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Resumen

La reflexidon es imperativa para ejercer la profesion docente. Sin embargo, encontrar espacios para el desarrollo
del pensamiento reflexivo es dificil en la formacidn inicial y en el ejercicio docente. Se presenta la ejecucion y
evaluacion de un Dispositivo Pedagodgico de Argumentacion para promover pensamiento reflexivo.
Especificamente, el objetivo del articulo fue describir cémo los protagonistas significaron el dispositivo.
Participaron estudiantes de segundo afio de Pedagogia de una universidad estatal regional. La evaluacion de la
experiencia del dispositivo fue realizada a través de tres grupos focales con estudiantes, ayudantes y docentes.
En esta evaluacion, los participantes destacan el caracter novedoso de la intervencion, la dimensidn colaborativa
de su implementacion y su potencial para promover reflexién y toma de perspectiva con respeto y tolerancia. No
obstante, identifican también dificultades administrativas y de gestion del tiempo. Como emergente, los
resultados muestran la importancia que toma el futuro como eje de la reflexién.
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pedagodgica.
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Reflection is imperative to the teaching practice. However, it is difficult to find spaces for the development of
reflective thinking in initial teacher training and the teaching practice. The execution and evaluation of a
Pedagogical Argumentation Device is presented to promote reflective thinking. The objective of the article was
to describe how the protagonists signified the device. Participants were second-year Education students at a
regional public university. The assessment of the experience with the device was carried out through three focus
groups with students, assistant teachers, and professors. In this assessment, participants highlighted the
innovative nature of the intervention, the collaborative dimension of its implementation and its potential to
promote reflection and gain perspective with respect and tolerance. However, they also identify administrative
and time-management difficulties. As an emergent aspect, results show the importance the future has as the
center of pedagogical reflection.
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1. Introduccion

En décadas recientes encontramos diversas investigaciones sobre la argumentaciéon como
practica educativa (e. g. Pérez-Echeverria, Postigo & Garcia-Mila, 2016). Se destaca su potencial
para promover aprendizajes en ciencias, filosofia e historia, y desarrollar pensamiento critico y
pensamiento epistémico. lLas prdcticas argumentativas también promueven la formacién
ciudadana (Kuhn & Crowell, 2011), permitiendo que los/as estudiantes aprendan a plantear

posiciones y discutir para llegar a consensos.

Entendida como una actividad social, la argumentacion permite abordar problematicas
cotidianas, posiciones, valores, saberes y también conocimiento académico, en especial,
cuando la actividad social se produce en marcos educativos guiados (Leitdo, 2000). Asi, las
practicas argumentativas en sus distintos formatos/soportes —escrita, oral, grupal— toman cada
vez mas importancia en educacion. En el caso de la Formacién Inicial Docente (FID), las
prdacticas de argumentacidon permiten desarrollar un modo reflexivo de abordar problematicas
cotidianas del quehacer docente, donde se tensionan conocimientos que no pueden ser
aplicados como una técnica, sino que deben responder a criterios y a un cierto margen de

autonomia y decision (Pacheco, 2013; Vanegas & Fuentealba, 2019).

Sin embargo, la argumentacion en la ensefianza suele representar un desafio. Argumentar es
una tarea cognitivamente demandante e implica compromiso afectivo y relacional (Schwarz &
Baker, 2017). En ciertos contextos, las personas intentan resguardar las relaciones
interpersonales, evitan argumentar y entregan respuestas socialmente deseables (Conlin &
Scherr, 2018; Isohatala, Naykki, Jarvela & Baker, 2018). Por lo tanto, disefiar dispositivos
pedagdgicos que promuevan la elaboracién de controversias, argumentos y contraargumentos
y eviten la vivencia amenazante para los/as estudiantes resulta relevante (Tartas, Perret-
Clermont & Baucal, 2016). Es importante, entonces, generar espacios protegidos de
aprendizaje, que permitan discutir sin percibir consecuencias directas o amenazas a la propia

identidad y reputacion (Bourgeois & Nizet, 1997).

Asi, se vuelve necesario disefiar, implementar y evaluar dispositivos pedagdgicos que,
generando un conflicto minimo deseado para el aprendizaje en un espacio protegido, permitan
a docentes en formacidén reflexionar y poner en practica conocimiento en torno a
problematicas cotidianas. Igualmente, es necesario un encuadre que permita a los/as futuras

docentes elaborar un planteamiento personal y politico como profesionales reflexivos/as.
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Estos dispositivos pedagdgicos requieren de creatividad y disposicién a innovar y experimentar
en la FID. Considerando lo anterior, en este articulo presentamos la evaluacién que hicieron los
actores participantes sobre un Dispositivo Pedagdgico de Argumentacion (DPA). Este DPA tenia
como propdsito promover el pensamiento reflexivo frente a situaciones educativas dilematicas
en estudiantes de Pedagogia de una universidad estatal regional. Para ello, proponemos el
marco tedrico que fundamenta el disefio. Luego detallamos las caracteristicas y ejecucién del
DPA. Continuamos presentando los principales resultados de la evaluacion realizada con todos
los estamentos involucrados: estudiantes, ayudantes y docentes. Finalizamos con una discusién

sobre la potencialidad del dispositivo para concluir con una breve sintesis de lo expuesto.

2. Marco tedrico

2.1. Argumentacion y desarrollo de pensamiento critico

El desarrollo de pensamiento de orden superior, que incluye al pensamiento critico, es un
objetivo explicito en los ideales educativos contemporaneos (Abrami et al., 2015). En pro de
ese desarrollo se han investigado dispositivos pedagdgicos que incluyen practicas de aula con
mayor participacion de estudiantes en lugar del monopolio del habla docente, con un curriculo
centrado en problemas en lugar de contenidos y, en general, con mayor didlogo y discusion

(Van der Veen & Van QOears, 2017).

