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Resumen 

El presente trabajo describe un estudio desarrollado entre los años 2021 y 2022 con el 

objetivo de conocer si el trabajo en pareja pedagógica promueve la agencia de futuros 

formadores, a partir de la planificación de una clase invertida sobre temas específicos de 

ciencias políticas. La investigación se desarrolló junto a 25 estudiantes, de segundo y 

cuarto año del Profesorado en Ciencias Jurídicas, Políticas y Sociales de la Universidad 

nacional de Río Cuarto (UNRC), Argentina. Para la recolección de datos, se usó un 

cuestionario con preguntas abiertas, en tanto el diseño metodológico es cualitativo, 

administrado de manera online. Los resultados muestran que la agencia de los 

estudiantes se construye y se expresa en tres situaciones ligadas a la formación y las 

prácticas docentes: la construcción del conocimiento, el diálogo y los intercambios de 

sostén y los imprevistos. Los hallazgos permiten repensar la formación docente inicial y 

los modos de propiciar contextos educativos que invitan a la participación proactiva de 

los estudiantes en sus propias prácticas.  
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Abstract 

The present work describes a study carried out between 2021 and 2022 with the 

objective of knowing if the work in pedagogical pairs promotes the agency of future 

trainers from the planning of an inverted class on specific topics of Political Science. 

The research was carried out together with 25 students, second and fourth year of the 

Legal, Political and Social Sciences Faculty taught by the National University of Río 

Cuarto (UNRC), Argentina. For data collection, a questionnaire with open questions 

was used, while the methodological design is qualitative, administered online. The 

results show that the agency of the students is built and expressed in three situations 

linked to training and teaching practices: the construction of knowledge, dialogue and 

exchanges of support and unforeseen events. What was found is relevant to rethink 

initial teacher training and the ways to promote educational contexts that invite the 

proactive participation of students in their own practices. 
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Introducción 

La agencia docente ha sido reconocida durante mucho tiempo como un elemento 

esencial de una buena práctica docente. A pesar de su importancia, hasta hace poco no 

ha recibido la atención que merece y ha tenido poco desarrollo teórico (Aspbury-

Miyanishi, 2022; Teng, 2019). En los últimos 15 años, se destaca un interés creciente; 

no obstante, la agencia docente sigue siendo una construcción inexacta y pobremente 

conceptualizada (Priestley, Biesta y Robinson, 2015).  

Biesta y Tedder (2007) proponen que la agencia no es un rasgo que poseen o no los 

docentes, sino algo que surge en situaciones concretas y está en continuo cambio. Por lo 

tanto, menciona Aspbury-Miyanishi (2022), no es posible hablar de un docente agente, 

sino que algunos profesores son capaces de lograr agencia en ciertas situaciones de la 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X22000336?casa_token=uhGRXs-t88UAAAAA:OfITtz7aIy-5wYrOkOyG7h0DXzFX6HZ7_FFwsyW3ne4FZx9O12al0M9gpAem3ti7zBiftA-Vfe8D#bib11


práctica docente, lo que habilita a considerar que ciertas prácticas son agénticas en 

momentos determinados.  

Gottlieb (2012) explicita que esos momentos se presentan como “márgenes de 

acciones” que los docentes ejercen en sus clases, lo que significa que su práctica se 

flexiona y se adapta a la situación que se les presenta. Con lo cual, ejercer la agencia a 

veces puede implicar ser creativo o ir en contra de los mandatos institucionales y las 

normas sociales, pero también puede manifestarse en momentos relativamente triviales, 

por ejemplo, cuando un docente motiva a sus estudiantes a seguir frente a determinados 

obstáculos.  

En la misma línea de pensamiento, Edwards (2017) propone, desde el enfoque 

dialéctico del aprendizaje, que la agencia se expresa cuando los sujetos responden a las 

demandas que se les presentan durante sus prácticas de formación. De igual modo, 

Biesta y Tedder (2007) comprenden que la agencia es la capacidad de dar respuestas 

críticas a diversas situaciones problemáticas.  

