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Resumen

La formación de habilidades de investigación en futuros profesores es un 
tema de creciente interés en diversos países. No obstante, la evidencia de 
cómo se lleva a cabo este proceso de enseñanza en programas de pedagogía 
es escasa. Este artículo presenta una autoetnografía colaborativa realizada 
por tres formadoras de docentes en un contexto transfronterizo del norte 
chileno. Su ejercicio responde a la pregunta: ¿Cómo enseñamos habilidades 
de investigación a futuros profesores? Los hallazgos muestran que, aun-
que utilizan distintos enfoques teóricos, convergen en la importancia de 
fomentar una alfabetización científica crítica. Lo “crítico” significa incitar 
a los estudiantes a cuestionar cómo los códigos científicos son útiles y vá-
lidos en su contexto. 

Palabras clave: habilidades de investigación, formación inicial docente, alfabetización 

científica crítica, autoetnografía colaborativa.
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Como é o ensino de habilidades de pesquisa nos futuros 
professores? Uma autoetnografia colaborativa de educado-
res e professores em Chile

Resumo 

A formação de habilidades de pesquisa em futuros professores é um tema 
de grande interesse em muitos países. No entanto, a evidência empírica de 
como é armado o processo de ensino em cursos de pedagogia, é escassa. 
Esse artigo apresenta uma autoetnografia colaborativa feita por três educa-
doras de docentes em um contexto transfronteiriço do norte do Chile. Seu 
exercício responde à pergunta: Como é o ensino de habilidades de pesqui-
sa em futuros professores? O encontrado revela que ainda de ser usados 
diferentes focos teóricos, convergem na importância de fomentar uma al-
fabetização científica crítica. O “crítico” significa convidar os estudantes 
questionar a utilidade e o válido dos códigos científicos no seu contexto.

Palavras-chave: Habilidades de pesquisa, Formação docente inicial, Alfabetização científi-

ca crítica, Autoetnografia colaborativa. 

How Do We Teach Research Skills to Future Teachers? A 
Collaborative Autoethnography of Teacher Educators in 
Chile

Abstract

Developing research skills in future teachers has become increasingly im-
portant in various countries. However, there remains limited empirical 
evidence regarding how this teaching process is carried out in undergrad-
uate teacher education programs. This article introduces a collaborative 
autoethnography study undertaken by three teacher educators situated in 
a cross-border region in northern Chile. Through their autoethnographic 
inquiry, they seek to address the following research question: How do we 
teach research skills to future teachers? Their findings reveal that although 
they use different theoretical approaches, they converge on the impor-
tance of promoting critical scientific literacy. The term ‘critical’ denotes 
encouraging students to question how scientific codes are useful and valid 
in their context.

Keywords: research skills, pre-service teacher education, critical scientific literacy, collabo-

rative autoethnography.
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Introducción

En las últimas dos décadas, diversas voces claman la importancia de que la 
formación de futuros docentes garantice que estos adquieran habilidades 
de investigación durante su proceso formativo (Para Australia, ver Vialle et al., 
2007; para Chile, ver CNA Chile, 2018, Yankovic, 2018; para Inglaterra, ver 
Medwell and Gray, 2013; para Holanda, ver Van Katwijk et al., 2023; para 
diversos países, ver OECD, 2020). Desde esta perspectiva, se espera que 
las y los profesores de las escuelas puedan hacer uso de sus habilidades 
de investigación para resolver problemas de aprendizaje y convivencia en 
contextos educativos crecientemente más complejos (OECD, 2020).

En el contexto chileno, existe una preocupación por incentivar las ha-
bilidades de investigación en la formación docente. En primer lugar, un 
análisis sobre las resoluciones de acreditaciones de calidad de los progra-
mas de pedagogía en Chile (CNA Chile, 2018) refleja que hay un porcentaje 
relevante de carreras de pedagogía cuyo plan curricular ofrece “insuficien-
te formación” (p. 62) sobre la investigación educativa, particularmente al 
final del proceso (tesis, seminario, trabajo de investigación). Un estudio 
más actualizado llega a conclusiones similares (Sobarzo-Ruiz, 2023), lo que 
significaría que las y los estudiantes de pedagogía comienzan a trabajar sin 
saber cómo elaborar proyectos de investigación en el aula. Entre las causas 
que podrían estar afectando la formación de profesores en habilidades de 
investigación está el hecho de que las y los formadores de profesores, en 
su mayoría, reportan una limitada producción académica en el área (CNA 
Chile, 2018).

Considerando esta evidencia y en nuestro rol como educadoras de futu-
ros profesores, hemos decidido sumergirnos en un ejercicio de autoetno-
grafía colaborativa para indagar nuestras propias teorías sobre cómo los 
futuros profesores aprenden habilidades de investigación. Este ejercicio 
está inspirado en el compromiso con un horizonte de justicia social en el 
que entendemos que las habilidades de investigación, tales como búsqueda, 
procesamiento y análisis de literatura académica, reflexión sistemática y 
crítica sobre la práctica docente, dominio de metodologías de investiga-
ción, particularmente sobre investigación cualitativa, entre otras, deben 
abordar las injusticias y violencias que se presentan en el contexto educativo.

La autoetnografía como método de investigación consiste en un ejerci-
cio de reflexión sobre el rol y práctica de las y los investigadores, poniendo 
atención en cómo las experiencias individuales dan sentido al fenómeno 
social (Arnold y Norton, 2020; Zapata-Sepúlveda et al., 2023). Lo “colabo-
rativo” en la autoetnografía involucra a un grupo de investigadores, quie-
nes colectivamente identifican aspectos comunes y diferencias de dichas 
experiencias.

