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Durante las últimas décadas, la argumentación ha ganado importancia central como parte de 
los objetivos educativos del siglo XXI. Está ampliamente aceptado que la argumentación es una 
característica clave para el aprendizaje. Si bien se considera que los resultados de los estudiantes 
en el aprendizaje y el razonamiento se asocian positivamente con la argumentación, los contextos 
del aula aún reproducen las ideas tradicionales de enseñanza-aprendizaje, tal como la pedagogía 
centrada en adultos, orientada al individuo y basada en el contenido. Un actor clave para cambiar 
esto es el profesorado, sin embargo, se sabe menos sobre cómo desarrollar el conocimiento docente 
de la argumentación y cómo utilizarlo en el contexto del aula. En este estudio presentamos el 
primer ciclo de una de investigación design-based dividido en cuatro fases: 1) explorar el 
problema; 2) diseñar una solución; 3) implementar la solución; y 4) evaluación y rediseño. En 
cada fase realizamos diferentes procedimientos para una elaborar propuesta de solución rigurosa: 
así, 1) presentamos una revisión bibliográfica no exhaustiva del desarrollo profesional docente en 
argumentación, 2) con ella construimos un programa de formación docente en argumentación; 
3) implementamos este programa y participaron 21 docentes en servicio chilenos, y 4) evaluamos 
este programa a través de nuestra impresiones como docentes del curso, la percepción de los 
docentes y mediante una rúbrica construida para evaluar la capacidad de diseño de actividad 
argumentativa de los/as docentes. Nuestros resultados muestran que la literatura en experiencias 
formación argumentativas basadas en datos empíricos es escasa, pero nuestra experiencia con 
el programa nos permite observar logros importantes en los y las participantes en conocimiento 
de argumentación para la enseñanza. Discutimos que desarrollar conocimientos de contenido 
pedagógico argumentativo es difícil, sin embargo, posible y depende del esfuerzo colectivo de 
proponer y evaluar soluciones como los programas de desarrollo profesional.

Palabras clave: Desarrollo Profesional Docente, Argumentación, Design-Based Research
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For the past decades’ argumentation has gained central importance as part of 21st-century 
educational goals. It is widely accepted that argumentation is a learning key feature. While 
students’ outcomes in learning and reasoning are seen as positively associated with argumentation, 
classroom contexts still reproduce traditional teaching-learning ideas such as adult-centered 
pedagogy, individual-oriented and content-driven. One key factor to change the classroom is 
developing teacher’s professional skills to foster argumentation. However, less is known about 
how to impact teacher’s knowledge of argumentation and how to use it in classroom contexts. 
We propose a design-based research method divided into four phases: 1) explore the problem; 2) 
design a solution; 3) implement the solution; and 4) evaluate and redesign. To each phase we 
propose different methods for a rigorous solution proposal: 1) present a non-exhaustive literature 
review of teacher professional development in argumentation, 2) develop a teacher professional 
development on argumentation, 3) 21 Chilean in-service teachers participated in this program, 
and 4) we evaluate this course through expert discussion, teacher perception of the course and 
through a rubric evaluate teachers’ ability to design argumentative activities. Our results show 
that the literature in argumentative experiences of formation based on empirical data is scarce, 
however, our course provides us key elements to understand teachers’ gains in argumentative 
pedagogical knowledge. In our work we discuss, then, how developing argumentative pedagogical 
content knowledge is difficult, however, possible and depends on the collective effort of propose and 
evaluate solutions such as professional development programs. 

Keywords: Teacher Professional Development, Argumentation, Design-Based Research
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1. Introducción

Actualmente, se aprecia un esfuerzo internacional por mejorar la calidad de la ex-
periencia educacional en sus diferentes niveles. En este contexto, la argumentación 
aparece como una práctica y competencia clave para el siglo XXI a fortalecer en la 
enseñanza (Driver, Newton y Osborne, 2000; Erduran y Jimenez-Aleixandre, 2008; 
Osborne, 2010). Por un lado, la argumentación se reconoce como una práctica peda-
gógica que promueve comprensión conceptual profunda y duradera (Larrain, Freire, 
Grau y López, 2019; Larrain, Singer, Strasser et al., 2020). Este enfoque se ha entendi-
do como una aproximación de argumentar para aprender. Por otra, es una habilidad 
clave tanto del llamado pensamiento científico (Kind y Osborne, 2017; Lemke, 1990) 
como de la alfabetización científica (Kolstoe, 2000; Larrain, 2009). Por otro lado, la 
argumentación como habilidad es central para la participación en, y sostenibilidad 
de, democracias deliberativas (ver Andersson, 2015), especialmente relevante en 
países de Latinoamérica. Ahora bien, para promover el desarrollo de habilidades de 
argumentación se requiere invitar a estudiantes a tener la experiencia de argumentar 
para aprender, especialmente entre pares (Kuhn y Udell, 2003). Enfoque que se en-
tiende como aprender a argumentar.

Sin embargo, aunque la argumentación ha sido considerada clave para las de-
mocracias actuales y para el aprendizaje de alto nivel, esta se da escasamente en el 
aula a nivel mundial (Watters & Diezmann, 2016) y específicamente en países como 
Chile (Cofré, Camacho, Galaz, Jiménez, Santibáñez y Vergara 2010; González-Weil, 
Cortéz, Bravo, Ibaceta, Cuevas, Quiñones, Maturana y Abarca, 2012; Larrain, Freire 
y Howe, 2014; Larrain et al., 2019), por diversas razones. Por una parte, el aula no 
cumple todas las condiciones para que emerja la argumentación en la medida que el 
poder se distribuye desigualmente entre docentes y estudiantes; los temas a enseñar 
típicamente están decididos de antemano, restando así posibilidad de ser polémi-
cos; y hay pocas oportunidades para que estudiantes hablen entre sí; entre otras 
razones(Coirier, Andriessen y Chanquoy, 1999).  Por otro lado, diseñar clases para 
promover argumentación es complejo, porque requiere transformar dichas caracte-
rísticas estructurales, por lo que incluso en el caso de docentes expertos es un desafío 
(Andriessen y Schwarz, 2009). 

Promover la argumentación para aprender a través de aprender a argumentar re-
quiere el desarrollo de conocimiento pedagógico de contenido de la argumentación 
(McNeill, González-Howard, Katsh-Singer y Loper, 2016a) por parte de los y las 
docentes. Esto es, desarrollar saber y experticia respecto a cómo y por qué promover 
argumentación en aula. Sin embargo, se encuentra el problema que los procesos 
de formación docente inicial y en ejercicio tanto en Chile (Cofré et al., 2010) como 
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otras partes del mundo (Asterhan y Lefstein, 2020) se focalizan escasamente en fo-
mentar el conocimiento pedagógico del contenido de la argumentación. Por último, 
los programas de formación docente centrados en desarrollo pedagógico de la argu-
mentación han mostrado dificultad en lograr resultados en la práctica pedagógica 
(McNeill y Knight, 2013).

De esta manera, lograr un uso pedagógico de la argumentación en aula es un 
objetivo educacional difícil, que demanda entrenamiento específico para el cual los 
y las docentes no se sienten preparados (Sampson y Blanchard, 2012). Además, no 
es claro qué características de los programas de formación docente podrían resultar 
más efectivos en promover conocimiento pedagógico de contenido de la argumen-
tación. Esto es relevante, toda vez que, como señalan Asterhan y Lefstein (2020), 
es importante tomar decisiones de diseño de programas de desarrollo profesional 
docente basados en la evidencia. No solo se requieren más estudios que evalúen el 
efecto diferencial de ciertas características de programas de formación en logros en 
el aula, sino también compartir y analizar críticamente, basado en evidencia, los fun-
damentos de los programas de desarrollo profesional en el área. Es decir, se requiere 
hacer de los programas de formación profesional para el conocimiento pedagógico 
de contenido de la argumentación, un objeto sistemático de reflexión. 

En esta línea, el presente artículo reporta un estudio cuyo objetivo fue el diseño 
de un programa de desarrollo profesional para el desarrollo de conocimiento peda-
gógico de la argumentación, basado en evidencia. Para esto se usó una metodología 
design-based, es decir, en base a una revisión de la literatura se diseño, implementó, 
evaluó participativamente y se rediseñó, un programa de formación profesional para 
el desarrollo de conocimiento pedagógico de la argumentación. De este modo, este 
artículo pretende, por un lado, aportar al diseño riguroso de programas de formación 
para luego evaluar sus efectos en resultados en aula contribuyendo a la evidencia cien-
tífica en el área; y por otro, contribuir a la reflexión de la formación profesional en 
conocimiento pedagógico en argumentación, objetivo educacional clave para el país.  

Argumentación en la enseñanza

Es sabido que la noción de argumentación es polisémica y puede referir a varios 
significados (Andriessen, Baker & Suthers, 2003; Erduran y Jimenez-Aleixandre, 
2008). De acuerdo a Leitão (2000) existen dos significados distintivos de argumento. 
Argumento puede ser visto como una pieza de discurso racional, es decir, un pro-
ducto, en el que al menos un enunciado es ofrecido como justificación de otro. Esta 
noción de argumento apunta a su dimensión estructural. Pero a la vez, un argumento 
puede ser visto como una disputa entre personas, enfatizando el contexto interacti-
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vo en el que el argumento emerge, apuntando a lo que se ha llamado su dimensión 
dialógica. Aunque para nosotros el carácter dialógico de la argumentación no se 
relaciona con su dimensión interactiva, sino por el involucramiento de diferentes 
perspectivas (alteridad), nos referiremos a esta dimensión como dialógica siguiendo 
la literatura educacional que así lo hace, de manera de simplificar la exposición. Las 
diferentes perspectivas teóricas en argumentación enfatizan diversos aspectos de 
este doble significado. Por ejemplo, Toulmin (1958) se centra en el proceso racional 
de la construcción de un argumento, asumiendo que una justificación convierte a 
una pieza de discurso en argumento. La perspectiva pragma-dialéctica, por su par-
te, desarrollada en sus inicios por van Eemeren y Grootendorst (2004), enfatiza los 
aspectos sociales y dialécticos de la argumentación, centrándose en las condiciones 
ideales para el razonamiento crítico. 