Enfatizando la perspectiva sociocultural, la agencia docente se entiende en términos de 

las interacciones que tienen lugar dentro del contexto de trabajo y junto a otros. Al 

respecto, Lane y Sweeny (2019) exponen que un aspecto clave de la agencia de los 

docentes es el apoyo que pueden movilizar dentro de sus contextos sociales, y se 

manifiesta cuando los maestros trabajan en colaboración con otros profesionales.  

En ese marco de interacción, la propuesta de trabajar en pareja pedagógica dentro de la 

formación docente inicial aparece como promisoria para propiciar contextos que anclen 

la posibilidad de generar estudiantes agentes, en términos de momentos o situaciones 

agénticas. Concretamente, Sanjurjo, Caporossi y Placci (2016) entienden que “la tarea 

de la pareja pedagógica consiste en acompañar al otro durante el desarrollo de cada 

clase, relevar y registrar toda información como observador para aportar información o 

hacer devoluciones que colaboren en el proceso de construcción del oficio de ser 

profesor” (p. 4-5). Asimismo, destacan que el trabajo junto a otro posibilita la reflexión 

crítica sobre la propia práctica docente y la construcción del conocimiento disciplinar y 

profesional. 

La pareja pedagógica, proponen Loizaga, Stefanolo y Tevez (2009), se integra dentro de 

la modalidad de enseñanza colaborativa (o co-enseñanza), la cual demanda de la 

implicación intencional y voluntaria de dos sujetos en todas las dimensiones vinculadas 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X22000336?casa_token=uhGRXs-t88UAAAAA:OfITtz7aIy-5wYrOkOyG7h0DXzFX6HZ7_FFwsyW3ne4FZx9O12al0M9gpAem3ti7zBiftA-Vfe8D#bib35
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a la docencia, es decir, la planificación, la evaluación y las clases. Al interior del 

modelo de la co-enseñanza, existen diferentes formatos de pareja pedagógica, que se 

detallan en el siguiente cuadro:  

 

 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 1. Formatos de co-enseñanza  

Formatos  Cook y Friend 

(1995) 

Cook (2004) Friend et al. 

(2010) 

Co-enseñanza de 

observación [uno enseña, 

otro registra lo que ocurre] 

  * 

Co-enseñanza de apoyo 

[uno enseña, otro apoya a 

estudiantes que lo 

requieren] 

* * * 

Enseñanza en grupos 

simultáneos [clase divida 

en dos y cada profesor se 

dedica a un grupo] 

* * * 

Co-enseñanza de rotación 

entre grupo [existen 

distintos equipos de trabajo 

y el profesorado va 

acudiendo a los distintos 

equipos] 

  * 

Co-enseñanza  * * 



complementaria [un 

profesor desarrolla la 

sesión, y el otro apoya con 

comentarios, ejemplos, 

etc.] 

Co-enseñanza en 

estaciones [división de la 

clase en 2 grupos, cada 

profesor muestra el mismo 

tema a un grupo y luego al 

otro] 

* * * 

Co-enseñanza alternativa 

[un profesor es responsable 

de un grupo más amplio, y 

el otro, de otro grupo más 

pequeño] 

* * * 

Co-enseñanza en equipo [la 

sesión supone un diálogo a 

dos voces] 

* * * 

Fuente: Adaptación de Loizaga, Stefanolo y Tevez (2009). 