En nuestro caso, el ejercicio autoetnográfico colaborativo está orientado 
por la pregunta: ¿Cómo enseñamos habilidades de investigación a futuros 
docentes? La elegimos porque compartimos la experiencia de dar clases y 
ayudantías sobre metodologías de investigación a futuros profesores en la 
Universidad de Tarapacá, institución ubicada en la región transfronteriza de 
Arica y Parinacota en el norte de Chile.
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En esta práctica común, también notamos nuestras distintas trayecto-
rias y posiciones en la academia. La autora Gloria Pástenes (G.) es educa-
dora de párvulos y ha dedicado 16 años de ejercicio docente en distintos 
cargos (educadora, directora de jardines infantiles, asesora de la organiza-
ción). Hoy por hoy, está iniciando sus estudios doctorales, y participa en 
proyectos para fomentar el pensamiento crítico en estudiantes de educa-
ción parvularia. La autora Roxana Chiappa (R.) es periodista de formación, 
y sólo tras sus estudios de doctorado en educación superior, ha tenido una 
relación directa con las teorías de aprendizaje y enseñanza. La autora Ka-
therine Acosta (K.) es profesora de Biología y especialista en Didáctica de 
las Ciencias, con experiencia en la formación inicial y continua de profeso-
res en el área de las ciencias naturales.

En lo que sigue, el artículo está dividido en seis secciones: i) revisión de 
literatura; ii) contexto de la indagación; iii)metodología;  iv) hallazgos y v)
discusión.

Revisión de literatura

La revisión de bibliografía, artículos y otras referencias muestra que exis-
ten distintas definiciones de habilidades de investigación. Unos autores 
conceptualizan las habilidades investigativas en términos de destrezas 
actitudinales, procedimentales, analíticas cognitivas, comunicativas, in-
terpersonales y reflexivas (Buendía-Arias et al., 2018). Otras definiciones 
describen las habilidades de investigación como aquellas que siguen el 
método científico de producción de conocimiento (Loza, 2020); mientras 
que otros autores son más específicos y detallan las habilidades de inves-
tigación como procesos. Por ejemplo, Matos y Cruz (2017) describe cuatro 
etapas: i) generación; ii) aplicación; iii) apropiación, iv) transferencia de 
conocimiento científico y tecnológico, las cuales deben contribuir a la so-
lución de problemas sociales. Otros estudios (Véliz y Farran 2020) definen 
las habilidades de investigación en profesores en términos de capacidades 
para preguntar, observar, reflexionar, proponer, usar tecnología, y apro-
piarse del proceso metodológico de la investigación; mientras que algunos 
reiteran la relevancia de que los estudiantes tengan alfabetización científi-
ca y aprendan a decodificar datos, explicar y redactar (Cadena, et al., 2022; 
Corona, 2023; Cian 2020; Okada et al., 2019; Navarro et al., 2022). 

La enseñanza de las habilidades de investigación a futuros docentes

Si bien las escuelas de pensamiento investigación-acción1 datan de co-
mienzos del siglo XX en los procesos formativos de profesores, y existe un 
cuerpo de literatura extensa al respecto (ver Fernández y Johnson, 2015), 
son pocos los estudios empíricos que describen cómo los programas de 
pedagogía enseñan habilidades de investigación a futuros docentes. Una 
revisión de literatura sistemática realizada por una de las autoras (Pástenes 
y Pérez, manuscrito presentado para su publicación) demuestra que uno 
de los métodos más comunes para enseñar habilidades de investigación se 
basa en “la alfabetización científica”.
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Por ejemplo, Sánchez (2014) formula un modelo de enseñanza de la in-
vestigación que tiene cuatro orientaciones: i) enseñanza basada en prácti-
cas, procesos y operaciones reales del acto de investigar; ii) énfasis de la 
didáctica teórica a la práctica; iii) toma en cuenta lo complejo y prolongado 
de la investigación, por lo que sugiere una planeación estratégica; iv) guía 
y acompañamiento oportuno de los procesos investigativos por parte de 
al menos una persona investigadora experta y en plena producción de co-
nocimientos. Con relación al último punto, Perines e Ion (2020) destacan 
que es necesario contar con profesores tutores que dominen los procesos 
de investigación, con competencias docentes para construir conocimiento 
significativo en los estudiantes. 

Otro de los mecanismos para fomentar las habilidades científicas es la 
creación de semilleros de investigación en el área pedagógica. Se trata de 
grupos de personas investigadoras y estudiantes de pedagogía que partici-
pan sistemáticamente en espacios de discusión, generación de conocimiento 
y planeación de actividades científicas (Giralt et al., 2021). La literatura 
muestra que estos escenarios académicos ricos en investigación permiten 
a los futuros docentes desarrollar una identidad profesional de alta calidad 
asociada con actividades basadas en la indagación científica (Körkkö et al., 
2016).

Ahora bien, la efectividad de los programas de alfabetización científica 
y semilleros de investigación para propiciar que profesores lideren y parti-
cipen en proyectos de investigación todavía no está claro. Explicamos este 
tema en la sección de discusión. 

