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Resumen: Desarrollar creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje es un desafio relevante y
pendiente en la formacion docente. Un potencial recurso para afrontarlo es la argumentacion con
pares, pues habilita examinar criticamente distintas perspectivas y evaluar las propias. Dispositivos
disefiados para ello deben tanto agudizar la controversia de ideas como minimizar potenciales
amenazas sociales y reputacionales que la contraposicion en torno a estas creencias genere. Dos
tipos de dispositivos que pueden contribuir a estos fines son el debate y el juego. El debate legitima
la polarizacion, pero puede limitar el involucramiento mediante la acentuacion de dindmicas
disputacionales. El juego, gracias a sus reglas y al mundo ficticio que genera, puede ofrecer
contextos de conversacion novedosos y habilitar espacios seguros para ensayar argumentos nuevos.
Este articulo presenta un estudio de caso que analiza discusiones de dos grupos de estudiantes
de Pedagogia General Bdsica que participaron en dispositivos de debate o juego. Durante rondas
de discusion de 10 minutos, las participantes asumieron roles designados y discutieron temas
vinculados a conocimiento y aprendizaje. Los resultados presentan las controversias suscitadas
y el modo en el que las participantes las gestionaron. Describimos qué caracterizo la actividad

argumentativa configurada en cada dispositivo, deteniéndonos en los aspectos de regulacion
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socioafectiva. En ambos grupos las participantes usaron los recursos discursivos ofrecidos por el
dispositivo mismo para comentar la actividad y gestionar su participacion. Al hacerlo, regularon
las controversias y tensiones relacionales que surgieran —lo que en ocasiones favorecio la discusion,
y en otras parecio diluirla. Es saliente el uso de la narrativa liidica del juego para referirse a la

propia actividad y regular la distancia o involucramiento en ella cuando resulta necesario.

Palabras Clave: Argumentacion, Creencias Epistemoldgicas, Juego Serio, Debate

Abstract: Developing epistemological beliefs and beliefs about learning is a pending challenge in
teacher training. A potential resource to deal with it is argumentation with peers since it enables
critical examination of different perspectives and evaluating our own. Educational devices designed
for this must both maximize the controversy and minimize potential social and reputational
threats since these beliefs gravitate on identity and resist being subjected to examination. Two types
of devices that can contribute to these ends are debate and games. Debate legitimizes polarization
but can limit engagement by accentuating dispute dynamics. Games, thanks to their rules and
the fictional world they generate, can offer novel conversational contexts, and enable safe spaces
to rehearse new arguments.This article presents a case study that analyses discussions of two
groups of Primary School teacher students who participated in debate or game devices. During
10-minute discussion rounds, participants assumed designated roles and discussed topics related
to knowledge and learning. The results present the controversies raised and how the participants
managed them. We describe what characterized the argumentative activity that was configured in
each device, focusing on aspects of socio-affective regulation. In both groups, the participants used
the discursive resources offered by the device itself to comment on the activity and manage their
participation. In doing so, they regulated the controversies and relational tensions that arose -
which sometimes favoured the discussion and sometimes seemed to dilute it. The use of the playful
narrative of the game to refer to the activity itself and regulate the distance or involvement in it

when necessary is salient.
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Introduccion

Un desafio central para la formacion inicial docente es el desarrollo de las creencias de las
y los estudiantes acerca de la naturaleza del conocimiento y el conocer —creencias episte-
moldgicas— y acerca de los procesos de aprendizaje (Berger et al., 2018; Guerra Zamora,
2013; Hofer, 2017). De modo general, las creencias de los docentes se han vinculado con la
calidad de los aprendizajes que estos promueven, y en particular, creencias epistemoldgicas
mas desarrolladas han sido asociadas a alto desempefio académico (Greene et al., 2018) ya
la promocion de formas avanzadas de pensamiento (Braten et al., 2017; Greene & Yu, 2016).
El desarrollo de las creencias epistemoldgicas de los futuros docentes es un objetivo clave
para la formacién docente, pero que atin no logra ser alcanzado (Lunn Brownlee et al. 2017)

Una de las explicaciones de por qué resulta dificil el desarrollo de creencias epistemolo-
gicas en contexto de formacidn es que constituyen un sistema de concepciones previas muy
dificil de discutir y evaluar reflexivamente (Guerra Zamora et al., 2018). Estas se construyen
tempranamente y operan de manera implicita, se encuentran vinculadas con movimientos
identitarios que han impulsado a las estudiantes a involucrarse en la carrera de pedagogia y,
en tanto forma de conocer, logran coexistir con conocimiento disciplinar que légicamente
puede contradecirlas, sin cuestionarse mutuamente (Fives y Buehl, 2012; Limén, 2001).

Sabemos que argumentar con otros puede promover aprendizajes complejos.
Investigadores coinciden en que las conversaciones argumentativas posibilitan la considera-
cién real de otras perspectivas y la evaluacion de la propia (Greco, 2017; Howe, 2017; Larrain,
2017; Leitao, 2007). Mas que en los acuerdos alcanzados, la clave estaria en las controversias
desarrolladas al argumentar (Asterhan y Schwarz, 2007; Howe, 2009; Muller Mirza et al.,
2009). Serian las contradicciones irresolutas las que pueden gatillar posteriores resoluciones
conducentes al aprendizaje (Howe, 2009; Howe y Zachariou, 2019; Larrain, 2017).

Sin embargo, no todas las conversaciones argumentativas permiten el desarrollo de estas
controversias. Es habitual que las personas prioricen resguardar su reputacion o sus rela-
ciones interpersonales evitando argumentar (Conlin y Scherr, 2018; Isohitila et al., 2018;
Stein y Bernas, 1999). Esto se hace especialmente presente cuando la tarea demanda dispu-
tar frontalmente con pares, y la situacion focaliza las dindmicas interpersonales en tension
(Asterhan y Babichenko, 2015). En el caso de las creencias epistemoldgicas, esta dificultad
puede agudizarse debido al especial compromiso identitario que involucra cuestionarlas,
y ala facilidad que tienen las y los estudiantes de recurrir a respuestas disciplinariamente
aceptadas para eludir conflictuarlas. Esto hace especialmente necesario diseniar dispositi-
vos pedagdgicos que promuevan la consideracion efectiva de distintas perspectivas para
conflictuar las propias creencias, y que se hagan cargo de las dinamicas socioafectivas en
juego (Buchs et al., 2004; Muller Mirza, 2015; Tartas et al., 2016).

Como parte de un proyecto de investigacion sobre el desarrollo de las creencias epistemo-
légicas, diseiamos dos dispositivos controversiales que tomaban la forma de un juego y un

debate. Con ellos buscamos promover la emergencia y desarrollo de controversias en torno
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a las propias creencias, y disminuir la amenaza que estas podian suscitar. Intencionamos
el conflicto via un ejercicio de posicion forzada (verdadero/falso) frente a afirmaciones
dilemadticas, y establecimos roles y reglas que demandaban la contraposicion. Con el debate
estudiamos un formato de conversacion relativamente familiar, en el que quienes participan
presumiblemente autorizan la contraposicion de ideas. Dada la dificultad para contrapo-
ner ideas respecto de las creencias, esto resultaba especialmente relevante. Sin embargo, el
debate puede acentuar dindmicas de reconocimiento social y limitar el involucramiento de
participantes en el mismo (Ainsworth et al., 2011; Asterhan y Schwarz, 2016; Muller Mirza,
2015). Por ello, disefiamos una variante de la actividad en formato juego. El juego como
alternativa permitia, al menos tedricamente, desarrollar estas conversaciones en un mundo
ladico ficticio (Brougere, 2002, 2012; DeSmet et al., 2014; Guerra Zamora et al., 2018) y,
gracias a sus reglas, ofrecer un contexto de conversacién que se diferencia notoriamente de
la cotidianidad de las participantes. Con ello, permitiria habilitar un espacio seguro para
ensayar otros modos de pensar (Bourgeois y Nizet, 1997; Higgins et al., 2012).

Mediante un estudio de caso, analizamos las particularidades de la actividad argumenta-
tiva generada en la participacion de dos grupos de estudiantes de Pedagogia General Basica
en el juego y debate disefiados. Describimos qué caracteriza la actividad argumentativa que
se configura al participar en estos dispositivos controversiales, deteniéndonos especialmente
en los aspectos de regulacion socioafectiva en juego. Examinamos las particularidades
que estos contextos de conversacion ofrecen, y las posibilidades que estos habilitan para
argumentar controversialmente en torno a la naturaleza del conocimiento y del conocer en

contexto de la formacidn docente.

Argumentar para aprender

En el contexto de este trabajo, entendemos la argumentacién como una practica discursiva
en la que se defienden justificadamente puntos de vista y, a la luz de perspectivas contra-
puestas, se consideran objeciones y limites que estos puedan tener (Andrews, 2009; Bova,
2017; Govier, 2010; Leitdo, 2000, 2007). En un proceso de negociacion, se tensionan y even-
tualmente modifican posturas inicialmente afirmadas. Dicha negociacién constituye a la
argumentacion en una instancia privilegiada de construccion de conocimiento y desarrollo
de pensamiento reflexivo (Greco, 2017; Larrain, 2017; Leitao, 2000, 2007; Muller Mirza
et al., 2009; Schwarz & Linchevski, 2007).

Desde una perspectiva histdrico-cultural, el pensamiento surge en relaciones socia-
les mediadas por el lenguaje, a través de la accién conjunta y dialogada (Leitdo, 2007;
Voloshinov, 2009; Vygotski, 1993, 2009). Con ello, es la reconstruccion individual (inter-
nalizacion) de procesos mediados por recursos semidticos socialmente disponibles, la que
permite transformar el modo en el que se conoce la realidad (Alvarez-Espinoza y Sebastidn,
2018; Larrain, 2017). La forma en la que las personas se conflictian —es decir, toman con-

ciencia de contradicciones en su modo de conocer- se desarrolla al participar de actividades



M. Sanhueza Céspedes , C. Sebastidn Balmaceda - 77

sociales que cuentan con recursos cognitivo-discursivos que habilitan este movimiento. La
argumentacion ofrece estos recursos al conducir al individuo a volcarse sobre su discurso
para justificarlo y considerar sus limitaciones, evidenciadas por los contraargumentos
(Greco, 2017; Larrain, 2017; Leitdao, 2007; Tartas et al., 2016). Por ello, cuando argumenta-
mos con otros podemos pensar de maneras novedosas.

La clave estaria en la controversia, y en su desarrollo al argumentar (Asterhan y Schwarz,
2007; Howe, 2009; Muller Mirza et al., 2009). Una vez que esta emerge en la argumentacion,
su resolucion es importante en tanto se logra en el plano epistémico y no meramente en el
plano social. Ahora bien, es habitual que las personas eviten argumentar en ciertos contex-
tos, resguardando aspectos socioafectivos en juego (Conlin y Scherr, 2018; Isohatéla et al.,
2018). Es fundamental que se sostenga y elabore la controversia en conjunto, en lugar de
evadirla o resolverla “socialmente”, aunque la interacciéon termine con contradicciones no
resueltas.

Dichas contradicciones irresolutas pueden gatillar posteriores resoluciones, que se tra-
bajen individualmente (Howe, 2009; Howe y Zachariou, 2019; Larrain, 2017). En términos
de aprendizaje, lo que parece importar es la internalizacién de una manera de discutir con
otros, por sobre las nuevas ideas resueltas. Aquella manera de discutir puede utilizarse para
conducir el propio pensamiento, conflictuar el modo habitual de abordar algin tema y
ensayar consigo mismo nuevas respuestas, al modo en el que se ensayaron y disputaron en
colaboracion con otros. Se constituye asi habla interna argumentativa que permite guiar la
propia accion (Greco, 2017; Larrain, 2017; Leitao, 2007).

La actividad argumentativa, y las controversias que de ella se generan, no sdlo se jue-
gan en el plano cognitivo, sino que involucran a la unidad del psiquismo de quienes
participan de esta. Al argumentar, tras la emergencia de un conflicto entre perspectivas,
se inicia un proceso de elaboracion, en el que se disputa y desarrolla cierta controversia.
Dicha negociaciéon implica un movimiento de las ideas caracterizado por la presencia de
contraargumentacion y réplicas (Leitdo, 2000). Las personas justificamos y esgrimimos
contraargumentos que interpelan en grados disimiles a las perspectivas contrapuestas, y
respondemos considerando mas o menos las posturas puestas en juego Este movimiento no
es necesariamente racional, en el sentido restringido del término. Mds bien, en la argumen-
tacion humana predomina el uso de recursos retdricos —como es el caso de las estrategias
de elusion-, que permiten desviar el foco de la disputa, obviando la controversia (Abbey y
Valsiner, 2005; Josephs y Valsiner, 1998, Leitdo, 2000). Estos permiten pesquisar si las pers-
pectivas se transforman o no -y el sentido en el que lo hacen- durante una conversacion
(Felton et al., 2009). Este movimiento de ideas toma forma en un contexto interaccional
cargado socioemocionalmente, necesario de considerar (Baker et al., 2013; Howe, 2017;
Slakmon y Schwarz, 2019).

Al argumentar con otros, las personas provocan e interrogan, pero también bromean,

comentan, se apoyan y evalian. Asi, quienes argumentan se comprometen o distancian de
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las ideas que proponen, resguardando su reputaciéon (Conlin y Scherr, 2018), y también
tensionan o distienden el ambiente en el que discuten, (des)cargandolo afectivamente
(Isohatald et al., 2017; Muis et al., 2018; Pekrun et al., 2017). Para argumentar, necesitan
reconocer que es adecuado disentir en ese contexto y que no arriesgan su autovalia en ello.
Sostenemos con ello que también la dimensién social y emocional de la argumentacién
se elabora colaborativamente, y repercute en el ejercicio cognitivo (Conlin y Scherr, 2018;
Isohitdla et al., 2018; Polo et al., 2016; Slakmon y Schwarz, 2019; Sohr et al., 2018).