 

En esa diversidad de formatos, Loizaga et al. (2009) sostienen que  

contar con la formación de una buena pareja pedagógica, alguien que 

acompañe tanto los aciertos como los desaciertos; que sea capaz de 

identificar y marcar las cuestiones en las que es necesario seguir trabajando; 

que pueda aportar sugerencias acordes; respetando la identidad docente de 

su par; que sean críticos y reflexivos; que conozcan a todos y cada uno de 

sus alumnos; que compartan pareceres acerca de los avances de los niños; 

que crean en las posibilidades y resignifiquen gestos, miradas y sonrisas, en 

una acción conjunta. Dos docentes que ofrezcan más de un horizonte 

posible. Y, de ser necesario, modificar sus prácticas y dinámicas para seguir 

acompañando a sus estudiantes en este proceso de aprender. (p. 21) 



 

Ese acompañar dialógico y de intercambios es analizado por Omland y Rødnes (2020) 

desde el concepto de enseñanza dialógica, postulando que el diálogo en el aula se 

caracteriza por el encuentro de diferentes voces que son exploradas, comparadas y 

confrontadas en conversaciones. Asimismo, sostienen que para que tales diálogos 

tengan lugar, los estudiantes deben aprender cómo aprovechar las contribuciones de los 

demás, elaborar y pedir justificaciones, es decir, buscar opiniones, pero también 

cuestionarlas.  

Concretamente, Kim y Wilkinson (2019) concluyen que la discusión y el diálogo 

brindan a los estudiantes una mayor agencia en la construcción de su conocimiento y 

comprensión, y es más probable que esas instancias amplíen el pensamiento de los 

estudiantes sobre un tema o una idea determinada. 

En síntesis, en este marco conceptual, nos proponemos indagar sobre cómo el trabajo en 

pareja pedagógica promueve la agencia de los estudiantes, futuros formadores.  

 

Metodología 

El estudio desarrollado se enmarca en una investigación descriptiva de diseño 

cualitativo (Cresswell, 2015), con el objetivo de conocer si el trabajo en pareja 

pedagógica promueve la agencia de futuros formadores, a partir de la planificación de 

una clase invertida sobre temas específicos de ciencias políticas elegidos por los 

estudiantes.  

 

Muestra  

Del estudio participaron en total 25 estudiantes, en dos momentos distintos. Durante el 

segundo cuatrimestre de 2021, 17 de ellos se encontraban cursando, en modalidad 

virtual, la materia Psicología Educacional del segundo año del Profesorado en Ciencias 

Jurídicas, Políticas y Sociales en la Universidad nacional de Río Cuarto (UNRC), 

Argentina. Asimismo, en el primer cuatrimestre de 2022, dictado de manera presencial, 

se sumaron 8 estudiantes de cuarto año que cursaban la asignatura Práctica Docente del 

Profesorado en Ciencias Jurídicas, Políticas y Sociales también en la UNRC. Respecto a 

la distribución por género, 7 declararon masculino y el resto femenino. Mientras que, en 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210656120300763?dgcid=raven_sd_recommender_email#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210656120300763?dgcid=raven_sd_recommender_email#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210656118301764#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S2210656118301764#!


relación con la edad, la media fue de 30 años (SD=9,04), con un rango de 42 años de 

edad.  

 

Procedimiento  

Los estudiantes trabajaron en parejas temas disciplinares en torno a diversas aristas del 

poder político, elegidas por ellos, para planificar una clase invertida, metodología activa 

de aprendizaje previamente trabajada en las materias, para finalmente, exponer al resto 

de los compañeros lo realizado. En ambas materias, se trabajó la misma actividad. 

Todos los sujetos ofrecieron su consentimiento para participar del proceso de 

investigación, en tanto la docente a cargo de la materia involucrada en el proceso de 

investigación se encargó de comunicar el resguardo de la identidad de los datos 

recolectados.  

La única diferencia sustancial de cada momento del estudio fue el tipo de cursado, 

virtual o presencial. No obstante, se aclara que, dado el avance de la pandemia, durante 

2021 las parejas podían reunirse para planificar de manera presencial la clase invertida, 

y sólo las clases teórico-prácticas eran virtuales.  