El contexto de la indagación

La dictadura militar de Augusto Pinochet (1973-1989) en Chile sentó las 
bases de un modelo económico neoliberal, que transformó el rol de la edu-
cación superior en tal país (Bernasconi y Rojas, 2003), incluyendo la for-
mación docente (Ávalos, 2004; Fardella y Sisto, 2015). Diversos autores 
argumentan que, durante este periodo, se desprofesionalizó el trabajo de 
educadores y educadoras (ver Ávalos, 2004). 

Tras el regreso a la democracia en los 90, se han instalado reformas que, 
al menos discursivamente, dicen buscar el fortalecimiento de la profesión 
docente. Una de las políticas más recientes es el Programa Inicia (2008), 
el cual buscó generar estándares disciplinarios para todas las carreras de 
pedagogía. El fin era asegurar “una serie de competencias y saberes ele-
mentales que debe desarrollarse durante el proceso formativo” (MINEDUC, 
2008, p. 2). Este objetivo se materializa en el marco para la “Buena Ense-
ñanza” (2008) y los “Estándares orientadores para las carreras de peda-
gogía” (CPEIP/MINEDUC, 2012). Estos últimos indican que los programas 
de pedagogía deben formar estudiantes con “habilidades de investigación”, 
aunque la profundidad de dominio en estas habilidades varía entre ellos 
(CPEIP/MINEDUC, 2012; Soto Muñoz, 2017).

En 2016, el gobierno de Chile lanzó una nueva ley que creó el Sistema de 
Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903, 2016). En uno de sus aparta-
dos, la normativa estipula que una de las dimensiones que contribuirá a la 
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profesionalización de la carrera docente será la “innovación, investigación 
y reflexión pedagógica” (art. 19, apartado e). Se espera que tanto el proceso 
formativo como los sistemas de perfeccionamiento de los profesores fo-
menten “la creatividad y la capacidad de innovación e investigación vincu-
ladas a la práctica pedagógica, contribuyendo a la construcción de un saber 
pedagógico compartido”. 

Por otro lado, la revisión del perfil de quienes se matriculan en peda-
gogía (MINEDUC, 2022a, b) devela que estas carreras –particularmente en 
educación general básica, de párvulos, y educación física– están en el gru-
po de programas que requieren los menores puntajes de admisión en el 
sistema universitario.

En el caso de la Universidad de Tarapacá, más del 90% de quienes in-
gresaron a carreras de pedagogía en 2022 proviene de colegios públicos y 
subvencionados (MINEDUC, 2022a, b). La mayoría de estos estudiantes re-
presenta la primera generación de sus familias en ingresar a la educación 
superior. Otro dato importante respecto a la población estudiantil de la 
Universidad de Tarapacá (N=10.200 estudiantes) es el alto porcentaje de 
estudiantes que se identifica con un pueblo originario (47%), principal-
mente con el pueblo aymara (37.5%) (UTA, 2023); mientras que 6.14% de los 
estudiantes reporta ser estudiante extranjero, mayoritariamente de Perú y 
Bolivia (UTA, 2023).

Metodología

Optamos por realizar una autoetnografía colaborativa (Arnold y Norton, 
2020; Denzin y Giardina, 2016) sobre el proceso de enseñar habilidades de 
investigación, pues este método facilita la exploración de las intersecciones 
entre lo personal y lo cultural. Tal como describe Ellis (2009, p.13), se trata 
de un proceso en que nosotras, las autoras, adoptamos un rol dual: somos 
simultáneamente autoras y sujetas de estudio, observadoras y observadas. 
En nuestro contexto como profesoras de futuros docentes en la Univer-
sidad de Tarapacá, realizar esta autoetnografía colaborativa nos permitió 
reflexionar y pautar críticamente sobre las creencias, teorías y nuestras 
propias prácticas pedagógicas. Contrario a lo esperado, las instancias de 
reflexión crítica y diálogo con otros formadores de docentes en un régi-
men neoliberal, como el chileno, son poco frecuentes. Así, tomamos ven-
tajas de este ejercicio para inspeccionar aquello que no decimos cuando 
enseñamos habilidades de investigación a futuros profesores. Cabe señalar 
que desarrollar este ejercicio fue factible porque las tres compartimos una 
relación de confianza y respeto mutuo que favoreció la reflexión colectiva.

Recolección de datos

En la autoetnografía, los datos son producidos por los mismos autores a 
través de un proceso de reflexión crítica y sistemática. En nuestro caso, la 
producción de datos se realizó entre diciembre de 2023 y febrero de 2024, 
y siguió una secuencia de cuatro pasos.
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Primero, definimos una serie de preguntas que eran relevantes para 
transparentar nuestras teorías y prácticas que informan la enseñanza de 
habilidades de investigación en futuros docentes: ¿qué entendemos por 
esto?, ¿cómo cada una de nosotras aprendió a investigar?, ¿cómo creemos 
que los estudiantes aprenden estas habilidades?, ¿cómo las enseñamos?, 
¿por qué este tema es importante para nosotras? En el siguiente paso, cada 
una dedicó tiempo para reflexionar y escribir extensas respuestas a las in-
terrogantes en un formato de nota autoetnográfica. El tercer paso implicó 
la lectura comprensiva de estas notas. De manera individual, leímos las res-
puestas de todas y propusimos algunos comentarios. Durante este proceso, 
nos reunimos para discutir y profundizar nuestras respuestas y posiciones. 
Esto último refleja el cuarto y último paso: sostuvimos seis conversaciones 
de dos horas en que discutimos y profundizamos sobre los aspectos escri-
tos por cada una, las cuales fueron grabadas y posteriormente transcritas.

