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Resumen. Introduccién Las habilidades investigativas forman parte de los perfiles de egreso, mallas curriculares y
programas de asignatura de las carreras de formacion inicial docente en Chile, lo que sugiere la importancia de desarrollar
métodos y estrategias para su tratamiento didactico. En esta investigacion, se describen las interacciones observadas en un
curso de Seminario de Grado dirigido a profesores en formacion de Lengua y Literatura. Método Se trata de un estudio de
caracter etnografico en que se utilizaron observaciones de clases de un curso de Seminario de Grado, ademas de un grupo
focal con los participantes, que fueron analizados con ayuda del software NVivo. Resultados Los principales resultados
demuestran que, pese a que las interacciones favorecen la adquisicién de las habilidades investigativas, el estudiantado
no tiene la autonomia suficiente para iniciar —y mantener— las interacciones, lo cual podria afectar al desarrollo de sus
habilidades comunicativas e investigativas. Al mismo tiempo, los estudiantes coinciden en que su formacion en habilidades
investigativas estd ligada al desarrollo de actitudes. Discusién La discusion permite concluir que el Seminario de Grado se
debe constituir como un lugar de confianza, responsabilidad, igualdad y autorregulacion para que se propicie la interaccion,
fundamental en el desarrollo de la competencia investigativa.
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[en] Acquisition of research skills by in training teachers during final degree projects

Abstract. Introduction Investigative skills are part of the graduation profiles, curricula and subject programs of
the initial teacher training courses in Chile. They suggests the importance of developing methods and strategies for
their didactic treatment. This research describes the interactions observed in an undergraduate seminar course for
Language and Literature teachers in training. Method This is an ethnographic study in which class observations of
an undergraduate seminar course were used together with participants’ focus groups. For the analysis, we used NVivo
software. Results The main results show that, although the interactions favor the acquisition of research skills, the
students do not have enough autonomy to initiate —and maintain— the interactions. This may affect the development of
their communicative and research skills. Simultaneously, students agree that their training in research skills is linked
to the development of attitudes. Discussion The discussion leads to the conclusion that the Graduate Seminar should
be a place of trust, responsibility, equality and self-regulation in order to promote interaction, which is fundamental
for the development of research skills.
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1. Introduccion

Los datos indican que se invierten cada vez mas recursos en investigacion y desarrollo (I+D) en Chile (Instituto
Nacional de Estadisticas, 2019), sin embargo, de los paises de la OECD, es el que menos invierte en [+D
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y cuenta con menor cantidad de trabajadores en el area. En el caso de la Educacion Superior, los ultimos
informes indican un aumento gradual, tanto en el gasto intramuro como en el extramuro, sin embargo, cada
vez se hace mas visible el requerimiento de la comunidad académica y especializada acerca de reposicionar
a la investigacion en un lugar importante que ha perdido, debido a la mirada economicista enmarcada en la
tradicion de libre mercado que caracteriza a Chile. En las escuelas son evidentes las brechas en el rendimiento
académico, el rotulado a los estudiantes, y la subordinacion de los aprendizajes a los rendimientos y resultados
de pruebas estandarizadas (Apple, 2018), lo que es causa y consecuencia de una apropiacion lenta de la practica
investigativa y de innovacion en las aulas, junto al escaso incentivo que se da a los investigadores. Concretar
la mejora en la formacion de profesores y educadores es un objetivo que se han trazado los gobiernos de
Chile, mediante la instalacion de distintas politicas con las que se pretende favorecer la formacion, evitar la
desercion y mejorar las condiciones laborales de los profesionales de la educacion. Actualmente, la formacion
inicial docente (FID) en Chile esta marcada por la puesta en marcha de la Ley 20.903 que crea el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903, 2016), las modificaciones en las politicas de Educacion Superior
(Ley 21.091, 2018), los cambios en el curriculo de Ensefianza Media (Ministerio de Educacion, 2015) y un
contexto de desigualdad econdémica, social y cultural (OECD, 2018).

Por su parte, desde las Bases Curriculares (2015) de séptimo a segundo afio medio, la asignatura Lengua y Lite-
ratura tiene cuatro ejes: a) la lectura, b) la escritura, ¢) la comunicacion oral, y d) la investigacion, que se afiade por
primera vez. Cada uno de estos cambios obedece también a diferentes modelos de ensenanza y concepciones de la
lengua y, como se observa en los instrumentos curriculares del Ministeio de Educacion, la investigacion permite el
desarrollo de autonomia para desarrollar el conocimiento y aplicarlo en la vida cotidiana, lo que podria permitir al
estudiante conducir su propio proceso de aprendizaje y su estudio. Para las Bases curriculares (2015), la relacion
entre aprender a investigar y ser un estudiante proactivo, organizado y autobnomo se materializa en el aprendizaje y
desarrollo de una investigacion.

