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La formacion de profesores es clave para mejorar la calidad de la educacion, sin embargo, se han ignorado aspectos
fundamentales del aprendizaje profesional, como las creencias y conocimientos previos que se ponen en juego en el
proceso de aprender a ensefiar. Por lo anterior es relevante profundizar en los mecanismos que explican el aprendizaje
profesional. Esta investigacion busca caracterizar las interacciones que se observan entre estudiantes de pedagogia que
participan en un juego disefiado para promover la reflexion y el conflicto sociocognitivo. Se utiliza un disefio de casos
multiples. La muestra estd compuesta por 15 estudiantes de pedagogia de primer afio de una universidad privada de
Santiago de Chile. Las interacciones se analizan de forma cualitativa, distinguiendo entre interacciones disputaciona-
les, acumulativas y exploratorias. Los resultados apuntan a un predominio de estas tltimas, observandose diferencias
entre los tres grupos analizados. Se discuten los resultados en términos de las implicancias para la formacién de pro-
fesores.
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Teacher education is a crucial aspect in improving education. However, the discussion in this field has focused on
global issues, such as economical or structural aspects, leaving in the background the complex process of learning to
teach as part of the teacher professional development. Therefore, it is important to analyse the mechanisms behind
professional learning. This research is focused on the analysis of the interactions among preservice teachers involved
in a game designed to promote reflection and sociocognitive conflict. This is a multiple case design, with a sample of
15 preservice teachers that were in the first year in a private university from Santiago, Chile. The interactions are
analysed qualitatively, distinguishing among disputational, cumulative and exploratory interactions. Results indicate
a predominance of exploratory talk and some differences among the groups were observed. Findings are discussed in
terms of the implications for teacher education.

Keywords: teacher education, pedagogical game, pedagogical beliefs.

Los autores agradecen a la Comision Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conicyt) que financié este estudio en el marco del proyecto
de investigacion Fondecyt Postdoctorado N°3140472.

Contacto: P. Guerra Zamora. Ricardo Morales 3369, San Miguel, Santiago, Chile. Correo electronico: paula.guerra@uautonoma.cl
Cémo citar: Guerra Zamora, P., Grau Cérdenas, V., Sebastian Balmaceda C., & Galdames Riquelme, A. (2018). Analisis de las

interacciones entre estudiantes de pedagogia durante un juego serio. Revista de Psicologia, 27(1), 1-13.
http://dx.doi.org/10.5354/0719-0581.2018.50750



Guerra Zamora et al.

Introduccion

En la actualidad las instituciones formadoras de
profesores enfrentan un enorme desafio. Deben
formar a estudiantes socializados en un modelo pe-
dagobgico alejado de las miradas innovadoras que
priman en la educacion actual. Al parecer, el al-
cance de este proceso formativo es limitado y di-
versas publicaciones hacen un llamado urgente a
mejorar e innovar en la formacion de los estudian-
tes de pedagogia (Darling-Hammond, 2006; Kort-
hagen, Loughran, & Russell, 2006).

Una amplia literatura muestra que los estudian-
tes inician su formacién profesional con un con-
junto de creencias claramente estructurado (Holt-
Reynolds, 1992; Pajares, 1992), que se ha formado
principalmente desde su experiencia como apren-
dices en al menos doce afios de escolaridad. Lortie
(1975) indica que estos estudiantes han sido apren-
dices por observacion durante gran parte de su
vida, al participar de procesos de educativos en
donde implicita o explicitamente se promueven
ciertas ideas respecto a qué es la educacion. De
esta forma, los futuros profesores desarrollan ideas
sobre la ensefianza, el rol del profesor, el aprendi-
zaje, la evaluacion, etc., a partir de ese prolongado
periodo de observaciéon que experimentan como
estudiantes (Lortie, 1975). Este conjunto de creen-
cias se transforma en el principal marco interpre-
tativo con que estos estudiantes se enfrentan a un
escenario educativo. ;Qué sucede cuando el estu-
diante de pedagogia —cargado con ideas preferen-
temente tradicionales y conservadoras— ingresa a
un programa de formacion en donde se presentan
modelos innovadores? Lo mas probable es que
cuando se enfrente a informacion que contradice
sus creencias tienda a ajustar o asimilar superfi-
cialmente esa informacion, en vez de reestructu-
rarla y cambiarla.

En ese proceso de cambio es fundamental en-
tender que el aprendizaje profesional requiere un
soporte social y debiera entenderse como un pro-
ceso de construccion conjunta, en donde una he-
rramienta fundamental es el didlogo que se pro-
duce entre los participantes de estas comunidades,
en tanto se involucran (dialogando) en tareas que
requieren una aproximacion colectiva para resol-
verla.

Dentro del marco de andlisis de la teoria histo-
rica-cultural, la interaccidon social es el origen y
motor del aprendizaje y desarrollo. Desde este
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enfoque el aprendizaje ocurre en interaccion con
otro, en tanto el hombre se construye a si mismo
en un proceso de interaccion dialéctica constante
con el mundo, especificamente con el medio so-
ciocultural producido por él. Lo anterior tiene im-
plicancias educativas, pero también metodologicas
ya que, al poner el foco en la interaccion social, la
unidad de analisis individual pierde sentido y es
necesario resituarla en el plano de la intersubjeti-
vidad (Baquero, 2004).

Profundizando en esta aproximacion Wells
(2004) sostiene que la actividad humana se desa-
rrolla preferentemente bajo condiciones de coope-
racion e interaccion social entre personas, las cua-
les definen la naturaleza de los procesos psicologi-
cos humanos. En esta logica el lenguaje juega un
rol fundamental, en tanto instrumento regulador de
la accioén y el pensamiento, y como instrumento
para llevar a cabo distintas acciones. Segiin We-
11s(2004), estos elementos

resaltan el papel central de la mediacion se-
midtica en el desarrollo: el conocimiento es
creado, asi como apropiado, en el discurso en-
tre personas que estan trabajando juntas en una
situacion especifica para crear o mejorar un ar-
tefacto o resolver un problema de importancia
para el grupo (p. 166).