La argumentacién ha sido fundamento de un nimero creciente de investigaciones que han
disefiado y aplicado estrategias pedagdgicas para promover el desarrollo de habilidades de
orden superior en ciencias naturales (Larrain, 2017), en matematicas (O’Connor, Michaels,
Chapin & Harbaugh, 2017), en lenguaje (Kuhn, Hemberger & Khait, 2016) y en cognicion
epistémica (Schommer-Aikins, 2004). La argumentacion, entonces, es pieza central en el
desarrollo del pensamiento de orden superior y del pensamiento critico que otorgaria a los
sujetos un mayor margen de opinidén y participacion en el aula (Mercer & Howe, 2012;
O’Connor et al., 2017) y también en una sociedad democratica (Michaels, O’Connor & Resnick,

2008).

La argumentacion se define como una actividad social que se produce en torno a puntos de
vista contrapuestos que, a través de proposiciones, se van revisando para ser aceptados o
rechazados (Toulmin, 2003; Van Eemeren et al., 1996). En este proceso se negocian y modifican
multiples posiciones, siendo un espacio propicio para el pensamiento reflexivo (Larrain, 2017;
Leitdo, 2000). Para que se produzca la negociacion y modificaciéon de las posiciones iniciales y
los argumentos puedan ser criticados a partir de juicios razonados, el contexto dialdgico es

fundamental (Walton, 1989).
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Segun Kuhn et al. (2016), la elaboracién de contraargumentos en el marco de la argumentacion
es fundamental para el desarrollo del pensamiento, es decir, que el/la hablante pueda
considerar la posicién del oponente identificando los puntos débiles de sus argumentos.
Igualmente, sostener las multiples perspectivas, la contradiccion y el conflicto en un contexto
de argumentacion es basico para que se produzca el aprendizaje (Larrain, 2017). No obstante,
para que la argumentacion y contraargumentacion se produzcan es necesario considerar el
contexto argumentativo, pues quienes discuten evallan la actividad social o los géneros
discursivos en que se insertan (Billig, 1991). Esto implica que el modo de argumentar cambia
dependiendo del propdsito de la discusion: si los contrincantes buscan persuadir y convencer a
otro o si buscan llegar a un consenso para tomar una decision, consideraran distintamente los
argumentos y contraargumentos en juego (Leitdo, 2000). Una practica argumentativa que
conduzca al aprendizaje requiere un contexto que sostenga relaciones respetuosas y que
permita involucrarse en un ejercicio critico que puede generar tensién afectiva (Isohatala et al.,
2018). Por ello, es fundamental facilitar un clima que permita disentir y en que se equilibren

movimientos de tension y distensién (Conlin & Scherr, 2018).

Ahora bien, llevar la argumentacién al aula implica varios desafios. Primero, la argumentacion
entendida como una practica social y dialdgica que confronta perspectivas puede representar
una amenaza identitaria y afectiva para los/as participantes, necesaria de sostener (Schwarz &
Baker, 2017). Segundo, la argumentacion en contextos educativos requiere adoptar una
pedagogia basada en problemas mas que en contenidos; y esto, a su vez, implica atencion y
retroalimentacion personalizada que demanda mayores tiempos y condiciones de parte de el o
la docente (Van der Veen & Van Oears, 2017). Tercero, es necesario establecer un clima
epistémico en el aula que conciba el caracter constructivo del conocimiento, que lea
criticamente la evidencia disponible, considerando y evaluando mdltiples perspectivas (Conlin
& Scherr, 2018). Asi también, para la elaboracion de argumentos y contraargumentos es
necesario promover un clima de confianza y respeto, en aulas democraticas que busquen llegar

a consensos para el aprendizaje (Howe, 2017).
Junto con lo anterior, la discusion y reflexion en torno al aprendizaje y al conocimiento —
situaciones dilematicas en el caso de esta investigacidén/intervencién— son fundamentales para

docentes en formacién, pues tienen un rol en su tarea pedagdgica frente a sus futuros/as

estudiantes (Kang & Wallace, 2005).

2.2. Formacion inicial docente y reflexividad en la profesién
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En los ultimos afios, los esfuerzos por fortalecer la FID se han concentrado en el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente que regula e integra la formacién inicial, el ingreso y el
desarrollo de la carrera profesional (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigacion Pedagdgica [CPEIP], 2017). Dicha politica introduce una serie de regulaciones,
mecanismos y criterios de acreditacion y una creciente rendicion de cuentas (Fernandez,
Fernandez, Diaz & Jofré, 2021). El énfasis en la rendicién de cuentas ha contribuido a perpetuar
la distancia entre el saber pedagdgico y el saber disciplinar en la FID, promoviendo mallas en las
carreras de Pedagogia altamente centradas en contenidos mas que en habilidades (Figueroa,
2018). Este panorama permite comprender las dificultades para la formacién de docentes
reflexivos/as, pese a que la evidencia muestra que la reflexién es central para ejercer la

profesion docente (Canabal, Garcia & Margalef, 2017).

Este contexto dificulta la creacién de espacios de formacién que favorezcan el desarrollo de
habilidades, pensamiento reflexivo y la construccién de un criterio pedagdgico en la FID en
Chile (Lara, 2019). Es relevante, entonces, preguntarse ¢como generar espacios formativos que
promuevan mayor reflexividad en futuros/as docentes? Parecen necesarios, en primer lugar,
cambios macropoliticos que permitan mayor foco en el desarrollo de habilidades vy
participacion por sobre los contenidos. En segundo lugar, es necesario generar cambios
micropoliticos, esto es, posibilitar espacios en las aulas para que docentes en formacion
puedan desarrollar y desplegar dichas habilidades. En este articulo se explora este segundo
camino de intervencién micropolitica, asumiendo que las practicas argumentativas son un

método propicio para posibilitar estos espacios.