Sobre el proceso de análisis

Una de nosotras se encargó de tomar esta evidencia y leerla comprensiva-
mente, proponiendo categorías de análisis, que fueron discutidas exten-
samente con las otras dos autoras. Siguiendo el trabajo de autoetnografía 
colaborativa de Norman y Arton (2021), optamos por realizar un análisis 
interpretativo de nuestras anotaciones, identificando similitudes y dife-
rencias, y poniéndolas en contexto.

Hallazgos

Locus de enunciación: reconocimiento e interseccionalidad 

El primer hallazgo de esta autoetnografía colaborativa muestra cómo nues-
tras vivencias inciden directamente en las preguntas que nos planteamos. 
Pareciera que hacemos carne aquello que algunos autores decoloniales 
mencionan la importancia de reconocer nuestro “locus de enunciación” 
para dar sentido a nuestras motivaciones, las preguntas de investigación y 
el hecho de querer enseñar habilidades de investigación en futuros profe-
sores (Diniz de Figuereido y Martínez, 2021).

Tan pronto comenzamos a analizar nuestras vivencias y trayectorias, 
reparamos cómo la interseccionalidad de las estructuras de género, clase, 
nacionalidad, las jerarquías disciplinarias y académicas, configuran distin-
tas posiciones para las tres en el campo académico. El término intersec-
cionalidad, acuñado por la intelectual estadounidense afrodescendiente 
Kimberley Crenshaw (1981), demuestra que las estructuras sociales no 
funcionan de manera aislada, sino que configuran espacios de privilegios 
y/o desigualdades diferenciadas que cambian en el tiempo (Vivero Vigoya, 
2016). En nuestro caso, nuestra posicionalidad compartida –ser mujer aca-
démica trabajando en una universidad en la frontera de Chile– se diferencia 
en el cruce de las jerarquías académicas, disciplinarias y de nacionalidad.

K. habla directamente en estas estructuras cuando relata su posiciona-
lidad y los estereotipos asociados. 
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Como mujer, joven, madre e investigadora migrante en Chile, enfrento nu-
merosos estereotipos y prejuicios que reflejan las barreras adicionales que 
enfrentamos las mujeres en la ciencia, especialmente cuando somos madres 
y migrantes. No obstante, estas experiencias han reforzado mi convicción de 
que la educación científica debe ser intercultural, inclusiva y basada en la in-
dagación científica. (K.)

K. nació en Colombia y desde hace 10 años vive en Chile. Llegó al país por 
motivos personales y posteriormente realizó su doctorado. Durante este 
tiempo, ha sido coordinadora del Programa Indagación Científica para la 
Educación en Ciencias (ICEC), el cual apoya el desarrollo profesional do-
cente patrocinado por el Ministerio de Educación. 

Por su parte, G. enfatiza cómo la jerarquía disciplinar en el subcampo 
de la educación informa su posición:

Soy educadora de párvulos, y actualmente curso un doctorado en educación 
en la Universidad de Tarapacá… En esta experiencia, he podido percibir, de 
forma sutil, algunas alusiones peyorativas hacia mi profesión. Por ejemplo, un 
profesor hombre me llamó “la parvularia”, y alguna vez recibí el comentario 
de un compañero hombre que me dijo: “las educadoras no investigan; deben 
estar en sala” o “tu marido te mantiene”. (G.)

En el caso de G., la estructura y estereotipos de género se cruzan con el 
subcampo disciplinar de la educación de párvulos, el cual es uno de los que 
tiene menor desarrollo en Chile. En ese sentido, G. relata que una de las 
motivaciones de seguir el doctorado surgió tras cuestionarse: ¿Por qué las 
educadoras de párvulos no investigan?

R., desde otra posición, resuena con estas conversaciones y se reconoce 
como una académica con síndrome del impostor y un constante miedo de 
no pertenencia. Explica:

Crecí en una ciudad que nadie quería vivir y no era mencionada ni en los 
informes del tiempo. Mi padre es agricultor a pequeña escala, y por muchos 
años en el colegio, sentí un complejo de clase. Me fui a estudiar periodismo 
a la capital y allí me hice más consciente de que, para pertenecer, necesitaba 
ponerme al día con saberes y formas de hacer que no tenía. Llegué a la inves-
tigación en educación porque comencé a trabajar como investigadora institu-
cional en la Universidad, y de allí me fui a estudiar una maestría y doctorado. 
Noté que en la investigación tenía poder.

Actualmente, R. y K. son profesoras asistentes de la Universidad de Tarapa-
cá, y trabajan colaborativamente. G. participa en proyectos de R. y K. como 
ayudante de investigación. En esta dinámica, notamos las diferencias de 
cómo percibimos nuestro rol como formadores de profesores y reparamos 
en cómo nos vemos. 

G., en uno de nuestros primeros diálogos, manifiesta su admiración por 
el trabajo de R. y K., mientras que R. y K. resaltan la trayectoria de G. y su 
contribución al campo educativo. En diversas secciones de la evidencia, no-
tamos que hay un deseo de cuidarnos y apoyarnos. Pese a que el campo de 
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educación está integrado principalmente por mujeres (SIES/MINEDUC, 2022b), 
sentimos cómo la estructura jerárquica de la academia y excesiva competiti-
vidad por la productividad nos perjudica, especialmente a quienes asumen 
tareas de cuidado.

Habilidades de investigación como herramientas de poder

Un segundo hallazgo importante alude a los caminos que despertaron nues-
tro interés por la investigación y nuestro compromiso con fortalecer las habi-
lidades de investigación en futuros docentes.