Promover contextos argumentativos para aprender

Ya hemos adelantado que los contextos argumentativos inciden en las conversaciones que se
desarrollan. Esto ya que, al argumentar, quienes disputan consideran la actividad social en la
que estan participando, los géneros o modos habituales de conversar en dicha actividad, las
controversias en disputa, las (contra)opiniones presentes y plausibles, y las respuestas que
pueden provocar sus enunciados (Billig, 1991, 1996). Esto se traduce, por ejemplo, en que
las personas argumentan distinto en funcion de las metas que persigan al argumentar —por
ejemplo si buscan persuadir o si buscan aprender un concepto al participar de un ejercicio
pedagdgico (Cano y Castelld, 2016; Leitao, 2000).

En este sentido, el contexto argumentativo dispondra la emergencia y pertinencia de
ciertos enunciados. Un mismo argumento puede ser mal o bien evaluado, en funcién del
escenario en el que se juzgue (Andrews, 2009). Un experto esgrimira distintos argumentos
si defiende su teoria frente a sus pares o la presenta en una clase -y en cualquier caso, con-
tard con mayor flexibilidad que un novato en el tema (Pérez-Echeverria y Bautista, 2009).
Pero ademas, en funcién de sus metas, es concebible que alguien decida “argumentar mal”
intencionalmente —por ejemplo, aspirando a cuidar una relacion (Stein y Bernas, 1999).

Dicho lo anterior, no es sencillo promover un contexto argumentativo en el que resulte
apropiado contrastar y evaluar la propia perspectiva (condiciéon que, como hemos sefialado,
seria fundamental para el desarrollo del pensamiento). La contraposicién argumentada
demanda un contexto que sostenga relaciones cohesivas y respetuosas que permitan involu-
crarse en un ejercicio critico que genera alta tension afectiva (Isohatila et al., 2017, Isohatéla
etal,, 2018; Polo et al., 2016; Sohr et al., 2018). Los contextos argumentativos que promueven
el aprendizaje seran aquellos que propicien interacciones en las que sea adecuado disentir y
que equilibren movimientos de tension y distension relacional (Conlin y Scherr, 2018).

Una distincion entre contextos argumentativos que ha mostrado diferencias en cuanto
a su efecto sobre el aprendizaje es la que distingue entre contextos disputacionales y delibe-
rativos. En los primeros, participantes defienden un punto de vista y cuestionan posturas
alternativas para convencer a un oponente de cambiar su posicion. En los segundos, el
objetivo de quienes participan es llegar colaborativamente a una conclusién mediante el
contraste y evaluacion de alternativas (Asterhan y Babichenko, 2015; Asterhan y Hever,

2015; Felton et al., 2009; Felton et al., 2015). La explicacion de esta diferencia radicaria en
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que extrapolando a la argumentacion para el aprendizaje, se espera que [en el contexto dis-
putacional] los alumnos sean menos propensos a compartir sus propias ideas incompletas,
a considerar puntos de vista alternativos, a construir en colaboracién nuevas explicaciones
y a criticar las ideas de sus compaiieros (p.741). Dicho de otro modo y ala luz de los resulta-
dos de su propio estudio en el area de la quimica, Asterhan y Babichenko (2015) sostienen
que, dado un contexto de controversia entre pares, los estudiantes obtienen una mejor
comprension conceptual de la argumentacion con un compaiero en desacuerdo cuando
la situacion les lleva a centrarse menos en las dimensiones interpersonales y sociales de la
situacion (p.748).

En este punto, un aspecto relevante para esta investigacion, y novedoso en el campo de
argumentacion para promover aprendizaje dice relacién con aquellos objetos de aprendizaje
que tienen un mayor peso identitario y que evocan alto involucramiento afectivo, ofre-
ciendo otras dificultades a la argumentacion (Asterhan y Hever, 2015; Slakmon y Schwarz,
2019). Tal es el caso de las creencias epistemoldgicas y sobre el aprendizaje para docentes en
formacion; quienes al participar en situaciones que buscan promover el aprendizaje a través
de la evaluacion colaborativa de argumentos han mostrado una fuerte tendencia a eludir las
controversias y tender rdpidamente a acuerdos en base a discursos validados en la disciplina
(Galdames Riquelme, 2017; Holloway Valenzuela, 2015).

Como hemos sefialado, argumentar, en la medida que demanda tomar una posicion y
defenderla a la luz de contraargumentos, compromete en cierta medida la propia identi-
dad. Esto puede ser beneficioso para el aprendizaje en la medida que involucra a quienes
someten a discusion sus puntos de vista (Slakmon y Schwarz, 2019), pero implica también
que quienes argumentan recurran a diferentes estrategias para cuidar la propia reputacion,
en ocasiones a costa de la elaboracion argumentada de ideas (Buchs et al., 2004; Sohr et
al., 2018). Objetos de aprendizaje poco estructurados y que no cuentan con una respuesta
correcta observable resultan esquivos (Schwarz y Linchevski, 2007) y esto puede agudi-
zarse aun mas, cuando estos resultan identitariamente relevantes. Si bien, la vinculacién
identitaria con un objeto puede conducir a involucrarse en cierto proceso de aprendizaje,
ello implica que aprender —cambiar la manera de conocer este objeto- demandara trans-
formar aspectos identitarios significativos para ellas (Sebastian, 2007; Sebastian y Gallardo,
2016). Si aprender es transformar los modos de conocer, mientras mas identitariamente
comprometedor sea el objeto de aprendizaje, mas requerird a quienes aprenden “trans-
formarse”. Cuando esta demanda se vive como amenaza, puede dificultar seriamente el
involucramiento con el proceso de aprendizaje (Bourgeois, 2009a; Muller Mirza et al., 2009;
Sebastian y Gallardo, 2016). Por ello, resulta un desafio generar actividades de aprendizaje
que permitan a los docentes cuestionar las propias creencias epistemologicas, explorar
perspectivas y elaborar modos alternativos de pensar (Guerra et al., 2018) en contextos que,
al mismo tiempo, lleven a los participantes a focalizarse lo menos posible en los aspectos

interpersonales de la situacion (Asterhan & Babichenko, 2015).
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Dispositivos para promover controversia: el debate y el juego

Los dispositivos de ensefianza-aprendizaje son el conjunto de medios, condiciones, recur-
sos y estrategias organizadas de manera intencional, sistematica y secuencial, con el fin de
promover aprendizajes. Mds que la experiencia concreta de quien aprende o los resultados
alcanzados, este concepto releva el punto de vista de quien intencionalmente organizo y dis-
puso para hacer aprender (Bourgeois, 2009b). Si queremos promover cuestionamiento de
las creencias, resulta fundamental disenar dispositivos que promuevan el involucramiento
efectivo de quienes participan del ejercicio argumentativo.

Como hemos visto, para efectos de promover el desarrollo de controversias en relacién
con las creencias epistemoldgicas en docentes, cuesta pensar en el disefio de tareas de carac-
ter deliberativo. Estas buscan construir conclusiones colaborativamente, contrastando,
comparando y evaluando alternativas; pero por la tendencia a alcanzar rapido acuerdo via
respuestas disciplinariamente correctas (Galdames Riquelme, 2017; Holloway Valenzuela,
2015), parece necesario recurrir a mecanismos que agudicen y sostengan el ejercicio con-
troversial. Doise y Hanselmann (1990) y Muller Mirza (2015) sugieren que seria posible y
productivo disponer actividades que propicien la confrontacion de puntos de vista entre
pares y reduzcan la primacia de criterios de regulacion social al momento de enfrentar el des-
acuerdo, promoviendo asi conflicto cognitivo. Sin embargo, esto demanda a nivel de disefio
la gestion activa de las tensiones relacionales involucradas en la confrontacién, de modo que
se promueva efectivamente la exploracion de diversas formas de pensar mediante la toma de
posicion justificada y la contraposicion de perspectivas (Asterhan y Schwarz, 2016).

Una practica que se ha mostrado efectiva para favorecer la contraposicion de ideas es la
discusion desde posturas extremas, defendidas por distintos participantes. Si bien esto se
puede lograr invitandoles a argumentar sobre ideas propias en las que tengan diferencias
(Buchs et al., 2004; Doise et al., 1975), también se ha logrado situando de manera dirigida
a quienes argumentan en posiciones divergentes (Doise y Hanselmann, 1990; Tartas et al.,
2016). Puede solicitarse incluso a quienes participan asumir puntos de vista que no les
representen, aspirando a que esto permita cuestionar los propios puntos de vista menos
amenazantemente (Bourgeois y Nizet, 1997). Ahora bien, Green y Armstrong (2011) repor-
tan que argumentar mediante la toma de posturas ajenas puede no ser efectivo cuando a
quienes participan les cuesta considerar detenidamente perspectivas que no comparten.
Para promover aprendizaje, resulta fundamental que la actividad de contraposicién permita
evaluar distintas perspectivas. Y para lograr dicha evaluacion, resulta fundamental el modo
en el que se presenta la tarea y la gestion de las relaciones interpersonales al momento de
contraponer ideas y sostener desacuerdos.

Una manera de responder a esta dificultad puede hallarse en el disefio de dispositivos
pedagdgicos que constituyan espacios protegidos de aprendizaje (Bourgeois y Nizet, 1997).
Estos brindan seguridad psicoldgica para explorar sin percibir consecuencias directas en la

propia reputacion (Mornata y Cassar, 2018). Al participar de un dispositivo que promueva
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argumentacion, las personas se exponen a ser juzgados por sus pares y a tensionar relaciones
interpersonales (v.g. Conlin y Scherr, 2018; Isohitéla et al., 2018). Ofrecer espacios protegi-
dos para disputar podria promover argumentacion sin comprometer aspectos fundantes de
la propia identidad, ofreciendo la seguridad emocional necesaria para garantizar un espacio
de pensamiento que permita criticar y crear diversas posiciones (Tartas et al., 2016).

En esta linea, Bourgeois (2009a) propone generar actividades que favorezcan multiples
intercambios entre pares, y en las cuales se distribuya quién inicia dichos intercambios.
Ademas, senala que la relacion entre quienes argumentan debe ser percibida como suficien-
temente simétrica (en términos de estatus) y favorecer la construccién sobre lo conversado.
Para ello, resulta importante que se combine divergencia en el plano cognitivo, y cordialidad
y respeto en el plano socioafectivo.

Ahora bien, aunque un dispositivo puede hacer mas probable una cierta interaccion, su
efecto sobre quienes participen de este no es mecanico. Las y los estudiantes se apropian
de manera creativa de las instrucciones y otros elementos de los dispositivos (Asterhan et
al., 2010). El estudio de como estos factores efectivamente dan forma a la interaccion, es
un area de investigacion cuyo desarrollo es todavia incipiente (Asterhan & Babichenko,
2015; Howe et al., 2000).

En ese marco, y como parte de un proyecto de investigacion sobre el desarrollo de las
creencias epistemoldgicas en contexto de la formacién inicial docente, diseiamos dos dis-
positivos controversiales que tomaban la forma de un juego y un debate. Intencionamos el
conflicto de creencias via un ejercicio de posicion forzada (verdadero/falso) frente a afir-
maciones dilematicas. En el disefio, defender esta posicion permitia considerar distintas
perspectivas, sin tener que comprometerse personalmente con lo defendido y, con ello,
sostener la controversia con mayor facilidad. El juego y debate tenifan caracteristicas estruc-
turalmente similares, y con ellos buscamos generar distintos contextos argumentativos para
el ejercicio de disenso. Dadas las caracteristicas de la tarea, no esperabamos promover una
transformacion cabal de las creencias epistemoldgicas, sino mas bien evaluar el potencial
del ejercicio para promover su cuestionamiento, incorporando dichos aprendizajes en futu-
ras fases del proceso de investigacion.

El debate es un formato de conversacion relativamente familiar, que genera un contexto
en el que es legitimo polarizar y contraponer ideas. En él pueden ensayarse ideas extremas
con las que las participantes no se encuentren plenamente identificadas. Por ello, muchos han
destacado su potencial formativo y evaluativo en educaciéon (Alén et al., 2015; Dy-Boarman,
Nisly y Costello, 2018; Hamouda y Tarlochan, 2015). Sin embargo, este recurso puede ocupar
un lugar cotidiano en la vida de los estudiantes dada su utilizacion en el contexto escolar como
medio de evaluacion. En lugar de constituirse como un espacio protegido (sin consecuencias
identitarias), este puede vincularse con atribuciones de competencia , marcadores de estatus
y valoracién social en contexto educacional (Ainsworth et al., 2011; Hartin et al., 2017; Saito y

Fujinami, 2011). Producto de ello, las participantes también podrian limitar su propio involu-
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cramiento en el mismo y evitar la consideracion efectiva de distintas perspectivas (Ainsworth
etal.,, 2011; Asterhan y Schwarz, 2016; Muller Mirza, 2015)

Por otra parte, se ha propuesto los juegos serios como estrategias especialmente pro-
ductivas para promover aprendizaje (de Freitas, 2006). Actividades argumentativas en este
formato pueden promover seguridad psicoldgica (Mornata y Cassar, 2018) favoreciendo que
los participantes sostengan la contraposicion. El juego puede contar con reglas en las que
disentir est¢ mandatado y, mediante una narrativa, sumergir a quienes jueguen en un mundo
ficticio que delimite claramente la actividad. Con ello, habilita ensayar y evaluar puntos de vista,
disminuyendo la percepcion de consecuencias negativas que esto pueda traer en el mundo
real, y sostener asi el involucramiento (Brougere, 2002, 2012; de Freitas, 2006; DeSmet et al.,
2014; Susi et al., 2007). Los juegos podrian generar un contexto argumentativo que se dife-
rencie notoriamente de la cotidianidad de las participantes, y con ello favorecer un espacio
seguro para ensayar otros modos de pensar (Bourgeois y Nizet, 1997; Higgins et al, 2012).