Una de las razones mds importantes para disefiar, implementar y evaluar en la FID practicas
argumentativas que desarrollen el pensamiento de orden superior y el pensamiento critico es
que la realidad escolar donde los/as futuros/as docentes se insertaran al concluir sus estudios
se caracteriza por condiciones laborales que dificultan el pensamiento critico, auténomo vy
creativo (Acufia, 2020). Las condiciones reales de trabajo estan produciendo en la actualidad,
entre otras dificultades, sensaciones subjetivas de malestar y agobio en docentes. El malestar y
el agobio que enfrentaran los/as futuros/as docentes se vinculan con las precarias condiciones
laborales, expresadas en: bajos salarios y sobrecarga de trabajo; un profesionalismo restringido,
asociado con la pérdida de control sobre el trabajo cotidiano; la redefinicion del rol docente
bajo el discurso de la eficiencia; y un conjunto de practicas que desprofesionalizan el oficio

(Ball, 2016; Maguire, Braun & Ball, 2018; Ozga, 2017; Robertson, 2016).

Tomando como horizonte el escenario descrito, resulta fundamental potenciar en la FID

espacios de formacién que contribuyan a la reflexividad y autonomia docente. El trabajo con
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practicas argumentativas apuesta por avanzar en esta direccion, al abrir un espacio de
despliegue de la propia subjetividad que no puede dejar de dialogar con otras para el desarrollo
de un pensamiento critico y de autonomia en su quehacer cotidiano. En esta investigacién se
disefid, ejecutd y evalud un dispositivo que, aunque exploratorio, puso en tensién los desafios

que implica generar esos espacios de argumentacién con otros/as en la formacion docente.

3. El Dispositivo Pedagdgico de Argumentacidon: nuestra
experiencia

Para promover pensamiento reflexivo de docentes en formacion frente a situaciones
problematicas de su quehacer, nuestra investigacion tuvo como objetivo disefiar, ejecutar y
evaluar un DPA en estudiantes de Pedagogia de una universidad estatal regional. En este
articulo se presenta la evaluacion que hicieron los protagonistas del DPA y para ello se trabajo
desde un paradigma cualitativo de investigacion que permitidé conocer perspectivas y
significados subjetivos de los participantes (Flick, 2004). A continuacion se detalla la puesta en

accion del DPA.

3.1. Participantes

El DPA fue incluido como una evaluacion del curso Teorias y Practicas para el Aprendizaje, una
asignatura de formacion transversal que se imparte en el segundo afio de las siete carreras de
Pedagogia de la Escuela de Educacién de una universidad estatal regional. Los/as estudiantes
del curso estaban distribuidos en 10 secciones de entre 29 y 38 estudiantes, sumando 329 en
total. Cinco de estas secciones agrupaban a estudiantes de Ciclo Inicial, esto es, Pedagogia en
Educacién Basica, Pedagogia en Educacion Especial y Pedagogia en Educacion Parvularia; vy las
otras cinco secciones agrupaban a estudiantes de Ciclo Medias, esto es, Pedagogia en Inglés,
Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién, Pedagogia en Ciencias Naturales y Pedagogia en
Matematica. Asi también, participaron del proceso las siete docentes del curso y las ocho

ayudantes de catedra, también docentes en formacidn, pero de cursos superiores.

3.2. Dilemas de aprendizaje

El equipo de investigacién construyd ocho dilemas de aprendizaje en contextos escolares,
presentandolos en textos de entre 60 y 80 palabras cada uno. Los dilemas trataron sobre
distintas problematicas educativas: (a) inclusién educativa; (b) creencias epistemoldgicas; (c)

enfoque de género; y (d) politicidad de la labor docente. Estos dilemas se combinaron en
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cuatro formas que se asignaron aleatoriamente a los/as estudiantes del curso. Un ejemplo de

dilema sobre la problematica de creencias epistemoldgicas es el siguiente:

Camila y Javiera son profesoras de Ciencias de 32 medio y discuten acerca de cémo
plantear la materia a los/as estudiantes. Mientras Camila cree que la ciencia habla
sobre verdades universales comprobadas, Javiera cree que es necesario mostrar
distintas perspectivas, porque no existen las verdades universales. Ellas deben
preparar una clase juntas sobre cambio climatico y han demorado mucho en llegar a

un acuerdo.

Cada dilema era seguido por las preguntas “éQué harias tu en este caso? ¢Estas de acuerdo con
alguna de las dos posturas? éPor qué?”. Los dilemas presentados suponian un conflicto
cotidiano que no tenia soluciones Unicas ni claramente correctas o incorrectas. Que los dilemas
no tuvieran soluciones Unicas tenia el propdsito de acercar a los/as estudiantes a situaciones
cotidianas de la vida escolar que requieren de un criterio profesional para ser afrontadas y en
que no es suficiente una prescripcion a aplicar de manera irreflexiva. En ese sentido,
posicionarse frente a las situaciones requeria que el/la estudiante justificara la postura tomada

con base en argumentos.

3.3. Entregas escritas y revision de pares

A lo largo de un mes, los/as estudiantes realizaron tres entregas en las que se posicionaron
frente a dos dilemas, revisaron las respuestas y recibieron retroalimentacién de uno/a de sus

compafieros/as y, finalmente, respondieron a dicha retroalimentacién:

1) Primera entrega: Los/as estudiantes recibian una forma asignada aleatoriamente, que
contenia dos dilemas sobre dos problematicas educativas distintas. Frente a cada dilema,
los/as estudiantes debian argumentar por escrito su posicionamiento que luego
entregaban via la plataforma del curso. Este archivo era anonimizado por la docente del

curso y enviado a otro/a estudiante para dar paso a la segunda entrega.

2) Segunda entrega: Luego de que los/as estudiantes recibian la primera entrega de
uno/a de sus compafieros/as con su respectivos dilemas y respuestas, debian revisarla
siguiendo una rubrica de revision de pares, asignar puntaje y escribir su posicionamiento
en relacion con las respuestas del par, explicitando acuerdo o desacuerdo. Cabe sefialar

que la revision de pares era asignada de manera tal que los/as estudiantes debian revisar
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respuestas a dilemas distintos a los propios. El archivo con la segunda entrega era enviado

por la plataforma del curso, anonimizado y redistribuido por la docente de cada seccion.