Ahora bien, Andriessen et al. (2003) plantean que la argumentación involucra la 
producción y comparación de argumentos usando distintos tipos de razonamiento, 
siendo influenciada por el tema que se discute, el medio a través del cual se expresan 
los hablantes (escritura u oralidad), el contexto social (tipo de participantes) y el tipo 
de actividad en la que ocurre (qué se hace y qué se discute), y los objetivos específicos 
por los cuales se argumenta. Esto quiere decir no sólo que la argumentación se da de 
manera diferente según estas variables, sino que, además, argumentar no es un tipo 
de discurso que esté garantizado y se dé en cualquier caso. 

Dada la sensibilidad de la argumentación a las claves contextuales, es importante 
notar que la argumentación en el aula es un tipo particular de actividad argumenta-
tiva. En específico, entenderemos la argumentación en el aula siguiendo la definición 
de Noroozi, Weinberger, Biemans, Mulder y Chizari (2012) como un medio para 
que los estudiantes enganchen en la exploración colectiva de un espacio dialógico, 
contribuyendo con razones y evidencia de diferentes puntos de vista para construir 
una concepción común del asunto, en lugar de simplemente convencer o cambiar 
un punto de vista. Es relevante notar que el aula no es un espacio diseñado para la 
aparición espontanea de argumentación, lo que se refleja en la poca frecuencia con 
que se da este tipo de discurso (comentada en la sección anterior). Por el contrario, 
para que ocurra la argumentación en el aula, y en particular en la enseñanza de cien-
cias, es necesario realizar un diseño cuidadoso (Andriessen & Schwarz, 2009) que 
considere: transformar el contenido curricular en debatible o polémico (Andriessen 
et al, 2003; Leitão, 2012); ofrecer oportunidades de resolución de problemas (Kuhn, 
2018); que se articulen espacios de interacción entre pares con espacios de plenario 
(Larrain et al., 2019); diseñar actividades con objetivos deliberativos (Felton, García-
Mila, Villarroel y Gilabert et al., 2015; Gilabert et al., 2013); organizar las actividades 
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de aula de manera que no sólo se pida argumentar, sino que las instrucciones y con-
diciones de trabajo fuercen a ello (Golder, Pouit, Andriessen y Coirer, 1999); entre-
gar andamios para la producción de argumentos y contra-argumentos (Asterhan & 
Schwarz, 2007); entre otros. 

Esto deja en evidencia lo desafiante que resulta el uso pedagógico de la argumen-
tación, y explica, en parte, la poca frecuencia con que este se observa en aula (Larrain 
et al., 2018). Para transformar el aula en un espacio para argumentar, la formación 
docente es central.

La importancia del uso pedagógico de la argumentación 

Siguiendo a autores como Billig (1996), Kuhn (2018) y Leitão (2000), concebimos 
la práctica de argumentación más allá que un proceso comunicativo, involucrando 
procesos de carácter intelectual y de construcción de conocimiento de naturaleza 
dialógica. Para  Leitão (2000) la argumentación involucra y promueve procesos de 
construcción de conocimiento a través de sus mecanismos semióticos: argumento, 
contra-argumento y respuesta. El argumento, entendido como una conclusión o 
punto de vista junto con la presencia de apoyo o justificación, abre el discurso a la 
presencia de posiciones alternativas, aunque éstas no estén explícitamente formula-
das. El contra-argumento, por su parte, representa una oposición explícita y funda-
mentada dirigida al argumento que promueve un giro atencional desde el objeto de 
discusión al fundamento de la propia postura, redirigiendo el pensamiento hacia sí 
mismo. Además, el contra-argumento, al ser la formulación de la alternativa opuesta, 
muestra claramente una dirección hacia la cual el pensamiento del hablante puede, 
eventualmente, cambiar. Por último, la respuesta se pronuncia sobre ambas posicio-
nes, ya sea tomando partido por una, resolviendo, articulando, entre otros. Desde 
este punto de vista, y siguiendo a esta autora, entendemos la argumentación como 
un tipo de discurso con un potencial enorme de construcción de conocimiento en 
la medida que: 1) obliga al hablante a formular precisa y claramente sus ideas en 
base a evidencia; 2) entrega elementos discursivos que promueven la negociación de 
las ideas entre hablantes y la evaluación conjunta de éstas; y 3) promueve procesos 
meta-cognitivos de revisión y regulación de ideas. 

En el contexto de lo que se ha llamado un enfoque de argumentar para aprender, 
encontramos dos énfasis diferentes encarnados en literaturas y líneas de investiga-
ción que han avanzado en paralelo: énfasis en la dimensión estructural versus énfasis 
en el proceso dialógico. En el primer caso, especialmente en los estudios de ense-
ñanza de las ciencias, investigadores resaltan la importancia de aprender a construir 
argumentos articulando evidencia con conclusión a través de procesos de razona-
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miento científico.  El foco aquí es que estudiantes al aprender a construir argumentos 
científicos, deben basar sus conclusiones en evidencia de manera razonable. Un 
ejemplo de ello es el modelo de evaluación de la argumentación de estudiantes (TAP) 
de Erduran, Simon y Osborne (2004), en el que la idea es crear una herramienta de 
soporte para que los estudiantes produzcan y evalúen argumentos científicos según 
los criterios de Stephen Toulmin. Otro ejemplo, es el modelo usado por McNeill y 
Krajcik (2011) en el que se promueve la producción de argumentos en base a la arti-
cuación de conclusión, evidencia y razonamiento.

En el segundo caso, investigadores se focalizan en el proceso de interacción social 
en la argumentación, es decir, en el intercambio dialogal y dialógico de argumentos 
y contra-argumentos, y de su impacto en aprendizaje disciplinar, así como en el ca-
rácter dialógico del pensamiento y habilidades de argumentación. Ejemplos de esta 
línea son el trabajo de Asterhan y Schwarz (2016) en Europa, y Larrain y colegas en 
Latinoamérica (Larrain et al., 2019), que han evaluado el efecto de diferentes tipos 
de intercambio argumentativo entre pares en el aprendizaje disciplinar; el trabajo 
de Deana Kuhn y colegas respecto del proceso de argumentación entre pares y su 
efecto en habilidades de argumentación (Kuhn y Udell, 2003; Kuhn y Crowell, 2011); 
el trabajo de Felton y colegas respecto al carácter retórico de discusiones entre pares 
(Felton et al., 2015): o el trabajo de Selma Leitão (Leitão, 2012; Macedo y Ramirez, 
2018) que se concentra en cambiar la forma de interacción entre los estudiantes para 
que tengan una experiencia de inmersión en argumentación entre pares mientras 
entrenan sus competencias argumentativas desarrollando un pensamiento reflexivo. 

En su conjunto, estos estudios han acumulado un cuerpo sólido de evidencia que 
muestra los múltiples efectos del uso de la argumentación en aula. Entre ellos: pro-
mover el desarrollo conceptual del contenido curricular (Larrain et al, 2019; Larrain 
et al., 2020); desarrollar competencias comunicacionales de expresión y desafío de 
ideas (Baker, 2009); estimular prácticas de metacognición y pensamiento reflexivo 
(Kuhn y Udell, 2008); y presentar los estudiantes la dinámica compleja de la cons-
trucción del conocimiento en ciencias (Erduran y Jimenez-Aleixandre, 2008). Más 
aún, existe evidencia que muestra que los dos objetivos educacionales ligados a el 
uso pedagógico de la argumentación (aprender a argumentar y argumentar para 
aprender) pueden ser logrados al mismo tiempo en intervenciones educacionales 
únicas (Iordanou, Kuhn, Matos, Shi y Hemberg, 2019; Larrain et al., 2020). 

Conocimiento pedagógico de contenido de la argumentación

A partir de los trabajos de Shulman (2019), se concibe el conocimiento desplegado 
en y a través de la práctica docente como involucrando de manera articulada tanto 
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aspectos pedagógicos como disciplinares. No se trataría de dos conocimientos di-
ferentes, sino de un tipo de conocimiento complejo en que, para cada contenido a 
enseñar, se articulan diversos aspectos. Actualmente, de acuerdo a Vergara y Cofré 
(2014), existe un consenso de que lo que incluiría el llamado conocimiento peda-
gógico del contenido sería:  conocimiento acerca del currículum, acerca del pen-
samiento de estudiantes, acerca de la evaluación, de prácticas pedagógicas y cono-
cimiento disciplinar, entre otros. Estos conocimientos se pueden categorizar como 
conocimientos tanto declarativos como procedimentales. De esta manera, para un 
uso pedagógico de la argumentación, autores han planteado que se requiere cono-
cimiento pedagógico de contenido de la argumentación (McNeill et al., 2016), en el 
que particularmente el conocimiento del pensamiento de estudiantes y de estrategias 
pedagógicas serían centrales. Mientras el primero incluye ser capaz de representarse 
los objetivos de aprendizaje para estudiantes, especialmente aquello que aparece 
desafiante, y ser capaz de evaluar el pensamiento y seguir las intervenciones de es-
tudiantes en el aula, de manera de responder a sus necesidades, el segundo, implica 
entender qué estrategias usar, pero además cuando el uso de estas estrategias resulta 
más efectivo. Más aún, la función epistémica de la argumentación es otro aspecto 
que se ha identificado como relevante (Sengul, Enderle & Schwartz, 2020). 