 

 

Instrumento  

En ambos momentos, los estudiantes completaron un cuestionario integrado por 4 

preguntas abiertas, que al inicio solicitaba algunos datos socio-demográfico-

académicos. Las preguntas solicitaban que los estudiantes reflexionaran sobre el 

proceso desarrollado, bajo los siguientes enunciados:  

1. A continuación, nos gustaría que cuentes ampliamente cómo trabajar en pareja 

pedagógica favoreció los siguientes aspectos:  

a. La participación activa en situaciones de aprendizaje interactivas  

b. La oportunidad de tomar decisiones e iniciativas personales y junto a tu 

pareja pedagógica  

c. El soporte recíproco entre ustedes –los estudiantes– y los docentes 

d. El clima emocional empático y colaborativo  

2. Describir las interacciones que tuvieron lugar en la pareja pedagógica y qué 

logros identificas en el aprendizaje y en la construcción de conocimientos.  



3. ¿Qué aspectos de la tarea hicieron que sintieras que aprendías activamente y 

desarrollabas acciones para la construcción de conocimientos en relación con la 

práctica docente presente y futura? ¿Advertiste en el mismo sentido limitaciones 

y obstáculos?, ¿cuáles y en qué momentos?  

4. La docencia exige trabajar en colaboración con otros profesores y con otras 

profesiones. Esa capacidad, al trabajar en pareja pedagógica, ¿tuvo la posibilidad 

de ser explorada y promovida? Justifica tu respuesta. 

El cuestionario siempre fue contestado de manera virtual usando como herramienta el 

formulario de Google.  

 

Análisis de datos 

Los datos cualitativos de cada momento se analizan considerando la propuesta de 

Kornblit (2007), cuando describe el modo restituido, es decir, se trató de ser lo más fiel 

a la palabra y voz de los participantes transcribiendo sus dichos in extenso, casi sin 

mediar interpretación por parte del investigador; en este caso, sobre las percepciones 

que los estudiantes han construido sobre el trabajo en pareja pedagógica para promover 

la agencia en el proceso de planificar una clase invertida.  

 

Resultados 

El análisis de las respuestas se presenta siguiendo la lógica de las preguntas realizadas, 

emergiendo diversos momentos agentes. En relación con las dos primeras preguntas, los 

estudiantes consideran que trabajar en pareja pedagógica fue muy promisorio, 

resaltando el valor de las interacciones para la construcción del conocimiento y el rol 

profesional, como espacio genuino para la toma de decisiones, como expresión de 

agencia:  

Me pareció interesante y valoro esta oportunidad de crear conocimiento en 

forma colaborativa junto con mis compañeras, dado que fue muy fructífera 

la puesta en común al realizar este trabajo. Al ser cada una diferente y 

tener experiencias y conocimientos previos también diferentes, el debate fue 

muy significativo. Implicó también una responsabilidad mayor, dado que 

cada decisión personal fue debatida, y más motivación, dado que al ser 

grupal el proceso fue más llevadero (A4).  



 

En cuanto a la toma de decisiones, a la hora de la planificación de la clase 

fue colaborativa, pudiendo analizar cada propuesta y eligiendo la que se 

consideró más interactiva para generar un clima agradable, empático y 

dinámico en la clase (A6). 

 

Me pareció muy interesante la actividad que llevamos a cabo no solo por la 

actividad en sí, sino por cómo todos los grupos guiamos desarrollando 

diferentes actividades y perspectivas con respecto al mismo material (A9). 

 

A partir del intercambio con su pareja pedagógica, logramos una constante 

revisión de aquello que comprendió y una reconstrucción de los 

conocimientos, produciéndose un ida y vuelta muy interesante y 

enriquecedor, lo cual hace más amena la manera en que se genera el 

aprendizaje. En cuanto a la toma de decisiones, creo que supimos 

organizarnos con el equipo, siendo muy útil la guía proporcionada por los 

docentes. Supimos generar entre nosotros un espacio de escucha y de 

diálogo, y creo que el mismo clima se vivenció en el momento en que los 

distintos grupos llevamos nuestra clase invertida a la práctica, 

construyendo en ese momento –nuevamente– conocimientos y siendo los 

docentes verdaderos facilitadores de dicho proceso (A10). 