En este estudio, las habilidades que conforman la competencia investigativa son actitudinales, cognitivas, comu-
nicativas, interpersonales, observacionales y reflexivas, para preguntar, procedimentales y analiticas, y habilidades
propositivas (Pirela y Prieto, 2006; Kri et al., 2016; Buendia-Arias et al., 2018).

El objetivo principal de esta investigacion es comprender el proceso de adquisicion de las habilidades investigati-
vas en la formacion de profesores de Lengua y Literatura a través de las interacciones, para la mejora continua de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, especialmente a nivel curricular y metodologico. Se observo durante un semestre
un curso de Seminario de Grado —asignatura transversal para todas las carreras de la Facultad en que se enmarca
esta investigacion—, compuesto por 10 estudiantes y una docente, y se realizé un grupo focal con los estudiantes para
conocer sus dinamicas y subjetividades.

2. Marco tedrico

Seglin investigaciones diversas (Bronkhorst et al., 2013; Munthe & Rogne, 2015; Afdal & Spernes, 2018; Puustinen
et al., 2018), tanto para los profesores que se inician en la docencia como para quienes tienen experiencia y se
consideran innovadores, la investigacion como actividad practica es importante en su labor. Un desafio para las
universidades seria organizar la FID con la investigacion como eje transversal, lo cual es una tarea compleja porque
demanda a los estudiantes un amplio conocimiento acerca de la investigacion educativa, la que sin aplicacion puede
verse como inutil, irrelevante o poco practica para su desempeno profesional (Afdal & Spernes, 2018). De acuerdo
a su percepcion y compromiso con la actividad investigativa, el rol y posicion de los docentes varia, cambiando de
pasivo a activo, desde un medio o instrumento a un agente de la investigacion (Bronkhorst et al., 2013). En Chile,
los profesores en ejercicio tienen una opinion critica de la investigacion educativa, porque el objeto de estudio
parece dificil y abstracto, no obstante, los profesores en formacion consideran que la investigacion serd util para
su desempefio en la profesion (Perines Véliz, 2018). Establecer puentes e instancias de didlogo entre la vision de
profesores en formacion y los profesores en ejercicio es un desafio que puede ser abordado por las universidades a
cargo de la FID.

2.1. La formacion en la competencia investigativa

Es interesante la propuesta finlandesa respecto a la formacion en investigacion, en que se demanda a los
estudiantes a que constantemente investiguen, a partir de la formulacién de un problema hasta la redaccion
de una tesis, para promover su autonomia, lo que se indica a nivel curricular (Niemi & Nevgi, 2014). Para los
estudiantes de pedagogia, existen seminarios de investigacion y cursos de metodologia que estan familiarizados
con los temas de interés de la escuela. El modelo finlandés contempla la formacion basada en la investigacion
a través de dos ejes fundamentales: el concepto del profesor como investigador (Teacher As a Researcher
— TAR) y la teoria de la practica personal (Personal Practical Theory — PPT), sin embargo, en ocasiones
ambos se perciben ambiguos para los profesores en formacion (Puustinen et al., 2018), dado que el rol de la
investigacion en la formacion docente parece poco claro e importante como para otorgarle tiempo. Esto puede
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estar relacionado a los diferentes enfoques, metodologias y orientaciones de los docentes a cargo de formar a
los profesores, como ocurre en Chile, en que la formacion y experiencia de los docentes a cargo de la FID es
heterogénea y diversa.

Respecto a las metodologias, existe una correlacion entre los estudiantes de pedagogia con experiencias positivas
en estudios de investigacion y otros elementos de aprendizaje activo con el aumento en sus competencias profe-
sionales, como trabajo cooperativo, compromiso ético con la profesion docente, disefio instruccional, atencion a la
diversidad y al desarrollo profesional docente, en general (Niemi & Nevgi, 2014).

