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PROLOGO

Razones para una investigacion sobre la argumentacion con bases
en la formaciéon humanista

A partir de un acertado y profundo tratamiento sobre el tema de la
argumentacion y su formacidn como competencia en el ambito
universitario, se pudo observar que son multiples y variados los
problemas que describen los estudios sobre argumentacidn. Estos se
han llevado a cabo con estudiantes de diversos niveles educativos y
entre los resultados obtenidos se observa el interés por propiciar el
razonamiento, la construccién de conocimientos, la convivencia y la
comunicacion entre los individuos. Esto provee un marco de
referencia para encarar el estudio empirico y lograr delimitar el
problema de estudio, los objetivos y variables de la investigacion y asi
dar fundamento a la justificacidn para su concrecién.

La problemadtica radica en las escasas oportunidades que se
presentan en los programas que integran la malla curricular de
algunas carreras, para desarrollar esquemas formativos que
contribuyan a poner en practica las competencias argumentativas.
Esta malla curricular se define como un componente del plan de
estudios e instrumento que contiene la estructura guia para que los
docentes aborden el conocimiento disefiado para un curso, de forma
articulada e integrada. Incluye las asignaturas, sus contenidos y
nucleos de aprendizaje fundamentales, conservando una visidn de
conjunto en la estructura general. Adicionalmente, provee
metodologia y criterios para la evaluacidn. Se le ha denominado
"malla" pues incorpora contenidos en forma vertical y horizontal
dada su transversalidad. Esta realidad antes descrita, puede
predisponer a una baja disposicion a la argumentacion (Araminta,
Carmona, & La Rosa, 2017).

En todo caso, se necesita un diagndstico profundo acerca del estado
de las competencias argumentativas, las debilidades, fortalezas e



interrelaciones que subsumen el discurso en las aulas universitarias
de la ciudad de Quito, primer baluarte para la solucidn del mismo.
Teniendo en cuenta las dificultades observadas de forma empirica en
cuanto a las competencias argumentativas de los estudiantes
universitarios, el problema cientifico se puede expresar a través de
las siguientes interrogantes cientificas:

Sera necesario destacar las caracteristicas del desarrollo de las
competencias argumentativas en estudiantes universitarios.

La capacidad de argumentar, es decir de formular y justificar juicios y
puntos de vista con una adecuada articulacion entre si, ha
conseguido recuperar un lugar de interés entre los investigadores del
comportamiento, en las sociedades democraticas. Por un lado, esta
la obsolescencia de los principales postulados de esta teoria, que
datan de mediados del siglo pasado, por otro se encuentra la
necesidad prdctica de aplicacion en este tipo de sociedades, donde el
ciudadano cotidianamente debe lidiar con y responder
efectivamente a distintos puntos de vista, que son muchas de las
veces controversiales y cuestionan sus derechos (Larrain, Freire, &
Olivos, 2014).

Del mismo modo, en el nivel universitario los estudiantes deben
afrontar distintas situaciones en las que ponen en juego sus
habilidades argumentativas, mas alla de las instancias formales de
evaluacidn, habida cuenta que la argumentacion es un eje central
para el aprendizaje, en cuanto relune propiedades dialdgicas y de
interpretacion de los significados y situaciones, que constituyen
recursos privilegiados para la mediacion en la construccion de
conocimientos y reconcilian a esta actividad discursiva con los
métodos pedagdgicos (Garcia, Condat, Occelli, & Valeiras, 2016).

Diversas investigaciones han demostrado que esta habilidad no se
desarrolla de forma espontanea, gracias a influencias individuales,
familiares o de maduracidn, sino por experiencias construidas que
estimulan la colaboracién en actividades de argumentacién (Garcia,
2015; Kuhn & Udell, 2003). En esta trama, la escolarizacion ocupa un



rol fundamental pues brinda coyunturas factibles para su desarrollo
(Rapanta, 2013).

Varios estudios internacionales han demostrado que las habilidades
de argumentacién no se encuentran fuertemente desarrolladas,
incluso en edades avanzadas y se las suele relacionar con la
experiencia universitaria segin Manzi y Flotts (2006), citado por
Larrain, Freire y Olivos (2014). Las observaciones empiricas
demuestran la debilidad de estas competencias, de manera es
evidente que la academia no ha desarrollado planes enfocados a
promover esta capacidad en los educandos.

Ciertamente, en el nivel universitario donde se supone que deben
emerger en toda su claridad las habilidades argumentativas de los
estudiantes, se aprecian déficits notables, tanto en las instancias
orales como escritas. En este sentido, las investigaciones apuntan a
que el desarrollo de las competencias argumentativas, aunque no
deja de ser un objetivo del desarrollo pedagégico y educacional,
también constituye un medio para lograr optimizar los aprendizajes
que sirvan para disimiles situaciones en todas las instancias de la vida.
Al efecto, Schwarz (2009), enfatizaba sobre la relevancia de la
argumentacion en la regulacién neurocognitiva. La actividad
argumentativa y especialmente, el debate de ideas contrarias, ha
demostrado tener efectos importantes en la activaciéon del
pensamiento y el aprendizaje, observandose en los diferentes niveles
educativos, particularmente en el universitario (Larrain, Freire, &
Olivos, 2014).

El disefio de intervenciones psicopedagdgicas para las instituciones
educativas, con el propdsito de estimular la practica de la
argumentacién en los estudiantes, es una tarea necesaria que ha
tenido una insuficiente atencién dentro del disefio curricular en el
nivel superior. Para acometer esta tarea es de orden prioritario, el
diagndstico y andlisis del nivel que han alcanzado las competencias
argumentativas y determinar disposicién de los estudiantes para su
ejercicio, asi como determinar cuan favorecedor puede ser el
entorno educativo para su potencializacion.



Establecida de antemano la relacion en el desempeiio de la
argumentacion de un grupo de variables contextuales (Glassner &
Schwarz, 2005) resulta necesario y pertinente avanzar con su estudio
entre los estudiantes universitarios, particularmente en Ecuador. Alli
se han acometido por mas de una década labores de reformulaciéon
de los objetivos de la educacion superior, en aras de convertirla en
un baluarte del desarrollo del pais y en consecucién de los objetivos
del Plan Nacional del Buen Vivir, como prioridad nacional.

La formacidon humanista en la universidad parte de una visién
antropocéntrica que tiene como reto desarrollar la personalidad del
individuo y prepararlo de manera integral para la convivencia y su
desenvolvimiento en el ambito social.

El pensamiento humanista tiene entre sus principales bases éticas la
consideracidn de que la causa del posible deterioro de las relaciones
humanas radica en el propio ser humano, de ahi que la fuente de esa
regeneracién esté en el culto a la dignidad y otros valores que
tributen al respeto a la vida y la naturaleza (Guadarrama, 1997)

El propdsito es formar sujetos criticos, creativos, con un alto sentido
de la ética y una visidn holistica y no fragmentada de los fendmenos
de su entorno. Una educacion en la que el sujeto se transforme a si
mismo y que a su vez tenga un espiritu transformador hacia la
realidad que lo circunda.

La formacion de un sujeto activo requiere entonces de un proceso de
ensefianza centrado en el estudiante y no en la transmision de
conocimientos. Requiere de un proceso participativo, creativo en el
gue el estudiante sea un ente diferente al salir de cada clase, y para
ello se requiere de una educacién humanista. Para lograr ese
propdsito coincidimos con Pérez Bravo et al (2016), cuando afirma
gue uno de los desafios de la Pedagogia actual en las Universidades
Ecuatorianas consiste en desarrollar la capacidad intelectual, moral y
afectiva de las personas de acuerdo al contexto y las experiencias
vividas. Lo cual constituye una parte importante del enfoque basado
en competencias.



La competencia argumentativa en la formacion universitaria

A través de este enfoque se pretende, entre otras, la formacidn de
personas con pensamiento critico y reflexivo a fin de dar respuesta a
diversas situaciones problematicas que se le presenten a lo largo de
la vida (Carmona & Cruz, 2015). Asi, el término competencia en el
ambito docente universitario significa un saber hacer en una
determinada situacion. El enfoque de competencias en educacion
involucra transformaciones a lo largo del curriculo, que implican la
positiva actitud del profesorado para lograr integrar estas
capacidades en las actividades de aprendizaje articulando formas
adecuadas para evaluarlas. La revisidn de la literatura muestra, que
hasta el momento la practica docente ha estado mds enfocada en la
adquisicion de contenidos y materias que hacia la verdadera
consolidacidn en los estudiantes de las competencias que demanda
el rol profesional (Via & Izquierdo, 2016).

En esta formacion, la argumentacién tiene un rol fundamental en el
proceso de ensefianza-aprendizaje en la guia de las acciones
educativas, generando la comunicaciéon entre pares y con el
educador, propicia el didlogo y accede a un trabajo colaborativo que
facilita la tarea del profesor, por sus caracteristicas interviene como
elemento de mediacién y mejora la interaccion entre los elementos
del proceso docente educativo. No obstante, dadas las caracteristicas
actuales en el ejercicio pedagégico, los saberes se adquieren
habitualmente conforme al paradigma unidireccional de tipo
reproduccionista donde se privilegia poco la interaccién dentro de la
clase, se aspira, no obstante, a mejorar el proceso y conducirlo en
forma de un proceso heuristico que fomente el didlogo, en todas las
dimensiones de la triangulacién didactica, el educando y el educador
y sobre todo el conocimiento (Arena, 2014).

La competencia argumentativa es concebida como una habilidad a
adquirir, tiene una importancia crucial como método de desarrollo
del pensamiento en el mundo académico a lo que se puede sumar su
implicacion social en todo proceso de ensefianza-aprendizaje
(Crowell & Kuhn, 2014). El desarrollo y estimulacion de las



competencias en la argumentacion sefialan una direcciéon hacia un
aula de clase mds humanizada, que potencia la actitud participativa
del alumnado, guidndolo hacia un aprendizaje propositivo y
exploratorio a partir del nuevo tipo de relaciones, que son
establecidas para facilitar el desarrollo de la inteligencia del sujeto a
través de la estimulacion de los procesos mentales superiores
(Arenas, 2014).

Es una habilidad compleja que se enmarca dentro de los procesos
superiores del pensamiento e implica no solo conservar la posicién o
idea concreta, sino saber defenderla, disentir de forma respetuosa y
razonada de las opiniones que expresan otras personas, analizar la
informacién recibida con criterios flexibles y respaldados y poder
enjuiciarla posicionandose de forma motivada ante los desacuerdos,
para ello resulta necesario que se comprendan los disimiles criterios
y aristas implicadas en los conflictos, encontrar y proponer
alternativas para las explicaciones y si es necesario cambiar la
perspectiva propia o ayudar al cambio de visidén en los dem3s, por lo
que resulta basica para una adecuada convivencia en sociedad y para
ello debe constituir un objetivo didactico esencial del ambito
educativo (Garcia , 2015).

Las dificultades que exhiben los estudiantes de nivel universitario en
esta area del pensamiento, se hacen patentes en las evaluaciones y
vienen preocupando a la comunidad educativa desde hace tiempo.
En principio, es posible considerar que, a partir de la transformacién
de las comunicaciones, el uso de la cultura letrada que los jovenes
realizan en la actualidad se diferencia notablemente de las anteriores
generaciones y parece estar relacionado con los cambios en el
aprendizaje y el entrenamiento de la lectoescritura.
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INTRODUCCION

Las instituciones que integran el Sistema Nacional de Educacién
Superior (SNES) ecuatoriano se basan en una concepcién plural, en
relacién a las diversas tendencias del pensamiento y conocimiento
cientifico y universal. Las exigencias del desarrollo actual, plantean
nuevos objetivos para la educacion de los futuros técnicos vy
profesionales, enfocados en la bisqueda de soluciones que atafien a
los problemas mds urgentes del pais. Se precisa concatenar la cultura
universal con los saberes ancestrales que aportan las diferentes
culturas de las comunidades que integran la nacidn, garantizar la
difusidon de saberes y el fortalecimiento de los valores del pueblo
ecuatoriano, la formacidn profesional y cientifico-técnica en funcion
de la justicia, la equidad y solidaridad, contando con el apoyo de las
autoridades sociales y del estado.

Los cambios sociales, cientificos y tecnolégicos ocurridos a nivel
mundial derivados de las transformaciones impuestas por la
globalizacion, requieren que las politicas educativas confronten vy
gestionen el conocimiento y el aprendizaje a través del disefio de
propuestas dirigidas a actualizar los modelos curriculares vigentes
(Araminta, Carmona, & La Rosa, 2017).

Dentro de esta perspectiva surge el enfoque basado en competencias
en diversos niveles educativos. Asi, los objetivos de ensefanza se
convierten en resultados de aprendizaje que se expresan en
competencias relacionadas con los perfiles profesionales. Ademas, la
universidad en Ecuador, debe responder a las prioridades sociales,
laborales, econémicas y técnicas de las distintas profesiones del pais.
Debe considerar ademas el beneficio cultural y ciudadano, la
formacion mas integral de sus profesionales, el logro de
competencias académicas, sin olvidar la constante superacion
tecnoldgica de la propia universidad para el beneficio del pais y la
poblaciéon (Baquero, 2011).

A través del enfoque de educacién basado en competencias se
pretende, entre otras, la formacién de personas con pensamiento
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critico y reflexivo a fin de dar respuesta a diversas situaciones
problematicas que se le presenten a lo largo de la vida (Carmona &
Cruz, 2015). El término competencia en el ambito docente
universitario significa un saber hacer en una determinada situacion.
El enfoque de competencias en educaciéon involucra,
transformaciones a lo largo del curriculo, que implican la positiva
actitud del profesorado para lograr integrar estas capacidades en las
actividades de aprendizaje articulando formas adecuadas para
evaluarlas. La revision de la literatura muestra, que hasta el momento
la practica docente ha estado mas enfocada en la adquisicién de
contenidos y materias que hacia la verdadera consolidacién en los
estudiantes de las competencias que demanda el rol profesional (Via
& lzquierdo, 2016).

La estimulacion del pensamiento critico, que persiguen las nuevas
técnicas de ensefianza conducen a la profundizaciéon en el estudio de
las competencias argumentativas, pues son consideradas como una
habilidad compleja del proceso del pensamiento de orden superiory
consiste en saber diferir del juicio de otras personas, calificar la
informacién que se recibe y analizarla, tomar y fundamentar una
decisién, comprender y ofrecer alternativas al conflicto planteado,
cambiar la propia perspectiva o la de los demds, habilidades que
superan lo académico y profesional, resultando obligatorias para un
buen desarrollo personal y social. La intencion formativa de esta
competencia requiere un énfasis fundamental de los objetivos
educativos y didacticos esencial (Garcia, 2015).

El problema planteado esencialmente observa cudles son las
caracteristicas del desarrollo de competencias argumentativas en
estudiantes universitarios de Quito. Una primera parte de este texto
ofrece al lector los fundamentos tedricos de la argumentacion como
competencia. La segunda parte integra el estudio empirico
desarrollado en el campo de investigacion.

La primera parte consta de cinco capitulos. Aparece la sustentaciéon
legal y caracteristicas fundamentales de la educacién superior en la
sociedad ecuatoriana con énfasis en la formacidn de competencias.
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También se hace mencién al proceso de reformas de la educacién
superior en Latinoamérica y el mundo. Ademas, devela el proceso
docente universitario basado en competencias, los origenes y
presupuestos fundamentales del proceso y se ofrece una
aproximacién conceptual desde una visién triangulada de las
competencias. El abordaje de las competencias argumentativas en la
formacidn universitaria, se reconocen los precursores de estos
estudios en los Modelos de argumentacién de Toulmin y Perelman,
continda con el desarrollo de los aspectos bdsicos de la habilidad
argumentativa y las dimensiones en su desarrollo. No se puede
prescindir del tema de la funcionalidad y normatividad de la
argumentacion, se introducen las nociones acerca de lo
argumentativo y la finalidad de la argumentacidon segun estudios
empiricos. Son descritos algunos enfoques sobre la argumentacion,
como el enfoque cognitivo, el desarrollo de la Pragma-dialéctica y la
evaluacion de escritos argumentativos. Finalmente, se expone el
tema de las estrategias de ensefianza de la argumentacion, partiendo
de la escritura en el ambito universitario, la lectura y la comprension
lectora y los elementos conceptuales para la evaluacién de textos
argumentativos como elementos bdsicos del proceso de ensefianza-
aprendizaje de esta competencia.

La segunda parte refiere el camino metodoldgico recorrido para el
estudio empirico y plantea la justificacién que sustenta el estudio. Se
concluye este capitulo con la descripcidn del objetivo general y los
objetivos especificos. La metodologia del trabajo se aborda y se
presentan el procedimiento y las actividades realizadas. Contiene
ademas los resultados obtenidos derivados del analisis de datos,
realizado con ayuda del paquete estadistico SPSS en su version 23. Y
finalmente se describen las conclusiones obtenidas.
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CAPITULO I

LA FORMACION DE COMPETENCIAS, SUS ORIGENES Y
PRESUPUESTOS FUNDAMENTALES

En este apartado se realiza una aproximacion conceptual al tema de
las competencias mostrando la toma de posicionamiento tedrico de
la autora, conforme a los presupuestos epistemolégicos mas
actuales.

Por ultimo, se realiza una revisién de las dificultades que se articulan
a la formacion de las mismas y su derivacion al plano de las
competencias argumentativas.

Se establecen las exigencias a la formacion docente que devienen
desde lo laboral y profesional, comprendiendo que la competencia se
conceptia como lo que una persona es capaz de realizar en
determinada esfera y determina su idoneidad para la actividad, en
cuyo accionar se interrelacionan e interactan como un todo, las
caracteristicas personoldgicas y aquellas que devienen del ambito
educativo, contextualizadas en una situacién particular de vida.

1.1.0rigenes y presupuestos fundamentales en la formacion de
competencias

A partir del proceso de las reformas de la educacién superior en las
universidades europeas iniciado en Bolonia, 1999, el contexto se
muestra propicio para comenzar a establecer puntos de referencia
comunes a las instituciones en la conformacién de sus programas
docentes, el eje desarrollador es la formacién por competencias en
los estudiantes, que a la postre resultd en el advenimiento y fomento
de una convergencia entre las academias que confluyd en el Proyecto
Tuning, este se irradié a toda Europa de forma rapida y algo mas
tarde a algunas universidades de América Latina, que expresaron
apego a la propuesta europea, sobre todo las emanadas desde la
Universidad de Deusto, en Espaiia. Este proyecto viene a dar forma a
las necesidades y aspiraciones reformistas. Desde este proyecto se
define que las competencias representan una agregacién dialéctica
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de la gestion del conocimiento, la comprensién de la situacion
concreta ademas del desarrollo de capacidades y habilidades
especificas y generales (Ferreira & Gomes, 2013).

Como resultado de estas confluencias en el disefo curricular, la
educacion superior en América Latina, refiere conceptos similares
desde la perspectiva curricular, basandose en competencias de tipo
general y otras especificas, las que se subdividen en diversos
contextos, uno de los cuales es el area educacional. Segun Delors
(1996) las competencias generales se refieren a aquellas que se
expresan y desarrollan en el drea interpersonal, instrumental y
sistémicas (aprender a hacer, aprender a conocer, aprender a vivir
juntos, aprender a ser, asimismo son consideradas competencias
especificas las destrezas y los conocimientos segun las esferas
especificas de aplicacion (Rios, 2013).

Las investigaciones sobre estrategias psicopedagdgicas basadas en la
ensefianza por competencias, han alcanzado altos niveles en paises
de Europa; en Asia paises como Hong Kong y China; y Australia. Sin
embargo, esto no ha resultado asi en América Latina, donde cabe
resaltar en este sentido los estudios realizados en Sudamérica
especificamente Argentinay Chile, realizados por Salim (2006) sobre
las motivaciones y otros factores para el aprendizaje en estudiantes
de una universidad publica argentina y Salzoza (2007) sobre los
enfoques y la formacidon de competencias en la educacion superior.
En el caso de México Recio (2005) trabaja las estrategias formativas
para las matematicas. En el caso de Cuba también se registran
investigaciones en esta esfera como las realizadas por Salas Perea, en
2012 para definir las competencias y el desempefio laboral y otra
dirigida al estudio de las competencias y el rendimiento académico
de Fernandez (2010) y Hernandez (2010).

Sobre el tema de competencias en el contexto educativo se
encuentran referencias desde la mitad de los afios 90, concretandose
en temas afines al proceso de su formacion en los planteles docentes,
en la conformacién de planes de estudio fundamentados en este
enfoque, igualmente aparecen propuestas educativas por
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competencias, por lo general se recomiendan como una eleccidon
alternativa a fin de mejorar los procesos de formacién académica en
los diferentes niveles de educacion, desde la ensefianza basica, la
técnico profesional hasta la formacién superior de profesionales
(Rios, 2013).

Este concepto de competencia en educacién, mds que una definicién
concreta, se perfila como un amplio enlace conceptual, donde se
solapan, entrelazan y subsumen temas referentes a la preparacion
integral del ciudadano, la experimentacion con nuevos enfoques
acerca de los principales actores del proceso, teorias enfocadas al
aprendizaje significativo en las diferentes areas como: la cognoscitiva
(del saber), psicomotora (del saber hacer y las aptitudes), afectiva
(del saber ser que incluye las actitudes y valores).

Las competencias en lo tedrico y operacional no pueden reducirse al
desempeiio laboral,

(...) tampoco a la sola apropiaciéon de conocimientos para
saber hacer, sino que abarca todo un conjunto de
capacidades, que se desarrollan a través de procesos que
conducen a la persona responsable a ser competente para
realizar multiples acciones sociales, cognoscitivas, culturales,
afectivas, laborales, productivas, por las cuales proyecta y
evidencia su capacidad de resolverlo, dentro de un contexto
especifico y cambiante (Hernandez, 2010, p. 128).

En esta direccion, las autoridades universitarias de Ecuador han
considerado que la formacidn universitaria no debe limitarse a
satisfacer a las demandas laborales o profesionales, desde una vision
reducida de lo netamente econémico y productivo, sino que deben
ser potenciadas desde una perspectiva mas amplia, en funcion del
mejoramiento permanente de la propia persona, el desarrollo de
competencias académicas, éticas y culturales desde la propia
universidad y ademas su formacion competente a las necesidades del
pais y debe considerar, su beneficio y el de su gente (Baquero, 2011).

El régimen académico sustentado en la formacidn por competencias,
se apoya en convenios con la Comunidad Europea,
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fundamentalmente en el proyecto de estandarizacion académica,
para consolidar estdndares y formas de trabajo (Araminta, Carmona,
& La Rosa, 2017).

En las universidades ecuatorianas se han adoptado metodologias
mdas avanzadas probadas y aplicadas por el Proyecto Tuning,
constituyendo el Consejo Nacional de Ensefianza Superior
Universitaria Privada (CONESUP), el Centro Nacional de este
Proyecto para la Republica del Ecuador, que coordind un acuerdo
regional sobre este tema e incluye universidades de casi una veintena
de paises de América Latina. Con esto la universidad en Ecuador ha
asumido el reto de formar un ciudadano mas competente, en lo
personal, académico y profesional como propédsito final de la
educacion por competencias, tal como lo requiere el pais (Baquero,
2011).

Se aspira a la formacién de profesionales de un nuevo tipo mas
polivalentes, al difuminarse los esquemas y ambitos limitados de la
formacion profesional mds tradicional, considerando inviable Ia
parcelaciéon cognoscitiva de las profesiones al crear nuevos
profesionales, para cada area de aplicacion que surge y puede
cambiar diariamente. En resumen, lo importante no es solo que el
estudiante aprenda, sino que adquiera competencias que pueda
transferir a diferentes encargos sociales como habilidades vy
destrezas (Universidad Internacional SEK, 2011).

El sistema de educacidon por competencias, centrado en resultados
eficaces del aprendizaje, debe brindar informes de confianza acerca
de lo que significan y aportardan a la comunidad los programas
formativos de titulacién, tanto a la sociedad en general como a los
empleadores particularmente, entre otros aspectos ademas debe
establecer regulaciones consistentes sobre los créditos académicos,
para facilitar su utilizacidn como una suerte de “moneda comun”,
que facilite la generalizacién y el reconocimiento académico de las
titulaciones asi como el movimiento de estudiantes y egresados
(Arenas, 2014).
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A este agregado dinamico de particularidades y caracteres que
conceptlan a una persona como “competente”, de acuerdo a su fase
de desarrollo se las engloba bajo el nombre genérico de
competencias académicas; es el caso de aquellas que pueden ser
clasificadas como cientifico-técnicas, competencias psicoldgicas, de
gestidn y éticas, las mismas que al ser evaluadas en el ambito laboral
se las reconoce como competencias laborales o competencias
profesionales (Baquero, 2011).

De lo expuesto anteriormente deviene la reflexién que sigue, para
que un profesional sea considerado como competente, no es
suficiente demostrar como actuar, sustentado por la eficacia con que
ha logrado adquirir, comprender y aplicar los conocimientos
cientifico-técnicos que configuran sus competencias en el campo
particular del saber donde le toca ejercer. De igual manera, debe
querer actuar, en base a las necesidades y en funcién de su
formacion. Con el fin de demostrar poseer las actitudes que se
denominan bajo el término de competencias psicoldgicas; asi mismo
tendrd que poder actuar, lo que involucra el desarrollo y ejercicio de
habilidades o competencias denominadas de gestién y por ultimo
demostrar una serie de valores implicados en el saber ser, lo que
casuisticamente y se ha impuesto actuar segin conocidos como
competencias éticas (Baquero, 2011; Araminta, Carmona, & La Rosa,
2017).

La comprensién de estas nuevas realidades, ha motivado que en el
ambiente de las empresas se desarrollen diferentes metodologias de
administracién, fundamentalmente en la gestién de personal, que se
avienen con los modelos de gestidn por competencias. Estos, definen
para el ingreso y certifican los resultados estandares de
competencias especificas, cuyas certificaciones han llegado a ser tan
valorados como los titulos profesionales (Carmona & Cruz, 2015).

Bajo esta perspectiva, importantes universidades del mundo con la
finalidad de articularse con las posibilidades de capacitacion tan
variadas que logran ofertar las empresas mas competentes, han
comenzado a reestructurar los programas académicos, a certificar
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conocimientos alcanzados mediante la experiencia practica de los
alumnos, propiciando formaciones organizadas mediante |Ia
aplicacion de curriculos mas flexibles, que se centran en las
habilidades basicas y en la gestién de informacién cada dia mas
abundante y cambiante. Basados en el sustento de que en la sociedad
del conocimiento se refiere que hay mas informacion fuera del
cerebro del profesor que dentro de este.

1.2. Visién Triangulada de las Competencias

La definicién de competencias se articula desde varias ciencias y ha
sido definida mas bien a tenor de su encargo, sin embargo cualquiera
de ellas tiene implicitas tres consecuencias que se expresan en una
triada segun Rios (2013):

e Primera, la competencia supone un “saber hacer” y un “saber como
hacer” (tanto para el caso del enunciador como para el caso del
enunciatario);

o Otra presupone la circunstancia de poder actuar, lo que se sustenta
en el desarrollo de cogniciones encaminadas a consumar una
accion (modalidad cognitiva), lo que es en si mismo diferente de la
accion,

e La necesidad del “saber como” y “ saber qué”, las cuales no

siempre endosan el “poder hacer” como modalidad potestativa, de
igual manera no incluyen el “querer hacer”, ni el “deber hacer”

Desde la reflexién anterior, se observa que la competencia se articula
a la triada didactica (Santacruz & Benitez de Chavez, 2014), al
evidenciar procesos cognitivos a la adjudicacion de saberes
disciplinares, técnicos y doxoldgico. Lo que propiciard desarrollo para
la implementacidn de esos conocimientos y traducirlos a variados
contextos de trabajo y solucidn de problemas tedricos o de la practica
social, ajustandose a procedimientos profesionales o tecnoldgicos y
la proyeccién de este espacio intersubjetivo, que se interioriza y
deviene en la intersubjetivacion. Todo lo cual supone una sujecidn
semantica a las formulaciones determinadas para cada actividad y
rol.
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La autora se adscribe a esta visién triangular de las competencias,
habida cuenta de que los diferentes ambitos de actuacidn, ya sea
cultural, institucional o normativo adquieren la capacidad de
participar en su conformacién y maduracion, de lo que se deriva.
Ademas, que las competencias no constituyen la condicidn para una
realizacion de los individuos desligados de la realidad y practica, sino
gue se contextualiza en escenarios concretos y de forma muy
personal, es decir desde cada individuo en una determinada situacion
social de vida. Para el caso de la presente investigacién se trata de su
contextualizacidn en las aulas universitarias.

Asi, el término competencia en el ambito docente universitario
significa un saber hacer en un contexto. El enfoque de competencias
justifica e impele a cambios y transformaciones curriculares en
funcidn del desarrollo del egresado. Sin embargo, estos no aseguran
por si solos un cambio de enfoque en el profesorado, en realidad las
iniciativas para integrar estas capacidades en las actividades de
aprendizaje y lograr evaluarlas, fueron escasas. La practica docente
se ha centrado mas en la adquisicion de contenidos que en la
consolidacion de competencias (Via & Izquierdo, 2016).

De lo anterior se desprende que la formacién de competencias es aldn
un campo controversial, del cual tomamos de acuerdo a las autoras
Santacruz y Benitez de Chdvez (2014) el supuesto de que su
formacion puede expresarse en las dimensiones didacticas
siguientes:

Dimensidn cientifica: La ciencia en tanto busqueda de las respuestas
a los problemas, incentiva el desarrollo de factores de indole
cognitiva, caracterizada por constituir una dimensién orientada a la
representacién o explicacion de los fendmenos con base en una
teoria. La ensefianza demanda de los docentes y alumnos un pleno
dominio, claro y preciso de los contenidos esenciales para cada
asignatura.

Dimensién didactico-pedagdgica: esta dimension articula un grupo
de conocimientos, corrientes y métodos (derivados de lo cientifico o
experienciales) con una orientacidn y propdsito practico-realizativo
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determinados a priori, dirigido a dar las herramientas para la solucidn
del problema. La orientacion hacia la consumacion de las metas esta
en todo momento determinado por el componente practico de la
dimension pedagégica, sin llegar a afectar los enunciados cientificos
que integra.

Refieren las autoras que, de haber un conocimiento académico e
ilustrado, este serd persistentemente un “conjunto de saberes
aplicados” y la practica sera el mejor criterio para la dilucidacion de
las formas organizativas de los conocimientos que lo integran
(Santacruz & Benitez de Chavez, 2014).

El docente ademds de estar capacitado para provocar el desarrollo
del “componente prdactico”, mediante la formulacion de los medios
adecuados para la traduccion de los conocimientos, también debe
saber implementar su medio cardinal para el logro de la educacion,
este es el didlogo pedagdgico. Debe propiciar la comunicacion en el
aula llegando al alumnado y extendiendo su influencia hacia el
ambito de la escritura.

Como parte de esta dimension se encuentra el desarrollo de los
procesos de aprendizaje tedrico-practicos, estimulando la autonomia
del alumno mediante estrategias psicopedagdgicas y didacticas para
facilitar la apropiacion del objeto.

Para Santacruz y Benitez de Chdvez (2014) es de maximo interés para
el sistema educacional proveer al estudiante de un conjunto de
materiales preparados para su aplicacion y sobre todo, ensefarlos y
proponerle hacer uso de ellas en determinadas situaciones,
propiciando procesos del pensar y comportamentales, que medien
en el acceso a los sistemas conceptuales y a los esquemas de accién.

Dimensién actitudinal: estimula lo intersubjetivo y su modalidad
potestiva pues el proceso para lograr los propdsitos se compromete
con fendmenos de tipo actitudinal de muy amplia gama. En las
actitudes que se asumen se expresa la individualidad y disposiciones
para actuar y hace explicito el posicionamiento personal.
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La dimension actitudinal incluye ademas de lo cognitivo, elementos
de corte afectivo y comportamental, que le dan sentido y orientacidn,
por lo que constituye un canal de expresiéon (muchas veces contrario
al conocimiento e inconsciente) donde docente y alumno muestrany
demuestran sus posiciones personales.

La autora adopta la definicion triangulada del enfoque de
competencias en la educacién superior, pues se adecua al enunciado
de perfiles que se plantea como réplica a las transformaciones
sociales y tecnolégicas, al encadenamiento de conocimientos
orientados a la produccién y de los programas que se imbrican y que
incorporan globalmente una tendencia del conocimiento, del saber
hacer y del saber convivir.

El protagonismo en la formacién basada en competencias, de los
multiples e imprescindibles vistazos al mundo laboral, que implica el
dominio de variados estilos de acercamiento a los problemas y la
consolidacidn de las habilidades presentadas en las aulas, demanda
importantes desafios para la educacidén superior, pues impone un
examen a largo plazo de las necesidades que enfrentara el futuro
profesional al momento de su egreso, necesidades que emergen del
sector de la produccién pero llevan un tratamiento anticipado en el
proceso de disefio curricular (Centro Interuniversitario de Desarrollo
CINDA, 2008).

Este enfoque psicopedagdgico en la formacién profesional, impone
un cuestionamiento a las formas obsoletas de docencia en la
educacion superior, que han mantenido la visién del curriculo
centrado en contenidos predeterminados, objetivos poco flexibles y
formas de ensefianza poco participativas. La formacidon basada en
competencias esta de frente a una modificacion del paradigma
tradicional de ensefianza, cuyos créditos se expresan en las horas de
clases y los resultados de una prueba, donde se mide el éxito en
retencion de contenidos por los estudiantes, este cambio de
paradigma en la educacion puede constituir la transicidon hacia la
revolucidn en el aprendizaje para toda la vida, como hermosamente
proclamaba Delors.
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Asumida la triple configuracion de la competencia, es menester
mostrar la argumentacién como una competencia inherente al
proceso formativo y sus implicaciones tedricas y prdcticas en el
campo de la docencia para el desarrollo del lenguaje escrito y oral del
estudiante universitario, de manera especial cuando es tratado
desde una configuracién del aprendizaje comprensivo y
hermenéutico.

1.3. Competencia Argumentativa en la Formacién Universitaria

Para comprender la formacion de la competencia argumentativa en
la formacidn universitaria se debe comenzar por el analisis de las
diferentes aristas del concepto de competencia argumentativa, vista
como una habilidad social de gran importancia en el desempefio
laboral, social y personal y como parte del pensamiento conceptual.

Para lograr una vision holistica de este concepto, se decantan las
debilidades en su consecucidn dentro de la ensefianza universitaria
actual, retomando los primeros estudios al respecto y reconociendo
las primeras investigaciones, postulados y precursores.

Al comenzar con la revisidn de este epistema se retoma el criterio de
Crowell & Kuhn (2014); que considera que la competencia
argumentativa es concebida como una habilidad a adquirir, tiene una
importancia crucial como método de desarrollo del pensamiento en
el mundo académico a lo que se puede sumar su implicacién social
en todo proceso de ensefianza-aprendizaje. El desarrollo vy
estimulacion de las competencias en la argumentacion sefialan una
direccion hacia un aula de clase mas humanizada, que potencia la
actitud participativa del alumnado, guidndolo hacia un aprendizaje
propositivo y exploratorio a partir del nuevo tipo de relaciones, que
son establecidas para facilitar el desarrollo de la inteligencia del
sujeto a través de la estimulacion de los procesos mentales
superiores (Arenas, 2014).

Es una habilidad compleja que se enmarca dentro de los procesos
superiores del pensamiento e implica no solo conservar la posicién o
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idea concreta, sino saber defenderla, disentir de forma respetuosa y
razonada de las opiniones que expresan otras personas, analizar la
informacién recibida con criterios flexibles y respaldados y poder
enjuiciarla posicionandose de forma motivada ante los desacuerdos.
Para ello, resulta necesario que se comprendan los disimiles criterios
y aristas implicadas en los conflictos, encontrar y proponer
alternativas para las explicaciones y si es necesario cambiar la
perspectiva propia o ayudar al cambio de visidn en los demas, por lo
gue resulta basica para una adecuada convivencia en sociedad y para
ello debe constituir un objetivo didactico esencial del ambito
educativo (Garcia, 2015).

A juicio de la autora de este texto, las dificultades que exhiben los
estudiantes de nivel universitario en esta drea del pensamiento, se
hacen patentes en las evaluaciones y vienen preocupando a la
comunidad educativa desde hace tiempo. En principio, es posible
considerar que, a partir de la transformacién de las comunicaciones,
el uso de la cultura letrada que los jévenes realizan en la actualidad
se diferencia notablemente de las anteriores generaciones y parece
estar relacionado con los cambios en el aprendizaje y el
entrenamiento de la lectoescritura.

Lo anterior se hace manifiesto en la escritura epistolar, los trabajos
monograficos y de investigacion escolar que tradicionalmente se
utilizaron como adiestramiento en las habilidades de escritura y que
han dado paso a la utilizacién de todo tipo de escritura abreviada. Se
observan textos escolares donde predomina lo hipertextual,
mensajes de textos que por su sintesis se podrian considerar como
pseudo-encriptados, que dan cuenta de un mayor consumo de textos
publicitarios y menos consumo de literatura (Garay, 2014).

De acuerdo a las observaciones de la autora realizadas en muchos
alumnos que tienen dificultades de comprensién lectora, lo que de
alguna manera condiciona la competencia de producir textos y
mucho mas de argumentar. Estas dificultades pueden llegar a
obstaculizar o condicionar la insercién laboral de los jévenes. En todo
caso, uno de los factores claves que deben tenerse en cuenta, a la
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hora de abordar esta problematica, es la importancia de la lecturay
de la practica argumentativa para poder mejorar las competencias
inherentes a poder sostener un argumento, afrontar una discusion o
un didlogo desde diferentes perspectivas y tomando en cuenta las
principales dimensiones de la practica argumentativa (metacognitiva,
epistemoldgica y social).

El presente estudio reviste una importancia practica, pues en
distintos campos de conocimiento también se vienen dando nuevos
desarrollos tedricos fundamentados por los avances cientificos y
practicas comunicativas, que demandan particularmente habilidades
argumentativas por parte de los futuros profesionales.

Desde un enfoque psicopedagdgico vy lingliistico, teniendo en cuenta
el contacto y la comunicacion que debe establecerse entre los
docentes y la sociedad, resulta indispensable que los estudiantes
mejoren sus competencias y habilidades argumentativas, asi como su
disposicion a argumentar y todo lo que concierne a la ejercitacion de
la lectura y la elaboracion de escritos —herramientas fundamentales
en la era de la globalizaciéon—, para propiciar una buena inserciéon
laboral (Garcia, Condat, Occelli, & Valeiras, 2016).

De acuerdo con Means y Voss (1996), la capacidad de argumentar
actla como una habilidad intelectual de orden superior, se considera
un proceso particular del pensamiento critico extremadamente dificil
de ensefiar y esta altamente implicada para alcanzar el éxito en la
participacién social (Romero, 2012).

Para poder disefar y ejecutar algun programa pedagdgico orientado
al desarrollo de la argumentacion es necesario, en primera instancia,
diagnosticar el nivel alcanzado en el desarrollo de la argumentacion
en los estudiantes y planificar los métodos mas adecuados para el
desarrollo de estas habilidades, asi como sus disposiciones hacia el
trabajo intelectual que demanda argumentar, lo que se intentara
hacer en la presente investigacion. Lamentablemente, son escasos
los estudios que se han realizado en esta drea del conocimiento. La
literatura revisada sobre el desarrollo de la argumentacién no es clara
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acerca de la estandarizacidn, evolucién y resultados a esperar de
estas capacidades en cada nivel educativo por los estudiantes.

Si bien se destaca que la argumentacidn es una habilidad de
importancia critica en la vida social del siglo XXl y en la cual los
educadores han comenzado a focalizar su atencidn, poco se sabe
sobre cémo los estudiantes desarrollan sus competencias
argumentativas y, por consiguiente, cdmo es posible ensefarlas o
estimularlas. De todos modos, el desarrollo de las competencias
argumentativas se perfila como una cuestion critica en el campo de
la ensefianza universitaria, tanto en el plano teérico como en el
practico (Garcia, 2015).

En Latinoamérica la investigacion sobre la actividad argumentativa se
ha estado centrando en el problema de la complejidad
argumentativa, se reconocen investigaciones para establecer el
esquema argumentativo mas recurrente empleado en la produccién
de textos escritos por un grupo de estudiantes de tercer afo de
ensefianza media en Chile, sobre la base de que el estudio del uso de
esquemas argumentativos puede proyectar el formas de
razonamiento caracteristicos del fondo de los hablantes; asi como
acerca de los aspectos dialécticos y retéricos mas destacados en los
didlogos argumentativos entre los estudiantes de dos
establecimientos educacionales. Son varios los estudios ademas que
revelan bajos niveles de “argumentatividad” (Aguiar, 2016; Araminta,
Carmona, & La Rosa, 2017; Lépez & Padilla, 2011).

1.3.1. Modelos de Argumentacion de Toulmin y Perelman

Lo que hoy se conoce como teoria de la argumentacidn tiene una
historia reciente. En la segunda mitad del pasado siglo autores como
Perelman y Toulmin atrajeron la curiosidad acerca de la naturaleza
de la argumentacién dentro del lenguaje natural y la carencia en
cuanto a propuestas de algin modelo normativo adecuado para ella.
Sus teorias dieron apertura a estudios que se han distinguido como
un devenir de la légica, la oratoria y la dialéctica dentro de las
conceptualizaciones sobre la teoria de la argumentacion (Forsberg,
2015).
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En 1958 aparece en Inglaterra el libro The uses of argument de
Stephen Toulmin, su propdsito fue dar a conocer un cuestionamiento
epistemolégico que se propuso criticar el modo tradicional de
entender la produccidn del conocimiento y el habito en la ciencia de
suponer como fundamento del razonamiento, el proceso silogistico
aristotélico incluso para la cotidianidad de la vida (Murillo, 2013).

A partir del tercer capitulo de su libro, se encuentra su proposicién
bajo la denominaciéon de: ldgica factual. El interés de la propuesta
estaba en examinar la forma en que el razonamiento se desarrolla en
un contexto especifico de analisis. El libro en especifico, estd
centrado en el proceso de la jurisprudencia y su ejercicio, realiza un
analisis acerca del peso de las leyes en relacion a la solucidon de casos
y los criterios de aplicacidn de la fuerza y el criterio, que pasan a ser
dos términos claves para alcanzar una representacion indiscutible del
planteamiento de los argumentos (Toulmin, 1958).

Esta propuesta fue establecida por Toulmin montando un modelo
con seis entradas, que segun Marmolejo (2016) supera la ldogica
aristotélica que se concentraba primordialmente en los aspectos
premisa mayor, premisa menor y conclusion.

El modelo que fundamenta su método para confeccionar y analizar
los argumentos, presenta las entradas siguientes:

1. Apoyo: define los contenidos que dan fundamento a las
garantias y que provienen de investigaciones, libros, cédigos,
supuestos sociales que permiten garantizar una garantia.

2. Garantia: es el principio general, la norma tacita, el supuesto o
enunciado general que reviste naturaleza formal y que permite
el paso la transicién de datos a conclusiones.

3. Datos: conforman el cuerpo empirico de orden factual que
permite fundamentar que surja la pretensién o conclusion.

4. Conclusidn: constituye la pretensién en que se basa la
demanda o alegato y tiene como propdsito, argumentar la
accion o perspectiva.

31



5. Cualificador modal: se trata de una construccion linguistica
qgue apoya el cambio de la fuerza pragmatica para establecer
una pretension.

6. Condicién de refutacién: son las excepciones que pueden
debilitar el establecimiento de garantias, son parte de la
informacién contenida en la fundamentacién del apoyo vy
pueden socavar la fuerza conclusiva de la conclusion.