 

Considero que el trabajo en pareja pedagógica favoreció cada uno de los 

aspectos mencionados. Me llevó a explorar, compartir, socializar y 

aprender de las experiencias, perspectivas, saberes y conocimientos de mi 

compañero. El trabajo colaborativo fue recíproco, fluido, consensuado y 

reflexivo. Las decisiones de toda planificación pedagógica fueron 

acordadas (A14).  

 

Favoreció la participación activa en situaciones de aprendizaje interactivas 

porque el mismo diálogo e interacción entre los docentes ya predispone de 

otra manera al estudiante a participar, fomentando el intercambio de ideas 



y el rol activo del alumno; la oportunidad de tomar decisiones e iniciativas 

personales y junto a tu pareja pedagógica, ya que la necesidad de 

programar la clase con un colega obliga al intercambio de ideas, lo cual 

potencia la crítica constructiva de la labor realizada y a realizar, así como 

la escucha activa y la empatía; el soporte recíproco entre nosotros y los 

docentes, ya que permite revisar ideas preconcebidas y actuar en 

consecuencia, entendiendo mejor el punto de vista de la otra persona; el 

clima emocional empático y colaborativo es una sumatoria de las ideas 

previamente desarrolladas (A17).  

 

En relación con la toma de decisiones, se ve reflejada en la deliberación en 

todos los aspectos de la clase, desde el recorte como en la creación de 

actividades. El soporte recíproco entre la pareja pedagógica es 

fundamental, que va desde el planeamiento de la clase y en la 

metacognición y reflexión (A19).  

 

Al realizar este trabajo colaborativamente, hubo diversas interacciones con 

las compañeras, dado que no todas entendíamos lo mismo sobre el tema, 

teníamos ejemplos diversos, entonces en los encuentros que realizamos por 

videollamada para la elaboración del trabajo debatimos al respecto. Por 

otro lado, los logros que obtuvimos fueron no solo relativos a la educación 

sino también relacional con las compañeras, dado que compartimos tiempo 

y experiencias (A4).  

 

La singular mirada del otro necesariamente me interpela a reflexionar y 

cuestionar la propia impronta en la enseñanza. Enriqueció mi conocimiento 

sobre todo en estrategias de enseñanza. Además, me brindo la escucha y 

guía necesaria ante dificultades personales como inseguridades y miedos 

propios. En definitiva, significó crecer en este proceso de aprendizaje. 

(A17).  

Supimos trabajar colaborativamente, crear un espacio de escucha y diálogo 

reciproco en donde cada una trajo experiencias personales de sus propios 



procesos de aprendizaje, poniendo en juego diferentes subjetividades, 

creando una verdadera retroalimentación y la construcción conjunta de un 

nuevo conocimiento (A13). 

 

Las voces de los estudiantes dejan diversas expresiones muy interesantes para 

reflexionar sobre el papel que tiene el trabajo en pareja pedagógica para los 

futuros formadores en un rol que los mantiene como agentes proactivos del propio 

quehacer, tales como “meta-cognición, adaptación, colaboración, responsabilidad, 

toma de decisiones, reconstrucción de los conocimientos y soporte recíproco”.  

Sobre la pregunta número tres y cuatro, los estudiantes identifican otros dos 

momentos agentes: por un lado, recuperan el valor de las interacciones y la 

colaboración al interior de cada pareja pedagógica para reflexionar la futura 

práctica docente, y por otro lado, resaltan el valor de lo inesperado para 

reflexionar la práctica, estado abierto al cambio en función de las interacciones 

entre sujetos y contextos educativos en cuestión:  

Destaco la importancia en la tarea docente de la capacidad de 

improvisación ante imprevistos o situaciones educativas inesperadas que 

nos obliga a repensar nuestra clase y elegir las estrategias más 

convenientes para poder llevar a cabo el proceso de enseñanza-

aprendizaje. En el caso de la clase de hoy, muchos no podían visualizar las 

preguntas en pantalla, entonces “se improvisó” y leímos las consignas con 

las respectivas opciones para que todos pudiesen participar. Creatividad, 

improvisación, estrategias y dinamismo son algunos de los logros que pude 

identificar (A7). 