3) Tercera entrega: Finalmente los/as estudiantes recibian su primera entrega con la
retroalimentacion de su par y debian escribir una réplica a dicha revision, argumentando y
contraargumentando en torno a la revision del/a compafiero/a. El archivo con la tercera

entrega era enviado a través de la plataforma oficial del curso.

La participacién promedio en la primera entrega fue de 92,7% de estudiantes del curso, en la
segunda entrega de 88,8% y en la tercera entrega de 88,1%, indicando una leve baja en la
participacion al progresar las entregas. La participacién promedio de las 10 secciones en las tres

entregas fue del 85,7% del total de estudiantes.
3.4. Talleres dirigidos a estudiantes sobre cdmo argumentar

Se disefiaron dos talleres sobre argumentacion para los/as estudiantes, los que fueron
implementados por las docentes en sus respectivas secciones en horario de catedra. Cada taller
tenia una duracién aproximada de 40 minutos y contenia antecedentes conceptuales sobre la
argumentacién, ejemplos de la vida cotidiana y un dilema para ser trabajado con los/as
estudiantes durante el taller. El primer taller con foco en aspectos conceptuales y practicos se
realizd una semana antes de la primera entrega; y el segundo taller, con foco en el uso de la

rubrica y en la retroalimentacion de pares, se realizé una semana antes de la segunda entrega.
3.5. Taller dirigido a ayudantes sobre uso de rubricas y revisiéon

Para la revisién de las entregas, se realizd un taller con las ayudantes del curso, mostrando la
rubrica con respuestas ejemplo de alto, medio y bajo desempefio. Se trabajo también en la
revisién conjunta de un caso para asegurar la comprensidon de los indicadores de la rubrica y

ajustar criterios entre todas quienes revisarian.

3.6. Grupos focales con las/os protagonistas de la experiencia

Se evaluo la experiencia a través de tres grupos focales. El primer grupo focal se realizé con seis
de las siete docentes del curso, entre quienes estaban la investigadora responsable y la co-
investigadora de este estudio. El segundo grupo focal se realizd con las siete ayudantes de
catedra. El tercer grupo focal se realizd con cinco estudiantes de distintas secciones, quienes
accedieron voluntariamente a participar. Los temas abordados fueron: visién general del

ejercicio, las dificultades que supuso, los aprendizajes que generd y qué cambios harian.
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3.7. Procedimiento

La intervencion comenzé con el disefio de 10 dilemas de aprendizaje en contexto escolar
pertinentes al programa del curso. Se definié que las tres entregas corresponderian a la
primera calificacion del curso que evaluaba la Unidad | titulada “El aprendizaje como objeto de

conocimiento”, y que tendria una ponderacién del 20% de la nota final del curso.

Iniciado el semestre, las docentes entregaron las instrucciones, las tres rubricas
correspondientes a cada una de las entregas mas la rdbrica de revision de pares que destacaba
los criterios a considerar para revisar la entrega de el/la compafiero/a. Ya que la evaluacién era

obligatoria, todos/as los/as estudiantes la respondieron total o parcialmente.

Paralelamente, el equipo de investigacion disefidé las pautas y rubricas de la evaluacién, que
fueron discutidas y editadas por el equipo docente del curso. Las pautas y rubricas fueron
subidas a la plataforma del curso para que los/as estudiantes pudieran familiarizarse con ellas.

Ademis, las docentes llevaron a cabo en sus respectivas secciones los dos talleres ya referidos.

Posteriormente, se implementd el DPA con las tres entregas distribuidas a lo largo de un mes.
Las ayudantes y las docentes estuvieron disponibles durante el proceso para responder dudas y
preguntas. Para la revision de las tres entregas, el equipo de investigacion realizé el taller con
las ayudantes de la catedra. Después de la revision de los trabajos de parte de las ayudantes,
los/as estudiantes recibieron su retroalimentacién pudiendo apelar su calificacion con su
respectiva docente. Una vez finalizada la revisidon de la evaluacién completa, el equipo de

investigacion realizo los tres grupos focales ya descritos.

Todos los pasos de la investigacién fueron aprobados por el Comité de Etica de la universidad
qgue albergd la investigacion, incluyendo los instrumentos utilizados y los consentimientos

informados que los/as voluntarios/as firmaron aceptando participar.

3.8. Andlisis de datos

Para evaluar la implementacion del DPA, se realizdé un analisis de contenido categorial de los
grupos focales (Vazquez, 1996). Luego de leer y discutir las transcripciones, el equipo de
investigacion realizé una primera codificacion abierta y una posterior codificacién axial para
agrupar los codigos que emergieron de la codificacion abierta. De esta codificacién se
construyeron cuatro grandes categorias que permitieran conocer la experiencia de los actores

involucrados al participar de la implementacion del DPA. Con estas categorias se realizd una
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nueva lectura siguiendo el modelo de analisis de contenido categorial y se seleccionaron las

citas mas representativas para mostrar en los resultados.

4. Resultados

En términos generales, la evaluacion de la experiencia que hacen los distintos estamentos es
positiva, revelandose su caracter novedoso, el espacio para opinar con fundamentos y el poder
situar la labor pedagdgica en problematicas propias de la vida profesional sin soluciones Unicas.
Entre los aspectos negativos mencionados estd la carga de trabajo que significd tanto para
docentes como para ayudantes la gestion administrativa de las entregas y revisiones. Los
resultados del andlisis se presentan en las cuatro categorias amplias que se describen a

continuacion.