El modelo es perfectamente aplicable en la ensefianza y practica de
esta habilidad por su progresivo manejo de las categorias
argumentativas y se interpreta de la forma siguiente: “dada Ia
experiencia general sobre el campo en cuestion (apoyo) en
conformidad con las reglas o principios resultantes de tal experiencia
(garantia), con la utilizacion de los siguientes hechos especificos
(datos) y de una forma cualificada (cualificador modal), se consiente
en la siguiente conclusion (conclusidn o pretensidn), a menos que se
establezca una especifica condicion de refutacion (excepciones).

Como se infiere del nombre “légica factual” esta denominacién se
estable porque en el modelo se establece una relacién dindmica con
las situaciones y acontecimientos, que se visualizan tanto a través de
los “apoyos”, los “datos” y “excepciones”, como de la “conclusion” y
los “cualificadores modales” que se entrelazan en las estrategias
comunicacionales que usan las personas para establecerse en
debates y controversias.

El renacimiento de la retdrica se produce a finales de los cincuenta
del pasado siglo XX, fundamentalmente los estudios de la Nueva
Retérica de Chaim Perelman y Lucie Olbrechts-Tytec, Perelman en
estos, se aprecia el rechazo a la condena del irracionalismo en las
cuestiones relacionadas con los valores, propugnado por la filosofia
del positivismo légico (Sanchez, 2015) y creara las bases de una légica
interdisciplinar, aglutinando diversas aportaciones entre las cuales se
encuentran, los estudios de psicologia experimental de las audiencias
y de la sociologia del conocimiento. La base de sus propuestas se
encuentra en los siguientes principios de la dialéctica de Gonseth

(s/f):
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e Principio de integridad: el saber es integramente
interdependiente.

¢ Principio de dualismo: no existe dicotomia entre los métodos
racional y empirico; ambos deben reconciliarse.

* Principio de revisién: cualquier afirmacion o principio estara
sujeto a nuevos argumentos, que podran anularlo, debilitarlo
o reforzarlo.

¢ Principio de responsabilidad: la personalidad del investigador
estara comprometida en sus afirmaciones y teorias, por lo que
las justificaciones seran racionales y estar sujetas a cambios.

Naturalmente, el objeto de esta teoria es el estudio de las técnicas
de discurso que pueden ser capaces de estimular o aumentar la
adhesién de las personas a los juicios presentados para su aceptacion
(Perelman, 1989).

Desde los desarrollos conceptuales de estos precursores se ha
intensificado la atencion sobre el tema de la argumentacion y su
caracter de habilidad o competencia al servicio del aprendizaje
significativo y autdnomo, preocupacién de cardcter internacional que
ha incentivado un movimiento por a favor de las reformas en los
sistemas de educacion, buscando nuevas formas de estructurar los
curriculos y disposiciones para entender los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

1.3.2. Aspectos Basicos de la Habilidad Argumentativa

En un libro publicado acerca de los estudios realizados por Van
Eemeren y Grootendorst (1992), quienes reformularon la teoria del
anadlisis critico, se asegura que, de principio, la nocién de
argumentacion que postulan requiere de una controversia y de la
discusién critica de puntos de vista opuestos, constituyendo estos
elementos centrales del proceso argumentativo (Carretero, 2015).

Para estos autores, la argumentacién surge cuando dos o mas
personas sostienen puntos de vista divergentes, que, de alguna
manera, intentan llegar a un acuerdo y como necesidades de
segundo y tercer orden plantean la condicion emocional de los
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interlocutores y las condiciones en que la discusién se desarrolla.
Considerando estos tres elementos un marco bastante completo
para el analisis y comprensidn del proceso argumentativo.

De acuerdo con Leitdo (2006), en un libro publicado sobre Psicologia
Cognitiva: cultura, desenvolvimiento y aprendizaje; la argumentacion
se presenta no Unicamente cuando se intentan resolver posiciones
opuestas, que se encuentran formuladas de manera explicita. De
igual forma, se pueden presentar implicitamente ante una
justificacion o posicidn alternativa. La justificacién surge cuando hay
elementos que evidencian debilidad en las opiniones, estas son
relativas a la firmeza de las opiniones alternativas. Desde la
perspectiva presentada, la justificacion seria el punto de cambio que
transforma un discurso en argumentacion (Larrain, Freire, & Olivos,
2014).

En todo caso, se parte de una concepcidn de la argumentacion que
tiene en cuenta su caracter socio-discursivo, dialdgico y dialéctico,
que promueve la negociacion de puntos de vista a partir de
diferencias de opinion. Estas diferencias provienen incluso de
diversas fuentes como la prensa escrita o hablada y la literatura,
entre otras formas de difusion de las ideas y no Unicamente de los
participantes presentes en un intercambio comunicacional, donde la
argumentacion es producida de forma inmediata, en este cuadro
puede sumarse el Illamado discurso interior, donde las
argumentaciones se plantearian al si mismo (Van Eemeren,
Grootendorst, & Snoeck, 1996).

Segun Leitdo (2006) la argumentacidn vista como unidad constituye
el ensamblaje entre la posicién justificada y una idea contrapuesta
justificada (que seria el contra-argumento) junto a la respuesta o
tercera posicién. Los mecanismos de interpretacién entre los
significantes y significados para cada persona favorecen la evaluacion
de las posiciones cognitivas del hablante y determina un recurso
medular en la construccion y deconstrucciéon del conocimiento.
Varios autores coinciden que el contra-argumento es un mecanismo
semidtico importante durante la conformacién conocimiento, al
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forzar los fundamentos de cada idea en cuestionamiento (Toulmin,
1958; Perelman & Olbrechts-Tyteca, 1989).

En consecuencia, la intervencidon durante la argumentacidon de
posiciones opuestas formuladas explicitamente junto a las
justificaciones serd un proceso mas enriquecedor de desarrollo
cognitivo que solo con justificacién. En una mirada mas profunda de
este proceso, inicialmente se partird del momento en que no hay
alguno de los mecanismos semiéticos de los ya descritos por Leitdo
(2000), aun el discurso no sera argumentativo, sera con la aparicion
de la demanda o justificacion que surgen al menos dos posiciones
contrapuestas: “la que se sostiene” a ser fundamentada y por otra
parte la que compite con la primera.

Las evidencias anteriores propuestas por este autor, llevan a la idea
que es la justificacién, la que da apertura al discurso, aportando
posiciones alternativas aun cuando no estén formuladas de forma
explicita, es cuando se suma el contra-argumento, en un segundo
momento que se presenta la oposicidn explicita, ya dirigida hacia el
argumento “posicién mas justificacién” planteado con anterioridad.
El planteamiento, segun Leitdo (2006), impele al sujeto a considerar
y revisar las posiciones sostenidas hasta ese momento y los
fundamentos de las mismas. Finalmente se presenta la respuesta,
como el tercer movimiento planteado por el autor, con este
mecanismo semidtico se da paso a la evaluacién de las posiciones ya
esgrimidas y la conformaciéon de una idea propia.

En otro orden, los estudios sobre el razonamiento infantil plantean
que las estructuras argumentativas se dan en una forma simple, es
decir conclusién y una razén; en modo fortalecido, cuando se
presentan las anteriores mas uno o mas modalizadores y la tercera
forma seria la elaborada, que es cuando aparecen el argumento y su
contra-argumento. La presencia de la estructura fortalecida amplia
en su frecuencia de acuerdo al nivel educativo de la persona, sin
embargo, en la estructura elaborada no se observa tal incremento.
Por ejemplo, los nifios de grados inferiores con alto nivel cognitivo
pueden tener mejores desempeiios argumentativos que otros de
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grados superiores que presentan bajos niveles en el desarrollo
cognitivo (Means & Voss, 1996).

Esta situacidn sugiere dos cuestiones importantes. De un lado, las
investigaciones de estos autores muestran que la habilidad de
contra-argumentacién aun no se desarrolla totalmente en la mayoria
de los chicos de 11° grado, o segun Glassner y Schwarz (2005) la
habilidad de “anti-logos” estaria en pleno desarrollo en este periodo,
cuando se dan condiciones apropiadas. De lo que se concluye que las
habilidades para la argumentacién, no solo avanzan con la edad, se
desarrollan mas bien gracias a la posibilidad de exponerse de forma
sistematica a experiencias participativas que involucren el debate o
instancias que demandan de estas habilidades.

1.3.3. Dimensiones en el Desarrollo de la Argumentacién

De acuerdo a Larrain et al. (2014), el debate en torno a la adquisicidon
y puesta en juego de habilidades argumentativas, deberia
sustentarse al considerar y distinguir al menos tres dimensiones que
resultan imprescindibles, la estructura argumentativa, la dimensién
comprensiva-productiva y la dimensidn social.

1. Estructura argumentativa: esta se va fortaleciendo a lo largo
del desarrollo ontogenético y se puede observar su avance
desde una estructura justificativa a una ya con desarrollo
dialéctico, que sostiene la capacidad para mantener los puntos
de vista, elaboracién y justificacion de posturas o fundamentos
gue la contradicen. El resultado de las investigaciones en torno
a este problema ha detallado que los nifios de temprana edad
ya son capaces de plantear sus posiciones y proveer mas
razones segln avanza el didlogo para sustentar las mismas y
elaborar contra-argumentos para defenderlas. Es este atributo
dialéctico, segun la literatura cientifica disponible acerca de la
produccién argumentativa, el mas dificil de alcanzar (Glassner
& Schwarz, 2005).

2. Dimensién comprensiva-productiva: en una revision metddica
de las indagaciones al respecto, destaca que tempranamente
los nifios serdn capaces de argumentar y permite dar cuenta
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de que se centran mdas bien en capacidades comprensivas:
serdan capaces de saber e identificar la estructura del
argumento a temprana edad. No obstante, con respecto a la
habilidad productiva, se observa que los pequefios son capaces
de producir mejor las propias justificaciones para mantener
sus puntos de vista (Leitdo, 2006). En este sentido los nifios/as
de corta edad pueden ofrecer durante una discusion mas
razones que apoyan sus propios puntos de vista, a los que
pueden aportar para apoyar los puntos de sus oponentes
(Stein & Albro, 2001).

Sobre este particular se suscitan contradicciones en la literatura pues
algunos autores consideran que los niflos no comprenden un contra-
argumento a una postura ajena o propia desde muy temprano, pues
esto estaria acompafiado de un desarrollo progresivo y paulatino de
habilidades de comprension, que implica entender las debilidades de
un argumento. De hecho, otros autores confirman esta deduccion y
terminan concluyendo que a los cinco afios los ninos de ambos sexos
demuestran dificultades para identificar las debilidades en los
argumentos opuestos (Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

En efecto, se ha demostrado que es en la edad escolar donde la
posibilidad de comprender la debilidad de un argumento opuesto va
apareciendo. De todos modos, parece no haber grandes diferencias
al respecto entre los nifios mayores y adultos, resulta interesante que
estos Ultimos no necesariamente demuestran un aumento
significativo para el reconocimiento sus propias debilidades con
respecto a las fortalezas del contrario cuando ejercitan sus
habilidades argumentativas (Migdalek, Santibafiez, & Rosemberg,
2014).

En términos temporales, Glassner y Schwarz (2005) postulan que sera
al comienzo de la adolescencia, cuando la habilidad para contra-
argumentar estarian en maximo desarrollo, pero no seria hasta la
adultez que estas alcanzardn su completo desarrollo. Se puede
adelantar la hipdtesis de que las habilidades comprensivas son las
gue apoyan el desarrollo de la capacidad productiva. De acuerdo a
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las reflexiones precedentes, a nivel taxonémico es crucial diferenciar
la comprensién versus elaboracién, que se involucran en los
diferentes aspectos de la habilidad para argumentar (justificacién y
oposicion).

Dimensién social: es basico distinguir de forma adecuada la
importancia del contexto social donde se ejercitan las habilidades de
argumentacion. La produccidon argumental se comparte con mayor
responsabilidad en los contextos interpersonales, donde se
demuestra la capacidad cognitiva, ello fundamenta que los
estudiantes demuestren sus habilidades argumentativas mejor que
cuando solo un interlocutor interviene en las propuestas y se opone
a las posiciones planteadas. Es en el didlogo, donde se co-producen
recursos argumentativos con mayor calidad, entabldndose Ia
discusién segun roles alternos, que contribuyen al desarrollo de la
habilidad al intercambiar mediante argumentos sucesivos y contra-
argumentos en virtud de las habilidades de cada parte (Rios, 2013).

Desde una perspectiva contraria, en la construccidn individual de un
texto escrito con coherencia, la informacion debe estructurarse
mediante una reflexién que hace la persona internamente, para lo
cual debe generar y coordinar por si misma las afirmaciones y
contraargumentos que sustentan y se oponen a la declaracion que se
pretende exponer. En materia de calidad cognoscitiva, esta es, sin
lugar a equivocaciones, una tarea de mas alto rango y demanda de
mayores recursos para la estructuracién de ambos puntos de vista
(Piolat, Roussey, & Gombert, 1999).

Desde la perspectiva de estos autores, es légico concluir que el
individuo muestra mejor desempefio cuando puede argumentar con
los otros que cuando debe encargarse de la propuesta y oponencia
del mismo enfoque. No es similar, desde el punto de vista del
desarrollo, contra-argumentar las ideas ajenas que las propias. Lo
ultimo requiere la experiencia de ejercer la contra-argumentacion y
la “internalizacion” de la estructura caracteristica de las practicas
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argumentativas, de modo que se puedan realizar sin una
confrontacién real. Se requiere de capacidades para el
descentramiento, que implica llevar de forma conjunta las
perspectivas propias y las ajenas.

Como sintesis de estos aportes la evidencia indica, que no solo es una
ganancia que se da solo al llegar a la adultez, la posibilidad de
elaborar los contra-argumentos para los demas, sino que identificar
las propias debilidades, reconocer y elaborar contra-argumentos
dirigidos hacia la propia posicion y responderlos, son ganancias que
se dan en etapas posteriores del desarrollo y Unicamente alcanzan un
alto nivel en presencia de una situacién social favorecedora del
desarrollo argumentativo.

Para comprender el desarrollo de la argumentacion con el propdsito
de aprovecharlo desde una perspectiva psicopedagdgica, es
importante identificar el grado en que las habilidades argumentativas
se desarrollan de acuerdo alas tres dimensiones ya descritas. Se debe
entender de acuerdo a las posibilidades de desarrollo de la capacidad
argumentativa cuando es que los nifios presentan dificultades en
elaborar contra-argumentos porque sin duda es mas facil para ellos
identificarlos. De igual manera son diferentes las posibilidades para
identificar debilidades y fortalezas en los oponentes que para realizar
el mismo ejercicio, pero con respecto a las debilidades de las propias
posturas (Garcia, 2015).

En cuanto al desarrollo de la argumentacion en la escritura, si bien
existen importantes elementos que diferencian a las habilidades de
argumentacion escrita de las orales, la literatura acerca del tema da
cuenta de que ambos patrones de construccion de la argumentacion
discurren por momentos similares en su desarrollo. Algunos autores
sugieren que la argumentacion escrita muestra un desarrollo que va
desde niveles pre-argumentativos (es decir no hay fundamentacion
para sustentar la posicion), luego un nivel argumentativo minimo
donde se sustenta la posicidn con al menos una razén y en su maximo
desarrollo argumentativo ya mas elaborado, se presentan multiples
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elementos que se articulan como sustento o razones para demostrar
las posiciones (Ramos, Sdnchez, & Huapaya, 2014).

Para entender las dificultades que involucra la argumentacién
escrita, parece ser relevante el nivel de autonomia que requiere a lo
cual se suman las dificultades que implica el dominio del lenguaje
escrito durante el curso por los diferentes niveles educativos y de
forma particular la tardia adquisicion de elementos para ejercer la
contra-argumentacién (Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

La argumentacion en general puede verse favorecida por condiciones
contextuales tales como la cualidad polémica del tema a debatir, la
familiarizacién o experiencia previa de la audiencia, el objetivo del
planteamiento, las caracteristicas de las instrucciones,
conocimientos, las creencias y los compromisos que la persona posea
con relacidn al tema, las relaciones de simetria, entre otros aspectos
y variables a considerar (Kuhn & Udell, 2003).

En todo caso, para la autora es claro que la educacién superior y los
docentes encargados de la formacién de estudiantes universitarios,
deben tener presente que el proceso de adquisicién de esta habilidad
serd progresivo, incluso a este nivel de ensefianza y logrard
exteriorizar los procesos de pensamiento y del razonamiento,
contrastar las hipotesis y juicios emitidos con sus pares y profesores,
en la medida que sea objeto de entrenamiento durante el proceso de
construccion y regulacion del proceso de formacién y apropiacién del
conocimiento.

La argumentacion tiene relacién con los objetivos que persiguen la
formacidn de individuos responsables, que participen en decisiones
sociales a través del pensamiento critico (Jiménez, 2012). Propiciar la
argumentacion en las aulas para contribuir a un mejor aprendizaje en
los estudiantes seria una buena estrategia a utilizar por parte de los
profesores, que no puede quedarse solo en un discurso de buenas
intenciones plasmado en los documentos oficiales de las
instituciones educativas (Cruz, 2015).
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La competencia argumentativa es la habilidad del razonamiento que
permite explicar y entender el orden de las partes de un proceso, asi
como relaciéon que existe entre estas partes para llegar a una
conclusiéon. De tal manera que al argumentar se presenta una
explicacion acerca del porqué de las cosas, justificando a través de
razones, para llegar a criterios propios (Crowell & Kuhn, 2014; Cruz,
2015).

1.4. Funcionalidad y Marcos Argumentativos

Se parte del supuesto que argumentar constituye una funcion
originaria, propia de cada ser humano, que la implementa de acuerdo
al respaldo referencial y contextual en que se formd, a partir de tal
nocion, se genera la necesidad de conceptualizar su normatividad y
funcionalidad.

Partiendo de la perspectiva anterior, se develan diversos enfoques y
posturas tedricas y operacionales en este dmbito de estudio, que han
cuestionado este aserto, planteando controversias y problematicas
en el campo de investigacidn de la funcionalidad y normatividad de
la argumentacion.

Se describen varias teorias sobre la argumentacidn, entre ellas la
Pragma-dialéctica, la cual segin Obando (2013), asume que las
diferencias de opinidn se resuelven siempre y cuando se despejen los
escollos y sostenga una buena discusién critica, por lo que el
tratamiento de las falacias es abordado como una serie de obstaculos
a la resolucion de una disputa, como problemas de comunicacién y
no simplemente como errores de razonamiento.

1.4.1. Funcionalidad y Normatividad de la Argumentacion

Las diferentes teorias de la argumentacion parten de la idea de que
argliir deviene una funcidn natural del ser humano, a partir de la cual
surge cierto tipo de normatividad. Sin embargo, diversos enfoques y
posturas han cuestionado esta aseveracién, desplegando dos
problematicas en el campo de investigacién de la funcionalidad y
normatividad de la argumentacién (Santibafiez, 2014).
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La primera de ellas es la validez de los fundamentos que la teoria de
la argumentacién utiliza, entre ellos la suposicién de un acuerdo
sobreentendido —a manera de acuerdo intersubjetivo- entre los
dialogantes para realizar el didlogo argumentativo, lo que conduce a
asumir la dimensidn dialéctica por defecto, otro supuesto seria que
la argumentacién antepone como propdsito la solucién de problemas
o conflictos, lo que lleva al aspecto pragmatico, a favor del bien social,
como elemento co-sustancial en la argumentacién. De ambas
vertientes se deducirian los elementos que rigen la normatividad de
la actividad argumentativa.

La segunda, es el problema de la normatividad de la argumentacion,
se trata de distinguir cual seria el pardmetro a considerar para
determinar la calidad de una argumentacion. Aparentemente al
argumentar, el sujeto considera de forma manifiesta o implicita, cual
argumento puede ser mejor, mas robusto o conveniente segun lo
determine el contexto, para evitar algun grado de inadecuacién
l6gica y pragmatica. En consecuencia pioneros de los estudios sobre
la funcionalidad de la argumentacion, han realizado un desarrollo
sistematico, en base al supuesto de que la argumentacion es una
practica habitual en la solucion de controversias de opinidn, que se
despliega a partir de elementos bdsicos para la produccion de buenos
argumentos, llegando incluso a explicar la normatividad, en
dependencia de los tipos de polémicas y el uso de las preguntas
esenciales (Van Eemeren & Grootendorst, 1992 citados por Walton,
Reed, & Macagno, 2008).

Otros autores, focalizando el problema desde un punto de vista
opuesto de las propuestas cognitivas como pragmatica, postulan que
la frecuente mesura al argumentar en la praxis, tiene una funcién mas
bien estratégica, pues las personas desisten de participar en una
discusién cuando es alta la probabilidad de terminar derrotado. Los
autores parten de la idea de que argumentar es una actividad con
altas demandas y no se emprende sin un propdsito bien determinado
y una la adecuada ponderacién de las consecuencias, donde se suele
evaluar los elementos costosos, beneficiosos y peligrosos de la
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discusién en que se dispone a intervenir (Paglieri & Castelfranchi,
2010).

Desde tal perspectiva, las teorias de la argumentacidon suelen
proponer las siguientes alternativas: la primera que fracasar en la
actividad de argumentacion solo sitla a quienes argumentan en igual
posicion a la que ostentaban al comenzar la discusién, por lo que no
hay problemas en fallar y por otro lado la segunda opcién es en
cuanto a la centralidad de las metas dialégicas como la preocupacion
fundamental de los argumentadores cuando se involucran en una
dindmica de argumentacién. La toma de decisiones estratégicas en el
proceso de argumentar interactua con el filtro de las expectativas del
argumentador.

De este modo se asume, que la argumentacién intenta mejorar los
estandares de credibilidad de la conclusion, el acuerdo o vinculacién
de las partes, la valencia emocional, la interrelacién social de los
argumentadores, asimismo sirve de vehiculo para mantener la
ventaja estratégica de los argumentadores y la reputacién social de
cada uno como una fuente vdlida de datos e informacion. En base a
estos postulados, las teorias de la argumentacidn aseveran que esta
solo puede conducir a situaciones mejores, en lo que Paglieri y
Castelfranchi (2010) designan: optimismo argumentativo.

Sin embargo, segln estos autores la argumentacion puede producir
también resultados negativos, cuando la situacion no logra mejorar,
tal es el caso, cuando se utilizan argumentos que resultan
contraproducentes, hasta afectar la credibilidad final de la
conclusiéon. Una determinante que particularmente puede
incrementar el desacuerdo, ocurre cuando son argumentos sobre
temas emocionales que generan sentimientos negativos, estos
acaban por provocar pérdidas emocionales que no redundan en
beneficios para las partes.

Otra situacién negativa se da cuando un el argumento resulta
improcedente y alerta a la contraparte acerca de temas que pueden
incrementar la fuerza en la oposicién a la vez que le restan a la propia.
En sintesis, el optimismo argumentativo se sostiene en cierta
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ingenuidad e impide el analisis de los costos y beneficios de realizar
el esfuerzo de argumentar, que viene a ser la funcién instrumental
basica de la practica argumentativa (Paglieri & Castelfranchi, 2010).

En este sentido, el instrumentalismo argumentativo postula que las
metas dialégicas pueden tener una naturaleza instrumental frente a
las metas extra-dialdgicas. Lo que involucra procesos dentro de la
argumentacion como la propia decision de argumentar y los
movimientos especificos que se seleccionan en el proceso mismo,
gue son afectadas por las metas extra-dialdgicas del argumentadory
presenta como caracteristicas (Santibanez, 2014):

1- que las submetas dialégicas tienen caracter instrumental al
finalizar el didlogo,

2- que a lavez se subordina a la meta extra-dialdgica pues esta supera
al didlogo inmediato;

3- no siempre los movimientos responden a metas extra-dialégicas
explicitas, estos movimientos pueden ser instrumentales a otras
metas diferentes del argumentador, incluso contrarias a aquellas que
le motivaron en la primera instancia.

De lo cual se deriva que la forma mds directa de definir los beneficios,
costos y peligros de argumentar es en cuanto a su utilidad. A partir
del cumplimiento de las metas propuestas -ya sean dialdgicas o extra-
dialdgicas- se obtienen los beneficios mediante el acto
argumentativo: este puede residir en persuadir al otro sobre
determinada creencia, lograr que el oyente realice determinada
accion u otro propdsito que responde a los intereses del
argumentador.

Por otra parte, se pueden dar efectos colaterales positivos en la
reputacién, mayor confiabilidad y credibilidad. En cuanto a la
repercusién negativa se puede presentar en cuanto al costo y el
peligro. Los costos refieren al efecto negativo del proceso de
argumentacion, que resulta del balance entre el desgaste energético
de las personas y las metas defendidas, excluyendo el producto a
obtener. En este punto se incluyen los costos directos y de
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oportunidad, entendidas como las opciones no fueron elegidas. Por
su parte, el peligro refiere a los efectos colaterales resultantes de la
argumentacion como otra variable en la utilidad negativa
(Santibanez, 2014).

A partir de este enfoque entra en juego una tercera opcion, que es
efectivamente importante para el argumentador y ella es la
posibilidad de conseguir la meta extra-dialégica que motivaba
inicialmente todo el emprendimiento argumentativo. Un elemento
clave en este abordaje es la calidad de las alternativas, es decir, la
evaluacion de la diversidad de argumentos a partir de los cuales pudo
haberse logrado la meta extra-dialégica. La calidad, abundancia y
diversidad de las alternativas, suelen ser los elementos a sopesar y
comparar cuando se asume el proceso de la argumentacion.

En cuanto a los costos de argumentar, Paglieri y Castelfranchi (2010)
mencionan la energia individual, los recursos cognitivos y exposicidn
social, los cuales pueden incrementarse en la medida que se
prolongue la argumentacion. Esto no ocurre con las gratificaciones al
argumentar, pues estos difieren en funcién de los recursos escogidos
para emplear en la argumentacién, como pueden ser la persuasién o
la negociacion. Para algunos autores, si existe una concurrencia entre
curvas de los beneficios y los costos, entonces estos excederan a los
beneficios, de lo que se deduce que la utilidad del argumentador
disminuye en funcidn con el transcurso del tiempo.

Desde la perspectiva de estos autores, al tomar la decision de
participar en una discusion los argumentadores evallian las
siguientes variables: expectativas sobre cuan sencillo sera concluir de
manera exitosa el reto argumentativo; el estimado acerca del tiempo
empleado para el debate o discusidon, asi como el posible balance
entre los costos y beneficios.

Los estudios de estos autores ademds concluyen, que la evaluacién
de los costos al argumentar es un tema medular a considerar, incluso
sobre la evaluacion de los beneficios y peligros, pues los primeros son
inmediatos y seguros, sin embargo los beneficios y peligros serdn
inciertos y diferidos. En consecuencia, la argumentaciéon puede ser
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contemplada como una estrategia 6ptima, cuando se logran
controlar los costos en el presente, caso contrario se convertiran en
la variable mas relevante (Santibafiez, 2014).

Acerca de los peligros que se asocian a una discusion, se puede
afirmar que, al depender de las metas planteadas por el
argumentador, habrd riesgos que afectan la mayor parte de las
discusiones. Lo primero es que el argumento utilizado decaiga frente
al contrargumento, lo segundo es la posibilidad -muy alta- de que los
participantes lleguen a un nuevo desacuerdo, en lugar de solventar
sus diferencias. Paglieri y Castelfranchi (2010) han encontrado cuatro
factores capaces de aumentar las posibilidades de desacuerdo:

e Tiempo que perdure el desacuerdo luego de la discusidn, a mas
tiempo sera menos tolerado.

* Prolongacion de la discusién, a mds tiempo mayores
posibilidades de no persuadir a la contraparte.

e El surgimiento otros motivos que pueden ampliar el
desacuerdo inicial.

e El contexto social distingue argumentar como practica
indeseada, si no aporta soluciones a la problematica tratada.

El bienestar emocional, de acuerdo con lo que plantean los autores,
se asocia también a los peligros en que se incurre cuando se
argumenta incrementando el malestar en la misma medida en que se
perciben estos, entre ellos, el grado del vinculo afectivo entre las
partes y el contenido del tdpico a tratar (Paglieri & Castelfranchi,
2010).

La funcién de la argumentacion ha sido considerada, ademas, en la
teoria de los bloques semdanticos en la obra, La semantica
argumentativa de Ducrot y Carel en 2006; donde se la concibe como
un proceso polifénico de enunciacidon que pone en juego los detalles
lingliisticos y semanticos de los “topoi” (lugares comunes) que son
compartidos por la sociedad. En esta teoria la funcionalidad de la
argumentacion esta ligada al factor de coordinacidon entre los
procesos sociales, que la actividad argumentativa ayuda a dirimir y
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que distribuye en el funcionamiento lingliistico natural, los lugares
referentes a lo aceptable y lo prohibido.

Al referirse a las palabras, como elemento imprescindible del
lenguaje, Ducrot (1988) sostiene que en si mismas tienen un valor
fundamentalmente argumentativo, pues no solo describen el mundo,
sino que contribuyen a elaborar una forma légica de este, de tal
modo que, a través de la enunciacién, “... el lenguaje ordinario
describe la realidad y hace de ella un debate entre los individuos” (p.
83). Desde su punto de vista, en el didlogo natural o disertaciones
cotidianas, los sujetos plantean argumentos y esto ocurre desde
edades tempranas. Por eso, los docentes deberian reconocer que
diariamente los estudiantes argumentan y que esta actividad
lingliistica constituye un insumo a ser aprovechado en los
dispositivos y recursos didacticos para hacer mas significativo el
aprendizaje de esta habilidad fundamental (Ducrot, 1988).

Un abordaje aun mas claro de las funciones de la actividad
argumentativa es el desarrollado por la ldgica informal de Walton
(2007), que es entendida como una rama de la légica y dentro de sus
funciones, tareas y objetivo esta consolidar los estandares
informales, la interpretacion, un conjunto de criterios y procederes
para la evaluacién, el analisis, la critica en funcién de construir los
fundamentos de la argumentacidén para el discurso cotidiano. Dentro
de sus nociones tedricas centrales esta, el modelo informal como
alternativa a la nocidn de validez deductiva, al poner el énfasis en los
criterios de relevancia, suficiencia y aceptabilidad, a fin de evaluar la
relacién entre determinadas premisas y una conclusion.

El primer criterio evalla si existe o no una relacién pertinente y
sustantiva entre las premisas y la conclusién; la suficiencia apunta a
verificar si las premisas proveen la evidencia necesaria para arribar a
la conclusion y la aceptabilidad se vincula con la evaluacién del
caracter de las premisas, si se pueden considerar engafosas,
verdaderas o probables.

En pos de comprender el analisis funcional argumentativo, es
necesario mencionar los autores Hample, Warner y Young (2009),
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quienes afirman que en el proceso de argumentacidon convergen
varios factores que influyen en la forma en que discurre y en el modo
en que los participantes despliegan sus recursos en ella. Proponen un
anadlisis funcional que incluye los factores comunicativos y sus
funciones dentro del acto comunicacional de la argumentacion, para
lo cual se deberd observar las expectativas, preconceptos,
predisposiciones y significados vinculados a la argumentacidon y cémo
se estructuran para cada participante.

1.4.2. Nociones Acerca de Marco Argumentativo

Una de las elaboraciones fundamentales en el abordaje de las
competencias argumentativas es la de marco argumentativo, fue
propuesto por Hample en 2005, quien postula que toda situacidn
presenta una secuencia de acciones que puede ser enmarcada o re-
enmarcada de otra forma, a través de ciertas claves donde cada re-
encuadre realizado puede conducir a una “laminacién” (situacién)
nueva. De modo, que en una situaciéon interpersonal de
argumentacion el intercambio de razones frente a frente seria la
secuencia de acciones, la cual puede ser enmarcada en contextos
como el de juego, dominancia o la proyeccién de la identidad. Por
tanto, sera el sujeto quien elija de forma funcional el propdsito que
persigue y cudl marco seleccionara en una situacién de comunicacion
determinada (Hample, 2005).

El autor distingue varias categorias al referir los marcos
argumentativos que utilizan las personas. La primera aglutina a los
marcos primarios, mediante los cuales las personas se centran en sus
propias metas y deseos para si mismas. En esta categoria incluye
como sub-marcos: la utilidad, identidad, dominancia y juego. La
categoria siguiente estd vinculada con la conexién y el
reconocimiento con el otro argumentador y en ella se debe tener en
consideracion las metas y planes del otro. El reconocimiento se
realiza en forma cooperativa o competitiva. La tercera categoria es el
contraste profesional relacionada con la comprensidn reflexiva de la
argumentacion.
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Otro elemento tedrico sensible de la vision del autor, es la nocion de
edicidn de los argumentos, de acuerdo con esta teoria las personas
“editan” es decir filtran, revisan y sopesan, los argumentos que
disponen en funcién de los objetivos, el escenario y la audiencia, el
tema, el tiempo y la energia, entre otros. Esta edicion estara bajo la
influencia por multiples factores, entre ellas se encuentran las
reacciones emocionales hacia la actividad argumentativa y los
marcos argumentativo en funcién (Hample, Warner, & Young, 2009).

La edicion mediatiza la expresion de la produccién publica final, que
sera diferente de la produccién privada inicial de un mensaje, siendo
diferentes los estdndares con los cuales los sujetos editan sus
argumentos. En este orden, algunos sujetos no editan en absoluto y
en consecuencia se guian por los marcos primarios. Por su parte
quienes si editan los argumentos, tomaran en cuenta el perjuicio que
pueden inducir a otros con lo que declaran (Hample, 2005).

A su vez, los estandares editoriales pueden ser de tres clases. La
primera se relaciona con la efectividad, se enfoca en que los
argumentos pueden ser rechazados porque no funcionan o porque
su negatividad los inhabilita para ser usados. La segunda estd
ajustada en la persona; en ella la preocupacién principal sera el dafio
gue posiblemente puede ocasionar a si mismo o a la otra persona.
Por ultimo, la tercera clase es la competencia en el discurso, donde
las personas prestan atencidon a la relevancia o certeza de los
argumentos (Santibafiez, 2014).

Cabe aclarar que los marcos argumentativos y el comportamiento
editorial imprimen diferencias por el modo en cémo las personas se
desarrollan en la actividad argumentativa. Las diferencias entre
individuos se cortejan de otras anexas como la agresividad
argumentativa y verbal. La primera apunta a desarticular la posicion
qgue sostiene el oponente y la segunda agrede la identidad y
sentimientos del otro. Ambas se relacionan con creencias y
comportamiento bdsicos como son la hostilidad y la dominancia, que
podrian sustentar la tesis de que hay interconexién entre los marcos
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argumentativos y los estilos de edicion (Hample, 2005; Rapanta,
2013; Santibariez, 2014).

A la hora de elaborar argumentos, el género y la reactancia
psicoldgica, entendida por el impulso del individuo a resistir ante la
presion, también dan cuenta de diferencias individuales en el uso de
algunos marcos argumentativos y estandares editoriales. Respecto
del género, se plantea que la agresividad verbal en la argumentacion
difiere entre hombres y mujeres, asi como la reactancia psicoldgica.
Se ha propuesto que la masculinidad estd vinculada con la inclinacién
a ganar discusién como meta principal en una discusién, por lo que
se lo asocia a los marcos primarios. En cambio, la femineidad se
relaciona con el segundo y tercer marco argumentativo ligados a la
cooperacion como estilo (Santibafiez, 2014). No obstante, el género,
no es una de las variables que mas se ha estudiado en funcién de
definir esta habilidad (Aguiar, 2016).

Hample (2005) plantea, ademds, que dentro de la argumentatividad
hay dos sub-escalas: una de aproximacion a la argumentacién y otra
de evitacion de la misma. Las personas que tienen un alto puntaje en
la primera editan menos, en cambio los que tienen alto puntaje en la
segunda prestan bastante mas atenciéon al dafio que pueden
provocar al otro hacer uso de un argumento (Santibanez, 2014).

Desde esta perspectiva, los marcos primarios estan orientados hacia
la efectividad como orientacion en la elaboraciéon de los argumentos;
en tanto la cooperacion y el tercer marco estan vinculados con la
edicidn dispuesta hacia la persona. Asimismo, la agresividad verbal
estd afiliada con la tendencia a la competitividad y dominacidn. Sobre
el tema se concluye, que las personas con altas calificaciones en
argumentatividad tienden a editar menos, con menos
preocupaciones por no herir con sus argumentos a los interlocutores
(Hample, 2005).

1.4.3. Finalidad de la Argumentacién segun Estudios Empiricos

Los estudios empiricos abocados a determinar la finalidad de la
argumentacion, han distinguido que los diferentes referentes
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socioculturales de diversas comunidades, determinan un valor y
funcién diferente que se le asigna a la argumentacién (Crowell &
Kuhn, 2014; Kuhn & Udell, 2003; Van Eemeren, Garssen, & Meuffels,
2009).

En este campo de investigacion se han definido diferentes lineas,
entre ellas la utilidad, observando que los hablantes argumentan en
busca de alcanzar beneficios individuales, conducta que se relaciona
con la cultura competitiva e individualista, que prevalece por ejemplo
entre los estudiantes universitarios estadounidenses. En efecto, se
advierte una visién utilitaria en la actividad argumentativa entre
estos sujetos, contrapuesta a otros valores y funciones que se le
puede conferir, como es el caso de los profesionales de clase media
de la misma nacionalidad, que tienen la valoracién de la
argumentacion como accién facilitadora de la negociacion y el
entendimiento (Santibafiez, 2014).

En el dmbito de la Escuela de Amsterdam, se vienen desarrollado
estudios empiricos que buscaron evaluar la validez de las normas de
discusidon de la Pragma-dialéctica, donde se midié la aceptacién
intersubjetiva de las pautas establecidas para una discusion critica,
entre hablantes de diferentes naciones que no habian recibido
entrenamiento formal en argumentacién o en el reconocimiento de
las falacias, confrontados con fragmentos de discusiones que
contenian movimientos validos y aceptables (no falaces) y falaces
(Van Eemeren, Garssen, & Meuffels, 2009).

El estudio incluyé un amplio espectro de falacias informales, pasando
por las diferentes etapas de una discusion critica (confrontacion,
apertura, argumentacién y conclusion) y confirmaron lo que la teoria
predice, en cuanto a que las reglas de la Pragma-dialéctica tienden a
respetarse.

Desde una perspectiva que asume la argumentacion como una
habilidad de importancia critica en la vida contemporanea Crowell y
Kuhn (2014), desarrollaron un estudio que comprendid la
implementacion de un curriculum de 3 afios, disefiado para
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promover y estimular las habilidades argumentativas de estudiantes
de nivel secundario en los Estados Unidos.

Si bien se registraban antecedentes de intervenciones similares, este
estudio se propuso tres propdsitos que representan un abordaje
innovador en este tipo de investigaciones. Primero, se indago si el
curriculum puede ser efectivo no solo con participantes de clase
media, sino que se incluyd a jovenes académicos y socialmente
desfavorecidos, lo cual resulta significativo en torno a los debates
sobre las oportunidades que se les brindan a estos estudiantes para
gue puedan practicar habilidades de pensamiento de orden superior.

En segundo lugar, se trata de una intervencion de largo plazo, que
focalizo la evolucidn de los estudiantes desfavorecidos y donde se
analiza si el involucramiento en las actividades argumentativas de los
estudiantes se va incrementando a lo largo del curriculum —cuestion
que también es relevante si se considera el bajo nivel de inicio que
presentan los alumnos desfavorecidos, comparados con los de clase
media-. Por ultimo, en el curriculum se incrementan las medidas de
la habilidad de argumentacién dialégica, difiriendo en forma vy
contenido de la medida del resultado principal, a fin de evaluar con
mayor precision los avances y progresos en esta habilidad.

En principio, los autores reportaron que los efectos de la intervencién
fueron positivos en las habilidades argumentativas escritas de los
alumnos, constituyendo las intervenciones dialdgicas una alternativa
didactica promisoria para incentivar las habilidades argumentativas
en la poblacién objeto de estudio (jévenes estadounidenses de 14 a
16 afos). Si bien la habilidad para construir argumentos en forma
escrita es crucial para el éxito académico, desarrollar habilidades de
argumentacion dialdgica es igualmente trascendente.

En este sentido, algunos estudios sostienen que el futuro de la
economia estadounidense y por consiguiente de su educacién,
dependen en buena medida de la capacidad que tengan los jovenes
de los sectores populares de comprometerse a trabajar en forma
colaborativa y que efectivamente puedan plantear y negociar las
diferencias en el debate por el bien comun (Thomas & Brown, 2011).
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El enfoque adoptado por Crowell y Kuhn (2014), se basa en la
tradicion sociocultural de las propuestas de Vigotsky (1983) vy
Michaels et al. (2008), al tomar la argumentacién dialégica en sus
raices, desde la practica social de la conversacién cotidiana, como
punto de partida y via para el desarrollo del razonamiento
argumentativo individual. Los autores parten de la premisa de que el
medio mas eficaz para desarrollar la habilidad de argumentacion
dialdgica es una practica intensa y sostenida en los ambientes ricos
gue requiere esta habilidad (Michaels, O’Connor, & Resnick, 2008;
Vigotsky, 1983).

Esta propuesta considera que una practica consistente y extensa de
la argumentacién dialdgica puede ser una opcidén curricular muy
costosa (en tiempo y recursos), pero sus resultados pueden ser muy
positivos para los estudiantes.

Asimismo, otros estudiosos postulan que la capacidad y disposicion a
comprometerse con un discurso razonado se desarrolla a través de la
socializacién, es decir, a través de una participacién sostenida en
actividades y ambientes que esperan ese comportamiento, lo
sostienen y recompensan en formas abiertas y sutiles. Solo de este
modo la mente estara dispuesta a privilegiar el discurso razonado,
sobre otros medios menos efectivos de comunicacién (Resnick,
Michaels, & O’Connor, 2010).

Otro hallazgo destacable de la intervencion es que el desarrollo de la
habilidad argumentativa no solo se da en forma gradual, sino que es
multifacético. Este desarrollo multifacético va mas alld de las
habilidades cognitivas asociadas a la produccion y evaluacién de un
argumento para abordar dimensiones metacognitivas,
epistemoldgicas y sociales. Mds aun, estas dimensiones implican
disposiciones mas que una simple competencia e involucran valores
y normas. El sostener la practica argumentativa crea un clima social
afin con dicha actividad y el clima contribuye, por su parte, al
desarrollo de la competencia individual (Kuhn, Zillmer, Crowell, &
Zavala, 2013).
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Cualquiera sea el abordaje tedrico que se utilice, el contexto social
desempeiia un rol central en la evolucidon de las competencias
argumentativas. Por lo general, el entorno social comprende normas
y valores cuyas manifestaciones deben ser identificadas para ser
competente a nivel argumentativo. En consecuencia, es preciso
distinguir las habilidades argumentativas relacionadas con factores
cognitivos de aquellas vinculadas a aspectos sociales o contextuales
(Marciales, 2003).

Estas normas tienen un aspecto epistémico y un aspecto
comportamental. El aspecto epistémico es menos observable
directamente e involucra las creencias y valores individuales que
sustentan el comportamiento. El aspecto comportamental refiere a
la conformidad a las normas en las interacciones personales (Mercer,
2004). Mas allad del énfasis que se ponga en uno u otro aspecto,
ambos confieren central importancia a los procesos sociales como
medio de transmisidn de las habilidades argumentativas.

El estudio de la argumentaciéon como una practica social que abarca
no solo habilidades individuales sino las normas que gobiernan el
intercambio de puntos de vista y las interacciones verbales en
general en un grupo social, se nutre de la argumentacién dialdgica, la
cual puede revelar los criterios que utilizan los sujetos para exponer
sus creencias en el discurso argumentativo.

