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Resumen
El artículo analiza una experiencia de desarrollo curricular que tiene como herramienta articuladora 
al Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en una asignatura teórica referida a la epistemología 
del Trabajo Social. El estudio plantea primero la formación por competencias en el Trabajo Social 
y explicita las formas posibles que asume el ABP. En segundo lugar, presenta la emergencia de un 
ecosistema pedagógico en la experiencia analizada que ubica al ABP como herramienta para la for-
mación de competencias investigativas combinada con otras, como clases expositivas con preguntas 
y aprendizaje basado en tareas. El análisis se sustenta en la revisión de diarios de aula, 100 cuestio-
narios diagnósticos y 59 cuestionarios autoevaluativos resueltos por estudiantes participantes de la 
asignatura en 2022, la mayoría de ellas, iniciando su proceso de formación universitaria. Los resulta-
dos del análisis plantean una serie de narrativas en tensión desde las que se valora la experiencia en 
términos de conocimientos sobre las influencias teóricas del Trabajo Social, habilidades y actitudes 
investigativas. Se concluye el estudio con la idea de que la propuesta y activación de ecosistemas 
pedagógicos para asignaturas teóricas requiere de una enseñanza-aprendizaje activo que tiene como 
centro las necesidades de las y los estudiantes y promueve niveles de presencia de docentes en cali-
dad de planeadores, tutores, evaluadores y, no solo, como especialistas temáticos.
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Abstract
The article analyzes a curriculum development experience that uses Problem-Based Learning (PBL) 
as an articulating tool in a theoretical subject related to the epistemology of Social Work. The 
study first raises the training by competencies in Social Work and explains the possible forms that 
PBL assumes. Second, it presents the emergence of a pedagogical ecosystem that presents PBL as 
a tool for the formation of investigative skills in the analyzed experience combined with others, 
such as expository classes with questions and task-based learning. The analysis is based on the 
review of classroom diaries, 100 diagnostic questionnaires and 59 self-assessment questionnaires 
solved by students participating in the subject in 2022, most of them starting their university 
education process. The results of the analysis propose a series of narratives in tension from which 
the experience is valued in terms of knowledge about the theoretical influences of Social Work, 
investigative skills and attitudes. The study is concluded with the idea that the proposal and 
activation of pedagogical ecosystems for theoretical subjects requires an active teaching-learning 
that has as its center the needs of the students and promotes levels of presence of teachers as 
planners, tutors, evaluators and, not only, as thematic specialists.

Keywords: Teaching experience, PBL, research skills, epistemology, university education, Social Work

Resumo
O artigo analisa uma experiência de desenvolvimento curricular que utiliza a Aprendizagem 
Baseada em Problemas (ABP) como ferramenta articuladora para o ensino de uma disciplina 
teórica relacionada à epistemologia do Serviço Social. O estudo propõe primeiro a formação por 
competências em Serviço Social e explica as possíveis formas que o PBL assume no ensino. Em 
segundo lugar, apresenta a emergência de um ecossistema pedagógico na experiência analisada 
que apresenta o ABP como uma ferramenta para a formação de habilidades investigativas 
combinada com outras, como aulas expositivas com perguntas e aprendizagem baseada em 
tarefas. A análise é baseada na revisão de diários de sala de aula, 100 questionários diagnósticos 
e 59 questionários de autoavaliação resolvidos por alunos participantes da disciplina em 2022, a 
maioria deles iniciando seu processo de formação universitária. Os resultados da análise propõem 
uma série de narrativas em tensão a partir das quais a experiência é valorizada em termos de 
conhecimento sobre as influências teóricas do Serviço Social, habilidades investigativas e atitudes. 
O estudo é concluído com a ideia de que a proposição e ativação de ecossistemas pedagógicos para 
disciplinas teóricas requer um ensino-aprendizagem ativo que tenha como centro as necessidades 
dos alunos e promova níveis de presença de professores como planejadores, tutores, avaliadores e, 
não apenas, como especialistas temáticos.

Palavras-chave: Experiência docente, ABP, competências de pesquisa, epistemologia, formação 
universitária Serviço Social.

Introducción
El objetivo del artículo es presentar el análisis de una 
experiencia de aplicación concreta del Aprendizaje 
Basado en Problemas (ABP) en una asignatura teórica 
enfocada en el estudio de las ideas y la producción de 
conocimiento en Trabajo Social. La pregunta que se 
busca responder aquí es ¿por qué usar la herramien-
ta ABP y otras metodologías activas con estudiantes 

iniciantes en Trabajo Social quienes acumulan pocos 
conocimientos previos sobre el contenido de la ca-
rrera y desde una asignatura que enfatiza en conoci-
mientos abstractos del mundo científico? La pregunta 
es desafiante porque el ABP es una metodología que 
promueve la enseñanza-aprendizaje1 cuando hay po-
sibilidades de aproximación a la práctica profesional 
y se cuenta con un conjunto de conocimiento base 

1  En este artículo se hace referencia al proceso enseñanza descentrado del docente. Por ello la referencia es hacia la enseñanza-aprendizaje 
como relación que vincula a estudiantes y profesora en un intercambio continuo y fructífero para ambos sujetos.
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del cual se puede echar mano para investigar sobre 
un problema. 

La asignatura analizada se llama “Epistemología de la 
investigación en Trabajo Social”2 y tiene la pretensión 
de introducir a estudiantes de primeros semestres en 
el mundo del conocimiento sobre los referentes cien-
tíficos, valores y prácticas que han orientado especial-
mente a la investigación sobre el pasado y el presente 
del Trabajo Social en el ámbito de las Ciencias So-
ciales y Humanas (Departamento de Trabajo Social, 
2018)3. La asignatura se desarrolla en 16 sesiones 
articuladas en torno a tres objetivos de aprendizaje 
(OA) que tienen correspondencia con tres unidades 
temáticas: 

Unidad 1. La construcción de la Cien-
cia: las Ciencias Sociales y el Trabajo 
Social. Busca estudiar el contexto aca-
démico de la producción de conoci-
miento sobre lo social y las formas de 
aproximación epistemológica a dicha 
realidad. 

Unidad 2. Historia de las ideas en 
Trabajo Social. Pretende estudiar la 
trayectoria histórica de las agendas de 
conocimiento de la disciplina y las ra-
zones para priorizarlas en momentos 
clave de la construcción epistemológi-
ca del Trabajo Social.

Unidad 3. Los objetos de las Ciencias So-
ciales y el Trabajo Social. Se centra, por 
un lado, en estudiar la noción de “ob-
jeto” como elemento importante para la 
construcción de conocimiento científico 
y, por otro lado, debatir la existencia de 
un objeto o de múltiples objetos tanto en 
las Ciencias Sociales como en el Trabajo 
Social (León, 2022, p. 3).

La asignatura propone preguntas motivadoras de la 
enseñanza-aprendizaje sobre la epistemología del 

Trabajo Social: ¿cuál es la realidad sobre la que se 
enfoca el análisis del Trabajo Social?, ¿qué cuenta 
como conocimiento para el Trabajo Social? y ¿cuál es 
el objeto de estudio del Trabajo Social? ¿ese objeto 
es único, diverso, difuso, ambiguo, inexistente, etc.? 
Esas preguntas se concretan en cuatro Resultados de 
Aprendizaje Esperados (RAE):

RAE 1. Conocimientos sobre los prin-
cipales referentes filosóficos y científi-
cos sobre los cuales se ha apoyado el 
Trabajo Social para producir conoci-
miento.

RAE 2. Habilidades para identificar so-
bre qué, para qué, cómo y con quién 
ha construido conocimiento el Traba-
jo Social en el ámbito de las Ciencias 
Sociales.

RAE 3. Conocimientos sobre los obje-
tos de conocimiento asumidos por el 
Trabajo Social y su relación con el con-
texto endógeno a la profesión y socio-
histórico.

RAE 4. Valores para el trabajo grupal 
orientado a la resolución de problemas 
(León, 2022, p. 3).

La propuesta de la asignatura consiste en estimular 
competencias iniciales requeridas para la formación 
en investigación mediante la herramienta ABP. 