A continuacion presentamos un estudio de caso en el que analizamos las particulari-
dades de la actividad argumentativa configurada tras la participaciéon de dos grupos de
estudiantes de Pedagogia Basica en el juego y debate disefiados. Describiremos las formas
en las que las participantes se involucran en el ejercicio de oposicion forzada promovida
por los dispositivos. Caracterizaremos como generan y sostienen desacuerdos en torno a
las creencias, los aspectos de regulacion socioafectiva en juego, y las particularidades de los

dispositivos de debate y de juego a las que recurren para realizar dicha regulacion.

Método

Estudiantes de Pedagogia General Bésica de una universidad chilena participaron en un
estudio que buscé promover cambio de creencias epistemologicas mediante dos dispositi-
vos de aprendizaje. Fueron parte de una actividad grupal que podia tomar la forma de un
debate o de un juego, y que tuvo una duracién de alrededor de una hora. Durante el proceso
de levantamiento de datos, reconocimos la necesidad de explorar concretamente cémo
las estudiantes se involucran y lidian con la controversia durante el ejercicio. Para estudiar
estas interacciones en detalle, seleccionamos rondas de discusion de dos grupos —uno que
participd de un juego y otro de un debate-; y analizamos este material en un estudio cuali-
tativo de caso, de caracter exploratorio, que nos permitiera describir como las participantes
participan del ejercicio argumentativo promovido por los dispositivos. Dicho analisis es el
que reportamos en este articulo, y que desarrollamos en el contexto de la tesis de magister
de la primera autora, bajo la guia y colaboracion del segundo autor -quien ademas es el

investigador responsable del proyecto en el que se inscribi6 este trabajo.

Participantes
En el estudio inicial participaron 56 estudiantes de Pedagogia General Basica de una uni-

versidad tradicional privada chilena, que fueron distribuidas en 11 grupos. Convocamos a
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todas las estudiantes que cursaban sus primeros tres aflos de carrera via un correo institu-
cional, redes sociales, invitacion abierta en aula por parte de docentes, y convocatoria en los
patios. Invitamos a las participantes a una actividad colaborativa sobre creencias sobre el
conocimiento y aprendizaje, y como retribucion ofrecimos una tarjeta de regalo (giftcard)
de una libreria.

Para efectos de este subestudio, luego de revisar la totalidad del material, selecciona-
mos un grupo de juego y otro de debate (detalle de este proceso en apartado de analisis).
El grupo que participé del juego se conformé con 4 estudiantes mujeres, 3 de ellas en su
primer afio de carrera y 1 en su segundo afo. Una de las participantes estudiaba ademas
psicologia y otra era graduada de Ingenieria Comercial. Dos de las participantes de este
grupo declararon conocerse y ser amigas. El grupo que participd del debate fue conformado
por 5 mujeres que cursaban su primer afio de carrera, todas ellas se conocian y 4 de ellas

reportaron tener relaciones de amistad (ver Tabla 1).

Tabla 1

Caracterizacion de las participantes

JUEGO DEBATE
N° DE PARTICIPANTES 4 (4 mujeres) 5 (5 mujeres)
ANO DE CARRERA Ter afio (3)y 2do (1) Ter afo (5)
EDADES 19(2), 21, 26 19(3), 20(2)

Instrumentos de recoleccion de datos

En contexto del proyecto mayor en el que se alojé este estudio, junto al equipo de inves-
tigacion disefiamos un ejercicio de posicidon forzada que demand¢ a las participantes
argumentar desde una postura binaria (verdadero/falso) respecto de afirmaciones sobre
el conocimiento y los procesos de aprendizaje. Elaboramos afirmaciones dilematicas,
en las que resultase incomodo sostener términos polares. Con ello, procuramos que las
participantes no estuviesen plenamente identificadas con lo defendido. Numeramos las
afirmaciones y las presentamos en secuencia, constituyendo rondas de discusion en torno a
cada afirmacién. Para la mitad de los grupos que participaron encuadramos esta actividad
como un ejercicio de debate, y para los restantes como un juego. A continuacion, detallamos

las interacciones criticas que compusieron cada ronda de discusion.

1. Distribucién de roles: una persona toma y defiende una posicién inicial,
dos contraargumentan, una decide quien lo hizo mejor y —en algunos gru-
pos, con independencia de su participacion en un juego o del debate— otra

participante apoya a quien toma la posicion inicial.
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2. La participante que inicia la ronda lee una tarjeta, toma una postura (ver-
dadero o falso) y la justifica'.

3. Luego, dos participantes contraargumentan lo esgrimido por su com-
paiiera, defendiendo la postura opuesta. Para esto pueden servirse de un
conjunto de temas y preguntas dispuestas por el equipo de investigacion.
También cuentan con un tiempo breve para realizar una fase preparatoria
de los contraargumentos, conversandolos entre ellas, antes de presentarlos
publicamente al grupo completo.

4. La primera participante cuenta con alrededor de un minuto para preparar
su réplica al contraargumento y seguir sosteniendo —idealmente de manera
mas robusta- su postura inicial. En ciertos grupos, cuenta con la ayuda de
una compaiiera para preparar su respuesta.

5. Luego de este tiempo la participante responde a los contraargumentos.

6. Quienes contraargumentan pueden volver sobre aspectos de su critica que
consideren que la primera participante no respondi6 satisfactoriamente;
ésta replica a esas observaciones.

7. Al cierre, una ultima participante decide qué posicion considera fue mejor

argumentada. Los roles rotan y comienza una nueva ronda.

Para el debate ofrecimos materiales impresos en blanco y negro, y denominamos los roles
“Argumentadora’, “Contraargumentadoras” y “Jueza”. Los temas y preguntas dispuestos por
el equipo de investigacion para apoyar la contraargumentacion fueron listados en una hoja
impresa. En el caso del juego, incorporamos marcadores que enfatizaran aspectos ludicos,
enmarcados en una narrativa ficticia de mafia. En este contexto narrativo, en cada ronda una
“familia” es acusada de tener entre sus miembros a una presunta traidora quien se arriesga a
“terminar en el fondo del rio” si se prueba que lo es. Para defenderse, la “Presunta traidora”
debe argumentar acerca de la verdad o falsedad de la tarjeta que le ha tocado. Las “Sicarias”

son quienes contraargumentan y es el “Padrino™

quien juzga. Concordantemente, el juego
fue presentado con el nombre “Por la boca muere el pez” e incluyo un tablero que representa
el muelle en un rio y un recipiente de plastico decorado con motivos acuaticos. Si el “Padrino”
determinaba que las “Sicarias” argumentaron mejor su posicion que la “Presunta traidora”
un personaje de madera (meeple) que representaba al “miembro de la familia que termind
en el fondo del rio” era depositado en dicho recipiente. En caso contrario, el personaje de

madera volvia a la reserva de la jugadora. Habiendo comenzado el juego con seis personajes

1 En el proyecto en el que se enmarca este estudio, en algunas condiciones esta participante contaba con la ayuda
de otra participante con quien podia preparar brevemente su justificacion antes de presentarla piblicamente al grupo

completo. De los dos grupos incluidos en este estudio esto se verificé sélo para el grupo de debate

2 Este rol fue apropiado por las participantes, que nominaron como Padrinas a las encargadas de juzgar.
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de madera cada una, al finalizar todas las rondas ganaba el juego aquella jugadora que tuviera
mas personajes de madera en su poder. Todos los materiales estaban coloreados y tenian el
formato de los juegos comerciales de mesa incluidas las tarjetas en que fueron presentados
los temas y preguntas dispuestos por el equipo de investigacion para apoyar la contraargu-
mentacion durante el juego. Se incluy6 un reloj de arena para marcar los tiempos.

Con estos roles y narrativa aspiramos a enfatizar la inmersion en un espacio ficcional de
juego (Bedwell et al., 2012; Gray et al., 2010), construyendo un universo lidico que enfatice
y habilite actuar un “como sf’, diferente de posicionamientos personales fuera de este ejerci-
cio (Brougére, 2002, 2012).

Procedimiento

Los dos grupos analizados tuvieron lugar durante el segundo semestre del afio 2018.
Convocamos a las estudiantes que participaron del debate en su sala de clases, mientras que
quienes participaron del juego se inscribieron en diversas instancias. Esto explica que todas
las participantes del primer grupo tuviesen vinculos previos. Esto no fue parte de nuestra
estrategia de convocatoria, y mas bien se relacioné con limitaciones de dicho proceso. Sin
embargo, nos permitié explorar dos configuraciones grupales que podrian encontrarse en
un aula universitaria.

Dos miembros del equipo de investigacion recibimos a las participantes en una sala de reu-
niones de la Facultad de Educacion. Antes de comenzar el ejercicio, les pedimos leer y firmar
un consentimiento informado, y completar un cuestionario sobre creencias epistemologicas,
que les tomo alrededor de media hora. En ese momento, comenzamos la videograbacién con
una camara en 360°, dispuesta en el centro de la mesa en la que se desarroll6 la actividad.
Pedimos a las participantes presentarse y leimos en conjunto las instrucciones.

Comenzado el ejercicio, las participantes asumieron roles antagénicos en rondas de discusion
de aproximadamente 10 minutos, durante alrededor de 50 minutos (ver Tabla 2). Al terminar,
las participantes completaron un breve cuestionario sobre su experiencia de la actividad, com-

partieron sus impresiones sobre el ejercicio y recibieron sus tarjetas de regalo (giftcards).

Tabla 2

Caracterizacion de las rondas de discusién analizadas

JUEGO DEBATE
FECHA Septiembre 2018 Octubre 2018
DURACION DEL EJERCICIO 55 min 47 min
RONDAS DISCUTIDAS 6 5
DURACION RONDA 4 12,22 min 10,02 min
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JUEGO DEBATE
DURACION RONDA 5 9,10 min 11,51 min
OBSERVACIONES En laronda 4 las

participantes extienden

la discusién usando

las reglas (agregan 2°
contraargumento y réplica).

Analisis
Comenzamos a desarrollar las hipétesis analiticas para este estudio en contexto del levanta-
miento de datos. La primera autora fue parte de la dupla que condujo los 11 grupos de discusion,
y que sistematizd el proceso de implementacion. En este proceso, nos llamo la atencion el trabajo
con el que las participantes encuadraban sus intervenciones y parecian cuidar la relacion con sus
pares, al tiempo que le hacian espacio al desacuerdo. Las interacciones observadas nos permitian
explorar cdmo desarrollaban, sostenian, eludian y a veces también retornaban a distintas con-
troversias al participar del ejercicio argumentativo que disefiamos; valiéndose de intervenciones
afectiva y relacionalmente orientadas. Con ello, lo que en nuestro disefio inicial era un proceso
de mediacion para lograr un objetivo de aprendizaje, se torné nuestro foco de analisis (Engle
et al., 2007; Sandoval, 2014), dada la relevancia los procesos afectivo-relacionales en juego al
momento de participar en dispositivos que se valen del disenso para promover aprendizaje.

Contar con grabaciones en 360°, ofrecié un registro rico en detalles de las interaccio-
nes en curso y facilité realizar un andlisis denso basado en el soporte audiovisual y en la
transcripcion de este. Revisamos la totalidad del material videograbado para identificar
momentos de controversia, y registramos intervenciones en las que pudiésemos recono-
cer movimientos ideacional, afectiva y reputacionalmente cargados. Confeccionamos un
documento de sintesis incorporando elementos de contexto, resumenes de lo discutido
por ronda e informacién relevante del proceso de implementacion. Esta representacion
panoramica nos permiti6 organizar el material y realizar una primera codificacién macro
identificando aspectos y segmentos relevantes de analizar en profundidad, y con ello seguir
especificando nuestra pregunta y focos analiticos (Ash, 2007; Derry et al, 2010; Engle et
al. 2007). Seleccionamos aquellos segmentos que nos permitian estudiar la gestion de la
controversia: en especifico aquellas intervenciones con las que las participantes anticiparon,
desarrollaron o dieron cierre a intervenciones que explicitasen desacuerdo; y decidimos
establecer la ronda de discusion como un nivel intermedio de analisis que permite el estudio
micro sin perder el panorama de lo discutido (Ash, 2007) -y en la que podiamos observar
en el tiempo como las participantes anticipaban, elaboraban, reencuadraban y daban cierre
a distintas controversias en torno a una tematica propuesta.

Comenzamos analizando la cuarta ronda de discusién en dos grupos, uno que parti-

cipaba del formato debate y otra del formato juego. En ella discutian la premisa “Las
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verdades universales existen avin si no las hemos descubierto”. Apoyados de la representacion
panoramica de la totalidad del material, seleccionamos esta ronda dado que en ella las
participantes ya manejaban las reglas de la actividad y se concentraban en la tarea argu-
mentativa. Ademads, en ella reconociamos con facilidad marcas de involucramiento activo
en torno a lo discutido, explicitacion de controversia y numerosas intervenciones con las
que las participantes regulaban la tension generada a propdsito de esta. Los dos grupos
seleccionados compartian ademas caracteristicas similares de implementacioén e involucra-
miento en el ejercicio, y en ambos casos contaban con otras rondas interesantes de analizar.
Transcribimos las rondas, utilizando una simplificacion del sistema de Jefferson (Isohétéla
et al., 2018), que nos permitiera registrar también aspectos paraverbales y no verbales en
uso (Ver apéndice A).