2.2. Las interacciones

Las interacciones son las acciones ordenadas y modeladas —elocuciones y actividades— que ocurren cuando
dos 0 mas personas se encuentran en un contexto de situaciones cotidianas (Psathas, 1990). A partir de las
interacciones en el aula, se puede comprender el modo en que se negocia significado, como se dan por
aprendidos ciertos contenidos y como se resuelve volver a ellos. Son importantes en la formacion docente,
dado que el contenido integral (conceptual, procedimental y actitudinal) requiere del aprendizaje individual
y colectivo para construir el significado, las acciones, tareas y rol profesional docente. Se puede establecer
una relacion entre las interacciones de alta calidad en el aula y niveles mas altos de satisfaccion laboral de los
profesores en los dominios de apoyo emocional, organizacion de la clase y apoyo educativo (Virtanen et al.,
2019), con lo cual se ratifica la importancia de la riqueza y diversidad de estas. Consideramos los movimientos
dialogicos siguientes (Warwick et al., 2016): a) preguntar, pedir informacion, opiniones o clarificaciones; b)
construir sobre las ideas del otro; ¢) llegar a acuerdos y consensos; d) proporcionar evidencias o razonar y e)
desafiar al otro o reenfocar la conversacion. Tanto estudiantes como docentes requieren de un trabajo basado
en la co-regulacion, que inicia con mayor direccionalidad e instruccion por parte del profesor hasta una
mayor autonomia dada al profesor en formacion que investiga, evidenciada en la flexibilidad de respuesta a
las tareas y la participacion activa. Aunque parece fundamental conocer el modo en que estas interacciones
promueven el aprendizaje, los profesores en formacién no necesariamente estan conscientes de su propio
papel en la regulacion de la colaboracion, especialmente en el area investigativa, si consideramos que la
mayoria de ellos no ha finalizado nunca una investigacion hasta la entrega de los resultados, por ende, se
trata de una actividad y tarea nueva, que se facilita con metodologias participativas (Moreno-Fernandez &
Moreno-Crespo, 2015).

Las evidencias y resultados de otras investigaciones son utiles para enmarcar conceptualmente el problema, sin
embargo, no proporcionan resultados en torno a la descripcion y particularidades de las interacciones en el proceso
formativo respecto de las habilidades investigativas, por lo cual se requiere un estudio cualitativo con una muestra
pequena.

3. Metodologia

Debido a que se observa y analiza la interrelacion entre los distintos componentes del sistema didactico (docente,
aprendiz y objeto de ensefianza), este estudio se inscribe en la linea denominada “aproximacion interaccionista
o dialdgica” (Camps et al., 2010). La investigacion se desarrolla dentro del paradigma interpretativo, el
enfoque cualitativo, los procedimientos etnograficos y la Teoria Fundamentada, ya que en conjunto brindan
opciones abiertas para el diseflo, la recogida y el analisis de datos (Bisquerra, 2004) de manera flexible. La
investigacion etnografica es el método o conjunto de métodos que estudia las interacciones en una realidad
social determinada, con un grado de intervencion de la investigadora, sujeto externo a la clase que construye la
realidad (Bisquerra, 2004). La observacidn “es considerada como una forma de pensar mas que como coleccion
de estrategias técnicas” (Vasilachis, 2006, p.27), caracteristica util para nuestros propdsitos y permite posicionar
a la investigadora como principal instrumento de medida o recogida de datos (Bisquerra, 2004; Hernandez
Sampieri et al., 2014), debido a que filtra la realidad en la observacion y en la interpretacion de diez sesiones
y un grupo focal. La observacion fue al descubierto, participante, sistematica, natural y de otros (Flick, 2007).
En el grupo focal se propician las interacciones para revelar las representaciones de los participantes respecto al
Seminario de Grado, una vez este finalizd, y su importancia radica en la naturaleza social que tiene. En suma,
la observacion persistente, realizada en inmersion, se constituye como un criterio para asegurar la credibilidad
de esta investigacion (Bisquerra, 2004).

La comunidad se selecciond de manera natural, con criterios de pertinencia y cercania, puesto que interesa la
pertinencia de los participantes escogidos, sus relatos y el contexto en el que se sitlian. En general, las 16gicas que
prevalecen son la de plausibilidad y credibilidad, respecto al nivel de profundidad en la comprension del relato en el
contexto en el que estamos inmersos (Bolivar et al., 2001).

Las unidades de andlisis se conforman por los estudiantes y la profesora del Seminario. Los diez estudiantes de
Pedagogia en Lengua Castellana y Literatura (PLCL) son 8 mujeres y 2 hombres, de entre 23 y 42 afios, se encuen-
tran en el ultimo de los nueve semestres que dura su carrera y provienen de distintas ciudades y comunas de la quinta



208 Calisto-Alegria, C. Rev. complut. educ. 32(2) 2021: 205-215

region de Valparaiso. La docente, Profesora de Lengua Castellana, Magister en Lingiiistica y Doctora en Literatura,
tiene 44 afios al momento del Seminario de Grado, y realiza clases en la linea de lingiiistica. Tiene mas de veinte
afios de experiencia en aula escolar en diversos contextos y también se ha desempefiado en investigacion en el area
de lingiiistica y educacion especial.

Se realizé un andlisis e interpretacion de los datos, utilizando algunas técnicas de la Teoria Fundamentada (TF),
dado que recopilamos los datos sistematicamente y combinamos un andlisis critico y creativo (Strauss & Corbin,
2002) con el apoyo de software NVivo 12 Plus.