Las competencias y la formación en 
Trabajo Social

La formación por competencias se entiende como di-
rectriz de procesos pedagógicos para futuras y futuros 
profesionales en Trabajo Social.  El primer referente 
en el área al respecto de la enseñanza por competen-
cias para América Latina es propuesto por Cecilia 
Aguayo quien, entre otros aspectos, sugiere que:

2  En adelante la referencia a la asignatura se registra de la siguiente forma “Epistemología de la investigación…”

3  El plan de estudios de pregrado en Trabajo Social fue creado en 1966 y en la actualidad cuenta con una duración de 10 semestres o matrículas 
y 148 créditos académicos que se cursan en jornada diurna presencial. El currículo se organiza en torno a tres componentes que contienen 
agrupaciones a las que se le asignan créditos correspondientes. El primer componente, denominado Formación disciplinar, contempla: teorías 
y metodologías del Trabajo Social, políticas públicas sociales y derechos humanos, investigación social y prácticas en Trabajo Social (77 
créditos). El segundo componente es denominado Fundamentación contiene las mismas agrupaciones a excepción de prácticas (42 créditos). El 
tercer componente es Libre elección y le permite a cada estudiante tomar asignaturas en cualquier facultad en el nivel de pregrado y posgrado 
e incluso en otra universidad (29 créditos).
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las competencias se inscriben en la 
lógica de la construcción de una tra-
yectoria individual, y la definición de 
un proyecto profesional ligado a las 
situaciones del trabajo y, por último, 
el reconocimiento social de este re-
encuentro y de esta adquisición. Esto 
último da cuenta de los requerimien-
tos éticos del ejercicio laboral (Agua-
yo, 2007, p. 113, subrayado fuera del 
texto original).

Este concepto de competencias tiene relación con la 
acción social que parte de los sujetos y se dirige hacia 
otros sujetos y por ello tiene un importante compo-
nente de significación e interacción que requiere ser 
comprendido en referencia con la ética profesional. 
Ello porque, a diferencia de otras Ciencias Sociales, 
Trabajo Social es una disciplina con inserción e inci-
dencia directas en la realidad social, es decir, somos 
formadas para intervenir en la realidad social con 
perspectivas de realización de máximas sociales ta-
les como la dignidad humana y la justicia social. La 
formación por competencias en Trabajo Social plan-
tea que “el sujeto competente es un sujeto actuante” 
en el mundo cotidiano y en el mundo laboral. Para 
ello, el sujeto cuenta con racionalidades instrumenta-
les (conocimiento y poder) y sobre todo axiológicas 
(finalidad, ethos, deber moral de sus acciones) que 
están en la base de su reconocimiento social (Aguayo 
& Marchant, 2021). 

El Departamento de Trabajo Social de la UNC-Sede 
Bogotá propone cinco objetivos para el Programa de 
Trabajo Social que enfatizan en el estímulo de acti-
tudes, habilidades y capacidades con miras hacia el 
futuro ejercicio profesional. Si bien el plan curricular 
de la Escuela, en el que se inscribe la experiencia pe-
dagógica estudiada, no adopta de manera explícita el 
modelo de formación por competencias sí establece 
para el desarrollo curricular habilidades y capacida-
des investigativas, interpretativas, argumentativas y 
propositivas en los siguientes términos:

• Desarrollar en los estudiantes una ac-
titud investigativa, sobre los procesos 
sociales ligados a la acción profesional, 
que estimule la indagación e interpre-
tación rigurosas de las necesidades y 
potencialidades de la población y que 
facilite el desarrollo de alternativas y 
estrategias de intervención.

• Desarrollar capacidades para un 
desempeño profesional creativo y pro-
positivo. 

• Formular, administrar y evaluar pro-
yectos de desarrollo en el campo del 
Bienestar Social.

• Analizar los fundamentos teóricos y 
metodológicos del Trabajo Social.

• Comprender el carácter y el deve-
nir histórico de la profesión, de los 
problemas sociales que le atañen, así 
como el Bienestar y la Política Pública 
Social.

• Impulsar la creación de las condicio-
nes intelectuales, las actitudes y las 
habilidades necesarias para la formu-
lación y puesta en marcha de proyec-
tos de Trabajo Social.

• Propiciar un acercamiento riguroso 
y crítico a las disciplinas sociales que 
contribuyen al conocimiento científico 
de la sociedad.

• Comprometerse como sujetos críti-
cos con su entorno y la construcción 
de una sociedad democrática y respe-
tuosa de los derechos humanos (De-
partamento de Trabajo Social, 2018, 
p. 11, subrayado fuera del texto ori-
ginal).

Vinculada a este plan curricular, la asignatura “Epis-
temología de la investigación…” se concentra, en es-
pecial, en las “habilidades investigativas” entendidas 
como: 

las capacidades investigativas [que] 
hacen referencia al uso asertivo de me-
todologías y técnicas de investigación, 
en coherencia con los paradigmas y 
debates epistémicos propios del Traba-
jo Social: relación teoría-práctica, in-
vestigación intervención, entre otras. 
En claustros docentes del 2009 se de-
finieron las siguientes capacidades en 
investigación:



RUBY ESTHER LEÓN DÍAZ

60

Apropiación de conocimientos rele-
vantes en Trabajo Social y Ciencias So-
ciales que conduzcan a la elaboración 
de estados del arte.

Uso de metodologías cuantitativas y 
cualitativas de investigación. 

Habilidades en la búsqueda y uso de 
fuentes en plataformas digitales.  

Capacidades de escritura y exposición 
argumentada de los resultados de la 
investigación (Departamento de Tra-
bajo Social, 2018, p. 22)

En correspondencia con los objetivos formativos del 
Proyecto Educativo de Programa (PEP), antes referi-
dos, sobre la necesidad de estímulo de capacidades y 
habilidades investigativas para la asignatura “Episte-
mología de la investigación…” se propuso un progra-
ma fundamentado en ABP junto con otras herramien-
tas de aprendizaje activo. Esa propuesta se formuló en 
concordancia con recomendaciones de investigacio-
nes especializadas que reconocen la persistencia de 
dificultades en la adquisición, uso y transferencia del 
conocimiento derivado de investigación mediante la 
comunicación oral y escrita entre las y los estudiantes 
de Trabajo Social (Antolinez & Minguela, 2022; An-
dreoni, Rochetti & Zucherino, 2014; Suárez, 2006; 
Espadas, 1997).

Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABP): enfoque, metodología y 
herramienta didáctica
En Trabajo Social el aprendizaje promovido desde 
metodologías activas y participativas, como el ABP, 
tiene ya una trayectoria importante. Domínguez et. 
al (2019) y Ferrer-Aracil et. al. (2020) encuentran 
que en Trabajo Social iberoamericano desde hace una 
década se vienen implementando con éxito experien-
cias en el nivel de pregrado que promueven formas 
de aprender significativas en el aula para las y los es-
tudiantes. Esas experiencias sugieren componentes 
tales como aprender investigación investigando sobre 
la realidad cotidiana de la vida profesional, la trayec-
toria histórica de la disciplina y la propia experiencia 
educativa.

Hay un relativo consenso en la identificación de com-
ponentes del ABP: escenario, problema, pequeños 

grupos de trabajo o de tutoría, tutor o docente. El 
problema o pregunta problema, primer componen-
te del ABP, remite a una situación real y cotidiana 
abierta y que incita a tomar varios caminos para su 
estudio. Para Bejarano el problema tiene que ver con 
situaciones académicas, profesionales o personales 
que ponen en dialogo conocimientos y saberes de los 
estudiantes, adquiridos a lo largo de su trayectoria 
universitaria. Es decir “implica un marco de conoci-
miento previo-específico desde el cual debe partir el 
estudiantado [y requiere de] la existencia de conoci-
mientos previos relacionados con el problema” a los 
que el grupo de estudiantes acude para indagar, de 
manera inicial y colaborativa, el problema planteado 
(Bejarano, 2011, p. 130). 

El segundo componente del ABP está representado 
por los pequeños grupos de trabajo o de tutoría o 
grupos colaborativos. Éstos son conformados por es-
tudiantes y deben garantizar algún elemento de diver-
sidad, disciplinar o de trayectoria académica (Bejara-
no, 2011). El grupo estudia de manera organizada y 
planeada el problema en concordancia con el objetivo 
de aprendizaje de la asignatura; sus miembros tienen 
funciones de coordinación, registro de información, 
organización de la comunicación y producción de 
ejercicios que indican el avance en el estudio del pro-
blema. Si bien hay un espíritu colaborativo y de tra-
bajo en equipo es necesario el estudio individual para 
fortalecer el proceso de autoformación y la autorregu-
lación para el aporte al estudio grupal del problema 
(Leitinho & Carneiro, 2013). 