La intervencidn de acuerdo a otros autores se introduce en la
“practica densa” de la argumentacion dialégica y el componente
central de su curriculum se conforma de didlogos canalizado por un
software de mensajes instantaneos. Si bien los estudiantes disfrutan
de este medio de comunicacién, se lo considerd por reflejar la
cotidianeidad. La transcripcién de dialogos provista por el software
brinda a los estudiantes la oportunidad de revisar y reflexionar sobre
los argumentos que generan. Este rasgo contrasta con la interaccion
dialdgica cara a cara, donde la palabra desaparece tan pronto es
pronunciada, desafiando por consiguiente la capacidad de memoria
(Crowell & Kuhn, 2014).
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En el experimento conducido por estos autores, los estudiantes
trabajaron en parejas, sobre un didlogo online con eventuales
contrincantes, debiendo ponerse de acuerdo en lo que han de
comunicar a la pareja oponente. Esto esencialmente duplica la
participacién en el discurso razonado (en forma verbal con el
compafiero/a y en forma electrénica con la pareja oponente) y
provee una ocasion para la reflexién y planificacion metacognitiva
(dado que cada pareja debe reflexionar sobre los argumentos
utilizados por los oponentes y debatir qué responderles).

La promocién del aspecto metacognitivo de la competencia de la
argumentacion es un elemento fundamental de la intervencidn que
contribuye a su éxito. Mas aun, la evidencia indica que las habilidades
ganadas en la comunicacion electrénica dentro este tipo de
intervencién, se transfieren satisfactoriamente al contexto y la
interaccion verbal cara a cara (lordanou, 2010).

Otra caracteristica notable de la intervencién de Crowell y Kuhn
(2014) es su estructura basada en metas. De hecho, la meta de la
actividad evoluciona con el tiempo. Inicialmente, se presenta como
la preparacion para triunfar en un eventual debate con la pareja que
sostiene una postura o posicion opuesta sobre el tema propuesto.
Esta meta es altamente motivadora al comienzo, pero luego el foco
disminuye y los estudiantes se muestran mas interesados en la
calidad de la argumentaciéon en si misma y en construir fuertes
contraargumentos y refutaciones como la finalidad principal (Crowell
& Kuhn, 2014).

El haber escogido un énfasis inicial en un esquema oposicional —en
vez de, por ejemplo, colaborativo-, se sustenta en trabajos previos
que mostraron que estos esquemas resultaban mas efectivos para
animar a los estudiantes a cambiar la atencién de una exposicion
conformada exclusivamente por sus propios argumentos, a las ideas
y perspectivas alternativas de los oponentes, lo que constituye un
primer paso critico en el desarrollo de la habilidad argumentativa. El
segundo paso bdsico es la busqueda de la critica a estas ideas y
argumentos alternativos con contraargumentos. El trabajo de
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Crowell y Kuhn (2014), en este sentido, toma al contraargumento
como el producto clave a medir en la evaluacién de los efectos de las
intervenciones dirigidas al desarrollo de las habilidades
argumentativas de los jovenes.

Las implicaciones tedricas de este trabajo son consistentes con las de
estudios previos, en cuanto a que el método del involucramiento
denso empleado es suficiente para permitir el desarrollo de las
habilidades buscadas, en ausencia de una instruccion directa, si bien
el estudio no fue disefiado para comparar los beneficios del método
respecto a los que emplean la instruccién directa en pruebas
argumentativas. En este sentido, se han desarrollado varios estudios
que combinan ambos métodos en la busqueda del desarrollo de la
habilidad argumentativa, con distintos tipos de software y graficos
organizadores disefiados para ayudar a los estudiantes a identificary
seguir una estructura argumental.

Un seguimiento cercano del trabajo de los estudiantes con la
utilizacion estas herramientas, le proporcionara al docente una
6ptima evaluacion del proceso de desarrollo de la habilidad
argumentativa. De todos modos, alin es preciso identificar con mayor
precisién como se desarrolla la funcién del compromiso personal (en
el debate exponiendo argumentos y contraargumentos), para
determinar como se propiciard este desarrollo (Crowell & Kuhn,
2014).

Las implicaciones educativas de su intervencidn se sustentan en la
notable extensidon, densidad y consistencia de la propuesta
curricular. Entre sus hallazgos se establece que las habilidades de
argumentacion dialégica pueden ser identificadas y medidas. Por
otro lado, si los jovenes se encuentran comprometidos en forma
densa consistente, podran desarrollarla a lo largo del curriculum. Esto
es particularmente cierto en aquellos estudiantes que parten de una
habilidad inicial menor y que al finalizar los tres afios del curriculum
muestran habilidades tan buenas como las que presentan aquellos
gue inicialmente eran mds competentes.
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Como se planted con anterioridad, la intervencidn que proponen
Crowell y Kuhn (2014) es costosa. Como justificacidn, se puede apelar
a la centralidad de la argumentacién como nuevo nucleo de
aprendizaje de la lengua inglesa en las artes y las ciencias. Desde una
perspectiva mas amplia es posible plantear, que es necesario
reactivar los valores y la practica de la argumentacién que han sido
declinados.

La preocupacién de la autora se aviene, a que la norma cultural
prevaleciente entre los estudiantes universitarios es el intercambio
de ideas a través de bytes de sonido y evitacidn de la confrontacién.
A pesar de ello, el uso de argumentos razonados continta siendo
esencial para el éxito de una democracia y en ese sentido, las
escuelas son las instituciones encargadas de preparar a los
ciudadanos para que contribuyan a una democracia, asi como
capacitarlos para su insercion laboral. La identificacion de Ia
argumentacion como un objetivo educacional que se puede
desarrollar con la practica, es un paso adelante, siendo necesarias
mas investigaciones sobre los procesos involucrados en su
mejoramiento.

Un factor que se destaca en la puesta en juego de la habilidad
argumentativa es el clima intelectual y los valores que prevalecen en
la cultura occidental. La posicidn epistemoldgica evaluativa de esta
cultura asume como premisa basica que el argumento razonado es
valioso por si mismo, ademas de ser la via mas productiva hacia la
adquisicion de conocimiento.

Los valores sociales ampliamente extendidos de tolerancia vy
aceptacion, cristalizados en los adagios “a cada uno lo suyo” y “vive y
deja vivir”, confrontan de algin modo con esta postura. En efecto,
hay demasiados indicios en la sociedad moderna que sugieren que
estos Ultimos valores se imponen sobre los anteriores, dando como
resultado una inhibicién del desarrollo intelectual sustentado con
argumentos razonados (Kuhn, Cheney, & Weinstock, 2000).

En Latinoamérica los estudios empiricos de la actividad
argumentativa han estado mas focalizados en el problema de la
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complejidad, que al problema de la razonabilidad en Ia
argumentacion y en consecuencia de la normatividad. De todos
modos, se registran investigaciones como la de Jélvez (2008), que
intentd construir los esquemas de argumentacién mas usuales, en los
textos escritos realizados por un grupo de alumnos que cursaban
tercer afio de la educacién media en Chile, sobre la base de que el
estudio de los esquemas argumentativos debe apuntar al tipo de
razonabilidad habitual en los sujetos. De forma convergente, Meza
(2009) estudid los aspectos retdricos y dialécticos que se destacan en
interacciones  argumentativas entre  alumnos de  dos
establecimientos educacionales. Cabe destacar también el estudio de
Lépez y Padilla (2011), quienes, de un corpus de 200 textos escritos
por estudiantes universitarios argentinos, revelan que el 40% de los
mismos no alcanzaba un grado minimo de “argumentatividad”,
medida a partir de si el hablante esgrime argumentos que respaldan
el criterio vertido.

Asi mismo un estudio previo realizado por la autora del presente
texto, documentd la baja presencia de objetivos, actividades
practicas o tedricas, dirigidas a mejorar las capacidades
argumentativas en estudiantes universitarios, para lo cual disefié un
analisis documental en las mallas curriculares, los programas y planes
de clase e incluso en el modelo formativo de cuatro universidades en
Ecuador (Araminta, Carmona, & La Rosa, 2017).

Un estudio realizado en México con estudiantes universitarios
concluyd, que falta mucho en cuanto al desarrollo de las
competencias argumentativas de los estudiantes en cuanto a
iniciativas de la institucién universitaria e investigadores. De tal
manera, concluyen que se requiere establecer un proceso dialdgico,
encaminado a que la argumentacion forme parte de la comunicacion
y el intercambio de opiniones, posibilitando una distinta manera de
relacionarse (Cruz, 2015).

Prosigue la autora en su tesis, con la reflexidn acerca de la
importancia del entorno universitario, como un espacio privilegiado
para el dominio de las mas altas competencias para el desarrollo
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profesional y vital, lo que se contrapone a sus resultados donde la
muestra no llega a altos niveles de dominio que serian deseables en
el campo de la competencia argumentativa, lo cual constituye el
centro de atencién de este estudio

1.4.4. Enfoque Cognitivo sobre la Argumentacion

La cuestién sobre como las personas construyen y modifican sus
opiniones ha sido histéricamente abordada desde una variedad de
perspectivas y teorias (Yubero, 2005). Algunas se sustentan en
principios retéricos, otras focalizan los sistemas afectivos o exploran
los efectos de diversas actitudes o rasgos de la personalidad.
También se la ha relacionado con los procesos de formacién de
grupos en la sociedad y se han desarrollado teorias cognitivas que
han sido productivas y ricas para el analisis (Santana dos Santos &
Krug, 2014).

Los enfoques cognitivos parten de la idea y el concepto de creencia,
la cual se asume como una proposicién o pensamiento al cual la
persona adhiere en cierto grado. Esta adhesién siempre se ha
teorizado como el resultado de un procesamiento cognitivo, en el
cual el individuo se desplaza desde elementos cognitivos establecidos
a un elemento nuevo, o bien modifica su opinién sobre algun tépico
en particular (Pozo, 2014). Los procesos cognitivos relevantes
también se han abordado en la teoria desde diversas perspectivas:
como simples asociaciones entre elementos, como procesos de
atribucién o evaluacidon, o como cadenas de razonamiento. En esta
concepcidn, se trata el razonamiento que lleva a una persona a
construir una nueva creencia en base a un argumento intrapersonal.
Esta perspectiva tedrica se nutre de razonamientos provenientes de
la légica formal, la teoria de la probabilidad y los estudios de la
argumentacion (Hample & Richards, 2014).

Ya sea estudiada desde el punto de vista de la légica formal o
informal, la argumentacién es concebida en el enfoque cognitivo
como un movimiento que parte de informacién relativamente no
controversial (la evidencia) a un pensamiento inicialmente mas
incierto (la conclusidn). La relaciéon entre la evidencia y la conclusién
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no se da por garantizada tedricamente. La idea (proposicion,
enunciado, pensamiento) que conecta la evidencia a la conclusién ha
sido llamada como “la garantia” o la premisa vinculante (Guzman,
Flores, & Tirado, 2012).

Las estructuras del argumento pueden ser profundizadas con otros
componentes como el apoyo, los calificadores o reservas, pero los
tres componentes centrales de un argumento son los datos, la
garantia y la exposicién (sistema D-W-C, por sus siglas en inglés).
Desde la l6gica formal se postula que estos tres elementos deben ser
proposiciones explicitas, pero los légicos informales o en los estudios
de la argumentacion se sostiene que los argumentos de la vida real
son entimemadticos, con parte del material argumentativo
suministrado por el hablante y otra parte por el oyente (Aristételes,
1953).

La retdrica aristotélica combina una teoria de la argumentacidn -la
parte que alude al intelecto- y una sicagogia -o psicologia aplicada al
convencimiento, que se relaciona con la voluntad a través del
movimiento de las pasiones y emociones-, que en sus propios
términos es la capacidad de teorizar lo mas adecuado, segun el caso
para persuadir.

Los tedricos de la argumentacion y los légicos informales también
tienden a concebir a los componentes no como “proposiciones” en el
sentido ldgico estricto. Esto evita el problema de la necesidad de
traducir argumentos ordinarios en notaciones simbdlicas previas al
anadlisis. En efecto, desde su punto de vista, la secuencia D-W-C
proyecta las principales posibilidades para la falla del argumento: la
evidencia puede ser inaceptable en algun grado, la garantia que
conecta los datos a la exposicion puede ser objetable o bien, la
exposicién puede ser discreta, exagerada o inexacta.

Suponiendo que un mensaje persuasivo ofrece una secuencia D-W-C
en apoyo de determinada creencia u opinién C. El receptor podria
adherir a C por los argumentos del mensaje o por razones ajenas a
las implicitas en el mensaje. Esto implica que la probabilidad
subjetiva de la exposicion de un argumento puede verse afectada por
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dos sistemas de creencias: “D es verdadero y si D es verdadero C es
verdadero” y “D es falso y si D es falso C es verdadero (de cualquier
modo)”. Cualquiera de los sistemas de creencias conduce
deductivamente a “C es verdadero”.

El modelo de Hample contempla estas dos posibilidades como dos
silogismos que se representan en la Tabla 1. Alli, la segunda y la
tercera columna representan el silogismo del mensaje, su resumen
verbal y su representacién como probabilidades subjetivas. Las
ultimas dos columnas, por su parte, representan todas las razones no
especificadas en el mensaje que llevan a la aprobacién de C. Los dos
silogismos se combinan para generar la conclusion p© (Hample &
Richards, 2014).

Tabla 1. Estructura Ldgica de la Argumentacion

COMPONENTE SILOGISMO DEL SILOGISMO
MENSAJE EXTERNO AL
MENSAIJE
DATOS p(D): D es verdadero p(~D): D es falso
GARANTIA p(C|D): SiD entoncesC  p(C|~D): Si ~D

entonces C (de
cualquier modo)

EXPOSICION p©: Si C es verdadero Entonces C es
verdadero

Fuente: Hample & Richards (2014)

Uno de los propdsitos del estudio de Hample y Richards (2014) fue el
de probar el modelo cognitivo de la argumentacion en circunstancias
tedricamente desafiantes, que invitan a la formaciéon de premisas
erroneas y tal vez, al razonamiento erréneo. La falacia basada en
porcentajes es un fendmeno establecido que describe un tipo
particular de cognicion sesgada.
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El contexto argumentativo es aquel en el cual la mejor informacién
disponible de algun tdpico se basa en porcentajes y estadisticas, pero
en donde las personas se ven tentadas a subestimar o soslayar dicha
informacién para valorar evidencia mas atractiva o facil de manejar,
usualmente a través de ejemplos o narrativas (Kahneman, 2011). En
base a estos desarrollos Allen et al. (2006) reportaron una medida de
efecto promedio de la falacia basada en porcentajes de r = -.13. Los
autores postulan que el fenédmeno de la argumentacion basada en
“porcentajes” es una manipulacidon, mas que una prueba formal de
su existencia (Allen, Preiss, & Gayle, 2006).

Los autores han dado cuenta de dos posibles falacias basadas en
porcentajes. Las estimaciones que hacen las personas de esta
argumentacion pueden ser muy altas o muy bajas, dependiendo del
contexto argumentativo. Suponiendo que se plantea que algo ocurre
en el 80% de los casos, si se da un ejemplo interesante que involucra
una narrativa en la cual lo que se espera que ocurre no sucede,
entonces se estimara que la premisa varia y lo que se supone que
deberia haber ocurrido acontece en menos del 80% de los casos.

Este tipo de falacia puede ocurrir en diferentes modos. Aquel
tipicamente asumido y probado en estudios previos es la situacién en
gue directamente se la desestima. En este contexto ello implica que
una de las premisas del argumento —mas precisamente p (D)-, ha sido
erroneamente conformada. El otro modo en que ocurre la falacia es
el caso en que el argumenta invita o se asocia a un procesamiento
erréneo. En estudios previos, aunque este aspecto no se ha
enfatizado, las estimaciones basadas en porcentajes se asumen como
conclusiones de argumentos cognitivos (Allen, Preiss, & Gayle, 2006).

Tal vez las estimaciones erréneas obedecen a premisas erréneas, o
bien simplemente las personas pueden razonar en forma equivocada
respecto de la evidencia del mensaje. Otra posibilidad es que ocurran
ambas cosas —se formaron premisas erréneas y se hizo un mal
procesamiento de dichas premisas-. Este podria ser el caso si fuera
verdadero que las personas que cometen errores basados en
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estimaciones lo hacen porque no razonan bien (Hample & Richards,
2014).

Otras investigaciones sostienen que la inteligencia y |Ia
argumentacion recorren senderos paralelos, no siempre funcionados
de manera regular, de lo que se deduce que los resultados de la
argumentacion no estan determinados por la evaluacién critica que
se basa estrictamente en una depuracidon racional. Asimismo,
postulan que las personas argumentan generalmente con un sesgo
de confirmacidn, las evidencias que la psicologia cognitiva aporta en
los ultimos 50 afos indica, que en funcién de este sesgo se tiende a
argumentar aquello que puede justificarse y no lo que seria una
mejor opiniéon o argumento. Desde su punto de vista, el proceso
argumentativo brinda pocos de los beneficios que se le suele otorgar
(Sperber & Mercier, 2012).

Una de las conclusiones mas interesante de su postura es que las
personas son en principio crédulas de aquellos en los que confian y
solo cuando desconfian en grado suficiente, deciden analizar mas
detenidamente el contenido de sus argumentos, practicando un
examen de la relevancia y coherencia de lo que comunican, en una
operacion que denominan vigilancia epistémica.

La psicologia del razonamiento ha tenido un amplio desarrollo desde
sus origenes, habiendo abordado los problemas del razonamiento
hipotético, actualmente se destaca la teoria dual de Stanovich y
Toplak (2012), que plantea que la mente se encuentra dividida en dos
sistemas, donde la actividad de deducir y presentar argumentos se
somete a esta estructura cognitiva.

La teoria postula que habria un razonamiento basado en la intuicion,
gue genera juicios y deducciones rapidas, es heuristico, con poca
mediacion de la reflexion, otra arista funciona mediante un
pensamiento propiamente reflexivo, mas lento y costoso en lo
referente al gasto de energia cognitiva (Stanovich & Toplak, 2012;
Santibanez, 2014).
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Desde esta perspectiva, la argumentacidon conformaria una funcién
del segundo sistema que se caracteriza, desde la dptica evolutiva,
como un logro reciente del desarrollo neurocognitivo y consciente
para la persona, del razonamiento o pensamiento critico, que
dispone de conocimientos explicitos y controlados, mas lento,
abstracto y secuencial, basado en determinadas reglas y vinculos con
procesos generales inherentes al intelecto.

El primer sistema por su parte, es opuesto y de este modo, la mente
estaria desde un punto de vista funcional, predispuesta a las dos
variantes de procesamiento de razonamiento (Stanovich & Toplak,
2012).

Otro abordaje posible del modelo cognitivo de la argumentacion, es
la indagaciéon sobre como prefieren las personas procesar
informacion, si racional o intuitivamente. Epstein (2003), desarrolld
un instrumento de autoevaluacién para determinar esta cuestién. La
teoria cognitiva-experiencial de Epstein plantea que el sistema
racional requiere el procesamiento de evidencias, inferencias légicas
y cierto esfuerzo analitico. En contraste, el sistema experiencial es
preconsciente, automatico, holistico y no requiere demasiado
esfuerzo.

Berger, 2007 ha realizado varios estudios donde explora, de qué
manera los procesos, racional y experiencial pueden amenazar a
informacién cuantitativa o narrativa. El autor reporta que se pueden
distinguir distintos tipos de pensamiento. Las personas que son
altamente racionales trabajan mas duro y son mas productivos con
informacién de riesgo estadistico, en tanto las personas altamente
experienciales se sienten mejor con las anécdotas Al replicar este
patrén de resultados se observdé que los dos sistemas no son
alternativos: pueden operar en paralelo si resulta necesario (Dunlop,
Wakefield, & Kashima, 2010).

En resumen, puede ser una cuestion de preferencia o habito, no de
capacidades. Esto deja en claro de que no necesariamente se debe
clasificar a las personas segun el tipo de pensamiento asumido —
racional o experiencial-, sino que es posible distinguir diferentes
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preferencias en el procesamiento. No obstante, los resultados de
Berger sugieren que los altamente racionales deberian ser menos
influidos por los contra-ejemplos que los altamente experienciales. Si
esto es asi, nuevamente se confronta con la posibilidad de dos
explicaciones principales: o hay una errénea formacién de premisas
o se da un procesamiento erréneo de las mismas.

En sintesis, se trata de determinar si la modalidad de procesamiento
preferida es una condicidn limitante para el modelo cognitivo de la
argumentacion. Si los altamente racionales tienen resultados
mayores que los experienciales, esto puede asumirse como una
evidencia de que el modelo cognitivo se aplica mejor cuando las
personas procesan la informacién racionalmente. Y si los resultados
son basicamente los mismos para los altamente racionales y los
altamente experienciales, entonces, ello sugeriria que aun el
procesamiento inconsciente o intuitivo tiene una base racional y que
no habria limitaciones en relacién al modo en que las personas
procesan informacién.

En el estudio de Hample y Richards (2014) los datos fueron obtenidos
online. Los participantes fueron 601 estudiantes de la Universidad de
Maryland, College Park (Estados Unidos). El disefio comprendié seis
condiciones del mensaje. La condicidn basica presenta el argumento
central sin ninguna contra-evidencia. El argumento esencial era que
el alcoholismo era un problema sustancial en el campus, que un
programa de intervencién habia sido exitoso en otra universidad y
que debia implementarse un programa intervencién en la
universidad donde se realizo el estudio, aun cuando ello implique un
incremento en las cuotas mensuales de los estudiantes.

Los contra-ejemplos consistian en material anexo que citaba a
estudiantes ficticios planteando que la intervencion no iba a
funcionar. Las citas fueron estructuradas y divididas, de modo que
como condicién todas eran atribuidas a un estudiante anénimo, en
otra condicidn a tres estudiantes, en otra a cinco estudiantes y una
ultima donde se citaba a siete estudiantes. Estas condiciones fueron
elegidas en base a un estudio del autor, donde se reporta que, ante
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otro tépico, cuando a las personas se las expone a varios ejemplos
pareciera que comienzan a tratar las instancias como acumulativas,
en una induccién que se da a partir del tercer ejemplo (Hample,
2011).

En el estudio de Hample y Richards (2014) se implementd el modelo
cognitivo del argumento a pruebas mas desafiantes que las
planteadas en el pasado. La instrumentacién del modelo se optimizd
con la utilizacién de pruebas con escalas multi-item que proveen
buenas predicciones sobre la adhesién a creencias, superando a las
pruebas de item simple de los estudios previos. El modelo también
fue expuesto a dos condiciones en las cuales puede plausiblemente
fallar. La primera era el disefio experimental que estimulaba la
formacidn de premisas errdneas en los informantes.

Los resultados indican que, dadas estas premisas, las personas
contindian razonando hacia conclusiones en la forma en que el
modelo lo predice. Por la segunda condicién, la prueba se aplico a
personas que naturalmente varian en sus preferencias de
procesamiento de informacién —racional o experiencial-, indicando
los resultados que aun para las personas que prefieren el
pensamiento intuitivo el modelo produce precisas estimaciones
sobre su adhesién a conclusiones (Hample & Richards, 2014).

Los autores concluyen que la mejora en la metodologia de medicién
demostrd, que el modelo cognitivo del argumento es preciso y
altamente predictivo y puede absorber sin dificultad los errores
debidos al fendmeno de la falacia basada en porcentajes. El
pensamiento pobre pareciera restringirse mas a la mala formacion de
premisas que a un mal razonamiento de las mismas. Esta conclusion
podria generalizarse a otros sesgos cognitivos que pueden ser
explorados, estimandose que el modelo podria funcionar
razonablemente bien para las personas mas alla de sus preferencias
en el procesamiento de la informacién.

En sintonia con estos aportes, se han desarrollado investigaciones en
el dmbito de la psicologia y el pedagdgico que han resaltado el valor
cognoscitivo de la argumentacidn. En tal sentido se considera, que al
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concebir la argumentacidon partiendo de un enfoque dialégico y
dialéctico, sera viable validar la dimension epistémica que se ha
declarado, pues esta perspectiva le confiere a la actividad discursiva
los mecanismos de aprendizaje que le son inherentes y la convierten
en un recurso cognitivo de mediacién para aquellos procesos
epistémicos de construccion de los conocimientos (Lépez & Padilla,
2011).

El papel mediador al que se hace referencia puede observarse en dos
niveles: por un lado, en la construccién de procesos de revisidn sobre
las propias representaciones, que permiten las transiciones
cognitivas y por otro, en la emergencia de formas autorreguladoras
del pensamiento que permiten al individuo colegir acerca de las
implicaciones del conocimiento que genera sobre si mismo, los
demads y el mundo, reflexién que se constituye en un componente
crucial de los procesos cognitivos que facilitan la comprensién.

Recientemente en estudios realizados con sujetos estudiantes
universitarios, se ha observado que cuando se observa un bajo nivel
de complejidad argumentativa, a este se corresponde de igual forma,
bajos estandares en el desempeiio de tareas de complejidad
epistemoldgica, demostrando la importancia de intervenciones
formativas en esta ultima (Carmona & Cruz, 2015).

Ahora bien, con respecto a las teorias de la argumentacion sobre las
gue se han sustentado la mayoria de las investigaciones aplicadas a
la educacién, el enfoque mas utilizado hasta el presente ha sido el
modelo de Toulmin, sobre todo en el ambito de la educacion
cientifica (Toulmin, 1958).

En otro orden, con una dptica mucho mdas moderna y tomando la
linea de la funcionalidad de la argumentacién, se encuentran los
estudios sobre la pragma-dialéctica para la valoracion de las
competencias argumentativas de los estudiantes. El Unico trabajo
qgue se ha hallado sobre el estudio de esta dimensién en el nivel
universitario es el de Errazuriz y Fuentes (2010), donde los autores
analizan dichos presupuestos conceptuales y su articulacién en los
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resultados de las pruebas de admision, aplicadas en varias
universidades, publicas y privadas.

1.4.5. Pragma-Dialéctica y Evaluacion de Escritos Argumentativos

Desde sus primeras formulaciones —en la década de los noventa-
hasta la actualidad, la Pragma-dialéctica es una disciplina que
considera al discurso argumentativo como una discusién critica que
tiene lugar cuando surge una diferencia de opinidn en relacién con
un determinado tema y lo que se pretende es llegar a un acuerdo
razonable a partir de la negociacién de los puntos de vista
contrapuestos generados a partir de estas diferencias. Esta teoria
busca encontrar un equilibrio entre una perspectiva normativa y una
descriptiva. Parte del supuesto de que la argumentacién cotidiana
adolece de todo tipo de falencias, siendo su principal propdsito “...
desarrollar las herramientas para determinar en qué grado una
argumentacion estd de acuerdo con las normas de una discusién
razonable” (Van Eemeren, Grootendorst, & Snoeck, 2006: p.18).

De acuerdo con Obando (2013), hacer uso de la argumentacién
implica aprender a utilizar adecuadamente el lenguaje, no solo para
lograr una comunicacién eficaz, sino para tomar partido en las
decisiones que pueden afectar a las personas en su contexto social,
tener la capacidad para trabajar en equipo, escuchary ser escuchado,
valorar la opinidon ajena para llegar a acuerdos.

Segun la autora, se piensa en el lenguaje en accidén y se reconoce a la
argumentacion como un fenémeno del uso del lenguaje cotidiano,
pues no es factible razonar con argumentos alejados de la vida diaria
y soslayar el contexto que tiene cada acto comunicativo.

La Pragma-dialéctica puede considerarse una reformulacion de la
teoria de los actos de habla (Searle, 1976), que sin dejar de lado el
criterio de consistencia légica, lo complementa con el de consistencia
pragmatica, lo cual permite refinar el andlisis de las argumentaciones
reales. La idea que sirve de base a la teoria de Searle de los actos de
habla, parte de la concepcidn de que al hablar un dialecto se asumen
formas de conducta que se rigen por reglas. De lo que se puede
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deducir que al aprender y dominar una lengua también se han
adquirido las reglas que tutelan las conductas o intenciones de los
hablantes.

La propuesta Searle (1976), se engloba dentro de la teoria de la
accidon comunicativa. La caracteristica fundamental de su propuesta,
es su hipdtesis sobre la directividad de los actos de habla; Searle
distingue aquellos actos de habla directos de los indirectos y refiere
que, de forma abstracta generalmente, las personas al hablar
incluyen acciones tales como referir o predicar. Lo ejemplifica de la
siguiente manera: cuando se dice algo acerca de alguien, serian actos
directos, por el contrario, al modificar lo expresado, se estaria en
presencia del uso de actos de habla indirectos.

Como usos del lenguaje el autor reconoce en su teoria el acto de
habla, las acciones relativas a ordenar, preguntar y prometer, entre
otras; de acuerdo con sus postulaciones “... es la unidad minima de la
comunicacion linguistica” (Searle, 1979, p. 69). Segun sus referencias,
el lenguaje en la comunicacidn estara sometido para su uso, a un
conjunto de regulaciones que determinan las emisiones linglisticas.
Al efecto propone un modelo que contiene las que a su juicio
constituyen las caracteristicas formales para analizar una oracién, asi
como condicionantes que determinan el éxito en determinados tipos
de acto de habla y deben ser consideradas durante las circunstancias
de su emision.

Esta concepcion para el uso del lenguaje que implica cumplir
determinadas reglas a fin de obtener los efectos deseados lograr
cosas dentro de determinados contextos es conforme a los
postulados de la pragmatica.

(...) hay un nimero mas bien limitado de cosas que se hacen
con el lenguaje: decimos a la gente cédmo son las cosas (actos
asertivos); tratamos de conseguir que hagan cosas
(directivos); nos comprometemos a hacer cosas
(compromisivos) y producimos cambios a través de nuestras
emisiones (declaraciones). A menudo hacemos mas de una de
estas cosas a la vez. (Escandel, 1993, p. 82)
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El modelo de Searle (1979) se sustenta en la consistencia |6gica de los
actos de habla e integra condiciones de cuatro tipologias de que
sefialan la adecuacién o no de los enunciados:

Condiciones de contenido proposicional: se refieren a las
caracteristicas significativas de la proposicién empleada para llevar a
cabo el acto de habla. Si se trata de advertir a alguien, el contenido
proposicional debe basarse en un acontecimiento o estado futuro;
para dar las gracias, en cambio, el contenido proposicional debe
referirse a un acto pasado hecho por el oyente.

Condicién preparatoria: son aquellas que dan sentido al acto
ilocutivo, en estas condicionantes se involucra la relaciéon de
autoridad y el cumplimiento de tal condicion lleva implicito que se
realice el acto demandado y lo ejemplifica como sigue: el profesor
ordena que preste atencion (autoridad) y aquel que no estuviera
prestando atencién antes lo hace.

Condicién de sinceridad: concentradas en los aspectos psicoldgicos
del habla, a través de los cuales que expresan los sentimientos del
hablante, al cumplir el acto ilocutivo. Estas condiciones superan la
posibilidad de conocer cual es el grado de sinceridad de todas las
personas que participan de un debate donde se argumenta y contra-
argumenta y que se involucran en la produccién de un mensaje.

Condiciones esenciales: tipolégicamente caracterizan el acto de
emision de determinado tipo de contenido proposicional, en la
condicién adecuada, con respeto a los tipos de reglas que se esperan
para ese acto en especifico, como ejemplo de la realizacién del acto
de habla que se pretende culminar.

Al hacer uso del lenguaje en contextos significativos de
comunicacion, las personas van desarrollando procesos de
pensamiento cada vez mas complejos, para reconocer los mensajes
implicitos o aquello que un determinado interlocutor pretende decir
al escribir un texto o pronunciar. En este sentido, no alcanza con la
estricta codificacion y decodificacién de un texto, pues se comprende
que la comunicacién verbal estd constituida por elementos

70



codificados sin embargo es realmente un producto de las inferencias
personales que pueden llevar conclusiones muy particulares
(Proyecto lllinois Early Learning, 2013).

En efecto, las intenciones comunicativas del hablante, la adecuacion
de las mismas a los interlocutores y al contexto de interaccién, han
sido y son una preocupacién permanente en el campo de la
linglistica y el andlisis de textos escritos, particularmente cuando lo
gue se pretende es influir sobre el comportamiento del otro, como
sucede en muchos tipos de discursos. En lo que concierne
particularmente a la expresién escrita, entendida como practica
social, es fundamental la comprensién de los contextos
comunicativos para que los mensajes sean interpretados vy
apropiados por los interlocutores (Zayas, 2012).

Van Dijk (1992), en un planteamiento afin, postuld que:

(...) los sujetos no solo hablan para expresar sus
conocimientos, deseos y sentimientos, no solo registran
pasivamente aquello que otros dicen; sino que, sobre todo,
hacen que la comunicacion tenga lugar en una interaccién
social donde el oyente, mediante la enunciacion, pretende ser
influido de alguna manera por el hablante. (p. 149)

Teniendo en cuenta la importancia que tienen las variables
vinculadas al contexto comunicativo en toda interaccidn verbal, es
responsabilidad de las instituciones educativas desarrollar las
competencias comunicativas de los estudiantes y entre ellas
especialmente las de argumentar. Solo de este modo podrd
desarrollarse la Pragma-dialéctica y disponer de un amplio campo de
textos a analizar desde una perspectiva argumentativa. Mientras
existan déficits en las dreas de comprension escrita y produccion de
textos en general, estara lejos de consolidarse como una disciplina de
relieve para los investigadores en el campo de la educacién.

En el caso de la Pragma-dialéctica, la integracion de las consistencias
légica y pragmatica, constituye una reinterpretacién de las falacias
tradicionales a la luz de parametros ldgicos, pragmaticos y éticos,
junto con las violaciones mas frecuentes a las mismas, en lo que Van
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Eemeren, Grootendorst y Snoeck (2006) denominan “las diez reglas
para el desarrollo de una discusion critica” (p. 18).

Desde la perspectiva de la Pragma-dialéctica, de estos estudiosos,
para el andlisis de las interacciones argumentativas es indispensable
identificar la diferencia de opinién principal y a partir de ello,
determinar de qué tipo de diferencia de opinion se trata. En una
diferencia de opinidn elemental -Unica y no mixta- un punto de vista
se encuentra con la duda de la contraparte. En el caso de que “el
oponente” no solo dude sino también adopte un punto de vista
opuesto al sostenido, se estd en presencia de una diferencia de
opinién mixta.

Asimismo, si se incluye mas de una proposicién la diferencia de
opinién es multiple, es decir, se da cuando el enunciador trata dos o
mads cuestiones al mismo tiempo, ya sea sobre un total de asuntos,
sobre una teoria compleja o sobre un plan con numerosos
componentes (Van Eemeren, Grootendorst, & Snoeck, 2006).

El modelo de la Pragma-dialéctica contempla también que las
diferencias de opinidn mixtas y multiples pueden combinarse entre
si para dar lugar a diferencias de opiniéon multiples mixtas. De este
modo, se distinguen cuatro tipos de diferencias de opinién (Leal,
2007):

e Unica no mixta (un punto de vista y una proposicion).

e Unica mixta (dos puntos de vista opuestos y una proposicion
para cada uno).

e Multiple no mixta (un punto de vista y varias proposiciones).

e Multiple mixta (dos puntos de vistas y varias proposiciones).

Ademas de identificar el tipo de diferencia de opinién, para llevar a
cabo el analisis de una interaccion argumentativa es necesario
observar las caracteristicas de los argumentos empleados o bien qué
estructura de argumentacién se utiliza para defender el punto de
vista que se sostiene. En tal sentido, los autores postulan que una
argumentacion puede ser de mayor o menor complejidad, segun el
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numero de argumentos y las relaciones que se establezcan entre
estos. De alli la distinciéon entre una argumentacién basada en un
argumento Unico y una argumentacién compleja, que puede ser
multiple, coordinada o subordinada, de acuerdo con las siguientes
definiciones (Van Eemeren, Grootendorst, & Snoeck, 2006):

La clasificacidon de estos autores, se define en que la argumentacion
multiple consiste en defensas alternativas del mismo punto de vista.
Estas defensas no dependen una de otra para sostener el punto de
vista en cuestion y son, en principio, de un peso equivalente, ya que
podrian mantenerse solas en el plano tedrico.

La argumentacion coordinada es un Unico intento de defender un
punto de vista, por medio de la combinacion de argumentos que son
considerados conjuntamente para constituir una defensa
concluyente. Estos argumentos son dependientes entre si por lo
menos en dos sentidos: porque cada argumento por si mismo es
demasiado débil para sostener de modo concluyente el punto de
vista, o porgue un segundo argumento deriva de posibles objeciones
al primero, de modo tal que lo refuerza.

La argumentacidn subordinada consiste en que gradualmente se
introducen nuevos argumentos cuando se observa que cada uno
individualmente no puede mantenerse para la defensa del punto de
vista. De este modo la defensa del punto de vista se hace paso a paso:
si el primer argumento no puede sostenerse, entonces es apoyado
por otro argumento y si este requiere de otro soporte, entonces se
afiade un nuevo argumento y asi sucesivamente, hasta lograr que la
defensa sea concluyente.

En general, la defensa de un punto de vista se nutre de mas de un
argumento Unico. Estos pueden combinarse y organizarse de
diferentes formas para apoyar un punto de vista determinado. De
todos modos, en las situaciones mas informales de interaccién es
frecuente el recurso a un solo argumento constituido por dos
premisas, estando una de ellas implicita en el enunciado.
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En el ambito latinoamericano son escasos los estudios que aplicaron
los principios de la Pragma-dialéctica. Carrillo (2010) brinda algunos
resultados de escritura argumentativa de estudiantes basado en este
enfoque, trabajé con un grupo de estudiantes universitarios de
segundo afio de la carrera de Inglés de la Universidad Nacional de San
Juan (Argentina) e informa que el 30% de los textos que analizé
carecian de argumentos, en otros términos, no se observaba en ellos
competencia argumentativa alguna por parte de los estudiantes. En
cuanto a los tipos de argumentos, se destaca el predominio de
argumentos unicos, frente a los multiples y coordinados, en tanto no
registré argumentos subordinados.

Si bien esta propuesta no plantea explicitamente la relacion entre los
tipos de complejidad argumentativa y los diversos grados de
elaboracidon cognitiva, resultan utiles estas distinciones, pues
constituyen instrumentos de andlisis que podrian permitir la
evaluacion y determinacion de grados de elaboracién discursiva en
relacion con la complejidad estructural de una argumentacién
(Carrillo, 2010).

En tal sentido, a pesar de que en las interacciones orales el grado de
complejidad depende en buena medida, de las intervenciones de los
interlocutores involucrados en la interaccion a través del feedback al
desplegar una argumentacion subordinada o coordinada, en la
escritura este despliegue puede dar cuenta de una mayor habilidad
argumentativa, puesto que implica que el escritor esta atendiendo e
integrando mayores aspectos de la situacion argumentativa (Lopez &
Padilla, 2011).

En efecto, el hecho de encontrar una argumentacion subordinada en
un texto escrito manifiesta que el enunciador recurre a una
diferencia de opinidn mixta, en la que incorpora otros puntos de vista
en su propio discurso a través de distintos recursos polifénicos -citas
directas, indirectas, referencias, alusiones, entre otras.

Lépez y Padilla (2011) concluyen que si se relaciona la cualidad
esencialmente polifénica de los textos cientifico-académicos con la
practica y evaluacion de las habilidades argumentativas, es posible
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conjeturar que quien logra producir un texto de argumentacion
cotidiana (por ejemplo, un articulo de opinién) con un grado de
complejidad considerable, tendrd menos problemas a la hora de
abordar los textos disciplinares, tanto en lo concerniente a la
comprensidon como a la elaboracién de nuevos textos.

A modo de resumen en referencia a los marcos argumentativos, su
estudio y evaluacién en estudiantes universitarios, aunque la
literatura al respecto no es realmente muy prolifica, de particular
interés resultan los estudios mas actuales de diferentes autores (
Larrain, Freire, & Olivos, 2014; Rapanta, 2013; Ricco & Sierra, 2011)
pero en esta parte de la investigacion se retoma a Hample (2005:
2008), por cuanto hace un andlisis mas detallado de dichos
constructos, en lo referente a los marcos primarios.

El autor ha demostrado que la teoria del argumento ingenuo
sostenido por muchos autores, representa argumentos
fundamentalmente irracionales. Desde esta visidn, se centran en los
resultados emocionales negativos de la discusién, infiriendo que los
argumentos son empresas competitivas en que ganar es la meta
primordial y las motivaciones de los defensores son generalmente
egoistas; segun este enfoque, no existen reglas o normas obligadas
gue deban asumir los defensores y argumentistas. Esta es una vision
de la argumentacidon como insalubre, negativa y generadoras de
conflicto.

Una teoria alternativa promueve otros autores que se suscriben a la
argumentacién como sana, la que conduce a ideas mejoradas y al
crecimiento personal, basada en la razén, colaboracion organizada
alrededor de la meta, dirigida a llegar a la verdad y propensa a
terminar en el acuerdo de las partes involucradas en el didlogo
argumentativo (Hample, 2005; Hample, Han, & Payne, 2010).

1.5. Estrategias de Ensefanza y Evaluacion de la Argumentacion en
el Ambito Universitario

Los planteamientos en este acdpite refieren estudios sobre
experiencias formativas que involucran las competencias
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argumentativas y que serviran de base a la construccion de una
propuesta para su desarrollo en el ambito universitario, haciendo
énfasis en las evaluaciones de expresidon escrita y oral de los
estudiantes que asisten a la universidad, en los cuales se muestran
déficits en diversos aspectos.

Al respecto se describen resultados investigativos sobre estudiantes
qgue concluyen diferentes niveles educacionales y la capacidad que
demuestran en la escritura textos, en cuanto a variables como la
unidad de contenido para transmitir un mensaje, los nexos y
marcadores simples que usan, el respeto del registro linglistico
segln el tipo de texto que intenta escribir (descriptivo, narrativo o
argumentativo); detalles ortogréaficos, de la segmentacién y la
puntuacion; ademas se refieren detalles de las mismas.

Por otro lado, se discuten las diferencias de la argumentacién
académica con la argumentacion cotidiana, la que ha sido estudiada
desde diversas perspectivas tedricas que abordan el hecho
argumentativo, particularmente en contextos informales.

Devela una aproximaciéon al mejoramiento de las capacidades
argumentativas desde la lectura, vista como un proceso continuo
para la construccidn y produccién de los conocimientos, centrando el
mayor interés en el lector por ser quien activa los procesos
semidticos de interpretacién de los significantes y adicionalmente, de
evaluacidn y comprensién del texto argumentativo.

1.5.1. Argumentacion Académica

Los resultados al respecto, dan cuenta de que la mayoria de los
estudiantes que ingresan a la universidad no reldnen las
competencias de expresion escrita u oral que permiten llevar
adelante la capacidad argumentativa en el ejercicio de sus deberes
en una carrera universitaria (Backhoff, Velasco, & Peén, 2013).

Sin embargo, se espera que la argumentacidn cumpla un rol
fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje y guie las
acciones educativas, generando la comunicacién entre paresy con el
educador, propicia el didlogo y accede a un trabajo colaborativo que
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facilita la tarea del profesor, por sus caracteristicas interviene como
elemento de mediacién y mejora la interaccidn entre los elementos
del proceso docente educativo. No obstante, dadas las caracteristicas
actuales en el ejercicio pedagégico, los saberes se adquieren
habitualmente conforme al paradigma unidireccional de tipo
reproduccionista donde se privilegia poco la interaccién dentro de la
clase, se aspira no obstante, a mejorar el proceso y conducirlo en
forma de un proceso heuristico que fomente el didlogo, en todas las
dimensiones de la triangulacién didactica, el educando y el educador
y sobre todo el conocimiento (Aldana, 2014).