Para estudiar estas dos rondas de discusion, confeccionamos un procedimiento de ana-
lisis en 4 fases, que nos permitiese detenernos en interacciones sustantivas, sin perder la
referencia a la totalidad y temporalidad de la conversacion. Primero (1) codificamos explo-
ratoriamente cada ronda para identificar aspectos salientes a observar. No contabamos con
un esquema de cddigos consolidado a priori que nos permitiese explorar el modo en el
que las participantes generaban y gestionaban controversias, y optamos por realizar una
codificacion abierta pero tedricamente orientada que prestase especial atencion a elementos
que presumiamos centrales para efectos de la generacion y elaboracion de controversias.
Registramos marcas de tension y distension socioemocional, regulacion de la actividad, y
formas de resolucion de la discusion. Usamos como referencia esquemas de codigos y cate-
gorias disponibles en la literatura (ver Abbey y Valsiner, 2005; Conlin y Scherr, 2018; Howe,
2009; Isohatéld et al., 2017; Isohatéla et al., 2018; Josephs y Valsiner, 1998; Leitao, 2000; Muis
etal, 2018; Pekrun et al., 2017; Polo et al., 2016; Sohr et al., 2018).

Luego (2) organizamos estos codigos en una linea de tiempo para reconstruir la dis-
cusion temporalmente, y explorar como se vinculaban aspectos ideacionales, afectivos y
relacionales observados. Este trabajo nos permiti6 identificar nuevos episodios significa-
tivos que describiesen la generacion y gestion de controversias, considerando los aspectos
ideacionales, afectivos y relacionales observados. En un tercer momento (3), representamos
estos episodios como escenas. Inspirados en las Escaletas y Guiones Graficos (Storyboards)
del mundo del cine, ilustramos en escenas las interacciones que dieron forma a las con-
troversias. Delimitamos las escenas distinguiendo acciones que indicaran quiebres en la
conversacion o cambios en el involucramiento de las participantes —e.g., cuando adoptan un
tono serio al justificar; invitan a la risa para distender la tensién argumentativa; o interrum-
pen a sus pares para intervenir. Para cada escena, incluimos una descripcion de las acciones
(planos) que la componen e imagenes que ilustrasen elementos paraverbales involucrados
(Derry et al., 2010); y una interpretacion respecto a lo que esta escena informa sobre la
tension y controversia. Finalmente (4), y a partir del analisis de escenas, confeccionamos

una sintesis global por ronda. En esta integramos las principales dindmicas observadas,



88 - Cogency, Journal of reasoning and argumentation

reconstruyendo cdmo las participantes generaron y elaboraron las controversias. Con ella,
desarrollamos una narrativa de lo ocurrido en la ronda, con el eje articulador en torno al
desarrollo de controversias y manejo del propio involucramiento en ellas.

Avanzado este analisis en cuatro fases, realizamos una sesion de interanalisis en la que
convocamos al equipo de investigacion ampliado y a otros investigadores que trabajasen en
temas de innovacion educativa. Compartimos y contrastamos las hipétesis interpretativas
en desarrollo (Engle et al., 2007); y, nutridos por esta discusion decidimos explorar cémo
estos mismos grupos conversaban en torno a otra tematica. Esto permitia conocer cémo
se involucran en el ejercicio ahora con un tema que podia incumbirlos de otra manera,
mas directamente en cuanto estudiantes de pedagogia. Recurrimos asi a una aproximacién
narrativa a la seleccion del material, que nos permiti6 profundizar en la complejidad obser-
vada (Derry et al. 2010), introduciendo nuevas tematicas de discusion con las que contrastar
las hipétesis interpretativas en desarrollo (Engle et al., 2007). Decidimos analizar la quinta
ronda, en la que discutian “Cualquier persona puede aprender cualquier cosa”. Ademas de
estar directamente vinculada con creencias respecto del aprendizaje, esta tarjeta sucedia a
la discusién ya analizada, y nos permitia observar la dinamica de transicién entre rondas
y el quiebre/continuidad entre ellas. Para estudiar estas rondas, recurrimos nuevamente al
analisis en cuatro fases ya descrito.

Finalmente, examinamos particularidades y aspectos comunes entre las rondas ana-
lizadas, para concluir qué caracterizaba a los modos de involucramiento en el ejercicio
argumentativo propuesto. Para este analisis intercaso, contrastamos las sintesis globales de
las cuatro rondas, reparando en (1) las controversias disputadas (2) y el contexto en el que
se desarrollaron dichas controversias —observando cémo las participantes generaron un
ambiente propicio para argumentar, lidiaron con la tensiéon emergente, y dieron cierre a la
conversacion -en tanto estos tres momentos fueron salientes en las fases de analisis ante-
riores. Aca no buscabamos hacer una comparacion estricta entre una condicion de juego y
otra de debate: tanto porque el tamano de la muestra y los métodos no lo permiten, como
porque entre los dispositivos y grupos analizados existian diferencias importantes a nivel de
implementacion. El juego cuenta con relojes de arena que demandan discutir contrarreloj,
y pese a que en la condicion de debate los moderadores organizan los tiempos, no existe
esta presion sostenida por el reloj. Por otro lado, en el debate, quien argumenta cuenta con
el apoyo de una compaiiera para preparar su respuesta a los contraargumentos, mientras
quien argumenta en la condicién de juego lo hace sin esta ayuda. Ademas, s6lo en uno de los
grupos todas las participantes se conocen previamente. Lo que si podemos aprender de este
contraste son distintas dindmicas de participacion observadas, cdmo estas se vinculan con
las controversias desarrolladas, y qué implicancias puede esto tener para el futuro disefio de
dispositivos de aprendizaje que quieran promover disenso via argumentacion.

Estos analisis fueron conducidos por la primera autora de este texto, y sometidos a dis-

cusiéon permanentemente con el segundo autor. Para resguardar el rigor de este ejercicio
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analitico, dada la recursividad del proceso, volvimos a analizar el material en las distintas
fases en funcion de distinciones y nuevas preguntas emergentes. Ademas, discutimos los
métodos y resultados parciales con otras investigadoras e investigadores del area en distin-
tas reuniones de interanalisis, en las que contrastamos los hallazgos en distintas fases de su
desarrollo (Cornejo y Salas, 2011). Ademas, a lo largo del trabajo analitico realizamos dos
ponencias en congresos de investigacién que permitieron discutir y focalizar los andlisis.
Por ultimo, y reconociendo la centralidad del ejercicio reflexivo al investigar (Lazar, 2007),
valoramos especialmente haber escrito los analisis de manera recursiva, permitiéndonos

disentir reflexivamente con nuestro propio texto en las distintas fases de analisis.

Resultados

Con el objetivo de describir como las estudiantes se involucran y lidian con el disenso al
participar en los dispositivos disefiados, comenzaremos (1) caracterizando las controversias
que construyen y elaboran en torno a las tematicas propuestas. Luego, (2) contextualizare-
mos dichas controversias de ideas, refiriendo a movimientos con los que generan y gestionan
el contexto en el que argumentan, valiéndose de los recursos retdricos ofrecidos por los

dispositivos de debate y juego.

La construccion de controversias en torno a las tematicas propuestas

En este apartado ilustramos como las participantes contraponen ideas en las interacciones
normadas por la actividad. Observamos la emergencia de desacuerdos, y los distintos
modos en los que las participantes articulan sus argumentos. Para ello, primero caracteriza-
mos las controversias observadas en el grupo que participd del debate, y luego las del grupo
que participd del juego.

En las dos rondas del grupo que participa del debate identificamos que las participantes
sostienen el ejercicio de oposicion forzada sin necesidad de explicitar modificacién en su posi-
cion inicial durante la conversacion, amparandose de la estructura polarizada de la actividad.
Cuando discuten la tarjeta “Las verdades universales realmente existen, atin si no las hemos
descubierto” (Ronda 4), utilizan elementos referidos por sus contendoras, pero para discutir
problemas distintos -y perfectamente compatibles-. Y tratan las intervenciones de sus pares
como si interpelasen al tema que estan desarrollando directamente, omitiendo los énfasis que
remiten al otro problema en desarrollo. Quien argumenta defiende que (a) para afirmar que
algo es verdad se requieren pruebas; y quienes contraargumentan se posicionan respecto a (b)

la existencia de realidad objetiva, que preexiste a su descubrimiento (Extracto A).
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Extracto A- [4Debate]

Arg: Ya*(0.8) sentimos quel.) no respondieron bien(.) eh:: como en la linea
porque::(.) ustedes hablaron de los cientificos Pero justamente los cientificos
tienen(.) la::(0.6) la tareal.) de averiguar(.) de estudiar(.] de investigar(.] y de
tener eh pruebas concretas ((golpea suavemente su mano)] de que existe(0.6)
Entonces poreso yo lo relacionaba con Dios porque no existen pruebas concre-
tas(0.6) Seno-(.) sino que por ejemplo(.) un ejemplo la Biblia (es) solamente::
algo escrito digamos no es- no es una::(0.6) prueba concreta(0.6) cachaij ()
Entonces en cambio(0.6) refiriéndose a lo que ustedes nos habian dichol(.) los
cientificos justamente con el tema de la gravedad|(.) tienen pruebas(.) tienen::
investigaciones que van de por medio y tienen cémo justificar la respuesta y::

la teoria que ellos(0.6) tienen en base a eso

A2

C2: Claro, pero como [...]

A3

C1:[..]Las teorias surgenl(.) de:: [...] algo de que(.) De algo que no exis-(.) o sea
que:: de algo que aun no han descubierto(.) o de algo que::(.) que alin no tienen

la certeza de que es verdad(0.6][...] o:: de que es mentira

A4

C2:[..]Claro(0.2) [...]Claro en algin momento eso no se sabial0.6) Y::(.) como le
deciamos nosotras de los cientificos- nosotras hablabamos de (0.8) que aln
no se han descubierto(.) no es que no tengan cosas sélidas sino quel.) el cien-
tifico estd buscando(0.6) como ciertas respuestas que no sabemos(1.0] y:: que
aun asi que si no se ha descubierto todavia(0.6) no necesita como::(0.8) como
que eso sea concretamente cierto o falso sino quel.) va a descubrirlo cachaiy,
No sé si se entiende mi punto [TC 00:07:58.671 - 00:08:26.942]

A5

Arg: Pero es que yo por ejemplo podria decir yo(.) desde mi punto de vista::[.]
yo creo que fuera del planeto- del planeta existe un zapato volando con alas

((M2 Hace un gesto de apoyo al ejemplo y rie))

Ab

C1:Ya po, yesovaa serverdad () hasta que no [...] se demuestre

A7

C2:[..]Claro
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Arg: Pero eso es una verdad pa mil.) no es una verdad universal(0.6) a eso es lo
que voy Es una verdad para mi individual(0.6) No tengo prueba concreta de que
existe(.) entonces al finy al cabo pasa lo mismo con la fe(.] La fe es totalmente
A8 individual en base a Dios(0.6) digamos(.) s::i(.) existen personas que compar-
ten la misma fe digamosl.] y pueden existir distintas religiones(.) pero al finy al
cabo la fe va en uno(1.2) Entonces por eso les digo(.) si yo creo que un zapato
vuela afuera del planeta es unal.) es una *creencia para mi, no es universal*(/)

no es un hecho universal** ((todas rien])

En A1l observamos que la Argumentadora critica a sus contendoras por omitir el punto de
que no se cuenta con pruebas concretas respecto a la existencia de Dios. Al hacerlo, inter-
preta la referencia a los cientificos de modo conveniente para su argumento, omitiendo el
énfasis inicial de las Contraargumentadoras: los cientificos estudian fenémenos que operan
“para todos”. Estas cuestionan la omision, enfatizando que estos fendmenos operan antes de
ser descubiertos (A3, A4);y, en este movimiento, vuelven a omitir la controversia relevada
por la Argumentadora: la diferencia entre contar o no con pruebas al reconocer algo como
verdad. Luego, la Argumentadora extrema la posicién de las Contraargumentadoras con un
ejemplo absurdo —el zapato que orbita en torno al planeta (A5, A8)-, adjudicandoles defen-
der la existencia de fendmenos sélo porque alguien cree en ellos. Para sostener su postura,
las Contraargumentadoras manifiestan acuerdo con dicho ejemplo (A6, A7)

Asi, durante la mayor parte de la ronda observamos el movimiento de reforzar la propia
posicion omitiendo o tergiversando los contraargumentos esgrimidos. Esto permite a las par-
ticipantes eximirse de sopesar lo propuesto por sus contendoras. El movimiento opuesto se
observa rara vez: analizar los supuestos y justificaciones tras la posicion opuesta. Cada dupla
se ampara en la propia interpretacion que hace del problema, y sostiene discusiones paralelas.
Esta dinamica se rompe en A5, cuando quien argumenta interpela directamente lo afirmado
por sus contendoras con un ejemplo absurdo. En respuesta a este movimiento, esta vez quie-
nes contraargumentan asumen la posicion directamente opuesta, defendiendo la veracidad de
este ejemplo absurdo y sosteniendo con ello una posicion directa de antagonismo.