4. Resultados

Las conductas discursivas manifiestan las intenciones que tienen los hablantes y fueron adaptadas de los movimientos
dialogicos (Warwick etal., 2016) y las conductas tematicas comprenden los temas que emergieron en las interacciones.
También se presentan las subjetividades y dinamicas propias del curso que emergieron del grupo focal.

4.1. Conductas discursivas y conductas tematicas

Las conductas discursivas son: preguntar; pedir informacion, opiniones o clarificaciones; construir sobre las ideas del
otro; llegar a acuerdos y consensos; proponer, motivar y/o solucionar®; proporcionar evidencias o razonar; y desafiar
al otro o reenfocar la conversacion.

Las conductas tematicas sobre las cuales tratan las conductas discursivas son: temas NN (ni académicos
ni pedagodgicos), reflexion sobre la lengua, didactica de la metodologia de la investigacion (marco tedrico,
resolucion de problemas, objetivos), implementacion de la secuencia didactica (la investigacion aplicada en
educacion, observacion y diagndstico de problematicas, inmersion, aprendizaje significativo, tiempo, recursos),
los avances de la tesis (comunicacidon de resultados, bibliografia, escritura académica, formato, tesis, tiempo
de entrega, plagio, calificaciones, presentacion personal) y actitudes frente al aprendizaje (trabajo en equipo,
autonomia, proactividad, responsabilidad, experiencia, ejercicio docente, identidad, respeto, rol docente, meta-
cognicion y algunos aspectos del habla de la identidad [Arnot & Reay, 2007], como vinculacion, amistad y hu-
mor). Segun la mayor o menor presencia, todos estos cddigos configuran una red de interacciones compuestas
por conductas discursivas y conductas tematicas, que se observan en el grafico 1.
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Grafico 1: Relaciones entre conductas discursivas y conductas tematicas

3 Se trata de un cédigo emergente que no aparece en la propuesta de Warwick et al. (2016).
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Presentamos las conductas discursivas, segun la frecuencia de aparicion:

1. construir sobre las ideas de otro, se trata de interacciones iniciadas mayormente por los estudiantes
para construir sobre las ideas de la profesora o de otro estudiante. Detras de este movimiento dialogico,
existe la intencion de ayudar a que el tema se desarrolle, lo cual se manifiesta en sefiales interactivas de
apoyo (Warwick et al., 2016), que pueden ser fisicas (movimiento de cabeza, por ejemplo) o verbales.
Las conductas tematicas asociadas a este codigo son: comunicacion de resultados, metodologia de la
investigacion, humor e implementacion de secuencia didactica.

2. preguntar, pedir informacion, opiniones o clarificaciones, que incluye negociacion de significado y
respuestas de los estudiantes. Las conductas tematicas asociadas a este codigo son: implementacion y
metodologia de la investigacion.

3. proporcionar evidencias o razonar, que es empleado para argumentar y se compone por estrategias
basadas en la autoridad —que incluye la propia autoridad—, en el modelo —a seguir—, en el argumento
de poder— utilizado por los docentes—, y basadas en la solidaridad y complicidad —muy utilizadas por
profesora y estudiantes— (Martinez Tortajada, 2006). Las conductas tematicas asociadas a este codigo
son: comunicacion de resultados, metodologia de la investigacion e implementacion de secuencias di-
dacticas.

4. proponer, motivar, solucionar, que comprende acciones asociadas a sugerir y proponer, motivar ¢

incluso, solucionar. Tiene un fuerte componente de variable de estrategia por parte de quien lo utiliza
(Jiang et al., 2016), puesto que al realizar esta accidon se pone su conocimiento estratégico al servicio
de los demas. Las conductas tematicas asociadas a este codigo son: implementacion de la secuencia
didactica y metodologia de la investigacion. Aunque no es tan frecuente como los tres primeros, es un
codigo emergente, que ejemplificamos a continuacion:
S7 — 414. Profesora: entonces desde ahi yo las felicito | encuentro que es un buen trabajo | o sea esta
quedando bonito y si logramos que sigan yendo | ahora viene un desafio porque ahora cada sesion
tiene que ser mas potente que la anterior | y van a tener que luchar contra:: el grado de participacion
de ustedes en la conversacion || porque van a haber momentos conflictivos/ claro que los van a haber |
entonces:: van a tener que ver hasta qué punto ustedes pueden intervenir y hasta qué punto no | cémo
darles ese espacio a ellas

5. desafiar al otro o reenfocar la conversacion, que consta de realizar una critica profesional positiva
o brindarle un nuevo enfoque o mirada al tema de conversacion. Aparece con menor frecuencia y es
controlado mayormente por la profesora. Las conductas tematicas asociadas a este codigo son: meto-
dologia de la investigacion, desarrollo actitudinal, uso del humor e implementacion de la secuencia
didactica. Presentamos un ejemplo de una estudiante:

S2 — 120. N: ;puedo decir algo | tal vez stuper obvio para todos? pero cuando uno empieza la busqueda
encuentras al autor y tienen que ver los pies de pagina | si el pie de pagina te lleva a otro autor | tienes
que ir a ese autor y luego al otro autor| de repente hay palabras que uno cree que-

121. E: tienen que ver con otro tema

122. N: cree que no sé | que no son clave porque se alejan de nuestra investigacion | como no s€ | noso-
tros estamos hablando de memoria | ahora historica pero la palabra experiencia me lleva a otra busque-
da y a otra busqueda y ahi uno empieza a buscar

123. Profesora: si

124. N: y tienen que buscar en las bibliografias de los mismos porque esa bibliografia te lleva a otra |
aunque encontramos no sé | cosas que no tienen nada que ver con nosotros | pero los autores que usan
también se usaron acd | entonces ahi uno empieza a encontrar || es dificil | es stiper dificil

125. Profesora: pero es que es esa la experiencia tesis y a veces uno busca mafianas completas y no
encuentra nada | pero al otro dia encuentra | pero esa busqueda es parte del aprendizaje

126. N: hay dias que uno piensa que son perdidos y a las 9 de la noche encontraste algo

6. llegar a acuerdos y consensos, que se trata de una construccion conjunta en la cual los profesores en

formacion demuestran su conocimiento acerca del trabajo colaborativo, puesto que llegan a acuerdos
referidos particularmente a la metodologia de la investigacion y la implementacion de la secuencia
didactica.
Cada uno de los nodos o codigos fue asignado a una habilidad, lo que permite exponer que las interac-
ciones que se dan permiten el desarrollo de cada una de las habilidades que componen la competencia
investigativa y se centran particularmente en el desarrollo de las habilidades interpersonales, procedi-
mentales y analiticas, y habilidades actitudinales, como se observa en el grafico 2.
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Grafico 2: Desarrollo de habilidades investigativas en Seminario de Grado por sesion
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4.2. Dinamicas y subjetividades

A continuacién, presentamos brevemente las dinamicas y subjetividades tomadas del grupo focal sobre algunos de
los temas que alli emergieron.

El trabajo en grupo: una mirada a la composicion y metodologia del Seminario permite evidenciar la opinion
de los estudiantes respecto a su propia experiencia, donde se da cuenta de la necesidad de trabajar en equipo
y como ésta puede permitir mejores proyecciones en la investigacion.

E: hay que:: tener ese fiato o esa confianza de decir “oye sabes que hoy dia de verdad no quiero hacer nada”
o:: “trabajemos hoy dia | cortala y hagamos algo” | entonces esa confianza de decirse esas cosas yo creo que
es super importante creo que es lo que resulto | de hecho creemos que es un buen proyecto y lo queremos
seguir trabajando\ queremos eh:: presentarlo a alglin lugar y:: poder trabajar con eso | porque es una expe-
riencia ademads stper rica trabajar con gente adulta | resulto super bien::

Quienes trabajaron en grupo coinciden en que el volumen de trabajo es grande para hacerlo individualmente:
R: es demasiado trabajo para una sola persona

Sobreponerse a las dificultades: dado que la formacion en habilidades investigativas tiene un componente
actitudinal, es esperable que durante el proceso de desarrollo de la investigacion se actualicen y se transfor-
men las ideas iniciales, para crear nuevas concepciones del concepto investigacion. Luego de esta experien-
cia vivida, P. entiende que un real proceso implica enfrentar dificultades, con la posibilidad de no avanzar o
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la de sobreponerse a ellas. La experiencia de la dupla M. y P. puede ser distinta porque se trata de distintas
personas, con distinto avance académico, con edades y motivaciones diferentes, sin embargo, el trabajo
reflexivo ha sido realizado en equipo. Luego de los obstaculos que debieron superar ambas, perciben que
vivieron un real proceso investigativo, en rigor:

P.: yo siento profesora yo siento que:: que nosotros vivimos un real proceso | siento que vivimos como en
rigor | a concho 1o que es una investigacion | que te digan que no que te cierren la puerta que no se puede que
vayase

Por su parte, R. comenta su experiencia:

R: yo me siento tan | en cierta medida ver el trabajo es gratificante porque ver que nos costo igual que la
sufrimos | tuvimos que pasar varios procesos entonces ver el producto terminado es gratificante

La proactividad, la autonomia, el trabajo en equipo y la responsabilidad son temas que aparecen en todas las
sesiones del curso Seminario de Grado. Las ideas del ajuste, el cambio a tiempo y la autonomia para resolver
los problemas determinan la posibilidad de sobreponerse a las dificultades.