En particular, el conocimiento pedagógico de contenido de la argumentación 
(Knight y McNeill, 2011; McNeill et al, 2016a; McNeill et al, 2017) se trataría del 
conocimiento y creencias que los profesores tienen sobre el uso y la enseñanza de 
la argumentación en sus clases. De acuerdo a McNeill et al. (2016a) y Sengul et al. 
(2020) tanto el conocimiento de los aspectos dialógicos como estructurales de la 
argumentación serían centrales. Es decir, los y las docentes deberían desplegar co-
nocimiento acerca del tipo de interacciones argumentativas más productivas para 
aprender a argumentar conjunto al aprendizaje disciplinar y cómo promover dichas 
interacciones, considerando la estructura de argumentos y los contra- argumentos 
de calidad. Por último, Knight-Bardsley y McNeill (2016) plantean que el conoci-
miento pedagógico de contenido de la argumentación incluiría la capacidad de 
diseño pedagógico, el cual trata sobre la manera en que docentes anticipan y diseñan 
sus clases para que sean argumentativas. Estas autoras plantean que hay dos perfiles 
en el profesorado: aquellos que piensan el diseño en términos de actividades (y cómo 
crearlas); y otros que piensan en nivel de la clase, es decir, piensan globalmente las 
condiciones de logro para clases argumentativas. 

De esta manera, se trataría de un conocimiento tácito, difícil de evaluar y muy 
desafiante para docentes (Wang & Buck, 2016). De hecho, investigaciones previas 
han mostrado que: los/as profesores creen que la argumentación no es un objetivo 
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educacional para todos los estudiantes (Katsh-Singer, McNeill y Loper, 2016); que 
los/as profesores tienen dificultad en reconocer y evaluar situaciones dialógicas en 
clases e interacciones productivas (Alozie, Moje y Krajcik, 2010; McNeill y Knight, 
2013); y que docentes no creen que los estudiantes aprenden a través de la argumen-
tación (Sampson y Blanchard, 2012). 

Más aún, se ha reportado bajo conocimiento de contenido de la argumentación 
en docentes de ciencias (Sadler, 2006; Wang & Buck, 2016). En general, estudios 
reportan que el nivel de calidad de los argumentos (producción y evaluación de 
argumentos) de docentes y estudiantes son bajos (Ayedeniz y Ozdilek, 2015); que 
son poco frecuentes los casos donde se usa argumentación en clase (Osborne, 2010); 
y que docentes no se sienten preparados para el uso de la argumentación en clases 
(Sampson y Blanchard, 2012). Más aún, se reporta que mucho de lo que docentes y 
estudiantes hacen en sus clases y entienden por argumentación, podría concebirse 
como pseudo-argumentación (McNeill et al, 2017). La pseudo-argumentación se 
define como la orientación a las características básicas y superficiales de la argumen-
tación en aula, desatendiendo a su función epistémica y al proceso de construcción 
de conocimiento que se lleva a cabo a través de esta (McNeill et al, 2017; Sengul et al., 
2020). Es decir, se trata de casos en que docentes siguen normas e instrucciones sin 
apropiarse de la argumentación como una herramienta que hace sentido al conoci-
miento pedagógico de docentes, ni hace sentido al aprendizaje de estudiantes. 

Estos trabajos muestran la necesidad de moverse en dirección a profundizar el 
conocimiento pedagógico de contenido de la argumentación, como un paso fun-
damental para promover el uso pedagógico de la argumentación. Idealmente, es 
preferible que esta formación estuviese integrada a la formación inicial o continua 
de los profesores (Erduran y Jimenez-Aleixandre, 2008; McNeill et al, 2016b). En 
particular, Knight y McNeill (2011) y McNeill et al. (2016a) abogan por incluir en la 
formación docente elementos que permitan al profesor/a conceptualizar la relación 
entre prácticas argumentativas en aula y conocimiento. En particular, las autoras 
sostienen que para promover este tipo de conocimiento se debe apoyar a los/as do-
centes a ir más allá de la pseudo-argumentación (McNeill et al. 2017) facilitándoles 
herramientas para representar y evaluar la calidad de la argumentación de estudian-
tes tanto a nivel estructural como a nivel dialógico. 

Se trata de un desafío importante para la formación docente, especialmente 
en países de Latinoamérica, donde la discusión del rol de la argumentación en 
la enseñanza es aún incipiente. Sin embargo, por un lado, se trata de un cono-
cimiento escasamente abordado en oferta educativa actual de formación inicial 
(Cofré et al., 2010) y de docentes en ejercicio; y por otro, la formación docente 
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en conocmiento pedagógico del contenido de la argumentación se trata de un 
objetivo educacional difícil de lograr. 

Para contribuir a dicho desafío, este artículo reporta un estudio cuyo objetivo 
fue diseñar un programa de formación de docentes en ejercicio sobre conocimiento 
pedagógico de contenido de argumentación, basándose en los consensos y evidencia 
científica disponible. Este estudio intenta contribuir como pieza de conocimiento 
científico no solo para la formación docente en el área, sino también para a la gene-
ración de conocimiento y reflexión de la comunidad de formadores de docentes. 

2. Método

Se realizó un estudio basado en metodología design-based o investigación basada 
en diseño (Easterday, Lewis & Gerber, 2014; Juuti y Lavonen, 2006). Se trata de una 
metodología participativa donde se proponen ciclos de trabajo orientados a: (1) 
identificar y explorar los problemas; (2) diseñar soluciones; (3) implementar solu-
ciones en el contexto; (4) evaluar y rediseñar la solución basandose en la experiencia 
pasada. Estos tipos de investigaciones proponen un ciclo retroalimentado de eva-
luación y rediseño orientados a la mejor solución de un problema (Alvarez, Alarcon 
& Nussbaum, 2011). A continuación, se describe el método seguido en cada una de 
estas fases.

Fase 1. Exploración del problema.

Entre los meses de mayo y julio del año 2019 se realizaron dos revisiones no exhaus-
tivas de literatura utilizando la plataforma de biblioteca de la Universidad Alberto 
Hurtado que aporta resultados de las bases de datos más importantes en educación 
(SCOPUS, ERIC, SciMago, Scielo, entre otras menores). 

La primera revisión se refiere al tema de los elementos efectivos en la formación 
docente en idioma inglés, español o portugués. Los términos de búsqueda fueron: 
“teacher professional development AND in-service AND (meta-analysis OR systema-
tic review) NOT students”. Se eligieron estos términos porque representan nuestra 
intención de encontrar información sistemática sobre las características necesarias 
a la formación docente efectiva y no, necesariamente, medidas de logros en los estu-
diantes. Así, fueron encontrados 149 artículos, de estos 22 estaban duplicados, 15 no 
eran revisiones, 55 reportaban revisiones no interesantes al objetivo de este trabajo 
(ej. formación de docentes universitarios, formación de estudiantes de pedagogía o 
formación profesional en otras áreas) y 28 reportan revisiones no sistemáticas (ej. 
conceptual, criticas o reflexiones teóricas). De los 29 restantes a partir de la lectura 
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del resumen se eligieron los trabajos (5) que son reportes o revisiones generales y no 
solamente de aspectos aislados de la formación (ej. exclusivamente evaluar el efecto del 
uso de videos o de portafolios). Así, fueron revisados enteramente cinco reportes o ar-
tículos de revisión general de las características efectivas para una formación docente. 

La segunda revisión estuvo centrada en artículos que reportan resultados causales 
de experiencias de formación docente, o reportan experiencias de formación docen-
te en argumentación con comparación entre grupos (estudios experimentales o casi 
experimentales). Los términos de búsqueda fueron en idioma inglés, español y por-
tugués: “teacher professional development AND argumentation AND experimental”. 
Fueron encontrados 10 trabajos (2 duplicados); 4 trataban de experiencias docentes en 
argumentación con estudiantes, 1 no trataba de argumentación y 3 se trataban estudios 
casi- experimentales de formación docente en argumentación. Después de la lectura 
de estos tres estudios se sumaron otro artículo que fue encontrado a búsqueda inde-
pendiente (1). Este total (4) de artículos fue leído en su totalidad y categorizado.

Fase 2. Diseño de soluciones.

A partir de la revisión sistemática realizada, el primer autor levantó una propuesta 
de diseño de un programa de formación que siguió los criterios que surgieron en la 
revisión como claves para programas de formación docente efectivos. Se identifi-
caron objetivos formativos y estos se organizaron en una secuencia didáctica. Luego, 
se diseñaron actividades pedagógicas e instruccionales para el cumplimiento de cada 
objetivo formativo. Esta primera propuesta fue revisada de forma iterativa por los tres 
autores de este artículo, de manera de asegurar el ajuste de la propuesta a los criterios 
levantados en la revisión de la literatura, y de hacerla pedagógicamente pertinente. 

Fase 3. Implementación de soluciones. 