Al resituar la unidad de analisis en la interac-
cion entre personas se recogen planteamientos fun-
damentales del enfoque historico-cultural, ya que
para Vygotski (1978), el desarrollo de las funcio-
nes psicoldgicas superiores emerge de los espacios
interpsicologicos en los que participan las perso-
nas y luego se reconstruyen internamente. Este
proceso denominado internalizacion se sustenta en
la ley general del desarrollo cultural de Vygotski
(1978). De acuerdo con ello, si las operaciones de
una persona en un determinado dominio dependen
de las estructuras de conocimiento que ha interna-
lizado, las diferencias que se observan en su operar
cognitivo se pueden explicar considerando la his-
toria de participacion que ha tenido a lo largo de
su vida, es decir, al hecho de involucrarse en con-
textos sociales (Sebastian & Lissi, 2016).

Tomando en cuenta lo anteriormente expuesto,
surge la iniciativa de instalar procesos de colabo-
racion reflexiva en grupos de estudiantes de peda-
gogia. La investigacion referida a la interaccion
social entre pares en situaciones educativas ha
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evidenciado aspectos que favorecerian el aprendi-
zaje. Entre los trabajos mas destacados aparecen
los estudios desarrollados por Mercer y sus cole-
gas (Mercer & Sams, 2006; Mercer, Wegerif, &
Dawes, 1999); Rojas-Drummod, Pérez, Vélez,
Gomez, & Mendoza, 2003; Wegerif & Mercer,
1996) en contextos escolares, en donde se ha iden-
tificado un tipo de interaccion, que ha sido deno-
minado habla exploratoria, que promueve el desa-
rrollo de habilidades de razonamiento en los nifios.
Tan (2003) confirma el valor positivo del didlogo
exploratorio entre estudiantes universitarios en si-
tuaciones en donde hay suficiente manejo concep-
tual desde donde impulsar la discusion. Ademas,
estudios focalizados en el trabajo colaborativo en-
tre estudiantes de pedagogia, organizados en co-
munidades de aprendizaje, muestra resultados in-
teresantes, al potenciar el cambio en las creencias
sobre como se aprende matematicas, su rol como
aprendiz y el conocimiento matematico (Wilcox,
Schram, Lappan, & Lanier, 1991), y posibilitar el
intercambio de experiencias y reflexiones con sus
pares, mentores y formadores (Le Cornu & Ewing,
2008).

Un aspecto clave que permitiria generar refle-
xion y cambio entre los aprendices es el conflicto
sociocognitivo (CSC). Este se entiende como
aquella situaciéon en que dos o mas personas gene-
ran un desacuerdo en la forma en que se resuelve
una tarea o en la interpretacion de una situacion.
No necesariamente se enfrentan a visiones opues-
tas, sino que simplemente pueden ofrecer una al-
ternativa diferente, que obligaria a reconsiderar o
reinterpretar las ideas previas (Darnon, Muller,
Schrager, Pannuzzo, & Butera, 2006).

Dada la naturaleza del CSC, cuando dos o mas
personas se enfrentan a ¢€l, se genera una serie de
interpretaciones respecto a la competencia acadé-
mica de los involucrados, en tanto uno de ellos
debe “estar en lo correcto” y, por tanto, ser mas
competente. Desde esa perspectiva, el CSC puede
promover la reestructuracion cognitiva, pero tam-
bién generar un efecto de comparacion social que
afecta la autoestima y autoeficacia (Darnon et al.,
2006). Por lo anterior, el CSC tiene fundamental-
mente dos tipos de resoluciones: epistémica y re-
lacional. La primera se observa tipicamente
cuando la relacion social no se percibe como ame-
nazante y se caracteriza por un activo involucra-
miento de los participantes en la resolucion de la
tarea, de modo de resolver constructivamente el
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desacuerdo focalizandose en la tarea. En el caso de
la resolucioén relacional, el foco de la interaccion
esta puesta en mantener el sentimiento de compe-
tencia, ya sea invalidando el argumento de los de-
mas o adoptando una postura de complacencia
frente a la opinion del otro. Surge normalmente en
un contexto percibido como amenazante, en donde
es importante resguardar el sentimiento de compe-
tencia personal (Darnon, Buchs, & Butera, 2002).

Es frecuente encontrar CSC durante discusio-
nes argumentativas, en que se revelan comprensio-
nes conflictivas. Estas pueden ser resueltas en la
medida en que se involucren en una exploracion
conjunta de la problematica que les permita rede-
finir su idea original. Este ejercicio de revision y
analisis compartido se desarrollaria en la medida
en que se genere un didlogo exploratorio (Marttu-
nen, Laurinen, Litosseliti, & Lund, 2005; Mercer,
2004). Este se caracteriza por un didlogo construc-
tivo, un involucramiento critico con las ideas del
otro, las que son desafiadas de manera justificada
y con hipoétesis alternativas, avanzando en la com-
prension colectiva mediante acuerdos mutuos.
Desde esa perspectiva seria mas probable que el
CSC tenga una resolucion epistémica, cuando el
habla que predomina es exploratoria, caracterizada
por intervenciones criticas y constructivas que
buscan profundizar y compartir el debate.

En esta investigacion se opta por promover la
reflexion y construccion colectiva de conoci-
miento desde un dispositivo que utiliza el juego
como elemento central. La utilizacion del juego
como recurso de aprendizaje en un contexto edu-
cativo tiene profundas raices, por ejemplo Vigo-
tsky (1978) destacaba el rol del juego infantil
como motor del aprendizaje y promotor del desa-
rrollo. La literatura sobre el tema ha ido evolucio-
nando hacia la conceptualizacion del “juego se-
rio”, entendiéndose como aquel que se desarrolla
con objetivos que van mas alla de la exclusiva di-
version (Rodriguez-Hoyos & Jodo Gomes, 2013;
Susi, Johannesson, & Backlund 2007).