 

Un poco lo que comentaba con anterioridad: el colocarnos en el rol 

docente, el trabajo en equipo, el ida y vuelta en el momento de la 

presentación permite dar cuenta de que trabajamos activamente en la 

construcción del aprendizaje. En cuanto a los límites y obstáculos, puedo 

mencionar el acotado tiempo para coordinar la preparación de una clase 

en conjunto, lo cual también, creo, es lo que ocurre cotidianamente en el rol 



del docente como profesional, por lo cual implicó un desafío que creo que 

colaborativamente y en equipo supimos sortear (A13).  

 

Creo que la tarea docente se aprende ejerciéndola, practicándola, día a 

día. En el caso de la pareja pedagógica, aprendí que trabajar en equipo 

simplifica muchas cosas, selección y recorte de contenido, un apoyo para 

poder realizar correctamente esa transposición didáctica ante posibles 

imprevistos, poder pensar en actividades más dinámicas y mejores, todavía 

queda mucho por aprender, claramente hay muchos errores como el hablar 

fluidamente, saber detectar posibles problemáticas que los estudiantes 

pueden tener en clases, etc. (A14).  

 

El trabajar en pareja pedagógica propone evidentemente ser explorada y 

promovida, nos permite seguir conociéndonos en nuestra propia profesión, 

y en otras... La docencia permite justamente eso, la interacción con otros 

profesores y otras profesiones para seguir aprendiendo y poder llevar al 

aula un aprendizaje significativo, eficaz y valorativo (A10). 

 

Completamente, siento que debe ser siempre interdisciplinaria, así es 

mucho más rico el aprendizaje (A11).  

 

El trabajo colaborativo implica un conocer al otro, y a partir de ese 

encuentro con otras subjetividades, crear conjuntamente. En nuestro caso, 

al tener formaciones previas diversas, hizo que los puntos de vista y las 

propuestas que se generaron sean variadas y por lo tanto sumamente 

enriquecedoras; por lo cual, creo conveniente, oportuno e incluso necesario 

para un docente esta manera de trabajar (A13).  

 

Como personas, somos seres sociales y precisamos esas intersubjetividades 

para crecer individualmente y como conjunto, por lo que podría decir que 

trabajar en pareja pedagógica no solo nutre las formaciones individuales, 

sino que desarrolla experiencias que nutren el proceso de enseñanza-



aprendizaje en la meta-reflexión de la propia práctica, que también debe 

ser realizada en pareja pedagógica (A24). 

 

En síntesis, los comentarios de los estudiantes dejan entrever el valor de planificar 

una clase en pareja pedagógica para repensar el rol docente y vivenciar 

dimensiones propias del quehacer, tales como: los imprevistos, el tiempo acotado, 

el apoyo, la interdisciplina y la reflexión de la propia práctica.  

 

Discusión y consideraciones finales 

De las voces de los estudiantes se desprenden tres conclusiones interesantes que 

permiten avanzar en la comprensión acerca de cómo el trabajo en pareja 

pedagógica promueve la agencia.  

Coincidiendo con Gottlieb (2012) y Aspbury-Miyanishi (2022), encontramos 3 

momentos o situaciones que pueden ser descriptas como agénticas –

interrelacionadas entre sí– referidas a la construcción del conocimiento, el diálogo 

y los intercambios como sostén y los imprevistos, que pasamos a detallar.  