El curso de formación se implementó en marzo del año 2020 como parte de la oferta 
de educación continua de una Universidad privada inclusiva de Santiago de Chile. 
Tuvo una duración de 32 horas presenciales, implementadas en cuatro semanas se-
guidas en sesiones de cuatro horas diarias, dos días a la semana (viernes y sábado). 
Dado el contexto de movilizaciones sociales y luego de condiciones sanitarias por 
pandemia COVID-19 que vivía Chile al momento de iniciar el curso, éste fue reali-
zado en su totalidad por videoconferencia de manera sincrónica. El autor principal y 
la segunda co-autora fueron docentes a cargo de impartir el curso. La primera co-au-
tora se mantuvo como consultora externa durante la implementación. Para los y las 
participantes, el curso fue gratuito. Todas las sesiones fueron videograbadas.
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Los participantes fueron reclutados por diferentes medios. Por lado, el curso se 
difundió como parte de la oferta de formación continua de la Universidad a través 
de la página web y redes sociales. Por otro lado, se contactó directamente a docentes 
de establecimientos educacionales con quienes el equipo de investigación tenía con-
tacto previo. Para invitar a participar, se visitó estos establecimientos concretando 
reuniones con los docentes interesados. Las condiciones de inclusión en el estudio 
fueron: (1) ser docente de un establecimiento de educación escolar; y (2) no haber 
participado de cursos de formación docente en argumentación.  Se siguió un por-
cedimiento de consentimiento informado con cada docente, quienes firmaron un 
documento escrito al aceptar participar. 

La muestra definitiva estuvo compuesta 21 docentes (18 mujeres) distribuidos 
en 10 de establecimientos educacionales. Los y las docentes tenían un promedio de 
edad de 40,3 años. En la tabla 1 se detalla el tipo de establecimiento, edad, disciplina 
y nivel que enseñaba cada docente participante. 

Tabla 1. 
Caracterización de docentes participantes

ParticiPante DisciPlina De trabajo nivel escolar De trabajo Finalizó el curso

1 Física Media Sí

2 Física Media Sí

3 Ciencias Básica Sí

4 Historia Básica No

5 Ciencias Básica Sí

6 Historia Básica Sí

7 Ciencias Básica Sí

8 General Básica Sí

9 General Básica Sí

10 General Básica Sí

11 Lenguaje Básica Sí

12 General Básica Sí

13 General Básica Sí

14 General Básica Sí

15 Biología Media Sí

16 Física Media Sí

17 Física Media Sí

18 Lenguaje Básica No

19 Ciencas Básica Sí

20 Ciencias Básica Sí

21 General Básica Sí
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Fase 4. Evaluar y rediseñar soluciones.

La evaluación de la implementación consideró tres aspectos: datos de implemen-
tación, reporte de experiencia de los participantes y los logros de aprendizaje en 
competencias claves. 

Datos. Se toma como datos relevantes para la evaluación la asistencia de los 
docentes a sesiones, las deserciones, y la distancia respecto al cumplimiento de las 
sesiones tal y como estaban planificadas

Reporte de experiencia por participante. La implementación fue evaluada sesión 
a sesión por los docentes del curso a través de un proceso reflexivo basado en la 
experiencia de la sesión. Con el objetivo de contar con la percepción y sugerencias 
de los y las participantes, se realizó un análisis participativo de la implementación 
del curso en la última sesión. En esta instancia se solicitó impresiones y sugeren-
cias respecto al diseño del curso en relación con el cumplimiento del objetivo. La 
discusión fue videograbada y se registró el chat donde docentes escribieron sus 
comentarios y sugerencias. Luego, los docentes a cargo del curso realizaron un 
análisis temático de contenido emergente, es decir, sin transcripción de por medio. 
A partir de la evaluación colectiva realizada en la última sesión, se tomaron deci-
siones de rediseño.

Logros de aprendizaje. Como insumo para el rediseño del curso considerando 
su potencialidad de promover conocimiento pedagógico de contenido de la argu-
mentación, se consideró el cambio pre- post respecto a la capacidad docente de 
diseñar clases argumentativas. Para evaluar esto, se diseñó un dispositivo basado 
en los trabajos de Knight-Bardsley y McNeill (2016) en donde se les solicitó a los y 
las docentes diseñar una actividad para promover uso pedagógico de la argumen-
tación. Las respuestas de los y las participantes fueron evaluadas de acuerdo a una 
rúbrica especialmente diseñada por los autores. La rúbrica daba un puntaje entre 
0-3 a cinco dimensiones de diseño pedagógico argumentativo: 1) objetivo pedagó-
gico argumentativo; 2) estrategia pedagógica argumentativa; 3) diseño de trabajo 
colaborativo; 4) evaluación de calidad de interacciones argumentativos; y 5) uso 
argumentativo de los recursos pedagógicos.  Tanto las instrucciones como la rú-
brica fueron validadas por dos expertos internacionales cada una (cuatro en total), 
en relación a la coherencia con el objetivo de la evaluación y claridad. A partir de 
los comentarios y sugerencias de expertos se diseñó el instrumento definitivo. Las 
instrucciones y rubrica se adjuntan en anexo al fin del texto.
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3. Resultados

A continuación, se reportan los resultados por fase.

Fase 1. Revisión de literatura.

A continuación, se reporta la revisión de la literatura según esta se relaciona con 
aspectos de la formación docente efectiva o formación docente para un uso pedagó-
gico de la argumentación. 

Formación docente efectiva

La revisión de la literatura dio un total de 29 artículos que discuten aspectos de la 
formación docente efectiva, y 5 estudios que evalúan estos componentes a través de 
métodos rigurosos. Los trabajos encontrados corresponden a (1) Desimone, (2009); 
(2) Blank y Alas, (2009); (3) Heller, Daehler, Wong, Shinohara y Miratrix, (2012); 
(4) Van Driel, Meirink, van Vee y Zwart, (2012); (5) Darling-Hammond, (2017), y 
reportan, en general, que existe un considerable consenso respecto a las prácticas 
que se creen más efectivas para la formación docente y aprendizaje de adultos . 

A modelo general se considera que una formación docente efectiva se caracteriza por: 
(1) énfasis en el contenido curricular, es decir, focalizarse específicamente en un conte-
nido concreto a enseñar; (2) oportunidad para aprendizaje activo, es decir, que docentes 
participantes realicen actividades que les permitan ser activos en la construcción de 
conocimiento; (3) consideración del conocimiento pedagógico y creencias previas de los 
profesores, es decir, no partir de cero sino representarse e incluir conocimientos de do-
centes participantes; (4) duración, es decir, una cantidad de horas de duración mínima; y, 
(5) participación colectiva, es decir, interacción colaborativa con colegas. 

El argumento que sostiene Desimone (2009) en su revisión es que es necesario 
articular el programa de formación con los contenidos que los/as profesores ense-
ñan en su práctica, crear situaciones que involucren aplicación del conocimiento 
que permita a los/as docentes revisar sus propias concepciones sobre las prácticas 
pedagógicas, que tenga duración suficiente para retroalimentación y practicar el 
conocimiento nuevo, y que el curso de formación promueva prácticas de aprendizaje 
colectiva, en especial, donde los/as docentes puedan compartir experiencias previas 
y soluciones para sus dificultades. Mas allá que el contenido curricular, Van Driel et 
al (2012) señalan que lo importante es el énfasis del curso, vale decir, que esté claro 
para los y las docentes que la formación representa una ganacia clara en conocimien-
to en su disciplina o en conocimiento pedagógico.

Darling-Hammond (2017) por su parte realiza una revisión importante de estu-
dios de formación docente efectiva. Propone como conclusión algunas actividades 
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importantes de considerar para la promoción del aprendizaje docente durante 
programas de formación continua: (1) utilización de videos con situaciones reales 
de clase para que los y las profesores/as puedan pensar cómo actuarían en ciertas 
situaciones; (2) proponer situaciones de resolución de problemas y toma de decisio-
nes relacionados a práctica docente; (3) establecer maneras de modelaje de buenas 
prácticas del trabajo en clases a través de ejemplos, e (4) incluir al fin de las sesiones 
espacio para evaluación de la actividad promoviendo retroalimentación.

Respecto a estudios que evalúan estos componentes, el estudio de Heller, Daehler, 
Wong, Shinohara y Miratrix (2012) compara el efecto cuatro tipos de formación 
docente para profesores: (1) enseñanza a través de casos; (2) enseñanza a través de 
observación de trabajo de los estudiantes; (3) enseñanza a través de análisis meta-
cognitivo de su propio proceso de aprendizaje; y (4) modelo tradicional de trans-
misión de conocimiento (control). Los tres grupos experimentales tuvieron resul-
tados significativamente positivos en los tests de conocimiento posteriores al curso 
en comparación con la versión tradicional de formación docente. No obstante, un 
dato más importante fue que solo el curso de observación del trabajo de estudiantes 
tuvo efecto en el aprendizaje de estudiantes. Aunque preliminar, este tipo de estudio 
indica que el énfasis en observar, conceptualizar y supervisión del trabajo de los es-
tudiantes podría ser un elemento importante en pensar cuáles actividades proponer 
en la formación docente. 

Un elemento distinto que Blank y Alas (2009) agregan a la lógica de la forma-
ción efectiva es que el proceso orientado por evidencia debe respetar el proceso 
de diseñar-evaluar-rediseñar los programs de formación, usando estos procesos 
como parte de una cadena constructiva necesaria a formadores y cientificos de la 
educación. Mientras los otros textos enfatizan los aspectos efectivos, estos autores 
avanzan la reflexión sobre la necesidad de mejorar el entendimiento respecto al 
proceso de construcción de formación docente cómo parte de una metodologia 
cientifica design-based.