Al disputar si “Cualquier persona puede aprender cualquier cosa” (Ronda 5), las parti-
cipantes tampoco requieren modificar su punto de vista a la luz de los contraargumentos
esgrimidos. En este caso, comienzan contraponiendo ideas directamente, pero a medida
que avanza la ronda, el desacuerdo se diluye y trivializa. Cuando parecen converger, despla-
zan la discusion hacia cuales son los alcances de la tarjeta a discutir, sosteniendo ahora un

nuevo desacuerdo (Extracto B).
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Extracto B- [bDebate]

Arg: [...]0Obvio que sil.) pero lo que yo(0.6) lo que yo estoy planeando al final(.) no
B1 es que va a ser mas o menos dificill.) Va a ser mas dificil en casos especialesl.)
pero si se puede lograr(.) Y eso es a lo que yo voy yo[.] que al final siempre se

va a poder lograr

B2 C1: Entonces nol(.) no cualquier ser humano puede aprender cualquier cosal.)

va a necesitar de cosas especiales

B3 Apy: Pero llegal.)[...] (1.2) a la meta

B4 Arg: [...]Pero va a llegar a ese aprendizajel.) Sh:: no podis hablar ((se tapa la

boca con ambas manos, Arg, Apy y Jueza rien])

C2: Pero si no se dan esas condiciones(0.6) si es que no se dan esas con-
diciones(.] si la persona en verdad(0.6) sil.] es que estan pensando quel(.) se
le van a dar esas condiciones a la personal...](.) asi como que(0.6) el sordo
B5 quiere aprender(.) musica y ustedes piensan que en verdad al sordo se le van
a dar(.) todas las condiciones y no se estan poniendo como en verdad en(0.4)
como eh:: la posibilidad de todas las personas y todas las condiciones que se

pueden dar(.) [..JAdversas o no

B6 Arg: [..] Claro

Arg: [...] Silo[.) es que si lo entiendo personal final lo que estamos planteando
en este problemal.] es que cualquier personal.) puede aprender cualquier
B7 cosa(0.6) No estamos hablando de las condiciones en las que va a estar esa
personal0.8) cachai; cémo al meternos en esos temas(.) seria meternos en
temas muchisimo mas complicados y muchisimo méas grandes de lo que que-

remos abarcar acé

En este pasaje, las participantes disputan si siempre resulta posible aprender cualquier cosa
(B1) o si esto implica una concepcion idealizada de las condiciones disponibles para apren-
der (B5). Frente al cuestionamiento directo, la Argumentadora desplaza la discusion hacia
los alcances del problema discutido (B7), sosteniendo el ejercicio, sin retomar sus argumen-

tos iniciales. Este desplazamiento permite a quien argumenta no cuestionar la importancia
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del contexto para promover aprendizajes (B7); y a quienes contraargumentan no defender
que haya personas que no puedan aprender en ninguna circunstancia (B5). Mas bien, dis-
cuten si la tarjeta refiere a una nocion abstracta de aprendizaje o si esta describiendo el
proceso de (no) aprendizaje de las personas —que ocurriria en contexto.

Esta dinamica en que argumentos y contraargumentos corren por vias paralelas no se
observa en las rondas del grupo que participé del juego. Mas bien, en estas tltimas observa-
mos que las participantes redefinen las posturas defendidas en funcién de cuestionar la postura
opuesta. Al discutir la tarjeta “Las verdades universales realmente existen, atin si no las hemos
descubierto” (Ronda 4), las participantes sustentan la controversia en supuestos disimiles.
Estos operan como criterio para juzgar la postura opuesta y formular sus argumentos, sin ser
tematizados explicitamente: (a) las verdades cientificas no dependen de la opinién personal;
(b) la verdad depende de quien la conoce, por tanto nadie posee toda la verdad y todas las
opiniones son valiosas. En el ejercicio, componen sus argumentos considerando los desa-

tios presentados por los contraargumentos, como ilustramos en el Extracto C.

Extracto C- [4Juego]

S1: Ya el argumento es quel.) Ya(0.6) si bien td dices que:: e::m(.) Un grupo
de gente podrial.) reunirse y decir “esto es verdad” “esto es verdad”(.] la ver-
dad no deja de existir porque ellos lo digan(.) Yo puedo-puedo reunir mucha
gente que esté convencidal.) y tenga muchos argumentos de que la tierra
es planal.) y la tierra(.) aln no es planal.) Y va a llegar algin minuto en que
esa afirmacion que la gente esta haciendol(.) que ellos creen que es verdad|(.)
C1 es muy refutable(.) porque hay demasiadas pruebas(0.6) Y si es refutable(.)
y si hay pruebas significa que la verdad existe independiente de lo que ellos
digan(.) cachar;(0.8) Entonces la verdad de que la tierra es re-dondal.) existe
independiente de que mucha gente diga lo contrario(0.6) Porque es refuta-
ble(0.8) La verdad sigue ahi(0.8) Los datos siguen ahi El mundo sigue ahi La
naturaleza y el conocimiento sigue ahil.] independiente de lo que tu opines

de él

Luego de la fase preparatoria, la Presunta Traidora responde:
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PT: No(.] es que o sea alguien creo todo esas verdades ;0 no?(0.6) Como
que alguien dijo que(0.6) o seal.) alguien porque obviamente observd:: que la
C2 tierra que el sol hacia esa cosa de las aguas* y las sub*idas y hacia todas
esas cosas**(J(que nunca supe bien**)(.) pero no sé; tal vez hubieran sido las
cosas muy distintas si alguien hubiera dicho lo contrario(.) Y:: no seria de esa

forma

En C2, pese a no desarrollar una critica légica al argumento de las Sicarias en C1, la Presunta
Traidora recurre a la imagen de la naturaleza para reformular y precisar la posicién que
defiende inicialmente, enfatizando el rol de quienes conocen en el establecimiento de algo
como una verdad. Asi, sin conceder que las verdades cientificas no dependan de quien
conoce —supuesto (a)-, hace uso de esta critica para formular su respuesta: alguien podria
haber formulado una teoria contraria, y conoceriamos otra cosa por verdad.

Observamos un movimiento similar cuando discuten si “Cualquier persona puede
aprender cualquier cosa” (Ronda 5). Esta vez, las participantes elaboran una controversia
que les demanda modificar el modo en el que articulan sus argumentos: tras acotar el objeto
de discusion a aquello que seria posible de aprender, cuestionan los argumentos de sus con-

tendoras introduciendo nuevos temas para justificar su postura (Extracto D).

Extracto D- [5Juego]

D1 PT: Me voy a poner super abogada del diablo aqui pero(0.8) eh::(.] es que son
los casos particulares lo::s que eh(.) como que apoyan la posicion de falsol.)
Especificamente pensando en::(0.8] las(.) los nifos(.] o las personas que tienen
un dano cognitivo severo(0.6) dicese no sél.) nacieron con espina bifida(0.6] y
considerando que “todo proceso de aprendizaje es individual y social’((cambia
la voz para decir esto))(0.6) eh::*(.] depende de las caracteristicas del sujeto
en ese-(.) en ese especifico casol.) ese ni-(.) ese nifio por ejemplo(0.6) se va
a ver imposibilitado para aprender a caminar(1.5) Eh::(] lo- lo podria decir
como conozco un caso particular(0.8) pero en el sentido de que (0.8) ese nifo
(0.8) ya de por si comol.] si n-o aprendié a caminar en los primeros 10 afos de
su vida por ejemplo(.) va a tener las piernas debilitadas(.) entonces no- como
quel.) de ahi tiene com::- tienes comol.) una condicion quel.) no le va a permi-
tir caminar como::(1.0) sin que requiera como:: un entrenamiento::(.] especial
que eso te va a dar(.) m-mucho mas tiempo(0.8) y:: la cosa es que::[...J([Fin del

tiempo))
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Luego de una breve conversacion de coordinacion, las Sicarias responden:

S1: Es quel.) td misma lo dijiste como que se va a demorar mas pero:: igual
lo podria llegar a hacer(.) Como que al final ese es el punto(.] Y:: al final cual
es el aprendizaje; [.) es caminar; o es movilizarse(0.6) Como que de alguna
D2 u otra forma va a poder aprender a movilizarse(1.0) cachail.] Entonces si
puede haber(.) si se puede suplir(.) eso que estas tratando de ensenar(.) qui-
z4s va a requerir muchos mas recursos(0.6) e::h mas tecnologia(0.8) pero si
se puede hacer(0.6) sélo que va a ser més dificultosol.) pero eso no implica

gue sea imposible

D3 M2: 5 segundos [...]

D4 S2: [yo queria) decir algo

D5 M2: ((asiente))

Dé S2: 0 sea es que(0.6) hay muchos nifios que ya no pueden caminary todo(.) y

es porque tam::poco tienen las(.) posibilidades de::

D7 M1: Tiempo

PT: E::m(1.0) es que la cosa es eso comol.) es suplir(.) entonces significaria
que no hay cualquier conocimiento que pueda ser aprendido(0.8)Porque dice
cualquier(0.6) ser humano puede aprender cualquier cosal.) y cuando uno
D8 suple(.) ya no es(.) cualquier cosal.) No sé si me explico(.) Como que bajai la
cantidad de posibilidades que puede aprender(1.2) Pero(.) e::h(.] y también
en el sentido de que(0.8) em::(1.5) se me fue la ideal.) pero*(1.2) em::(1.2)
esol.) como quel.) si uno quiere que-(.) el caminar se impide(.) por ende la

posibilidades no son cualquiera

El extracto D ilustra como las participantes introducen nuevos focos de justificacion, bus-
cando brechas en la critica de sus oponentes que les permiten fortalecer su punto de vista,
sin volver a los argumentos que defendieron previamente. La Presunta Traidora sefiala que
frente a ciertas limitaciones individuales no se logra aprender cualquier cosa (D1), cues-
tionando indirectamente que siempre se cuenten con los medios necesarios. Por su parte,

la Sicarial identifica que la Presunta Traidora habilité que se pueda aprender, aunque mas
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lento, y lo cuestiona agregando que se pueden suplir conductas para aprender cualquier
objetivo de aprendizaje (D2). En relacidn con este tema, la Presunta Traidora contraargu-
menta, senalando que si se requiere suplir, entonces no se podria aprender cualquier cosa,
porque reduce el repertorio conductual (D8). Asi, pese a no retomar las ideas previamente
esgrimidas, las participantes elaboran la controversia construyendo sobre los argumentos
esgrimidos por sus pares.

Junto a las controversias descritas, normadas por las actividades, en las fases preparato-
rias de contraargumentos (en dupla, antes de presentar estos contraargumentos al grupo
completo) identificamos que también emergen desacuerdos fuera de los estructurados por
el juego; en este caso entre quienes defienden una misma postura. Estos son habilitados por la
actividad, pero esta no demanda desarrollarlos, y las participantes los clausuran rapidamente.

En las rondas del grupo de debate, pese a identificarse diferencias de opinién en las
duplas, no se observa elaboracidn de estas. Mas bien, mientras preparan sus intervencio-
nes, las participantes enfatizan puntos de acuerdo, justificando la validez de la perspectiva
defendida. En la Ronda 4, al preparar la réplica a los contraargumentos, la Argumentadora
y quien la apoya no discuten. Frente al desacuerdo, suspenden juicio sobre la verdad de
lo afirmado y se centran en aquello en lo que encuentran consenso: la falta de pertinen-
cia del contraargumento dadas las caracteristicas de la tarjeta y la respuesta inicial de la
Argumentadora. Por otro lado, al preparar el primer contraargumento en la Ronda 5, la
Contraargumentadoral propone un tema y ante el silencio de su compaiera, le pide su
opinidn. Frente a su incerteza, ambas revisan sus guias y proponen otro tema en el que
acuerdan, sin remitir a la diferencia de opinion.

En el grupo que participa del juego se observa mayor contraposicion en las fases prepa-
ratorias. Cuando las Sicarias preparan el primer contraargumento de la Ronda 4, la Sicaria2
cuestiona lo afirmado como evidente por su compaiiera, inicidndose el debate interno que

se ilustra en el extracto J.

Extracto J- [4Juego]

J1 S2: Dice que ciert(.][...] ciertas verdades universales realmente existen(.)

entonces esas ciertas verdades estarian como::

J2 PT:[...]10i verdad*(0.6) por qué no leo antes; ((mira a Mod1))

J3 S1: Comol.) no sé( ) la fisical.) la matematica*(.) el espacio

J4 S2: Claro
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J5 S1: 0 sea::

Jé S2: Igual esas(.) esas verdades como que pueden cambiar(.) por lo menos

como las de la fisica::;

J7 S1: Sh::

J8 S2: Como por ejemplo como que:: no se pol.) la::(.) como se llama estel(.)

Einstein llegé como a::(0.6) de un bate a Newton y::(.) puede llegar alguien

J9 PTy P: ((rien])**

J10 S1:Si(1.0) pero::(0.8) también hay cosas como::-

J1 S2: Basicas

J12 S1:Sil) o::-

J13 S2: Como las de la matematica

J14 S1:0lam-[.) o no sél.) clarol.]la materia o:: [ wn(.] o sea Euclides empezd

con la geometria y como que sigue hasta el dia de hoy como que

J15 S2: Claro(.) es la mismal.) si

S1:Son cosas que(1.0] que al final(0.6) como que trascienden al ser humano
J16 Nosotros las estudiamos pero ya estan ahil.] entonces no dependen de

nosotros(.) [...] Como muchas cosas son del orden natural

7 52:[.] Mjm

J18 S2:Siyo creo que estamos de acuerdo

Las Sicarias disienten respecto de la validez de una justificacién que la Sicarial enuncia,
entre risas, como evidente (J3). La Sicaria2 demanda reformular el argumento e incorporar
evidencia, al defender que el conocimiento cientifico ha cambiado (J6 y J8). Ahora bien,

al momento de desarrollar esta controversia, ambas participantes suavizan el desacuerdo:
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la Sicarial evita cuestionar directamente (J7, J10, J12) y la Sicaria2 se contraargumenta,
completando las frases de su compariera (J11, J13). Resuelven esta disputa conviniendo que
algunos objetos existen, independientemente del conocimiento que se tenga de ellos (J16),
avanzando en la explicitacion de la postura inicial. Ocurre algo similar en la Ronda 5 del
juego (Extracto K), en la que las Sicarias disienten, sopesando contraargumentos a la luz de

lo problematizado por la Presunta Traidora.