La o el docente representa el tercer componente del 
ABP. Su rol consiste en preparar y elaborar el dise-
ño instructivo para el estudio del problema de ma-
nera clara, plausible y en conexión con varias áreas 
de la formación recibida: selección de contenidos, 
nucleación por ejes temáticos, establecimiento de la 
secuencia para la construcción del problema, es de-
cir, construye y explica las guías de aprendizaje para 
el trabajo en grupo en términos de conocimientos, 
habilidades para el trabajo individual y en grupo y 
orientación respecto de la evaluación del proceso (Be-
jarano, 2011). El docente o tutor es acompañante del 
proceso de aprendizaje “para que el estudiante cons-
truya conocimientos, socialice experiencias, elabore 
textos escritos y narrativas” (Leitinho & Carneiro, 
2013, p. 111); 

El cuarto componente del ABP es el escenario y remi-
te al espacio en el que los actores -estudiantes, grupo 
de estudiantes y docente- interactúan a favor del ob-
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jetivo de aprendizaje en coherencia con el currículo. 
El escenario tiene que ver con dos ámbitos: el con-
texto en el cual se localiza el problema seleccionado y 
“los espacios didácticos y de recogida de información 
que deben utilizar los grupos colaborativos para la 
resolución del problema” (Bejarano, 2011, p. 134).

El ABP, por otra parte, puede asumir varios rangos 
en los procesos de formación universitaria: como en-
foque que dirige la estructura de una propuesta cu-
rricular4; como estrategia pedagógica que organiza y 
estructura una asignatura y como herramienta o téc-
nica didáctica que puede ser utilizada en dialogo con 
otros instrumentos para cumplir con los objetivos y 
resultados de aprendizaje de una asignatura.

El ABP asume el carácter de enfoque cuando integra la 
estructura de la formación profesional, como por ejem-
plo el modelo de formación por competencias desde la 
concepción de los objetivos de formación, perfiles de 
egresados y la malla curricular. La implementación del 
ABP, como enfoque, no se resuelve en el contexto de 
una asignatura, sino que se realiza en la conexión con 
distintas materias y áreas del conocimiento que con-
figuran el currículo de una profesión. Es decir, visto 
como enfoque de procesos de enseñanza-aprendizaje 
universitario, el ABP tiene por finalidad la construc-
ción e integración curricular para que la adquisición 
de conocimientos ocurra simultáneamente estudiando 
y resolviendo problemas (Leitinho & Carneiro, 2013).

El ABP también puede ser comprendido como una 
estrategia pedagógica para dirigir un curso o asigna-
tura en particular que dialoga con el proyecto curri-
cular de formación profesional y no necesariamente 
requiere de la existencia de un modelo educativo 
específico o un contexto institucional previo que di-
rija la estrategia. El ABP, como estrategia, contribuye 
a que la adquisición y recordación de conocimiento 
extenso e integrado sean empleadas para el análisis y 
la propuesta de intervenciones que resuelvan situa-
ciones profesionales reales extractadas de la práctica. 
Es decir, el ABP trata de poner a prueba el conoci-
miento adquirido durante la trayectoria académica de 
las y los estudiantes dentro del escenario de la clase. 
En tanto estrategia, el ABP “debe ser un método de 
educación independiente y único del currículo de la 
asignatura” evitando que se mezcle con otras estrate-

gias dada su complejidad y tiempo requerido en su 
realización (Lermanda, 2007, p. 138). 

Por último, el ABP puede ser considerado en el ambien-
te de enseñanza-aprendizaje como una “herramienta 
didáctica” (Lermanda, 2007) o como un “instrumento 
didáctico” que pone en acción al estudiantado (Bejara-
no, 2011). En tanto herramienta, el ABP contribuye al 
“desarrollo de procesos cognitivos, en general, y habi-
lidades específicas para resolver problemas en particu-
lar” (Lermanda, 2007, p. 131). Con ese carácter el ABP, 
si bien emplea los elementos clásicos de la propuesta 
tales como problema, grupo colaborativo, tutoría y 
escenario, puede ser utilizado con otras estrategias de 
aprendizaje no siendo la única protagonista de la di-
dáctica para el desarrollo de una asignatura. 

El estudio realizado sobre experiencia de la asignatu-
ra “Epistemología de la investigación…” se enfoca en 
los cuatro elementos del ABP antes referidos y tam-
bién en el análisis del ABP como una herramienta di-
dáctica. Ese estudio se fundamentó en datos e infor-
maciones aportados por instrumentos aplicados en la 
propuesta de la asignatura y que tenían finalidades 
pedagógicas e investigativas. Éstos se describen en la 
siguiente sección.

Metodología
La asignatura “Epistemología de la investigación…” 
es la primera de cinco asignaturas nucleadas en tor-
no de la agrupación “Investigación social”.  Las y los 
estudiantes que participaron de la asignatura durante 
el periodo analizado tenían entre 17 y 29 años y se 
encontraban en varios momentos de su formación 
profesional siendo la mayoría de las primeras matri-
culas (2,3,4) y otro tanto de últimas matriculas (7,8)5. 
Al ser una materia obligatoria en la malla curricular 
cuenta con gran demanda siendo los cursos confor-
mados, al inicio de semestre, por entre 40 y 50 estu-
diantes.

Los resultados aquí presentados se sustentan en el 
estudio del ejercicio pedagógico ocurrido en dos 
semestres lectivos de 2022 en el Departamento de 
Trabajo Social, en la Facultad de Ciencias Humanas 
de la Universidad Nacional de Colombia sede Bogotá 
(UNC-Sede Bogotá). Para el estudio se analizaron dos 

4 Algunos autores consideran que ABP puede convertirse en elemento mayor, que dirige toda la estructura organizativa de las instituciones 
educativas siendo entonces comprendido como un componente filosófico para alcanzar objetivos educacionales mayores tales como la visión y 
la misión de las Universidades (Lermanda, 2007; Masetto, 2010).
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diarios de clase, dos cuestionarios diagnósticos apli-
cados al inicio cada semestre (100 cuestionarios) y 59 
autoevaluaciones presentadas por las y los estudian-
tes de la asignatura al final de cada periodo6. 

El diario de aula es expresión general del trabajo do-
cente en el aula que sirve como instrumento de aná-
lisis del pensamiento del profesorado, además de ser 
un elemento de planificación de la enseñanza (Zabalza, 
2011). En los diarios de aula la docente registró dos 
tipos de informaciones: aspectos formales propios de 
la planeación didáctica tales como objetivos, temario, 
descripción paso a paso de las actividades desarrolla-
das en clase, literatura estudiada y tareas para la si-
guiente sesión; y aspectos relacionados con la vivencia 
de cada sesión tales como preguntas, debates, discu-
siones y aportes al tema estudiado sugeridos por las 
y los estudiantes de manera individual y/o colectiva.

El cuestionario diagnóstico fue una estrategia de eva-
luación formativa (Moreno, 2016) que buscó conocer 
aspectos personales y académicos de las y los estu-
diantes con miras a adaptar algunos contenidos del 
programa de clase propuesto al inicio de semestre. 
Los cuestionarios aplicados indagaban por: datos per-
sonales (edad, aspectos de identidad que quisieran 
ser destacados, trayectoria en la universidad, razo-
nes para estudiar Trabajo Social); autoconocimiento 
(resultados de una prueba de lectura en términos de 

velocidad, grado de comprensión y compromisos 
asumidos frente a los resultados de la prueba); expec-
tativas y motivaciones (resultados esperados al cursar 
la asignatura, motivaciones, experiencias positivas y 
negativas como estudiante, sugerencias de contenido, 
metodología y evaluación, preferencia sobre formas 
de aprendizaje); y aprobación del programa presen-
tado (si, no, propuestas). Esta prueba fue aplicada a 
inicio de semestre a todas las y los estudiantes inscri-
tos mediante un formulario digital (g-forms).