Con distintos matices, nuestras narrativas muestran un hilo conductor 
que hemos categorizados en dos dimensiones: i) las experiencias en pro-
yectos de investigación en etapas tempranas de nuestras carreras (Chiappa, 
2020); ii) nuestro entendimiento de que las habilidades de investigación son 
herramientas habilitantes para disputar el poder de quien hace las preguntas 
en el campo de las ciencias de la educación.

G. elocuentemente explica la relación entre ambas categorías:

Tras realizar una pasantía en Barcelona, el interés por la investigación se des-
pertó en mí.  Muchas veces yo llegaba a jardines infantiles que allá se llaman “las 
escuelas Bressol”, y yo decía: “pero si esto nosotros lo hacemos en Chile”. Claro, 
la diferencia es que nosotros lo hacemos, pero no se lo contamos a nadie. Lo 
distinto de los jardines de Barcelona es que tenían una editorial en conjunto con 
la Universidad Autónoma de Barcelona, y publicaban sus experiencias de apren-
dizaje en papers o en libros con la editorial de Rosa Sensat, que era el instituto de 
maestros que había. Entonces, no hay que tener miedo a documentar. [...] Eso en 
gran parte motivó mi decisión de estudiar un doctorado en educación”.

K. recuerda que el interés por seguir una carrera de investigación se originó 
cuando ella era estudiante de pedagogía en Biología y participaba en semi-
lleros de investigación. Este interés creció cuando, en Chile, ejerció la coor-
dinación ejecutiva del Programa Indagación Científica para la Educación en 
Ciencias (ICEC). Desde allí, K. promueve la indagación científica como una 
forma efectiva para despertar el espíritu investigador en el profesorado en 
ejercicio y en formación, un enfoque pedagógico respaldado por múltiples 
estudios internacionales (Agustinasari et al., 2021; Bargiela et al., 2022; Hu et al., 
2008; Minner et al., 2010; Sutiani et al., 2021). 

Además de ser la coordinadora de ICEC, K. es parte de la directiva de la So-
ciedad Chilena de Educación Científica. Dada esta vivencia, K. enfatiza la im-
portancia de la formación en la comprensión de la indagación científica desde 
edades escolares, y especialmente en la formación inicial de profesores.

Por otro lado, R. describe que su interés por investigar partió cuando era 
ayudante de investigación en la cátedra de Teoría de la Comunicación, en la 
que se dio cuenta de que había marcos referenciales que le ponían nombre a 
las cosas. “No todas las personas tienen esa posibilidad”, comenta. Su profesor 
mentor insistía en la frase de que el lenguaje construye realidad, lo que le hizo 
entender que habían términos y formas de hacer que representaban códigos 
de poder.
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En ese sentido, R. explícitamente dice que su interés y énfasis 
para enseñar habilidades de investigación emerge de un deseo de 
transmitirle a sus estudiantes de pedagogía su capacidad de dis-
putar el poder epistémico de quien hace las preguntas de inves-
tigación y cómo se responden estas preguntas. R. explica:

Cuando comencé a enseñar esta cátedra de investigación acción, 
me empeñé en tratar de transmitirle a mis estudiantes los códigos 
y conceptos umbrales de la investigación: epistemología, ontolo-
gía, paradigmas. Influenciada por la escuela de alfabetización dis-
ciplinaria y el concepto de acceso a conocimiento epistémico que 
aprendí en mi experiencia trabajando en Sudáfrica, consciente e 
inconscientemente, comencé a transmitir a mis estudiantes que 
necesitaban aprender los códigos del poder, que la investigación 
era una capacidad altamente valorada en profesores. Repetía has-
ta el cansancio el concepto de autoridad epistémica.

Desde una perspectiva distinta, G. indica que uno de los códi-
gos más importantes es saber escribir los resultados de investi-
gación, pues estos también contribuyen a la profesionalización 
docente. Ella explica:

Hay otras profesiones de otras áreas que no están directamen-
te implicadas en la educación parvularia que están investigan-
do sobre infancias; y no propiamente las educadoras que están 
formadas y capacitadas en educación inicial. Yo lo veo de forma 
específica con las educadoras de párvulos, pero en general pasa 
con todas las pedagogías. El aprender a investigar es parte de la 
profesionalización que se espera de los docentes. Si no publica-
mos, es como tratar de agarrar el agua entre los dedos… o sea, se 
va a escurrir el conocimiento.

Las tres compartimos que desarrollar y profundizar habili-
dades de investigación en futuros docentes son herramientas 
de poder y profesionalizantes, cuyas implicancias pueden verse 
en el quehacer del aula, el debate académico y el espacio social.

¿Cómo aprenden habilidades de investigación los futuros 
docentes?

Un tercer hallazgo importante revela cómo cada una de noso-
tras se adhiere a modelos teóricos distintos para explicar cómo 
las y los estudiantes aprenden a investigar, aunque dichos mode-
los están relacionados entre sí. K. se identifica fuertemente con 
el enfoque de la indagación científica (Lederman et al., 2021); G. 
adhiere con énfasis a la escuela humanista de educación de Froebel 
(Rivas, 2015), mientras que R. alude a la teoría de aprendizaje si-
tuado (Lave y Wagner, 1991) y la escuela de pedagogía crítica (e.g. 
Freire, 1965; 1994). A pesar de estas diferencias, compartimos la 
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visión de que el proceso de enseñar habilidades de investigación se asemeja 
a procesos de “alfabetización científica crítica”. Esto es, lograr la capacidad 
de entender, interpretar y evaluar críticamente la información científica 
(Sjöström y Eilks, 2018), sumado al objetivo de lograr una liberación de la 
conciencia hacia la integración de la realidad personal y la transformación 
social y personal (Freire, 1970).