Formación docente para uso pedagógico de argumentación

La revisión de la literatura dio un total de 4 artículos para nuestra revisión; 3 de la 
búsqueda en la biblioteca en línea de la Universidad Alberto Hurtado y 1 encon-
trado independientemente. En general, los estudios en argumentación y educación 
reportan estudios de caso o reflexiones teóricas, y las experiencias más bien cuan-
titativas (correlacional o experimental) son encontradas en los mismos grupos de 
investigación en diferentes publicaciones. Se enfatiza esto como parte del campo de 
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conocimiento y la tradición intelectual en los estudios de la argumentación como 
herramienta de la enseñanza. A diferencia de la tradición de la formación docente 
efectiva, la tendencia por evaluación más concreta de los logros y compararlos entre 
grupos de formación aún se muestra pequeña en este campo, tornando aún más 
importante reflexionar sobre estudios más controlados de experiencias de forma-
ción docente en argumentación.

La experiencia de McNeill y Knight (2013) ha demostrado que cursos de desa-
rrollo profesional donde ejemplos prácticos son incluidos en la formación docente 
(ej. análisis de videos) ayuda en la conceptualización pedagógica del uso de la 
argumentación como herramienta para la enseñanza en clases, en los dos niveles 
antes mencionados: en la estructura (especialmente escrita) argumentativa, y los 
episodios de conversación argumentativa. Un dato importante encontrado por las 
autoras es la importancia de estimular el conocimiento previo de los profesores, ya 
que esto es una clave central para incentivar la construcción y reorganización del 
conocimiento pedagógico. 

Segundo, se aúna artículos relacionados con el programa epiSTEMe (Ruthven 
et al., 2013). Entre estos artículos está el estudio de Larrain, Howe y Freire (2018), 
Larrain et al., (2017), Larrain et al., (2018b), Larrain et al. (2019) y Larrain et al 
(2020).  Esta perspectiva propone el cambio de prácticas a partir de la formación 
apoyada en el uso de materiales curriculares diseñados para promover uso peda-
gógico de la argumentación a partir de practicas dialógicas de enseñanza (crear 
condiciones para la discusión entre estudiantes). 

Por su parte, los artículos (Fishman et al, 2017; Osborne et al, 2019) que siguen 
el modelo PRACTISE proponen la formación docente a partir del cambio en las 
prácticas discursivas que estimulan argumentación en clases. Este es un modelo 
de transformación del espacio comunicativo de las clases en un ambiente argu-
mentativo que entiende la formación docente como involucrando el desarrollo de 
habilidades complejas, así que la formación está centrada en la práctica docente y 
no necesariamente en el conocimiento de argumentación. Los resultados de estos 
estudios muestran mejoras significativas producto de la participación en este pro-
grama, tanto en las prácticas de clase, como en las ganancias de los estudiantes, 
pero modelos exclusivamente prácticos no obtuvieron resultados mejores que 
modelos más tradicionales de formación. 

Dado que el interés de este texto son los aspectos del diseño, reportamos los 
elementos presentes en estos cuatro trabajos que nos informan sobre cuales son 
las características relevantes para la construcción de un programa de formación 
docente basado en estas experiencias: 
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Tabla 2.
Análisis de articulos

artículo objetivo Formativo estrategias De  
Formación

imPlicaciones 
Para Diseños De 
Formación

McNeill y Knight, 2013
Conocimiento en el uso 
pedagógico de argumen-
tación

Tres experiencias:
1. Introducción a la argu-
mentación
2 y 3. Análisis de trabajo 
con material de estu-
diantes

Los y las docentes tien-
den a articular conoci-
miento previo y nuevo, 
por lo tanto, es impor-
tante diseñar pensando 
que estos profesionales 
traen conocimiento ante-
rior sobre el tema.

Ruthven et al., 2013 Enseñanza dialógica
Manejo de discusión en 
grupos pequeños y ple-
narias

Una manera efectiva de 
cambio de la clase pasa 
por cambios en como los 
y las docentes crean con-
diciones para que situa-
ciones de discusión apa-
rezcan y se sostengan.

Fishman et al., 2017
Facilitar trabajo colabo-
rativo y argumentación 
científica

Análisis de videos su-
mado a discusión de la 
práctica pedagógica en-
tre docentes

Efectivamente los cursos 
de formación pueden 
afectar las clases mismo 
cuando no se observan 
efectos de cambio en el 
docente que ha partici-
pado del programa.

Osborne et al., 2019
Facilitar trabajo colabo-
rativo y argumentación 
científica

Tres grupos en compa-
ración:
1. Formación tradicional
2. Taller practico (análi-
sis de videos)
3. Sesiones de retroali-
mentación de practica 
docente

Diferente de lo conoci-
do en la literatura, los 
modelos de practica do-
cente no tuvieron efectos 
más significativos que 
otros. Esto implica que 
la formación docente 
efectiva no es unilateral y 
universal.

nota. En los articulos McNeill y Knight (2013) y Osborne et al. (2019) se presentan más de una experiencia de 
formación docente en argumentación, así que las experiencias estan enumeradas según el énfasis dado en 
cada experiencia de formación.

Colectivamente estos trabajos nos ofrecen un bueno escenario de practicas docentes 
efectivas para la enseñanza en argumentación, además, reflejan el hecho de que la 
formación docente en argumentación es un desafío aún no resuelto. 
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Fase 2. Diseño de un curso de formación docente para promover conocimiento peda-
gógico de contenido de la argumentación.

En base a la revisión de literatura se diseñó un curso organizándolo según los si-
guientes principios:

1. Tiempo. Se propuso un curso de 40h siendo 32h presenciales y 8h de 
tareas para desarrollar en casa, divididos en un periodo de un mes (cua-
tro semanas), de manera de equilibrar el mínimo de horas sugerido con 
la realidad educacional del trabajo docente. Se consideró positivo no 
solo planificar actividades en las sesiones sino también tareas para ser 
trabajadas individualmente en casa.

2. Conocimiento previo. Con el objetivo de mantener la naturaleza argu-
mentativa del curso, se propuso en todas las sesiones, la articulación de 
conocimiento previo con el contenido a través de preguntas polémicas 
al inicio. Estas debían ser respondidas primero de manera individual 
y luego de forma colectiva en trabajo grupal, para ser abordadas final-
mente en conversaciones de plenaria.

3. Contenido curricular. Cada sesión consideró actividades y análisis de prác-
ticas concretas que encarnan ciertos contenidos curriculares específicos.

4. Estrategias de aprendizaje activas. El tiempo directamente lectivo se 
minimizó de manera de promover el análisis y reflexión, tanto en el 
grupo completo como en grupos pequeños. Se realizaron actividades 
participativas, dialogantes y, en especial, argumentativas, en ambos es-
pacios, los que se articularon cuidadosamente en cada sesión. A modo 
de estimular la participación activa se utilizaron videos de clases reales 
chilenas que cuentan con permiso para uso en espacio educativo, u 
otros materiales audiovisual como forma de estimular la discusión y 
reflexión sobre su conicimiento. 

5. Formación colaborativas. Cada sesión involucró actividades a realizar en 
grupos de pares, especialmente diseñadas para promover argumentación.

6. Modelaje de buenas prácticas. Cada sesión se intencionó con diseños 
pensados para promover la discusión de ideas contrarias a través de 
problemas o preguntas polemicas, tanto en grupos de pares como gru-
po completo.
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Tabla 3. 
Objetivos de aprendizaje

nº sesión objetivo De aPrenDizaje

1 Conocer al grupo e identificar el tipo de trabajo a realizar en el curso.

2 Comprender el potencial de la argumentación para construcción de conocimiento.

3 Comprender la dimensión estructural de la argumentación en aula.

4 Reconocer relevancia del diseño curricular para uso pedagógico de la argumentación.

5 Comprender e identificar la gestión docente para el uso pedagógico de la argumentación (trabajo en-
tre pares).

6 Comprender e identificar la gestión docente para el uso pedagógico de la argumentación en plena-
rios.

7 Organización y mediación de plenarias. 

8 Reflexionar acerca de la implementación del curso.

Fase 3. Implementación

Datos. En un primer momento el curso fue pensado para ser presencial y, de hecho, 
la primera semana así ocurrió. Sin embargo, debido la crisis sanitaria se decidió 
conjunto a los y las docentes continuar en formato online, a través de un sistema de 
videoconferencias. Las sesiones se realizaron todas de manera sincrónica. De los 21 
docentes que iniciaron el curso, 19 terminaron (16 mujeres). Una persona no pudo 
continuar por problemas de conexión, y la otra no nos explicó su motivo, las dos 
retirándose en la sesión 2 del curso. En general, la implementación ocurrió según lo 
provisto. Sin embargo, dado el contexto de crisis sanitaria se realizaron cambios en la 
modalidad, de presencial para modo en línea.

Todas las sesiones estuvieron orientadas por los principios y objetivos de apren-
dizaje descritos anteriormente. Además, se planteó que la primera hora y media de 
cada sesión debía ser de discusión y activación de conocimiento previo, la hora y 
media siguiente para presentación de contenido, y la media hora final para reflexión 
sobre la clase einstrucciones del trabajo de casa si correspondía. Así, las cuatro horas 
estaban divididas en aprendizaje activo y discusión entre pares, presentación de con-
tenido curricular y plenaria final sobre la clase desarrollada. Además, algo presente 
en todas las sesiones fue empezar por alguna actividad argumentativa de activación 
de conocimiento previo usando problema motivador para una discusión significati-
va, sea por videos, preguntas polemicas, toma de posición o consensuar una decisión 
colectivamente. Dado que las clases ocurrían en la tarde de los viernes y en la maña-
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na de los sabados elegimos pasar tareas para casa solamente al fin de las sesiones del 
sabado para que los y las participantes tuvieran tiempo para hacerlas.