4.1. El potencial elaborador de reflexion y emancipador de prejuicios

Los aspectos mas destacados por los/as protagonistas de la experiencia son la novedad del
dispositivo de evaluacién, su capacidad de innovar y su potencial para promover reflexion. Se
menciona como algo positivo el elaborar algo nuevo, pues el dispositivo actua como un
motivador para estudiantes, ayudantes y docentes. Para los/as estudiantes, la principal
novedad era la oportunidad de revisar a sus pares de manera anénima, que permitia contrastar

visiones y pensar “un poco mas alla”:

Sirve para que los chicos puedan concientizar, tratar de pensar un poco mas
alld de lo que sean sus propias opiniones y eso permite investigar quiza, también es
como una instancia para que tu puedas pensar como piensa este otro tipo de

personas (...) se puede tratar de entender mejor como piensan los demds. (E1)*

Segun el fragmento, pensar mas alld de la propia opinion implica un descentramiento, pensar
como piensan otros/as, hacerse consciente al momento en que se investiga y se trata de
entender esos otros pensamientos. Este descentramiento también se acompafia de una
dimensién ética-moral necesaria para abordar instancias escolares que ameritan tolerancia y

respeto:

(...) tener conciencia de que nos vamos a encontrar con opiniones diversas en, no sé,
en un consejo de profesores (..) entonces ejercitar un poco ahi la tolerancia,

reconocer las situaciones a las que nos podemos enfrentar, siempre, siempre

1 Para efectos de anonimizar respuestas, los/as estudiantes se nombraran como “E”, las docentes
como “D” y las ayudantes como “A”, cada letra seguida por un ndmero.

31|



ARGUMENTAR Y CONTRAARGUMENTAR EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE: UN DISPOSITIVO
PEDAGOGICO ORIENTADO A DESARROLLAR PENSAMIENTO DOCENTE REFLEXIVO

tenemos que verlas mediante el respeto, ser tolerante y reconocer que hay opiniones
diferentes a la nuestra. (E2)

|u

Las estudiantes mencionan el “tener conciencia” y “concientizarse” sobre las otras opiniones.
No se trata, entonces, solo de enfrentarse a distintas perspectivas, sino de intentar
comprenderlas, reconocerlas con tolerancia y respeto. Asi, el dispositivo parece promover la
toma de perspectiva entre quienes lo ejecutan. Similarmente, las ayudantes reconocen el
caracter novedoso del dispositivo vinculdndolo a su potencial para generar reflexién en los/as

estudiantes:

Creo que a los estudiantes les sirvié mucho este ejercicio para opinar de las cosas,
pero no opinar por opinar (...) también, entre ellos darse cuenta que hay mas
opiniones y que independiente de si coinciden o no con ellos, son respetables (...) si
hay mas puntos de vista que el que yo creo, creo que eso igual les debe haber servido

mucho, porque a mi me sirvié mucho como darme cuenta lo que decian. (A1)

Es mas, para las ayudantes no solo fue un ejercicio que permitid la reflexién de los/as
estudiantes, sino también de ellas mismas. Ellas se resitian en un lugar implicado en el
ejercicio, logran esbozar un criterio que no queda ajeno al proceso reflexivo y tampoco se
reduce a la revisién y calificacion. Asi lo enuncia otra ayudante, al referirse a que las distintas

visiones de los/as estudiantes muchas veces contrastaban con la propia postura:

Al final esto es un poco emancipador de prejuicios, porque uno se sale de su
subjetividad, uno tiene una postura, tiene una vision de la realidad y ellos presentan
otra, muchas, muchas visiones de la realidad eh, diversas, entonces esa parte era

sUper, super atractiva. (A2)

Como sefiala A2, el dispositivo opera como “emancipador de prejuicios”, remueve algo,
permite “salirse de la subjetividad”. Las docentes también aluden a este sentido de mover o
remover. El dispositivo opera como un ejercicio disruptivo de la normalidad en un aula
universitaria que es significada por una docente como “orientada a contenidos” y no a

habilidades:

(...) desde los estudiantes, lo que me llamé la atencidn fue que fuera un ejercicio tan

orientado hacia una habilidad, porque en general el curso estd bastante orientado a
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contenidos, de ciertos contenidos (...) pero esto era sUper radicalmente mas, o sea,
como que tenian que realmente poner a funcionar eh, identificar sus propias teorias,

identificar sus argumentos. (D1)

Mientras en el curso existen distintas evaluaciones, ejemplos y formas de ensefiar teorias con
foco practico, este dispositivo presenta un paso “radicalmente mas” que dichos intentos, en
tanto los/as estudiantes deben poner en cuestion sus propias teorias y desarrollar una
habilidad. En esta disrupcidon novedosa descansa el potencial reflexivo del dispositivo desde el
punto de vista del equipo docente. Junto con ello, fue el hecho mismo de "inventar algo nuevo"

(D2) lo que valoré el equipo docente.

4.2. El apoyo, la colaboracidon y el ser parte junto a otros/as

Ayudantes, docentes y estudiantes relevan la colaboracidon que requirio, pero que también
promovid, el dispositivo durante su implementacion. Para las ayudantes, el equipo que
formaron entre ellas se convirtié en un espacio de apoyo importante frente a la ardua tarea de

revision:

Siento que fue un trabajo como arduo (...) como el apoyo de las chiquillas como de
decir “chiquillas, tengo esta duda, cémo lo estan haciendo ustedes” y como encontrar
eso en las chiquillas “mira, yo lo estoy haciendo asi y como que quizas de esta forma

|II

se me es mas facil” o quizas también “tU qué piensas de esto, cémo lo ves”, como que

el trabajo colaborativo, como que fue muy bueno, para el apoyo. (A2)

En este caso la colaboracion esta dada por el apoyo que emergid ante la necesidad y dificultad
al revisar las entregas. Un apoyo que algunas ayudantes también encontraron con sus
respectivas docentes, con quienes dialogaron acerca de respuestas menos claras: “[la profesora
decia] juntémonos, hagamos una reunidn, veamos los argumentos y en un caso asi” (A3).