La autoevaluación individual a final de semestre con-
sistió en un cuestionario virtual, alojado en la plata-
forma google classroom, resuelto de manera volunta-
ria al final de cada periodo por las y los estudiantes 
de la asignatura con la posibilidad de anonimato. En 
2022, para el primer semestre respondieron 29 de 35 
estudiantes y para el segundo semestre respondieron 
30 de 40 estudiantes. El cuestionario constó de cua-
tro secciones (21 preguntas): descripción y objetivo 
del cuestionario (1); RAEs y el desarrollo de la asigna-
tura (9); vínculos y motivaciones (4); balance y pro-
puestas (6) y comentarios libres7.

El contenido de esos instrumentos fue analizado me-
diante matrices relacionadas con elementos del ABP 
y las competencias investigativas propuestas para la 
asignatura (OA y RAE). Es decir, el conjunto de infor-
maciones seleccionadas para este estudio se clasificó 

5 El Proyecto Educativo del Programa de Trabajo Social (PEP) de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Colombia 
Sede Bogotá tiene una flexibilidad curricular en correspondencia con las exigencias institucionales. De esta manera las asignaturas pueden ser 
cursadas en cualquier momento por las y los estudiantes sin prerrequisitos para avanzar en la malla curricular sino, apenas, una sugerencia 
de progresión y organización en la inscripción de asignaturas. El o la estudiante es quien decide si asume o no dicha sugerencia.

6 Previo diligenciamiento, de manera explícita y dentro del cuestionario, se explicó el uso pedagógico e investigativo que se le daría a las 
respuestas cualitativas y a los datos cuantitativos recogidos. Las y los estudiantes que aceptaron dichos términos respondieron los cuestionarios 
y se les garantizó que los extractos utilizados no serían citados con nombre propio sino apenas con la referencia del año y periodo en el que 
fueron registradas sus respuestas.

7 Las preguntas fueron:  1) ¿obtuvo conocimientos sobre los principales referentes filosóficos y científicos sobre los cuales se ha apoyado el Trabajo 
Social para producir conocimiento?; 2) Evalúe su nivel de alcance de los RAE. ¿alcanzó conocimientos sobre qué, para qué, cómo y con quién ha 
construido conocimiento el Trabajo Social en el ámbito de las Ciencias Sociales?; 3) ¿logró conocimientos y habilidades para identificar los objetos 
de conocimiento asumidos por el Trabajo Social y su relación con el contexto endógeno a la profesión y socio-histórico?; 4) ¿asumió valores para el 
trabajo grupal orientado a la investigación con perspectiva de solución de problemas de conocimiento?; 5) Al analizar su proceso de enseñanza-
aprendizaje en la asignatura con ¿con cuál de los RAE  se sintió más identificada en la propuesta de la clase? ¿Por qué?; 6) ¿Hay otros resultados 
en términos de conocimientos, habilidades y actitudes que resultaron de su proceso en la asignatura?, 7) ¿cuáles son?, 8) ¿Cuántas lecturas 
indicadas en el programa realizó durante el semestre?; 9) ¿Cuál de las lectura le aportó más a su conocimiento sobre la epistemología del Trabajo 
Social? ¿por qué?; 10) ¿Tiene una lectura para aportar al programa y a sus colegas en el próximo semestre? En caso afirmativo súbala (s) aquí; 
11) ¿Cuál fue su motivación para mantenerse y finalizar la asignatura?; 12) Al reflexionar sobre su  experiencia en sala de aula, ¿qué fue lo que 
más apreció de la  clase?; 13) Al reflexionar sobre su  experiencia en sala de aula, ¿qué fue lo que menos apreció de la  clase?; 14) Al reflexionar 
sobre su  experiencia en sala de aula, ¿qué cambiaría de la  clase?; 15) Al final del curso usted entiende que la epistemología del Trabajo Social 
consiste en...; 16) Para usted ¿cuáles son las tres principales razones de la deserción de algunas, algunos estudiantes de la asignatura?. Regístrelas 
en orden de relevancia, partiendo desde la principal razón; 17) ¿Tiene alguna sugerencia para la docente en términos de contenido temático, para 
el desarrollo del curso en el próximo semestre?; 18) ¿Tiene alguna sugerencia para la docente en términos de metodología para el desarrollo del 
curso en el próximo semestre?; 19) ¿Tiene alguna sugerencia para la docente en términos de evaluación para el desarrollo del curso en el próximo 
semestre?; 20) ¿Cuál sería su recomendación para quien planea ver la asignatura?; 21) Comentarios libres
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según correspondencia con, por un lado, los cuatro 
componentes del ABP (grupo, problema o pregunta 
problema, la docente y el escenario) y, por otro lado, 
los elementos constitutivos de las competencias (co-
nocimientos habilidades y actitudes para la investiga-
ción). Otros aspectos analizados de la asignatura tu-
vieron que ver con la estructuración de la propuesta 
pedagógica que enmarca la aplicación del ABP en una 
asignatura teórica enfocada en el estudio de las ideas 
y la producción de conocimiento en Trabajo Social.

Resultados y discusión
El ABP, en la experiencia analizada, fue interpretado 
como una “herramienta” y no como una “estrategia” 
de aprendizaje debido a dos condiciones de contexto. 
En primer lugar, el grupo de estudiantes que asisten 
a la materia, en general, son iniciantes en su proceso 
de formación superior por lo que acumulan solo un 
periodo en la Universidad con materias generales de 
fundamentación en Ciencias Sociales y una asigna-
tura específica de Trabajo Social8. Un segundo con-
dicionante es el carácter de la asignatura ya que, al 
ser considerada como teórica y disciplinar obligato-
ria, “Epistemología de la investigación…” privilegia 
el estudio de aspectos históricos y conceptuales que 
conllevan al reconocimiento de los debates propues-
tos en el campo epistemológico del Trabajo Social 
(DININFOA, 2022). El foco en la producción de co-
nocimiento remite a registros cognitivos de abstrac-
ción y conocimiento del mundo de las ideas produ-
cido por Trabajo Social. Esta característica unida a la 
reciente vinculación de las y los estudiantes con la 

Universidad y a la preliminar aproximación con los 
contenidos de la carrera impedían el uso de situacio-
nes profesionales concretas como foco de análisis, es-
tas últimas propias del uso del ABP como estrategia, 
según fue presentado en la introducción del presente 
artículo.

En el análisis fue encontrado un ecosistema pedagó-
gico para los procesos de enseñanza-aprendizaje epis-
temológico y teórico del Trabajo Social. Ese ecosiste-
ma se activó con los elementos del ABP -problema, 
grupo, docente, escenario- y con otras herramientas 
que tienen como centro los sujetos involucrados en 
el proceso: estudiantes y docentes. La asignatura ana-
lizada, considerando esos condicionantes, utilizó el 
ABP, en tanto herramienta o instrumento didáctico, 
con otras propuestas para el aprendizaje activo como 
el Aprendizaje Basado en Tareas (ABT) o TBL (Task 
Based Learning) y clases magistrales con preguntas. 
El ABP, no obstante, fue la herramienta nucleadora 
de las demás 

El ABT utilizó “la tarea” como una unidad básica de 
la actuación dentro del aula y facilitó la relación en-
tre las personas que hacen parte de una propuesta 
de secuencia de la enseñanza-aprendizaje acorde con 
los objetivos curriculares y de formación en un área 
de conocimiento (Candlin, 1990; Zaragoza-Marti et 
al., 2021). El ABT fue asumido en la asignatura a ma-
nera de un conjunto de actividades o tareas “espejo” 
planteadas, desde la idea de la evaluación continua, 
a lo largo del semestre con las que se buscaba retirar 
la presión de la nota y el miedo al error en la rea-

TABLA 1. RELACIÓN DE LAS ACTIVIDADES ESPEJO EN LA LÓGICA DE ABT. 

Descripción de la actividad Número de tareas

Comprensión de lectura individual y colectiva con orientación de guías 3

Producción de géneros y subgéneros útiles para avanzar en la realización del ensayo académico: 
resumen corto o tipo abstract, resumen extenso; elaboración de textos académicos orientados por cuestionarios

2

Elaboración de organizadores gráficos para representar conceptos y estructuras temáticas registradas en los textos de 
la asignatura:

cartografías cognitivas y cartel educativo digital
2

Comunicación no violenta en espacios pedagógicos con docentes y pares de manera oral y escrita 2

Comunicación audiovisual:
video comentario de 3 minutos sobre el estudio presentado por una o un colega

1

Fuente: elaboración propia.