Ejecución del curso redesiñado

A partir de las discusiones entre el equipo de profesores, se hicieron cambios mien-
tras el curso ocurría. Algunos cambios importantes sobre la secuencia del curso 
fueron realizados para mejorar el progreso de la presentación de contenido. En este 
sentido, cambiamos los objetivos de la sesión cuatro y siete; se decidió que antes de 
presentar el diseño curricular completo sería necesario trabajar cómo y qué son los 
objetivos argumentativos en argumentación. Esto fue detectado al evaluar los dise-
ños de actividad realizados antes del curso, ya que se identificó que los y las docentes 
no estaban entendiendo la argumentación como un objetivo independiente del con-
tenido curricular, por lo tanto, decidimos enfatizar en la sesión cuatro el desarrollo 
de esta dimensión. Otros elementos de decisión y cambios futuros son reportados en 
el apartado de evaluación del curso.  

Abajo presentamos cada sesión y las caracteristicas centrales en función del 
contenido curricular, la estrategia de estimulo a la discusión, el incentivo al trabajo 
colaborativo y el modelaje de prácticas argumentativas en clase. 

Sesión 1. Presentación general del curso y ejecución de pruebas pre. Esta sesión 
fue reservada para conocer los y las docentes, además, pedirles diseñar una actividad 
argumentativa para una clase ficticia. Así, les fue informado los objetivos del curso, 
se escucho cuáles eran sus expectativas y se realizó la prueba de diseño de actividad. 

Sesión 2.  Introducción a la argumentación en educación. Esta sesión inició con la 
presentación de un extracto de video que trataba sobre una situación argumentativa 
en clases de ciencias naturales en un curso de cuarto básico, donde los estudiantes 
justificaban sus posiciones frente a un problema científico. Un elemento central de 
dicho extracto es que una estudiante propone una respueta distinta a los demás, pero 
que  no es aprovechada por la docente del video para explorar una interacción argu-
mentativa. En este contexto, a los docentes del curso se les hizo una pregunta inicial 
de nivel individual: “¿Hay argumentación en este extracto? En caso positivo, ¿cómo la 
identificas? En caso negativo, ¿qué falta para que lo sea?”. Luego se les solicito discutir 
en grupo siguiendo las instrucciones: “Lleguen a un acuerdo sobre si hay o no argu-
mentación” y “¿Hay aprendizaje en el extracto?”. Estas elicitaciones estaban dirigidas a 
estimular la identificación de la argumentación en clases, conocer como representar 
la argumentación y si esto significa un objetivo para el aprendizaje. Posteriormente 
se realizó una conversación sobre algunas ideas grupales para avanzar a continua-
ción con la presentación de contenido sobre qué es la argumentación, su importancia 
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para la educación y cuales son las evidencias que soportan esta perspectiva. Como 
actividad para casa se pedió que los y las docentes, utilizando una pauta evaluaran si-
tuaciones argumentativas en sus clases. En este momento no sabíamos que las clases 
serían canceladas por contexto sanitario por lo que esta actividad no obtuvo éxito. 

Sesión 3. Producción y evaluación de argumentos. Esta sesión inició con la discu-
sión en grupos sobre “¿Qué es una buena argumentación en el contexto de su clase y 
qué hacen para que sus estudiantes sepan cómo hacer un mejor argumento?”. Primero 
se solicitó responder individualmente y luego en grupo, para después discutir en 
plenario sus reflexiones. Las preguntas buscaban hacer pensar sobre cuáles eran los 
criterios previos que los y las docentes tenían sobre la argumentación en su contexto. 
Como forma de estimular la practica de producción y evaluación de argumentos se 
presentó un texto de periódico sobre el uso de las mascarillas y se les pidió evaluarlo. 
Luego, se conversaron algunas de sus conclusiones para dar paso a la presentación de 
dos modelos de evaluación de la estructura de los argumentos: el modelo de Toulmin 
(Erduran, Simon y Osborne, 2004) y el modelo de las operaciones discursivas de 
Pontecorvo y Girardet (1993).  

Sesión 4. Objetivos argumentativos de aprendizaje. Esta sesión inició con la activi-
dad de analizar primero individualmente el siguiente problema: Si pensamos que hay 
un orden decreciente de prioridad para diseñar una clase con orientación argumenta-
tiva ¿Cuál de las siguientes jerarquías crees que es mejor? ¿Por qué? Se les presentaron 
tres jerarquizas que organizaban diferenciadamente tres dimensiones: 1) “uso de 
evidencia y aprendizaje curricular”, 2) “trabajo colaborativo” y 3) “enfoque controver-
sial”, luego, en grupo se les solicita discutir sus elecciones para después presentar en 
plenaria la elección grupal de jerarquización y conversar las distintas selecciones. 
Esta actividad estaba dirigida al reconocimiento de la argumentación (y sus elemen-
tos centrales) como objetivos pedagógicos especificos que necesitan planificación 
concreta para crear las condiciones para que se cumplan. En este sentido, la sesión 
estuvo orientada a convesar sobre cómo lograr crear contextos que promuevan los 
objetivos argumentativos que se proponen al contexto de clases. Al fin de esta sesión 
se solicitó a los y las participantes que hicieran individualmente o en duplas un nuevo 
diseño de actividad argumentativa, ahora, ocupando las nociones de argumentación 
y objetivo argumentativo trabajadas en las sesiones anteriores. 

Sesión 5. Mediación y trabajo entre pares. Esta sesión inició con el trabajo de 
revisión entre grupos de los diseños de clases hechos como tarea para casa. La acti-
vidad en grupo consistió en presentar entre ellos sus diseños de actividad, elegir uno 
fundamentando su elección a partir las nociones pedagógicas trabajadas en el curso 
y otras razones que considerarán pertinentes, y presentarlas en plenaria, para ser 
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conversadas y discutidas. Esta sesión estuvo orientada en parte a  modelar estrategias 
de actividades argumentativas (elección de modelos en competencia; preguntas con-
troversiales y problemas; evaluación de evidencia para soportar explicación de un 
fenómeno) y retroalimentar que las actividades propuestas fuesen coherentes con los 
objetivos pedagógicos planteados por los y las participantes. 

Sesión 6. Mediación de la argumentación en clase completa. Esta sesión se inició 
presentando dos videos para estimular el reconocimiento de situaciones de trabajo 
argumentativo en grupo y se propuso primero hacer una reflexión individual para 
luego hacer trabajo en grupos pequeños alrededor de la pregunta “¿Cuáles son las 
diferencias que hacen que un video sea argumentativo y el otro no tanto?”. La actividad 
estuvo pensada para estimular el reconocimiento de los elementos centrales que los 
docentes asumen al crear situaciones argumentativas. Esta sesión estuvo dirigida 
a discutir el papel mediador del docente y cuáles son las caracteristicas necesarias 
para estimular discusiones en clases. Se presentaron modelos de interaccion como 
reglas de habla, distribución de roles y actividades de asumir distintas posiciones en 
una discusión como medio de mediar que emerja la situación argumentativa. Para 
realizar en casa se propuso que hicieran un rediseño de sus propuestas de actividad 
teniendo en cuenta que deberían proponer preguntas polemicas o controversiales 
como forma de estimular la situación argumentativa y pedimos que imaginaran qué 
instrucciones les darían a sus estudiantes para que la argumentación se mantuviera 
en el contexto de dicha actividad. 

Sesión 7. Experiencias curriculares en argumentación. Con la intención de man-
tener una idea de progresión del contenido donde antes estaba diseñado para que 
esta sesión fuera la cuarta, se decidió que en el ultimo día se presentarían modelos 
generales de cambio curricular (no solamente actividades) como ejemplos para los 
y las participantes. Esta sesión inició con la revisión de los diseños de los profesores 
en plenaria, para luego presentar dos modelos de diseño curricular: 1) uno más ubi-
cado en la enseñanza de ciencias sobre fuerza y movimiento como modelaje para 
el conocimiento de los y las participantes sobre cómo pensar globalmente la clase 
argumentativa y no solamente en términos de actividades aisladas, y 2) el Modelo de 
debate crítico adaptado para la escuela, donde se propuso pensar cómo escribir pro-
blemas genuinos para estimular la situación argumentativa (que los dos lados tengan 
razones a defender) y cómo diseñar debates que propongan criterios de evaluación 
de la calidad de los argumentos. 

Sesión 8. Evaluación final. Esta sesión estuvo reservada para el proceso de eva-
luación del aprendizaje y curso de los y las docentes. Se solicitó que diseñaran una 
actividad argumentativa a partir de la pauta utilizada en la investigación (la prue-
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ba pre de conocimiento pedagógico). Luego, se inició un proceso colectivo de 
evaluación del curso donde  los/as profesores/as expresaron sus opiniones sobre 
los éxitos y dificultades del curso en un contexto de confianza que se generó al 
transcurrir el curso.

Fase 4. Evaluación 

Reporte de experiencia por participantes.