3. Contraste desde los inicios de la trayectoria formativa: los profesores en formacion suelen traer al presente
los recuerdos de sus inicios en la trayectoria formativa. Se trata de un itinerario de recorrido habitual, en esta
ocasion dado por antes centrado en las formas, ahora centrado en el fondo, en el proceso.

F: hubo un cambio | en las practicas sobre todo | considero que antes era mas:: me importaba mucho mas el
resultado de las cosas que:: el proceso | en cambio ahora sobre todo en el trabajo entendi que siempre es mas
importante el proceso | aprender | aprender para qué uno esta haciendo las cosas | que muchas veces la nota
que uno se va a sacar

La reflexion de L. no esta centrada solamente en lo académico, su relato trata sobre tematicas como el es-
fuerzo, la autocritica y la autoeficacia, en un relato dedicado a las proyecciones, a ser mejor no solo acadé-
micamente sino como persona:

L: (éramos como) las tontitas huecas que andabamos paseando por el mall (...) el tema es que:: yo creo que::
va pasando el tiempo y uno se va dando cuenta de todo lo que sirve | o sea yo siento que:: que ahora soy mas
autocritica | yo creo que todos pasamos por un momento en el que deciamos “ay pero por qué esto esta mal
si yo lo hice asi es asi” entonces ahora si:: ahora si me corrigen y me dicen “L. tu puedes mejorar” | puede
mejorar | yo entiendo que todo lo que uno hace puede ser atin mejor || y que no todo siempre es por las notas
o sea como decia F. | lo importante de aca es el proceso:: porque de repente uno igual se esfuerza y se saca
un 4 un 5 | y a pesar de que no esta conforme por algo:: todo vale la pena |

Dentro de las reflexiones aportadas por los estudiantes, estd el que hoy tienen conocimiento empirico y ex-
periencial respecto a la accion de indagar e investigar y que esto no implica solamente “meterse a internet y
buscar lo primero que encuentra(n)”, es saber de metodologia y relevancia. Su conceptualizacion de inves-
tigacion se ha modificado como consecuencia de un proceso reflexivo, como indica F.

F: porque muchos asocian investigacion a meterse a internet y buscar lo primero que encuentran en cambio
| nosotros sabemos lo que es una investigacion como se:: tiene algunos pasos tiene | la relevancia que tiene
la investigacion también

5. Discusion

Los resultados muestran que, pese a que el Seminario de Grado no funciona siempre con la metodologia de seminario,
se realiza con una metodologia en que el profesor funciona como motivador a la reflexion (Svojanovsky, 2017) en
un grupo grande que tiene distintas agrupaciones, con diferentes objetivos, temas y problemas de investigacion. Se
fomenta alli la discusion, las tareas colaborativas y el aprendizaje interactivo (Pozo et al., 2006; Tigchelaar et al.,
2010; Esteve, 2013), sin embargo, en el grupo de seminario observado no se cumple la descripcion de Biggs (2005,
p. 116), en que se trata acerca de “la presentacion que hace un estudiante de un tema que han investigado todos los
alumnos (...) lo unico que tiene que hacer el profesor es asignar los temas y sentarse”. Esta descripcion es similar a un
aula invertida por el trabajo previo del alumno y la autonomia que debe desarrollar, no obstante, no es observado, pues
existe un predominio claro del discurso de la docente por sobre el de los estudiantes (Mercer, 2001), lo que implica
que ella organiza los temas, las lecturas y los momentos de interaccion, ademads de que establece las relaciones entre
los participantes. Es posible que la profesora no proporcione el espacio para el desarrollo de la autonomia, debido
a la falta de responsabilidad personal necesaria para que el aprendizaje autodirigido ocurra (Escribano, 1995). Para
algunos estudiantes, la transmision de informacion no es necesariamente un fenémeno negativo (Cao et al., 2019).
Este mayor control de la profesora produce un predominio de la explicacion por sobre otras secuencias discur-
sivas, es decir, el habla de la sala de clases (classroom talk) esta centrada en el profesor (Arnot & Reay, 2007). Al
centrarse en la explicacion, el discurso es mas bien monologal (Sanchez y Leal, 2001), predominan mas bien la expo-
sicion y la indagacion (de la Cruz et al., 2000), ademas de estrategias argumentativas (Martinez Tortajada, 2006). Se
constatd que la clase magistral es el método usado en las sesiones, pero puede realizarse de manera mas interactiva
con mayor participacion de los estudiantes (Biggs, 2005), debido al tamafio del curso. No obstante, no existe la par-
ticipacion descrita para los seminarios, en que todos revisan los mismos textos y llegan a la clase a presentarlos y co-
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mentarlos y el docente es un facilitador, lo que propende a una mayor riqueza de las interacciones y estd mas cercana
a la metodologia de aula invertida, en que la autonomia del estudiante se desarrolla y/o fortalece. Esta configuracion
del Seminario incide sobre la composicion y el tejido de las interacciones observadas, por ejemplo, indagar es un acto
de habla importante para el aprendizaje (de la Cruz et al., 2000), sin embargo, en este caso, es predominantemente
efectuado por la profesora.