Extracto K- [5Juegol

K1 S2: 0 seal.) es que ahora en verdad la tecn::ologia te permite todo

K2 S1: 0 seal0.6) como que hay nuevos descubrimientos y cosasl(.) pero clarol.]
qué haces como con el caso particular de(1.5) eh(0.8) como necesidades edu-

cativas especiales(0.6) Ese es como yo creo el mayor contraargumento

K3 S2: Pero::(0.8) claramente un nifio que es ciego si puede aprender a escribi::r

con letra ligada yo encuentro [...]

Ka S1:[..JEs que yo creo que todo se puede aprender como-[.] pero el esfuerzo

quizas va a ser diferente

K5 S2: Depende d-[...]
Ké S1:Y[.)y puede que no sea necesa::rio que aprenda esol.) pero de que podria
podria **

Las Sicarias suspenden el desacuerdo al encontrar otro argumento que les permite seguir
jugando y eludir la pregunta ética —“pero de que podria, podria” (K6)-. Con ello, las par-
ticipantes cierran rapidamente la controversia remitiendo a una nueva temdtica, en la que
explicitan acuerdo.

En sintesis, hemos observado contraposicion de ideas en las 4 rondas analizadas, tanto
en interacciones normadas por las actividades, como en otras no forzadas pero habilitadas
por estas. Ahora bien, cambia el modo en el que las participantes componen sus argumen-
tos y los criterios que seleccionan para justificarlos. Asi, mas alla de la tarjeta propuesta, las
controversias efectivamente discutidas son construidas activa y creativamente por las par-
ticipantes, y renegociadas durante la conversacion. En el caso del grupo que participa del

debate observamos como, frente a sus contendoras, las participantes tratan las intervencio-
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nes como un desacuerdo coherente “a ganar’, y omiten posibilidades de acuerdo. Con ello,
sostienen una posicion de antagonismo durante toda la ronda, reinterpretando convenien-
temente lo afirmado por sus pares y desplazando la discusion para sostener la oposicion.
Por el contrario, en conversaciones entre quienes contraargumentan omiten desacuerdos
entre ellas y enfatizan puntos de acuerdo para formular su intervencion. Por su parte, en el
grupo que participa del juego las participantes reorientan las posturas defendidas a lo largo
de la conversacion en funcidn de cuestionar la postura opuesta. Asi, enfatizan también la
posicion de antagonismo, pero esta vez cambiando aquello defendido para contraargumen-
tar lo afirmado por sus pares. Con ello, aparecen responsivas a los argumentos esgrimidos
por sus pares, pero no requieren volver explicitamente sobre los argumentos que han
defendido previamente. En este grupo, observamos mayor desarrollo de desacuerdos en
las conversaciones intradupla -en las que preparan sus futuras intervenciones. Sin embargo,
suavizan rapidamente el desacuerdo con sus pares, recurriendo a otros argumentos en los

que encuentran acuerdo.

Contexto en el que se desarrollan las controversias

Tras ilustrar las controversias de ideas, ahora nos detendremos en la generacion y gestion
del contexto argumentativo en el que estas se desarrollaron. Describiremos como las parti-
cipantes se involucran en la actividad, explorando los movimientos por medio de los cuales
las participantes generan, modifican y consolidan un ambiente propicio para argumentar
y lidian con las tensiones suscitadas al argumentar, sosteniendo o clausurando las contro-
versias descritas. Referimos primero a como las participantes inician la conversacion en
cada ronda, luego nos detenemos en coémo gestionan las controversias a lo largo de estas, y
finalmente reparamos en interacciones con las que dan cierre a la conversacion.

Alinicio de cada ronda, observamos que las participantes incorporan intervenciones con
las que generan un contexto que las autoriza a argumentar, y para ello refieren a los roles que
asumen. Quienes participan del juego, recurren a la narrativa lidica que este ofrece para
enfatizar las conductas demandadas por los roles, y, a partir de estos, se excusan y autorizan
a disputar — “Ay, nosotros matamos gente ahora”. Asi, legitiman la actividad argumentativa
y la tension que conlleva, demarcando un contexto en el que esta es permitida. Quienes
participan del debate no tematizan las conductas habilitadas por sus roles, pero si comentan
sobre la dificultad de los roles y de la actividad, autorizando la posibilidad de equivocarse
al responder. El extracto E presenta los comentarios que surgen a partir de la reaccién de la
participante que recibe el rol de Jueza. Esta manifiesta su deseo por evitar el rol, refiriendo a
su dificultad (E2, E6) y manifestando preferencia por otros roles (E8). Con ello, releva el rol
como una tarea incomoda, que asume porque hay que asumirla, y no porque lo quiera; pero

al mismo tiempo se dispone a participar de una actividad desafiante.
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Extracto E- [5Debate]

E1 M1:[..]1Y:: la Mati no ha sido jueza

E2 J: No(0.6) ai no quiero ser jueza**

E3 M2: Lo estabas evitando**

E4 M1: Estéa todo controlado(0.6)[...] Ento::nces*
E5 Arg: [...] Cémo somos amigas; (.) no entiendo*

Eb Juez: Es dificil

E7 Arg: Es entretenido

ES J: Es méas [...] entretenido debatir

Tanto al referir a las conductas que habilitan los roles del juego, como al remitir a la dificul-
tad de la tarea que demanda un rol en el debate, las participantes se valen de las narrativas
ofrecidas por los dispositivos para construir un contexto en el que se permiten contraponer
ideas. Con ello, en todas las rondas analizadas observamos que el momento de distribucién
de roles permite a las participantes hablar sobre la tarea en la que se involucran, y colabora
en la generacion de un contexto en el que sea apropiado disentir.

Iniciadas las cuatro rondas, las participantes titubean, pero avanzada la conversacion se
muestran involucradas y decididas. En ambos grupos, observamos que intercalan interven-
ciones polémicas con comentarios sobre su involucramiento en el ejercicio. En los parrafos
que siguen ilustramos como con estos comentarios parecen sostener la incomodidad de la
contraposicion y posponer la resolucion de desacuerdos. En particular, reconocemos que
encuadran las intervenciones que acentuan el disenso con humor o referencias a la acti-
vidad, con las que distienden el contexto argumentativo. Ahora bien, para formular estas
intervenciones las participantes echan mano a recursos especificos de cada dispositivo.

En las rondas de debate, las participantes ludifican el ejercicio recurriendo a expre-
siones desafiantes y jactanciosas al momento de cuestionar a sus oponentes (ver Imagen
1). Ademas, pese a que al intervenir se muestran comprometidas con la discusion, en los
cambios de turno y fases preparatorias se detienen a comentar la actividad y su propia par-

ticipacion. Estos comentarios suelen tener un caracter humoristico y ser acompanados por
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risas de las participantes; y, pese a que ocurren cuando estas no estan disputando, encua-
dran la argumentacion, al anteceder o clausurar momentos en los que estas toman posturas
claras y contraargumentan.

Asi, en los cambios de turno de la Ronda 5, las participantes rien al anticipar sus inter-
venciones, distendiendo la presion del ejercicio. En el inicio bromean sobre lo nerviosas
que las pone la actividad —“De lo nerviosa que estamos nos comimos todo[s los dulces sobre la
mesa]”. Rien también mientras comentan que no saben como responder, y celebran la per-
severancia de sus contrincantes —al parafrasearlas entre risas diciendo “No, no me rendiré”.
Observamos algo similar en la Ronda 4, cuando todas las participantes refieren a la difi-
cultad de la tarjeta previo a que la Argumentadora tomase posicion. También, cuando las
Contraargumentadoras se miran y rien estrepitosamente luego de que una de ellas termina

su primera intervencion (ver Imagen 2), dando cierre a su turno y disponiéndose a preparar

nuevos contraargumentos.

Imagen I- Argumentadora mira desafiante a Contr2 quien. Imagen 2- Al comentar su primera intervencion. las
entre risas. intenta formular contraargumento Contraargumentadoras rien estrepitosamente

Paradéjicamente, hablar sobre la dificultad de la tarea parece generar un clima cémodo
y seguro para argumentar. Categorizar el ejercicio como “dificil” les permite justificar
anticipadamente respuestas inadecuadas, sin adjudicarlas a capacidades personales. Esta
interpretacion es consistente con que, al cerrar la ronda, las participantes juzgadas por
el veredicto remitan nuevamente a la dificultad del problema para excusarse. Pareciera
entonces que estos comentarios y risas sobre la dificultad enfrentada les facilitan sostener el
ejercicio, tomar distancia de este y construir un nuevo argumento.

Algo similar ocurre en las rondas de juego, en las que las participantes enfatizan la
dimension ludica de sus intervenciones. Para ello recurren nuevamente a la narrativa y las
reglas de la actividad, encuadrando el ejercicio argumentativo en el contexto ficticio que el
juego habilita; y con ello, distienden la conversacion sin diluir la controversia de ideas. A lo
largo de la Ronda 4, celebran la tension del juego, comentando y riendo sobre ella, al tiempo
que enmarcan su participacion en la actividad en el contexto de este juego. En particular,
quien cumple el rol de Padrino comenta y exclama expectante, pese a no arriesgarse durante
la partida. En la Imagen 3, la Padrina y la Presunta Traidora rien ansiosas mientras escuchan
a las Sicarias preparar su contraargumento. Con ello se muestran involucradas en el ejerci-

cio, y colaboran con la consolidacion del contexto lidico en el que argumentan.
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agen 3- Sicarias preparan contraargumento. mientras la Padrina v
Imagen 3- Sicarias preparan contraargumento. mientras la Padrina y
Presunta Traidora rien involucradas v expectantes

A medida que se agudizan las controversias, aparecen nuevas marcas ladicas, y las parti-

cipantes recurren a ellas para regular su involucramiento en el ejercicio. En el Extracto F,

observamos como las participantes recurren a sus roles para regular su participacién y la de

sus compafieras: primero al enfrentar una dificultad, y luego cuando son sometidas a juicio,

otorgandole un cardcter ludico.

Extracto F- [4Juego]

F1 PT: A::i(0.8) no por-no:: nol.) pucha no(.) es que se me fue miideal.) No(0.6) da
lo mismol.) da lo mismo

F2 M2: Pero igual alcanzaste a dar [...] una idea

F3 M1:[..]lgual alcanzastel.) si

F4 S1: Puedo decir algo o después;

F5 M1: Puedes(.] en 30 sequndos puedes decir algo

Fé PT: Otro monito a::h*
S1: Es quel.) es que es(.) ciertas verdades(0.6) como quel.) es por esa afir-

F7 macion(.] Como que estoy de acuerdo en que hay cosas que- que lo dije en
un comienzol.) las verdades sociales(.] cosas que llegamos por convencion
sociall.] como si la raza aria es mejor o no [...]

F8 S2:[..] Esas son convenciones

F9 S1: obviamente quel.) no son universales(.] Pero(.) existen algunas(.] que si

son universales(0.6) como los fenémenos por ejemplo
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F10 S2: Como que la tierra es redonl...]da

S1:[...] que ocurren independiente de nosotros(0.8) por mucho que yo con-
F11 venza a la gente:: de que::(0.6) no sé:: (] la lluvia no sale de un proceso de
evaporacion previo(.) eso sigue pasando(0.8) Y es muy refutable lo que yo estoy

diciendol(.) a pesar de que yo convenza a mucha gente de que es asi

F12 M1: Quieres a-(1.0) 30 segundos;,

F13 PT: No:: me rindo(.) Matame**

Fl4 M1: Nol.) Pero si ellal.] puede decidir

F15 S1:[...J No* no(] ella puede decidir

PT: ((Inspira emitiendo un sonido agudo, mientras sonrie))(1.2) No(.] es que
o seal.) alguien cred todo esas verdades o no;(0.6) Como que alguien dijo
que(0.8) o seal0.8) alguien(.) porque obviamente observé quel.) la tie::rra que
F16 el so::l[.) hacia esa cosa de las aguas y las*(.) subidas* y *hacia todas esas
cosas*((inspira riendo)) que nunca supe bien**(0.8) pero::[.) no sé; (] tal vez
hubieran sido las cosas muy distintas si alguien hubiera dicho lo contrario(.) Y

no seria de esa forma

F17 S1: Ya terminamos; (.) Bueno

F18 M1: Terminamos(0.6) Llegd el momento

F19 PT: Ya:: pos

F20 S2: Detengan el drama

F21 PT: Muero**

F22 M2: (Hay) entusiasmo* en la conversacion

F23 PT: M::atame(.) ah*

F24 S1: Ah:: Eso me pasa por ser cuadrada y comercial*
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F25 PT: Madtame no mas amigal.] matame** Aa::(.) me quedaré con mis cinco

monitos*

En el Extracto F, la Presunta Traidora intenta rendirse usando la narrativa del juego (F13).
Pero vemos también cémo, recurriendo a las reglas, su compaieras y las moderadoras la
alientan a continuar (F14, F15). Mientras esperan el veredicto, las participantes bromean
con la narrativa, riendo y anticipando perder (F20-F25). Esta narrativa permite referirse a la
situacion de controversia, sin hablar directamente de esta, ofreciendo recursos para mediar
la conversacion y encuadrarla en el contexto del juego.