Dada la necesaria regulacién a través de reglas o acuerdos que se
ajusten a la situacidon didactica en la construccién de saberes
significativos, entonces la argumentacién se constituye en un estilo
para la ensefianza y el aprendizaje prdactico. Que debe garantizar
mejorar factores del pensamiento racional, consistente y perdurable
del estudiante, porque todo lo que construye lo hace desde la
interaccion. El itinerario de procesos para llegar a la construccién
misma del conocimiento abstracto, implica el mejoramiento de las
condiciones académicas de los estudiantes y ayudar a aumentar la
motivacion escolar (Ruiz, Tamayo, & Marquéz, 2015).

El interés por las competencias argumentativas, parte del
reconocimiento de la distancia que existe entre las calificaciones
practicas de lectura y escritura que deben alcanzarse en el nivel
secundario y los resultados académicos que se demuestran en el
nivel universitario. Al respecto, se han destacado problemas con la
accesibilidad de los educandos al conocimiento del contenido de
algunas disciplinas, en este problema se presumen dificultades para
la comprension y produccién de los textos con materias académicas,
en cuya conformacién la dimension argumentativa es basica (Lopez
& Padilla, 2011).

Asimismo, los saberes discursivos necesarios para culminar con éxito
una carrera universitaria deben ser objeto focalizado de reflexién en
la ensefianza de nivel superior, ya que implican el dominio de los
modos de lectura y escritura que son especificos de cada cultura y
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disciplina. Al respecto es de sefialar la repercusidon que ha adquirido
recientemente el concepto de alfabetizaciones académicas,
entendidas como las alternativas al desarrollar las actividades de
lectura y escritura por los estudiantes en general y especificamente
los universitarios (Carlino, 2013).

Desde esta perspectiva, la problematica exige establecer una
distincién entre lo que los estudiantes traen o debieran traer, en
materia de competencias de lectoescritura desde el nivel secundario
y lo que debe ser aprendido y, por consiguiente, ensefiado en las
aulas universitarias. Entre las multiples y complejas cuestiones
involucradas en la evaluacién de la comprension y produccién escrita
de los estudiantes universitarios, se destacan las similitudes y
diferencias que pueden establecerse entre la argumentacion
cotidiana y la argumentacion académica, lo que permite plantear un
transito que los estudiantes deberian realizar para adquirir la
competencia de expresidon escrita requerida en los dambitos
académicos (Padilla, 2009).

Un estudio interesante como propuesta formativa de las
argumentaciones fue presentado por los autores Ruiz, Tamayo y
Marquéz (2015), al proponer un modelo que aborda las relaciones
entre los aspectos: conceptual, epistemolégico y didactico;
considerando en relacidn al aspecto epistemoldgico que es necesario
dar mayor valor a la critica y a la produccién de argumentaciones en
la construccion del conocimiento cientifico, como acciones
imprescindibles para el ejercicio docente.

En relacién con lo conceptual, para el desarrollo de los procesos
argumentativos se requiere contemplarlos como procesos de tipo
dialdgico, que implican estructuracién de la clase en forma de debate
y critica con respeto por los saberes del grupo y los propios, donde se
involucran procesos de toma de decisiones y escucha consciente;
estos procesos promueven la capacidad para justificar
razonadamente, la relacion entre antecedentes y aseveraciones, para
proponer criterios a fin de valorar explicaciones y puntos de vista de
aquellos sujetos implicados en el debates. Desde estos presupuestos
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se infiere, que en el aula se debe trabajar bajo la conformacién de
grupos de discusién como via instrumental que permita la expresién
del razonamiento argumentativo (Osborne, 2012).

En cuanto al aspecto didactico, serda de utilidad la seleccién de
métodos y estrategias psicopedagdgicas, que metodoldgicamente
permitan la implementacion de objetivos y planes, donde se facilite
el uso del lenguaje como vehiculo fundamental para el intercambio
de significados, consensos, explicaciones y aclaraciones de los
diversos conceptos que incluye la ensefanza (Osborne, 2012; Ruiz,
Tamayo, & Marquéz, 2015).

Con respecto a la argumentacion cotidiana, ha sido estudiada desde
diversas perspectivas tedricas que abordan el hecho argumentativo,
particularmente en contextos informales. Por su parte, el concepto
de argumentacion académica implica prestar atencién a las
caracteristicas que asume la argumentacion en los discursos
cientifico-académicos, configurados a partir de tradiciones
disciplinarias diversas, algunas investigaciones sobre escritos
argumentativos, tanto superestructurales como microestructurales -
modos de organizacién, polifonia, uso del metadiscurso, entre otros
aspectos—, han permitido establecer una relacién entre los niveles de
competencia de los estudiantes en la argumentacién cotidiana y los
posteriores niveles de dominio de la argumentacidon académica
(Lépez & Padilla, 2011).

Lépez & Padilla (2011) plantean la relacién entre niveles de dominio
en argumentacion cotidiana y argumentacién académica, en relacion
a algunos aspectos microestructurales como el uso del metadiscurso
y de marcadores de reformulacion. Desde su perspectiva, es
necesario optimizar los instrumentos que permitan analizar los
grados de elaboracidn argumentativa de los escritos de estudiantes,
que dan cuenta del uso de la argumentacién en contextos mds
informales, a fin de predecir sus posteriores desempeiios en la
argumentacion académica, lo cual podria permitir la gestién de
intervenciones didacticas mas efectivas que posibiliten el dominio
gradual de competencias argumentativas.
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Teniendo en cuenta lo hasta aqui expuesto, se torna evidente la
necesidad de evaluar el grado de competencia que poseen los
estudiantes al iniciar sus carreras universitarias con respecto a la
argumentacion cotidiana, a fin de determinar las herramientas con
las que cuentan y arbitrar las intervenciones didacticas mas
adecuadas, que favorezcan el dominio gradual de la argumentacion
académica. En cuanto a los criterios de evaluacion de los escritos
argumentativos en particular, los mismos pueden dar cuenta de
diferentes grados de complejidad argumentativa, que a su vez
podrian favorecer la indagaciéon de los desafios cognitivos que
afrontan los estudiantes a la hora de poner en juego sus
competencias argumentativas. En tal sentido se han emprendido
varias aproximaciones (Brizuela, 2016; Gonzdlez, Prascedes, &
Espinoza, 2013; Nigro, 2006).

Wolf en 2011 desarrollé una investigacion en distintas disciplinas de
las carreras en una universidad estadounidense (escuelas de negocio,
educacidn, ingenieria, bellas artes, humanidades, ciencias naturales
y ciencias sociales), en la cual ha puesto de manifiesto que la
argumentacion como elemento de valoracion en las tareas escritas
asignadas a los estudiantes, es diferente en la cantidad y calidad de
los argumentos que se requieren entre las diferentes disciplinas. En
este sentido, el autor postula que la comprensién, tanto de las
similitudes como de las diferencias disciplinarias es un elemento
clave para desarrollar propuestas curriculares mas eficientes (Wolf,
2011).

En Argentina los estudiantes que egresan del nivel secundario estan
habituados a la lectura de los textos con una estrategia expositiva;
para ello el objetivo fundamental reside en buscar recuperar qué dice
el texto, cuales son sus postulados e ideas fundamentales, con menor
énfasis en el autor y sus fuentes o posiciones conceptuales,
ideoldgicos e histéricos, lo descrito implica a juicio del autor, una
estrategia de lectura argumentativa, a la cual se aspira para la
adecuada comprensidon armédnica de textos académicos de nivel
universitario, cuya dimensién argumentativa es crucial (Padilla,
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2009).

En general la comprensién de los textos por los estudiantes tiende a
resultar suficientes a instancias monoldgicas, es decir como
portadores universales de la verdad, neutralizando con esta vision, la
diversidad de valoraciones a favor de una Unica postura enunciativa.
En los procesos de produccién escrita, de igual manera se tiende a
conceptualizaciones sin polifonia explicita, mostrando una tendencia
a la escritura de textos de forma lineal y se advierte en estos escritos
que resultan ser recopilaciones de textos diversos, donde se omiten
las fuentes, poniendo en claro la prevalencia de la estrategia “copio
y pego”, aunque aparentemente se dominen las caracteristicas del
cédigo escrito, el poder comunicar correctamente el pensamiento
parece que es un reto que todavia mueve a toda la estructura
educativa (Padilla, 2009).

Padilla (2009) considera que la expresidn escrita, concebida como
una habilidad a adquirir, tiene una importancia crucial como forma
de vislumbrar los entresijos y complejidad del pensamiento y como
objetivo capital en el orden académico y social en todo proceso de
ensefianza-aprendizaje. Dentro de las preocupaciones de base
practica, se acentta aun mas la preocupacion por la redaccién con un
estilo propio, es decir la competencia de saber leer y escribir
produciendo textos significativos.

El escaso trabajo con textos argumentativos es una falencia en todos
los niveles educativos. En este sentido, no solo se carece de
estrategias  psicopedagdgicas para  enseifar  habilidades
argumentativas o de pensamiento critico, tampoco se promueven de
forma suficiente, en los contextos institucionales los métodos
propicios para fomentar la discusion critica, por tanto, los estudiantes
carecen de espacios donde puedan hacer uso de la palabra o exponer
sus propias reflexiones (Araminta, Carmona, & La Rosa, 2017; Lopez
& Padilla, 2011).

Zamudio, Ascione & Rolando en 2006 indagaron acerca de las
relaciones que pudieran establecerse entre argumentacion, el
pensamiento critico y la polifonia; en torno a cinco nucleos

81



problematicos: qué se entiende por argumentacion de calidad en los
estudiantes de los niveles universitarios iniciales; cuales son los
criterios mas adecuados para evaluarla; cual es el papel de la
autorreflexion en el aprendizaje de habilidades argumentativas; qué
teorias de la argumentacién son mas adecuadas para realizar estos
abordajes y qué diddcticas de la argumentacidn estan vigentes en la
escuela media por su incidencia en las competencias de los
ingresantes a la universidad (Zamudio, Rolando, & Ascione, 2006).

Los autores antes mencionados postulan que el pensamiento critico,
no implica meramente las habilidades para razonar, sino que exige
un compromiso hacia esas habilidades. Y el compromiso se sostiene
mediante una actitud filoséfica ante el conocimiento que involucra
no solo aspectos cognitivos sino también, cdmo se viene planteando
en los abordajes tedricos de las competencias argumentativas,
actitudinales y emocionales. Estos aspectos no tienen una dimension
individual sino social, ya que, en tanto elementos constitutivos de la
subjetividad, son producidos socialmente, en contextos histdricos
determinados y se construyen discursivamente. Por lo general se
cristalizan en estereotipos que pueden formar parte de los procesos
de construccién argumentativa (Ascione & Rolando, 2000).

Segln Martinez (2005), en el momento de argumentar se considera
a la enunciacion desde la dimensidn dialdgica del discurso, ya que
concibe a la argumentacion desde una perspectiva critica, como una
forma de oposicién y de accion social que permite a las personas
plantear alternativas para alcanzar la equidad social y describir las
relaciones y condiciones de dominacidn a través de los discursos -ya
sean politicos, religiosos, econdmicos, culturales, o de otra indole-,
con el fin de echar luz sobre las palabras dirigidas a incidir en el
comportamiento de las personas.

En efecto Van Dijk (1992) considera, “... un estudio critico del discurso
indica las diferentes relaciones sociales de poder, de desigualdad, de
discriminacién que aparecen en el uso de ciertas clases de discurso
en un contexto social” (p. 27). Se asume que esta vision critica del
anadlisis del discurso encuentra su radio de accién en el ambito
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universitario, cuando los estudiantes ya han adquirido autonomia y
conocimientos suficientes para comprender el abordaje.

La teoria de la accion comunicativa se basa en la idea de que el
lenguaje esta enmarcado en la vida social y en consecuencia su uso
conlleva que las personas argumenten con la intencién de lograr la
emancipacion de los sujetos. Desde esta perspectiva, seria una
competencia de a la teoria de la argumentacién, lograr cumplir con
la tarea de reformar las suposiciones y condiciones de la pragmatica-
formal, dirigidas hacia conseguir un comportamiento explicitamente
racional. A su vez, se reconoce que la comunicaciéon y en ella la
argumentacion, dan cuenta de la comprension de la realidad para
criticar aquellas posturas ideoldgicas que generan inequidad social
(Habermas, 2001).

Esta teoria propone que la racionalidad comunicativa permite llegar
a los consensos, en tanto los diversos participantes de una discusion
superan la subjetividad inicial de sus respectivos puntos de vista para
lograr acuerdos enmarcados dentro de la cultura y la sociedad. Un
hablante racional es aquel que se hace entender cuando entabla un
didlogo al menos con otro interlocutor, por lo que apela a una ética
de la comunicacién, a través de la cual se intenta fundamentar la
rectitud de las palabras y del valor significativo de las mismas,
haciendo un uso adecuado de la razén.

En esta teoria la argumentacion no se concibe como un hecho
mecanico, sino como un acontecimiento dindmico y adaptable,
donde las personas miden su racionalidad mediante el buen uso de
los procesos de entendimiento, lo que implica utilizar
responsablemente la palabra para lograr autonomia y criticar los
planteamientos sociales que se establecen como dogmas a través de
la memoria colectiva (Habermas, 2001).

Plantin enfatiza la necesidad de caracterizar la inteligencia critica
como aquella que tiene en cuenta todos los aspectos de una situacion
argumentativa, considerando otras posiciones —esto es, pensando
dialégicamente— y distinguiendo analiticamente las partes del todo
dentro de, una materia de cardcter complicado. De este modo, una
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de las manifestaciones del pensamiento critico es la utilizacidon de
formas polifénicas que establezcan algun tipo de referencia explicita
a otros textos, ideas o discursos, particularmente de los que refutan
o cuestionan ideas ya existentes en los discursos hegemodnicos
(Plantin, 2001).

1.5.2. La lectura y la comprension lectora como elementos basicos
del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

En el siglo XXI se han emprendido esfuerzos sistematicos en todo el
mundo, a fin de incorporar al cuerpo de los objetivos curriculares, en
diferentes carreras, las competencias que fundamentalmente
necesitan los estudiantes universitarios, en pos de mejores
desempeiios durante el curso académico y en su carrera profesional
(Backhoff, Velasco, & Pedn, 2013). Estos esfuerzos se han
implementado a la par de una creciente proliferacién del
conocimiento cientifico a raiz del tecnoldgico, lo que a su vez ha
provocado como consecuencia que la formacién profesional
universitaria pueda realizarse en un periodo relativamente corto.

Las universidades se han propuesto como objetivo prioritario,
consolidar en sus alumnos las competencias mediante las cuales,
puedan aprender de forma auténoma. Como piedra angular en el
logro de tal propdsito se encuentra la comprensién de la lectura,
considerada genérica por ser indispensable en el aprendizaje de las
diversas materias curriculares (Guerra & Guevara, 2013).

La importancia de la lectura es considerada como un aspecto central
en cualquiera de las disciplinas linglisticas, que la tienen por objeto
de estudio, asi como de otras que la emplean como recurso, como es
la psicolingtiistica, la didactica, entre otras muchas, esto es debido al
papel fundamental que cumple tanto en el desarrollo del individuo,
como en el plano social. De modo general, es concebida como el
reconocimiento de los signos graficos, la traduccion de las grafias a lo
verbal, la decodificacién de los simbolos alfabéticos, constituye un
proceso de trabajo dindmico, tiene un cardcter cognitivo que
involucra operaciones mentales dirigidas a reconstruir el significado
de los textos. En otros términos, el proceso lector completo consiste
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en la construccion del significado global del texto (De Vega, 1990).

En efecto, la lectura no estd centrada exclusivamente en la
comprensidon de los contenidos, ademds se reconoce como un
proceso en el cual se reconstruyen y producen nuevos contenidos
diferentes al original, basado en la capacidad del lector para activar
procesos semidticos de interpretacion. Desde su perspectiva, la
lectura se concibe como una actividad donde se comprenden vy
producen los sentido; no es simplemente trabajo de decodificacion,
como ya se habia esclarecido, constituye un proceso de actualizacion
de los referentes, interrogacion sobre lo actual y participacién en una
reconstruccién del texto, al reconocer en el receptor un ente activo
que lainterpreta como un proceso donde ocurre una cooperacién en
lo textual, una interaccion entre el lector, el texto y el contexto
(Santiago, Castillo, & Ruiz, 2005).

La investigacidn y reconstruccidn de significados implica del lector la
realizacion de operaciones cognitivas, tales como la abstraccidn, el
analisis, sintesis, la realizacidn de inferencias, predicciones y de
comparacion; donde implementa sus conocimientos, intereses y
estrategias, interactuando con elementos proporcionados por el
texto, en situaciones y contextos determinados (Santiago, Castillo, &
Ruiz, 2005).

Estos autores proponen un modelo interactivo de lectura, afin con los
postulados que se han venido desarrollando, mediante el mismo, el
lector es ubicado en determinado contexto, se le pide activar sus
conocimientos e intereses e interrelacionarlos con los temas vy
propdsitos del texto, que son manifestados mediante los indicios
linglisticos, retéricos y semidticos. Se establece de esta una relacion
dialogada mediada por el funcionamiento de los procesos cognitivos
del lector. Esta concepcién con enfoque interactivo se desarrolla
como una alternativa de los modelos ascendente y descendente, que
se explicitan a continuacion.

El modelo de procesamiento ascendente (bottom up) defiende entre
sus postulados el movimiento del lector desde posiciones inferiores
para identificar (grafias, palabras, frases) llegando finalmente hasta
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la unidad lingliistica de nivel superior, llamese oraciones, parrafos o
texto. Para los propulsores del modelo, la comprensidn lectora es
entendida de acuerdo al reconocimiento segun las jerarquias de las
unidades lingliisticas segun el progreso del proceso de
decodificacion. Por el contrario, los defensores del modelo
descendente (top down), plantean que este proceso lector tiene una
direccion que va de la mente del lector al texto, de tal modo que este
resulta ser el protagonista e intérprete del proceso, realizando este
proceso a partir de los conocimientos previos sobre el tema que
recoge el texto, lo que facilitard su comprension (Castelld, 1997).

Los conocimientos presentes en la interaccién texto-lector, pueden
ser clasificados como conocimientos procedimentales, declarativos y
los condicionales. Las referencias a los conocimientos declarativos “el
qué”, declaran que estos se encuentran asociados a conocimientos
generales sobre el mundo, el idioma y por supuesto la escritura. En
cuanto a conocimientos procedimentales, los mismos estdan en
relacion con procesos y estrategias de orden cognitivo vy
metacognitivo, que ayudan a abreviar el proceso lector con su
implementacion. Las estrategias cognitivas permiten al lector
establecer relaciones entre informaciones diferentes, que provienen
de distintos niveles. De este modo puede establecer un vinculo entre
sus experiencias previas y la comprensién progresiva de las
informaciones que brinda el texto (Santiago, Castillo, & Ruiz, 2005).

Los procesos mentales que se activan en la lectura, se deben
constituir en aspectos susceptibles para el mejoramiento del
desempefio lector de los estudiantes universitarios y ser abordados
como contenidos didacticos, dirigidos a fomentar las competencias
del pensamiento critico y argumentativo, entre los mas importantes
se pueden sefialar saber abstraer, comparar, clasificar, analizar,
organizar, inferir, recordar, elaborar, identificar, que tiene como fin
de potenciar el conocimiento en general (Bolivar & Montenegro,
2012).

De acuerdo con lo sefialado en el apartado precedente, en la
ensefianza de la comprension desde hace afios, se asumen como
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contenidos relevantes las estrategias cognitivas y metacognitivas que
se ponen en juego en el proceso de lectura. Esto envuelve el
reconocer aspectos en relacidn a los procesos mentales que implica
el aprender —dimensién cognitiva— y cdmo controlarlos —dimensidn
metacognitiva—. Gaskins y Thorne (2005) proponen que estos
procesos mentales dan lugar a dos categorias de estrategias: las
cognitivas y las metacognitivas. Las primeras auxilian a los alumnos
para conquistar las metas que se van proponiendo en el proceso de
aprendizaje, las estrategias metacognitivas brindan informes sobre el
progreso de dichas metas.

En el proceso de produccion de sentido que opera en el transcurso
de la lectura, se destacan estrategias cognitivas como explorar,
acceder al conocimiento previo, predecir, formular hipdtesis y/o
plantear objetivos, comparar, hacer inferencias, generar preguntasy
pedir aclaraciones, seleccionar ideas importantes, parafrasear o
resumir, delinear ideas clave, entre otras. Estas se resumen en cuatro
procesos mentales basicos, la atencidn, el analisis, organizacién y
elaboracion a los cuales se asocian estrategias cognitivas vy
metacognitivas (Gaskins & Thorne, 2005).

El conocimiento de la lectura se asume como una accién compleja
gue supone el manejo de varios tipos de conocimientos, a través de
los cuales se realiza la penetracidn y andlisis de un texto. Desde esta
perspectiva, el aprendizaje de la lectura implica abordar, aspectos de
tipologia metacognitiva, ademas de contenidos conceptuales vy
procedimentales, que posibilitan la adopcidn de estrategias que les
permiten controlar y evaluar el proceso de lectura.

De acuerdo con Rincdn et al, el rol del docente en el proceso de
ensefianza de la comprensidn de los textos, deberia apuntar a ofrecer
un andamiaje necesario para el estudiante a fin de que pueda llegar
a ser un lector competente y auténomo. Con tal propdsito, se
distinguen dos tendencias respecto a los contenidos que debe
implementar la ensefianza de la comprensién: la ensefianza de
estrategias para la comprension y la ensefianza de los usos sociales
de la lectura (Rincén, 2003).
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La primera tendencia, que comprende las estrategias para facilitar la
comprensidn, involucra tanto factores cognitivos como los
metacognitivos. Estas estrategias se ven asociadas a tres fases por las
cuales atraviesa el proceso de lectura segun Solé: la prelectura o fase
de anticipacidn, en la que se despliegan estrategias tales como
definicidon de los objetivos, indagacion sobre experiencias previas,
formulaciéon de predicciones y el planteamiento de interrogantes
respecto al texto. Luego viene la fase de construccidn, que se da
durante la lectura (Solé, 1998).

Esta fase requiere estrategias que permitan focalizar la atencion en
el contenido principal, mejorar la comprensién, formular preguntas y
buscar las respuestas, buscar ayuda en textos adicionales al
presentar dificultades de comprensién. En tercer lugar, se presta la
fase de evaluacién, posterior a la lectura, donde se pueden utilizar
recursos tales como mapas conceptuales, resumenes, mapas
mentales, cuadros sindpticos, entre otras estrategias sintéticas y
analiticas.

Este abordaje de ensefianza de la comprensiéon postula que la
presentacion de situaciones significativas y generales de lectura,
dentro un proceso que se va dando por etapas, es posible lograr que
el alumno logre una autonomia completa en lo que respecta a la
interpretacion del texto. En efecto, sus propuestas diddcticas
contemplan la transferencia paulatina del protagonismo en el
proceso de aprendizaje desde el docente hacia los estudiantes, de
modo que en las primeras fases el docente sera el lider en el control
de la actividad de aprendizaje, ocupando el rol de guia como modelo
de la actividad cognitiva y metacognitiva, para luego estimular al
alumno para que este asuma por su cuenta el control del proceso de
lectura (Solé, 1998).

Estos métodos que posibilitan que la ensefianza acontezca a modo
de un continuo de traslado responsabilidad en la realizacién de la
tarea, que se vaya transfiriendo progresivamente del profesor hacia
el alumno son: la instruccion explicita, la practica cooperativa, guiada
y la préctica individual (Mateos, 2001).
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La segunda tendencia de ensefianza de la comprension, centrada en
los usos sociales de la lectura se sustenta en la idea de formar a los
alumnos como ciudadanos de la cultura escrita. Desde esta
perspectiva didactica, el objetivo debe definirse a modo que refleje
las practicas sociales para la lectura y la escritura. Lo que implica
considerar los propdsitos del lector de acuerdo a la situacidon
especifica, las formas caracteristicas de leer, las relaciones con
lectores con diferentes experiencias y con los textos escritos; supone
incluir dentro del disefio de contenidos basicos de la ensefianza,
todas las acciones de aprendizaje que consuman tanto lectores como
escritores, cuando emprenden tareas concernientes a leer o escribir
(Gaiser, 2011).

Entre las acciones que realiza un lector estdn aquellas que suponen
interaccion con otros lectores y otras de indole individual, las
primeras se resumen a compartir impresiones y recomendaciones
acerca de lo leido, ademas de confrontar interpretaciones y discutir
las posibles intenciones implicitas segun las experiencias de cada
lector. En cuanto a las acciones individuales, se pueden resefiar las
de releer algin fragmento o por el contrario ignorar los aspectos
poco interesantes, entre otros (Lerner, 2001).

Todos estos recursos proporcionan indicios que permiten dar cuenta,
tanto del proceso en desarrollo, como del resultado final del ejercicio
de lectura y deben constituirse en bloques de ensefianza de los
contenidos para abordar en la ensefianza-aprendizaje. De todos
modos, las tendencias descriptas, si bien se basan en contenidos
diferentes —estrategias y usos sociales— no son contrarias o
excluyentes, sino que deben contemplarse como complementos en
el propédsito de formar lectores competentes, ciudadanos de la
cultura escrita.

Los tipos de problemas de comprensidn lectora que manifiestan los
estudiantes universitarios a partir de la lectura de un texto
expositivo-argumentativo, son la seleccidén y jerarquizacidon de las
ideas principales y el uso apropiado de la informacién para hacer
inferencias y realizar un analisis critico en base a la lectura realizada
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(Guerra & Guevara, 2013).

Los hallazgos descritos por estos autores tienen gran importancia
académica, psicolégicay social, si se tiene en cuenta que la educacion
superior se basa en la capacidad de los alumnos para saber leer de
forma adecuada, puesto que la mayor parte de las actividades
curriculares requieren la lectura de textos cientificos. También se
destaca como déficits de los sistemas educativos la carencia de
instrumentos validos y confiables para medir con exactitud el nivel
de comprensién lectora de los estudiantes.

1.5.3. Elementos Conceptuales para la Evaluaciéon de Textos
Argumentativos

De acuerdo con Leal-Carretero, la creacién de textos argumentativos
demanda del desarrollo de capacidad para seleccionar y sintetizar los
datos esenciales sobre el tema, los principales conceptos defendidos
por el autor y en el drea intrapersonal lograr concordancia sobre los
argumentos en contra y a favor del tema que se sustenta. Este autor
plantea que la forma mds basica de saber si un estudiante es capaz
de obtener dicha informacién es pidiéndole que elabore el resumen
de lo leido. Esta actividad sencilla, la de elaborar un resumen, es un
paso bdsico para comenzar a desarrollar las competencias
argumentativas (Leal, 2007).

Van Dijk y Kintsch, siguiendo una misma linea de pensamiento,
sostienen que la capacidad para resumir es dificil de alcanzar, pero
fundamental para el empleo de la informacion leida, ya que los
resimenes sintetizan las ideas claves y reducen la extensién de
diversos tipos de textos, haciendo mas facil asimilar y rescatando su
informacidon mas relevante. Como toda obra escrita, el resumen debe
presentar caracteristicas bdsicas como la cohesidn, coherencia,
adecuacioén y respetar las reglas ortograficas y sintacticas del lenguaje
(Van Dijk & Kintsch, 1983).

En sus estudios Pedn coincide con los autores anteriormente
mencionados, al postular que resumir textos constituye una
habilidad cognoscitiva de alta complejidad, que incluye varios
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procesos tanto de comprension lectora como de produccidn escrita.
Puede ser descrita en fases, entre las cuales la de comprensién
consiste en aplicar estrategias para la reduccién de la informacién,
sin que esta pierda claridad, para ello es medular examinar los
disefios ldgico-semanticos del texto original, asi como identificar la
importancia y jerarquia de los elementos de cada texto. Se utilizan de
acuerdo a las investigaciones, tres tipos de operaciones cognitivas de
reduccion de informacion, a fin de destacar las estructuras
semanticas del texto original, ellas son: supresidn, construccidn y
generalizaciéon (Pedn, 2008).

La fase de produccion consiste en dos subprocesos segun este autor,
ellos son: transformaciones léxicas y sintacticas para realizar la
construccion y generalizacion desde el texto de origen y luego
proceder a la adaptacion de las ideas escogidas, usando la supresién
junto a la eleccidon de estructuras pragmaticas y linglisticas que
favorezcan la coherencia del resumen (modalizadores discursivos,
conectores, relaciones anaféricas, entre otros).

En la elaboracién de un resumen que integre la informacién dos o
mas textos, es necesario montar una superestructura que donde se
recompone la importancia y el significado de las ideas provenientes
de cada fuente, lo que genera un esquema légico emergente con de
las ideas centrales. Las dificultades para identificar la jerarquia de
ideas principales y luego construir oraciones tematicas con un buen
nivel de integracion, se pueden observar en producciones donde el
enlace de ideas resulta en una imagen especular del texto base, con
un bajo nivel de integracion y relacidn para articular el significado del
texto global (Carretero, 2015).

Mas allad de la capacidad de realizar resimenes o de elaborar un
articulo de opinién y soslayando la importancia que tiene el tema,
son escasos los estudios de gran escala que han investigado sobre
competencias argumentativas en los estudiantes universitarios. Esto,
de acuerdo con (Backhoff, Velasco, & Pedn, 2013), se debe a las
razones siguientes:

e Es dificil estudiar las competencias comunicativas por escrito
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de manera valida y confiable.

e La multiplicidad de pruebas que evallan la escritura, no
garantiza que estén estandarizadas para usar a gran escala,
generalmente se califican a través de rdbricas y jueces
expertos.

e E| alto costo de las evaluaciones a nivel nacional, necesarias
para garantizar la representatividad de la poblacién objeto de
estudio.

En el nivel universitario se suelen dar actividades donde es necesario
llegar a tomar decisiones, emitir juicios propios o adoptar posturas
solidas sobre a una situacidon problematica o profesional, los
anteriores resumenes algunas de las circunstancias ideales para
evaluar las competencias argumentativas de los estudiantes. De ahi
que es sumamente relevante desarrollar herramientas e
instrumentos que permitan valorarla y analizarla, especialmente
considerando que el aprendizaje colaborativo, donde se pone en
juego también la habilidad de argumentar, es una de las tendencias
mas fuertes de la educacidn en la contemporaneidad.

La argumentacion ya definida como competencia, se considera una
actividad compleja donde se manifiestan diferentes procesos
psicoldgicos (reflexion, cuestionamiento, evaluacién, habilidades de
pensamiento) junto a otros de socializacion (negociacidon) y muchos
investigadores reconocen las dificultades para evaluarla en contextos
de formacidn académica (Kuhn, lordanou, Pease, & Wirkala, 2008).

En todo caso, en la evaluacion de esta competencia es menester
caracterizar las cualidades de las argumentaciones de los
estudiantes, por ejemplo, si emplean evidencias para justificar sus
afirmaciones. Por ello, del contenido del argumento se evalta la
asociacion con otros conceptos o sucesos especificos de relevancia y
propicios, para dar sustentacién a la postura defendida. En
consecuencia, la calidad de un argumento se analiza a partir de su
contenido, incluyendo en el analisis la estructura y la justificacion
(Sampson & Clarck, 2008).

En igual linea de investigacion, Weigand (2006) describié como
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indicadores para determinar la calidad de un argumento: evaluacion
de la informacidn disponible, la coordinacién de capacidades, la
disipacion de contradicciones, la reflexién acerca de las afirmaciones
sustentadas, todas ellas en una situacién social para mantener la
evidencia. Asimismo, se debe considerar los procedimientos y las
actitudes propias de un discurso con respeto a las nociones éticas,
basicamente que respete la opinidon de los contrincantes en una
discusion.

Es importante valorar la implementacion de habilidades,
conocimientos y actitudes pertinentes, en situaciones que necesitan
del despliegue de estos procesos de manera conjunta en la
elaboracidon de una argumentacién. De este modo, se identifica la
pericia de una persona —en nuestro caso, de los estudiantes- en
términos del uso de los recursos del pensamiento ante las situaciones
que constituyen la competencia argumentativa. En el siguiente
grafico se representan los recursos principales que configuran la
competencia argumentativa y los elementos que los componen
(Guzman, 2012).

Caracteristicas de pensamiento:
e Evaluar la evidencia
* Emisi6n de juicios

* Manejo de conceptos
disciplinarios
¢ De uso del lenguaje

» Teorias epistemolégicas Elementos
¢ Cambio conceptual de la .
competencia
Al construir el argumento argumentativa
¢ Enunciar una posicién Caracteristicas de interaccion
¢ Elaboracién y organizacion ¢ Consideraciones de puntos de
de ideas vista alternos
* Tipo de evidencia enunciada ¢ Manifestar desacuerdo
¢ Presencia de contra- ¢ Compromiso

argumentaciones y
refutaciones Actitudes

Grafico 1. Elementos agrupados en recursos de la competencia
argumentativa. Fuente. (Guzman, 2012)
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En sintesis, si se pretende evaluar y analizar la expresion y evolucién
de la competencia argumentativa, se necesita establecer bajo qué
situaciones ocurre y en funcién de ello elegir los indicadores para
cada componente estructural de la competencia argumentativa. Un
espacio que privilegia la capacidad para argumentar en la ensefianza
universitaria es el de las plataformas online y los campus virtuales,
dado que suelen brindar facil acceso a la realizacion de didlogos
constructivo (argumento dialégico), estructurado alrededor de la
comunicacion y el debate de ideas (Guzman, Flores, & Tirado, 2012).

La evaluacidn se hace necesaria y se justifica, si estd condicionado por
la escasa capacidad de la escuela para cultivar estas habilidades
desde las edades tempranas. Partiendo de esta premisa el desarrollo
de estas habilidades se fundamentaria en las posibilidades naturales
de cardcter individual y familiar, que se mantendrian sujetas a la
estructura social, mediante dindmicas propias de evolucién.

La invisibilizacién en el ambito académico y en la produccidon de
textos escolares, de elementos que den cuenta sobre la importancia
que tienen en el desarrollo del escolar, las habilidades
argumentativas en el aprendizaje, puede producir consecuencias en
el plano social como lo es la ampliacidon de la desigualdad en los
productos del aprendizaje coligados a componentes
socioecondmicos; en la medida que en los colegios no se prioriza el
aprendizaje de la argumentacién y pensar para aprender. Cada
estudiante tendra que acudir a sus posibilidades individuales para
instruirse ( Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

El interés que despierta en el mundo educativo el impulso para el
desarrollo de las habilidades argumentativas, no debe reducirse a
gue estas sean un fin u objetivo de aprendizaje, sino que deben
constituir un medio para lograr mas y mejores estandares de
desarrollo de los educandos.

No obstante, en la medida de disefiar y elaborar un grupo de acciones
de corte psicopedagogico, encaminadas al logro de mejores
capacidades para la argumentacién en la escuela; es una condicidn
fundamental diagnosticar de forma fidedigna, el nivel de desarrollo
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gue actualmente alcanzan los estudiantes en la argumentacién y las
caracteristicas y variables fundamentales que intervienen en el
proceso de desarrollo de estas habilidades.

Es lamentable el limitado conocimiento que se posee acerca del nivel
de las competencias argumentativas que manejan los estudiantes en
el nivel universitario. La literatura que se ha desarrollado sobre el
tema de la argumentacidn, no es suficientemente consciente cuando
se cuestionan el tipo de capacidades y con qué disposiciones lo
hacen. Un reto adicional consiste en que la mayor parte de la
literatura registrada y mas actual, proviene de paises de Europa y
autores norteamericanos por lo que su contextualizacion a la realidad
en Latinoamérica es una tarea dificil.

Sin embargo, resulta imprescindible insistir en este campo, avanzar
en la medicién de las habilidades argumentativas, determinar su
grado de evolucién y plantear medidas resolutivas al respecto, por
cuanto el ejercicio de la argumentacién resulta maleable ante
algunas variables de indole contextual y pertinente su estudio en
estos escenarios de economias en desarrollo y expectativas de
inclusién y equidad ( Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

Finalmente, se asume que el enfoque por competencias en el &mbito
educativo, debe implementarse desde una vision holistica,
sustentada en una concepcion que prioriza el elemento social de la
argumentacién, en términos de un comportamiento consecuente,
basada en valores como la colaboracién y la solidaridad, la tolerancia
con las opiniones ajenas y la disposicidn a respetar y convivir con ellas
(Marcaccio, 2015; Meza, 2009). Este abordaje implica combatir
conceptos que conciben la competencia como un saber espontaneo,
instintivo y vilipendioso, producto de aprendizajes limitados a
estancos atomizados, cuya evaluacidon se considera una simple
actividad asociada a ciertos métodos educativos de la pedagogia
activa (Guzman, Flores, & Tirado, 2012).
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CAPITULO II

LA EDUCACION SUPERIOR EN ECUADOR, FORMACION POR
COMPETENCIAS

Este capitulo expone el posicionamiento de la educacion superior en
el contexto social ecuatoriano, los fines que le adjudica el estado a
fin de formar las nuevas generaciones a partir de los cambios
cientificos y tecnoldgicos que impone la modernizacién de la
sociedad y del conocimiento. Se refrenda el marco legal que sustenta
las funciones del Sistema de Educacidn y de la Educacién Superior en
Ecuador. Al mismo tiempo resalta su importancia como formadora
de ciudadanos participativos, criticos y responsables con su entorno
y la responsabilidad que tienen ante esto las instituciones de
educacion superior.

Se plantea el panorama de la educacion superior en Ecuador dentro
del contexto mundial y latinoamericano y la preocupacién de los
docentes por encaminar la educacién superior a constituir un aporte
para la sociedad del conocimiento, reconociendo la importancia de
incorporar métodos de aprendizaje para estimular que el alumnado
logre aprender a aprender. Entre los retos que se presentan se
encuentran entre otros, superar la inactividad en este sentido y
rebasar la pobreza, la desigualdad social, la fragmentacion
sociocultural y la violencia, cuestiones que impiden el normal
desarrollo de la juventud. De igual manera, se enfatiza en la
educacion universitaria ecuatoriana, ubicando el lugar que ocupa en
el contexto latinoamericano y el marco juridico que la sustenta.

2.1. La Educacion Superior en Ecuador: Marco legal

La Constitucion de la Republica del Ecuador “articulo 1”7, en su pagina
2, determina que “el pais es un Estado constitucional de derechosy
justicia, social, democratico, soberano, independiente, unitario,
intercultural, pluricultural y laico. Se organiza en forma de republica
y se gobierna de manera descentralizada” (Presidencia de la
Republica, 2010).
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Este instrumento establece como deber del Estado garantizar sin
discriminacién alguna el efectivo goce de los derechos establecidos
en la Constitucion y en los instrumentos internacionales, en
particular la educacion, la salud, la alimentacién, la seguridad social
y el agua para sus habitantes, lo que se refrenda en el articulo 3,
numeral |, de la Constitucién de la Republica del Ecuador (p. 2).

Asi mismo en el articulo 26 de la Constitucién de la Republica del
Ecuador (2008), establece que:

La educacién es un derecho de las personas a lo largo de su vida y un
deber ineludible e inexcusable del Estado y constituye un area
prioritaria de la politica publica y de la inversion estatal, garantia de
la igualdad e inclusion social y condicién indispensable para el buen
vivir. Las personas, las familias y la sociedad tienen el derecho y la
responsabilidad de participar en el proceso educativo. (pag. 8)

Agregando en el articulo 27, que “la educacién se centrara en el ser
humano y garantizara su desarrollo holistico, en el marco del
respecto a los derechos humanos, al medio ambiente sustentabley a
la democracia”. (p. 8)

De acuerdo a las bases legales declaradas en la Constitucién,

La educacidn en Ecuador serd participativa, obligatoria, intercultural,
democratica, incluyente y diversa, de calidad y calidez; impulsard la
equidad de género, la justicia, la solidaridad y la paz: estimulara el
sentido critico, el arte y la cultura fisica, la iniciativa individual y
comunitaria y el desarrollo de competencias y capacidades para crear
y trabajar, asi mismo, responderd al interés publico y no estara al
servicio de intereses individuales y corporativos, garantizando la
libertad de cdtedra en la educacion superior y el derecho de las
personas de aprender en su propia lengua y ambito cultural”
(Constitucion de la Republica del Ecuador de 2008, articulo pag. 9).

En el articulo 350 de la Constitucion de la Republica del Ecuador de
2008, senala que:

El sistema de educacién superior tiene como finalidad “la formacién
académica y profesional con visién cientifica y humanista, la

98



investigacion cientifica y tecnoldgica; promover la innovacion,
promocién, desarrollo y difusiéon de los saberes y las culturas y la
construccion de soluciones para los problemas del pais, en relacion
con los objetivos del régimen de desarrollo”. (p. 106)

La Constitucion de la Republica del Ecuador de igual modo, establece
sobre el sistema de educacidn superior, que el mismo se articula al
sistema de educacién general y al Plan Nacional de Desarrollo, de
esta manera la ley establecera los mecanismos de coordinacién del
Sistema de Educacion Superior con la Funcién Ejecutiva. En este
sentido el Consejo de Educacion Superior (2014) promulga que este
sistema “se regird por los principios de autonomia responsable,
cogobierno, igualdad de oportunidades, calidad, pertinencia,
integralidad, autodeterminacién para la produccion del pensamiento
y conocimiento, en el marco del didlogo de saberes, pensamiento
universal y produccion cientifica tecnoldgica global”. (p. 1)

El Estado promulga que la educacion superior es de caracter
“humanista, cultural y cientifica”; la misma se considera un derecho
de las personas y un bien publico social que, de conformidad con la
Constitucion de la Republica (2008), responderd al interés publico y
no estard al servicio de intereses individuales y corporativos. Y
asegura en su articulo 4, que “el derecho a la educacion superior
consiste en el ejercicio efectivo de la igualdad de oportunidades, en
funcién de los méritos respectivos, a fin de acceder a una formacion
académica y profesional con produccién de conocimiento pertinente
y de excelencia”. (p. 2)

La Ley Orgdnica de Educacion Superior de la Republica del Ecuador
(2010), a tenor de los objetivos propuestos en la investigacion, refiere
entre sus fines:

“a) Aportar al desarrollo del pensamiento universal, al despliegue de
la produccién cientifica y a la promocién de las transferencias e
innovaciones tecnoldgicas; b) Fortalecer en las y los estudiantes un
espiritu reflexivo orientado al logro de la autonomia personal, en un
marco de libertad de pensamiento y de pluralismo ideoldgico; c)
Contribuir al conocimiento, preservacion y enriquecimiento de los

99



saberes ancestrales y de la cultura nacional; d) Formar académicos y
profesionales responsables, con conciencia ética y solidaria, capaces
de contribuir al desarrollo de las instituciones de la Republica, a la
vigencia del orden democratico y a estimular la participacion social”.
(Art 8, pag. 9)

2.2. Educacién Superior en Ecuador y Latinoamérica: Nuevas
Perspectivas

La mejora de la educacién en Ecuador comienza en el tiempo
colonial, para entonces los programas de ensefianza eran impuestos
y copiados de los diseiios procedentes de Europa con un caracter
academicista, elitista y orientado a la cristianizacion de los indios. Los
padres franciscanos aportaron mucho a la educacion de este periodo,
incluyendo la educacién superior, siendo los fundadores de las
academias de San Andrés y la universidad de San Fulgencio, ambas
en Quito y que datan de 1553 y 1596, respectivamente. En la misma
ciudad ya por el aifio 1568, los padres jesuitas fundaron el Colegio de
San Luis y en el afio 1622 la Universidad de San Gregorio, destinados
a la formacion de los criollos (Garcia, 2003).