8  La mayoría de estudiantes de la asignatura están terminando el primer año en la Universidad por lo que tan solo han cursado la asignatura 
“Historia del Trabajo Social” de la agrupación Teorías y metodologías del Trabajo Social.
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lización de actividades de la materia. Eran tareas o 
actividades espejo porque permitían a las y los es-
tudiantes acumular conocimientos, ejercitar habilida-
des y construir actitudes sobre el trabajo estudiantil 
universitario, individual y en grupo, que luego serían 
importantes en la realización de productos de la eva-
luación formal de la asignatura (ensayo académico y 
video educativo de animación). 

Las tareas espejo propuestas para el estudio de la epis-
temología (Tabla 1) se enfocaron en: comprensión de 
lectura individual y colectiva con preguntas orien-
tadoras; producción de géneros y subgéneros útiles 
para avanzar en la producción de insumos necesarios 
para la realización del ensayo académico (resumen 
corto o tipo abstract, resumen extenso); elaboración 
de organizadores gráficos para representar conceptos 
y estructuras temáticas de los textos de la asignatu-
ra (cartografías cognitivas, cartel educativo digital); 
comunicación oral y escrita no violenta en espacios 
pedagógicos y comunicación audiovisual de conteni-
dos teóricos estudiados de manera previa (revisión de 
evaluaciones docentes, autoevaluaciones estudianti-
les y producción de un video comentario). La tabla 
que sigue ilustra la densidad de dichas tareas para el 
curso de “Epistemología de la investigación…”.

Todas las tareas espejo eran optativas y estaban siem-
pre disponibles en la plataforma classroom de la 
asignatura desde el inicio del semestre. Es decir, la 
no realización de las actividades no implicaba malas 
notas, aunque, su realización sí era valorada en tér-
minos cualitativos y retroalimentada. De acuerdo con 
esa valoración cualitativa al final del semestre las y los 
estudiantes recibieron unos puntos extra que fueron 
sumados a la nota final obtenida de la evaluación for-
mal del curso.

Además del ABP y ABT, la otra herramienta didáctica 
del ecosistema pedagógico empleada fueron las cla-
ses expositivas. Éstas fueron comprendidas de mane-
ra activa como: presentaciones orientadas a abrir un 
tema de estudio, hacer síntesis de asuntos estudiados 
hacia los puntos más significativos y establecer co-
municaciones sobre la actualidad del tema estudia-
do o con explicaciones necesarias para dar curso al 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Masetto, 2012). 
Las clases expositivas se fundamentaron en: la lectura 
previa de un texto base relacionado con las unidades 
temáticas de la asignatura, la exposición liderada por 
la docente apoyada en material audiovisual -videos 
cortos, presentaciones interactivas o diapositivas-, 
dialogo con preguntas antes, durante y después de 

la sesión expositiva y pruebas ocasionales de com-
prensión de lectura. El temario de esas clases fue el 
siguiente: qué es el conocimiento científico, de qué 
se trata la epistemología (epistemes, lo epistémico), 
relación de las Ciencias Sociales con el conocimiento 
científico, relación del Trabajo Social con las Ciencias 
Sociales e historia de las ideas en Trabajo Social desde 
sus epistemes y sus objetos de estudio. 

Las clases expositivas también contemplaron la reali-
zación de talleres y ejercicios de capacitación rápidos 
sobre: consejos para la búsqueda web especializada 
de fuentes académicas; pautas para la escritura de 
resúmenes cortos y extensos con experiencia de eva-
luación cruzada con pares; producción de cartogra-
fías para el estudio de contenidos; comunicación no 
violenta mediante el estudio de caso; comunicación 
epistolar y netetiqueta; y pautas de la estructura del 
género ensayo académico en ambientes universita-
rios. Este temario no se tenía previsto desde el inicio 
de la planeación del curso y se introdujo luego de 
percibir aspectos críticos en los resultados de la eva-
luación formal del curso. 

En términos de organización de la clase, por una par-
te, las sesiones para el trabajo en grupo autónomo, 
siguiendo la herramienta ABP, ocurrían cada quince 
días en el salón de clases o en el espacio que mejor le 
conviniera al grupo con apoyo y asesoría de la docen-
te. Las clases expositivas, por otra parte, ocurrían de 
manera alterna, es decir, cada quince días en el salón 
de clases destinado, acompañadas de tareas espejo en 
la lógica ABT. Las herramientas expuestas hasta aquí 
y la dinámica presencial que las acompañó se ilustran 
en el siguiente gráfico del ecosistema pedagógico de 
la asignatura “Epistemología de la investigación…” 
(Figura 1). 

Las herramientas didácticas aparecen en el segundo, 
tercero y cuarto cuadrante siendo tributarias a la eva-
luación formal localizada en el primer cuadrante. En 
el centro de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje 
se ubican los OA y RAE en conexión con el currículo 
(PEP), la misión de la universidad, el mundo profe-
sional (cuerpos profesionales nacionales e interna-
cionales) y las demandas de la sociedad colombiana. 
Como elementos que contribuyen a la comunicación 
e integración de los elementos del ecosistema están 
las tecnologías de la información y la comunicación 
(TICs)9 y los encuentros presenciales para trabajar en 
grupo y recibir asesoría o para el estudio de un tema 
útil para avanzar en la investigación de la pregunta 
problema. 
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En ese ecosistema pedagógico la evaluación formal 
de la asignatura consistió en la elaboración progresi-
va de un ensayo académico con el acompañamiento 
y retroalimentación por parte de la docente a cada 
una de las tres entregas previstas: texto académico 
preliminar con la estructura básica del ensayo (pri-
mera entrega), ensayo en primera versión (segunda 
entrega) y, para la tercera entrega, el ensayo acadé-
mico en la versión final y un video de animación con 
la presentación de los resultados de su investigación 
de la pregunta-problema sobre el objeto o los objetos 
del Trabajo Social10. Todas las entregas contaron con 
una rúbrica propuesta en términos del contenido teó-
rico que debía ser investigado dentro del campo del 

Trabajo Social y de los parámetros indicados para el 
género ensayo académico (Zunino & Muraca, 2012). 

Respecto de ese ecosistema pedagógico, las y los es-
tudiantes plantearon, en sus procesos de autoevalua-
ción, narrativas sobre: los conocimientos, habilidades 
y actitudes propiciados en la asignatura a propósito 
del alcance de los objetivos (OA) y resultados de 
aprendizaje (RAE); y al respecto de los elementos 
constitutivos del ABP11:

Respecto del alcance y apropiación de los OA y RAE, 
las y los estudiantes asociaron el desarrollo temáti-
co con la propuesta didáctica destacando conteni-

FIGURA 1. ECOSISTEMA PEDAGÓGICO DE LA ASIGNATURA EPISTEMOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN EN TRA-
BAJO SOCIAL.

Fuente: elaboración propia.

9  Las tecnologías utilizadas fueron: página web del curso, plataforma Classroom, correo electrónico, herramientas para la realización 
de reuniones virtuales (Meet); repositorios para el registro y consulta de la trayectoria estudiantil (hojas de cálculo alojada en Drive) y 
herramientas para la transferencia de archivos grandes con el material bibliográfico (We-transfer o Smash)

10  Esa evaluación fue complementada con dos entregas iniciales, una de tipo diagnóstico en la que se buscaba ahondar sobre el perfil de cada estudiante 
y otra en la que las y los estudiantes elaboraron un plan de trabajo grupal (PTG) para organizar y planear su actividad durante el semestre.