Enfatizamos en lo “crítico”, pues incitamos a las y los estudiantes a cues-
tionar cómo los códigos científicos son útiles y válidos en su contexto, pues 
nos interesa legitimar los conocimientos e historias de vida que tienen, y 
mostrar su potencial transformador en el aula y en la sociedad. Volveremos 
a este punto en la sección de discusión. 

Alfabetización científica y actividades prácticas de indagación

Para K., aprender habilidades de investigación implica promover una mejor 
comprensión de lo que es el conocimiento, los métodos científicos, y dar 
distinciones de lo que significa la naturaleza de la indagación científica 
(NOSI) y la naturaleza de las ciencias (NOS). Por ejemplo, K. reitera que 
enseñar –NOS y NOSI– contribuye a fomentar el espíritu investigador y la 
alfabetización científica en estudiantes de pedagogía. Esto es, la capacidad 
de usar el conocimiento científico, identificar preguntas y generar conclu-
siones basadas en la evidencia para comprender y ayudar a tomar decisio-
nes personales que tienen impacto en lo local y lo global (Morales et al., 
2022; OECD, 2016).

K. plantea que la indagación científica promueve la alfabetización cien-
tífica (ej., Abd-El-Khalick et al., 2004), lo que explica sus expectativas hacia 
los docentes: 

Los profesores en formación deben ser capaces no solo de hacer indagación 
científica, sino que además deben ser capaces de comprenderla. Entonces, 
deben saber cómo hacer preguntas científicas, diseñar y llevar a cabo inves-
tigaciones, interpretar datos, desarrollar modelos y explicaciones, comunicar 
y usar argumentos para defender estas explicaciones. [...] Cuando uno hace 
clase mediante la indagación científica, uno parte explicando a los estudiantes 
que el conocimiento científico no está acabado, que no hay verdades absolutas. 
Por tanto, ellos pueden cuestionar y construir este conocimiento. Entonces, 
uno incita a los estudiantes a cuestionar la realidad, las teorías, las hipótesis, 
y los modelos que ya están establecidos a través de ejercicios concretos. Esto 
cimenta bases importantes para un investigador. Es como aprender primero 
las vocales para luego poder componer un bello poema. 

K. insiste en que su enfoque de enseñanza es importante para que las y 
los profesores se familiaricen con ese rol de investigador. En esa línea, K. 
releva el rol de los semilleros de investigación y la incorporación de estu-
diantes de pedagogía en proyectos de investigación auténticos, pues allí los 
estudiantes tienen oportunidad de participar y colaborar (en una forma de 
comunidad de aprendizaje) en proyectos con otros profesores investigado-
res; y con ello, desmitificar que la investigación es un ejercicio inalcanzable.



24

d
o

ss
ie

r

Roxana Chiappa, Katherine Acosta 
y Gloria Pástenes

¿Cómo se enseñan habilidades de investigación a futuros profesores? Una auto-etnografía colaborativa 
de educadoras de profesores en Chile

Universidades núm. 99, enero-marzo 2024 UDUALC DOI:https://doi.org/10.36888/udual.universidades.2024.99.739

Basada en su experiencia como didacta de la ciencia, K. menciona que 
ella estructura sus clases para dar cuenta de que no existe un método cientí-
fico sino métodos científicos; por tanto, enumera una lista de aseveraciones 
para discutir con sus estudiantes: 1) todas las investigaciones científicas 
comienzan con una pregunta, pero no necesariamente prueban una hipó-
tesis; 2) no hay un solo conjunto o secuencia de pasos seguidos en todas las 
investigaciones, es decir, no existe el método científico (esto es crucial en 
metodología de la investigación); 3) los procedimientos de investigación se 
guían por la pregunta formulada; 4) es posible que todos los investigadores 
que realizan los mismos procedimientos no obtengan los mismos resulta-
dos; 5) los procedimientos de investigación pueden influir en los resulta-
dos; 6) los datos científicos no son lo mismo que evidencia científica; 7) las 
conclusiones de la investigación deben ser consistentes con los datos reco-
pilados; 8) las explicaciones se desarrollan a partir de una combinación de 
datos recopilados y de lo que ya se sabe (ej., Lederman y Abell, 2014).

La escuela humanista

G. empatiza fuertemente con lo 
expuesto por K., y agrega que, en 
su experiencia como educadora 
de párvulos y directora de jardi-
nes infantiles, el hecho de que una 
profesora se anime a generar un 
proyecto de investigación requiere 
una alta motivación intrínseca. El 
desarrollo de esa motivación tiene 
la condición de que las y los profe-
sores perciban que ellos tienen las 
capacidades de investigar y vean 
la utilidad de ello, socialización 
que solo se logra cuando el proceso 

de enseñanza de la investigación ha 
sido “humanizador” (Santacruz et al., 2022). G. explica:

Hay muchos estereotipos y jerarquías en la academia que afectan especial-
mente a quienes estudian educación de párvulos. Yo siento que a veces el 
concepto de investigación lo vemos como un paraguas tan grande, como in-
alcanzable, porque el proceso de enseñanza transmite esas jerarquías y no se 
reconocen a quienes están estudiando.