Desde 1830, cuando el Ecuador se organiza como Republica soberana
e independiente, libre de Espafia y de la Gran Colombia, en las
diversas constituciones que se han promulgado, fueron consagradas
la obligacién de “promover” y “fomentar” la educacion publica. En la
Universidad Central se crearon nuevas cdtedras, que al igual que
otros niveles educativos importaron sus modelos desde Europa, pero
con un claro interés en la superacion de las masas populares. En el
siglo XX se sucedieron reformas de mejoramiento, ampliacién y
democratizacién de la educacién superior, las universidades y
escuelas politécnicas, que hasta hoy se mantienen en constante
desarrollo, siendo reconocidos en el pais como un instrumento a
favor de los desarrollos sociales y considerados un elemento central
para mejorar la calidad de vida y competitividad de sus profesionales.

A partir de 2007 la educacion se constituyé en Ecuador, un darea
prioritaria de la politica publica y de la inversién estatal, facilitando la
ejecucion de metas que la posicionaron paulatinamente, hasta llegar
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a ser uno de los derechos sociales mas reconocidos y fortalecidos a
nivel interno y externo, pero, sobre todo, valorado y apropiado por
la comunidad educativa, actores directos en la educacién. Para estos
fines el estado ecuatoriano ha venido asignando cuantiosos recursos
financieros al Ministerio de Educacién, que en el afio 2015
especificamente, ascendid a la cifra de 2.935,75 millones de délares
(Ministerio de Educacion de Ecuador, 2016).

Con la implementacién y fortalecimiento de las politicas educativas,
se ha venido persiguiendo la recuperacidon de la confianza de la
sociedad en el Sistema educativo, lo que ha permitido acercar los
servicios al territorio, cerrar y disminuir brechas de acceso y de
equidad; adicionalmente revalorizar la profesién docente y fortalecer
la calidad educativa intercultural e intercultural bilinglie; por otra
parte ha estimulado la innovacion tecnoldgica para la gestion
educativa, entre otras acciones que destacan la cobertura, calidad y
gestidon educativa (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2016).

La preocupacién del estado por mejorar la calidad del personal
docente, llevd a la revalorizacion en su formacién, lo que constituye
una de las prioridades de la gestion del Ministerio de Educacidn; es
asi que en 2015 se benefici6 a 1.880 docentes con maestrias
internacionales, esto significa que para 2015 el pais ya cuenta con
4.202 docentes beneficiados con estudios de postgrado que son
dictados por universidades de reconocido prestigio; segun este
informe. Esto contribuira significativamente a la calidad de Ia
educacion, ya que permite fortalecer los conocimientos, destrezas y
capacidades de los docentes, lo que se transmitird en mejores
practicas dentro del aula.

Dentro de los importantes logros alcanzados por la educacién
superior, se encuentra, por una parte, la creacién de nuevas e
importantes universidades, como la Ciudad del Conocimiento
Yachay, la Universidad de las Artes, la Ikiam (Universidad Amazdnica)
y la Universidad Nacional de Educacion; aprobadas por la Asamblea
Nacional y por otra parte, fueron cerradas las puertas de 44
extensiones universitarias por falta de calidad en su gestidn,
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dificultades en su acreditaciéon y fallos en la recategorizacion
(Agencia de Noticias Andes, 2016).

De acuerdo a la Constitucion de la Republica (2008), los pilares de la
educacion superior y capacitacion en Ecuador responden a la
necesidad de “calidad del sistema de educacion; calidad de las
ciencias y matematicas en la educacién; calidad en la gestidn de la
academia; acceso a internet en las escuelas; disponibilidad de
servicios de investigacién; y capacitacién”. Como fruto de esta
intencién gubernamental, el indice de Competitividad Global 2013-
2014, publicado por el Foro Econdmico Mundial, reporta que Ecuador
logré ascender notablemente en el llamado indice de innovacion y
también en lo que se refiere a calidad de la educacién superior y la
capacitacién lo que es muestra, asimismo, del reconocimiento
internacional a las mejoras de la ensefianza superior establecidas por
el Gobierno (Presidencia de la Republica del Ecuador, 2013).

Entre otros desafios referentes a la educacién superior, planteados
para la gestién del Ministerio de Educacion a partir de 2016, se
encuentran los siguientes: fortalecer la implementacién del curriculo
y los estandares educativos sobre la base de los resultados del
aprendizaje; continuar la gestién con universidades internacionales
de alto prestigio, para otorgar maestrias internacionales a docentes
del magisterio fiscal. Continuar con cursos de formacion continua
disciplinar y transversal para docentes del magisterio fiscal y
fortalecer los procesos de recategorizacion y ascensos y los
mecanismos de incorporacion de docentes al magisterio a través de
concursos transparentes de meéritos y oposicion (Ministerio de
Educacion de Ecuador, 2016).

En la reunion realizada en 2013 en Bogota, “Reformas a la Educacién
Superior en América Latina”, en la que participaron Ecuador, Peru,
México, Chile y como pais anfitrién Colombia, se reconocid el
esfuerzo de esta politica de reconstruccion y consolidacién de la
educacion superior. En la misma se informé que a partir de las nuevas
transformaciones, la conformacion del Sistema de Educacién
superior en Ecuador, ofrece una estructura con 57 universidades y
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escuelas politécnicas de las cuales la mayoria son publicas (29), 20
con administracion particular y autofinanciadas y 8 particulares co-
financiadas. Adicional a esto, hay otros institutos superiores,
conservatorios que se dedican a la ensefianza de las artes y escuelas
técnicas de artes que suman alrededor de 282 instituciones
(Ministerio de Educacion Colombia, 2013).

En todos ellos se ha implementado la reforma educativa que
mantiene sus fundamentos y directrices en la Constitucién Nacional:
El Plan Nacional del Buen Vivir y la Ley Organica de Educacién
Superior (Ministerio de Educacidon Colombia, 2013).

Acorde a lo informado en dicha reunién, los ejes de esta
transformacién son: pertinencia, calidad y democratizacién, que
responden a la jerarquizacion de necesidades de la sociedad y lo
planificado de acuerdo a las regiones y la responsabilidad sobre los
mecanismos de formacidon del talento humano, asumida entre las
empresas y universidades, que garanticen las transformaciones
urgentes que demanda la tecnologia y la produccién del pais.

Dichos cambios implican segun lo referido por el Ministerio de
Educacién Colombia (2013) “convertir la educacién superior y el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia en un puente hacia una
sociedad de conocimiento y transferencia global de conocimiento
mediante el desarrollo de talento humano. Con énfasis en la
busqueda constante de la excelencia, la pertinencia, la inclusién y el
desarrollo del pensamiento mediante la autocritica”. (p. 4)

Otro pilar importante que sustenta la mejoria del sistema de
educacion superior en Ecuador, lo constituye el Sistema de
acreditacion de la calidad de la docencia (CONEA), entidad que
publica en el registro oficial N.2 218 del 25 de Noviembre del 2003,
las politicas, estrategias, procesos y proyecciones que regulan el
progreso en la calidad de la ensefianza universitaria e implementa
procesos de acreditacion que aseguran la rendicion de las
instituciones de educacion superior a las instituciones sociales de las
cuentas de su desempefio, medidas estas que vienen suscitando cada
vez mayor interés en el mundo (CEAACES. Consejo de Evaluacion,
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Acreditacidon y Aseguramiento de la Calidad de la educacién Superior,
2010).

El mejoramiento de la calidad institucional ha sido motivo de
preocupacion desde 1995, cuando comenzd en proceso organizativo
del Sistema Nacional de Evaluacién y Acreditacién, como concrecion
y respuesta a las recomendaciones emanadas del proyecto “Misidn
de la Universidad Ecuatoriana para el siglo XXI” (Castro, 2013).

Como antecedentes al sistema de acreditacidn, se tuvo la apreciacion
de la actividad en las instituciones universitarias en 1994, cuya
dificultad primordial estribaba en la obsolescencia de las
interrelaciones que median entre las universidades y las estructuras
sociales ecuatorianas en lo externo y a lo interno se detectaba una
inmovilizacién de las instituciones universitarias en el despliegue de
sus obligaciones y compromisos fundamentales, lo que implica el
establecimiento de medidas para solucionar ambos enfoques
(UNESCO, 2003).

Se constituye el Consejo de Evaluacién, Acreditacion vy
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (CEAACES),
cuya mision se declaré como “ejercer la rectoria de la politica publica
para el aseguramiento de la calidad de la educacién superior de
Ecuador a través de procesos de evaluacidén, acreditacion vy
categorizacion en las Instituciones de la Educacién Superior”
(CEAACES, 2014). Este organismo se encarga de investigar las
instituciones de educacién superior en diversas tematicas
relacionadas con la calidad de la educacién y las condiciones para su
consecucion. En las publicaciones realizadas se sistematizan los
procesos que han contribuido a la evaluacién y acreditacion de las
instituciones dedicadas a la educacidn de nivel superior en el pais,
como también se exponen discusiones nacionales e internacionales
que contribuyen resguardar la calidad de los procesos.

En este mismo orden de ideas acerca de la calidad de la educacién
universitaria, el Director General de Educacion Superior de México ha
sefialado que América Latina, esta retrasada respecto a otros paises
del mundo en términos educativos. Al respecto, México en 3 décadas,
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solo ha logrado un incremento del 9% de inclusidn en las aulas
universitarias de la poblacidn del pais. Adicionalmente la proporcion
de investigadores, aunque en aumento, aun es baja en esta region
conforme a cifras reportadas por la UNESCO sobre este aspecto.

Las nuevas visiones de la educacién en Latinoamérica han
considerado muchas teorias y comprensiones de la educacién y
ademas, como proveer de operatividad en la practica a estas
concepciones sobre los procedimientos de educaciéon actuales
(Moreno, 2012; UNESCO, 2003; Tello & Grostiaga, 2011; Bolivar,
2016); al respecto se pueden congregar en al menos dos vertientes
excluyentes:

e Educacién para el espiritu: orientada a ilustrarse, para
progresar en el conocimiento.

e Educacién para “salir adelante”: delineada para ganarse la
vida, conseguir empleo, “ser alguien”.

e Son configuraciones contrapuestas, que acorde a lo publicado
por el Ministerio de educacion de Colombia (2013), pueden
verse dirigidas, la primera al desarrollo espiritual e intelectual,
la segunda a la operatividad; la una tiene como particularidad
la facilidad de acceso para cualquier persona; la otro se reduce
a admitir que la educacidn superior o académica es elitista y
restrictiva, la creencia se basa en que el cultivo de la
inteligencia abstracto conceptual, puede ser mas valorado que
otras habilidades que se adquieren mediante la ensefanza
técnica o aplicada.

e En las reflexiones que se realizan en el informe del Ministerio
de Educacién de Colombia (2013), se enfatiza que actualmente
la educacion ha ganado en multiculturalidad, superando los
paradigmas basados en la monocultura academicista vy
enraizada en el pasado, pasando a enfocarse en las
circunstancias reales de vida, presentes y futuras, las que se
manifiestan en forma diversa y compleja, por lo que requieren
la formacidén de una visidn y trabajo multidisciplinario.

e Hay dos grandes tendencias en torno a la educacién, siguiendo
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este paradigma pluricultural en contextos reales, que son
complementarias y se solapan a modo de sinergia, orientadas
a potencializar el aprendizaje como un elemento de
importancia cardinal:

e Uso de las tecnologias de la informacion y comunicacién (TIC)
como plataforma facilitadora en la consecucién de los
propdsitos para el desarrollo y de entornos educativos
alternativos como las Massive open online course (Moocs) en
el ejercicio educativo, que consiste en facilitar cursos en linea,
gratuitos y masivos, donde se puede observar una interaccion
educativa cierta y controlada, no solo se comparten los
recursos didacticos y las fuentes bibliograficas (Bolivar, 2016).

La consideracion de los reportes de investigacidon da cuenta de que
las citadas tecnologias innovadoras de la educacién, pueden llegar a
cambiar los estdndares de los modelos educativos actuales y no solo
el modelo a distancia, también el modelo presencial, modificando el
papel que juegan tanto profesores como estudiantes en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Puede ser considerada una opcion real de
masificaciony liberacidn del conocimiento, no sin detractores, que es
capaz de facilitar la accesibilidad a todo el que necesite y esté
motivado a aprender, con el Unico imperativo, no invariablemente
factible, de poseer un terminal con acceso a internet (Valverde,
2014).

Competencias y resultados de aprendizaje: mas encaminadas al
entorno laboral, las competencias se despliegan en tres directrices,
la intra e interpersonal y la cognitiva, los sujetos de aprendizaje se
pueden beneficiar en cualquiera de las tres vertientes, en modo
singular y contextual. Segun este enfoque, se requiere garantizar la
relacién de la universidad con el ambito del trabajo, aunque esta
nocién no ha sido siempre aceptada por la academia, mediante la
adaptacion de planes y programas de estudio que respondan a las
demandas laborales, con un curriculo innovador. Para la formacion a
lo largo de toda la vida es necesario que los perfiles universitarios

106



proporcionen una formacién especializada y general, que permita
que los egresados sean mas Uutiles a la sociedad (Aguiar, 2016).

La formacion universitaria con enfoque en las competencias
establece una alta demanda de investigaciones que aporten
novedosos recursos para su progreso. El debate académico, las
publicaciones, el intercambio de alumnos y profesores, los eventos o
congresos internacionales, entre otros pueden contribuir a visualizar
un abanico mayor de opciones, que incentiven el cambio y
transformacion renovadora en que estd inmersa la educacidn
universitaria en Latinoamérica.

El informe presentado por la UNESCO (1998) plantea como visidn de
la educacién superior un modelo innovador de ensefianza
universitaria enfocado en el educando, con nuevas perspectivas,
reformas y politicas de acceso, renovacién de contenidos, métodos,
practicas y medios de transmision del saber.

Se requiere de una educacién pertinente y competitiva, pero al
mismo tiempo de una educacién que sea consciente y respetuosa de
la diversidad, de los valores humanos y ademas, que sea inclusiva.

Dentro de las principales tendencias educativas en el ambito
internacional se encuentran la expansiéon cuantitativa, la
privatizacidn, la diversificacion institucional y el aumento de
restricciones en cuanto al financiamiento publico (Manzanilla,
Dorantes, & Cordero, 2016).

Bajo el marco de una economia y una sociedad basadas en el
conocimiento, el aprendizaje de toda la vida constituye un apartado
fundamental para el area de educacion superior en Europa, a fin de
afrontar la competitividad, el uso de novedosas tecnologias, el
mejoramiento de la integracion social, la democratizacién en el
acceso a las oportunidades y la calidad de vida (UNESCO, 2015).

Por su parte, otros autores destacan que, en este nuevo contexto de
la sociedad del conocimiento, la universidad requiere un cambio de
enfoque educativo (Benavides, Leén, Haag, & Cueva, 2015). Con
individuos que sepan adaptarse a un contexto laboral en continua
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transformacion, que cuenten con habilidades de adaptacién,
creatividad e innovacién. Ante esto, los estudiantes tendran que ser
responsables de su propio aprendizaje.

Dentro de las principales tendencias en el mundo se encuentra la
demanda estudiantil, es decir la universalizaciéon de la educacién
superior (Brunner, 2012). Refiere sobre este particular Varela (2013)
gue el crecimiento acelerado de las solicitudes y matriculas para la
educacién universitaria constatado desde 1980, ha colocado a la
ensefianza universitaria publica en una nueva circunstancia, que se
caracteriza por la aparicion de multiples situaciones, entre ellas la
ampliacion de la infraestructura, modernizacién y diversificacidon de
equipos e instalaciones como los laboratorios. De igual forma resulta
imprescindible adaptar y fortalecer la oferta académica de pre y
posgrado segun las demandas variantes de la sociedad; crear
estrategias para la superacion psicopedagoégica, tecnoldgica,
profesional y didactica de los docentes e invertir en el
rejuvenecimiento constante de las catedras con un mejor incentivo
laboral. Poner a disposicién del alumnado plataformas virtuales que
contribuyan a la optimizaciéon del estudio y extiendan la labor
instructiva y sin duda, es necesario perfeccionar los servicios que se
ponen a disposicidn de los estudiantes y los sistemas de becas.

Otra de las tendencias considerada como un elemento de mayor
alcance futuro, es el nuevo disefio de financiacién, que se propicia
por la construccién precipitada de mayor nimero de entidades
educacionales y el empleo de multitud de profesores. Con ello
aparecen cuestiones bdasicas como la financiacion publica, con
autonomia, calidad, accesibilidad, interrelacién social que garantice
un desarrollo sostenible de los recursos humanos respetando la
inclusion e igualdad social. La “globalizacion” re-significa estos temas
relacionados con la financiacidn y crea la necesidad de alternativas
como los sistemas de evaluacidén, acreditacion y rendicidon de
cuentas, que se encuentran dentro de estas tendencias (Banco
Mundial, 2015).
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Por ultimo, destaca la reforma de contenidos para que los egresados
tengan mejores oportunidades en su ingreso al mercado laboral,
mediante el respeto a los conocimientos esenciales y las materias
necesarias que se deben impartir de acuerdo al perfil del egresado,
sobre todo basado en los actuales procesos de masificacion, es decir,
el transito de sistemas de élite a sistemas masivos y actualmente, a
sistemas universales en la educacion universitaria (Brunner, 2012).

Luego de describir en los capitulos correspondientes al fundamento
tedrico y el estado del arte respecto al tema de la argumentacion y
su formacién como competencia en el dmbito universitario, se pudo
observar que son multiples y variados los problemas que describen
los estudios sobre argumentacidon que se han llevado a cabo con
estudiantes de diversos niveles educativos y entre los resultados
obtenidos se observa el interés por propiciar el razonamiento, la
construccion de conocimientos, la convivencia y la comunicacién
entre los individuos.

A partir de la revisidn de los aspectos y referencias tedricas sobre el
tema de la investigacién, se determind la problemadtica. Y radica en
las escasas oportunidades que se presentan en los programas, que
integran la malla curricular de algunas carreras para desarrollar
esquemas formativos para contribuir a poner en practica las
competencias argumentativas. Definiendo esta malla curricular;
como un componente del plan de estudios e instrumento
imprescindible. Esta contiene la estructura guia para que los
docentes aborden el conocimiento disefiado en el curso, de forma
articulada e integrada, incluye las asignaturas, sus contenidos y
nucleos de aprendizaje fundamentales, conservando una vision de
conjunto en la estructura general. Adicionalmente provee
metodologia y criterios para la evaluacion. Se le ha denominado
"malla" pues incorpora contenidos en forma vertical y horizontal e
idealmente a la transversalidad. Esta realidad antes descrita, puede
predisponer a una baja disposicidn a la argumentacidon (Araminta,
Carmona, & La Rosa, 2017).

En relacién con este Ultimo punto, en todas las carreras que imparte
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la Universidad Internacional SEK y la Universidad Central de Ecuador
(UCE), los estudiantes presentan notorias debilidades, hecho que se
observa en productos escritos que se les requiere a los alumnos tales
como notas de clase, informes de practicas, ensayos, reportes de
lectura y breves composiciones, asi como en las instancias orales
donde ponen a prueba las competencias de expresion verbal. La
carencia de estrategias para argumentar se advierte en textos que
son “copiados y pegados” de alguna pégina de internet sin criterio, o
reproducen discursos plagados de lugares comunes y estereotipos.

En definitiva, en la generalidad de las observaciones de la
investigadora durante el trabajo docente pedagdgico, se manifiesta
que el discurso del alumnado se reduce a expresiones
estereotipadas, propias de ciertos medios, “slogans” y consignas que
se repiten segun los modismos de turno. M3s alld de estos atributos,
se le puede caracterizar como las “lenguas de madera”, que designan
el discurso del poder y su rigidez retdrica, sin matices ni
compromisos, congelado por férmulas hechas, sin la menor muestra
de un hilo argumentativo, de una secuencia de razonamientos
original.

En todo caso, se necesita un diagndstico mas profundo acerca del
estado de las competencias argumentativas, las debilidades,
fortalezas e interrelaciones que subsumen el discurso en las aulas
universitarias de la ciudad de Quito, lo que constituye el primer
baluarte para la solucion del mismo. Teniendo en cuenta las
dificultades observadas de forma empirica en cuanto a las
competencias argumentativas de los estudiantes vale dar respuesta
a una interrogante ¢Cudles son las caracteristicas del desarrollo de
las competencias argumentativas en estudiantes universitarios de
Quito?

Para solucionar dicha pregunta es necesario analizar las
caracteristicas de las competencias argumentativas en estudiantes
universitarios de Quito; identificar el nivel de las competencias
argumentativas y la posible relacién con variables sociodemograficas
y curriculares en los estudiantes universitarios. Y en ultima instancia
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correlacionar el nivel las competencias argumentativas de los
estudiantes con la disposicion para argumentar, ademas; elaborar las
bases tedrico-metodolégicas para el disefio curricular que favorezcan
un desarrollo holistico de las competencias argumentativas de los
estudiantes.

La capacidad de argumentar, es decir de formular y justificar juicios y
puntos de vista con una adecuada articulacion entre si, ha
conseguido recuperar un lugar de interés entre los investigadores del
comportamiento, en las sociedades democrdticas. Por un lado, esta
la obsolescencia de los principales postulados de esta teoria, que
datan de mediados del siglo pasado, por otro se encuentra la
necesidad prdctica de aplicacion en este tipo de sociedades, donde el
ciudadano cotidianamente debe lidiar con y responder
efectivamente a distintos puntos de vista, que son muchas de las
veces controversiales y cuestionan sus derechos ( Larrain, Freire, &
Olivos, 2014).

Del mismo modo, en el nivel universitario los estudiantes deben
afrontar distintas situaciones en las que ponen en juego sus
habilidades argumentativas, mas alla de las instancias formales de
evaluacidn, habida cuenta que la argumentacion es un eje central
para el aprendizaje, en cuanto relune propiedades dialdgicas y de
interpretacion de los significados y situaciones, que constituyen
recursos privilegiados para la mediacion en la construccién de los
conocimientos y reconcilian a esta actividad discursiva con los
métodos pedagdgicos (Garcia, Condat, Occelli, & Valeiras, 2016).

Diversas investigaciones han demostrado que esta habilidad no se
desarrolla de forma espontanea, gracias a influencias individuales,
familiares o de maduracién, sino por experiencias construidas que
estimulan la colaboracién en actividades de argumentacion (Garcia
A., 2015 ; Kuhn & Udell, 2003). En esta trama, la escolarizacion ocupa
un rol fundamental pues brinda coyunturas factibles para su
desarrollo (Rapanta, 2013).

Varios estudios internacionales han demostrado que las habilidades
de argumentacién no se encuentran fuertemente desarrolladas,
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incluso en edades avanzadas y se las suele relacionar con la
experiencia universitaria segin Manzi y Flotts (2006), citado por
Larrain, Freire y Olivos (2014). Las observaciones empiricas
demuestran la debilidad de estas competencias, de manera es
evidente que la academia no ha desarrollado planes enfocados a
promover esta capacidad en los educandos.

Ciertamente, como se planted anteriormente en el nivel universitario
donde se supone que deben emerger en toda su claridad las
habilidades argumentativas de los estudiantes, se aprecian déficits
notables, tanto en las instancias orales como escritas.

En este sentido, las investigaciones apuntan a que el desarrollo de las
competencias argumentativas, aunque no deja de ser un objetivo del
desarrollo pedagdgico y educacional, también constituye un medio
para lograr optimizar los aprendizajes que sirvan para disimiles
situaciones en todas las instancias de la vida. Al efecto, Schwarz
(2009), enfatizaba sobre la relevancia de la argumentacion en la
regulacion  neurocognitiva. La actividad argumentativa y
especialmente, el debate de ideas contrarias, ha demostrado tener
efectos importantes en la activacion del pensamiento y el
aprendizaje, observdndose en los diferentes niveles educativos,
particularmente en el universitario (Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

El disefio de intervenciones psicopedagdgicas para las instituciones
educativas, con el propdsito de estimular la practica de la
argumentacion en los estudiantes, es una tarea necesaria que ha
tenido una insuficiente atencién dentro del disefio curricular en el
nivel superior, para acometer esta tarea es de orden prioritario, el
diagndstico y analisis del nivel que han alcanzado las competencias
argumentativas y determinar disposicidon de los estudiantes para su
ejercicio, asi como determinar cuan favorecedor puede ser el
entorno educativo para su potencializacion.

Establecida de antemano la relacion en el desempeio de la
argumentacién de un grupo de variables contextuales (Glassner &
Schwarz, 2005) resulta necesario y pertinente avanzar con su estudio
entre los estudiantes universitarios, particularmente en Ecuador,
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donde se han acometido por mds de una década labores de
reformulacion de los objetivos de la educacion superior, en aras de
convertirla en un baluarte del desarrollo del pais y en consecucidn de
los objetivos del Plan Nacional del Buen Vivir, como prioridad
nacional; fruto de este analisis se deriva la presente investigacion.
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CAPITULO 1lI

ESTRATEGIA EMPIRICA Y CRITERIOS SOBRE LAS COMPETENCIAS
ARGUMENTATIVAS EN EDUCACION SUPERIOR EN QUITO,
ECUADOR

Luego de describir en los capitulos correspondientes al fundamento
tedrico, el estado del arte respecto al tema de la argumentacién y su
formacidén como competencia en el ambito universitario, se pudo
observar que son multiples y variados los problemas que describen
los estudios sobre argumentacidon que se han llevado a cabo con
estudiantes de diversos niveles educativos y entre los resultados
obtenidos se observa el interés por propiciar el razonamiento, la
construccion de conocimientos, la convivencia y la comunicacién
entre los individuos.

Esto provee de un marco referencia para encarar el estudio empirico
y lograr delimitar el problema de estudio, los objetivos y variables de
la investigacion y dar fundamento a la justificacion para su
concrecion.

A partir de la revisidn de los aspectos y referencias tedricas sobre el
tema de la investigacidon, en el presente capitulo se determiné el
paradigma de investigacion, el tipo de método para seleccionar los
participantes y se escogieron los instrumentos a utilizar para recabar
el dato primario que permita obtener el logro deseado. Describiendo
por ultimo las técnicas escogidas para el procesamiento de los datos
y las consideraciones éticas que condujeron todo el estudio.

De igual manera se describe el estudio de tipo mixto, de tipo
exploratorio secuencial (DEXPLOS) de tipo derivativo, no
experimental y transeccional. Este estudio se realizd con el propdsito
analizar las caracteristicas del desarrollo de las competencias
argumentativas para lo que se establecio su correlacion con variables
curriculares, demograficas y la disposicién en los estudiantes, lo que
permitird proponer las bases tedrico-metodoldgicas que promuevan
el desarrollo de estas competencias argumentativas, a partir de la
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caracterizaciéon de las variables curriculares en las universidades
Universidad Internacional SEK, UNIBE, UPS y la UCE en Quito y de las
competencias argumentativas y marcos de argumentacion en 654
estudiantes la Universidad Internacional SEK y UCE de Quito,
escogidos mediante muestra no probabilisticas por cuotas, de los
matriculados en las 12 facultades, estas escogidas por muestreo
aleatorio por conglomerados.

Se aplicaron instrumentos de evaluacién y de recogida del dato
primario para conocer las caracteristicas de las variables curriculares,
sociodemograficas, de las competencias argumentativas y los marcos
argumentativos. Se describe ademds el procedimiento de la
investigacion y el de analisis estadistico.

3.1 Problema

La problemadtica radica en las escasas oportunidades que se
presentan en los programas, que integran la malla curricular de
algunas carreras para desarrollar esquemas formativos que
contribuyan a poner en practica las competencias argumentativas.
Definiendo esta malla curricular; como un componente del plan de
estudios e instrumento que contiene la estructura guia para que los
docentes aborden el conocimiento disefiado para un curso, de forma
articulada e integrada, incluye las asignaturas, sus contenidos y
nucleos de aprendizaje fundamentales, conservando una vision de
conjunto en la estructura general. Adicionalmente provee
metodologia y criterios para la evaluacion. Se le ha denominado
"malla" pues incorpora contenidos en forma vertical y horizontal e
idealmente a la transversalidad. Esta realidad antes descrita, puede
predisponer a una baja disposicidon a la argumentacion (Araminta,
Carmona, & La Rosa, 2017).

Con respecto a este Ultimo punto, en todas las carreras que imparte
la Universidad Internacional SEK y la UCE, los estudiantes presentan
notorias debilidades, hecho que se observa en productos escritos que
se les requiere a los alumnos tales como notas de clase, informes de
practicas, ensayos, reportes de lectura y breves composiciones, asi
como en las instancias orales donde ponen a prueba las
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competencias de expresion verbal. La carencia de estrategias para
argumentar se advierte en textos que son “copiados y pegados” de
alguna pagina de internet sin criterio, o reproducen discursos
plagados de lugares comunes y estereotipos.

En efecto, los componentes del discurso se basan en una
estereotipacidn que no solo sirve de terreno de comunién, sino que
contribuye a construir un contra-lenguaje, un acceso a la identidad
colectiva a través del lenguaje. Asi se llega a la nocidon de “lenguas de
madera”, introducida por Pineda y Tournier (1989) para designar una
lengua diferenciada del lenguaje comin y que impide |la
comunicacion, estableciendo un “didlogo de sordos”. Definicidn
actualizada para designar el discurso politico demagdgico que al final
no expresa argumento alguno (Franceschi, 2012) donde se asocia con
la retdrica politica artificial, hecha de argumentaciones inamovibles
establecidas sobre falacias.

En definitiva, en la generalidad de las observaciones de la
investigadora durante el trabajo docente pedagdgico, se manifiesta
que el discurso del alumnado se reduce a expresiones
estereotipadas, propias de ciertos medios, “slogans” y consignas que
se repiten seguln los modismos de turno.

En todo caso, se necesita un diagndstico mas profundo acerca del
estado de las competencias argumentativas, las debilidades,
fortalezas e interrelaciones que subsumen el discurso en las aulas
universitarias de la ciudad de Quito, lo que constituye el primer
baluarte para la solucion del mismo. Teniendo en cuenta las
dificultades observadas de forma empirica en cuanto a las
competencias argumentativas de los estudiantes universitarios, el
problema cientifico se puede expresar a través de las siguientes
interrogantes cientificas:

éCudl es el balance en las mallas curriculares de las asignaturas que
contribuyen a la formacidn de las competencias argumentativas en
los estudiantes de la Universidad Internacional SEK, UNIBE, UPS y la
UCE en Quito?
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¢Cudl es el nivel de las competencias argumentativas con que
cuentan los estudiantes universitarios, en relacidn con el tiempo de
estudio o el tipo de carrera?

¢Cudl es la disposicion que muestran los estudiantes hacia la
argumentacion en relacion con nivel de las competencias
argumentativas?

¢Qué métodos y teorias podrian servir de base al disefio del curriculo
que favorezcan un desarrollo holistico de las competencias
argumentativas de los estudiantes?

3.2. Formulacion del Problema

¢Cuales son las caracteristicas del desarrollo de las competencias
argumentativas en estudiantes universitarios de Quito?

3.3. Objetivos de la investigacion
Objetivo General

Analizar las caracteristicas de las competencias argumentativas en
estudiantes universitarios de Quito.

Objetivos Especificos

e Identificar el nivel de las competencias argumentativas y la
posible relacién con variables sociodemograficas y curriculares
en los estudiantes universitarios.

e Correlacionar el nivel las competencias argumentativas de los
estudiantes con la disposicion para argumentar.

e Elaborar las bases tedrico-metodoldgicas para el disefo
curricular que favorezcan un desarrollo holistico de las
competencias argumentativas de los estudiantes.

3.4. Formulacion de la hipétesis

El nivel de las competencias argumentativas de los universitarios, es
bajo y guarda una relacidn directa con determinantes curriculares,
demograficas, asi como con los marcos argumentativos; lo que
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fundamenta una propuesta para promover su desarrollo desde un
enfoque holistico.

3.5. Justificacion

La capacidad de argumentar, es decir de formular y justificar juicios y
puntos de vista con una adecuada articulacion entre si, ha
conseguido recuperar un lugar de interés entre los investigadores del
comportamiento, en las sociedades democraticas. Por un lado, esta
la obsolescencia de los principales postulados de esta teoria, que
datan de mediados del siglo pasado, por otro se encuentra la
necesidad prdctica de aplicacidn en este tipo de sociedades, donde el
ciudadano cotidianamente debe lidiar con y responder
efectivamente a distintos puntos de vista, que son muchas de las
veces controversiales y cuestionan sus derechos (Larrain, Freire, &
Olivos, 2014).

Del mismo modo, en el nivel universitario los estudiantes deben
afrontar distintas situaciones en las que ponen en juego sus
habilidades argumentativas, mas alld de las instancias formales de
evaluacién. Debido a que la argumentacidn es un eje central para el
aprendizaje, en cuanto relne propiedades dialégicas y de
interpretacion de los significados y situaciones, que constituyen
recursos privilegiados para la mediacion en la construccién de los
conocimientos y reconcilian a esta actividad discursiva con los
métodos pedagdgicos (Garcia, Condat, Occelli, & Valeiras, 2016).

Diversas investigaciones han demostrado que esta habilidad no se
desarrolla de forma espontanea, gracias a influencias individuales,
familiares o de maduracidn, sino por experiencias construidas que
estimulan la colaboracién en actividades de argumentacion (Garcia,
2015; Kuhn & Udell, 2003). En esta trama, la escolarizacién ocupa un
rol fundamental pues brinda coyunturas factibles para su desarrollo
(Rapanta, 2013).

Varios estudios internacionales han demostrado que las habilidades
de argumentacién no se encuentran fuertemente desarrolladas,
incluso en edades avanzadas y se las suele relacionar con la

119



experiencia universitaria segin Manzi y Flotts (2006), citado por
Larrain, Freire y Olivos (2014). Las observaciones empiricas
demuestran la debilidad de estas competencias, de manera es
evidente que la academia no ha desarrollado planes enfocados a
promover esta capacidad en los educandos.

Ciertamente, como se planted al exponer el problema de
investigacion, en el nivel universitario donde se supone que deben
emerger en toda su claridad las habilidades argumentativas de los
estudiantes, se aprecian déficits notables, tanto en las instancias
orales como escritas.

En este sentido, las investigaciones apuntan a que el desarrollo de las
competencias argumentativas, aunque no deja de ser un objetivo del
desarrollo pedagégico y educacional, también constituye un medio
para lograr optimizar los aprendizajes que sirvan para disimiles
situaciones en todas las instancias de la vida. Al efecto, Schwarz
(2009), enfatizaba sobre la relevancia de la argumentacion en la
regulacion  neurocognitiva. La actividad argumentativa y
especialmente, el debate de ideas contrarias, ha demostrado tener
efectos importantes en la activacion del pensamiento y el
aprendizaje, observdndose en los diferentes niveles educativos,
particularmente en el universitario (Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

El disefio de intervenciones psicopedagdgicas para las instituciones
educativas, con el propdsito de estimular la practica de la
argumentacion en los estudiantes, es una tarea necesaria que ha
tenido una insuficiente atencién dentro del disefio curricular en el
nivel superior. Para acometer esta tarea es de orden prioritario, el
diagndstico y analisis del nivel que han alcanzado las competencias
argumentativas y determinar disposicidon de los estudiantes para su
ejercicio, asi como determinar cuan favorecedor puede ser el
entorno educativo para su potencializacion.

Establecida de antemano la relacidn en el desempeiio de la
argumentacién de un grupo de variables contextuales (Glassner &
Schwarz, 2005) resulta necesario y pertinente avanzar con su estudio
entre los estudiantes universitarios, particularmente en Ecuador,
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donde se han acometido por mdas de una década labores de
reformulacion de los objetivos de la educacion superior, en aras de
convertirla en un baluarte del desarrollo del pais y en consecucidn de
los objetivos del Plan Nacional del Buen Vivir, como prioridad
nacional; fruto de este analisis se deriva la presente investigacion.

3.6. Estrategia de muestreo

Para dicho estudio se escogié una estrategia de muestreo de tipo
mixto, la que implica el intercambio de las contingencias de
generalizacién externa con la transferencia (Diaz, 2014). En esta
estrategia normalmente se pretende lograr un equilibrio de la
muestra que satisfaga los criterios entre la “saturacién de categorias”
y la “representatividad”.

Este estudio tuvo como poblacién en la primera fase 13 profesores
escogidos de forma intencional de las universidades UISEK, UNIBE,
UPS y la UCE, todas enclavadas en la ciudad de Quito, Ecuador. En la
segunda fase se trabajo con los estudiantes matriculados en la UISEK
y UCE, 897 en total, repartidos en las 27 facultades de pregrado que
dieron su aprobacidn para participar en el estudio y de las cuales
fueron seleccionadas por muestreo multietapico de tipo mixto. En
doce de estas facultades, se determinaron por el muestreo aleatorio
por conglomerados,el cual se realiza cuando se quiere asegurar que
todas las unidades muestrales tengan la misma oportunidad de
participar, pero es imposible debido al tamafio de la poblacion
(Universidad Nacional Abierta y a Distancia, 2014).

Las unidades muestrales (para este tipo de muestra) o “racimo” son
el medio que facilita acceder a la unidad de analisis, es un proceso
que puede transcurrir en dos o mds etapas. Primero, son
seleccionados los racimos siguiendo los pasos de una muestra
probabilistica simple, en este caso se determinaron al azar los
nombres de las facultades y luego dentro de estos racimos, se
distinguen los casos a medir. Para ello se optd por una muestra no
probabilisticas por cuotas, quedando la muestra final en 654
estudiantes, un 37,2% del total, donde la eleccidn de los elementos
no corresponde a la probabilidad, sino que obedece a causas afines
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con las peculiaridades de la investigacién y propdsitos determinados
por el investigador (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2014; Ruiz,
2012).

Muestreo por cuotas: Se denomina en ocasiones “accidental” y se
afirma sobre la base del conocimiento exhaustivo acerca de los
estratos de la poblacion y/o de los individuos mas “representativos”
o “adecuados” para los objetivos de la investigacion. Se debe
asegurar que estos aparezcan en la misma proporcidén que en la
poblacién. El investigador entrevista a todas las personas de cada
categoria que pueda encontrar hasta que haya llenado la cuota
(Espinoza, 2016).

Los criterios de seleccidon en dependencia del proceso de toma de
decisiones del investigador, donde las muestras seleccionadas no
obedecen a los criterios de probabilidad son los siguientes:,

Criterios de seleccién de la muestra de estudiantes
e Que expresen su consentimiento informado para participar.
e Que cursen cualquier nivel de las carreras seleccionadas en la
UISEK y UCE.
e Alumnos de ambos géneros y con independencia de la
orientacién sexual.

Criterios de exclusion de la muestra de estudiantes
e No completar los instrumentos de evaluacion.
e Causar baja de la UISEK y UCE.

Aplicando esta estrategia de muestreo a toda la poblacién, se obtuvo
un total de 654 participantes que provienen de diferentes facultades
de cada universidad (Tabla 2), siendo alumnas y alumnos de diferente
edad (Tabla 3).
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Tabla 2 .Distribucion de la muestra en Facultades y Universidades

Facultades UISEK Total Facultades UCE Subtotal Total
Ingenieria 64 Comercio y 54
Mecanica Administracién
Automotriz
Arquitectura y 53 Administracion 58
Urbanismo de Empresas
Ingenieria 64 Administracion 50
Ambiental Publica
Total de Perfil 181 162 343
Técnico-
Administrativo
Seguridad y Salud 56 Ciencias Sociales 54
Ocupacional
Derecho 52 Educacion 57
Parvularia
Psicologia Clinica 45 Psicologia 47
Educativa
Total de Perfil 153 158 311
Humanidades vy
Social
Total 334 320 654

Tabla 3. Distribucion de la muestra por género y edad

GENERO Y EDAD UISEK UCE
GENERO
M 174 165
F 160 155
EDAD
<20 144 105
21-30 117 120
31-40 73 95

Leyenda: M (masculino) y F (femenino)
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Se conservd una proporcion adecuada de los afios de cohorte
seleccionados para comparar los estudiantes que se encontraban en
el inicio, en la fase intermedia o en la fase final de sus estudios de
pregrado (Tabla 4).

Tabla 4. Distribucion de la muestra en Facultades segun afio que
cursa.

ANO DE COHORTE TOTAL
Universidades Inicio Intermedio Final
(1ro) (2do y 3ro) (4to)
UISEK 96 153 85 334
UCE 97 146 77 320

Criterios de seleccion de la muestra de profesores

La muestra de profesores fue escogida de forma no probabilistica por
conveniencia, atendiendo a los siguientes criterios de seleccion:

e Con una experiencia en la docencia universitaria superior a 10
afios.

e Con tercer nivel académico como minimo y que cumpla
docencia en las universidades escogidas.

e Con experiencia en la investigacion y gestién de la docencia.

e Disposicion a participar en la investigacion.

3.7. Caracterizacion del Contexto de Estudio

La Universidad Internacional SEK Ecuador (UISEK) es uno de los
centros de educacion superior que estan ubicados en la ciudad de
Quito, Ecuador. Constituye parte de la Institucion Internacional SEK
(Universidad Particular Internacional Sek (UISEK), 2016).

Sus instalaciones, edificio y jardines, se encuentran en los Campus
“Juan Montalvo” este especificamente en el Monasterio de Guapulo,
forma parte del Conjunto Histérico Artistico de la ciudad de Quito,
gue reune un valor universal y fue declarada por la UNESCO
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“Patrimonio de la Humanidad”; y en el Campus “Miguel de
Cervantes” en Carcelén. Ambos en la ciudad de Quito.

El Colegio Internacional SEK - Ecuador (Quito) esta situado a nivel de
la Av. 6 de Diciembre y Orellana y abrid sus puertas el 1 de octubre
de 1984, como alternativa educacional que ofrecia una identidad
propia. El cual ha tenido un crecimiento consistente y mantenido que
motivd, que el 7 de diciembre, del mismo afo se le otorgara el
caracter de experimental y en 1989, pasara a formar parte de la
Organizacion del Bachillerato Internacional, ofreciendo un Programa
de Diploma, el 8 de octubre de 1988, se trasladd a San Isidro del Inca,
donde se encuentra actualmente.

Su mision es “formar integralmente profesionales competentes, con
proyeccion nacional e internacional, capaces de usar con efectividad
y responsabilidad su saber tedrico y practico para el desarrollo
personal y de la sociedad. Y su visién es ser una universidad con
reconocimiento internacional, referente nacional de calidad,
promotora de cambios y soluciones a las demandas sociales, a través
de la investigacidn, su transferencia y difusion a la sociedad” (UISEK,
2016: p. 1).

En el plantel de altos estudios se desarrollan mas de 200 programas
docentes correspondientes a las 39 Carreras que se dictan y estan
distribuidas en 10 Facultades, ademas de otros Cursos, Postgrados y
Maestrias.

Por otra parte, la Universidad Central del Ecuador (UCE), es la
universidad mas antigua de la Republica del Ecuador y la segunda por
el numero de sus estudiantes. Se encuentra ubicada al norte de la
ciudad de Quito, en la conocida “ciudadela universitaria”, ademas de
sus sedes enclavadas al sur de Quito, en la ciudad de Santo Domingo
de los Colorados y en Islas Galapagos. Esta incluida en la Red
Ecuatoriana de Universidades para Investigacion y Postgrados desde
el 2012 (UCE, 2017).