Las docentes también valoraron la colaboracién que promovié el dispositivo. De hecho, la
posibilidad de innovar se vincula en el disefio, implementacién y evaluacion de un dispositivo
de alta complejidad que tuvo como condicién de posibilidad contar con un equipo de trabajo

organizado y “apoyador”:

Me di cuenta de la importancia de contar con un equipo que funciona bien (...) que es
apoyador, que esta embalado y que entiende rapidamente y nutre la idea. No sé, me
imagino perfectamente que esto podria haber sido un fracaso si uno lo mandara a

otro hacerlo desde obligacion. (D5)
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Para el equipo docente, la colaboracion y el trabajo entre estudiantes también es un punto
fuerte del dispositivo. Mencionan a estudiantes que se tomaron muy en serio sus
retroalimentaciones, que escribieron bastante y que incluso usaron bibliografia, mientras que
otros/as apenas escribieron una linea. Alli se constata que el hecho de que el/la otro/a trabaje,

retroalimente y colabore potencia el trabajo en equipo.

En el grupo focal de estudiantes la colaboracién adquiere un significado con matices. En un
primer nivel, los/as estudiantes entienden la colaboracién como el aporte reciproco que se
logra gracias al trabajo de otros/as, a la vez que el propio trabajo también nutre o aporta

esos/as otros/as:

[la instancia de revisién de pares] creo que fue sUper provechosa, porque como que
uno puede ver otros puntos de vista, ahi se da cuenta que trabajando en equipo tal
vez podria reforzar sus argumentos o incluir nuevos argumentos que tal vez en el

momento no los pensé. (E3)

Este significado de colaboracidn esta circunscrito a la instancia de revision de pares que, sin ser
un trabajo grupal propiamente tal, termina siendo un trabajo en equipo, necesario para el logro
del propdsito de conocer otros puntos de vista, reforzar los argumentos propios o incluso

incluir algunos nuevos.

En un segundo nivel de colaboracién, una estudiante significa el dispositivo como un todo del
cual se podia ser parte, que no recafa solo sobre la accién de las docentes sino también en

ellos/as desde su rol de estudiantes:

Me parecid que estuvo super bien pensado, porque asi nos sirve también como para
ser parte de esto, no era solamente algo que los profesores hicieran, sino que
nosotros éramos como, yo diria que mitad y mitad, en el sentido de que sirviera el
trabajo dependia de eso, de que ustedes como profesores hayan hecho bien la
organizacion y de que nosotros como alumnos haber hecho bien todo lo que se
relacionaba a la ejecucion de la actividad, a nivel de responder y a nivel de evaluar,

después al compafiero. (E4

Lo interesante del ultimo significado es que se caracteriza un dispositivo que promueve la
colaboracion en un sentido formativo y no utilitario necesariamente. Todos/as aprenden en
esta colaboracidon, y sin ella el aprendizaje se dificulta o no se da. Se trata de una

responsabilidad compartida de aprendizaje.
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En sintesis, la colaboracién tiene significados con matices: mientras las ayudantes aluden a la
colaboraciéon como un apoyo necesario en los momentos algidos de revisidn, las docentes lo
relevan como medio para organizar el trabajo. En cambio, los/as estudiantes significan la

colaboracion mas profundamente como la posibilidad de formar parte de un todo mas amplio.

4.3. Las dificultades que se enfrentaron en el proceso

De acuerdo con sus roles, cada grupo evalué las dificultades que encontraron en la ejecuciéon
del dispositivo. Desde la carga de trabajo administrativa hasta la revision de los argumentos y
contraargumentos en el caso de docentes y ayudantes; y desde dificultades con las
instrucciones hasta la calidad diversa de la retroalimentacion entre pares, en el caso de los/as

estudiantes.

Las docentes coinciden en que el DPA tuvo importantes dificultades en su ejecucion. El punto
critico esta en que la implementacion correcta del dispositivo requiere de mucho tiempo de
trabajo minucioso para no cometer errores: “Yo creo que fue la mayor dificultad, a pesar de lo
entusiasmadas que estabamos con esto, requirié tiempo, harto tiempo extra, concentracion
extra” (D2). Otra docente sefiala un margen de error que se abria en la gestién de informacion
que, incluso, causaba preocupacién: “De repente [el dispositivo] daba también un margen de
error, porque yo misma me equivoqué al hacer algunos envios ahi, estaba sUper preocupada y
me equivoqué igual” (D5). Este tiempo extra destinado a que el dispositivo funcionara
correctamente, su dimensién administrativa, redunda en que hay muy poco tiempo para
analizar qué estan respondiendo los/as estudiantes y poder utilizar el conocimiento generado,

la dimensidn del contenido, en las propias unidades del curso.

Algo similar ocurre con las ayudantes. Ellas son enfdticas en sefialar la gran magnitud de la

tarea, especialmente administrativa, en la gestién de informacién y entregas:

(...) organizar correctamente todo el documento, como primera entrega, segunda
entrega, porque estaban bien especificados pero claro, entre descargar los tres
archivos, abrir los tres archivos, organizar los tres archivos y luego revisarlos de una

pasada, creo que eso fue lo que mas se me complicé. (A4)

Para las ayudantes, la organizacion de las entregas multiples en documentos Unicos y
anonimizados por cada estudiante fue una dificultad importante: “Armarlo [el documento], que
sin duda fue un trabajo maratonico” (A3). Ya que las ayudantes fueron las encargadas de

revisar y calificar en primera instancia las evaluaciones completas de los/as estudiantes,
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aparece una segunda dificultad importante: la complejidad en la revisién de argumentos y
contraargumentos.
Creo que una de las cosas mas dificiles para mi fue tener que corregir los trabajos, de
acuerdo a lo que la profe me sugirid, porque para mi, la verdad, yo creo que de los, no
sé, revisé como 60y algo trabajos, de los 60 y algo, uno tenia argumentos sélidos para
mi. Entonces eso fue una de las cosas mas dificiles, porque en el fondo, si bien los
corregi como se me dijo, como tratando de identificar argumentos, los argumentos

para mi realmente no estaban (A3).