La situacion de juego serio ofrece un escenario
ficticio, distinto al de la vida cotidiana, que per-
mite la posibilidad de error. En este espacio, los
jugadores ingresan de forma voluntaria, aceptan
las reglas y normas, las cuales deben condicionar
interacciones dialdgicas entre los participantes
(Vygotski, 1978). Asimismo, el juego serio tiene
caracteristicas particulares como instrucciones cla-
ras, reglas de interaccion, artefactos u objetos que
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contengan la informacion sobre el juego y una
meta, que promueva el involucramiento activo de
los participantes (Gray, Brown, & Macanufo como
se citd en Holloway, 2015; Michel & Chen, 2006).
Dentro de los usos que ha tenido el juego en la edu-
cacion superior, se reporta un uso relativamente
habitual de juegos, en especial aquellos identifica-
dos como juego de roles (Lean, Moizer, Towler, &
Abbey, 2006). Experiencias en el contexto de la
formacion inicial de profesores son desarrollados
por Souto-Manning (2011) y Gay y Kirkland
(2003), quienes utilizan esta metodologia para pro-
mover la toma de conciencia y reflexion.

El juego tiene otra ventaja, en tanto resguarda
la seguridad psicoldgica de los aprendices (Van
Gennip, Segers, & Tillema, 2009), instalando un
espacio formativo que tiene caracteristicas de lo
que Bourgeois y Nizet (1997) denominan espacio
protegido. En esta conceptualizacion se plantea
que es mas probable que el aprendiz se involucre
cognitivamente en situaciones en donde “puede
permitirse experimentar visiones de mundo, nue-
vos modos de pensar y de actuar, sin (demasiados)
riesgos para su identidad y su trayectoria” (Bour-
geois & Nizet, 1997, p. 24).

La evidencia disponible muestra el impacto en
el aprendizaje, de cierto tipo de actividades peda-
gbgicas que se enmarcan en el proceso de forma-
cion inicial y continua de los profesores. Se des-
taca el uso de la reflexion y del CSC (Gomez et al.,
2012). Sin embargo, es escaso el conocimiento
respecto a los mecanismos que propician este cam-
bio.

Con base en lo anterior, surge la pregunta de
investigacion: ;qué caracteristicas tienen los pro-
cesos de interaccion que se observan en grupos de
estudiantes de pedagogia que participan en un
juego serio disefiado para promover la reflexion?

Método

Utilizando un estudio de caso multiple (Stake,
2005), se disefid un dispositivo de reflexion que
fue aplicado a 15 estudiantes de pedagogia general
basica de primer afio de una universidad privada
de la Region Metropolitana de Chile, organizados
en tres grupos de cinco integrantes cada uno. Dos
de ellos estaban formados solo por mujeres, mien-
tras el otro estaba compuesto por tres hombres y
dos mujeres. Su conformacion fue definida exclu-
sivamente por los estudiantes, quienes tenian entre
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18 y 20 afios. Los estudiantes participaban en un
curso de psicologia del desarrollo, y los criterios
de seleccion consideraron: ser estudiante de peda-
gogia general basica, ser estudiante de 1° afio y es-
tar dispuesto a participar en la investigacion.

El juego se denomina “Termdmetro de la ver-
dad” y fue elaborado a partir de un juego similar
desarrollado por el Centro de Investigacion y
Desarrollo en Educacion. Incluye un tablero y un
set de cartas con afirmaciones respecto a diversos
aspectos del proceso de aprendizaje-ensefianza,
como el rol del profesor y del estudiante, los pro-
cesos de evaluacion, el disefio y planificacion de
una clase, entre otros (por ejemplo: “Para apren-
der, se requiere de un ambiente calido, respetuoso
y sin restricciones”; “Es responsabilidad de los
profesores que los estudiantes aprendan correcta-
mente; “Cuando se esta motivado se puede apren-
der en cualquier ambiente”). El tablero incluye un
termometro que posee cinco niveles, desde la “ver-
dad del cielo” hasta la “mentira del infierno”, pa-
sando por la “verdad a medias”, la “verdad-men-
tira” y la “mentira a medias”.

La actividad tuvo una duracién de 45 minutos
y fue videograbada con autorizacion de los partici-
pantes, quienes firmaron un consentimiento infor-
mado. Los investigadores no participaron en los
grupos y se mantuvieron al margen de cualquier
intervencion.

La unidad de analisis fueron las interacciones
que se desarrollan entre los participantes, las que
se analizaron utilizando las categorias definidas
por Mercer (2004), dando cuenta de las caracteris-
ticas del dialogo colectivo cuando es utilizado
como una herramienta educativa que propicia la
construccion intersubjetiva de conocimiento. Dis-
tingue entre tres tipos de habla: disputacional, ca-
racterizada por intercambios competitivos y difi-
cultad para aceptar otros puntos de vista, llegando
incluso a descalificaciones y diadlogos irrespetuo-
sos; acumulativa, que se caracteriza por un dialogo
colaborativo, focalizado en aspectos superficiales
del tema, sin profundizar en la critica; y explora-
toria, centrada en un dialogo constructivo, con un
involucramiento critico con las ideas del otro, una
discusion justificada y basada en hipotesis alterna-
tivas.

Se utilizé una ribrica desarrollada por Fernan-
dez, Wegerif, Mercer, y Rojas-Drummod (2001)
que describe cualitativamente estos tres tipos de
habla. El total de interacciones transcritas fueron
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codificadas en forma independiente por dos de los
investigadores, alcanzandose acuerdo en practica-
mente la totalidad de los andlisis. En aquellos ca-
sos en que no habia acuerdo, un tercer investigador
particip6 en el andlisis colaborando en la decision
final.