Los origenes se encuentran, segun la historia en la Universidad
Central de Quito, que se origind de la unién del Seminario de San Luis
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y San Gregorio Magno, que fue fundado en 1651 por la orden de los
Jesuitas y la Santo Tomas de Aquino, que se fundd en 1681 gracias a
la gestion de los Dominicos. Por entonces tomaba el nombre de Real
Universidad Publica Santo Tomas, ella dio paso a la fundaciéon de la
Universidad Central de Quito, pero en el afio 1836 se cambid la
palabra Quito, por Ecuador mediante un decreto expedido por el
presidente Vicente Rocafuerte; surgiendo de forma definitiva la
Universidad Central del Ecuador (UCE).

La Universidad Central es de administracion publica, se estructura en
17 facultades, que ofertan las 40 carreras de pregrado y también
ciclos de estudios previos de postgrados; siendo la que mayor
numero de postgrados ofrece en el pais. Sus primeras instalaciones
acogieron a las facultades de Medicina y Jurisprudencia, que
funcionan hasta la actualidad. Esta universidad cuenta con mas de
trescientos afios de tradicion e historia, es muy apreciada por
estudiantes y familias, ya que en sus facultades se han graduado
importantes personalidades, tanto politicas como profesionales.

Variables: Conceptualizacion y Operacionalizacion

Variables sociodemograficas: Se consideraron la edad y el género.

Edad: Se tomd la cantidad de afios, agrupandose en clases de 10
afios, quedando de la siguiente manera: <20, 21-30 y 31-40.

Género: Es definido como la manera en la que la persona ejerce su
sexualidad y que se presupone puede ser diversa (Girondella, 2012;
Jiménez, 2012). Se dicotomizé en femenino y masculino.

Variables curriculares: Fueron tomadas en consideracion datos
concernientes al tipo de universidad, el perfil de la carrera,
referencias epistemoldgicas o practicas a la argumentacion en los
planes de estudio y afio de cohorte.

Tipo de universidad: Se definid en publica o privada.

Aio de cohorte: Nivel alcanzado en el proceso docente de Ia
especialidad en el momento de la evaluacion. Inicio (1ro), Intermedio
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(2do y 3ro) y Final (4to).

Perfil de la carrera: Encargo social y salida profesional de Ia
especialidad, se decidid para su operacionalizacidon dicotomizar en
humanidades-sociales y técnico-administrativas.

Presencia de referencias a la argumentacion en los planes de
estudios: Estructuracion de los planes de estudio de cada asignatura
en funcién de fomentar las competencias argumentativas, lo cual se
considerd en dos dimensiones: epistemoldgicas, cuando el plan de
estudio refiere teorias o marcos conceptuales acerca del tema o
practicas cuando las formas de organizacién de la docencia
contemplan la posibilidad de argumentar como competencia a
evaluar o demostrar.

Nivel de las competencias argumentativas: Osborne, Erduran, y
Simon (2004), proponen un marco analitico para evaluar la calidad de
la argumentacion a través de cinco niveles, los que seguimos para la
clasificacion.

Argumentacion: Se entiende por argumentacion el intercambio de
razones entre las personas y a un argumento como la conclusién a la
que se arriba de acuerdo a una razén (Hample, 2005); (Marcaccio,
2015). Para Larrain (2009), constituye un componente de la
comunicacién, puesto que para comprender el mundo natural y
social se necesita el intercambio y defensa de puntos de vista
respecto a un punto de vista alternativo.

La autora se adscribe a lo conceptualizado por Cruz en 2015, al definir
la argumentacién como la accién de lograr la adhesion del publico a
una afirmacién mediante razones que justifican lo expuesto, o
evaluar con pruebas para justificar conclusiones. Por otra parte, la
argumentacion es el proceso en el cual se da el intercambio de
opiniones apoyada en razones o pruebas entre varias personas y a
través de la argumentacion se evalua el conocimiento (Cruz, 2015).

En este sentido se deriva que la argumentacion es parte del proceso
de comunicacién, en virtud de esta definicidn se logra operacionalizar
en una actividad discursiva en la cual se plantea una o varias
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opiniones apoyadas en razones o pruebas sobre otras opiniones
distintas y en la que se presenta el intercambio y defensa de ideas,
gue puede alcanzar diferentes niveles de complejidad.

Nivel de las competencias argumentativas: Se clasifico través de
cinco niveles segun los abordados por Osborne, Erduran, y Simon
(2004):

e Nivel 1. La argumentacion consiste en argumentos que son una
simple afirmacién frente a una contra afirmacién o una
afirmacién contra una afirmacién. Se agrega a este nivel la
posibilidad de no argumentar nada o no responder.

e Nivel 2. La argumentacidn tiene argumentos que consisten en
una afirmacién ya sea con datos, justificaciones, o apoyos,
pero no contiene ninguna refutacion.

e Nivel 3. La argumentacidn tiene argumentos con una serie de
afirmaciones o contra afirmaciones ya sea con datos,
justificaciones o apoyos, con una ocasional refutacién débil.

e Nivel 4. La argumentacion muestra argumentos con una
afirmacion y una refutacién claramente identificables. Tal
argumento puede tener varias afirmaciones y contra
afirmaciones. Ej.: esto esta bien, pero no es necesario.

e Nivel 5. La argumentacién muestra un argumento amplio con
mas de una refutacién (p.1008)

Disposicion para argumentar: Fue considerada segun las
concepciones de Hample (2009) acerca de los marcos
argumentativos.

Disposicion para argumentar: También definido como marcos
argumentativos, por Hample, Warner y Young (2009); Hample, Han,
y Payne (2010), quienes refieren que en el proceso argumentativo
influyen muchos los factores que definen la forma en que discurre
una discusion, asi como el estilo que los participantes desarrollan en
ella. Para los autores, las predisposiciones, preconcepciones,
expectativas y significados asociados a la actividad argumentativa
conforman una forma de realizar el analisis funcional, constituyen
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factores comunicativos y personolégicos que predisponen a la
argumentacion y definen las funciones que cada uno de ellos juega
en el acto comunicativo de la argumentacion (Santibafiez, 2014;
Ricco & Sierra, 2011).

Fue operacionalizada de la forma siguiente:

1- si el argumento se define como competicion.

2 - si el argumento es mds competicién que cooperacion.
3- si el argumento es mas cooperacidon que competicion.
4- si el argumento es cooperacion.

3.8. Instrumentos de Medicidn y Recogida de Datos

Para la recoleccién de los datos sobre las variables de estudio
planteadas, la autora de la investigacidn se entrevisté con directivos
de las cuatro universidades UNIBE, UPS, UISEK y la UCE, solicitando la
autorizacion de las autoridades competentes para la realizacion del
proyecto, ademds recabar el consentimiento informado a los
alumnos.

Revision de documentos oficiales

Objetivo: Verificar datos de la gestion docente en la UNIBE, UPS,
UISEK y UCE, mediante la revisién exhaustiva de los documentos que
se mencionan a continuacion.

Descripcidn: Un documento es cualquier objeto fisico que constituya
el registro de algin conocimiento y pueden ser escritos,
audiovisuales, arquitectdnicos (Castillo, 2012; Fernandez, 2002).

Procedimientos: El analisis documental fue desarrollado en cinco
etapas: en la primera, se realiza el inventario de los documentos
existentes y disponibles; en la segunda se clasificaron los
encontrados; en la tercera se realizo la seleccion de los documentos
mas pertinentes para los propdsitos de la investigacion; en la cuarta
se extraen elementos de andlisis; finalmente, se realizd una lectura
cruzada y comparativa, de modo que sea posible construir una
sintesis comprensiva de la realidad humana analizada.
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En correspondencia con los objetivos de la investigacién se
analizaron los documentos siguientes:

e Mallas curriculares: Se crearon categorias de busqueda en
funcién del perfil de las asignaturas, decantando las de corte
tedrico, humanista vy filosdéfico, de las que tienen contenidos
técnico-administrativos. El procedimiento siguio el objetivo de
realizar un balance de dichas asignaturas dentro de la malla
curricular.

e Syllabus de las asignaturas: También denominado como guia o
programa docente segun el contexto. Se realizé con la finalidad
de buscar dentro de las formas organizativas de la docencia,
tareas, propésitos, productos de la actividad u objetivos
docentes que declaren como tarea formativa la formacion de
competencias argumentativas.

e Registros de asistencia: Fueron revisados con el fin de
comprobar la cohorte y algunos datos de identidad general de
la muestra.

e Modelo educativo basado en competencias de la Universidad.
Se trata del documento que rige la mision, vision y otros
descriptivos de los propdsitos del plantel, se explord con igual
propdsito, el de revelar su orientacién explicita o no, hacia la
formacion de competencias argumentativas en los
estudiantes. Calificaciéon: Se valoran los datos obtenidos
cualitativamente.

Entrevista semiestructurada

Objetivo: Identificar los criterios de los docentes universitarios acerca
de Ila intencionalidad de la formacion de competencias
argumentativas en el alumnado desde los curriculos actuales.

Descripcion: Existen multiples tipos de entrevistas, en la investigacion
se utilizd la forma semiestructurada, considerando que este tipo de
entrevista permite flexibilidad en la formulacién de las preguntas y
las respuestas son mas ricas por lo que permite buscar lineas
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alternativas de interrogatorio e interpretar las respuestas. Son
especialmente Utiles cuando se necesita obtener informacion
detallada. Puede adaptarse a casi cualquier area o situacion
problematica y producir informacién espontdnea (Hernandez,
Fernandez, & Baptista, 2014).

Esta entrevista se estructurd en tres tépicos previa seleccion de los
constructos segun la linea de investigacion: el primero se refiere la
teoria de la argumentacion; el segundo en el plano instrumental
indaga en como se articula el tema en los planes de estudio y, por
ultimo, a la instrumentacién de las competencias argumentativas en
las formas de organizacion de la docencia que contemplan la
posibilidad de argumentar como competencia a evaluar o demostrar
competencias. Con un total de 6 items. La fiabilidad de la entrevista
fue calculada con la particula KR-20 del Alfa de Cronbach, por ser
variable dicotémica, resultando confiable con un valor de ,73.

Se entrevistd a 13 profesores de las universidades UISEK, UNIBE, UPS
y la UCE, de Quito, quienes debian responder si o no ademas
argumentar su respuesta segun fuera el caso.

Calificacion: Se realiza un andlisis de forma cualitativa.

Cuestionario de respuestas abiertas sobre alcoholismo

Objetivo: Identificar el nivel de las competencias argumentativas en
estudiantes universitarios de la UNISEK y la UCE.

Descripcion: El instrumento aplicado estd compuesto de 9 items de
respuestas abiertas acerca de un tema polémico, considerado como
para estimular el uso de las competencias argumentativas del
alumnado y replica el utilizado por Cruz (2015) acerca del tema del
desempleo en estudiantes universitarios mejicanos. Para este
estudio se adaptd y validé al tema del alcoholismo, con la particula
KR-20 del Alfa de Cronbach, resultando confiable con un valor de
.748. Se completd por escrito de forma individual en condiciones
adecuadas de iluminacion y ventilacion.

Calificacion: Se realiza un analisis de forma cualitativa. La clasificacién
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y codificacién asumida fue la de Osborne, Erduran, y Simon, (2004)
gue indica cinco niveles.

Cuestionario sobre marcos argumentativos segtin Hample

Objetivo: Identificar los marcos argumentativos para la disposicion a
argumentar del alumnado de las universidades UISEK y la UCE.

Descripcion: Cabe consignar que en la seccién introductoria del
cuestionario se solicitan los datos sociodemograficos de los
participantes (sexo, edad, afio de la carrera en que se encuentra y
tres preguntas sobre su concepcién e ideas de lo que significa la
argumentacion). Consta de 54 items, estructurados en tres sub
escalas, que se responden en una escala likert que va desde 1 a 4. El
instrumento se enfoca en la medicion de las cuestiones afectivas y
emocionales vinculadas a la argumentacién, se basa en las nociones
de Hample, aplicado también en estudiantes universitarios (Hample,
Warner, & Young, 2009).

El autor describe tres categorias de marcos argumentativos utilizados
por las personas que fundamentan las tres subescalas del
instrumento. La primera contiene a los marcos primarios, que
describe a las personas que se centran en si mismas, en sus metas y
deseos, esta se subdivide en cuatro sub-marcos: utilidad,
dominancia, identidad y juego. La segunda categoria se refiere al
reconocimiento y la conexién con el otro, cuando el argumentador
considera las metas y planes del otro.

El reconocimiento se subdivide en competitivo o cooperativo. La
tercera categoria es denominada contraste profesional y se describe
como una mentalidad reflexiva de la argumentacion, la misma fue
evaluada de forma cualitativa. El instrumento fue validado con Alfa
de Cronbach, obteniendo una alta validez de sus elementos y un valor
total de .98.

Calificacion: De acuerdo a la escala de 1 a 4 correspondiente al
cuestionario. De igual manera se completd el analisis de este
instrumento con una perspectiva cualitativa que permitié una
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comprensidon mas profunda.

1 si el argumento se define como competicidn.

2 si el argumento es mas competicién que cooperacion.
3 si el argumento es mds cooperacién que competicion.
4 si el argumento es cooperacion.

Validez y confiabilidad: Previo a la aplicacion se realizé un estudio
piloto, para garantizar la aplicabilidad de los instrumentos al contexto
ecuatoriano, se evalud la confiabilidad, que se refiere al grado en que
el instrumento suministra datos o resultados similares, cuando se
mide la caracteristica (que no ha cambiado) nuevamente, en
situaciones similares, dando por hecho que la situacién no ha
cambiado.

La confiabilidad constituye el grado en que un instrumento produce
resultados consistentes y coherentes. Se usé el Alfa de Cronbach,
arrojando alta confiabilidad de .748 (Hernandez & Fernandez, 2010).

La confiabilidad indica la exactitud de la medicidn y se expresa en
valores que varian de cero a uno, sin llegar a ser negativa. Entre mas
préoxima esté el valor a la unidad (1) mas confiabilidad tendra el
instrumento y mas preciso sera en la medicidn de la cualidad a medir.
En este estudio se aplicé el Coeficiente de confiabilidad Alfa-
Cronbach.

Este es un modelo de consistencia interna, basado en la correlacion
inter-elementos promedio, se aplica a los instrumentos
estructurados en items con varias alternativas de respuesta (mas de
dos) por medio de una escala de tipo Likert (Gonzdlez & Pazmifio,
2015).

Este método consiste en determinar las varianzas de cada una de las
respuestas, la varianza del instrumento y por uUltimo determinar el
coeficiente alfa (a). Para su obtencidn se aplicaron las siguientes
formulas:

a=(K/K=-1)*(1- (5si?/ st?))
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e K =numero de preguntas.
e si2=varianza de cada pregunta.
e st? =varianza del instrumento.
La féormula de si2 = (R1 - Xi)? + (R2 - Xi)? +... + (Rn - Xi)?>/ n
Donde:
e R1 eslarespuesta a la pregunta i dada por el encuestado 1,
e R2eslarespuestaipor el encuestado 2 y asi sucesivamente.
e nes el nimero de personas encuestadas.
e Xies la media de la respuesta.
La formulade st?=(X1-X)2+(X2-X)2+..+(Xn-X)2/n
Donde:

e X1 es la suma total de los valores de las respuestas del encuestado
1, X2 es la suma total de los valores de las respuestas del
encuestado 2 y asi sucesivamente.

e n es el niUmero de personas encuestadas.

e X es lamedia de todos los valores las respuestas de los encuestados.

Como parte de la evaluacién del objeto de estudio se aplicé de forma
individual, bajo la supervision de la investigadora, un Cuestionario
abierto sobre Alcoholismo, que consta de 9 preguntas abiertas sobre
un tema proyectivo, adaptado de Cruz (2015), cuyo propdsito es
incentivar la produccidn de argumentos sobre el tema propuesto, por
lo que su calificacién es cualitativa.

La validez se basa en la evidencia sobre la validez de criterio obtenida
al contrastar los resultados de la aplicaciéon del instrumento de
medicidn con resultados de un criterio ajeno al estudio (Hernandez,
Fernandez, & Baptista, 2014), en este caso constituido por un grupo
nominal de trece especialistas, de lo que derivaron los aspectos a
considerar siguientes: Se ajusté la redaccidon de la encuesta y la
comprension de la misma mediante criterio de los especialistas. Se
asegurdé la explicacidon previa de los objetivos de la investigacion,
precisando los conceptos fundamentales, ademas se dejé una
posibilidad de referencia abierta para favorecer la emergencia de
criterios novedosos.

Con respecto a la validez de contenido, segin la misma fuente,
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primero es necesario revisar la forma en que ha sido medida la
variable por otros investigadores y de ahi revisar el universo (lo mas
exhaustivo que sea posible) de items o reactivos posibles para medir
la variable y sus dimensiones, estos se consultan con investigadores
familiarizados con la variable para comprobar la exhaustividad. Los
items son seleccionados bajo una cuidadosa evaluacion.

Para calcular la validez de contenido son necesarios varios
coeficientes, lo que seria un método ideal, pero ademas se puede
ejecutar mediante la seleccion de los items mediante un proceso que
asevera la representatividad (de manera conceptual), que fue el
método escogido para la presente investigacion.

El enfoque mixto de la investigacion, se basé en el uso de procesos
de recoleccion, analisis y vinculacidn de datos que fueron tanto
cuantitativos como cualitativos, en el mismo estudio para responder
a un planteamiento del problema (Hernandez, Fernandez, & Baptista,
2014).

Seglin estos autores antes mencionados constituyen un tercer
enfoque o aproximacion, de gran auge desde la segunda mitad del
siglo XXI.

“Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos
sistematicos, empiricos y criticos de investigacién e implican
la recoleccién y el andlisis de datos cuantitativos y cualitativos,
asi como su integracién y discusién conjunta, para realizar
inferencias producto de toda la informaciéon recabada
(metainferencias) y lograr un mayor entendimiento del
fendmeno bajo estudio” (p. 534).

Entre sus ventajas est3, la recoleccidn, andlisis y vinculacidn de datos
cuantitativos y cualitativos en el mismo estudio, para ser capaz de
responder al planteamiento del problema. Este enfoque logra una
representacion mas precisa, integral, completa y holistica del
fendmeno. Los datos obtenidos son mas ricos y variados, ya que se
consideran diversas fuentes y tipos de datos (Castafier, Camerino, &
Anguera, 2013).
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El tipo de estudio seleccionado fue el disefio exploratorio secuencial
(DEXPLOS) de tipo derivativo. De tipo no experimental y
transeccional. La investigacién se realizé con el propdsito de
comprender la relacion del desarrollo de las competencias
argumentativas con la disposicién o marcos argumentativos en los
estudiantes, lo que permitira proponer las bases tedrico-
metodolégicas para la transversalizacidon en las mallas curriculares
que logren promover el desarrollo de estas competencias
argumentativas, a partir de los resultados de su andlisis en
documentos docentes de las cuatro universidades de Quito ya citadas
y la caracterizacién de las mismas en estudiantes la Universidad
Internacional SEK y la UCE de Quito.

La investigacion fue realizada durante el periodo de tiempo de
2014-diciembre de 2016, en una primera fase en cuatro
universidades UISEK, UNIBE, UPS y la UCE, con 13 profesores vy
revision de documentos para explorar el problema y posteriormente
en 12 facultades con un total de participantes de 654, de 897 del total
posible de la matricula de las Universidades UCE y UISEK, de Quito,
Ecuador.

En los estudios de ejecucion secuencial durante la primera etapa son
recolectados y se analizan los datos cuantitativos o cualitativos y en
la fase siguiente se trabajan datos del otro método. Normalmente,
cuando los datos cualitativos, se recolectan primero la intencion sera
explorar el problema con un grupo inicial de participantes y luego
extender el alcance del problema en una muestra mayor a fin de
efectuar generalizaciones a la poblacién (Creswell, 2013).

En los disefios secuenciales, los datos que se recolectan y analizan en
una fase del estudio (CUAN o CUAL) se utilizan para complementar
en la otra fase (CUAL o CUAN). Como se puede apreciar, el analisis
comenzard antes de que todos los datos sean completados
(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2014)

Los disefios de este tipo son aplicables a los denominados estudios
guiados por teoria, a través de dos estrategias, de las cuales
utilizamos para el presente estudio, la estrategia contextual
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“revestida”, que consiste en utilizar una aproximacién cualitativa
para recolectar informacién del contexto con el fin de facilitar la
interpretacion de  datos cuantitativos o  “reconciliar”
descubrimientos.

El disefio exploratorio secuencial (DEXPLOS) de tipo derivativo, se
estructura en una fase inicial donde se recolectan y analizan los datos
cualitativos y un segundo momento donde se buscan y procesan los
datos cuantitativos. Atendiendo a este propdsito puede escogerse
entre dos modalidades del disefio (Hernandez, Fernandez, &
Baptista, 2014):

Se implementd el tipo derivativo porque se ajusta a los objetivos
planteados, dado que en esta modalidad la obtencién vy
procesamiento comienza por resultados cualitativos y de ahi al
analisis de los datos cuantitativos. La cualidad mixta deviene de la
union de andlisis cualitativo de los datos y recoleccién de datos
cuantitativos, donde la interpretacién final serd la comparacion e
integracion de resultados de ambos enfoques.

La exploracion inicial del planteamiento constituye el foco esencial
del disefio DEXPLOS que se utiliza cuando se necesita probar los
elementos tedricos que emergen en la fase cualitativa y se pretende
su generalizacion a diferentes muestras. Otra finalidad puede ser la
determinacidn de la distribucién de un fenémeno dentro de una
poblacién seleccionada.

Como dato de interés se debe senalar que para la realizacién del
estudio y en virtud de los principios bioéticos que rigen la ejecucion
de investigaciones, se consiguié la autorizacién de todos los
participantes y de las autoridades docentes previamente al comienzo
de la fase de aplicacion de instrumentos de evaluacion.

3.9. Etapas metodoldgicas asumidas

En funcién del objetivo general, la investigacidn quedd estructurada
en tres etapas que responden a las tareas cientificas.
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3.9.1. 1ra Etapa: De Tipo Cualitativo: Estudio fenomenoldgico
constructivista

Objetivo: Identificar elementos del proceso docente que contribuyan
a la formacién de competencias argumentativas en los estudiantes.

Procedimientos para la etapa: El método empleado fue la técnica
cualitativa de andlisis de documentos oficiales, en un primer
momento se realizd a la malla curricular de las universidades UISEK,
UNIBE, UPS y la UCE de la ciudad de Quito, Ecuador. Para el mismo se
escogieron como categorias de analisis los perfiles de las asignaturas,
identificando aquellas de corte filosdfico, socioldgico, psicoldgico,
axiolégico, linglistico y metodolégico, con lo que se calculd la
proporcién con respecto a las de corte técnico y administrativo en
cada carrera.

En un segundo momento con igual procedimiento fue analizado el
syllabus o programa docente de las asignaturas seleccionadas vy el
modelo educativo basado en competencias de la universidad, con la
finalidad de buscar dentro de las formas organizativas de la docencia,
tareas, propdsitos, productos de la actividad u objetivos docentes
qgue declaren como tarea formativa la formacién de competencias
argumentativas.

Finalmente se completé esta etapa realizando una entrevista
semiestructurada a trece profesores acerca de la formacién de
competencias argumentativas en las cuatro universidades escogidas
(UISEK, UNIBE, UPS y la UCE) todas enclavadas en la ciudad de Quito,
Ecuador.

3.9.2. 2da Etapa: De Tipo Cuantitativo No Experimental:
Observacional Descriptivo y Transeccional

Objetivo: Analizar las caracteristicas de las competencias
argumentativas en universitarios de la UISEK y UCE de Quito.

Procedimientos para la etapa: Fueron aplicados los instrumentos
Cuestionario sobre marcos argumentativos segin Hample y
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Cuestionario sobre alcoholismo a la muestra seleccionada.

Se analizaron los datos cuantitativos obtenidos del cuestionario,
mediante técnicas de estadistica descriptiva e inferencial y a partir de
las conclusiones que se derivaron de estos datos, se logré llegar al
diagndstico de necesidades subsecuente, conforme a ello se
elaboraron las bases de la propuesta para mejorar las competencias
argumentativas en los estudiantes universitarios de la UISEK y la UCE,
mediante revisidn de los antecedentes epistemolégicos de actualidad
sobre el tema.

Técnicas de Analisis Estadistico

La informacion se tabuld y analizé con el programa EXCEL 2016 y
posteriormente volcados al SPSS versidon 23.00 Los resultados se
presentan en distribuciones de frecuencia simple, tablas y graficas,
se realizé un analisis de comparacidon de medias mediante la técnica
estadistica Chi cuadrado de Pearson con un grado de significacion de
0,001.

Para el andlisis de la correlacién entre variables se utilizaron el
Coeficiente de correlaciéon de Pearson y la tau_b de Kendall. La
validacién de los instrumentos se realizd con el Coeficiente de
confiabilidad Alfa-Cronbach.

Consideraciones Eticas

Se respetd la esencia de las corrientes bioéticas personalistas y sus
principios. Los participantes en la investigacion fueron encuestados
por el investigador, fueron debidamente informados de los objetivos
de la misma y dieron su consentimiento para la participacion,
respetando el principio de la autonomia, donde la norma
fundamental es respetar el deseo del sujeto, sin que ello pueda
causar sufrimiento (principio de proporcion).

Se les asegurd la confidencialidad de los datos aportados, sin
menoscabo del anonimato y la integridad. En todos los casos se les
instruyd exhaustivamente para el llenado de las técnicas aplicadas y
ademads, acerca de su derecho a retirarse de la experiencia
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investigativa, cuando lo desease, sin que ello afecte la docencia.

Relacion de las Competencias Argumentativas con Variables
Sociodemograficas y Curriculares en los Estudiantes Universitarios

Analisis de las variables curriculares

Perfil de carrera de las universidades: La investigacion fue
desarrollada en la ciudad de Quito y para la recoleccion de los datos
se escogieron cuatro universidades, de ellas una publica, las restantes
privadas, en todos los casos contamos con el acuerdo de los
participantes.

Como se puede observar en el grafico 2, se intentd lograr un balance
entre las carreras de perfil humanistico y social, con respecto a las de
perfil técnico administrativo que fuera representativo del universo de
trabajo, sin embargo, esto no fue posible en la UNIBE, donde ninguna
de las carreras se ajustd a un perfil técnico-administrativo,
lograndose un balance final de 35,5 % de estas, frente al 64,5% de las
humanisticas. La universidad donde se logré mejor balance fue en la
SEK, cuya correspondencia fue de 50% cada uno de los perfiles.

120,00% -
100%
100,00% -
80,00% - 75% 67%
60,00% - 50,00%0,00%
3,33%
40,00% - 25%
20,00% -
0%
0,00% - : : : :
SEK . . UCE UNIBE . uPs
M Carreras Técnicas Carreras Humanisticas

Grafico 2. Distribucién de carreras técnicas y humanidades por
Universidades seleccionadas en la muestra. Quito, 2017

En el grafico 3 y 4 se realizd una descripcion de las asignaturas
presentes en la malla curricular de las facultades seleccionadas, como
se puede observar la casi totalidad de las analizadas, presentan un
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bajo porcentaje de asignaturas lingliisticas que contribuyan a mejorar
las habilidades argumentativas y de pensamiento critico,
comportandose su distribucidon de una forma homogénea, solo en la
UPS las carreras humanisticas alcanzan el 16,27 % siendo esta la
frecuencia mas elevada que se encontrd. Las asignaturas que mayor
representacién tienen en las mallas curriculares, seglin el estudio
fueron Metodologia de la investigacion y Oralidad, comunicacién y
lenguaje con un 100% en ambos casos (Véase grafico 4).

20,00% -
16,27%
14%

0, <

15,00% 12,05%
9,80%
10,00% - ° 8,75% 8,42%
6,22%
5,00% -
0%
0,00% - . . ’ .
SEK UCE UNIBE uPs

B Materias Linguisticas en carreras técnicas

Grafico 3. Distribucion de asignaturas de corte humanista y
linglisticas segun tipo de carrera y universidades. Quito, 2017
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Analisis del Entorno Global y Local e . 77,7
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Grafico 4. Distribucion de asignaturas de corte humanista en
educacion superior. Quito, 2017.
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Por otra parte, a pesar del bajo porcentaje encontrado de asignaturas
linglisticas y que estimulen el pensamiento légico y critico, en
algunas especialidades de estas universidades estudiadas se puede
encontrar la mayor concentracidn de este tipo de asignaturas, es el
caso de las carreras que se agrupan en el intervalo superior al 10%,
como fue Psicologia con 17,02%, Licenciatura en Gerencia y Liderazgo
con 16,27% y Licenciatura en Contabilidad y Auditoria con 15,21%,
entre las mas altas. (Véase grafico 5)
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Grafico 5. Distribucion de asignaturas de corte humanista en
educacion superior, segun especialidades. Quito, 2017.

Andlisis de los Modelos Docentes y Syllabus

Al final del analisis de documentos oficiales efectuado a los cuatro
documentos que rigen el modelo educativo, no se constatd que la
formacidn de competencias argumentativas, conformara el cuerpo
de propdsitos o directrices dentro de los modelos docentes de
ninguna de las universidades estudiadas, tampoco se hizo referencia,
en estos documentos a la necesidad de fomentar el ejercicio
argumentativo, debate o pensamiento critico en los estudiantes.

Del mismo modo, en el muestreo que se realizé se abarcé la mayoria
de los programas de las asignaturas y se confirmd que, en dichos
programas, esta competencia no aparece como objetivo formativo o
pedagdgico, de forma explicita, solo se pudo encontrar en las formas
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organizativas docentes, alguna referencia a fomentar el didlogo a
partir de la instrumentacidn de algunas técnicas colaborativas como
el taller y las mesas redondas. El apartado de las evaluaciones puede
describirse como reproductivas en mayor escala.

En la segunda parte de esta primera etapa de la presente
investigacion fueron entrevistados 13 profesores, docentes de las
universidades seleccionadas, la entrevista verso basicamente sobre
el conocimiento de la Teoria de la argumentacion y su articulacién e
implementacion en el proceso docente educativo de estos planteles
de educacidn superior.

Para la aplicacion del instrumento fueron escogidos profesores con
vasta experiencia en la docencia e investigacion. En el grafico 6 se
puede apreciar la distribucidn de las respuestas obtenidas mediante
el instrumento aplicado, donde se comprueba que el conocimiento
en el plano epistemolégico de los presupuestos de esta teoria es
mayormente desconocido por los profesores, si bien si definen con
alguna dificultad lo que supone la actividad de argumentar y las
caracteristicas fundamentales de un argumento, en este sentido
objetan que mucha de la bibliografia al respecto esta en idioma
inglés, otro elemento que declaran es que no ha sido campo de su
interés.

En cuanto a la articulacion del tema de la argumentacion, en los
planes docentes y modelo educativo de las universidades, los
profesores refieren que en su generalidad no se toma en cuenta en
el conjunto de las facultades y carreras, solamente 2 profesores de
todos los muestreados afirman que se encuentra implicito en el
modelo educativo lo que representa el 15, 3%.

Por el contrario, las preguntas que trataron alrededor de las formas
de implementacién de la argumentacién en las formas organizativas
docentes, obtuvieron respuestas mas balanceadas, al reconocer el
46,1% de los profesores que algunas actividades evaluativas se
instrumentan en forma de paneles y talleres, lo que estimula el
pensamiento critico, el didlogo y la discusién de temas, lo que es un
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paso a favor de la préctica de las competencias argumentativas de los
alumnos. (Véase grafico 6)

Autoevaluacién sobre el
conocimiento de la teoria de
la argumentacién
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Presencia de referencias a la
argumentacion en los
planes de clases

Presencia de referencias a la
argumentacion en los
planes de clases: se expreso
en si o noy se recogieron
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Grafico 6. Distribuciéon de respuestas a
profesores de educacién superior. Quito, 2017.

la entrevista, segun

Relaciones entre el Nivel de Competencias Argumentativas y las
Variables Curriculares

A fin de ilustrar los principales argumentos esgrimidos por el
estudiantado de ambas casas de altos estudios en la aplicacion del
cuestionario abierto sobre alcoholismo, se muestra a continuacién la
tabla 9.Validez interna. Por items Cuestionario sobre Alcoholismo
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Media Desviacion estandar N
Alcohol ,23 ,439 13
Alcoho2 ,31 ,780 13
Alcoho3 ,23 ,439 13
Alcoho4 ,46 ,819 13
Alcoho5 ,38 ,806 13
Alcoho6 31 ,780 13
Alcoho?7 ,38 ,806 13
Alcoho8 ,23 ,439 13
Alcoho9 /46 ,819 13

Desde el punto de vista del analisis de los textos escritos por los
estudiantes se evalud el nivel de las argumentaciones, la cantidad, los
recursos para refutar y la calidad de estos, asi como la presencia de
falacias que deslustran la calidad del argumento.

Como se podra observar se constatd una alta pobreza de argumentos
y empleo de falacias para intentar llenar el vacio de pensamiento
argumentativo. Resultando en un porciento de 19, 73 en el nivel 1 de
argumentacion, en el nivel 2 fue de 24,94%, para el nivel 3 se obtuvo
un 29,59%, en el nivel 4 se ubicaron el 15,63% y en el nivel 5, solo el
11,64%.

Segun el tipo de universidad al que asisten los alumnos, teniendo en
cuenta su forma de administracidon en publica o privada, se puede
observar en el grafico 7, que no existen mayores diferencias en
cuanto al nivel de argumentacién alcanzado por el alumnado, entre
un plantel y otro, ambos grupos se distribuyeron homogéneamente.
En una observacién mas minuciosa se denota, que el alumnado de la
UISEK sobresalié ligeramente en los niveles 2, con 25,75% y 24,14%
respectivamente, en el que las competencias se erigen en
argumentos que consisten en afirmaciones ya sea con datos,
justificaciones o apoyos, pero no contienen ninguna refutacion y en
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el nivel 3 con 29,04% y 27,59%, donde al igual que el anterior se dan
argumentaciones en forma de afirmacién, pero incluye una
refutacion ocasional y débil.

Por el contrario, la UCE solo logré sobresalir mas en los niveles 1 -el
mas bajo-, con 20,06% y 18,86% la UISEK, en este nivel los alumnos,
o bien no responden adecuadamente o la argumentacién consiste en
argumentos que son una simple afirmaciéon y por el contrario en el
nivel 4, con 16,3% frente a 14,97% donde las argumentaciones del
alumnado mostraron argumentos consistentes con afirmaciones y
refutaciones de mayor calidad y claramente identificables. La
relacion establecida para esta variable resulté significativa (Chi-
cuadrado de Pearson = 42,063; p=,000), por lo que se puede afirmar
que la diferencia entre las universidades en cuanto al nivel de las
competencias argumentativas no obedece al azar.

35,00% -
0
30,00% - 29’042/5,59%
25,75% .
25,00% - 4,14%
,06%
20,00% - 18,88
16,30%
14,97%

0, -
15,00% 11,38%1,91%
10,00% -
5,00% -
0,00% - T T T T

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 | Nivel 5
M Nivel de argumentacion SEK Nivel de argumentacién UCE

Grafico 7. Distribucion de los niveles de las competencias
argumentativas de estudiantes universitarios segun tipo de
universidad. Quito, 2017

Seguidamente se tanted establecer las diferencias en el nivel de
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argumentaciones que pueden aparecer entre los alumnos que siguen
carreras de perfil humanistico y social y aquellos que cursan carreras
técnico administrativas. (Véanse graficos 8 y 9)

Como se puede observar en dichos gréficos, el perfil de las carreras
técnico-administrativas tiene un predominio sobre las humanisticas
y sociales en los primeros niveles de las competencias
argumentativas, en el nivel 1 alcanzan 11,38% frente a 7,49%,
igualmente se comporta en el nivel 2 con 17, 66% y 8, 08% de las
humanisticas, a partir de este nivel las carreras de corte social y
humanistico toman la supremacia, superando en los niveles 3 con
16,17% frente a 12, 87% y 4 con 8,68% sobre el 6,29%, a las de corte
técnico-administrativo.

Es interesante que en el nivel 5, de calidad superior en la
argumentacion, ambos perfiles alcanzaron un mayor equilibrio con
una representacidn porcentual, bastante similar, que oscild entre el
5y 6% en la UISEK. Estas diferencias fueron significativas (p=.005).

Parfil de estudio

mintstrativas
Vaocilen

Recuento

Hiver 1 Hivel 2 Hiver 3 Hivera Hiver 5

Grdafico 8. Distribuciéon de los niveles de las competencias
argumentativas de estudiantes universitarios segun Perfil de la
carrera. UISEK, Quito, 2017
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En cuanto a la universidad UCE, de administracién publica, la
distribucién alcanzé valores mucho mas homogéneos, obsérvese que
sobresalen las carreras técnicas en los niveles 1, 2 y 5, las carreras de
humanidades y ciencias sociales, logran predominar solamente en el
nivel 4, con 9,40% frente a 6,90% de las técnicas, es de sefialar que
en este nivel las competencias de argumentacion se muestran a
partir de argumentos con una afirmaciéon y una refutacion
claramente identificables, que puede tener varias afirmaciones y
contra afirmaciones. Las diferencias en el comportamiento de ambos
perfiles para la UCE resultaron significativas (p=.004).

En todo caso cabe destacar que en ambas universidades el mayor
porcentaje de estudiantes, por debajo del 30%, se agrupd en los
niveles mds bajos de las competencias argumentativas, con
independencia del perfil de la carrera que cursaban.

Recuento

Hivel 1 Hivet 2 e Hivel Hivel &

Grafico 9. Distribucion de los niveles de las competencias
argumentativas de estudiantes universitarios segun Perfil de la
carrera. UCE, Quito, 2017

Al realizar el analisis de los niveles de las competencias
argumentativas, segln afio de cohorte, se debe tomar en
consideracion que existia un mayor volumen de estudiantes en los
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afios intermedios que el los de inicial y final, lo que se tuvo en cuenta
al establecer los resultados, de ello se obtuvieron interesantes
coincidencias.

Como se observa en los graficos 10y 11, la mayor parte del alumnado
de ambas universidades (UISEK y UCE), en el nivel inicial de sus
carreras, se agrupo en los niveles 1 al 3, donde las competencias
alcanzaron su menor calidad, mientras que en los niveles 4 y 5, con
mayor calidad argumentativa, se concentrd el mayor porcentaje del
alumnado que esta en el periodo final de las carreras.

En general, para ambos planteles universitarios hubo una mayor
distribucién de los alumnos en los niveles inferiores de las
competencias argumentativas, mientras que en los niveles 4 y 5, se
agrupd un menor porcentaje del alumnado, no rebasando el 30% del
total, con independencia del afio que cursan.

El andlisis estadistico de esta relacidon arrojé valores significativos
(p=.000), para ambos centros de estudios universitarios, por lo que
se puede afirmar que existe una relacion significativa entre ambas
variables, que no obedece al azar.
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Grafico 10. Distribucién de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, seglin afio de
cohorte. UISEK. Quito, 2017
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Grafico 11. Distribucién de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, segin ano de
cohorte. UCE. Quito, 2017

Relacion del Nivel de las Competencias Argumentativas con
Variables Sociodemograficas

Los graficos siguientes, 12 y 13, muestran cdmo se distribuyeron las
competencias argumentativas segun el género en las Universidades
SEK y UCE, en este caso se observd que el sexo masculino sobresale
en los niveles 2 al 4, con una mayoria apreciable, sin embargo el
género femenino se agrupa mas bien en los extremos en los niveles
1 con 10,48% ante el 4,19% de los hombres y en el nivel 5, donde se
alcanza la mayor competencia argumentativa, las mujeres aventajan
a los hombres en 9,88% frente a 5,09%. Es de sefialar que con
independencia del género, la muestra estudiada se encuentra por lo
general en los niveles inferiores de las competencias argumentativas.

Esta relacién se da de igual forma en ambos centros de estudio, con
una asociacion significativa entre las variables (Chi-cuadrado de
Pearson=24,899; p =.000).

150



Sexo
SEK
s50—

Masculino

]
H Femenina

Recuento

Mivel 1 Mivel 2 MNivel 3 MNivel 4 MNivel S

Grafico 12. Distribucion de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, seglin género.
UISEK. Quito, 2017
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Gréfico 13. Distribucion de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, segun género. UCE.
Quito, 2017

En cuanto a la relacidn entre la edad de los estudiantes y el nivel de
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las competencias argumentativas, se puede observar en los graficos
14y 15, que el comportamiento es similar para las dos universidades
en estudio, las edades se distribuyen de forma homogénea,
predominando en el nivel 3 los mas jévenes 16,77% y los mayores,
con 8,68% en la UISEK, mientras que en la UCE, los del grupo entre
20 y 30 también predominan en este nivel, con 10,3%, mientras los
mas jovenes experimentaron una disminucion en este nivel y
aumentaron en el nivel 2, con 9,72 %.

Se puede observar ademas que existid relacién entre ambas variables
(Chi-cuadrado de Pearson= 83,360; p =.001) para grafico 14 y (Chi-
cuadrado de Pearson=12,095; p =.000) para el nimero 15.

Edad UISEK
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Grafico 14. Distribucion de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, segun edad.
UISEK. Quito, 2017
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Grafico 15. Distribucién de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, segun edad. UCE.
Quito, 2017

Realizando un resumen de los resultados obtenidos de acuerdo al
propdsito de este objetivo, se puede sintetizar que, teniendo en
cuenta su forma de administracion, en publica o privada, se puede
observar en el grafico 1, que no existen mayores diferencias en
cuanto al nivel de argumentacién alcanzado por el alumnado, entre
un plantel y otro.

Lo que si resulta significativo, es que la mayor cantidad de los
alumnos que participaron en el estudio, indistintamente de Ia
universidad a la que asisten, se agrupa en los niveles iniciales de
calidad competencia argumentativa, con un promedio acumulado de
73.65% para la UISEK y 71.79% para la UCE. El nivel 5, mas elevado
del logro de esta competencia, se reserva para apenas el 11% en
ambas universidades.

En cuanto a la influencia del perfil de las carreras, en el nivel de las
competencias argumentativas, las técnico-administrativas tiene un
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predominio sobre las humanisticas y sociales en los primeros niveles
de las competencias argumentativas (1 y 2), es decir donde la
construccion de los argumentos alcanza menor complejidad vy
estructuracion, por el contrario, a partir del nivel 3y 4 las carreras de
corte social y humanistico toman la supremacia, superando a las de
corte técnico-administrativo. Es interesante que en el nivel 5, de
calidad superior en la argumentacién, ambos perfiles alcanzaron un
mayor equilibrio en la representacion.

Cabe mencionar que, aunque en general las competencias
argumentativas fueron débiles, en este estudio se logré un porciento
aungue reducido, de alumnos que consiguen argumentar en un nivel
alto de calidad y esto se relacioné fundamentalmente con la cohorte
de estudio, registrandose con mayor frecuencia entre los estudiantes
de mayor edad y que han alcanzado el final de su carrera.

Relaciones del Nivel las Competencias Argumentativas de los
Estudiantes con la Disposicion para Argumentar

Al establecer las relaciones entre las variables de estudio nivel las
competencias argumentativas de los estudiantes universitarios, con
la disposicion para argumentar, se tuvo en cuenta los rangos de
calificacion previstos en la operacionalizacién de estas variables.

En este punto se debe recordar que tal reconocimiento puede ser
ejecutado de manera competitiva o cooperativa. Ademas, se tuvo en
cuenta una tercera categoria, que segun Hample, (2005), es
denominada “contraste profesional” y se vincula con un
entendimiento reflexivo de la argumentacién, cercano a la
perspectiva sostenida por los académicos que reflexionan sobre el
problema de argumentar.