Ademas, la posibilidad de salirse del personaje emerge como un movimiento relevante.
Al cerrar la Ronda 5, una Sicaria se distancia de lo defendido comentando que esta “muy en
desacuerdo” con ello. Esto la resguarda de posibles juicios que sus pares puedan realizar tras
sus intervenciones. En otras ocasiones se salen del personaje, recurriendo a la risa y distan-
ciandose con ello de lo que unos segundos antes o después anunciaran con seriedad. Asi,
en el inicio de la Ronda 4, la Presunta Traidora enuncia su respuesta seria y comprometida,

pero terminado su turno, entorna los ojos y rie con distancia (Ver imagenes 3 y 5).

Imagen 4- Presunta Traidora defiende su Imagen 5- Presunta Traidora entorna los ojos
primer argumento riendo al terminar su primera intervencion

Con estos movimientos, tanto en el juego como en el debate, las participantes comentan
su participacion de modos que las protegen relacionalmente —en particular cuando mani-
fiestan dificultad al formular un argumento o critican lo dicho por sus contrincantes.
En estos casos, comentar el ejercicio entre risas habilita un rodeo que parece facilitar la
controversia.

Al momento de cerrar las rondas, tanto en el juego como en el debate, las participantes
distienden el ejercicio focalizando aspectos relacionales y reputacionales. En lugar de reto-
mar las ideas discutidas, refieren a la tension del ejercicio, se excusan por su desempefio y
reparan posibles desacuerdos generados al argumentar. Juezas y Padrinas cumplen un rol
protagoénico al distender y conciliar, cuidando el modo en el que formulan su veredicto

y comentan la actividad, como muestra el veredicto de la Jueza en la Ronda 5 de debate.
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Extracto G- [5Debate]

J: Ya, e::h(.) encuentro que el contraargumento de las chicas estuvo muy
buenol.] porque(0.8) dieron como muchos puntos y::(.] como diferentes
G1 argumentos(.) que podia::n como [.) ayudarles a contra argumentar lo que se
propuso(1.0) pero(.) que las chicas igual supieron abarcar todos los puntos
que le dijeron(0.6) e-a favor de lo que opinaban ellas asi que (1.2) ellas ganan

((todas rien)

Ahora bien, el contexto argumentativo en el que las participantes disputan no es estable, ni
se encuentra asegurado durante la actividad. Mas bien, observamos que cambia a lo largo de
las rondas. En un inicio, las participantes se muestran nerviosas, pero con sus intervencio-
nes iniciales y referencias a la actividad consolidan un contexto que las autoriza a disentir, y
a lo largo del ejercicio, intervienen frecuentemente para distender la conversacién y conec-
tar con sus pares. Estas intervenciones, en las que toman distancia de la disputa, parecen
ser centrales para sostener un contexto en el que resulta adecuado disentir. Con ellas, las
participantes regulan la conversacion para que lo discutido no amenace las relaciones y la
propia reputacion en juego. Cuando esto ultimo no ocurre, observamos como este contexto
argumentativo se quiebra.

En concreto, al cierre de la Ronda 4 del grupo que participa del juego, una de las Sicarias
interrumpe a su contendora y contraargumenta seria y frontalmente. Ademds, omite esta
vez comentarios ludicos que distiendan la interaccion (F7-F11). Frente a esto, la Presunta
Traidora parece dejar de jugar, intenta rendirse (F13) y, si bien rie al formular su respuesta
final, deja de remitir a la narrativa del juego y rie de un conocimiento que dice no manejar
(F16). Al quebrarse el contexto, la Presunta Traidora deja de contraponer ideas, y dos parti-
cipantes se desinvolucran. Esto permite reconocer que, si bien tanto el juego como el debate
estudiados logran promover un contexto adecuado para argumentar, en ultima instancia no
lo garantizan.

En sintesis, al participar del ejercicio de juego o debate, las estudiantes elaboraron
disputas en torno a los problemas sugeridos, difiriendo su resolucion dadas las normas
propuestas. Al inicio de cada ronda reconstruyen un contexto que las autoriza a disentir,
refiriendo a los roles y reglas asumidas. Para sostener este ejercicio recurrieron a comenta-
rios sobre la actividad que las ayudaron a distender relacionalmente la conversacion. Esto
sobre todo se observa cuando se agudiza el desacuerdo o se encuentran frente a una dificul-
tad, y les permite alcanzar un equilibrio (Isohatéla et al., 2018) para continuar disputando. Y
contrasta con los desacuerdos observados en las fases preparatorias, que se resuelven rapi-

damente recurriendo a nuevos argumentos y enfatizando puntos de acuerdo. Al comentar,
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las participantes se valieron de las narrativas y experiencias que asociaron a los dispositivos
propuestos: enfatizando el antagonismo y la dificultad en el caso del debate; y en el caso
del juego anadiendo a esto el aspecto ladico y ficcional asociado a estar jugando -del que
ademas se pueden desmarcar. Ahora bien, estas dindmicas no se encuentran aseguradas por
los dispositivos, y son activamente gestionadas por las participantes —quebrdndose cuando
alguna transgrede el contexto argumentativo que las habilita.

Es plausible que el énfasis en el antagonismo haya resaltado el caracter polarizado de
la actividad en el caso del debate, y con ello, haya permitido que las participantes tratasen
controversias paralelas o una oposicion alejada de la disputa inicial como disputas cohe-
rentes —reduciendo la conversacion a una oposicion polar. Por otro lado, participar de un
juego con reglas y narrativa “extraia’, puede haber ayudado a sostener la postura defendida
a laluz de los contraargumentos en juego. Las participantes recurren a la narrativa y reglas
del juego como un lenguaje que les permite tomar distancia del ejercicio y referir a este,
acotandolo en tanto juego. Ahora bien, dado este distanciamiento, las participantes pueden
encapsular la disputa, sin necesariamente vincularla a cdémo se aproximan al problema en
otro contexto. Esto se observa en las conversaciones con las que cierran cada ronda, y en las
que prima la reparacion relacional. Ello sugiere la necesidad de seguir estudiando este pro-
ceso con el objetivo de disefar dispositivos de ensefianza que promuevan el sostenimiento

de controversias conducentes al aprendizaje.

Discusion

Este estudio nos permiti6 analizar cémo estudiantes de pedagogia disputan afirmaciones
controversiales relacionadas con sus creencias epistemologicas y sobre el aprendizaje. De
modo general, observamos que la resolucion de controversias es gestionada mediante las
interacciones normadas por la actividad y recurriendo a comentarios explicitos sobre la
actividad. Intercalan asi la disputa de ideas con comentarios sobre su participacion, y con-
solidan un contexto en el que resulta sostenible el ejercicio de desacuerdo entre pares, en un
area en que habia sido dificil producir y sostener la controversia (Galdames Riquelme, 2017;
Holloway Valenzuela, 2015).

Durante las rondas analizadas las participantes sostienen conversaciones respecto de
la naturaleza del conocimiento y del conocer, sosteniendo el ejercicio de contraposicion
dentro de ese marco tematico. Esto ya es un hallazgo relevante en tanto contrasta con la
posibilidad de que las participantes concedan rdpidamente frente al desacuerdo, eludiendo
la elaboracién de controversias en torno a temédticas que involucren sus creencias epistemo-
légicas y sobre el aprendizaje —-mas aun dadas las tensiones relacionales y reputacionales
que podria suscitar este modo de contraponer ideas. Ahora bien, dada la relevancia de los
desacuerdos que se generan y sostienen al argumentar (Asterhan y Schwarz, 2007; Howe,
2009; Muller Mirza et al., 2009) ;En qué sentido podemos afirmar que los dispositivos per-

miten considerar criticamente distintas perspectivas en torno a las tematicas disputadas,
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y sostener asi controversias en el plano interpsiquico? ;y qué ilumina ello respecto de los
modos en los que la argumentacion puede promover aprendizaje?

En el dispositivo de debate las participantes tendieron a sostener desacuerdos de
manera antagonica, defendiendo las ideas que asumieron inicialmente y reinterpretando
convenientemente lo argiiido por sus contendoras. Sé6lo al finalizar la ronda 5 dejaron
de discutir la tematica y orientaron la discusion a los limites de la tarjeta, afirmando en
este caso que sostener la oposicion interferia con la tarea. En particular cuando las par-
ticipantes reinterpretaron las propuestas de sus pares generando discusiones paralelas,
se puede afirmar que las participantes si consideran perspectivas contrapuestas (aunque
no sean las formuladas por sus pares). Inventan con ello otros contraargumentos a los
que responden; y habilitan la posibilidad de considerar nuevas perspectivas adoptando un
modo de desarrollar y sostener desacuerdos con las respuestas reinterpretadas que podria
resultar en oportunidades de aprendizaje.

Esto tiene derivadas para la comprension del sentido en el que la argumentacidn, y los
recursos cognitivos-discursivos que ofrece, puede promover aprendizaje (Felton et al., 2009;
Gilabert et al., 2013; Greco, 2017; Larrain, 2017; Leitao, 2007; Tartas et al., 2016). En nues-
tro analisis, no solo las ideas concretas que los pares explicitan permiten la consideracion
de contraargumentos, sino también el modo en el que sus interlocutoras las interpretan y
responden -tratandolas como desacuerdos coherentes, y respondiéndoles en cuanto tales.
Al asignar significado controversial a una intervencion, le responden con nuevos argu-
mentos y en esta respuesta levantan nuevas perspectivas a considerar. Esto contrasta con lo
observado en las conversaciones intradupla, en las que las participantes omiten los aspectos
controversiales y resaltan solamente aquellas ideas en las que encuentran acuerdo. Para el
desarrollo del ejercicio controversial parecen colaborar los cuestionamientos concretos, los
temas referidos, y la disposicion a elaborar y responder a contraargumento. Todos estos
aspectos, que no se asocian necesariamente a las ideas formuladas, podrian ser parte de lo
que se internaliza para sostener cuestionamientos que se resuelvan luego individualmente
(Howe, 2009; Howe y Zachariou, 2019; Larrain, 2017).

En el caso del grupo que participé del juego, las participantes si consideraron las
perspectivas argtiidas por sus contendoras en todos los casos, contraponiéndose a ellas criti-
camente. Ahora bien, para hacerlo no volvieron explicitamente a las ideas que previamente
sostuvieron; reorientando, mas bien, las posturas defendidas en funcién de cuestionar la
postura opuesta. Esta dinamica también permite elaborar desacuerdos y contraponer ideas
en torno a las creencias epistemoldgicas, pero sin aferrarse a las formulaciones ensayadas
inicialmente. Resulta relevante explorar a futuro en qué medida este tipo de desacuerdos
permiten interrogar y transformar las propias maneras de conocer via evaluaciones diferidas
(Asterhan y Hever, 2015). Sin embargo la consideracion y respuesta directa a las interven-
ciones de sus pares muestra como en el ejercicio consideraron criticamente estas posturas, y

en ese sentido, se abri6 la posibilidad para el aprendizaje a través de la argumentacion.
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Similar a lo reportado en la literatura con relacion a conversaciones con un énfasis anta-
gbnico, tanto en el juego como en el debate las participantes omiten ideas en las que parecen
alcanzar acuerdo (Garcia-Mila et al., 2013). Esto podria ser contraproducente para el apren-
dizaje, dado que eluden volcarse sobre su discurso para justificarlo (por ejemplo, elaborando
las limitaciones evidenciadas). Sin embargo, mediante este movimiento parecen construir
terreno para continuar elaborando desacuerdos y justificar nuevas posiciones levantadas
por los contraargumentos imaginados. Con ello, omitir puntos de acuerdo aparece como
un recurso retdrico para sostener el ejercicio del desacuerdo. Si son los desacuerdos los que
resultan especialmente productivos para promover aprendizaje, seria relevante estudiar en
qué medida estos movimientos discursivos también promueven transformaciones en los
modos de conocer de las participantes.

Un ultimo punto que queremos discutir respecto de los desacuerdos observados dice
relacion con la posibilidad de encapsular las controversias elaboradas una vez terminado el
ejercicio. Sefialabamos que, una vez terminadas las rondas, prima la reparacién relacional
y modos de conversar que tienden al acuerdo. En qué medida las conversaciones soste-
nidas en la ronda, a partir de posiciones que no las representan totalmente, trascienden
el ejercicio y permiten desarrollar individualmente estas controversias posteriormente
(Howe, 2009; Howe y Zachariou, 2019). Incluir entrevistas de salida u otros ejercicios
reflexivos permitiria pesquisar qué controversias se sostienen individualmente terminada
la actividad, y disefiar evaluaciones desfasadas clarificaria el potencial de aprendizaje de
estas discusiones. Ademds, dado que la literatura enfatiza como la argumentacion resulta
especialmente beneficiosa para promover aprendizajes cuando se acompainia de tareas y
recursos que nutran posteriores elaboraciones —por ejemplo, a través de soportes curri-
culares, discusiones plenarias en sala de clases, la demanda de abstraer reglas, entre otros
(Howe et al., 2000; Howe et al., 1995; Larrain et al., 2018)-, resulta relevante estudiar qué
otros mecanismos resultan efectivos para mediar la transformacion de creencias, dado el
desarrollo de controversias alcanzado.