Aquellas interacciones que fueron codificadas

Tabla 1
Andalisis interacciones exploratorias (Lido)

como exploratorias se analizaron con mayor pro-
fundidad, usando una de las categorias propuestas
en la pauta de observacion Lido (Elizabeth,
O’Connor, LaRusso, Snow, & Selman, 2013). Se
incorporaron otras interacciones que emergieron
de las transcripciones y que dan mayor densidad al
analisis, tal como se observa en la tabla 1.

Accion

Descripcion

Justificacion basada en opinion e informacion personal

Justificacion basada en argumento teéricos

Justificacion basada en evidencia anecdotica

Justificacion que parafrasea lo dicho anteriormente

Mencion de acuerdo o desacuerdo con otro participante
Incorporacion de una nueva perspectiva

Mencién a un cambio en una idea o forma de pensar

Vinculo de un punto de vista con alguna contribucién men-
cionada anteriormente

Reconocimiento de multiples perspectivas en la discusion

Pregunta

Fundamenta utilizando su interpretacion y 1ldgica perso-
nal.

Fundamenta utilizando elementos, conceptos o princi-
pios tedricos.

Fundamenta con base en situaciones anecdoticas
(“tengo un amigo que...”; “cuando yo iba a la es-
cuela...”).

Fundamenta realizando un parafraseo.

Indica directa o indirectamente su acuerdo o desacuerdo
con algo sefialado.

Incorpora un nuevo punto de vista al desarrollo del de-
bate

Reconoce directamente un cambio en su pensamiento o
una idea

Utiliza una idea o posicion anteriormente planteada (no
en el turno anterior) durante su argumentacion.
Identifica y pone en discusion los diversos puntos de
vista

Formula alguna pregunta a un participante en particular
o al grupo en general

Fuente: adaptado de Elizabeth et al. (2013).

Resultados

Los resultados de esta investigacion se presen-
taran considerando un analisis general de los tres
grupos estudiados, para pasar luego a una descrip-
cion de lo observado al interior de cada uno de
ellos, realizando por tltimo una profundizacion en
los episodios de habla exploratorios identificados.

De los tres grupos observados, se analizaron un
total de 39 episodios de interaccion. De estas, vein-
tiun interacciones fueron codificadas como habla
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acumulativa y dieciocho como habla exploratoria.
No se observaron episodios disputacionales. Tal
como puede observarse en la tabla 2, los grupos
presentan diferencias en su distribucion de tipos de
habla. Mientras el grupo 1 presenta un equilibrio
entre interacciones exploratorias y acumulativas,
el grupo 3 presenta un predominio de interacciones
acumulativas y el grupo 2, mayoritariamente epi-
sodios codificados como exploratorios.
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Tabla 2
Tipos de habla por grupo

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Acumulativa 7 1 13
Exploratoria 7 5 6
Disputacional 0 0 0

Un analisis del funcionamiento de cada uno de
los grupos muestra diferencias. En el caso del
grupo 1, mas de la mitad de los episodios analiza-
dos incluyen la participacion de todos los miem-
bros del grupo, mientras que en el caso del grupo
2 esto sucede en practicamente la totalidad de los
episodios. El grupo 3 por su parte, presenta inter-
acciones en donde predominan tres o cuatro parti-
cipantes.

Un analisis temporal de la forma en que trans-
curren los episodios codificados en cada uno de los
grupos muestra funcionamientos diferentes. Mien-
tras el grupo 1 muestra una combinacion de ambos
tipos de hablas, el grupo 3 presenta secuencias
marcadas por episodios de habla exploratoria y
acumulativa, para luego pasar casi exclusivamente
a estos ultimos intercambios y retomar el desarro-
llo de didlogos exploratorios hacia el cierre de la
actividad. En el caso del grupo 2, predominan los
dialogos exploratorios en la primera parte de la ac-
tividad, aunque luego aparece un segmento impor-
tante de tiempo dedicado a un episodio de habla
acumulativa. Probablemente por las caracteristicas
de la discusion desarrollada por este grupo, este
episodio tenga algunos elementos de habla explo-
ratoria que podrian incidir en su extension.

Respecto a los resultados que se presentan al
interior de cada uno de los grupos, se observa que
en el caso del grupo 1, hay un equilibrio entre ha-
bla exploratoria y acumulativa. En este ultimo se
observa como cada una de las intervenciones de
los estudiantes va aportando una perspectiva que
complementa a la anterior. Se formulan preguntas,
las que apuntan a ampliar el argumento en cons-
truccion. Incluso las respuestas que se otorgan si-
guen esa logica (“participa, pregunta”, “pone aten-
cion”, “Preguntar, aportar”), al ir incorporando
elementos que se suman a los ya sefialados, tal
como se puede apreciar el siguiente extracto ante

! Los nombres fueron cambiados para resguardar la confiden-
cialidad y anonimato de los participantes.
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la afirmacion: los estudiantes mas activos son los
que mas aprenden.

José!: La pregunta seria qué quiere decir con
“activo”.

Andrea: Se refiere a que participa, a que pre-
gunta, a que hace sus tareas.

José: Que pone atencion...

Andrea: No sé si ponen atencion, pero pregun-
tar, aportar.

Pilar: En ese caso, poner “activo” yo creo que
si, hay un mayor porcentaje de nifios que apren-
den.

Juan: Porque las dudas igual las aclara.

En el caso de una interaccion exploratoria, se
presentan caracteristicas particulares. Por ejemplo,
en el desarrollo de la discusion, los participantes
van aportando nuevas perspectivas respecto del
tema, que no descalifican la intervencion anterior,
sino que proporcionan una mirada que cuestiona la
forma de comprender el tema. Lo anterior, en este
caso, lleva a que la idea inicial de uno de los parti-
cipantes se modifique y ahora sea capaz de anali-
zar el tema desde nuevos puntos de vista, tal como
se observa en el siguiente extracto ante la afirma-
cion: cuando se estd motivado, se puede aprender
en cualquier ambiente.

Juan: Yo pienso en verdad a medias. Creo que
hay gente que tiene motivacién pero no tiene
los medios.