11  Como fue anunciado en la metodología, los comentarios fueron registrados en cuestionarios virtuales resueltos al inicio y al finalizar cada 
semestre. En particular se registran aquí las narrativas correspondientes al cuestionario de autoevaluación diligenciado al finalizar cada 
semestre y referido, en particular, a las siguientes preguntas abiertas: “Al analizar su proceso de enseñanza-aprendizaje en la asignatura con 
¿con cuál de los RAE se sintió más identificada en la propuesta de la clase? ¿Por qué?” (RAEs y el desarrollo de la asignatura); “Al reflexionar 
sobre su experiencia en sala de aula, ¿qué fue lo que más apreció/menos apreció de la clase?” (vínculos y motivaciones): “Al reflexionar sobre 
su experiencia ¿qué cambiaría de la clase?” (Balance y propuestas) y comentarios libres.
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dos relacionados con la discusión abierta sobre los 
objetos del Trabajo Social, el lugar del conocimiento 
de la disciplina en el ámbito académico y social y la 
confrontación de concepciones previas sobre la dis-
ciplina: 

“Me identifico con el segundo [RAE], ya que la 
propuesta de trabajo investigativo es entorno(sic) 
a la pregunta sobre el objeto de estudio del traba-
jo social. Al leer bibliografía diversa pude ver la 
perspectiva y las diferentes discusiones que se han 
tenido para establecer a trabajo social como una 
disciplina productora de conocimiento. Esta mate-
ria me aportó mucho ya que desconocía todas las 
luchas que se han tenido para darle voz al trabajo 
social como ciencia, así como la diversidad de opi-
niones y epistemes en las que se apoya” (Estudian-
te, 2022-1s). 

“[Me identifico con el segundo RAE] 
Las habilidades para identificar sobre 
qué, para qué, cómo y con quién ha 
construido conocimiento el Trabajo 
Social en el ámbito de las Ciencias 
Sociales, porque tuvimos demasia-
da literatura sobre el tema, las clases 
eran llenas de contenido relevante y 
bien sintetizado, en cada pequeño de-
talle había aprendizaje” (Estudiante, 
2022-1s). 

“[Primer RAE porque] La metodología 
de la clase me llevo(sic) a buscar múl-
tiples puntos de vista teóricos sobre el 
objeto y conocer la importancia y Gran 
articulación que tiene cada uno de es-
tos con la intervención, nuestro que-
hacer profesional, además de llevarme 
en un proceso de empoderamiento y 

apropiamiento(sic) hacía la carrera” 
(Estudiante, 2022-2s).

[Otros resultados de aprendizaje que 
percibí en mi proceso en la asignatura 
tienen que ver con] “el desarrollo de 
capacidades para el trabajo en grupo, 
conceptos para trabajar la comunica-
ción no violenta, que es un tema que 
agradezco con todo el corazón haber 
recibido y habilidades para realizar 
análisis y textos que no sabía que me 
hacían falta, pero que al final, me ayu-
daron a crecer. Confrontarme con mis 
creencias y miedos por los prejuicios 
que hay sobre la clase, me enseñó que 
soy más fuerte [de lo] que lo creo” (Es-
tudiante, 2022-2s).

Las y los estudiantes destacan aspectos de la eva-
luación relacionados con el aprendizaje de habili-
dades para la escritura académica, el trabajo cola-
borativo y autónomo siendo éstas relacionadas con 
competencias investigativas básicas. En estas na-
rrativas también se evalúa la existencia de rúbricas 
y el acompañamiento al desarrollo de las mismas y 
la secuenciación del ensayo, aunque se considera 
también que debería haber más cortes evaluativos 
para disminuir lo que consideran una “alta carga 
académica”.

“Aprendí bastante en esta asignatura. 
Además, siento que por el nivel que 
requiere, nos podemos acostumbrar a 
trabajar en equipo y con un excelen-
te nivel, cuestionando cosas que antes 
quizá no parecían importantes. Gra-
cias” (Estudiante, 2022-2s).
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“Por un lado pienso que la metodo-
logía del ABP puede ser muy bene-
ficiosa para el aprendizaje, sin em-
bargo, esta depende fuertemente del 
cómo se den las dinámicas grupales, 
por lo que me gustaría que el total 
de puntos (sin contar los adiciona-
les) provenga en mayor medida de 
las entregas individuales” (Estudian-
te, 2022-1s).

“[Se debería] aumentar el número de 
entregables, a fin de reducir la carga” 
(Estudiante, 2022-2s).

 “Gracias a la profe por fomentar por 
medio de la metodología de la clase 
nuevas habilidades en mí. Cómo tam-
bién aprender a trabajar en grupo y ser 
más empático con mis pares” (Estu-
diante, 2022-1s).

 “[…] creo que [la docente] maneja 
una buena metodología de calificación 
gracias a las rubricas; y además me pa-
rece justo la calificación que realiza, 
ya que brinda asesorías” (Estudiante, 
2022-1s).

En las narrativas aparece una valoración especial de 
dos de los elementos de la herramienta ABP: grupo 
de trabajo y tutoría docente. 

Por una parte, el aspecto grupal en la evaluación ge-
nera una narrativa contradictoria: es poco valorado 
y, también, es muy apreciado. El trabajo en grupo es 
valorado porque genera encuentro para la discusión 
y debate de temas relacionados con la pregunta-
problema y estimula la adquisición de compromisos 
grupales e individuales; se destacan también habi-
lidades individuales que, a la vez, fueron motiva-
das por el trabajo grupal y contribuyeron al mis-
mo; el trabajo grupal enseña valores relacionados 
con el compromiso, el respeto y la concretización 
de la horizontalidad entre pares en ejercicios de in-
vestigación. Aparecen también perspectivas críticas 
respecto del trabajo grupal fundamentadas en el ar-
gumento sobre la superposición de lo grupal en lo 
individual; al respecto en las narrativas se plantea 
como alternativa la valoración adicional o parale-
la del trabajo individual independiente del trabajo 
grupal:

“Aprendí mucho en la parte de convi-
vencia dentro del proceso de la asig-
natura, me gustó mucho el grupo que 
tuve a lo largo del semestre y cómo se 
establecieron los acuerdos al inicio del 
mismo, además de que aprendí mucho 
de ellos y con ellos, y todo eso en parte 
fue gracias a las actividades de diálogo 
grupal propuestas por la docente” (Es-
tudiante, 2022-2s).

“[Lo que más aprecié fue el lugar es-
pecial dado a] los espacios de trabajo 
grupal para avanzar en las entregas, 
considerando que sí requerían bas-
tante tiempo. Con mi grupo logramos 
aprovechar esos espacios dado que 
cada una tenía diferentes responsa-
bilidades de corte académico, laboral 
y personal, las cuales limitaban fuer-
temente el reencuentro en espacios 
diferentes al aula. También la orga-
nización de la maestra” (Estudiante, 
2022-1s).

“Considero que el ABP es una gran 
metodología, pero al mismo tiempo 
creo que es(sic) estudiantado en Co-
lombia no está preparado para esta 
metodología, una de las cosas que se 
le dificulta al estudiante es buscar la 
tutoría de la docente, poco se acos-
tumbra como estudiante [a] realizar 
eso, se está más acostumbrado a espe-
rar [a] que la profesora solicite lo que 
hay que hacer para realizarlo, por eso 
considero necesario insistir y recordar 
constantemente que la metodología 
es la de ABP, y explicar la importancia 
del trabajo autónomo, y que esta(sic) 
como docente disponible para la ayu-
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da, reitero que siento que es muy im-
portante que se insista en ello muchas 
veces, porque como estudiantes no 
estamos acostumbrados a esta meto-
dología” (Estudiante, 2022-2s).

“En ocasiones trabajar con otros gru-
pos, se me dificulta en ocasiones(sic). 
Pero entiendo que hace parte de la 
profesión” (Estudiante, 2022-2s).

“Aprendí a manejar una metodología 
de clase diferente, a posicionarme en 
un papel diferente como estudiante 
y finalmente a ver a mis compañeros 
como iguales que tienen y deben ser 
respetados” (Estudiante, 2022-2s).

“Otra cosa es que cambiaría las clases de tra-
bajo autónomo, los estudiantes no lo usan, 
por lo que escribí arriba, puede ser realizar 
trabajo autónomo, pero con la idea de que 
los estudiantes puedan hacer alguna entrega 
o adelantos del trabajo durante esos espacios, 
de manera que se sientan en la necesidad 
de comenzar a trabajar en ello” (Estudiante, 
2022-2s).

“En lo personal, haría más clases ma-
gistrales, y más trabajos individuales” 
(Estudiante, 2022-2s).