El equipo docente, primero, coincidió en que el curso se implementó de manera 
exitosa, incluso mejor de lo esperado dadas las condiciones adversas en el contexto 
nacional desde una perspectiva técnica. Segundo, se observó en los docentes involu-
crados en el curso que en general desplegaron una participación activa, con disposi-
ción a hablar sobre los temas propuestos tanto entre compañeros como en plenaria. 
En tercer lugar, el uso de actividades de inicio que seguían estructura de trabajo 
individual, luego grupal, y posteriormente plenaria para reconocer sus conclusiones, 
resulto ser un terreno fructífero para vincular lo trabajado anteriormente con lo que 
se proponía en la presente sesión, al mismo tiempo que permitía un contexto para 
volver a elaborar a medida que avanzaba en los contenidos del día. Cuarto, se consi-
dera un acierto el usar y reflexionar en torno a actividades argumentativas diseñadas 
en contextos curriculares específicos, porque permitía a los docentes comprender y 
representar cómo la argumentación puede ser integrada de manera armónica con 
contenidos curriculares disciplinares, que incluso muchas veces son percibidos 
como no discutibles por ser canónicos. En quinto lugar, destaca que los docentes 
mostraron interés por distintos aspectos de los contenidos propuestos en el curso, 
como por ejemplo la distinción entre aprender a argumentar y argumentar para 
aprender; los criterios para evaluación de argumentos de estudiantes; el valor del 
error para promover aprendizaje; la importancia de que estudiantes hablen y argu-
menten; el trabajo en diseño de clases y su reflexión; el análisis de diseños existentes 
de actividades para argumentar, especialmente aquellos que invitan a estudiantes a 
vincular evidencia y conclusión, y escoger la conclusión más fuerte en base a esto; y 
pensar en diseño de actividades argumentativas a diferentes niveles. Como desafíos, 
se percibió la necesidad de un mayor trabajo en adecuar la teoría de la argumen-
tación a un lenguaje accequible y relevante para docentes, la necesidad de mejores 
apoyos (ej. más practica y mayor contextualización) para promover competencias 
de diseño curricular para uso pedagógico de la argumentación, considerando que 
los/as docentes trabajaban con niveles educativos diversos: desde primer ciclo de 
primaria a enseñanza secundaria. 
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Los y las docentes participantes valoraron positivamente el curso. Respecto al con-
tenido del curso, reportaron que les pareció especialmente interesante y desafiante 
la idea de que a veces menos intervención puede ser una herramienta docente im-
portante para promover que los estudiantes argumenten y contra argumenten, aun 
cuando estos no reconstruyan las ideas canónicas en sus argumentaciones. Además, 
algunos docentes reportaron que habían cambiado su idea respecto a la necesidad 
de entrenar a estudiantes para argumentar previamente a enseñarles argumentativa-
mente. Les pareció particularmente interesante pensar que el diseño de la estructura 
y normas de clases puede promover cambios importantes. En general, reportaron 
que lo discutido en el curso era relevante para su práctica pedagógica.

Respecto al formato del curso, aunque se percibió cierta dificultad de conexión a 
internet, docentes rescatan el formato de aprendizaje colaborativo: “gracias nueva-
mente (…) y a los compañeros y compañeras genial poder compartir con todxs y nu-
trirnos unos a otros y aprender desde nuestras experiencias, y crecer como profesionales 
y personas!!!!” (S.18, chat). Como desafíos, algunos participantes señalaron que es 
importante articular mejor la formación con la práctica pedagógica, es decir, con las 
oportunidades concretas de aplicación. 

Reporte del impacto sobre el conocimiento en diseñar clases

La tabla 4 resume el promedio de puntaje obtenido antes y después del curso en la tarea 
de diseño de clases argumentativas, por cada participante en cada dimensión evaluada 
a través de rubrica evaluativa construida para este estudio (presentada en el anexo 2).

Tabla 4. 
Puntaje de participante en tarea de diseño de clases argumentativas antes y después del curso, 
por dimensión evaluada.

casos objetivos estrategias trabajo entre Pares evaluación recursos PromeDio

pre post pre post pre post pre post pre post pre post

S1 1 1 1 1 2 2 0 2 1 1 1 1,4

S5 0 2 1 3 2 3 2 3 1 3 1,2 2,8

S6 0 3 1 3 0 3 0 1 1 3 0,4 2,6

S8 3 3 3 3 2 3 3 1 2 3 2,6 2,6

S9 2 3 2 3 3 3 2 3 1 3 2 3

S10 0 1 1 1 2 2 0 1 1 0 0,8 1

S12 1 3 0 2 2 2 0 2 0 2 0,6 2,2

S13 0 1 0 3 0 3 0 1 0 3 0 2,2

S14 0 3 1 3 0 3 0 0 0 3 0,2 2,4



Cogency, Journal of reasoning and argumentation194 -

S15 3 3 3 3 2 3 1 0 1 1 2 2

S16 0 3 1 3 2 3 0 0 0 2 0,6 2,2

S17 0 3 0 3 0 3 1 3 0 3 0,2 3

S18 0 1 0 2 0 2 1 3 0 2 0,2 2

S19 0 0 0 2 0 3 1 3 0 2 0,2 2

S20 0 3 1 3 0 2 0 3 1 1 0,4 2,4

S21 0 3 0 3 0 3 0 3 1 3 0,2 3

S23 0 2 2 3 3 3 0 1 2 1 1,4 2

S25 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0,2 0,2

S26 1 1 1 2 1 0 1 1 1 1 1 1

Promedio 0,6 2,1 1,0 2,4 1,1 2,4 0,6 1,6 0,7 1,9 0,8 2,1

Si bien se reporta una variabilidad importante, y como se puede observar en el gráfi-
co 1, salvo cuatro casos, todo/as los y las participantes muestran avances importantes 
en la capacidad de diseñar clases para uso pedagógico de la argumentación. Además, 
en promedio estos cambios son parejos en las diferentes dimensiones estudiadas.

Gráfico 1. 
Cambio promedio en tarea de diseño de clases argumentativas antes y después del curso, por 
participante. 

Después de la ejecución el equipo de profesores hizo una evaluación del curso y se 
apuntan algunos elementos importantes para un futuro rediseño: (1) adecuar el len-
guaje técnico de la argumentación al publico de profesores; (2) agregar elementos de 
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la practica de docentes reales que ejecutaron actividades argumentativas en sus cla-
ses (no solo videos de situaciones); (3) comprender mejor las necesidades formativas 
de cada grupo de profesores adecuando el curso al publico, y no lo contrario; (4) 
discutir públicamente el diseño (en conferencias o publicaciones) con la finalidad de 
ajustar y divulgar el desarrollo de programas de formación docente.

4. Discusión 

Este artículo reporta un estudio con metodología design-based cuyo objetivo fue 
diseñar un programa de formación de docentes en ejercicio que contribuyera en 
el conocimiento pedagógico de contenido de argumentación, basado tanto en los 
consensos y como en la evidencia científica disponible. Se trata de una contribución 
única en su tipo, ya que existen muy pocos programas de desarrollo profesional 
docente para promover conocimiento pedagógico del contenido de la argumenta-
ción, y los existentes reportan estudios sobre sus efectos más que el proceso y lógica 
detrás de su diseño (Fishman et al., 2017; Osborne et al., 2019). Si bien esto es muy 
importante, reportar la toma de decisiones de programas de desarrollo profesional 
docente, y hacerlo con un efoque design-based, contribuye a promover la reflexión 
situada entre formadores, lo que es crucial. A la vez, contribuye a avanzar en diseños 
rigurosos que puedan ser evaluados en sus efectos de manera de contribuir a una 
evidencia en general escasa (Kennedy, 2016), respecto de los componentes que pro-
mueven cambio docente en este campo. 

Al respecto, parte de los resultados de este estudio muestra que si bien existe 
consenso respecto a componentes que promoverían cambio en la práctica, la evi-
dencia empírica concluyente respecto a su efectividad es prácticamente inexistente 
(Asterhan y Lefstein, 2020), por lo tanto, es necesario más iniciativas rigurosas de 
construcción, implementación y evaluación de experiencias de formación docente 
(Kennedy, 2016). Además, se necesita más literatura que discuta el proceso de cons-
trucción y no solamente los logros de aprendizaje de profesores o estudiantes. Así 
que, a través de un modelo informado por literatura que trabaja diferentes dimensiones 
de la formación docente en argumentación podimos planificar un curso que agrega 
las caracteristicas de la formación docente efectiva a los aspectos más importantes de 
la argumentación en clases, es decir, promover un ambiente de discusión en grupos 
orientada para el aprendizaje en grupo (Ruthven et al., 2013; Larrain et al., 2019). 

Al realizar la formación docente alrededor de ejemplos practicos (usando videos 
reales) sumado a construcción de actividades sobre preguntas polémicas que pro-
mueven la discusión entre pares, lo que realizamos fue crear un espacio donde los 
y las docentes pudieron reflexionar sobre el papel de la argumentación en clases al 
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mismo tiempo que estaban vivenciando un proceso de clase argumentativa entre 
ellos, promoviendo así conocimiento pedagógico y vivencia de esto conocimiento 
como estudiante, aspectos centrales para experiencias efectivas en desarrollo profe-
sional docente (Osborne et al., 2019).  

En las revisiones reconocidamente centrales sobre la formación docente 
(Desimone, 2009; Darling-Hammond, 2017) se observan aportes para las buenas 
practicas (o practicas efectivas) a ser incluidas en procesos de desarrollo profesional 
docente. No obstante, un problema que ocurre a partir de esto es que hay una dife-
rencia entre mesurar un aspecto de la formación docente estimulado en un curso 
(por ejemplo, trabajo colaborativo) y promover algo transformador de la practica 
profesional que pueda ser generalizado a otros contextos. 

En nuestra experiencia observamos que las buenas practicas deben ser acompa-
ñadas por decisiones de los formadores en función de lo que ocurre en cada sesión, 
adecuando la formación a la realidad del contexto, y entonces con apertura a flexi-
bilizar la planificación original a base de modificaciones justificadas. Al desarrollar 
sus criticas a los consensos sobre la formación docente, Asterhan y Lefestein (2020) 
y Kennedy (2016) nos hablan de la importancia que guarda tener criterios rigurosos 
para la construcción y evaluación de modelos de formación, pero muchas veces esto 
debería estar basado en la experiencia de diseñar y promover la formación, y no so-
lamente en los reportes de éxitos o logros de desempeño. Por lo tanto, es importante 
pensar en cómo construir, evaluar y reportar todo el proceso de la formación docen-
te. En este sentido, el esfuerzo en ciencias educacionales tambien pasa por reportar 
las distintas fases de la ejecución de un curso de formación docente. 

