como fuera del
aula a través del uso de espacios colaborativos de trabajo en Internet (donde los alumnos y
grupos suben sus avances, intercambian opiniones y reciben devoluciones). En tal sentido,
los TPs exigen desde el primer momento la elaboracion de producciones escritas y
estimulan su mejora secuencial a partir de las revisiones realizadas por otros/as estudiantes
y por las docentes. Ejemplos de estas producciones son la realizacién de fichados
individuales y grupales de textos propuestos por docentes y estudiantes y el grillado de
matrices bibliograficas; los documentos con propuestas (de grupos pequefios de
estudiantes) en torno al problema de investigacion, los objetivos de investigacién y la
estrategia metodoldgica a utilizar; los documentos con analisis de la informacién recolectada
(memos de entrevistas); los trabajos con la informacion recabada (transcripciones de
entrevistas) asi como su codificacion (en matrices o a través de programas que facilitan el
andalisis cualitativo); y la escritura de una ponencia grupal para el Congreso de Sociologia de
la UBA (de periodicidad bianual).

Los TPs proponen la realizacién de actividades con el propésito de que los/las estudiantes
asuman el rol de investigadores/as de una manera activa, reflexiva y situada. Asi, proponen
un andamiaje que permite no solo avanzar en un proceso de investigacion colectivo sino que
exige la objetivacion a cargo de todos los integrantes del seminario, incluidas las docentes,
de las maneras en gue se esta realizando ese proceso y en qué condiciones de produccion
se lleva a cabo (en especial, condiciones sociales, institucionales y teérico-metodoldgicas).

En este sentido, los TPs operan como un recurso pedagogico que apunta a transmitir las
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orientaciones, disposiciones, y formas de entender el proceso de investigacion y el trabajo

de campo sefialadas en el tercer apartado de este articulo.

En primer lugar, estas propuestas buscan inculcar una mirada del quehacer investigativo
que se ancla en un reconocimiento del caracter dialégico del conocimiento, en tanto siempre
se produce en un intercambio con “otros”. Este didlogo supone también la critica y el debate
en el cual se comparten miradas y rel/lecturas, problematizaciones, estrategias e
interpretaciones, con el objetivo de fundamentarlas, criticarlas y transformarlas. Esos “otros”
se encuentran en espacios imaginarios y sociales diferentes: son los autores que los/as
investigadores/as leemos asi como las perspectivas y conocimientos que éstos producen,
son los/as integrantes del seminario -incluidas las docentes-, y también, las personas cuyos

sentidos y mundos sociales intentamos comprender y desentrafiar.

En segundo lugar, y vinculado con el punto anterior, al promover el permanente intercambio
de perspectivas a través de la realizacion de discusiones publicas (ya sea en grupos
pequefios o en plenario), los TPs también inculcan una mirada reflexiva de la tarea de
investigacion, que contribuye a una permanente vigilancia epistemolégica. Asi, las continuas
objetivaciones de las lecturas, tomas de decisiones e interpretaciones de los/as estudiantes,
seguidas por las discusiones colectivas, son estrategias pedagdgicas para deconstruir una
mirada lineal y estructurada de la investigacién e inculcar, en cambio, una logica dialégica,
flexible y dinAmica de este proceso. De esta manera, la discusién grupal busca fomentar que
los/as integrantes del seminario problematicen, sitien y fundamenten aquello que hacen y
escriben durante el proceso de investigacion de catedra, en un contexto en donde los “otros”
mas proximos (sus compafieros/as de equipos, el grupo-clase y las docentes) les brinden
oportunidades para clarificar situaciones, conceptos, y/o decisiones, y fundamentalmente,
para hacerse mas preguntas. Asi, los TPs buscan que los/as estudiantes transformen sus
experiencias “privadas” respecto del proceso de investigacion grupal en “publicas” y, al
hacerlo, fomentar mayores niveles de reflexividad. De esta manera, cada etapa de la
investigacion es interrogada y debe ser analizada por los/as estudiantes con el
acompafiamiento de las docentes. En otras palabras, las actividades que proponen los TPs
suponen diferentes niveles de reflexividad en torno a su rol de investigadores/as y a las
complejas tareas que deben desempefar en cada etapa (Hertz, 1997; Macbeth, 2001;
Maton, 2003).

En tercer término, el desarrollo de variados TPs también tiene por objeto inculcar una vision
de la investigacion social como una practica social situada histéricamente en campos de
produccion de conocimientos en contextos disciplinares, histéricos y nacionales especificos,

en donde se disputan distintas visiones sobre lo social y lo educativo. También vinculado
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con el caracter dialogico de la produccion de conocimiento, los TPs contribuyen a visibilizar
que las problematizaciones que hacemos no se desarrollan en un vacio sino que, antes
bien, se inscriben en un campo social e institucional con historia en donde distintos grupos y
perspectivas buscan imponer sus visiones, preguntas y formas de conocer la realidad como
legitimas. Asi, en especial a través de exposiciones de las docentes y de discusiones en
torno a las investigaciones realizadas en el campo de produccién de conocimiento sobre las
desigualdades educativas y sociales, los/as integrantes del seminario empiezan a reconocer
la existencia de confrontaciones simbdlicas entre agentes y productores de conocimiento
que buscan definir agendas de investigacién legitimas. Los TPs buscan tanto inculcar un
reconocimiento del “campo social” en que los/a investigadores/as producimos conocimiento -
configurado por disputas materiales y simbélicas entre actores anclados en variedad de
posiciones sociales pero también epistemoldgicas y teérico-metodoldgicas-, como sefalar la
necesidad de los/as investigadores/as en formacion y formados de reconocer sus
respectivas posiciones en el campo y de asumir de manera explicita y fundamentada sus

posicionamientos [position taking] respecto de cada uno de estos niveles.