En el gréfico 16 puede apreciarse, en la Universidad Internacional
SEK, como en el nivel 1 de argumentacion predominan los marcos
argumentativos mixtos que contienen una mezcla no bien definida
donde sobresale la cooperacidon 6,29% o la competencia 5,69%,
puede observarse que en el nivel 2, donde aln no comienzan a
aparecer las refutaciones como argumentos, las afirmaciones pueden
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llegar a ser competitivas para lograr el argumento, como lo demostré
el 8,98% del alumnado.

Se observa en el gréfico una tendencia muy marcada a partir del nivel
3 a la cooperacién, o el predominio de esta sobre la competencia,
llegando a acumular ligeramente por encima del 20 %, los dos niveles
superiores 4 y 5, de igual forma mantienen una tendencia hacia la
cooperacion sobre la competencia. En general la muestra aportd
argumentos con mayor tendencia a la cooperacién en la misma
medida que aumentaban en el grupo el nivel de sus competencias
argumentativas, con una manifestacion practicamente nula de las
declaraciones competitivas en el nivel argumentativo mas alto.

La relacién entre ambas variables fue significativa, (p=.004). Al
establecer la correlacidn entre el comportamiento de las variables
para la muestra estudiada se comprobd que existe una correlacién
positiva, segun el Coeficiente de correlacién de Pearson, aunque la
misma es débil (r=.219; p<.01), lo que demuestra que la asociacion
de estas variables, segln los instrumentos aplicados, no responde al
azar y es significativa de acuerdo a la prueba estadistica tau_b de
Kendall con un coeficiente de correlaciéon de ,177**. La correlacion
entre estas variables resultd positiva, lo que significa que, al
aumentar el nivel de argumentacion, también lo hace la tendencia a
la cooperacion.
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Grafico 16. Correlacién de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, con los marcos
argumentativos. UISEK. Quito, 2017

En el andlisis de este mismo objetivo para la Universidad Central de
Ecuador (grafico 17), los valores son algo diferentes, pues se observa
mayor tendencia a la competicién como marco argumentativo, que
se mantiene hasta el nivel 5 con 3,75%, algo inferior a la cooperacidn
con 4,39%. Como en la UISEK desde el nivel 1 de argumentacién hasta
el 4, predominan los marcos argumentativos mixtos con predominio
de la cooperacidn, obsérvese que los argumentos de tendencia
competitiva franca no rebasan el 4,08%, que aparece en el nivel
numerol y las argumentaciones mixtas con tendencia competitivas
no sobrepasan el 25% del total. El alumnado aporté argumentos con
mayor tendencia a la cooperacidn, ya sea mixta o pura, en la misma
medida que aumentaban en el nivel de sus competencias
argumentativas.

La relacion entre ambas variables fue significativa, con una
significacion de ,048. Al establecer la correlacién entre el
comportamiento de las variables para la muestra estudiada se
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comprobé que existe una correlacién positiva, aunque débil (r=.133%;
p<.05), lo que demuestra que la asociacién de estas variables segun
los instrumentos aplicados, no responde al azar. De acuerdo a la
prueba estadistica tau_b de Kendall con un coeficiente de correlacidn
de ,108* existié una correlacién positiva entre ambas variables.

Encuesta 2 UCE
B competicién
I mas competiciéon que cooperacion
mMa cién que competicién

P
B Cooperacisn

Recuento

Grafico 17. Correlacion de los niveles de las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, con los marcos
argumentativos. UCE. Quito, 2017

Realizando un analisis descriptivo donde se agrupa el total de la
muestra, sin distincién de la universidad a la cual asiste, se pudo
constatar como resumen que para ambos planteles universitarios
predomina la inclinacion a los marcos argumentativos relacionados
con la cooperacion como se resume en el grafico 18, alcanzando el
64% del total, sin embargo, no se debe dejar de reconocer que existié
alrededor de un 36% que esgrimio disposiciones argumentativas con
un corte competitivo, ya sea franco o de corte mixto con predominio
a la competicion.

Como se presento en los graficos anteriores (16 y 17), esta poblacion
se agrupod primordialmente en los niveles inferiores de complejidad
de los argumentos, donde por lo general los jovenes solo se basan en
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repetir los elementos que conforman la propia pregunta, sin emitir
contraargumentos elaborados o validos.

W Competicién W Mas competicion que cooperacian

B M4as cooperacidn que competicion W Cooperacion

Grafico 18. Distribucidon general de los marcos argumentativos en
estudiantes universitarios. UISEK y UCE. Quito, 2017

Andlisis Interpretativo sobre la Preferencia de Marcos
Argumentativos

Sobre marcos argumentativos de dominancia, en general en la
muestra hubo un bajo porcentaje de estudiantes que prefirieron
argumentar desde marcos argumentativos que clasifican como
competicion pura, como se pudo observar en el grafico 18, entre los
items que mayor puntuacién obtuvieron en cuanto a establecer
dominancia estuvieron:

“Otras personas utilizan argumentos para mostrar su
capacidad intelectual”, con el 85,62% entre las mujeres y
64,98% en los hombres.

- “Los argumentos son utiles para demostrar cuan inteligente
soy”, este mas frecuente entre hombres con un 74,77%, frente
a un 58,07% las mujeres.

- “Utilizo los argumentos para ganarme el respeto”, también
mas frecuente entre los hombres con 50,30%. Mientras en las
mujeres alcanzé el 35,93%

En resumen, las mujeres tienden a argumentar desde la tercera
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persona, sin asumir protagonismo, mientras el hombre lo hace para
ganar respeto y asumir dominancia. Estos datos no son definitivos
desde el punto de vista estadistico.

Acerca del uso de la argumentacion como colaboracién, puede verse
el contraste profesional que se vincula con un entendimiento
reflexivo de la argumentacidon, en aquellas respuestas que se
identifican con marcos que expresan la utilidad de conocer vy
simpatizar con los otros, como se muestra en el item “Puedes
aprender mucho sobre otra persona escuchando el tipo de cosas que
dice durante una argumentacién”, el cual obtuvo altas puntuaciones
de maximo acuerdo en ambas universidades, 75,38% en la UISEK y
72,62% en la UCE, igualmente alta en ambos sexos.

Igualmente alto fue el porcentaje que marcé “totalmente de
acuerdo” en los items “Pienso que en una argumentacion es
importante ser flexible” y “Considero importante tomar en cuenta las
necesidades de la otra persona a la hora de resolver un desacuerdo”,
ambas con 61,16%, muy pareja entre ambos sexos pero algo superior
entre mujeres en el caso de “La idea bdsica en una argumentacién es
llegar a un acuerdo sobre un tema y no abrumar a la otra persona”,
con 76,45% entre las féminas y solo 23,55 en el género masculino.

En relacion con el marco juego, es decir, si los estudiantes otorgan un
valor y funcién Iddica a la argumentacién, se pudo observar que en
general obtuvo valores bajos, por ejemplo, en la afirmacién que mas
puntud, “Argumentar es a veces solo una manera de pasar el tiempo
entre dos amigos”, se alcanzé un 59,48%, en general, mas frecuente
entre los hombres, donde se ubicé el 64,52% de ellos y mucho mas
bajo en las mujeres con 35,48%.

Le siguié “Argumentar es entretenido”, que solo alcanzé el 30,58% y
“Me gusta desafiar lo que otra persona dice, solo para ver que mas
dird”, que obtuvo un 26,91%, de alumnos que marcaron la opcién de
“totalmente de acuerdo”. De una mirada mas minuciosa a los
resultados descriptivos anteriores podemos arribar a varias
disquisiciones, en la muestra los varones parecen mas inclinados a
argumentar con la finalidad de dominar o jugar, mientras que las
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féminas se inclinan algo mas a lograr un entendimiento y expresarse
en tercera persona para lograr un acuerdo, igualmente parecen tener
una tendencia mas acusada a usar los argumentos con el fin de
reflexionar sobre un tema, para buscar el esclarecimiento del mismo.

Por ultimo, es bueno aclarar que no hubo diferencias entre los
marcos escogidos para argumentar por los estudiantes de ambas
universidades, es decir el status econdmico, no parece determinar el
marco argumentativo escogido entre los jévenes universitarios de la
sociedad ecuatoriana, por eso el analisis de las diferencias se tomd
en cuanto al género donde estas fueron mas evidentes.
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CAPITULO IV

PROPUESTA PSICOPEDAGOGICA PARA FAVORECER LA CAPACIDAD
ARGUMENTATIVA. ANALISIS DIAGNOSTICO DIDACTICO-
METODOLOGICO

Luego de analizar los presupuestos tedricos y tomando en
consideracion los resultados obtenidos y descritos anteriormente. Se
decide abordar la propuesta teniendo en cuenta los presupuestos
anteriores que sirvan de base a sustentar tales criterios.

Los planes de estudio, programas de asignatura, modelos educativos,
el propio disefio de las evaluaciones y perfil de salida del egresado,
no contemplan la habilidad de argumentaciéon como una
competencia a desarrollar en el estudiantado.

En el momento del diagndstico el profesorado de las instituciones
estudiadas, parecia carecer de interés en el tema de Ila
argumentacion, reconocieron desconocer los fundamentos de esta
competencia y no emplear sus potencialidades en el desarrollo de sus
clases y evaluaciones.

Sin diferencias entre el tipo de universidad a la que asisten, su género
o edad, los niveles de complejidad de los argumentos son inferiores
a lo esperado para este nivel educacional, por lo general los jovenes
solo se basan en repetir los elementos que conforman la propia
pregunta, sin emitir contraargumentos elaborados o validos.

La mayor parte de las argumentaciones se basan en falacias y no
logran establecer verdaderos puntos de opinién, con respaldos
sélidos y fundamentados. Segun los resultados obtenidos la
capacidad del alumnado para leer o producir textos argumentativos
es baja lo que de acuerdo a numerosas investigaciones repercute en
su capacidad de asimilacion, desarrollo personal y posibilidades
laborales futuras.

Predomina la inclinacién a los marcos argumentativos relacionados
con la cooperacidn, sin embargo, no se debe dejar de reconocer una
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ligera tendencia a disposiciones argumentativas con un corte
competitivo. En general la muestra no parece inclinada a la
ejercitacion de la argumentacion.

La interpretacion de los resultados proporcionados por los
instrumentos aplicados, conduce a la necesidad de instrumentar a
mediano o largo plazo una intervencion psicopedagdgica dirigida a la
estimulacién de las habilidades del pensamiento critico, entre ellas la
competencia argumentativa.

4.1. Relaciéon de las Competencias Argumentativas con Variables
Sociodemograficas y Docentes

A modo de conclusiones se pueden sintetizar los resultados de Ia
investigacion expresando que, el estudio fue multietapico,
desarrollado desde una perspectiva mixta de investigaciéon y en su
fase inicial abarcd cuatro universidades de la ciudad de Quito (UISEK,
UNIBE, UPSy la UCE), donde se exploraron los modelos docentes, las
mallas curriculares y programas de algunas asignaturas, con la
finalidad de buscar dentro de las formas organizativas de la docencia,
tareas, propdsitos, productos de la actividad u objetivos docentes
qgue declaren como tarea formativa la formacién de competencias
argumentativas.

Finalmente se completé esta etapa realizando una entrevista
semiestructurada a trece profesores acerca de la formacién de
competencias argumentativas en las cuatro universidades escogidas.

Reflejando los resultados de esta etapa, se realizé una descripcion de
la maya curricular de las facultades seleccionadas y se pudo observar
que la casi totalidad de las analizadas, presentaban un bajo
porcentaje de asignaturas lingtisticas o légicas que contribuyan a
mejorar las habilidades argumentativas y de pensamiento critico,
comportandose su distribucidon de una forma homogénea, solo en la
UPS, las carreras humanisticas alcanzaron la frecuencia algo mas
elevada en este aspecto.

163



No se constatd que la formacién de competencias argumentativas,
conformara el cuerpo de propdsitos o directrices dentro de los
modelos docentes de ninguna de las universidades estudiadas,
tampoco se hizo referencia, en estos documentos a la necesidad de
fomentar el ejercicio argumentativo, debate o pensamiento critico en
los estudiantes.

En cuanto a los programas de las asignaturas, esta competencia
tampoco aparece como objetivo formativo o pedagdgico, de forma
explicita, solo se pudo encontrar en las formas organizativas
docentes, alguna referencia a fomentar el didlogo a partir de la
instrumentacidn de algunas técnicas colaborativas como el tallery las
mesas redondas. El apartado de las evaluaciones puede describirse
como reproductivas en mayor escala.

En la entrevista semiestructurada aplicada a 13 profesores con alta
experiencia docente e investigativa, se comprobd que el
conocimiento en el plano epistemoldgico sobre los presupuestos de
la teoria de la argumentacion es bajo, dichos postulados, precursores
y principales conceptos fueron mayormente desconocidos por los
profesores, si bien si lograron definir con alguna dificultad lo que
supone la actividad de argumentar vy las caracteristicas
fundamentales de un argumento, en este sentido objetaron que la
bibliografia al respecto se encuentra disponible en idioma inglés, otro
elemento que declararon fue no ser parte del campo de su interés
académico o investigativo.

Sobre cémo articular el tema de la argumentacion, en los planes
docentes y modelo educativo de las universidades, los profesores
refieren que en su generalidad no se toma en cuenta, algunos
afirmaron que el tema se encuentra implicito en el modelo educativo.

En lo referente a las formas de implementacién de la argumentacién
en las formas organizativas docentes, obtuvieron respuestas mas
balanceadas y casi la mitad de los profesores reconocié que algunas
actividades evaluativas se pueden instrumentar estas competencias
organizando las evaluaciones en forma de paneles y talleres.
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En la segunda etapa del estudio se evaluaron las variables en dos
universidades, la UISEK y la UCE, como resultado, teniendo en cuenta
su forma de administracién, en publica o privada, no existen mayores
diferencias en cuanto al nivel de argumentacién alcanzado por el
alumnado, entre un plantel y otro.

Lo que si resultd significativo fue que la mayor cantidad de los
alumnos que participaron en el estudio, indistintamente de la
universidad a la que asisten, se agruparon en los niveles iniciales de
calidad competencia argumentativa, ligeramente superior en calidad
para la UISEK el nivel mas elevado de estructuracion de las
competencias argumentativas, se reservé para una exigua cantidad
de estudiantes en ambas universidades.

Los estudios realizados en estudiantes universitarios por otros
investigadores coinciden con estos resultados y han mostrado un
bajo nivel de competencias argumentativas, al aplicarles un
instrumento similar al utilizado en esta investigacién (Arenas, 2014;
Carmona & Cruz, 2015; Garcia, Condat, Occelli, & Valeiras, 2016).

Varios estudios en distintos contextos culturales han confirmado que
los adolescentes y adultos jévenes no son totalmente adeptos de un
pensamiento argumentativo (Gilabert, Garcia-Mila , & Felton, 2012;
Rapanta, 2013).

Resultados similares alcanzan otros investigadores con igual
intencién, como es el caso de Garcia (2015) y Rapanta (2013), quienes
concluyen que en general las competencias argumentativas son
bajas, pero algo superiores en las carreras de corte social o
humanistico. Un interesante trabajo realiza con igual propdsito otros
autores, quienes ademas de validar un instrumento para la
evaluacidon de las capacidades de argumentacion escrita, consiguen
identificar que los estudiantes universitarios en México, poseen
habilidades muy pobres en las actividades de argumentacién en la
expresion escrita (Backhoff, Velasco, & Pedn, 2013).

Incluso para otros estudios el porcentaje de estudiantes en alcanzar
altas habilidades argumentativas resulté mucho menor al
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encontrado en este estudio, al respecto existen reportes cientificos
sobre el tema donde ningun estudiante llegé al nivel 5, si bien a juicio
de la autora, pudieran estar involucradas causas concernientes a la
estructura del estudio, de los instrumentos o a un sesgo de seleccion
(Backhoff, Velasco, & Pedn, 2013; Ciro, 2007; Cruz, 2015).

En cuanto al perfil de las carreras y su relacidn con el nivel de las
competencias argumentativas, se concluye que las técnico-
administrativas tuvieron un predominio sobre las humanisticas y
sociales en los primeros niveles de las competencias argumentativas
(1y 2), con menor complejidad y estructuracidn, por el contrario, a
partir del nivel 3 y 4 las carreras de corte social y humanistico
superaron a las de corte técnico-administrativo. Es interesante que
en el nivel 5, de calidad superior en la argumentacion, ambos perfiles
alcanzaron un mayor equilibrio en la representacién.

Los resultados se manifestaron en las siguientes deducciones:
aungue los alumnos estudiados pueden escribir textos, lo hacen de
una forma inconexa, sin mantener una relacion adecuada y concisa
con el objetivo de la tarea de evaluacion que se le presentd; esto
significa que de modo general no utilizan los esquemas légicos para
el planeamiento el texto, no respetan las reglas el registro linglistico,
tampoco cierran y concluyen de manera original y pocos estudiantes
mostraron tener capacidad de arglir y demostrarlo redactando
argumentos y contraargumentos validos.

Otros estudios acerca de las competencias argumentativas, también
han basado sus analisis en una division de las carreras segun su perfil,
partiendo del supuesto de que en las carreras de corte tedrico, social
y humanistico estas habilidades tienen mayor posibilidad de
desarrollo a partir de los disefios curriculares (Ciro, 2007), es el caso
de un trabajo realizado en una Universidad publica de Emiratos
Arabes en 2013, con cuatro clases de pregrado de Negocios y
Educacidn, como participantes en el estudio, que se eligieron en
términos de relevancia del tema de la argumentacion al contenido
curricular (Rapanta, 2013).
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Cabe mencionar que, aunque en general las competencias
argumentativas fueron débiles, en este estudio se logré un porciento,
aunque reducido, de alumnos que consiguen argumentar en un nivel
alto de calidad y esto se relacioné fundamentalmente con la cohorte
de estudio final, registrdndose con mayor frecuencia entre los
estudiantes de mayor edad y que han alcanzado el final de su carrera.

Sin embargo, se observé en el anadlisis cualitativo de los textos
argumentativos redactados a fin de los propdsitos investigativos, una
alta pobreza de argumentos y empleo frecuente de falacias para
intentar llenar el vacio de pensamiento argumentativo. Esta es una
realidad concerniente a la juventud universitaria segin muestran
algunos investigadores de la materia en reportes publicados al efecto
(Gilabert, Garcia-Mila & Felton, 2012; Rapanta, 2013). El anadlisis de
los textos escritos por los estudiantes evidencid el bajo nivel de las
argumentaciones, la exigua cantidad de argumentos y recursos para
refutar, asi como la falta de calidad de estos, otro aspecto medular
fue la presencia de falacias en el argumento.

En cuanto al género, se observé que el sexo masculino en general
alcanzé menor calidad argumentativa y se destacaron mas en los
niveles 2 al 4, con una mayoria apreciable, sin embargo, el género
femenino, logra agruparse en los niveles superiores, asi resultd
interesante que también alcanzé mayoria en el nivel 1, demostrando
mayor ingenuidad argumentativa.

La educacion superior a través del disefio curricular de cada
especialidad, debe estimular la capacidad de argumentar, es decir de
realizar formulaciones vy saber justificar puntos de Vvista
correctamente articulados, independientemente del género, la clase
social o la cohorte docente, esto se puede lograr no solo a partir de
la materia que se imparte, sino y sobre todo, teniendo este objetivo
presente en el disefio de las formas organizativas docentes, lo que no
pudo constatarse como una preocupacion del sistema educacional en
este estudio ( Larrain, Freire, & Olivos, 2014).

Se entiende que en el nivel universitario los estudiantes deben
afrontar distintas situaciones en las que ponen en juego sus
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habilidades argumentativas, mas alla de las instancias formales de
evaluacién y ante las puertas de su vida profesional, los jovenes
necesitan con urgencia desarrollar instrumentos comportamentales
y cognitivos que les permitan identificar las debilidades del discurso,
interpretar las posiciones contendientes y los significados que de
ellos se derivan, tomar sus propias decisiones de manera razonada y
saber defenderlas, modificarlas o abandonarlas, tal sea el caso; por
sus caracteristicas semidticas y dialdgicas la argumentacién se perfila
como un recurso necesario en la mediacién, construccidn y aplicacion
en la practica del conocimiento adquirido en la vida académica; de
acuerdo a los trabajos de Garcia, Condat, Occelli, y Valeiras (2016),
por lo cual los resultados obtenidos merecen una mirada reparadora
que de apertura a la solucién de las serias preocupaciones y acarree
propuestas de solucion al respecto.

Como apoyo a esta preocupacion, se puede citar que diversas
investigaciones han demostrado que el desarrollo, evolucién y
maduracién de esta habilidad no responde solamente a factores de
indole individual o de maduracién, como toda capacidad o
competencia, necesita de un desarrollo intrasubjetivo, pero mds en
el entrenamiento intersubjetivo, para luego ser interiorizado como
una adquisicién a consolidar, siendo las experiencias de participacion
en actividades argumentativas, con sus iguales el mejor campo de
desarrollo de las mismas (Kuhn & Udell, 2003), (Garcia A., 2015 ). En
este contexto, siguiendo algunos postulados de Rapanta (2013), la
escolarizaciéon y el trabajo pedagdgico orientado, deberia cumplir un
rol fundamental al proveer oportunidades para desarrollar
habilidades argumentativas en todos los estudiantes, pero para la
muestra no es una solucion tan factible por la carencia de orientacion
al respecto en programas docentes y profesores.

4.2. Correlacion del Nivel las Competencias Argumentativas de los
Estudiantes con la Disposicion para Argumentar

Las relaciones entre las variables de estudio nivel las competencias
argumentativas de los estudiantes universitarios, con la disposicidn
para argumentar, fue evaluada segun los rangos de calificacion
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previstos en la operacionalizacidn de estas variables.

Como resultado finalmente se obtuvo que en el nivel 1 de
argumentacion predominan los marcos argumentativos mixtos que
contienen una mezcla no bien definida donde sobresalen la
cooperacion o la competencia indistintamente, en el nivel 2, donde
aln no comienzan a aparecer las refutaciones como argumentos, las
afirmaciones pueden llegar a ser competitivas para lograr el
argumento. En general la muestra aporté argumentos con mayor
tendencia a la cooperacion en la misma medida que aumentaban en
el nivel de sus competencias argumentativas, esta tendencia se
mantuvo en ambas universidades, aunque en la de administracién
publica se registré un ligero aumento de la tendencia competitiva.
Entre ambas variables se registré una correlacidn positiva, es decir a
medida que aumenta el nivel de complejidad de la argumentacién,
aumenta la tendencia a la reflexidon cooperativa.

De la elucidacidon de los resultados descriptivos anteriores podemos
arribar a varias observaciones, para la muestra al momento del
estudio, los varones se consideran algo mas inclinados a argumentar
con la finalidad de dominar o jugar, mientras que las féminas se
observaron mas dispuestas a lograr un entendimiento y expresarse
en tercera persona para lograr un acuerdo, en ellas aparece mas
acusada la tendencia a usar los argumentos con el fin de reflexionar
sobre un tema, para buscar el entendimiento y esclarecimiento del
mismo. Estos resultados se aproximan a los obtenidos por Hample
(2005), aunque no resultan significativos desde el punto de vista
estadistico.

A diferencia de los estudios de Larrain, Freire y Olivos (2014), no hubo
diferencias entre los marcos escogidos para argumentar por los
estudiantes de ambas universidades, en la investigacion, el status
econdmico, marcado por el tipo de universidad a la que asiste, no
parece haber determinado la tendencia a la cooperacién o la
colaboracién.

Se ha de retomar los criterios, que sobre la base de esto vertieron
diversos autores, de sus trabajos se deriva que los marcos primarios
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resumen la orientacién hacia la efectividad del argumento; que el
tercer marco y la cooperacién se vinculan con modelos de edicidn
centrada en la persona, mientras la agresividad denota marcos de
dominacidn y competitividad (Hample, Han, & Payne, 2010; Ricco &
Sierra, 2011).

De acuerdo a sus trabajos, aquellos con altas puntuaciones en
argumentatividad, editan menos sin que muestren preocupacion por
dafiar a los otros con sus argumentos. Sin embargo, esta tendencia
se observd muy débilmente en los resultados obtenidos en este
estudio, donde por el contrario predominé la colaboracion.

De una mirada mas minuciosa a los resultados descriptivos anteriores
podemos arribar a varias disquisiciones, en la muestra los varones
parecen mas inclinados a argumentar con la finalidad de dominar o
jugar, mientras que las féminas se inclinan algo mds a lograr un
entendimiento y expresarse en tercera persona para lograr un
acuerdo, igualmente parecen tener una tendencia mas acusada a
usar los argumentos con el fin de reflexionar sobre un tema, para
buscar el esclarecimiento del mismo. Estos resultados se aproximan
a los obtenidos por (Hample, 2005).

Respecto a esto Santibafiez (2014), en un estudio con estudiantes
chilenos encontré que en los estratos altos, que estudian en
universidades privadas, los argumentos no mostraron utilidad como
vehiculo de expresién de lo que realmente se cree, probablemente
este hallazgo del autor esté vinculado con el conservadurismo social
caracteristico en la sociedad chilena que se manifiesta, a modo de
socializacién que ensefia a los jovenes a ser reservados en cuanto a
sus ideas, lo que segun esta teoria implica “auto-editarse” sin dar
demasiado espacio al comportamiento auténomo. En el presente
estudio la falta de competitividad y orientacion a argtir en general,
mas bien se puede relacionar con la filosofia andina de cooperacion
y respeto por la opinién ajena.

En cuanto al uso de los argumentos como dominancia, en el estudio
de Santibanez (2014) predomind esta tendencia entre los hombres,
donde los hombres superan a las mujeres en porcentaje en el marco
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de dominancia, lo que coincide con esta investigacidon y que vendria
a confirmar una tendencia de uso por el género.

En lo relativo al uso del marco de juego, para Santibafez, igual que
en el presente reporte, fue bajo en general y solo los estudiantes de
la Universidad de Chile (la principal universidad publica y laica del
pais) se expresaron claramente a favor de esa visidn y uso.

Una perspectiva también interesante resulta de la evitacién a
argumentar presente en la muestra estudiada, relacionada a una que
condujeran los autores Ricco y Sierra (2011) quienes obtuvieron un
alto indice de evitacién al compromiso de argumentar, relacionado
con los costos emocionales y también la tendencia a ser conservador
en sus puntos de vista, aunque no logrd encontrar una asociacién
significativa al respecto.

De acuerdo con los resultados que arrojan estas investigaciones, hay
personas que argumentan con el propdsito de alcanzar beneficios en
la esfera individual, esta conducta sin vacilacién, muestra una
relacién directa con valores centrados en la competitividad y el
individualismo, como se mostré en trabajos realizados con
estudiantes universitarios norteamericanos (Hample, 2005; Hample,
Han, & Payne, 2010). Sin embargo los resultados derivados de estas
dos perspectivas no corresponden con los resultados obtenidos en la
presente investigacion.

Los resultados generales de la investigacion estan en coincidencia
con varios estudios internacionales, los cuales muestran que las
habilidades de argumentacion no muestran un fuerte desarrollo,
incluso en edades avanzadas, cuando hubo ausencia de una
estimulacion adecuada y esta se le suele relacionar con experiencias
gue se ganan durante la vida universitaria (Manzi y Flotts, 2006).

Diversas organizaciones han planteado que el arraigo de la inequidad
en logros de aprendizaje puede estar vinculado con elementos de
orden social y econdmico; entre los cuales puede citarse la debilidad
gue muestran algunas sociedades, en proveer a los jévenes espacios
donde expresar sus ideas y debatirlas, siendo la escuela el recinto
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mas propicio para aprender a argumentar y pensar para aprender,
sin que cada estudiante deba recurrir Unicamente a sus recursos
individuales para aprender (Oficina Regional para América Latina,
2015).

4.3. Limitaciones y Lineas Futuras de Investigacion

Ciertamente, como se planted al exponer el problema de
investigacion, en el nivel universitario, en el cual se supone deben
emerger en toda su claridad las habilidades argumentativas de los
estudiantes, se aprecian déficits notables tanto en las instancias
orales como escritas que crean la necesidad de su optimizacién a
partir de iniciativas docentes y extracurriculares.

En este orden radica una de las principales limitaciones del estudio,
pues a pesar de lograr el diagndstico de las dificultades que tiene el
estudiantado universitario en lograr competencias argumentativas
6ptimas, no se acomete una intervencién en este sentido. Lo anterior
tiene su primera causa en que no todas las instituciones abren sus
puertas a una intervencion externa y la segunda causa radica en los
altos costos de una intervencidn de tal magnitud, sin apoyo
institucional garantizado.

En este sentido, como lineas futuras se mantiene el interés en la
promocién de las habilidades de argumentacién y con ello la
responsabilidad de la autora de instrumentar la propuesta que se ha
derivado de los resultados obtenidos. Tal afirmacidn se sustenta no
solo en un interés cientifico e investigativo, sino en la certidumbre de
que estas competencias, asi como otras del pensamiento critico, no
deben constituir solo un fin u objetivo de desarrollo docente, sino
pueden ser un medio para lograr optimizar los aprendizajes que
sirvan para disimiles problematicas. En efecto, tal como sostienen
autores como Schwarz (2009), Larrain, Freire y Olivos (2014), la
relevancia de la argumentacion en la construccién de conocimiento y
regulacion del pensamiento, ha mostrado tener efectos importantes
en el aprendizaje, el desarrollo de la personalidad y las posibilidades
de desarrollo planes y metas en el futuro.
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4.4. Bases Conceptuales y Metodoldgicas para un Diseiio Curricular
Orientado al Desarrollo Holistico de las Competencias
Argumentativas de los Estudiantes Universitarios

A fin de proponer las bases didactico-metodolégicas para promover
el desarrollo de competencias argumentativas, partiendo de su
caracterizaciéon previa en estudiantes universitarios de Quito, fueron
revisados multiple propuestas de modelos formativos para las
competencias argumentativas, unos desde los enfoques
tradicionales y presenciales y la mayoria desde propuestas que
involucran el uso de las nuevas tecnologias y posibilidades de la
informatica, algunas de ellas desde el aula y otras en entornos
educativos virtuales, situados a distancia.

La concepcion didactico-metodoldgica del proceso de ensefanza-
aprendizaje para la universidad, constituye en un conjunto de
conceptos e ideas de cardcter didactico, que se fundamentan
cientificamente, en el privilegio de la mediacién psicopedagdgica,
sobre la tecnolégica. Dicha subordinacion se ve proporcionada por la
utilizacion de un entorno ya sea tradicional o virtual, como
marco metodoldgico en la elaboracion de  experiencias
psicopedagodgicas dirigidas al desarrollo de las competencias del
estudiantado, con un caracter holistico, entre ellas las que
corresponden a las argumentativas.

La conformacidon de la propuesta, se distingue agrupar un conjunto
de premisas que estan dirigidas a articular elementos del
componente tedrico alrededor del tema de la argumentacién y la
formacidon de competencias, como nucleos tedricos medulares;
dichos elementos brindan sustentacidon al conjunto de accionesy
métodos con enfoque didactico que integran lo que pudiera
denominarse componente practico; el engranaje entre ambos
elementos que estructuran la propuesta, esta enfocado hacia el
perfeccionamiento del proceso de formacién de las competencias
argumentativas a nivel de la universidad.

El trabajo se asienta sobre tres modelos tedricos, ideados en funcién
de estimular dichas competencias en asignaturas y contenidos
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especificos; para lograr que los citados modelos, asuman una
perspectiva general, afin a los propdsitos de este estudio, que estuvo
caracterizado por la diversidad curricular de diferentes materias, se
le adiciond el enfoque de sistema, que estd verticalizando el proceso
evaluativo.

Es medular la incorporacion de las nuevas corrientes
psicopedagdgicas basadas, a la postre, en el enfoque psicogenético y
las técnicas didacticas participativas, dialdgicas, grupales y reflexivas
entre otras, apostando porque la combinacién de ellas, bajo la égida
del disefio de una estrategia didactica y cefiida a los objetivos
propuestos, permitird la configuracion de un proyecto de formacién
efectivo, que facilite el aprendizaje profundo de los participantes del
proceso formativo.

lgualmente se afirma que la profesionalidad y excelencias
pedagdgicas de un profesor talentoso, puestas junto a la motivacién
del alumno, serdn la mejor formula en el logro de la tan necesaria,
potenciacidn de las competencias argumentativas en los estudiantes
universitarios.

4.5. Propuesta Didactico-Metodoldgica para Favorecer la Capacidad
Argumentativa

Antecedentes

Muchas de las propuestas que se pueden realizar entorno a fomentar
competencias de aprendizaje lo han hecho desde la perspectiva
docente en la modalidad presencial, esto es que tratan de extrapolar
dichas practicas tradicionales, que desde siempre han formado parte
de la metodologia de ensefianza en el aula. Las propuestas mas
novedosas en cuanto al tema, en general surgen en el marco de
entornos virtuales y se adaptan a las particularidades caracteristicas
y posibilidades que brindan dichos entornos. Sin embargo, en la
presente se pretende articular ambos entornos en funcién de
incorporar las ventajas que ambos ofrecen.

Partiendo de las premisas tedricas, a continuacién, se exponen
algunos modelos que parten de propuestas realizadas para mejorar
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la instruccién, que pueden ofrecer conceptualizaciones que faciliten
el trabajo con el pensamiento critico y las competencias
argumentativas en alumnos universitarios (Lépez, 2014).

Dentro de las perspectivas tedricas que parecen adecuadas al
propdsito planteado, la primera es el modelo de evaluacion
procesual, que sustentan Mayer y Goodchild (1990), sus reflexiones,
giran en torno a la experimentacidon formativa de competencias
metacognitivas y las que se encargan de la autorregulacién, en
cuanto al desarrollo por medio de intentos activos y sistematicos de
las habilidades de comprension y evaluacion de argumentos, en su
propuesta se trata de entender y evaluar los argumentos propios y
los que vierten otras personas, manteniendo el énfasis en el
entendimiento de las afirmaciones planteadas, las evidencias que se
exponen y las explicaciones que subyacen en toda argumentacién.
Durante su trabajo con estudiantes la tarea consistia en que lograran
reconocer y analizar las partes que componen los argumentos que
recibian como muestra; en esta demanda eran evaluadas las
habilidades desarrolladas a partir de pruebas tipo ensayo. Los pasos
en que se estructura el modelo apuntan a facilitar un orden de ideas
y provee un método para el aprendizaje de la actividad
argumentativa.

Otro modelo que resulta interesante es el de pensamiento dialdgico,
en el cual los autores sugieren una suerte de estrategia que se enfoca
en impedir la emergencia de perspectivas Unicas, prejuicios y puntos
de vista imparciales e irracionales durante la argumentacion. El
modelo consiste en el ejercicio de roles, razones y opiniones
diferentes a las que plantea el estudiante, con lo que se logra que
este vaya recociendo sus debilidades en profundidad. A fin de lograr
sus objetivos proponen estrategias de corte afectivo, para ejercitar la
imparcialidad y el pensamiento independiente; macrocognitivas,
enfocadas a participar en situaciones equivalentes, mediante el
analisis y evaluacion de argumentos, ideas y propuestas; por ultimo,
estrategias microcognitivas, que inciden en la calidad de las
comparaciones y contrastes de ideales, precisidn en las ideas y el uso
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del vocabulario adecuado, entre otras (Paul & et al.,, 1995). Este
enfoque viene a complementar el anterior, haciendo mayor hincapié
en la elaboracién interna de las ideas, que permite una planificacion
adecuada de la argumentacion, pero el aporte mas valedero es a
criterio de la autora del texto, la atencién al drea afectiva y su
entrenamiento.

La comunidad de investigacidn, es el tercero de los modelos que se
retoman, este fue propuesto en 1998, por Lipman, basandose en
teorias referentes a la pedagogia del juicio de preponderancia
filoséfica, este modelo gira en torno a un concepto central llamado,
comunidad de investigacion, que es la fuente fundamental desde
donde provienen las ideas que se vierten durante el didlogo. Los
componentes principales que la conforman son, la proposicién, que
es realizada en formato de relato, de un texto con las caracteristicas
oportunas para fomentar debates; este sirve de basamento a la
elaboracidon de un plan para establecer la discusién; a partir del
mismo se articulan los elementos necesarios para la construccién de
la comunidad; se ejecutan los ejercicios y actividades planificados de
acuerdo al plan y la comunidad para la discusién y por ultimo se
fomentan los compromisos del grupo para el futuro. Parece en la
practica estudiantil de facil aplicacién y proporciona un manejo
inteligente del enfoque psicopedagdgico sobre el tema.

La ultima propuesta tedrica que resultd sugestiva para los objetivos
del presente trabajo proviene del campo de la psicologia, es la de la
controversia, sustentado por Beltran y Pérez (1996), este esta basado
en el planteamiento a modo de experimento, de un conflicto
académico, una suerte de préctica en que las ideas, conclusiones y
teorias que promueven algunos estudiantes son discordantes con las
planteadas por otro grupo, la tarea es que logren llegar a un acuerdo
grupal. Las fases propuestas, serian seleccionar el tema de discusién,
estableciendo las posiciones antagdnicas ya citadas; luego organizar
el grupo de clases en pequefios subgrupos; cada uno de ellos debe
disefiar materiales que de forma clara acopien sus posiciones y luego
disponer la polémica a fin de alcanzar un consenso. Los autores
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proponen condiciones que mediatizan controversia para que esta
resulte constructiva, estas son la distribucion cooperativa de las
actividades, cuidar que sean grupos diversos, disponer de
informacién suficientemente selecta e instruir en habilidades para
resolver conflictos y técnicas de argumentacién racional a los
estudiantes que participan en la controversia (Beltran & Pérez, 1996).
La propuesta resulta atrayente en cuanto logra operacionalizar las
fases del experimento, que pueden ser modeladas en nuevas
aplicaciones que se ajusten a los objetivos.

Otros modelos también han contribuido a dar forma a la idea que se
propone, pues se basan en la estimulacién del uso intensivo del
lenguaje y modos comunicativos novedosos, en los debates vy
discusiones que se suscitan en los grupos pequeifios. Los estudios al
respecto plantean que puede ser un medio eficiente en la co-
construccion de conclusiones colectivas mas significativas,
transferibles a diferentes situaciones externas al aula, para facilitar la
construccion de sentido sobre los conceptos (Mockus, 2012).

En resumen, los modelos revisados apuestan por lo comun, por el uso
de las estrategias psicopedagodgicas, que incentivan y facilitan las
operaciones de construccion de ideas y argumentos propios, el
planteamiento de problemas o retos reflexivos, no fueron
consideradas como sustantivas aquellas que se enfocan a métodos
de aprendizaje tradicional, mds memoristicos, e inclinados al
reconocimiento y seleccion dentro de un test de las respuestas
correctas. De esta reflexién se desprenden las vertientes siguientes:

4.6. Vertientes de Desarrollo de la Propuesta

Aspecto epistemoldgico: este ayuda considerar los posibles métodos
y contenidos que contribuyen al desarrollo de la argumentacion
como competencia en los estudiantes, dando valor a la critica y el
analisis, como acciones indispensables para conocer cuales son las
debilidades y fortalezas en la construccién del conocimiento
cientifico a través de la argumentacion y el pensamiento critico, es
decir “saber qué y para qué aprender” (Osborne, 2012).
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Aspecto conceptual, el desarrollo de procesos que incentiven la
argumentacion en el aula requiere conceptuarla como un proceso de
dialdgico, con énfasis en el desarrollo del debate y de estrategias
comunicacionales como el ejercicio respetuoso de la critica y la
escucha consciente en el proceso de toma de decisiones; un segundo
compromiso desde lo conceptual sera proveer elementos que
mejoren la capacidad para justificar la posicion, mediante el uso de
datos, afirmaciones y sus interrelaciones, de una forma comprensible
gue no pueden ser soslayada, en esta vertiente, promover las
capacidades de los estudiantes para que sean capaces de proponer
sus criterios evaluativos sobre las explicaciones implicadas en el
curso de los debates.

Esta vertiente se engarza con los presupuestos que devienen de la ley
psicogenética propuesta por Piaget y la ley sociocultural o
sociohistdrica del desarrollo psicolégico postulada por Vigotsky
(1983), donde la intersubjetividad se convierte en el terreno ideal
para la construccién, deconstruccidon y co-construccidn de nuevos
conocimientos, desde la conformacién de grupos de discusion
dirigidos a facilitar la exteriorizaciéon del razonamiento
argumentativo de los estudiantes (Mercer, 2004; Osborne, Erduran,
& Simon, Enhancing the quality of argumentation in school science,
2004).

Aspecto didactico, se encauza a la caracterizacién del lenguaje como
herramienta fundamental para el intercambio de significados, llegar
a consenso, dar explicaciones o resolver conflictos o inquietudes. En
este sentido es central planificar y poner énfasis en los procesos de
interaccion dialdgicay ello incluye la posibilidad de argiiir, que ocupa
un lugar relevante dentro de la seleccién de los métodos didacticos.
El uso de procesos dialégicos en el disefio de curriculos para la
ensefianza es una tarea aun irresuelta y necesaria, ya que “pueden
transformar la accion monoldgica y autoritaria del docente en una
accion mediadora y promotora de espacios adecuados para la
indagacién y para las discusiones grupales” (Ruiz, Tamayo, &
Marquéz, 2015, p.633)
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En la metodologia de debate grupal es permisible, exponer puntos de
vista, realizar criticas, lograr consensos, determinar los aspectos
esenciales y mas significativos, lo que al final facilitara, arribar a
conclusiones mejor elaboradas y mas comprensibles acerca de los
temas en debate (Ruiz, Tamayo, & Marquéz, 2015). Sobre la
metodologia de los grupos de debate, algunos estudios agregan la
necesidad de ofrecer a los alumnos, una adecuada orientacion
profesional que sirva de guia, sin restar flexibilidad a los debates, en
ese sentido se propone como figuras claves a tutores y asesores
académicos, que reconocen las peculiaridades del grupo y sus
integrantes y pueden elaborar la ruta profesional mas eficiente en la
conduccién del grupo hacia los objetivos (Sesento, 2008).

En virtud de procurar la organizacién a los conceptos desarrollados,
se propone retomar del Modelo Sistémico basado en competencias,
su propuesta de enfoque sistémico de evaluacién, basado en los
conceptos fundamentales que este defiende, las evaluaciones deben
dejar de ser reproductivas y abogar por un didlogo y reconstruccion
del conocimiento, no solo dentro del aula, sino desde una extensién
de la clase (Sesento, 2008).

Se asume el caracter de la evaluacion, como holistico, continuo,
participativo, plural, preventivo, efectivo y contingente; en la
consideracion de que es un proceso que suscita debate y diferencias,
mientras se construye el significado de esa realidad en particular,
entre el o los que realizan la acciéon y los sujetos que termina siendo
evaluados. De este modo, el proceso se puede orientar a solucionar
o resolver los problemas mediante el didlogo y la reflexion entre las
partes que concurren, como la mejor forma de mantener sus
caracteristicas diferenciales. Un aspecto innovador a considerar en
este enfoque seria la autoevaluacién y la heteroevaluacion como
complementos integradores de la evaluacidn global (Sesento, 2008).

Se sugiere asi mismo la revisidn de alternativas didacticas, entre ellas,
las basadas en el aprendizaje significativo y motivado (Ausubel,
Novak, & Hanesian, 1978), teniendo en cuenta el peso fundamental
de los conocimientos previos y su “significatividad” en la adquisicidn
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de los nuevos contenidos. El diagndstico de estos referentes puede
resultar de gran utilidad al docente a fin de planificar actividades que
logren motivar y mantener la atencidn de los alumnos; un aspecto
medular en este propdsito seria incentivar un clima arménico, de
respeto y confianza que estimule el intercambio de ideas, opiniones
y explicaciones, el uso de ejemplos y la inclusiéon de todos los que
conforman el grupo, junto al docente como figura medular para guiar
el proceso cognitivo de aprendizaje.