Sobre la construcción del conocimiento, las expresiones de los estudiantes dejan 

entrever que trabajar en pareja pedagógica ofrece la oportunidad de involucrarse 

en una colaboración mutua que invita a explorar múltiples perspectivas, un 

elemento que Charteris y Smardon (2015) plantean como un aspecto importante 

de una comunidad dinámica de aprendizaje profesional docente. Y, 

específicamente, Moate (2014) describe la noción de “lucha dialógica” como un 

“evento pedagógico” donde los sujetos prueban nuevas ideas como una 

exploración de formas alternativas de conocimiento. Y de ese diálogo emergen 

conexiones importantes que ponen en tensión la innovación pedagógica, los 

paradigmas de las materias, las expectativas institucionales y las realidades del 

aula. Es decir que, al trabajar junto a un otro, los estudiantes en vez de recibir el 

conocimiento pasivamente, lo construyen y lo transforman, buscando y valorando 

distintos puntos de vista.  

Sobre el diálogo y los intercambios como punto de sostén, los estudiantes que 

participaron del estudio comprenden que el desarrollo de la formación no se basa 

en un discurso sólido y a largo plazo, sino que la práctica docente, como espacio 



de diálogo, habilita, en palabras de Habermas (1990), intercambiar ideas, 

comprometerse con una variedad de puntos de vista y co-construir saberes de 

manera colaborativa, utilizando los intercambios como una manera de indagar y 

profundizar temas e ideas. En esos intercambios, la retroalimentación dialógica 

entre y dentro de las parejas se establece como una práctica colaborativa (Askew y 

Lodge, 2000), situada (Priestly, Biesta y Robinson 2013) y proactiva, en tanto 

esos momentos de diálogo se convierten, en el marco de contextos relacionales-

temporales-para-la-acción, en agénticos donde los sujetos son capaces de ser 

reflexivos y creativos, actuando bajo condiciones sociales y materiales que 

habilitan, pero también en contra de determinadas limitaciones. 

Sobre esas barreras, los imprevistos de la práctica docente aparecen en el discurso 

de los estudiantes como el tercer momento agente. Al respecto, Gaitán-Pedraza, 

Villamizar y García-Díaz (2022) postulan que son esas instancias las que 

promueven la creatividad de los docentes en formación, y retomando a Perrenoud 

(2014), reflexionan que los contratiempos que emergen durante la acción 

posibilitan preguntarse por lo que pasa, lo que podemos hacer o cuál es la mejor 

estrategia para resolver la situación problema. Contingencias que pueden derivar 

en reelaboraciones interesantes e inesperadas, brindando nuevas posibilidades de 

aprendizaje (Baynham, 2006). Concretamente, Van Lier (2001) y Mercer (1995) 

definen los imprevistos o contingencias como instancias que requieren de una 

adaptación receptiva situada en la interacción típica de una conversación casual, 

pero en contextos pedagógicos que a menudo implican una desviación de la 

planificación en respuesta local a algún contratiempo que demanda una respuesta 

desde la agencia discursiva, es decir, siendo reflexivos y críticos del propio 

accionar, reelaborando lo pautado de antemano en el momento presente en el que 

se desarrolla el quehacer docente. 

En síntesis, los tres momentos de prácticas agénticas aparecen como puntos 

imprescindibles para repensar la formación docente y aprender el oficio, tomando 

como base el trabajo en pareja pedagógica para hacer de la construcción del 

conocimiento, el diálogo y los imprevistos situaciones que enriquezcan la 

formación y la práctica educativa, al mismo tiempo que hacer del rol docente una 

colaboración junto a un otro que interpela y nutre la experiencia.  

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X15000852#bib42
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0898589806000842#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0898589806000842#bib29
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0898589806000842#bib20


Para futuras investigaciones, se considera necesario incluir otras técnicas de 

recolección de datos, grupos focales o narrativas desarrolladas durante el trabajo 

en pareja pedagógica, a fin de describir y comprender en mayor profundidad los 

momentos de agencia que puedan emerger en los intercambios sostenidos.  
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