Los dispositivos controversiales diseiados no sélo ofrecen un espacio en el que las estu-
diantes de pedagogia efectivamente argumentan en torno a las creencias epistemoldgicas
y sobre el aprendizaje, sino que también permiten que ellas se apropien de los dispositivos
mismos y los usen como recursos para argumentar. Las participantes inventaron formas
novedosas de usar el juego y debate propuestos y, en funcién del contexto que asi confor-
maron, argumentaron resguardando su reputacion y las relaciones en juego. Dado que los
dispositivos no operan mecanicamente (Bourgeois, 2009b), las participantes pudieron usar
los recursos y estrategias dispuestas para manejar los aspectos relacionales y asi no focali-
zarse en los aspectos sociales de la situacion.

Las estudiantes introdujeron distinciones y dindmicas que, sin estar mandatadas en el
juego o el debate, fueron elaboradas a partir de estos —por ejemplo al decir a quien juzga en

el juego “matame no mas amiga” (F25), extendiendo asi la narrativa de mafia propuesta de
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manera coherente. Estas intervenciones en el plano relacional dan forma a las controversias
de ideas, permitiendo a las estudiantes agudizar el ejercicio controversial, tomar partido y
oponerse a sus pares; y son entonces parte central de la argumentacién observada. No so6lo
permiten distanciarse de lo disputado y distender el ambiente (Conlin y Scherr, 2018), sino
que también autorizan y sostienen la tensién argumentativa, resguardando la propia valia y
la relacion entre pares (Isohétdld et al., 2017; Muis et al., 2018; Pekrun et al., 2017). Podemos
evidenciar con ello como los dispositivos disefiados ponen en juego dimensiones sociales y
emocionales de la argumentacion entre pares, y permiten elaborarlas colaborativamente via
comentarios respecto del ejercicio (Conlin y Scherr, 2018; Isohatald et al., 2018; Polo et al.,
2016, 2017; Slakmon y Schwarz, 2019; Sohr et al., 2018).

Asi, valiéndose de distintos recursos disponibles, las estudiantes legitiman y hacen
sostenible la participacion en el ejercicio controversial. En lo que sigue nos detendremos a
discutir la funcién que cumplieron aspectos especificos de los dispositivos disefiados para
promover dichos contextos protegidos, y como estos se relacionaron con las formas de par-
ticipacion observadas.

En ambos dispositivos las participantes requieren defender posturas extremas que no las
representan completamente, a partir de roles asignados, y siguiendo una secuencia de inte-
racciones normada por reglas previamente establecidas. La discusion a partir de posturas
extremas les permitié sostener planteamientos que no comparten plenamente, y con ello
habilit6 tomar distancia tanto de las posturas enunciadas como de las criticas recibidas. Esto
se evidencia en los comentarios que anteceden y dan cierre a las rondas, en los que rapida-
mente se excusan y dejan de referir a lo defendido. Los roles asumidos, y en particular el
momento en el que los asumen en cada ronda, se tornd también un momento fundamental.
En este, las participantes colaboraron para autorizar el disenso, al referir a las conductas
que habilitan los roles en el juego, y remitir a la dificultad de la tarea que demandan en el
debate. Esto resalta la relevancia de los roles y transiciones disefiadas, junto con la necesidad
de considerar las conversaciones iniciales al momento de disefiar dispositivos, por su rele-
vancia para generar un contexto que sostenga el desacuerdo. Por otro lado, contar con una
secuencia de interacciones normada por las reglas, facilité a las participantes involucrarse
en las controversias, al generar turnos y tiempos en los que resulté apropiado y exigido
disentir; y que estaban claramente delimitados. En torno a estas iteraciones, las participantes
intervinieron para distender la conversacion y conectar con sus pares, tomando distancia de
la disputa y consolidando un contexto en el que resulta adecuado disentir en la medida que
se puede ejercer control voluntario sobre cuando ingresar y cuando salir de dicho contexto.

En el caso del debate, y como sefialamos anteriormente, las participantes enfatizan en sus
comentarios una dindmica de antagonismo, y legitiman con ello la polarizacién y contrapo-
sicion de ideas (Dy-Boarman, Bryant et al., 2018). Enfatizan esta dindmica con comentarios
humoristicos desafiantes y jactanciosos con las que ludifican su participacion en el ejercicio,

al tiempo que encuadran y distienden intervenciones en las que tomaran posturas claras
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y controversiales. Pero también, en ocasiones esta dinamica adversarial atenta contra la
disputa efectiva de ideas, desplazando la conversacion para sostener el antagonismo y, con-
cordante con lo alertado en la literatura, llevando a eludir la consideracién real de distintas
perspectivas (Asterhan y Babishenko, 2015; Garcia-Mila, et al., 2013; Muller Mirza, 2015;
Sommet et al., 2015).

Por otro lado, al participar del debate las participantes refieren a la dificultad del ejer-
cicio. Esta referencia, en lugar de amenazar la propia reputacion (Ainsworth et al., 2011;
Asterhan y Babichenko, 2015; Hartin et al., 2017; Saito y Fujinami, 2011), parece resguar-
darla. Referir a la dificultad enfrentada les defiende frente a la posibilidad de equivocarse,
y con ello les autoriza a arriesgarse.

Un ultimo elemento que observamos en las rondas de debate dice relacion con que las
participantes presentan su postura en primera persona plural. Contar con la posibilidad de
preparar sus intervenciones con la ayuda de un par permite compartir la toma de posicién y
el peso reputacional que esta pueda traer. Con ello se transforma en otro recurso que favo-
rece la seguridad psicoldgica para argumentar. Resultard interesante contrastar en futuras
investigaciones como opera este dispositivo sin este recurso, y qué sucede en el juego si las
participantes cuentan con esta posibilidad.

En el caso del juego, las participantes cuentan ademas con un potente recurso que les
permite encuadrar su participacion: el mundo del juego y su narrativa. Consistente con
lo anticipado, las reglas del juego y el mundo ficcional que habilita parecen propiciar un
contexto seguro para involucrarse y explorar puntos de vista (Brougere, 2002, 2012; de Freitas,
2006; DeSmet et al., 2014; Susi et al., 2007). Junto con contar con estas reglas y narrativa ficticia
que estructuran la tarea, resulta especialmente significativa la referencia a estas mismas para
encuadrar el ejercicio en tanto juego. Las reglas y la narrativa ofrecen un lenguaje para hablar
del ejercicio, y tomar distancia de este cuando resulta necesario. Las participantes no solo recu-
rren a la narrativa para intentar rendirse, sino también para fomentar que sus pares sostengan
el involucramiento en la tarea. El juego parece en este contexto sostener mejor la elaboracion de
controversias, al delimitar un contexto del que a la vez se puede hablar y distanciar con facilidad.

Es posible que lo desconocido de este juego haya favorecido que las participantes refirieran
especialmente a este durante la actividad. Y es posible también que hayan asimilado el debate
como una actividad conocida, y con ello las reglas se hayan tornado transparentes. De ser asi,
si este juego se torna demasiado familiar podria perder su potencial para promover referirse a
la propia actividad. Otra alternativa es que la materialidad del juego haya hecho especialmente
notoria esta dimension ludica, y haya facilitado referirse a ella. De ser asi, resultaria especial-
mente importante cuidar estos aspectos al momento de proponer juegos serios en contextos
educativos. Seria necesario continuar explorando estas posibilidades en futuros estudios.

Nos preguntamos entonces por los quehaceres especificos que habilita la participacion
en estos dispositivos, via la referencia a la propia participacion y a las caracteristicas de

la tarea. El debate y el juego ofrecen algunas posibilidades de distanciarse de la actividad
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argumentativa. Sin embargo, es el juego el que mediante la apropiacion de la narrativa y
las reglas ofrece mas elementos para ejercer control sobre los aspectos sociales del ejercicio
argumentativo. Con ello, recuerda a una obra de arte (Vygotski, 2007), en tanto permiten
experimentar emociones contradictorias —tension y distension, conflicto y disfrute-, y
tomar distancia de estas para comentarlas. El juego ofrece narrativas que operan como una
herramienta que propicia considerar distintas perspectivas y analizar las posturas defendi-
das ala luz de la disputa, mientras hablan “de otra cosa”.

Asi, las intervenciones socioafectivas habilitadas por los dispositivos se tornan recursos
para pensar y volver a la controversia de una manera protegida. Permiten referir y consoli-
dar, de maneras productivas para la argumentacion, las dindmicas interpersonales en curso;
lidiando con la tension suscitada y desenfatizando la seriedad reputacional de las tematicas
discutidas. Logran hacerle un rodeo al tema discutido al referir a la situacién argumentativa;
y en particular al caracter delimitado y normado de la actividad. Con ello desacoplan lo dis-
cutido, de lo que se jugaria fuera de esta situacion. Los comentarios y criticas se encuadran
entonces en una situacion de “como si’, que se restringe al ejercicio en curso. Esto contrasta
fuertemente con la manipulacion estudiada por Asterhan y Babichenko (2015), en la que
justamente la dimension disputacional se acenttia via comentarios y cuestionamientos a
posiciones reales defendidas por quienes participan del estudio. El desacuerdo es en serio,
por ello amenaza y los estudiantes se desinvolucran. En nuestro estudio, el desacuerdo se
mantiene en el plano de un “como si” en el que se puede entrar y salir, especialmente en el
caso del juego, gracias a su narrativa.

Una manera de entender las sutilezas y el poder de este contexto generado al participar de
los dispositivos es justamente evidenciando lo que sucede cuando este es transgredido y se
quiebra. Cuando en contexto del juego una participante interrumpe a otra, y deja de referir
a la situacion ladica que delimita la discusion, las participantes dejan de contraponer ideas.
Este quiebre recuerda a lo observado por Josephs (2007) con relacién a cdmo marcos que
delimitan la actividad reorganizan la experiencia que alguien tenga en una actividad en par-
ticular. Enmarcado como un juego, las participantes se disponen prestas a la controversia.
Sin embargo, cuando este marco se transgrede y comienzan a discutir “en serio’, cambia la
experiencia y se posicionan personalmente implicadas y, como sucede en otros estudios de
interacciones disputacionales, las participantes eluden la controversia y realizan comentarios
que ponen en cuestion las propias competencias y conocimientos. Resguardar los contextos
argumentativos que permiten disputar se torna asi un desafio fundamental cuando queremos
argumentacion para el desarrollo de controversias entre pares; sobre todo en el caso del juego.

En este estudio observamos otro caso en el que sostener la actividad argumentativa no
tiene el mismo significado en distintos contextos. Recurriendo al marco analitico de Lorca
(2019), involucrarse en un dispositivo que promueve un “quehacer ludico-debatiente” o
un “quehacer ladico jugando este juego” parece acompanarse de interacciones dialdgicas y

disciplinares especificas. En particular el “quehacer ludico jugando este juego” les permite
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referir y desmarcarse de los roles asumidos, y con ello tomar mas distancia de las ideas
defendidas. Quizas es esto lo que colabora con que en el juego las participantes se atrevan a
contradecir mas directamente a sus contendoras. Con ello, el quehacer disciplinar —en este
caso, como las estudiantes abordan el tema propuesto- varia con las interacciones dialogi-
cas suscitadas al involucrarse en el quehacer que promueve cada dispositivo de aprendizaje.
Resulta fundamental entonces la pregunta por los modos de participacién que promueven
distintos dispositivos que quieran promover disenso via argumentacion, dado que determi-
naran las ideas que puedan pensarse en conjunto al participar de ellos.

Dado que las participantes se involucran en el ejercicio desde sus propias trayectorias
y la dinamica relacional que establecen con sus pares, se hace particularmente necesario
continuar estudiando cdmo otros grupos de participantes se valen de estos para argumen-
tar, reconociendo asi su pertinencia para distintos contextos. Para futuros estudios, resulta
interesante extender este analisis a otros grupos, para buscar regularidades; junto con inda-
gar otros formatos de juego y debate. Dado que la muestra sélo consta de mujeres, también
es relevante explorar como grupos de hombres o mixtos se enfrentan a los dispositivos,
explorando diferencias segun socializacion de género (Asterhan et al, 2010).

Esta investigacion exploro las conversaciones argumentativas que promueven dos
dispositivos dispuestos como un juego o como un debate en torno a tematicas vinculadas
con las propias creencias epistemoldgicas, reparando en el modo en el que las participantes
activamente se apropian de estos para desarrollar y gestionar controversias. Relevando la
importancia del contexto argumentativo, observamos como las disputas de ideas son acom-
panadas de comentarios sobre la situacion que permiten distender la actividad relacional y
reputacionalmente —y pueden favorecer la discusion, o diluirla. Respecto al contraste entre
el juego y debate estudiados, resalta el potencial que ofrece la narrativa ludica, en tanto len-
guaje que facilita referirse a la propia actividad y distanciarse de ella, previo a continuar con
el ejercicio argumentativo. El juego, y las posibilidades que ofrece para referir a la propia
actividad y distanciarse de las ideas defendidas, emerge asi como una herramienta promete-
dora para promover y sostener controversias entre pares via argumentacion en un contexto
protegido; especialmente en torno a tematicas que resultan identitariamente compromete-

doras y dificiles de conflictuar.
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Apéndice A- Notacion de transcripcion (basada en la sintesis de Isohitdli et
al., 2018)

(.) > pausa corta, pero notoria

(0.6) > tiempo de pausa (>0.5s)

[...]> intervenciones sobrepuestas

() > discurso poco claro

(()) > informacién de contexto (gestos)

:: > palabras alargadas

* > risa
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