G. aprendió de la escuela humanista en educación cuando estaba preparán-
dose para asesorar a establecimientos educacionales. En ese proceso, ella 
internalizó que la educación es un derecho, y eso implica acompañar a las 
personas y mostrarle su protagonismo en el proceso educativo (Ferraris, 
2022). Para G., lo “humanizador” en el ejercicio de enseñar habilidades 
de investigación implica primero reconocer a las y los estudiantes y los 
saberes que ellos poseen, y generar una pedagogía cercana que les permi-
ta apropiarse del proceso, mostrando ejemplos concretos de qué significa 
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realizar investigación. G. explica que ella identificaba cómo ciertas creen-
cias limitantes influyeron en su primer año de doctorado, y cómo desapa-
recieron cuando ella es incluida en equipos de investigación.

Hace poco una profesora del doctorado me pidió realizar una presentación 
de un proyecto de investigación que recibe financiamiento del gobierno, el 
famoso Fondecyt, y me compartió toda la carpeta del proyecto. Esa experien-
cia fue tan importante para mí, porque me di cuenta de todas las etapas del 
proceso, que hay equipos de investigación, que las preguntas de investigación 
son concretas y acotadas, y de la claridad de la carta Gantt. Acceder a esta 
info me hizo notar que ganarse un Fondecyt no es tan inalcanzable. Accedí a 
la información teórica y operativa del proyecto, y al ver lo operativo, me dije 
“yo también puedo hacer esto”. Siento que a las y los estudiantes de pedagogía 
les pasa igual. 

Este testimonio destaca lo que algunos autores llaman el “proceso de mo-
delado” (Bandura y Hall, 2018; Melo et al., 2020); G. subraya que éste debe 
invitar a los estudiantes a apoderarse de dicho proceso.

Como estudiante y formadora de profesores, ella se dio cuenta de que 
no bastaba con explicar en qué consiste hacer investigación –por ejemplo, 
una revisión de literatura– sino que implica desempacar cada una de las fa-
ses de la misma, tanto en la dimensión cognitiva como teórica. Ella detalla: 

Por ejemplo, si uno quiere enseñar cómo hacer una revisión de literatura, esto 
sería demostrar in situ cómo es el proceso de revisión de artículos, la selec-
ción con criterios de inclusión y exclusión, además de preguntas, objetivos 
que son parte de la lectura y comprensión crítica del artículo.

El aprendizaje situado y la pedagogía crítica

R. indica que los estudiantes de pedagogía adquieren habilidades de inves-
tigación al participar en comunidades con otros profesores investigadores 
y al involucrarse en proyectos de investigación directamente, basándose 
en la teoría de aprendizaje situado de Jane Lave y Etienne Wenger (1991). 
Esta teoría resalta el contexto, los códigos, las prácticas y las relaciones 
dentro de la comunidad. Los nuevos miembros aprenden de sus compa-
ñeros que llevan más tiempo en el espacio, y el sentido de pertenencia se 
desarrolla al adquirir estos códigos, un fenómeno descrito como “partici-
pación periférica legítima”.

R. agrega que, si bien la teoría de aprendizaje situado ha influido en la es-
tructura de su cátedra de “investigación en la acción educativa”, no puede 
adoptarla completamente debido a su naturaleza vertical, en la que los nue-
vos miembros aprenden principalmente de los códigos y reglas ya esta-
blecidos, lo que limita el reconocimiento de la capacidad transformadora 
de los recién llegados a la comunidad. Por esta razón, aunque esta teoría 
influye en la organización del currículo, también se apoya en los principios 
de la pedagogía crítica propuesta por Paulo Freire.
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Brevemente definida aquí, la pedagogía crítica entiende que el proceso 
de aprender y enseñar no es neutral ni técnico, sino más bien político. Su 
objetivo es desarrollar la conciencia crítica de las condiciones de opresión 
e injusticia que afectan a educandos y educadores, con el fin de avanzar 
hacia su emancipación (Freire, 1965). 

En esa línea, R. destaca que ella conceptualiza que el hecho de que las y 
los estudiantes desarrollen habilidades de investigación en los profesores 
es en sí mismo un proceso político.

En Chile, la mayoría de las investigaciones en educación no son realizadas por 
quienes estudian pedagogía. Por eso, para mí es muy importante hacer visible 
cómo las “habilidades de investigación” pueden ser entendidas como códigos 
de poder que nos dan capacidad de transformación en un contexto social donde 
las y los profesores han sido subvalorados.

En su curso, los estudiantes trabajan en grupos para desarrollar un ante-
proyecto de tesis, cuyo tema emerge del contexto educativo de sus prácti-
cas profesionales para demostrar su capacidad transformadora. Las y los 
estudiantes son expuestos a clases explicativas y ejercicios que modelan 
los procesos de desarrollar un planteamiento del problema, una revisión de 
literatura y una metodología, mientras que en paralelo asisten a clases de 
taller donde son guiados por R., un ayudante que ya tomó la cátedra y otro 
grupo de profesores recién egresados de la Universidad de Tarapacá que 
participan del grupo semillero Profesores investigadores.

La idea es que todo el proceso de la cátedra ejemplifique qué significa tomarse 
en serio transformar el aula en un laboratorio y tener una comunidad de pa-
res con quienes aprendemos y reflexionamos críticamente sobre la acción de 
nuestras prácticas pedagógicas dentro y fuera del aula.

La cátedra termina con un rito, un simposio de investigación (semillero 
de futuros profesores), donde todos y todas las estudiantes presentan sus 
proyectos, y al cual asisten representantes del Ministerio de Educación, 
profesores de aula, los ayudantes y otros académicos.