Andrea: Yo veo a una persona que tiene harta
motivacion, pero meten un poco de bulla y se
desconcentra...

Juan: No, a mi igual me convencieron... Yo
veia a alguien motivado en las mejores condi-
ciones. Yo la dejaria en verdad a medias.

José: Por ejemplo... me dicen “escucha musica
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para estudiar”, pero yo no puedo estudiar con
musica.

Juan: Hay gente que necesita estudiar con mu-
sica... Yo lo habia puesto aca (verdad del
cielo), porque el ambiente lo veia como en la
calle, aprender algo, ver como alguien juega a
la pelota y aprendes mirandolo, a eso iba. Pero
viéndolo en el aula, yo creo que si.

Lo anterior refleja dos de las caracteristicas del
habla exploratoria: se discute en funcion de argu-
mentos que van visibilizando el razonamiento que
construye el grupo, y se discuten ideas, lo que sitia
la interaccion en un nivel de colaboracion donde
no existe temor a manifestar un cambio de opinion,
tal como sucede con Juan.

En el caso del grupo 2, se presentan mayorita-
riamente interacciones codificadas como explora-
torias. En ellas se observa una secuencia de inter-
acciones con caracteristicas bastante particulares.
Al inicio, Alejandra cierra cualquier posibilidad de
discutir esa frase, sin embargo, Maria y Olga in-
corporan nueva informacion que permite ampliar
la discusion. Esta situacion cambia la trayectoria
de la reflexion, posibilitando el surgimiento de
nuevas intervenciones que van matizando la discu-
sion.

(Afirmacion: mientras mas quietos y atentos es-
tén los alumnos, mas probable es que aprendan
significativamente).

Alejandra: Ni siquiera merece discusion.
Maria: Yo te voy a contar un caso... habia un
nifio que corria por toda la sala, era el mas in-
quieto... Pero... la profesora le pregunt6 qué es-
taba explicando... y sabia todo, habia escu-
chado todo y podia explicar todo...

Olga: Aunque si hay nifios que estando quietos
y frente al profesor entienden mejor. Tiene que
ver con las particularidades del alumno.

A partir de esta dindmica, surge una interven-
cion que pone en cuestionamiento la opiniéon de
Alejandra, al incorporar un punto de vista alterna-
tivo para el analisis de la afirmacion. (“las particu-
laridades del alumno™). Si bien, no se observa un
cambio de opinidn explicito de esta estudiante, el
desarrollo argumentativo del grupo va incorpo-
rando los elementos mencionados por los demas
participantes. Al respecto, aparece una serie de
nuevos elementos que debieran tenerse presente en
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el analisis: las particularidades de los estudiantes,
la necesidad de cambio del sistema educativo, la
consideracion de un aprendizaje significativo, la
necesidad de compartir el conocimiento. Cada una
de estas ideas es puesta en discusion y reutilizada
en nuevas intervenciones, que permiten ir enrique-
ciendo el argumento comun que se iba constru-
yendo, tal como se aprecia a continuacion:

Viviana: Pero si uno lo lleva a un problema de
psicologia del desarrollo, tener quieto a un nifio
me causa algo... El problema no son los nifios,
sino el sistema que sigue enseflando igual que
hace 100 afios... Entonces para mi es una men-
tira del infierno.

Olga: Seria una mentira a medias para mi. Por-
que insisto, los métodos de aprendizaje de cada
uno son super particulares. ..., porque siempre
hay que considerar las excepciones en este
caso.

Viviana: Y dice “aprendan significativamente”,
o0 sea puede que un niflo esté quieto, pero no va
a aprender significativamente. Digamos que no
esta condicionado a que sea significativo.
Alejandra: Yo creo que es mentira del infierno
porque los nifios no solo aprenden quietos,
aprenden de distintas formas...

Carla: Yo creo que si, pero tengo un tema
con... que estén tranquilos. Porque ahi no dice
que estén o no desordenados, sino que “mas
quietos”. Por ejemplo, yo... (en el colegio) (mi
compafiero) me preguntaba, y yo era capaz de
resolver dudas y compartir el conocimiento.
Entonces si creo que es relevante que haya
gente prestando atencidn, pero también creo
que la conversacion fundamenta e interioriza
mas el conocimiento y es mas significativo que
leer de la pizarra. Por eso creo que es mentira
del infierno igual.

Respecto al grupo 3, la mayoria de las interac-
ciones fueron codificadas como habla acumulativa
y solo seis fueron evaluadas como exploratorias.
En el primer tipo de dinamica, se observa que
existe un acuerdo general respecto de la afirma-
cion. Cada una de las intervenciones va sumando
ideas respecto a la forma en que se est4 conceptua-
lizando el tema, las cuales permiten ir colectiva-
mente acumulando un argumento comun para jus-
tificar la postura del grupo. En ese sentido, preva-
lecen intervenciones que confirman los
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anteriormente sefialados o reelaboran algo ya di-
cho, manteniendo siempre el sentido positiva-
mente constructivo, pero no critico del habla acu-
mulativa, tal como se observa en el siguiente ex-
tracto, en que se discute sobre la afirmacion:
aprender es dificil, requiere de tiempo y esfuerzo
tanto para novato y experto, como para nifios y
adultos.

Gabriela: Verdad del cielo, porque siempre nos
va a costar y va a ser dificil...

Javiera: Siempre le va a costar mas a un adulto
aprender algo nuevo que a un nifio.

Elisa: Y puede que a un nifio se le haga mas
facil porque viene dispuesto... Viene con todas
las ganas de aprender.

Paula: Incluso a un experto se le va a hacer di-
ficil aprender algo nuevo o distinto a lo que
haya estudiado.