Las destrezas de educacion centrada en el alumno, también proveen
pautas interesantes en la potenciacién de competencias
argumentativas, al promover el reconocimiento de los diferentes
modos y ritmos con que cada estudiante aprende, la importancia de
la experiencia para mediatizar la afectividad que motiva el
aprendizaje, partiendo de realidades objetivas que estdn en continuo
cambio, por lo que el fin de la ensefianza se prolonga para toda la
vida, brindando los elementos y pautas necesarias, segun la etapa
evolutiva, que potencien la capacidad de adaptacién a las
necesidades variables que los tiempos imponen (Gargallo & et al,
2014; Villanueva, 2015).

En este sentido se proponen varias estrategias de caracter
psicopedagégico como pueden ser: técnicas dirigidas a la
individualizacién de la ensefanza, dentro de esta clasificacién puede
citarse métodos como tareas de recuperacién de informacion,
realizacion de contratos sobre determinados objetivos de
aprendizaje, asumir ayudantes o colaboradores, realizacion de
practicas guiadas, el estudio con materiales sefialados para su
resumen, entre otros.

Otro conjunto de técnicas que pueden favorecer los objetivos en la
formacién de competencias argumentativas son las que se apoyan en
recursos expositivos y de participacion en grupo. Entre las técnicas
que integran esta tipificacidn, se encuentra la de preguntas vy
respuestas al grupo, de exposicidn didactica, realizacion de simposios
otras afines como la mesa redonda o panel, exposiciéon de temas
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seleccionados, modelacidn de entrevistas o la concrecion de estas o
de consultas publicas, tutoria de los alumnos en temas claves.

Una caracteristica fundamental de la presente propuesta es que da
realce a las técnicas de trabajo en grupo, sobre aquellas dentro del
grupo, por ser mas congruentes con el trabajo colaborativo. Las
técnicas relacionadas con este criterio son la clasica lluvia de ideas, el
trabajo en pareja que luego se devuelve al grupo, la rueda de ideas,
implementar votaciones sobre determinadas cualidades de las ideas,
el ya mencionado debate en pequefos grupos de discusion, la
conformacion de grupos de investigacion para complementar
atributos de un tema que no se imparte en el aula, asi como estudio
de casos, conclusion de proyectos estudiantiles, los juegos de roles,
entre otros.

La combinacion de una o mas de las técnicas anteriores, bajo la
coherencia estructural de un disefio, que incluya contenidos que
respalden la estrategia didactica y ceiido a los objetivos propuestos,
puede dar paso a la configuracién de un proyecto de formacién de
competencias en la argumentacién que sea efectivo, que facilite el
aprendizaje consciente y significativo de los participantes del proceso
formativo (Silva, Fernandez, & Astudill, 2016).

De igual trascendencia que las ya citadas, son aquellas tecnologias o
estrategias de aprendizaje, que se inspiran en las tecnologias de
ensefianza a distancia o masivas en linea, conocidas como Moocs, -
como una forma de aproximarse a un campo del conocimiento desde
modelos de aprendizaje independiente sin dejar de ser colaborativo,
beneficiado por el caracter masificador inherente a los mismos o bien
apoyandose en modelos que dirigen sus métodos de aprendizaje a la
realizacion de tareas- y “Flipped Classroom”, donde el alumno
regrese al aula para autoevaluar y validar su conocimiento
(Achutegui, 2014; Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
Espafia, 2017).

Abordados ya los aspectos epistemoldgico, conceptual y didactico,
sumado al enfoque sistémico de la evaluacién, se hace un
sefialamiento acerca de la presente propuesta; toda tecnologia o
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método aplicado en el sentido formativo, debe ir de la mano del facil
acceso y la excelencia del conocimiento en el campo de la ciencia a
que se refiera, la calidad de la preparacién profesoral y su
profesionalismo son invariantes del conocimiento que nunca se
podran omitir o suplantar. Véase a continuacion el grafico 19 que
ilustra las bases tedricas y metodoldgicas esenciales de la propuesta
descrita.

Modelos para fomentar competencias argumentativas

Competencias Pensamiento dialégico con
metacognitivas y estrategias afectivas, Pedagogia del juicio
autorregulatorias macro y microcognitivas

Técnicas Aprender
didicticas a aprender

[SVEIVETTeTaW={le]-F1!

Evaluacién Autoevaluacién

Heteroevaluacién

Grafico 19. Propuesta para fomentar el aprendizaje y practica de las
competencias argumentativas en estudiantes universitarios. Quito,
2017. Fuente. Araminta R, 2017

182






REFERENCIAS

Achutegui, S. (2014). Posibilidades diddcticas del modelo Flipped
Classroom en la Educacion Primaria. Universidad de La Rioja.

Agencia de Noticias Andes. (2016). La inversion en educacion del
actual gobierno de Ecuador. Disponible en:
http://www.andes.info.ec/es/noticias/inversion-educacion-
actual-gobierno-ecuador-supera-30-veces-ultimos-siete-
mandatos.html: Agencia de Noticias Andes.

Aguiar, M. d. (2016). Competencias argumentativas en estudiantes
de educacion superior y su relacion con las creencias
epistemoldgicas. Granada: Tesis. Universidad de Granada.
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico
en Educacion.

Aldana, E. (2014). La argumentacidon como estrategia de ensefianza
y de aprendizaje de las matematicas. Revista Cientifica. vol
3,no0 20, Disponible en:
http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/revcie/issue/
view/629.

Allen, M., Preiss, R., & Gayle, B. (2006). Meta-analytic examination
of the base-rate fallacy. Communication Research Reports,
23, 45-51.

Araminta, R., Carmona, M., & La Rosa, D. (2017). La formacidn de las
competencias argumentativas. Un reto dentro de la
ensefianza superior. Revista Publicando, 3(9), 299-314.

Arenas, M. d. (2014). El concepto de competencias visto desde las
tesis de grado de la Maestria en Educacién y Desarrollo
Humano de los afios 1997 a ler semestre de 2006 en la
Linea de Desarrollo Cognitivo y Emotivo. Umanizales,
Disponible en:

184



http://ridum.umanizales.edu.co:8080/xmlui/handle/6789/1
195.

Aristételes. (1953). Retdrica. Madrid: Tovar.

Ascione, A., & Rolando, L. (2000). Argumentacidn y estereotipos. Em
A. A. B. Zamudio, Actividad metacognitiva y pensamiento
critico en la argumentacion (pp. 52-64). Buenos Aires:
Publicaciones del CBC.

Ausubel, D., Novak, J., & Hanesian, H. (1978). Educational
Psychology: A Cognitive View (2nd Ed.). New York: Holt,
Rinehart & Winston.

Backhoff, E., Velasco, V., & Pedn, M. (2013). Evaluacién de la
competencia de expresién escrita argumentativa de
estudiantes universitarios. Revista de la Educacion Superior.
Vol. XLII (3), No. 167, 1-32. Disponible en:
http://resu.anuies.mx/archives/revistas/Revistal67_ S5A1ES
.pdf.

Banco Mundial. (2015). Estrategia de Educacion 2020 del Banco
Mundial. Disponible en:
http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/
ESSU/463292-1269917617150/6915424-
1279137061297/ExecSummary_Spanish.pdf: Worldbank.

Baquero, V. (2011). La formacidon por competencias.
Ecuadoruniversitario, Disponible en:
http://ecuadoruniversitario.com/opinion/colaboradores/la-
formacion-por-competencias/.

Beltran, J., & Pérez, L. (1996). Inteligencia, pensamiento critico y
pensamiento creativo. Em J. G. Beltran, Psicologia de la
instruccion I. Variables y procesos (pp. 429-503). Madrid:
Sintesis.

185



Benavides, M., Ledn, J., Haag, F., & Cueva, S. (2015). Expansion y
diversificacion de la educacion superior universitaria, y su
relacion con la desigualdad y la segregacion. Lima, Peru:
Impresiones y Ediciones Arteta E.I.R.L.

Berger, C. (2007). A tale of two communication modes: When
rational and experiential processing systems encounter
statistical and anecdotal depictions of threat. Journal of
Language and Social Psychology, 26, 215-333.

Berland, L., & Hammer, D. (2012). Framing for scientific
argumentation. Journal of Research in Science Teaching, 49,
68-94.

Bolivar, A., & Montenegro, R. (2012). El proyecto integrador como
experiencia didactica en la formacion del ingeniero
informdtico: Universidad de Holguin, Cuba (UHOLM).
Escenarios, 10(2), 92-103. Obtido em 2017

Bolivar, C. R. (2016). El MOOC: ¢{un modelo alternativo para la
educacion universitaria? Apertura (Guadalajara, Jal.), 7(2), ,
86-100. Disponible en:
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid
=51665-6180201600.

Brizuela, A. (2016). Construccidn y validacién de una rubrica para
medir la expresidn escrita en estudiantes universitarios.
Universitas Psychologica, 15(1), 349-360. Obtido em 2017,
de http://www.scielo.org.co/pdf/rups/v15n1/v15n1a27.pdf

Brunner, J.-J. (2012). La idea de universidad en tiempos de
masificacion. Revista Iberoamericana de Educacion Superior.
Num. 7 Vol. iii 2, 130-144. disponible en:
https://ries.universia.net/article/viewFile/86/144.

186



Carlino, P. (2013). Alfabetizacién académica diez afios después.
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 18, num.
57, 355-381. Disponible en:
http://www.redalyc.org/pdf/140/14025774003.pdf.

Carmona, M., & Cruz, M. (2015). Competencias argumentativas y
creencias epistemoldgicas en universitarios. International
Journal of Developmental and Educational Psychology.
INFAD Revista de Psicologia, N21-Vol.1, 483-494.

Carretero, F. L. (2015). Argumentacion y pragma-dialéctica: Estudios
en honor a Frans van Eemeren. Guadalajara. Mejico:
Editorial Universitaria. Disponible en:
https://books.google.com.ec/books?id=loQHCWAAQBAI& pg
=PT142&Ipg=PT142&dg=Van+Eemeren+y+Grootendorst+(1
992)&s.

Carrillo, M. (2010). Evaluacion de textos argumentativos escritos en
inglés de acuerdo con una propuesta integradora. Em V. C.
Severino, La renovacion de la palabra en el bicentenario de
la Argentina. Los colores de la mirada lingiiistica (pp. 277-
287). Mendoza: V. Castel y L.Cubo de Severino (Eds).

Castafier, M., Camerino, O., & Anguera, M. (2013). Mixed Methods
in the Research of Sciences of Physical Activity and Sport.
Apunts. Educacion Fisica y Deportes, n.? 112, 2.9 trimestre
(abril-junio), 31-36.

Castelld, M. (1997). Las estrategias de aprendizaje en el area de la
lectura. Em C. Monereo, Estrategias de aprendizaje. Madrid:
Antonio Machado Libros.

Castillo, Z. (2012). Efectividad de una intervencion psicoterapéutica
grupal, para potenciar la autovaloracion en mujeres con
cdncer de mama. Santa Clara: (Tesis doctoral) Universidad
Central Marta Abreu de Las Villas.

187



Castro, A. (2013). La educacidn superior en Ecuador. Machala:
Universidad Técnica de Machala.

CEAACES. (2014). La Evaluacion, Acreditacion y Aseqguramiento de la
Calidad de la Educacion Superior. Expeiencia del mandato
14. Quito. Disponible en:
https://issuu.com/ceaacesecuador/docs/ceaaces_2014 la_
evaluacio__n_de_la_: CEAACES.

CEAACES. Consejo de Evaluacién, Acreditacidon y Aseguramiento de
la Calidad de la educacidon Superior. ( 2010). Ley Orgdnica de
Educacion Superior Quito. Ecuador: Registro Oficial.

Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA). (2008). Disefio
curricular basado en competencias y aseguramiento de la
calidad en la educacion superior. Santiago de Chile.
Disponible en:
http://aula.virtual.ucv.cl/aula_virtual/cinda/cdlibros/39-
Dise%C3%B10%20Curricular%20Basado%20en%20Compete
ncias%20y%20Aseguramiento%20de%20la%20Calidad%20e
n%20la%20Educaci%C3%B3n%20Superior/Dise%C3%B10%2
OCurricular%20Basa: CINDA.

Ciro, L. S. (2007). La competencia argumentativa en ciencias sociales
y humanas : estudio comprensivo sobre argumentos de
estudiantes de la Maestria en Educacion y Desarrollo
Humano. Manizales (tesis publicada)Disponible en:
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/Colombia/alianza-
cinde-umz/20130404102937/LEON_CIRO_RIOS.pdf: Centro
de Estudios Avanzados en Nifiez y Juventud alianza de la
Universidad de Manizales y el CINDE.

Constitucion de la Republica del Ecuador. (2008). Constitucion-de-la-
Republica. Quito.

188



Creswell, J. (2013). Qualitative inquiry and research design: choosing
among five approaches. Thousand Oaks, CA: Sage
Publications, Ltd.

Crowell, A., & Kuhn, D. (2014). Developing Dialogic Argumentation
Skills: A 3-year Intervention Study. Journal of Cognition and
Development, 15:2, 363-381. Disponible en:
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/15248372.2
012.725187.

Cruz, M. d. (2015). Competencias argumentativas en estudiantes de
la educacion Superior y su relacion con las creencias
epistemoldgicas. Granada: Tesis publicada. Universidad de
Granada.

De Vega, M. e. (1990). Lectura y comprension: una perspectiva
cognitiva. Lectura y comprensién: una perspectiva
cognitiva: Alianza.

Delors, J. (1996). La educacién encierra un tesoro. Em Informe a la
UNESCO de la Comision Internacional de la Educacion para
el siglo XXI. Ediciones UNESCO.

Diaz, S. (2014). Mixed Methods Research: General Assumptions and
Contributions to the Educational Assessment. revista
portuguesa de pedagogia (48-1), 7-23. Disponible en:
http://iduc.uc.pt/index.php/rppedagogia/article/viewFile/2
222/1459.

Ducrot, O. (1988). Polifonia y argumentacion. Cali: Universidad del
Valle.

Ducrot, O., & Carel, M. (2006). La semdntica argumentativa. Una
introduccion a la teoria de los bloques semdnticos. Buenos
Aires: Colihue.

189



Dunlop, S., Wakefield, M., & Kashima, Y. (2010). Pathways to
persuasion: Cognitive and experiential responses to health-
promoting mass media message. Communication Research,
37,133-164.

Epstein, S. (2003). Cognitive-experiential self-theory of personality.
Em T. M. Lerner, Personality and social psychology
Handbook of Psychology: Vol. 5. (pp. 159-184). New York,
NY: Wiley.

Errdzuriz, M., & Fuentes, L. (2010). Evaluacion y desarrollo de una
propuesta centrada en la produccidn de textos en
estudiantes de primer afio de Pedagogia en Educacién
General Basica. Sembrando ideas Revista Educativa, 4, 38-
53.

Escandel, M. (1993). Introduccion a la pragmdtica . Barcelona:
Anthropos.

Espinoza, I. (2016). Tipos de Muestreo. Universidad de Ciencias
Medicas. Honduras, Disponible en:
http://www.bvs.hn/Honduras/Tipos.de.Muestreo.Marzo.20
16.pdf.

Fernandez, F. (2002). El andlisis de contenido como ayuda
metodoldgica para la investigacidn. Revista de Ciencias
Sociales, 11(96). Obtido em 2018, de
http://www.redalyc.org/pdf/153/15309604.pdf

Ferreira, K. C., & Gomes, P. (2013). Proyecto TUNING AMERICA
LATINA en las Universidades brasilefias: Caracteristicas y
ambitos en el area de la Educacién. Paradigma vol.34 no.1
Maracay jun., Disponible en:
http://www.scielo.org.ve/scielo.php?script=sci_serial&pid=
1011-2251&Ing=es&nrm=iso.

190



Forsberg, L. (2015). Teoria de la Argumentacién. A 50 afios de
Toulmin y Perelman. Disponible en:
https://unlzsocialesresumenes.files.wordpress.com/.../teorc
3adas-de-la-argumentacic3b...

Franceschi, A. (2012). Primarias y lenguas de madera. Disponible en:
http://albertofranceschi.com/category/articulos/.

Gaiser, M. C. (2011). Apuntes sobre teorias linglisticas, sus
postulados gramaticales y su impacto en la ensefianza .
Universidad de Valencia, Disponible en: http://www.uv.es/.

Garay, G. 0. (2014). Complejidad y deformacion informativa en el
lenguaje multimedia y la comunicacidn interactiva. Ambitos:
Revista internacional de comunicacion, ISSN-e 1139-1979,
N@. 24, 81-90. Disponible en:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4678889.

Garcia. (2003). Breve evolucion historica de la educacion en el
Ecuador. Quito. Obtido em 2016, de
https://www.dspace.espol.edu.ec/bitstream/123456789/57
87/4/CAPITULO%201.doc

Garcia, A. (2015 ). Importancia de la competencia argumentativa en
el ambito educativo: una propuesta para su ensefianza
almportancia de la competencia argumentativa en el
ambito educativo: una propuesta para su ensefianza a
través del role playing online. Revista de Educacion a
Distancia. Numero 45. 15-Mar, Disponible en:
http://www.um.es/ead/red/45.

Garcia, L., Condat, M. E., Occelli, M., & Valeiras, N. (2016). La
dimension argumentativa y tecnoldgica en la formacion de
docentes de ciencias. Ciénc. educ. (Bauru) vol.22 no.4 Bauru
oct./dic, Disponible en:

191



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=515
16-73132016000400895&Ing=es&nrm=iso&tIng=es.

Gargallo, B., & et al. (2014). Metodologia centrada en el
aprendizaje. Su impacto en las estrategias de aprendizaje y
en el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios. Revista Espafiola de Pedagogia. Vol. 72, No.
259 (septiembre-diciembre 2014), 415-435.

Gaskins, |., & Thorne, E. (2005). Cémo ensefiar estrategias cognitivas
en la escuela. Buenos Aires: Paidos.

Gilabert, S., Garcia-Mild, M., & Felton, M. (2012). El efecto de las
instrucciones de la tarea en el uso de los estudiantes de
repeticion en el discurso argumentativo. Revista
internacional de Ciencias de la educacion.,
D0i:10.1080/09500693.2012.663191.

Girondella, L. (2012). Sexo y Género: Definiciones. ContraPeso. info,
Disponible en: http://contrapeso.info/2012/sexo-y-genero-
definiciones/.

Glassner, A., & Schwarz, B. (2005). The antilogos ability to evaluate
information supporting arguments. In Learning and
Instruction. Learning and Instruction 15(4), 353-375.
Disponible en:
https://www.researchgate.net/publication/248498130_The
_antilogos_ability_to_evaluate_information_supporting_ar
guments.

Gonzdlez, J. A., & Pazmifo, M. (2015). Calculo e interpretacion del
Alfa de Cronbach para el caso de validacién de la
consistencia interna de un cuestionario, con dos posibles
escalas tipo Likert. Publicando, 2(1), 62-77.

192



Gonzalez, M., Prascedes, R., & Espinoza, M. (2013). Instrumentos
para la evaluacion de textos argumentativos de estudiantes
universitarios. Letras. Obtido em 2017, de
revista.letras.unmsm.edu.pe/index.php/Is/article/download
/320/315

Guerra, J., & Guevara, Y. (2013). Validacion de un instrumento para
medir comprension lectora en alumnos universitarios
mexicanos. Ensefianza e Investigacion en Psicologia Vol. 18,
Ne2,277-291.

Guzman, Y., Flores, R., & Tirado. (2012). La evaluacion de la
competencia argumentativa en foros de discusién en linea a
través de rubricas. Innovacion Educativa, Vol. 12, N260,, 17-
40.

Guzman. (2012). Desarrollo de la competencia argumentativa en
foros de discusion en linea. México DF: Tesis de doctorado.
UNAM.

Habermas. (2001). Teoria de la accion comunicativa. Madrid:
Santillana Editores.

Hample, D., & Richards, A. (2014). A Cognitive Model of Argument,
With Application to the Base-Rate Phenomenon and
Cognitive-Experiential Self-Theory. Communication
Research, 1-22. Disponible en
http:https://www.academia.edu/14228536/A cognitive_m
odel_of _argument_with_application_to_the_base-
rate_phenomenon_and_cognitive-experiential_self-
theory_Hample_2014 .

Hample. (2005). Arguing: Exchanging Reasons Face to Face.
Mahwah: NJ, US.

193



Hample. (2011). How many examples is an induction? Em Reasoned
argument and social change (pp. 121-128). Washington, DC:
National Communication Association.: R.C. Rowland (Ed.).

Hample, D., Han, B., & Payne, D. (2010). The Aggressiveness of
Playful Arguments. Argumentation. 24, 405-421. DOI
10.1007/s10503-009-9173-8.

Hample, D., Warner, B., & Young, D. (2009). Argumentation.
Springer.23: 21, 12-37. Disponible en:
http://link.springer.com/article/10.1007/s10503-008-9107-
X.

Hample, D., Warner, B., & Young, D. (2009). Framing and Editing
Interpersonal Arguments. Argumentation 23, 21-37.

Hernandez. (2010). Aprendizajes, Competencias Y Rendimiento
académico en la titulacion de Estudios Socioculturales de la
Universidad de Cienfuegos. Universidad de Granada: Tesis
(no publicada).

Hernandez, R., & Fernandez, C. (2010).
Metodologia_de_la_investigacion_5ta_Edicion. México:
Disponible en:
https://www.academia.edu/6399195/Metodologia_de la_i
nvestigacion_5ta_Edicion_Sampieri?auto=download.

Hernandez, S., Fernandez, C., & Baptista, L. P. (2014). Metodologia
de la Investigacion. (6ta ed.). México: McGraw-
Hill/Interamericana.

Hurtado, 0. (2016). Sistema de Educacion superior en ECuador.
Disponible en:
http://tuning.unideusto.org/tuningal/images/stories/presen
taciones/ecuador_doc.pdf: Proyecto Tuning. Ecuador.

194



lordanou, K. (2010). Developing argument skills across scientific and
social domains. Journal of Cognition and Development, 11,
293-327.

Jaén, A. C. (2016). La Eduacion Superior del Ecuador. Quito.
Disponible en:
http://www.pedagogia.edu.ec/public/docs/Comision_11/La
_educacion_superior_en_el_ecuador.pdf.

Jiménez, I. V. (2012). La perspectiva de género desde el
estudiantado de practica supervisada de la carrera de
orientacién en la UNA. Actualidades investigativas en
Educacion, Volumen 12, Numero 2, Disponible en:
Disponible en: http://www.redalyc.o.

Kahneman, D. (2011). Thinking, fast and slow. New York: Farrar,
Straus and Giroux.

Kuhn, & Udell. (2003). The development of argument skills. In Child
Development, 74,, 1245-1260.

Kuhn, D., & Udell, W. (2003). The development of argument skills. In
Child Development, 74,, 1245-1260.

Kuhn, D., Cheney, R., & Weinstock, M. (2000). The development of
epistemological understanding. New York: Columbia
University,. Elsevier.

Kuhn, D., lordanou, K., Pease, M., & Wirkala, C. (2008). Beyond
control of variables:What needs to develop to achieve
skilled scientific thinking? Cognitive development 23, 435-
451.

Kuhn, D., Zillmer, N., Crowell, A., & Zavala, J. (2013). Developing
Norms of Argumentation: Metacognitive, Epistemological,

195



and Social Dimensions of Developing Argumentive
Competence. Cognition and Instruction, 31:4, 456-496.

Larrain, A., Freire, P., & Olivos, T. (2014). Habilidades de
argumentacion escrita: Una propuesta de medicion para
estudiantes de quinto basico. Disponible en
http://www.psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectiv
as/article/viewFile/287/316.

Leal, F. (2007). Cémo evaluamos la comprensién lectora. Em M.
Peredo, Lectura informativa: entrenamiento escolar y
metacognicion. Guadalajara: Editorial Universitaria.

Leitdo, S. (2006). Argumentacion infantil: conductas opositivas y
anticipacion de opocicion. En Psicologia Cognitiva: Cultura,
Desenvolvimento E Aprendizagem. Cap 9. Pernambuco:
Editora Universitaria UFPE. Disponible en:
https://books.google.com.ec/books?id=PIZjw4x0ODjsC&pg=P
A256&dqg=Leitdo+(2000),+la+argumentacién&h.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: Lo real, lo posible y lo
necesario. México DF: Fondo de Cultura Econdmica.

Lipman, M. (1998). Pensamiento complejo y educacion. Madrid: De
la Torre.

Lépez. (2014). Pensamiento critico en el aula. Docencia e
Investigacion, 22, 41-60. Disponible en:
http://educacion.to.uclm.es/pdf/revistaDI/3_22_ 2012.pdf.

Lépez, E., & Padilla, C. (2011). Grados de complejidad
argumentativas en escritos de estudiantes universitarios de
Humanidades. PRAXIS.Revista de Psicologia, Afio 13, No. 20,
61-89.

196



Manzanilla, H. M., Dorantes, M. A., & Cordero, M. R. (2016).
Internacionalizacidn de la educacidn y Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién. Un vinculo necesario.
Revista de educacion superior del sur global - RESUR No 2,
Disponible en:
http://www.iusur.edu.uy/publicaciones/index.php/RESUR/a
rticle/view/20/57.

Marcaccio, A. ( 2015). Moralidad y argumentos morales: Un andlisis
preliminar de la Teoria cognitiva del desarrollo moral, el
Modelo Intuicionista social y la Teoria de la desconexion
moral. PRAXIS. Revista de Psicologia Afio 17, N2 28, Il Sem.,
7-20. Disponible en:
http://www.praxis.udp.cl/pdf/28/Praxis28-llsem_2015-
01.pdf.

Marciales, G. (2003). Pensamiento critico. Diferencias en estudiantes
universitarios en el tipo de creencias e inferncias. Madrid:
Universidad Complutence. Obtido em 2017, de
http://biblioteca.ucm.es/tesis/edu/ucm-t26704.pdf

Marmolejo, a. R. (2016). MODELO DE ARGUMENTACION DE
TOULMIN. GRADO CERO PRENSA, Disponible en:
https://gradoceroprensa.wordpress.com/2016/06/02/mode
lo-de-argumentacion-de-toulmin/.

Martinez, M. (2005). La argumentacion en la dindmica enunciativa
del discurso. Cali: Taller de la Unidad de Artes Gréficas de la
Facultad de Humanidades de la Universidad del
Valle.Catedra Unesco.

Mateos, M. (2001). Metacognicién y educacion. Buenos Aires:
Aique.

Maver, R., & Goodchild, F. (1990). The critical thinker. Santa
Barbara,University of California: Brown Publishers.

197



Means, M., & Voss, J. (1996). Who reasons well? Two studies of
informal reasoning among children of different grade,
ability, and knowledge levels. In Cognition and Instruction,
14, 139-178.

Mercer, N. (2004). Sociocultural discourse analysis: Analysing
classroom talk as a social mode of thinking. Journal of
Applied Linguistics, 1, 137-168.

Meza, P. (2009). Las interacciones argumentativas orales en la sala
de clases: un andlisis dialéctico y retdrico. Tesis de Grado,
PUCV.

Michaels, S., O’Connor, C., & Resnick, L. (2008). Deliberative
discourse idealized and realized: Accountable talk in the
classroom and in civic life. Studies in Philosophy and
Education, 27, 283-297.

Migdalek, M., Santibaiiez, C., & Rosemberg, C. (2014). Estrategias
argumentativas en nifios pequeiios: Un estudio a partir de
las disputas durante el juego en contextos escolares. Revista
Signos. Estudios de Lingliistica. Obtido em 2017, de
http://www.scielo.cl/pdf/signos/v47n86/a05.pdf

Ministerio de Educacion Colombia. (2013). Reformas a la Educacion
Superior en América Latina. Bogota. Disponible en:
http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-

338196 _archivo_pdf.pdf: SECAB-PUBLICACIONES.

Ministerio de Educacion de Ecuador. (2016). Rendicion de cuentas.
Quito. Disponible en: https://educacion.gob.ec/wp-
content/uploads/downloads/2016/04/RENDICION-DE-
CUENTAS.pdf: Ministerio de Educacion de Ecuador.

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Espafia. (1 de marzo de
2017). Aprende a lo largo de la vida. Obtido de Cursos en

198



linea masivos y abiertos (Moocs):
http://www.mecd.gob.es/alv/ensenanzas/formacion-
abierta/moocs.html

Mockus, A. (2012). Pensar la Universidad. Bogota: Fondo Editorial.

Moreno, M. (2012). Educacion a distancia, un caleidoscopio para el
aprendizaje en la diversidad. Em M. Moreno, Veinte visiones
de la educacion a distancia (pp. 17-30). México: Universidad
de Guadalajara. Sistema de Universidad Virtual. Obtido em
2016

Murillo, O. M. (2013). EL MODELO ARGUMENTATIVO DE S.
TOULMIN Y SU UTILIDAD. Corporacidn Universitaria Rafael
Nufez, Disponible en:
http://www.curn.edu.co/lineas/escritura/1237-
modeloargumentativo.html.

Nigro, P. (2006). Leer y escribir en la Universidad: propuesta de
articulacion con la escuela media. Educacion y Educadores,
9(2), 119-127. Obtido em 2017

Obando, L. (2013). Marco epistemoldgico para el desarrollo de la
competencia argumentativa escrita. Rhec. Vol. 16. N916,
343-368.

Oficina Regional para América Latina. (2015). Factores asociados.
Laboratorio latinoamericano de evaluacion de la educacion.
Santiago de Chile. Disponible en:
http://unesdoc.unesco.org/images/0024,/002435/243533s.
pdf: UNESCO.

Oficina Regional para América Latina. (2015). Factores asociados.
Laboratorio latinoamericano de evaluacion de la educacion.
Santiago de Chile. Disponible en:

199



http://unesdoc.unesco.org/images/0024,/002435/243533s.
pdf: UNESCO.

Osborne, J. (2012). The rol of Argument: Learning how to learn in
School Science. Em B. Fraser, & C. Mcrobbie, Second
International Handbook of Science Education (pp. 933-949).
New York: Springer International Handbooks of.

Osborne, J., Erduran, S., & Simon, S. (2004). Enhancing the quality of
argumentation in school science. Journal of research in
science education , 41 (10), 994-1020.

Padilla, C. (2009). Argumentacion académica: La escritura de
ponencias en el marco de una asignatura universitaria.
Actas del XI Congreso Nacional de Lingiiistica, SAL, Facultad
de Humanidades y Ciencias. Universidad Nacional de Santa
Fe: H. Manni (Ed.).

Paglieri, F., & Castelfranchi, C. (2010). Why arguing? Towards a
costs-benefits analysis of argumentation. Argument &
Computation 1, 71-91.

Paul, R., & et al. (1995). Critical thinking handbook: 6th y 9th grades.
Santa Rosa, CA,: Foundation for Critical Thinking.

Pedn, M. (2008). Excale 09 y 12: Resumen e integracion de
informacion. México D.F: Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacion.

Perelman, C. (1989). Tratado de la Argumentacion. Madrid: Gredos.
Disponible en:
http://www.fis.cinvestav.mx/~lmontano/perelman_tratado
_argumentacion.pdf.

200



Pineira, C., & Tournier, M. (1989). Langues de bois?. En Mots 21,
Disponible en:
http://www.diacronia.ro/en/indexing/details/A17768/pdf.

Piolat, A., Roussey, J., & Gombert, A. (1999). The development of
argumentative schema in writing. In J. Andriessen, M.
Arguing to learn: Confronting cognitions in computer
supported collaborative learning environments. Baker & D.
Suthers (Eds).

Plantin, C. (2001). La argumentacion. Barcelona: Ariel.

Pozo, J. . (2014). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid:
Morata.

Presidencia de la Republica. (2010). Ley Orgdnica de la Educacion
Superior. Quito. Disponible en:
http://www.ups.edu.ec/documents/10184/19367/Ley+0Org
%C3%Alnica+de+Educaci%C3%B3n+Superior/b691001e-
b2fb-47b6-8f54-6e32331a2a5e: Registro oficial.

Presidencia de la Republica del Ecuador. (2013). Ecuador es el pais
latinoamericano que mds avanzo en Educacion Superior.
Quito. Disponible en:
https://disqus.com/home/forums/presidencia/: Presidencia
de la Republica del Ecuador.

Proyecto lllinois Early Learning. (2013). Area del desarrollo 3. El
desarrollo del lenguaje, la comunicacion y la lectoescritura .
Illinois. Disponible en:
http://illinoisearlylearning.org/guidelines/domains/domain
3/index-sp.htm: Junta Educativa.

Ramos, M. G., Sanchez, W., & Huapaya, E. (2014). Argumentacion
I6gica como herramienta para la formacion ciudadana en
estudiantes de 3ro de secundaria: Una propuesta diddctica.

201



Lima. Perd: Comité Latinoamericano de Matematica
Educativa A. C.

Rapanta, C. (2013). How do young arab emiratis argue? A pilot
study. Em 4TH INTERNATIONAL CONFERENCE ON
ARGUMENTATION, RHETORIC,DEBATE, AND THE PEDAGOGY
OF EMPOWERMENT (pp. Charter V 2-12). Qatar:
QScience.com.

Resnick, L., Michaels, S., & O’Connor, C. (2010). How (well
structured) talk builds the mind. From genes to context: New
discoveries about learning from educational research and
their applications. New York, NY: Spring. R. Sternberg & D.
Preiss (Eds.).

Ricco, R., & Sierra, A. (2011). Individual Differences in the
Interpretation of Commitment in Argumentation.
Argumentation. 25, 37-61. DOI 10.1007/s10503-010-9191-
6.

Rincon, G. e. (2003). Entre textos: La comprension de textos escritos
en la educacion primaria. Cali: Universidad del Valle.

Rios, L. S. (2013). La competencia argumentativa en ciencias sociales
y humanas : estudio comprensivo. Disponible en:
http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/Colombia/alianza-
cinde-umz/20130404102937/LE: Tesis publicada.

Rojas, A., & Rock, J. (2004). La Innovacidn Curricular: factores que la
determinan y modelos de implantacion. Chile: Talca.

Romero, A. (2012). Del curriculum por objetivos al curriculum por
competencias.

Ruiz. (2012). Metodologia de la investigacion cualitativa (59 ed.).
Bilbao: Universidad de Deusto.

202



Ruiz, F. )., Tamayo, O. E., & Marquéz, C. (2015). La argumentacion
en clase de ciencias, un modelo para su ensefianza su
ensefianzal. Educ. Pesqui., SGo Paulo, v. 41, n. 3, , 629-646.
Disponible en: http://www.scielo.br/pdf/ep/v41n3/1517-
9702-ep-41-3-0629.pdf.

Salgado, F. (2011). La nueva institucionalidad de la educacion
superior en el Ecuador y los requerimientos para los
programas de posgrado. Disponible en:
http://www.repositorio.uasb.edu.ec/UserFiles/372/File/pdf
s/SIMPOSIO%20ACREDITACION%20DEL%20POSGRADO/Pon
encia%20%20Francisco%20Salgado.pdf: UASB.

Sampson, V., & Clarck, D. (2008). Assesment of the ways students
generate arguments in science education: Current
perspective and recommendations for future directions.
Wiley Periodicals 92, 447-472.

Sanchez, M. (2015). De la Retdrica a la Teoria de la Argumentacion,
Cap | en ARGUMENTACION: TEORIA Y PRACTICA. Disponible
en:
https://www.academia.edu/9868933/ARGUMENTACI%C3%
93N_TEOR%C3%8DA_Y_PR%C3%81CTICA.

Santacruz, E., & Benitez de Chavez, E. (2014). Triada didactica.
Docentes del mafiana, disponible en:
http://profesorescde.blogspot.com/.

Santana dos Santos, N., & Krug, L. (2014). Objetos de aprendizaje
multimodales almacenados en entornos virtuales,
materializados e integrados en las teorias cognitivas. Em J.
Valdeni, Objetos de aprendizaje multimodales: Disefios y
aplicaciones (pp. 181-194). Barcelona: UOC. Obtido em
2017, de
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=658084

203



Santiago, A., Castillo, M., & Ruiz, J. (2005). Lectura, metacognicion y
evaluacion. Bogota: Alejandria Libros.

Santibanez, C. (2014). ¢ Para qué sirve argumentar?
Problematizando tedrica y empiricamente el valor y la
funcion de la argumentacion. En CLAC (Circulo de Lingliistica
Aplicada a la Comunicacion). N258, pp. 63-105.

Schwarz, B. (2009). Argumentation and learning. In N. Muller Mirza
& A. Perret-Clermont (Eds.),Argumentation and education.
New York: Springer, 91-126. Disponible en:
springer.com/chapter/10.1007%2F978-0-387-98125-
3_A4#tpage-1.

Searle, J. (1976). Una taxonomia de los actos ilocucionarios. En
Teorema, Vol. VI/I, 58-67.

Sesento, L. (2008). Modelo sistemico basado en competencias para
instituciones educativas publicas. Michoacan: CIDEM.

Silva, J., Fernandez, E., & Astudill. (2016). Modelo interactivo en red
para el aprendizaje: hacia un proceso de aprendizaje online
centrado en el estudiante. Pixel-Bit. Revista de Medios y
Educacion, 49,,225-238. Disponible en:
http://hdl.handle.net/11441/45249.

Solé, I. (1998). Estrategias de lectura. Barcelona: Grao.

Sperber, D., & Mercier, H. (2012). Reasoning as a social competence.
In Landemore, H. and Elster, J. (Eds.) Collective Wisdom.

Stanovich, K., & Toplak, M. (2012). Defining features versus
Incidental Correlates of Type 1 and Type 2 processing. In
Mind and Society 11(1), 3-13.

204



Stein, N., & Albro, E. (2001). The origins and nature of arguments:
Studies in conflict understanding, emotion, and negotiation.
Discourse Processes, 32, 113-133.

Tello, C., & Grostiaga, J. (maio-ago. de 2011). Globalizacidn y
reforma educativa en América Latina: un analisis inter-
textual. Revista Brasileira de Educagdio, 16 (47). Obtido em
2016, de
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v16n47/v16n47a06.pdf

Thomas, D., & Brown, J. (2011). A new culture of learning:
Cultivating the imagination for a world of constant change.
Lexington, KY: CreateSpace.

Toulmin, S. (1958). The uses of arguments. Cambridge: Cambridge
University Press.

UCE. (2017). Reseiia historica UCE. Quito: Universidad Central del
Ecuador.

UNESCO. (2003). La Educacion de jovenes y adultos en América
Latina y el Caribe. Bangkok: UNESCO. Obtido em 2016, de
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001389/138996s.
pdf

UNESCO. (2003). Los antecedentes, situacion actual y perspectivas
de la Evaluacion y la Acreditacion de la Educacion Superior
en Ecuador. www.iesalc.unesco.org.ve: UNESCO. IESALC
Reports.

UNESCO. (2015). Equitable and inclusive quality education and
lifelong learning for all by 2030. Transforming lives through
education. World Education Forum 2015 (pp. Disponible en:
http://en.unesco.org/world-education-forum-
2015/incheon-declaration (consulta). Incheon: UNESCO.

205



Universidad Internacional SEK. (2011). Modelo educativo basado en
competencias - UISEK. Universidad Internacional SEK,
Disponible en:
https://www.uisek.edu.ec/media/1114/modelo_educativo_
basado_en_competencias_uisek.pdf.

Universidad Nacional Abierta y a Distancia. (2014). Leccién 14.
Técnicas de Muestreo. Universidad Nacional Abierta 'y a
Distancia, Disponible en:
http://datateca.unad.edu.co/contenidos/100104/100104_E
XE/leccin_14 tcnicas_de_muestreo.html.

Universidad Particular Internacional Sek (UISEK). (2016).
Universidad Particular Internacional Sek (UISEK):. Disponible
en:
http://www.altillo.com/universidades/ecuador/Universidad
_Particular_Internacional_Sek_UISEK.asp.

Valverde, J. (2014). MOOCS: Una visidn critica desde las ciencias de
la educacidn. Revista de Curriculum y Formacion de
Profesorado, vol. 18, num. 1, enero-abril,, 93-111.
Disponible en:
http://www.redalyc.org/pdf/567/56730662007.pdf.

Van Dijk. (1992). La ciencia del texto. Barcelona: Paidds.

Van Dijk, T., & Kintsch, W. (1983). Strategies of Discourse
Comprehension. Nueva York: Academic Press.

Van Eemeren, F., & Grootendorst, R. (1992). Argumentation,
communication, and fallacies: A pragma-dialectical
perspective. Hillsdale. NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Van Eemeren, F., Garssen, B., & Meuffels, B. (2009). Fallacies and
Judgments of Reasonableness. Empirical Research
concerning the pragma-dialectical discussion rules. Springer.

206



Van Eemeren, F., Grootendorst, R., & Snoeck, H. (1996).
Funda-mentals of Argumentation Theory. New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates.

Van Eemeren, F., Grootendorst, R., & Snoeck. (2006).
Argumentacion. Andlisis, evaluacion, presentacion. Buenos
Aires: Biblos.

Varela, L. M. (2013). Politicas publicas de financiamiento estatal
para la educacién superior. Implicaciones para la
universidad publica. Revista Electronica "Actualidades
Investigativas en Educacion"Volumen 13, Numero 3, 1-40.
Disponible en:
http://www.redalyc.org/pdf/447/44729878021.pdf.

Via, A., & Izquierdo, M. (2016). Aprendizaje por competencias (l).
Identificacion de los perfiles de las competencias
adquiridas. ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 34.3, 73-90.
Disponible en:
http://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/index.

Vigotsky, L. (1983). El desarrollo de los procesos psicoldgicos
superiores. Barcelona: Critica.

Villanueva, C. A. (2015). Entornos Personales de Aprendizaje: un
sistema centrado en el alumno de la educacién superior.
Revista de Investigacion Educativa de la Escuela de
Graduados en educacion Afio 5, Num. 10., 1.9. Disponible
en: http://rieege.tecvirtual.mx/.

Walton, D. (2007). Media Argumentation. Dialectic, Persuasion, and
Rhetoric. Cambridge: Cambridge University Press.

Walton, D., Reed, C., & Macagno, F. (2008). Argumentation
Schemes. New York: Cambridge University Press.

207



Weigand, E. (2006). Argumentation: the mixed game.
Argumentation 20,, 59-87.

Wolf, A. (2011). Review of Vocational Education — The Wolf Report .
Disponible en:
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/
attachment_data/file/180504/DFE-00031-2011.pdf:
Department for Education.

Yubero, S. (2005). Capitulo 24. Socializacién y aprendizaje social. Em
D. Pdez, Psicologia social, cultura y educacion (pp. 819-844).
Madrid: Pearson Educacion. Obtido em 2017, de
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3738090

Zamudio, B., Rolando, L., & Ascione, A. (2006). ¢ Qué se ensefia
cuando se ensefia argumentacion? LSD, 2,, 27-37.

Zayas, F. (2012). Los géneros discursivos y la la ensefianza de la
composicion escrita. Revista Iberoamericana de Educacion.
N.259,63-85.

208



1
Raisa Torres Ruiz

Docente investigadora de la Universidad
Iberoamericana del Ecuador.

Formada en Psicologia en la Universidad "Martha
Abreu" de las Villas (UCLV), Cuba.

Doctora en Ciencias de la Educacién, Universidad
de Granada, Espaiia.

209



ISBN: 978-9942-8831-3-1

31” i

i/

>

&
X
i 01[789942118831