Por otra parte, a propósito del ABP, se destaca la tu-
toría de la docente. Las y los estudiantes valoran el 
acompañamiento continuo, sin embargo, al mismo 
tiempo, plantean que la autonomía es un punto crí-
tico de la propuesta didáctica en la asignatura. Sobre 
el asunto de la autonomía, en las narrativas aparece 
un ejercicio de autocrítica, aunque también prevalece 
la demanda de clases magistrales para la transmisión 
de contenidos bajo la responsabilidad de la docente.

“[lo que más aprecié de la clase fueron] 
las retroalimentaciones detalladas, co-
nocí la forma en la que he sido califi-
cada”. (Estudiante, 2022-2s).

“[Lo que cambiaría de la clase es] la 
metodología de clase debido a que el 
tema no se presta para el aprendizaje 
basado en problemas y solo resulta 
molesto el hacer un proyecto de este 
tema considero que fueron más claros 

los temas cuando los abordo ella mis-
ma [la docente]” (Estudiante, 2022-
2s).

Respecto del ABP los comentarios pre-
sentados también destacan un avance 
en el conocimiento del Trabajo Social 
y con ello se ratifica la opción por esta 
formación profesional. Este conoci-
miento además ayuda a entender ex-
periencias personales sobre el cuidado 
profesional.

“Creo que el poder pararme en una 
posición mucho más crítica sobre 
lo que me habían enseñado y apren-
dido sobre el Trabajo Social, me fue 
super importante. Realmente siento 
que mi perspectiva sobre la profesión 
cambio(sic)” (Estudiante, 2022-2s).

“Tenía toda la intención de cambiar-
me de carrera, viví una experiencia de 
acoso sexual en trasmilenio [sistema 
de transporte público], una semana 
después de empezar este semestre, por 
esa razón falte (sic) a la primera cla-
se, fue el jueves anterior. Después de 
ayudar a un señor que estaba perdido, 
me acosó sexualmente, gracias a esta 
experiencia, quedé muy enojada con 
ayudar, pensaba “para que ayudar, si 
al final me van a hacer daño” cuando 
está materia empezó a confrontarme, a 
hacerme difícil mantener mis miedos y 
me mostró cosas tan increíbles como 
el trabajo social antiopresivo que aho-
ra tengo como referente profesional, 
entendí que soy más fuerte que mis 
miedos, creencias y perspectivas, que 
si, hay 10 personas dispuestas a dañar, 
pero 11 que necesitan del ejercicio de 
esta profesión. Gracias a epistemolo-
gía y a la profe, opté por seguir mis 
estudios en Trabajo Social, no realizar 
el cambio de carrera. Muchas gracias, 
profe” (Estudiante, 2022-2s).

Respecto de la herramienta didáctica ABT, las activi-
dades espejo fueron asociadas por las y los estudiantes 
con el avance de la evaluación formal y sobre todo con 
el alcance de conocimientos sobre la epistemología del 
Trabajo Social y habilidades investigativas que les re-
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sultaron útiles al momento de presentar la evaluación 
formal del curso. No obstante, también hay narrativas 
sobre este tipo de actividades como una carga adicio-
nal, es decir, no son consideradas como aportantes a 
otros ejercicios evaluativos dentro del aula: 

“Considero que tuve que reforzar la 
habilidad de lectora (sic) y de escritu-
ra y por un lado pienso que logré un 
avance en ello, por lo cual me siento 
satisfecha por el momento. También 
la habilidad de investigar y seleccionar 
los artículos y documentos académicos 
para realizar un buen trabajo, es una 
habilidad que no tenía tan presente y 
por el desarrollo de los trabajos fue ne-
cesario reforzarla también, pienso que 
logré encontrar los documentos ade-
cuados y me siento feliz de los trabajos 
que realicé a lo largo de la asignatura” 
(Estudiante, 2022-2s).

“Los puntajes establecidos me pare-
cen acordes, además que las activida-
des opcionales ayudan” (Estudiante, 
2022-2s).

“[Faltaría] un poco más de compren-
sión [en términos de tantas activi-
dades] con los estudiantes, algunos, 
apenas están comenzando su vida uni-
versitaria y no están a la altura de las 
exigencias dadas por la docente” (Es-
tudiante, 2022-2s).

“[Lo que menos aprecié de la clase] al 
inicio me exigí demasiado con realizar 
todas las tareas que se dejaban, pero 
cuando vi que eso me sobrecargaba y 
solo desmejoraba mi salud mental con 
la carga de responsabilidad que im-
plica la clase, deje(sic) de realizarlos, 

pero en sí la carga académica en la cla-
se es excesiva” (Estudiante, 2022-1s).

Finalmente, la herramienta de las clases expositivas 
con preguntas es bastante valorada por las y los es-
tudiantes, demandando más actividades de este tipo. 
Esa demanda no siempre corresponde con la respon-
sabilización personal respecto de la preparación pre-
via de lecturas. Ello coincide con la tensión señalada 
por varios autores especialistas en ABP respecto de 
la demanda constante del protagonismo del docente 
y su visión como contenedor de información (Mas-
setto, 2010; Barrel, 1998). Otras narrativas presentan 
un contraste y presentan críticas de las clases magis-
trales de la docente.

“El trabajo de la profesora fue muy or-
ganizado y planeado, agradezco entera-
mente su dedicación en cuanto a la me-
todología de la clase. Las experiencias y 
comentarios que la profesora compartió 
con nosotros en clase fueron de mucho 
interés para mí, de alguna manera me 
hizo amar a la profesión conociendo 
sus límites” (Estudiante, 2022-1s).

“Me hubiera gustado tener más cla-
ses magistrales, aun cuando entiendo 
la metodología que quiere utilizar la 
docente, siento y es evidente que ella 
tiene mucho conocimiento que puede 
compartir y que en mi caso considero 
es muy valioso” (Estudiante, 2022-1s).

“La docente tenía una buena expli-
cación acerca de los temas, no era 
difícil comprenderle” (Estudiante, 
2022-1s).

“[Lo que menos aprecié de la clase fue] 
la falta de compromiso por estudiantes 
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(incluyéndome) al momento de reali-
zar las lecturas” (Estudiante, 2022-2s).

“Considero [que la docente] una mala 
profesora en la medida que si bien te-
nía mucha claridad de los conceptos el 
abordaje de su clase no genera interés 
por el mismo, aunque el tema también 
sea molesto y poco fácil de relacionar” 
(Estudiante, 2022-2s).

En el escenario de la herramienta de clases expositivas 
también son valorados los talleres o capacitaciones 
como apoyo al desarrollo de habilidades individuales 
para la realización de actividades investigativas y acti-
vidades estudiantiles en general.

“Mejoré mucho mi forma de escribir, 
aprendí y adquirí muchos conoci-
mientos en base(sic) a las lecturas de 
apoyo. Resúmenes, cartografías, for-
mas de expresarse correctamente, en-
tre otras” (Estudiante, 2022-2s).

“Algunas de las habilidades que du-
rante la asignatura considero que pude 
lograr implementar y entrenar son: 1. 
Búsqueda de información académi-
ca con herramientas que no conocía, 
como buscar información más fácil-
mente por medio de operadores de 
búsqueda. 2. También me acerque(sic) 
y conocí un poco acerca de la escritura 
académica, en cuanto a que tiene unos 
parámetros a seguir (no simplemente 
es hacer lo que yo crea correcto). Por 
otro lado, mejoré, creo yo, mi forma 
de escribir y redactar. 3. Habilidades 
para tener una comunicación más 
asertiva como lo son la paciencia y 
conocer acerca de la comunicación no 
violenta” (Estudiante, 2022-2s).

Conclusiones
La herramienta ABP junto con otras -ABT y las clases 
expositivas- y la estructura de la asignatura “Epis-

temología de la investigación…” orientada hacia la 
formación en investigación conformaron un ecosis-
tema pedagógico para el estudio de contenido teó-
rico y epistemológico del Trabajo Social. Esa idea de 
ecosistema ya había sido propuesta a inicios de los 
años 2000 para situar a estudiantes de niveles bási-
cos de escolaridad en su medio habitual y generar 
reaprendizajes respecto de su contexto pedagógico y 
social (Barrero & Escudero, 2004). No obstante, en 
la experiencia analizada existe una reapropiación de 
la idea de ecosistema pedagógico en clave de com-
petencias investigativas que involucró metodologías 
activas y colaborativas para procesos de enseñanza-
aprendizaje que apuestan por autonomía, autorregu-
lación y protagonismo de las y los estudiantes en su 
formación como trabajadoras y trabajadores sociales. 