Gabriela: Lo mismo que los idiomas, se hace
mas facil cuando eres nifio

En el caso de uno de los episodios explorato-
rios, en donde discuten sobre “Los estudiantes mas
activos son los que mas aprenden”, se observa que
los intercambios iniciales entre el Elisa y Paula
evidencian diferentes posturas respecto a la tema-
tica: “participacion lleva a mas aprendizaje” por
una parte, y “para aprender hay que tener un buen
método”, por otra. Ambos planteamientos se fun-
damentan, intentando mostrar las razones detras de
su postura, elemento caracteristico del habla ex-
ploratoria. Los intercambios van en la linea de
mostrar dos perspectivas respecto al tema, aunque
no se logre llegar a un consenso inicial, tal como
se puede observar en el siguiente extracto del epi-
sodio:

Elisa: Yo lo voy a poner en verdad del cielo,
porque creo que los estudiantes que participan
en clases, hacen sus tareas y llegan a la casa a
repasar, es obvio que van a conseguir algun co-
nocimiento. Lo mas probable es que
aprenda,...

Paula: Yo creo que no, porque una cosa es par-
ticipar y otra cosa es que uno estudia e igual le
vaya mal, entonces creo que mas que ser acti-
vos para que les vaya bien... tienen que tener el
mejor método de estudio...,

Elisa: Yo no estoy de acuerdo con que la nota
diga lo que saben y lo que no, porque tu puedes
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saber muy bien la materia y te fue mal por otra
razon.

Paula: Pero que participe no quiere decir que
esté bien, puede que participes y te corrijan.

Resulta clave para la discusion posterior la in-
tervencion de un tercer estudiante, quien incorpora
una nueva perspectiva a la discusion, tomando los
elementos presentados anteriormente, pero dando-
les un enfoque que los complementa y ayuda a vi-
sibilizar las relaciones entre los aspectos discuti-
dos. Esto lleva al grupo a confluir en una idea con
la que parecen concordar los demas participantes,
evidenciado otra de las caracteristicas del habla ex-
ploratoria: la busqueda de consenso entre los
miembros del grupo. Esto se ejemplifica en el si-
guiente extracto:

Javiera: Claramente no tiene que ver con €so...
es stper contradictorio, una cosa es ser activo y
otra es que te vaya bien. ... Porque yo puedo
participar mucho en clases, hacer mis tareas
pero... que entienda y me vaya bien ya es un
tema totalmente diferente.

Catalina: ... Cuando yo iba en el colegio, ponia
atencion... pero no llegaba a mi casa a estu-
diar... y no me iba mal, entonces tampoco me
convence mucho.

Gabriela: Entonces seria verdad-mentira, de-
pende de la persona, porque si los nifios no po-
nen atencién en la clase, pero les va bien, y €l
que esta todo el rato participando activamente
y le va muy mal.

Elisa: Verdad-mentira, entonces es depen-
diente, 50 y 50.

Un ultimo elemento a considerar en este episo-
dio exploratorio se refiere al movimiento que va
teniendo la afirmacion en la escala del termometro,
pasando de una verdad del cielo a una verdad-men-
tira, lo cual también evidencia coémo la coconstruc-
cion y el debate colectivo permitio ir reconfigu-
rando las interpretaciones de las ideas en discu-
sion.

Analisis de los intercambios exploratorios

En un primer episodio exploratorio desarro-

llado por el grupo 1, se puede apreciar que todas

las intervenciones corresponden a afirmaciones
elaboradas, en tanto incluyen un elemento que
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justifica la apreciacion planteada, las que pueden
variar en su naturaleza y complejidad. La gran ma-
yoria de los intercambios presenta una justifica-
cion, basada principalmente en informacion y opi-
nidn personal:

José: Es que toma ambiente mas como el hogar
que el colegio, porque en el colegio les puede
ir bien..., pero tom¢ el ambiente también como
el hogar, que estén los papas, que lo estimu-
len...

También se observan justificaciones que inclu-
yen nuevas perspectivas en el debate, como, por
ejemplo, cuando se pone en cuestionamiento lo
que se esta entendiendo como entorno y se condi-
ciona a una determinada interpretacion:

José: Yo estoy de acuerdo mientras se tome
como ambiente el colegio y la universidad, por-
que si fuera la casa o el barrio puede ser que sea
distinto, porque si estan en un barrio super vul-
nerable, sienten balazos, eso puede también
afectar en su aprendizaje.

Por altimo, en el extracto se observan dos inter-
cambios en donde se indica acuerdo con la idea de
otro participante:

Andrea: Yo también lo pondria en verdad a me-
dias, porque uno puede estar muy motivado
pero las cosas externas igual te influyen.

En un segundo episodio exploratorio desarro-
llado por el grupo 3, discuten respecto a la si-
guiente afirmacion: la verdadera comprension solo
puede ser evaluada por el profesor. En este se
muestra una serie de intercambios que, en su ma-
yoria, incluyen una elaboracion. Predomina la jus-
tificacion con base en informacion y opinion per-
sonal, observandose también la incorporacion de
nuevas perspectivas en el analisis, centradas prin-
cipalmente en la realidad de la educacion escolar —
Catalina: “Es que si uno lo lleva a la realidad... es
el profesor el que evaliia si hay comprension o
no”—, y la formacion que debiera tener el profesor
respecto a estas tematicas — Gabriela: “Los que es-
tamos capacitados para analizar eso somos noso-
tros...”—. En ambos casos, estas intervenciones
son claves para ampliar la forma en que se estaba
desarrollando la discusion, ya que permiten
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complejizar las variables involucradas en el pro-
ceso de evaluacion por parte del profesor. Se apre-
cia que en dos oportunidades los estudiantes indi-
can su acuerdo con los elementos expuestos por
sus compaifieros y en una oportunidad uno de los
participantes plantea una pregunta, que ayuda a
ampliar el debate: “Pero, ;aqui se refiere a la com-
prension... que los conocimientos hayan sido ad-
quiridos?” (Gabriela).