La formacioén de los profesores en habilidades investigativas ocurre con mayor facilidad en la interaccion entre
sujetos de una comunidad, lo que se beneficia con un docente que disefia, crea y mantiene un espacio compartido o
terreno comun y la sinergia dada entre su perspectiva y la de los estudiantes (Engestrom, 2006). Los seminarios son
un método efectivo para integrar lo aprendido acerca de la investigacion y para que los estudiantes adquieran visiones
nuevas y actualizadas respecto de su practica pedagogica (Afdal & Spernes, 2018; Dobber et al., 2012), situacion que
también comprobamos a medida que los estudiantes avanzaron en sus investigaciones aplicadas. La importancia del
trabajo colaborativo en la formacion de profesores ha sido destacada a partir del trabajo de las comunidades de prac-
tica en la investigacion-accion para la adquisicion de habilidades y también para insertarse en la comunidad docente
con un miembro experto (Mitchell et al., 2009).

Por su parte, los estudiantes han evidenciado un proceso de aprendizaje consciente y autoevaluado durante las
sesiones, lo que demuestra que se trata de un aprendizaje autorregulado en que comprenden, en distinta medida, sus
procesos cognitivos, motivacionales y afectivos (Zimmerman & Moylan, 2009). Dentro de los ambitos que compren-
den la competencia emocional, Bisquerra (2003) identifica la autonomia emocional que se compone de la autoestima,
la automotivacion, la actitud positiva, la responsabilidad, el analisis critico de las normas sociales, la busqueda de
ayuda y la auto-eficacia emocional. Todos estos elementos resuenan en las sesiones y en la sesion de discusion del
grupo focal, mediante ejemplos, interacciones, tomas de turnos y otras expresiones no verbales, permeando las rela-
ciones sociales entre los estudiantes y entre ellos y la profesora.

Ademas de la composicion y metodologia del seminario, lo que convendria tener presente, tanto a nivel curri-
cular como metodologico, es que la formacion de habilidades investigativas implica considerar la formacion de un
profesional reflexivo, enfoque desde el cual se ha intencionado la FID. Por una parte, Korthagen (2001) ejemplifica
los dos enfoques utilizados en la formacion del profesorado, utilizando la analogia del conocimiento epistémico y
la phronesis (del griego, ®povnoig), distintos el uno del otro. La episteme es el conocimiento universal, la base de
la ciencia. La phronesis se puede relacionar con la comprension, en tanto en su origen proviene etimologicamente
de phroneo que significa comprender. El autor destaca su significado asociado a la prudencia, pero también se le
asocia a la inteligencia o al conocimiento practico en distincion a la sabiduria tedrica (Bene, 2013). Ambos tipos de
conocimientos se requieren mutuamente, no obstante, en el caso de la practica docente, se requiere de la sabiduria
de la experiencia, y de la capacidad de reflexionar en torno a ¢l, por sobre el conocimiento epistémico. Por su parte,
Schon (1983) abordo la reflexion como un motor que dirige la accion, actividad que podria ocurrir de tres formas
que se requieren: conocimiento en la accion, reflexion en y durante la accion, y reflexion sobre la accion, a lo que
Korthagen afiade que la formacion del profesorado debe partir por la experiencia, las concepciones y la reflexion para
modificar las gestalts, luego la interaccion y el trabajo colaborativo y desde alli, hacer emerger la teoria para con-
trastarla con lo previo integrado significativamente. Para Korthagen, las gestalts se constituyen como el conjunto de
necesidades, valores, preocupaciones, significados, preferencias, sentimientos y tendencias de comportamiento que
nos hacen reaccionar y/o tomar decisiones —conscientes o inconscientes— en el aula. El proceso reflexivo implica, en
primer lugar, identificar y valorar la experiencia previa; mirar hacia atras la toma de decisiones, enriquecer la gestalt
y ajustarla o actualizarla si es necesario. Un segundo paso es tomar conciencia de los aspectos esenciales acerca de la
implementacion en el aula, mediante el proceso reflexivo y la metarreflexion, esto es sobre reflexion acerca del propio
desarrollo y sobre otras reflexiones realizadas previamente. Un tercer paso es realizar la reflexion de manera grupal,
discutir con otros e intercambiar reflexiones e ideas, estableciendo redes mentales. Finalmente, en el aprendizaje
realista cabe incorporar la teoria. Cabe mencionar que seglin el modelo de formacion realista, existe una Teoria con
mayuscula mas asociada al conocimiento epistémico y una teoria con minuscula, que es el conocimiento que viene
de la practica y no siempre puede fundamentarse cientificamente. En sintesis, los elementos del modelo realista son:
experiencias, reflexion, aprendizaje interactivo y teoria (Tigchelaar et al., 2010) y permitirian evidenciar y reflejar el
proceso reflexivo interactivo que contrasta al individuo con los demas, al individuo consigo mismo, la propia expe-
riencia con la propia practica y a si mismo en el tiempo. Las fases de la reflexion propuestas por Korthagen (2001)
se ilustran en el Modelo, ALACT, denominado asi por sus siglas en inglés “Action — Looking back on the action —
Awareness of essential aspects — Creating alternative methods of action — Trial”. La fase 3 es el centro del proceso
reflexivo, puesto que conlleva concientizar comportamientos o reacciones frente a una situacion particular, esto es,
hacer consciente las gestalts y como estas se activan. Cuando esto ocurre, segtn los autores (Tigchelaar et al., 2010),
se crea un esquema cognitivo.