5. Consideraciones finales 

En nuestro trabajo intentamos resumir propuestas del trabajo de formación docente 
articulando con las experiencias exitosas en argumentación como un instrumento 
para el cambio del conocimiento pedagógico en argumentación de profesores chile-
nos. Nuestro punto es promover una sistematización más simple que permita a for-
madores y profesores llevar a sus contextos una mirada más informada y sistemática 
de la importancia de la argumentación para el contexto escolar, de la importancia de 
integrar elementos de argumentación explícitamente en la formación docente, y que 
los formadores tengan la flexibilidad y poder de decisión de cómo mejor adaptar los 
resultados de la literatura científica para sus contextos de acción profesional. 

Aunque nuestra propuesta sea presentar un modelo de formación docente, esto 
implica una serie de desafíos: que el proceso iterativo de participación es desafiante 
y requiere varias implementaciones; que la noción de conocimiento pedagógico del 
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contenido de la argumentación aún no se ha desarrollado tanto, una vez que, a dife-
rencia de otros tipos de conocimiento, la argumentación es una práctica transversal. 
Pero, así mismo este esfuerzo representa una iniciativa importante en mejorar la 
calidad de la formación docente pensando en experiencias pedagógicas argumenta-
tivas que aún son escasas en el contexto nacional, regional e internacional. 
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Anexo 1.

Prueba diseño de actividad argumentativa 

A continuación, se le solicita que diseñe una clase con el objetivo de usar pedagógi-
camente la argumentación para promover aprendizajes disciplinares y habilidades 
de argumentación. 

Usted deberá escoger un concepto que quiere trabajar con sus estudiantes para 
que estos aprendan, y realizar el diseño pensando en ese contenido curricular. El 
diseño deberá responder al logro de los objetivos de aprendizaje formulados.

1- Objetivos de aprendizaje

Complete las siguientes frases para indicar cuáles serán los objetivos de aprendizaje 
que se trabajaran:

Al finalizar esta actividad, los y las estudiantes:

 – Comprenderán el(los) concepto(s) ______________. [Reformule 
de manera que calce con lo que usted quiere proponer como objetivo 
de aprendizaje, resguardando de ser claro respecto al conocimiento 
disciplinar involucrado]

 –  Serán capaces de ____________ ________. [Reformule de manera 
que especifique las habilidades de argumentación que quiere lograr]

2- Diseño

Complete las siguientes dimensiones para dar cuenta del diseño de clase que trabajaran:

1. Desarrolle sus ideas sobre los dos objetivos de aprendizaje 

2. Describa las estrategias pedagógicas que serán utilizadas. ¿Cómo 
logrará usted que los estudiantes hagan lo que usted espera? 

3. Describa en detalles la actividad a través de la que logrará los ob-
jetivos de aprendizaje antes descritos.  ¿Qué quiere que hagan los y las 
estudiantes? 
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4. Describa qué les necesita decir a los estudiantes para garantizar el 
logro de la actividad ¿Qué instrucciones dará a los y las estudiantes? 

5. Describa las condiciones materiales requeridas para la actividad 
(tiempos y materiales) ¿Qué necesitará para el logro de la actividad?

6. Describa las estrategias de evaluación del aprendizaje ¿Cómo 
sabrá si los y las estudiantes lograron los objetivos de aprendizaje? 
Refiérase a ambos objetivos (conceptual y argumentativo) de apren-
dizaje por separado

7. Justifique su diseño ¿Por qué las actividades, instrucciones, mate-
riales y modos de evaluación le permitirán el logro de los objetivos de 
aprendizaje y argumentativos propuestos?
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Anexo 2.

Rubrica de evaluación de actividades argumentativas

categoría 3. alto (PerFil argu-
mentativo comPlejo)

2. meDio (PerFil 
Dialógico De ense-
ñanza)

1. bajo (PerFil 
argumentación 
como justiFicati-
va concePtual)

0.  no lograDo 
(PerFil transmi-
sión De conoci-
miento)

Pje

1. 
Objetivo pedagógico 
argumentativo

Objetivo centrado en desa-
rrollar en uso de la argu-
mentación en acciones de 
defender o criticar argu-
mentos uno de lo otros 
Descripción de relación 
entre proceso y producto

Objetivo centrado en la 
en el intercambio de 
posiciones o puntos de 
vista distintos sin nece-
sariamente tensionarlos 
entre ellos (levantar 
ideas y diversidad de 
posiciones)
Descripción solo proceso

Objetivo centrado en 
la justificación o eva-
luación individual de 
argumentos
(hacia el contenido 
correcto)
Descripción solo producto

No propone objetivo 
argumentativo o no se 
observa

Ac
tiv

id
ad

 a
rg

um
en

ta
tiv

a

2.1 
Estrategia peda-
gógica argumen-
tativa

Contenido curricular a 
trabajar: privilegia las 
voces en oposición (crea 
estas condiciones) como 
forma de construcción de 
conocimiento (pide con-
sensuar, negociar, decidir 
entre ellos) 
Ej. Modelo dialectico y 
retorico de la enseñanza 
argumentativa

Contenido curricular a 
trabajar: privilegia la voz 
de los estudiantes sobre 
el tema (pedir opiniones, 
reflexiones, perspecti-
vas) pero sin pensar en 
elementos de oposición 
o controversia (voces sin 
interacción argumen-
tativa)
Ej. Modelo dialógico de la 
enseñanza

Contenido curricular a 
trabajar: permite leve-
mente voz a los estu-
diantes (conocimiento 
previo o acciones de 
expresar ideas) con 
énfasis en conceptos 
correctos
(experimentación u 
observación de fenó-
menos)
Ej. Modelo construcción 
el conocimiento o ar-
gumentación científica 
centrada

Contenido curricular 
a trabajar: presenta 
exclusivamente voz 
del docente, sin 
permitir voz a los es-
tudiantes 
Ej. Modelo transmisi-
vo del conocimiento

2.2 
Diseño de trabajo 
colaborativo

Trabajo donde se solicita 
trabajar en grupo en una 
actividad que favorece 
la discusión de distintas 
ideas: Ej. Tomar decisión y 
consensuar en grupo uti-
lizando fundamentos para 
persuadir en la discusión

Trabajo donde se solicita 
trabajar en grupo, pero 
es una actividad que no 
favorece interacción ar-
gumentativa entre ellos 
(no es solicitado consen-
suar, decidir, negociar 
o elegir colectivamente 
una solución/modelo/
evidencia en relación con 
el contenido trabajado)

Trabajo donde se 
solicita sólo actividad 
individual de produc-
ción de justificativas (no 
privilegia la interacción 
entre estudiantes) 
o búsqueda de in-
formación colectiva 
pero centrada en el 
conocimiento individual 
(copia u observación de 
experimentos)

Trabajo donde se 
solicita sólo actividad 
individual donde no 
se solicita ni justificar 
ni pensar en ideas 
distintas a la correcta 
o no se observa
Ej. copia de contenido

2.3 
Evaluación de 
calidad de inte-
racciones argu-
mentativos

Propone evaluar la interac-
ción argumentativa entre 
los estudiantes: uso de 
argumentos, capacidad de 
sostener o desafiar ideas; 
evalúa la estructura de 
los argumentos y la par-
ticipación en la actividad 
colectiva
Ej. Evalúa la interacción 
argumentativa: defender 
y convencer usando argu-
mentos en la actividad

Propone evaluar la parti-
cipación de los estudian-
tes en exponer ideas, 
centra el énfasis en la 
participación colectiva 
sin pensar en el elemen-
to argumentativo
Ej. Evalúa la participa-
ción y valora el elemento 
grupal de la actividad

Propone evaluar la 
estructura de los argu-
mentos de manera in-
dividual (calidad de las 
evidencias; justificación 
de ideas)
Ej. Evaluar el “porque” 
de una justificativa se 
relacionar con concep-
tos correctos

Propone evaluar sola-
mente contenido cu-
rricular sin mención 
a la argumentación o 
no se observa 
Ej. Evalúa conceptos 
correctos

2.4 
Uso de los recur-
sos pedagógicos

Centra en: usar los 
recursos de manera a 
estimular los estudiantes 
a argumentación entre 
posiciones claramente en 
oposición (textos, videos, 
fichas).
Ej. Datos que sostienen 
dos posiciones opuestas. 
Materiales que sostienen 
la oposición entre ideas.
Ej. Modelo dialectico y 
retorico de la enseñanza 
argumentativa

Centra en: usar los re-
cursos de manera a es-
timular el dialogo sobre 
diferentes posiciones sin 
explorar conflictos entre 
ellas (diferentes modelos 
o explicaciones para un 
fenómeno)
Ej. Modelo dialógico de 
enseñanza

Centra en: usar los 
recursos de manera a 
promover la búsqueda 
o construcción de cono-
cimiento (fichas, guías, 
videos) de manera a 
sostener conocimiento 
o argumento (individual 
y unilateral)
Ej. Modelo construcción 
de conocimiento

Centra en: usar los 
recursos de manera 
a transmitir conoci-
miento (fichas, guías, 
videos) de manera 
unilateral o no se 
observa 
Ej. Modelo transmi-
sión de conocimiento

Total

1) objetivo pedagógico argumentativo; 2) estrategia pedagógica argumentativa; 3) diseño de trabajo colaborativo; 
4) evaluación de calidad de interacciones argumentativos; y 5) uso argumentativo de los recursos pedagógicos
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