Un ultimo episodio exploratorio se observa en
el grupo 1, donde discuten respecto a la siguiente
afirmacion: es responsabilidad de los profesores
que los estudiantes aprendan correctamente en cla-
ses. En este se observa que practicamente todos los
intercambios incluyen afirmaciones elaboradas,
principalmente justificadas por informaciones y
opiniones personales:

Gabriela: Yo creo lo mismo, porque es 50%
profesor y 50% la actitud de los alumnos y lo
que tienen en la casa, el apoyo igual se va a re-
flejar en el aula después.

En una oportunidad uno de los estudiantes in-
dica acuerdo con la contribucion de otro partici-
pante, mientras otro de los miembros del grupo
formula una pregunta para aclarar uno de los pun-
tos abordados y ayudar a ampliar la perspectiva:

Javiera: Pero t, como alumno, la nota que te
sacas, (de quién es responsabilidad? ;Tuya o
del profesor?

Se observan pocas intervenciones que incluyan
nuevos puntos de vista y vinculen los temas con
otros anteriormente abordados.

Discusion

Esta investigacion buscaba situar el foco de la
atencion en lo que ocurria al interior de un grupo
de estudiantes de pedagogia que participaba en un
dispositivo con caracteristicas particulares. La
apuesta estaba en utilizar el juego serio como
forma de involucrar a los estudiantes en una forma
de interaccion que les permitiera tomar conciencia
y cuestionar sus ideas y creencias respecto a la
educacion, el aprendizaje y la ensefianza.

Una mirada a los resultados de esta investiga-
cion muestra la potencialidad de un juego serio que
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se fundamenta en la generacion de CSC. En la me-
dida que parte importante de las interacciones fue-
ron consideradas exploratorias es mas probable
asumir que el juego efectivamente significod un es-
pacio de cambio cognitivo, en la linea de una reso-
lucion epistémica del conflicto, la que se alcanza-
ria al lograr visibilizar el espacio intersubjetivo de
construccion del conocimiento.

La ausencia de didlogos codificados como
disputacionales muestra que los participantes se
involucran en didlogos cooperativos, en vez de
competitivos. Tipicamente los dialogos dispu-
tacionales asumen la forma de una competencia y
aparece la figura de un ganador (Wegerif & Mer-
cer, 1997). Dado que el dispositivo utilizado era de
juego serio existia este riesgo. Sin embargo, el
juego también generaria un espacio protegido que
resguardaria la posibilidad de generar un dialogo
cooperativo y constructivo por sobre uno competi-
tivo. Desde esa perspectiva, esta investigacion
aporta antecedentes para sostener que este tipo de
dispositivo tendria caracteristicas de espacio pro-
tegido (Bourgeois & Nizet, 1997); sin embargo,
esta es una tematica que debiera ser profundizada
desde otras aproximaciones empiricas que com-
plementen estos datos.

Un porcentaje importante de las interacciones
analizadas fueron codificadas como habla acumu-
lativa. Si bien este era un resultado posible, en
tanto los participantes compartian un espacio for-
mativo que probablemente habia promovido ideas
relativamente similares entre ellos, nuestra hipote-
sis apuntaba a que el juego funcionaria como un
gatillador de habla exploratoria y de resolucion
epistémica del CSC. Sin embargo, en contextos es-
colares, la investigacion ha revelado que no seria
suficiente la mera interaccion entre pares para
construir conocimiento relevante (Rojas-Drum-
mod et al., 2003). Pareciera ser que, en el caso de
estudiantes de educacion superior, la participacion
en un dispositivo que explicitamente promueve re-
glas de interaccion, las que debieran apuntar hacia
el desarrollo de interacciones exploratorias, no es
suficiente. En ese sentido, un paso previo a la uti-
lizacioén de un dispositivo con estas caracteristicas
seria la ensefianza explicita de reglas necesarias
para generar habla exploratoria, en la linea de lo
que Mercer, Wegerif y Dawes (1999), Mercer y
Sams (2006), Rojas-Drummod et al. (2003), y We-
gerif y Mercer (1996) han desarrollado principal-
mente con estudiantes de contextos escolares.
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Estas reglas se focalizan en: expresar y compartir
ideas, respetar los demas puntos de vista, argu-
mentar y justificar sus posiciones, criticar cons-
tructivamente y pedir justificacion de las opciones
planteadas, y, por ultimo, intentar alcanzar conclu-
siones en conjunto. Por cierto, un abordaje de este
tipo requeriria una adaptacion al contexto forma-
tivo que pueda ser evaluada en profundidad.

Estos resultados son coherentes con los encon-
trados por Holloway (2015), quien analizo las in-
teracciones de un grupo de estudiantes de pedago-
gia en un juego similar al de esta investigacion. En
ese grupo las interacciones de los participantes se
caracterizaron por una fuerte orientacion hacia la
cooperacion con algunas caracteristicas del habla
exploratoria. Sin embargo, pocas interacciones es-
tuvieron orientadas hacia comprender criticamente
las diversas posturas presentadas, aspecto caracte-
ristico del habla acumulativa. Estos resultados
muestran como en un grupo de estudiantes de si-
milares caracteristicas a los observados en este es-
tudio, conviven interacciones acumulativas y ex-
ploratorias, replicandose el patrén que aparece en
esta investigacion.