Es en el simposio que las y los estudiantes realmente adquieren la idea de qué 
significa ser profesor investigador, y se dan cuenta que su tema de investiga-
ción es relevante y dialoga con otros actores en el campo de las ciencias de la 
educación.

Discusión

Nuestra investigación abordó una brecha importante en la literatura existen-
te sobre los procesos y metodologías que utilizan los educadores para ense-
ñar habilidades de investigación a futuros docentes (Perines, 2018). Al hacer 
explícita nuestras motivaciones, las teorías y prácticas pedagógicas, contri-
buimos a abrir la “caja negra” de lo que ocurre en las aulas universitarias 
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cuando se enseñan habilidades de investigación en el contexto 
de una región transfronteriza de la zona norte de Chile.

Uno de los principales hallazgos de este ejercicio reflexivo 
fue identificar que, pese a nuestras diferentes trayectorias y po-
siciones teóricas, compartimos la visión de que los procesos de 
enseñar habilidades investigativas a futuros docentes se aseme-
jan a un modelo de alfabetización investigativa crítica. Lo críti-
co tiene dos dimensiones. Primero, nos interesa motivar a los 
estudiantes a cuestionar la utilidad y legitimidad de los códigos 
científicos a través del prisma de sus experiencias y trayectorias 
vividas. Para ello, nuestras decisiones curriculares incitan a que 
los estudiantes se apropien y cuestionen aquello que se descri-
be como teorías y metodologías de investigación en educación. 
Esto se condice con la noción de alfabetización científica crítica 
(Sjöström y Eilks, 2018) en la media que consideramos que su 
incentivo permite en los profesores en formación desarrollar la 
capacidad para entender, interpretar y evaluar críticamente la 
diversidad de información científica existente, sobre todo, usar 
el conocimiento científico para participar en acciones y decisio-
nes sociales, como es el caso del mundo educativo.

Este enfoque de enseñanza es particularmente importante 
en el contexto de la Universidad de Tarapacá y en otras insti-
tuciones latinoamericanas que tienen un alto porcentaje de 
estudiantes indígenas y que provienen de contextos socioeco-
nómicamente vulnerables. Como es ampliamente sabido, tanto 
la organización del saber científico como las universidades son 
instituciones que reproducen jerarquías coloniales, y tienden a 
excluir y deslegitimar las formas de hacer y saber de personas 
indígenas y de clase social baja (Stein, 2022).

La segunda dimensión crítica tiene que ver con nuestra con-
ceptualización de que “el saber investigar” es un atributo que 
tiene la potencialidad de otorgar poder a las y los profesores 
para transformar su práctica pedagógica en el aula, su estable-
cimiento y las condiciones de su propio existir (Freire, 1994). 
Entendemos que la posibilidad de transformación no es un mero 
asunto de adquisición de habilidades de investigación como si 
estas fueran un asunto técnico, sino que es una cuestión política 
y está condicionado a factores estructurales.

Por ejemplo, la investigación sobre trabajo docente en Chile 
y otros países muestra que los profesores (Vásquez Castillo, 
2021) tienen una carga horaria de clases directas muy extensa, 
y están expuestos a una serie de evaluaciones y regulaciones 
que se agudizaron durante la pandemia (Fernández et al., 2022). 
Considerando las condiciones de trabajo de las y los profesores en 
ejercicio, futuras investigaciones deberían analizar en qué medida 
la adquisición de habilidades de investigación efectivamente les 
permite ejercer un mayor poder de acción y transformación. Sería 
fundamental analizar cómo la práctica docente y la posición de 
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profesor-investigador cambia cuando se expone a los profesio-
nales a un proceso de alfabetización investigativa crítica.

Esto se relaciona con la pregunta sobre la efectividad de las 
estrategias de enseñanza de habilidades de investigación, as-
pecto que no abordamos en nuestro ejercicio autoetnográfico. 
La decisión de no abordar dicha cuestión tuvo que ver con nues-
tro sesgo empirista. Ninguna de las tres se sentía cómoda con 
levantar presunciones de la efectividad de nuestras metodolo-
gías de enseñanza sin tener evaluaciones concretas y un segui-
miento de los estudiantes de pedagogía tras pasar por nuestras 
clases.

En ese sentido, es importante reconocer que no existe una 
“fórmula mágica” para enseñar a investigar, puesto que la com-
plejidad inherente al proceso de aprendizaje de habilidades in-
vestigativas demanda un enfoque flexible, adaptativo y capaz de 
ajustarse tanto a las dinámicas cambiantes del entorno educati-
vo local, como a las necesidades individuales de los estudiantes. 
Lo anterior indica que si bien el análisis de nuestra práctica pro-
vee valiosos insights, ésta no ofrece propuestas sobre cómo en-
señar habilidades de investigación a futuros docentes en otros 
contextos particulares, ni aspira a generalidades.

En suma, este ejercicio colaborativo de realizar una autoet-
nografía sobre cómo enseñamos habilidades de investigación 
es también un ejemplo concreto de reflexión crítica sobre la 
práctica pedagógica, una de las principales habilidades de in-
vestigación que se espera de las y los profesores. Esperamos que 
este ejercicio en alguna medida contribuya al debate académi-
co sobre las condiciones necesarias para propiciar que las y los 
profesores sean participantes activos en el debate académico, la 
innovación educativa y la transformación de sus vidas.
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