Esta dificultad viene dada, segun las ayudantes, por el bajo desempefio de muchos estudiantes
al argumentar. Frente al bajo desempefio era dificil evaluar situdndose desde un punto de vista
formal. Por esta razdn, ellas indican que tuvieron que flexibilizar criterios de revision,
intentando comprender mas la perspectiva del otro/a. Este esfuerzo por situarse en el lugar del
otro/a, mas que solo revisar de acuerdo con la formalidad del argumento, requiere de un
esfuerzo: “A mi me cuesta ser un poco flexible respecto a ciertos puntos de la rubrica” (Al).

Por otra parte, la perspectiva de los/as estudiantes sobre las dificultades marca algunas
diferencias, posiblemente por su rol en el marco de la evaluacion. La primera dificultad

sefialada es la calidad de las retroalimentaciones de pares recibidas:

(...) lo que me retroalimentaron fue minimo, o sea de hecho no tuve nada que
retroalimentar (...), porque le preguntaban al compafiero que te revisaba que pusiera
si estaba de acuerdo o no contigo, entonces, después de leer eso, nosotros teniamos

que decir si seguiamos estando de acuerdo con lo que pusimos al principio. (E4)

La segunda dificultad se refiere a ciertas confusiones generadas por el uso de la rdbrica, por las
instrucciones que contemplaban pocos ejemplos y que fueron dispares entre las distintas

secciones del curso:

A mi al menos en la seccidon en la que yo voy, vi de que hubo muchas confusiones de
parte de mis compafieros y de mis compafieras, en cuanto a las

instrucciones, como que algunas no estaban tan claras. (E3)

En términos generales, lo primero que se puede relevar sobre las dificultades es que varian de
acuerdo al rol ejercido en el dispositivo. Mientras para las ayudantes, que se llevaron gran
parte de la revision, era la excesiva carga de trabajo, para los/as estudiantes las dificultades se
producian cuando la cadena colaborativa de la retroalimentacion fallaba. Todas las dificultades
mencionadas podrian guiar futuras mejoras, relacionadas principalmente con un sistema de

gestion de informacion mas sencillo y amigable.
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4.4. Una perspectiva realista de futuro en la formacién de la identidad
docente

Vinculado a las categorias previas, uno de los aspectos que llama la atencion en el anadlisis de
resultados es la centralidad que cobra la categoria de “futuro” en las reflexiones en torno al
DPA. En todos los casos, aparece con fuerza la idea de que el DPA estaria aportando a la
formacién de un/a docente para el futuro. Un camino interpretativo de este hallazgo
emergente lo entrega la evaluacion que hicieron las docentes. Ellas sefialan que el quehacer
docente en el futuro sera complejo por la falta de tiempo y la distancia que hay entre teoria 'y
prdctica. En especifico, la reflexion de una docente que es compartida por el grupo sefiala: “Yo
rescato harto que el ejercicio de alguna manera sea una oportunidad o fuese una oportunidad
como muy profesionalizante del quehacer docente” (D5). La reflexion conecta la experiencia
altamente disciplinar que se vive en la FID con la experiencia que viviran en un futuro los/as
estudiantes cuando ingresen a ejercer como docentes, donde no tendrdn tiempo para

reflexionar.

En este sentido, lo disciplinar en la FID y la falta de tiempo cuando se ejerce la docencia,
dificultan desarrollar el profesionalismo docente: “Cuesta mucho que el docente pueda
visualizar la teoria desde la cual estd trabajando, con los argumentos pedagodgicos desde los
cuales esta trabajando (...) creo que de cierta forma el instrumento posibilitd eso, posibilito ese
gjercicio [profesionalizante]” (D5). La experiencia FID y la experiencia futura en la escuela
comparten una desconexién o dificultad con el pensar reflexivo. El DPA, desde este punto de

vista, habilita una reflexion en los/as estudiantes sobre su futuro.

Los/as estudiantes también enuncian la “preparacién”, los problemas a los que se enfrentaran

en la escuela y que deben trabajarse desde ya, desde este presente que es la formacion inicial:

[los dilemas] sirven para empezar a prepararse a lo que uno puede llegar a enfrentar
cuando esté ejerciendo dentro de una escuela, asi como que no puede ser como
indiferente a los problemas a los que se puede enfrentar al momento de entrar a
trabajar en un colegio, entonces creo que como ir empezando a trabajarlos desde ya.

(E3)

De acuerdo al fragmento, el DPA abre un espacio para “enfrentar” problemas que se

presentaran en el futuro cuando se esté “ejerciendo como docente”. Para los/as estudiantes, el
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DPA genera un contraste respecto a su FID que no necesariamente les esta preparando para
enfrentar desafios futuros, sino que se encapsula en lo que las docentes llaman “lo disciplinar”.
En el caso de las ayudantes, la evaluacién del DPA es similar al relevar la condicién de

“futuros/as docentes” al interior de la identidad docente en formacion:

[los/as estudiantes] se van a encontrar con distintos dilemas, pero que estos dilemas
tienen solucién también en base a la argumentacién y en base a una posicion critica y
reflexiva por parte de ellos, ellas y elles como docentes, como futuros docentes,

futuras docentes. (A4)

Segun A4, el DPA enfrenta a los/as estudiantes a su condicién de futuros/as docentes mediante
el ejercicio de reflexién y posicionamiento critico frente a dilemas que ellos/as se encontraran.
De igual forma, las ayudantes, que ya ejercen en cierta medida un rol docente, experimentan

gracias al DPA una materializacién de su futuro profesional:

(...) y creo que esto es sUper importante para nuestro futuro, como docentes, me
incluyo, porque me hubiese gustado también tener algln ejercicio asi porque permite
gue nos pongamos en los miles de puntos de vista que pueden haber respecto de un

dilema, con el que nos vamos a encontrar cotidianamente. (A3)

Si bien la identidad docente no se aborddé de forma directa como un tema en los grupos
focales, emergid como una interesante categoria emergente en torno a qué es ser docente. El
inevitable futuro profesional que acecha a todo/a estudiante emerge no como una idealizacion
fantasiosa frente a los dilemas que acercan al presente problemas concretos y cotidianos que
probablemente experimentaran en el futuro, permitiendo reflexionar y posicionarse

criticamente en esos escenarios.