Los resultados de esta investigacion dan cuenta
de un limitado desarrollo de habla exploratoria en
uno de los grupos analizados. Mas alla del dato
puntual que significa este resultado, esta investiga-
cion pone de relieve un aspecto escasamente estu-
diado en estos contextos y que apunta a la relacion
entre un tipo de interaccion entre pares, en este
caso el habla exploratoria y el desarrollo de una
practica reflexiva de calidad. La investigacion con
escolares muestra que, al generarse interacciones
exploratorias, se observa un incremento en la ar-
gumentacion de sus opiniones, la consideracion de
diversas alternativas al momento de tomar una de-
cision, la busqueda de acuerdos, el desarrollo de
respuestas mas elaboradas y la presentacion de hi-
potesis, lo que favorecen la resolucion de proble-
mas a nivel grupal e individual (Rojas-Drummod
et al. 2003). El desarrollo de este tipo de habilida-
des cognitivas es clave al momento de impulsar
una practica reflexiva de calidad, en tanto ayuda a
reconocer los multiples elementos que estan pre-
sentes en una situacion, a considerar la nueva evi-
dencia que pueda presentarse, a validar otros pun-
tos de vistas, que eventualmente puedan llevar a un
cambio en sus ideas, y a moverse desde una pos-
tura en que se defienden sus propias ideas hacia
una posicion en que se busca explorar nuevas
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alternativas (Larrivee, 2008; Loughran, 2002).
Este tipo de vinculaciones podrian profundizarse
en la medida que la investigacion respecto al
aprendizaje de los profesores considere marcos de
analisis interaccionales que complejicen el pro-
ceso de aprender a ensefiar y podria significar un
avance cualitativo en la calidad del proceso forma-
tivo.

Otro resultado vinculado al punto anterior se
refiere a las diferencias entre los grupos analiza-
dos. Mientras en uno de los grupos se observaron
mayoritariamente interacciones exploratorias, con
discusiones extensas e intervenciones de todos los
participantes, los otros dos grupos presentaron
funcionamientos diferentes. Esto fue especial-
mente evidente con uno de los grupos, en donde se
observan mayoritariamente interacciones acumu-
lativas, con discusiones relativamente breves e in-
tervenciones limitadas de los miembros del grupo.
Los estudiantes que conformaron estos grupos no
diferian radicalmente entre si, formaban parte de
un mismo curso, en una misma carrera y provenian
de contextos relativamente similares, por lo que se
habrian esperado resultados relativamente simila-
res entre ellos. Sin embargo, al parecer la forma en
que cada grupo se enfrenta a la actividad tiene par-
ticularidades que responden a las trayectorias for-
mativas de cada uno de los participantes y que ge-
neran la variabilidad interindividual que podria ex-
plicar estos resultados. Aun cuando los participan-
tes parecian ser muy similares entre si, no se
cuenta con informacion respecto a su historia
como aprendiz, experiencias escolares, contexto
familiar, social o cultural. En ese sentido, se po-
drian haber generado configuraciones de partici-
pantes que, dada su variabilidad interindividual,
promovian el surgimiento de CSC y su resolucion
epistémica. Esta hipotesis va en la linea también
de lo propuesto por Mercer (2008) en cuanto a la
necesidad de considerar un analisis temporal res-
pecto de las interacciones, dado que frecuente-
mente durante las discusiones se toman elementos
que sucedieron en un pasado —mds o menos le-
jano—, se proyecta sobre sucesos que ocurriran en
un futuro o se mueven ideas que fueron discutidas
en momentos previos de la sesion. Estos elementos
ayudarian a entender que cada sesion de juego no
es en si misma un hecho aislado, sino que forma
parte de una continuidad formativa que también
debiera tenerse presente al momento de investigar
estos temas.
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Las implicancias para la formacion de profeso-
res que emergen desde este trabajo implican asu-
mir la interaccidén entre pares como un eje rele-
vante en el proceso formativo. Esto supone un re-
disefio de multiples espacios educativos y, tal
como plantea Wertsch (1999), hace necesario mo-
dificar las estructuras de participacion en la ense-
fianza, de modo de que la relacion entre profesor y
estudiantes y entre pares apunte a la horizontali-
dad, la participacion y el didlogo. Avanzar hacia
un involucramiento activo por parte del estudiante
le devuelve un rol central en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje. Le otorga el poder participar en
su propia transformaciéon y no asumir un rol en
donde es transformado por otro.

Esta investigacion pretendia avanzar en la dis-
cusioén respecto de la formacion de profesores
desde el paradigma historico-cultural. Creemos
que al asumir la interaccién entre pares como un
aspecto central del estudio se dan avances desde lo
formativo, pero también desde lo investigativo.
Cuando se propone una investigacion de esta natu-
raleza, no solo se esta innovando respecto a la for-
macion de profesores, también se pone un foco de
atencion en el espacio intersubjetivo desde donde
se construye y reconstruye el rol docente. Con
esto, cambia el objeto de estudio desde el indivi-
duo al espacio de interaccidn con otros, lo cual per-
mite resituar los énfasis investigativos que tradi-
cionalmente han primado en la formacion de pro-
fesores.

Por otra parte, al analizar las implicancias de
esta investigacion en el contexto latinoamericano,
la discusion sobre formacion docente se ve muy
tensionada por un sistema neoliberal que ha per-
meado la educacion en sus diversos niveles y la
constante tentacion de los gobiernos por imple-
mentar modelos formativos exitosos importados
desde paises desarrollados. Asi, la formacion de
profesores se ve enfrentada, por una parte, al cum-
plimiento de estandares y procesos de acreditacion
de su calidad, y, por otra, a formar a futuros profe-
sores en un conjunto de saberes y practicas que lle-
ven a una comprension de la profesion docente
como una tarea €tica y social.

En este escenario, no son extrafios los resulta-
dos observados en esta investigacion, ya que refle-
jan en gran parte las tensiones de la formacion de
profesores en América Latina. Por ejemplo,
cuando se presenta un desarrollo irregular del ha-
bla exploratoria entre los estudiantes, se muestra
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también un proceso formativo que no pone el
acento en el desarrollo de una reflexion colabora-
tiva respecto al rol docente. Al observar didlogos
acumulativos —que en el mejor de los casos abor-
darian aspectos innovadores de la ensenanza y el
aprendizaje— se muestra un proceso formativo que
no promueve instancias de intercambio critico. En
definitiva, los resultados que muestra esta investi-
gacion reflejan una realidad que requiere ser ana-
lizada en profundidad, tanto desde las instituciones
formadoras de profesores como desde quienes de-
finen las politicas y énfasis que tendra la forma-
cion de docentes en América Latina.
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