5. Reflexiones Finales

La intencién de forjar un “habitus investigativo cualitativo” es un propoésito central del
Seminario de Investigacion sobre el nivel secundario de ensefianza, analizado en este
trabajo. Su propuesta curricular se inscribe en los enfoques de la “ensefianza y aprendizaje
basados en evidencia”, imbricando la docencia con una experiencia de investigacion
empirica a partir de la construccion dialdgica y el desarrollo secuencial de una investigacion

de catedra con activa participacion de los/las estudiantes.

El disefio curricular de nuestro seminario se funda en una concepciéon de “docencia basada
en investigacion” [research-based teaching], que concibe, como aspecto central y facilitador
del aprendizaje, que los/as estudiantes son investigadores en formacién (en cierto modo,
aprendices de sus docentes investigadores “formados”) y que organiza los contenidos
curriculares en torno a la realizacion de tareas propias de un proceso “real” de investigacion

cientifica.

El recorrido de los supuestos metodolégicos del seminario y de su vision sobre qué es hacer
investigacion cualitativa sirvié como clave de lectura para luego analizar como esas miradas
se plasmaban en la propuesta didactica concreta de los TPs. El examen de la secuencia o
cronograma de TPs permitié identificar ejemplos variados sobre como se promoveria la
formacion de un “habitus investigativo cualitativo” en los/las futuros/as soci6logos/as,

propiciando la incorporacion y puesta en practica de disposiciones, habilidades y categorias
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de percepcion especificas del oficio de investigar en el campo de la Sociologia. Algunos de
los “trucos o gajes del oficio” resultarian promovidos a partir del intercambio directo entre
estudiantes y equipo docente (se mencionaron variadas instancias de devolucién oral y
escrita, virtuales y presenciales), de la lectura de Documentos de Céatedra que orientan la
resolucion de las actividades de los TPs y de ejemplos situados sobre decisiones de disefio
tomadas en otros estudios (emergentes de la experiencia de las docentes en
investigaciones previas sobre nivel secundario). Otros “gajes del oficio” emergerian de la
propia practica de investigacion de los/las estudiantes, a partir de instancias de intercambio
dentro y entre grupos de trabajo, ejercicios de revision entre pares, lectura cruzada de
producciones escritas colectivas e individuales, e instancias orales y escritas de
argumentacion de las decisiones tomadas a cada paso del recorte teérico, metodolégico y

analitico de la investigacion de céatedra.

Por tratarse de un examen del disefio curricular, quedan abiertos interrogantes acerca de
cuando se habran de alcanzar estos objetivos en la practica pedagdgica y cuéles de los
aprendizajes buscados son reconocidos por los estudiantes, preguntas que so6lo estaremos
en condiciones de responder una vez que haya transcurrido esta primera experiencia y se
analice como los/as estudiantes la evaltan. El didlogo e intercambio con ellos/as
enriquecera notablemente este disefio curricular y nos permitird seguir reflexionando sobre

nuestra practica de investigadoras-docentes localizadas en contextos especificos.

Notas

1 Diferentes variantes, aspectos y referencias acerca del concepto de reflexividad pueden
rastrearse en el trabajo antes mencionado de Meo (2009).

2 Cabe recordar que de manera anticipada a la creacién de la carrera de Sociologia, ya
existia el Instituto de Sociologia con el fin de incentivar la investigacion de la sociedad
argentina, y que fue una instituciéon integrada por figuras que luego fueron protagonicas en la
creacion de la carrera unos afos mas tarde (Pereyra, 2007).

3 Véase en: http://sociologia.sociales.uba.ar/plan/plan.htm

4 Ver: http://sociologia.sociales.uba.ar/plan/plan.htm

5 A modo de ejemplos sin pretension de exhaustividad, se realizan practicas de
investigacion en dos materias donde las autoras dictamos clase: en la catedra de Ruth
Sautu de Metodologia de la Investigaciéon |, Il y Il y en la catedra de Tenti Fanfani de
Sociologia de la Educacion.

6 Aquellos que han aprobado al menos el 50% de las materias de la carrera de Sociologia
de la Universidad de Buenos Aires.
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7 Los documentos de céatedra son producciones de las docentes de la materia que
transmiten los “trucos del oficio” y orientan las tareas especificas de los trabajos practicos. A
modo de ejemplo se produjeron documentos de catedra con lineamientos para el fichado de
bibliografia, armado de matrices bibliograficas, formulacion de problemas, objetivos, guias
de pautas de entrevistas y pautas para la codificacion y andlisis de datos cualitativos.
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