Finalmente, el modelo de Domingo (2008), denominado R5 — la R proviene de la palabra reflexion—, cuenta con
cinco momentos o fases de reflexion sistematica, a saber: R1 —realidad vivida en el aula; R2 — reconstruir a posteriori,
R3 —reflexion individual autorregulada; R4 — reflexion compartida o grupal; y R5 — planificar la nueva intervencion.
Para Domingo (2013), la reflexion parte de la realidad vivida en el aula, en esta investigacion, la reflexion comienza
de las practicas, sumada a la realidad vivida en la inmersion en el campo de investigacion. El segundo paso es la
reconstitucion del o los hechos posteriormente, lo que se desarrolla de manera individual o grupal, en el caso del Se-
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minario, hablar de los hechos permite reorganizarlos para luego comprenderlos. El tercer paso implica una reflexion
individual autorregulada, lo que ocurriria gracias al conocimiento practico y a los lineamientos tedricos que estan
al servicio del profesional de la educacion en formacion. El cuarto paso o fase ocurre en la reflexion compartida o
grupal en las sesiones de Seminario de Grado y finalmente, el quinto paso ocurre al planificar una nueva intervencion
a partir de esta reflexion, lo que ocurre cuando se van corrigiendo las opciones tedricas, metodologicas, practicas y
actitudinales que toman los investigadores, independiente de que haya o no intervencion o implementacion didactica.

6. Conclusiones

Considerando que el objetivo fue “comprender el proceso de adquisicion de las habilidades investigativas en la
formacion de profesores de Lengua y Literatura a través de las interacciones”, concluimos que las interacciones
permiten el desarrollo de la competencia investigativa en la formacion inicial docente, por ende, el Seminario y
cualquier variedad metodologica que fomente estas interacciones constituye una mejor eleccion para el aprendizaje
por sobre los métodos sin interaccion. Tanto las interacciones dadas en el aula como las propiciadas en el grupo
focal permiten dar cuenta de que por parte de los estudiantes esta la percepcion de mejora, aprendizaje y valor por
la investigacion. Se debe indicar que todas las habilidades se abordan con frecuencia e intensidad diferente, debido
principalmente a las necesidades y requerimientos de los estudiantes del curso. También se ha podido comprobar que
el trabajo en grupo curso puede retrasar a los mas adelantados, pero tiene ventajas evidentes, como hacer conscientes
las fortalezas y debilidades de los trabajos investigativos a partir de la reflexion y la discusion colectiva.

La formacion inicial docente se centra en desarrollar la reflexion no solo sobre como los profesores en
formacion se acercan a la enseflanza, sino también sobre como sus enfoques particulares para la ensefianza
influyen en la forma en que abordan el aprendizaje. El estudio representa un avance en el campo de la di-
dactica pues permite evidenciar que el proceso de adquisicion de las habilidades investigativas esta centrado
principalmente en el desarrollo de las habilidades interpersonales, procedimentales y analiticas, y habilidades
actitudinales, lo que se ratifica en la percepcion de los participantes. Futuras investigaciones podrian indagar
en las relaciones entre las interacciones, las habilidades investigativas, las habilidades comunicativas y las
habilidades reflexivas de los profesores en formacion, desde el disefio curricular, las politicas publicas, las
representaciones de los formadores y de los profesores en formacion, y los acuerdos establecidos dentro de
las instituciones formadoras.
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