El ecosistema pedagógico promovió la enseñanza-
aprendizaje desde el ABP a pesar de los condicionan-
tes del perfil novel de las y los estudiantes y el conte-
nido teórico de la asignatura debido a que los cuatro 
elementos constitutivos del ABP -problema, grupo, 
docente, escenario- se mantuvieron como nucleado-
res de las demás herramientas. 

En primer lugar, las y los estudiantes recibieron un 
problema o pregunta problema “¿cuál es el objeto de 
estudio del Trabajo Social?”. Este interrogante remitió 
a una realidad concreta en el interior de la disciplina 
que no es, necesariamente, un asunto con resolución 
definitiva ni actualmente cerrado; es ante todo un 
asunto vigente12 que convocó a las y los estudiantes 
hacia una reflexión organizada, sistemática y plural. 
Con este problema se activó el ecosistema pedagógico 
en clave de la formación por competencias: conoci-
mientos, habilidades y actitudes para la investigación. 
Es decir, el problema “dado” les permitió a las y los 
estudiantes planear y realizar el estudio del lugar de 
la disciplina en el contexto de la producción de co-
nocimiento de las Ciencias Sociales y en ese camino 
ejercitaron competencias investigativas relacionadas 
con la identificación de conocimientos preliminares 
sobre el asunto y localización de otros conocimientos 
necesarios para responder al problema. 

En segundo lugar, los grupos de estudiantes, apoyados 
en el conjunto de literatura especializada sobre el pro-

12  En América Latina hay importantes referentes sobre el “objeto de estudio” de Trabajo Social (Kfouri, 1972; Gissi, 1976). Esa reflexión en 
la región tiene expresión importante desde los años 2000: Conde (2003), Cifuentes (2005), Bermúdez et. al (2009), Faleiros (2009, 2011); 
Vázquez (2009), Bueno (2010), Calvo (2010), Malagón (2012), Aguilar (2013), Miranda (2013), Raya y Caparros (2014), Ferreira y Raya 
(2015), Hernández (2016), Castro (2017), Cruzado y Flores (2019), Álvarez & Ferreira (2021), Rivera (2021).
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blema seleccionada y revisada por la docente, conocie-
ron aspectos centrales de la discusión sobre el Trabajo 
Social como ciencia práctica: primeras pensadoras del 
Trabajo Social; relación conflictiva con las Ciencias So-
ciales; carácter subalternizado de los saberes producto 
del cuidado profesional y existencia de varias episte-
mes que dirigen y/o habilitan la producción científica 
de ideas. Además, las y los estudiantes se aproximaron 
a visiones de la ciencia que reconocen la existencia de 
relaciones de poder entre Trabajo Social y las Ciencias 
Sociales y que se configuran como problemas episté-
micos reales para la disciplina (Lorente, 2002; Mos-
quera Rosero-Labbé, 2006; Miranda 2010). 

El tercer componente del ABP, en la experiencia ana-
lizada, está representado por la presencia activa de 
la docente que consistió en la guía académica para 
estimular el reconocimiento de aspectos clave del 
Trabajo Social que le permitieron a las y los estudian-
tes situarse en la carrera en términos de: saber qué 
es el Trabajo Social y cuál ha sido su trayectoria en 
las Ciencias Sociales. Ese estímulo generó un empo-
deramiento de la identidad disciplinar y profesional 
del Trabajo Social expresado por las y los estudiantes 
en sus narrativas como: reafirmación de la elección 
profesional y “amor por la carrera”. 

El cuarto elemento del ABP tiene que ver con el es-
cenario que permitió el trabajo grupal y docente y, 
además, permitió promover habilidades y valores re-
lacionados con la investigación. La experiencia anali-
zada estimuló habilidades relacionadas con la cultura 
de la investigación: planeación individual y en gru-
po, localización y filtrado de información, escritura 
académica con referencia a géneros como el resumen 
y el ensayo académico, y presentación de resultados 
mediante estrategias de comunicación oral, visual y 
audiovisual. Las y los estudiantes ejercitaron y per-
feccionaron dichas habilidades para comprender, 
articular y decidir de manera colaborativa sobre los 
caminos más adecuados para abordar un problema 
con argumentos basados en fuentes académicas. 

Los valores asociados a la investigación promovidos 
por la experiencia analizada fueron: establecimiento 
de acuerdos con base en necesidades de aprendizaje 
y evaluativas, dialogo, manejo democrático de con-
flictos, progresión grupal hacia el cumplimiento de 
objetivos compartidos, constancia, colaboración, so-
lidaridad, creatividad y búsqueda de alternativas ante 
desafíos en los procesos de estudio individual y colec-
tivo. Asimismo, la capacidad de reconocer y aceptar 

el “error” como una oportunidad de aprendizaje con-
tinuo y sustentado en el apoyo de la docente desde 
retroalimentaciones en acompañamientos grupales al 
proceso y registradas en los trabajos entregados. 

En conclusión, la emergencia de un ecosistema pe-
dagógico en la experiencia de enseñanza-aprendizaje 
analizada sugiere dos postulados para quienes pla-
nean implementar en sus procesos de formación, 
respecto de competencias investigativas, el uso del 
ABP. Esos postulados indican la adecuación del uso 
de herramientas como el ABP para asignaturas con 
predominancia de contenido teórico y con estudian-
tes de niveles iniciales en Trabajo Social.

El primero tiene que ver con la habilitación de las y 
los estudiantes como protagonistas del proceso pe-
dagógico desde la propuesta de un “problema” como 
punto de partida. El problema epistemológico abier-
to, y ampliamente tratado por teóricas y teóricos de 
la disciplina, al ser asumido por las y los estudiantes: 
promueve el reconocimiento del Trabajo Social en la 
historia de la producción de ideas dentro de la disci-
plina y en las Ciencias Sociales; contribuye además a 
la formación de una identidad profesional empodera-
da como productora de conocimiento científico; es-
timulo de la curiosidad investigativa, la búsqueda de 
información en un formato académico acorde con el 
problema y el ejercicio de un sentido analítico-crítico 
del lugar disciplinar ocupado. 

El segundo postulado tiene que ver con la presen-
cia docente en el ecosistema pedagógico. El trabajo 
docente entendido desde la multiplicidad de res-
ponsabilidades, roles y niveles de presencia aporta 
al proceso pedagógico y cerca la idea de activismo 
sin sentido que ha sido criticado a las metodologías 
activas y al discurso de las competencias entendidas 
como listado inconexo de habilidades a estimular en-
tre las y los estudiantes. La responsabilidad docente 
se encuentra en la estructuración y propuesta secuen-
ciada del ecosistema pedagógico considerando aspec-
tos formales del currículo y, sobre todo, del perfil de 
las y los estudiantes que asisten a la asignatura. Los 
roles y niveles de presencia se encuentran, primero, 
en la actividad de tutora o guía del proceso mediante 
acompañamiento a la planificación, planteamiento y 
desarrollo de las investigaciones lideradas por estu-
diantes para resolver el problema; en segundo lugar 
en el rol de evaluadora del proceso de investigación 
y quien realiza labores de continua retroalimentación 
de todos los ejercicios planteados; y en tercer lugar el 
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rol de experta que funge como catedrática en espacios 
de clases magistrales y también como especialista a 
ser consultada en el espacio de trabajo grupal. 

Esos dos postulados pueden ser considerados en 
asignaturas que centran el proceso en los sujetos in-
volucrados y proponen y activan un ecosistema peda-
gógico sustentado en las necesidades de enseñanza-
aprendizaje de esos sujetos para el estudio de teorías 
y la producción de conocimiento y para el estímulo 
planeado y consistente de competencias investigati-
vas en el ámbito del Trabajo Social.   

Contribución de la autora
La revisión bibliográfica, elaboración de la metodolo-
gía y los demás capítulos del artículo, fueron realiza-
dos por la autora.
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