5. Discusion

Los resultados muestran en primer lugar que se traté de una experiencia novedosa, que
irrumpe en un escenario de formacién docente que generalmente disocia la teoria de la
practica o, en palabras de Figueroa (2018), que tiene un énfasis mas disciplinar que
pedagdgico. Asi también, el dispositivo y la presentacion de dilemas con situaciones
problematicas permitié la elaboracién de un conflicto necesario para argumentar y exponer

distintos puntos de vista muchas veces contrapuestos (Toulmin, 2003; Van Eemeren et al.,,
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1996). La consideracion de estas controversias, dado el caracter andnimo y desfasado de la
revisién, permitié abrir un espacio de discusién protegido que no parecié amenazante para
los/as estudiantes, quienes desplegaron ahi su propia subjetividad, perspectiva vy
posicionamiento ético-politico. Esto Ultimo es relevante considerando que los espacios
tradicionales de argumentacion y presentacion de puntos de vista contrapuestos suelen ser
amenazantes para la identidad (Schwarz & Baker, 2017) o para las relaciones socioafectivas de

quienes participan (Isohatéla et al., 2018).

El caracter removedor de las propias perspectivas y el impulso para comprender los puntos de
vista ajenos, tanto para estudiantes como para docentes, fue la dimensidon mas valorada y
permitid, al menos segln los/as participantes, promover la reflexion en la formacion docente.
Esta reflexién profesional aparece como una necesidad y deuda en la FID (Canabal et al., 2017;
Lara, 2019), y encuentra un cierto margen gracias al dispositivo de argumentacion en torno a

dilemas de aprendizaje que esta investigacion propuso y ejecutd.

Por otro lado, la dimension reflexiva y profesional, que aparece en la literatura como un
imperativo (Figueroa, 2018; Lara, 2019; Vanegas & Fuentealba, 2019), se asocia a la capacidad
del DPA de permitir una reflexion sobre el futuro préximo que les espera a los/as estudiantes.
Arriesgando un camino interpretativo de esta dimension identitaria de “futuro/a docente” que
emerge en el andlisis, es posible sefialar que la FID, con su excesivo énfasis en lo disciplinar, no
permite “acercar” el futuro real a los/as estudiantes. Este futuro permanece como uno
idealizado y fantaseado, lo que puede estar a la base de grandes frustraciones cuando se
comienza a ejercer como docente. Asi también, frente a esta categoria emergente de futuro, la
reflexion aparece en abstraccion, como si no formara parte del presente de la formacion y
estuviera limitada a escenarios no vivenciados en el estudio de la pedagogia. Si lo anterior hace
sentido, hay un aporte significativo del DPA, pues materializa el futuro haciéndolo objeto

susceptible de reflexion y posicionamiento critico por parte de los/as estudiantes.

Docentes presentes y futuros requieren de espacios de mayor autonomia, creatividad vy
pensamiento critico para la reflexion (Acufia, 2020), pero dadas las actuales condiciones
laborales (Fernandez et al., 2021) y de formacion (Figueroa, 2018), marcadas por la rendicion
de cuentas y el uso intensivo del tiempo, esto se hace muy dificil. Por ello, la reflexién y el
pensamiento critico con dilemas y situaciones cotidianas, que probablemente los/as docentes
en formacién enfrentaran, abren espacios importantes. Estos espacios, aunque pequefios,
permiten comenzar a ensayar en el presente formas de desplegar autonomia, creatividad y

pensamiento critico.
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6. Conclusiones

Este articulo presentd una investigacién aplicada en docentes en formacién cuyo propdsito era
promover el pensamiento reflexivo a través de un dispositivo pedagdgico basado en la
argumentacion y revisién de pares. Se detalld el disefio y ejecucidn del proceso, con énfasis en
la evaluacion del dispositivo que hicieron los/as protagonistas de la experiencia: estudiantes,

ayudantes y docentes del curso en que se realizo el dispositivo.

Es interesante que docentes, ayudantes y estudiantes destaquen la capacidad del DPA de
promover reflexién; y que dicha capacidad sea mencionada como algo novedoso. Asi, se abre
un potencial problema en la FID que habria que investigar con cuidado: si cuando se presentan,
las précticas reflexivas son significadas como algo nuevo, ¢implica esto que en la cultura FID no

se estan fomentando este tipo de précticas?

Si fuera asi, el DPA y otras metodologias similares aparecen como dispositivos de primera
importancia. Por tanto, cabe sefialar que su principal dificultad es la enorme cantidad de
tiempo que toma su implementacién. En una cultura educacional donde prima la falta de
tiempo, resulta inviable realizar ejercicios en que los/as estudiantes se lean mutuamente, se
comenten y reaccionen. Sin duda, es un desafio practico importante ser capaz de utilizar la
tecnologia para disminuir el tiempo de implementacion de este tipo de dispositivos. Asi, se
fortaleceria una practica que no debiera sorprender por su novedad, al contrario, debiera ser
cotidiano y constante que docentes en formacion se enfrenten a evaluaciones que requieran y

promuevan el pensamiento critico, reflexivo y auténomo.

En la FID se pone en juego la configuracién y potencial despliegue en las aulas escolares de un
determinado sujeto docente. Este dispositivo muestra en voz de docentes universitarias,
ayudantes y estudiantes de Pedagogia un camino, aun parcial y exploratorio, para activar la
reflexion y el posicionamiento critico frente a situaciones dilematicas cotidianas en futuros/as
docentes. Sin duda existen muchas iniciativas similares a esta en distintas escuelas de
formacién docente, pero esperamos aportar a visibilizar este tipo de practicas y el fundamento

ético-politico que la inspira: contribuir en la formacion de docentes reflexivos y autonomos.
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