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Resumen

El pensamiento critico y la argumentacidn constituyen dos elementos fundamentales
para el aprendizaje y la construccion de conocimiento, tanto en el ambito de las ciencias
como para la trayectoria formativa de los estudiantes a lo largo de la vida. Sin embargo,
el amplio consenso respecto de la importancia de ambos procesos y el efecto positivo
de las intervenciones para favorecer su desarrollo contrasta con el poco acuerdo
respecto a la conceptualizacion de ambos constructos y al nivel de competencia que
presentan los estudiantes de educacién obligatoria en éstos. Dichas discrepancias
podrian estar asociadas a la falta de criterios compartidos sobre lo que es evidencia y de
indicadores concretos para evaluar las habilidades argumentativas de manera mas
sistematica. Con la finalidad de contribuir a resolver dichas discrepancias, la presente
tesis cuenta con tres objetivos generales: 1) Analizar el desarrollo de la competencia
argumentativa en alumnos de educacion primaria; 2) Diseiar, implementar y evaluar
una intervencion educativa que favorezca el desarrollo de la competencia
argumentativa en estudiantes de primaria; 3) Explorar el Concepto de Evidencia que
tienen los estudiantes de educacidn primaria y analizar la relacion entre éste y la calidad
de la evidencia que generan para argumentar. Para lograr dichos objetivos se llevaron a
cabo tres estudios empiricos. El primer estudio consistié en el disefio de rubricas de
analisis y codificacién para evaluar la competencia argumentativa a partir de los tres
movimientos argumentativos basicos: Justificacion, Contraargumentaciéon y Réplica, y
de la calidad de la evidencia generada para argumentar. Para la recogida de datos se
empled una entrevista semiestructurada que se aplicé de manera individual a tres
grupos-clase de 29, 42 y 62 grados (N=95, 29, 33 y 33 estudiantes respectivamente) de
educaciéon primaria en el estado de Michoacdn, México. Tras la recogida de datos del
Estudio 1, se elaboraron cddigos emergentes para caracterizar de manera mas precisa
las respuestas de los estudiantes y hacer un analisis cualitativo en profundidad de éstas.
Dichos cédigos emergentes se emplearon también para el analisis del Estudio 2. Este
ultimo consistié en la implementacidén de una intervencién didactica de ocho sesiones
para favorecer el desarrollo de las habilidades argumentativas de los estudiantes de los
tres grados evaluados previamente, durante la que se empled un diagrama para
estructurar el proceso argumentativo como herramienta mediadora. El procedimiento
de recogida y codificacion de los datos fue idéntico al implementado en el Estudio 1 para
llevar a cabo un anadlisis Pre-Post del desempeno intra-grupo. Dicho analisis se
complementd con una comparacion transversal del desempefio Post-intervencién entre
los tres grados. El Estudio 3 consistid en un estudio emergente exploratorio acerca del
desarrollo del Concepto de Evidencia en los estudiantes de educacién primaria. La
recogida de datos se realizd Unicamente en los estudiantes de 42 y 62 grados. Para ello,
se solicitd a los estudiantes que justificaran su opinién antes y después de definir el
Concepto y la Funcion de la Evidencia, con la finalidad de identificar si este proceso de
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descripcidn tenia un impacto en la calidad de la evidencia generada para justificar.
Derivado de los resultados de los tres estudios se destacan las siguientes conclusiones
principales: 1) Los estudiantes de educacion primaria muestran una tendencia evolutiva
en el desarrollo de sus habilidades argumentativas. Dichas habilidades se encuentran en
un estado emergente con caracteristicas intra e inter-grupo muy variables, con
progresiones y regresiones y sin una progresion lineal entre grados. 2) Las habilidades
argumentativas se encuentran suficientemente desarrolladas en 22 grado de primaria
como para llevar a cabo intervenciones para favorecer la competencia argumentativa y
es pertinente hacerlo. 3) Los participantes de todos los grados muestran dificultades
para relacionar los movimientos argumentativos entre siy suelen presentar un discurso
fragmentado, en el que priman el aporte de evidencia en detrimento de la generacién
de argumentos que respondan al planteamiento de un oponente. 4) La intervencién
didactica tuvo un impacto positivo en todos los grupos, sin embargo, dicho impacto fue
diferenciado para cada grado y movimiento argumentativo. Asimismo, las brechas de
desempefiio existentes entre grados se acortaron tras la intervencién. Los estudiantes
de 62 grado mostraron el cambio mas evidente en el desempefio argumentativo al
mejorar en todos los movimientos y alcanzar un grado de sofisticacién mayor en la
evidencia usada para argumentar. 5) Tras la intervencion didactica, los estudiantes de
primaria, incluso los mads jévenes, comprendieron que la evidencia es un prerrequisito
para la demostracién y argumentacion de las ideas, y que no todas las evidencias tienen
el mismo valor demostrativo. 6) Aun después de la intervencién didactica, los
estudiantes contindan teniendo problemas para relacionar argumentos entre si,
tendiendo a la justificacién de teorias alternativas y a la re-justificacién de su propia
teoria en lugar de generar contraargumentos y réplicas auténticas. 7) Los estudiantes
de 62 grado mostraron una comprensidon mas elaborada del Concepto de Evidencia en
comparacion con el grupo de 42 grado, llegando en algunos casos a una definicion
abstracta y generalizable de evidencia. Sin embargo, al igual que en su desempefio
argumentativo, los estudiantes de ambos grados mostraron un conocimiento incipiente
del Concepto de evidencia y una importante variabilidad intragrupo. 8) Se observé una
relacion entre los conocimientos previos de los estudiantes sobre lo que es una
evidencia y cual es su funcién en la demostracion de una secuencia causal, y la calidad
de sus justificaciones. Dicha relacidn fue independiente del grado escolar. 9) Es posible
favorecer la competencia argumentativa, llegando incluso a la generacién de réplicas
auténticas basadas en evidencia en los estudiantes de primaria, inclusive en los alumnos
de 22 grado, mediante la practica continua del razonamiento basado en evidencia, y de
la explicitacion de la estructura argumentativa y la forma que se relacionan sus tres
componentes basicos -Justificacion, Contraargumentacion y Réplica-. La tesis concluye
con la discusion de las contribuciones metodoldgicas y educativas del trabajo, sus
limitaciones y posibles lineas futuras de investigacion.
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Abstract

Critical thinking and argumentation are considered two essential elements for learning
and the construction of knowledge, both in the field of science and for the trajectory of
students throughout life. However, the broad consensus regarding the importance of
both processes and in the positive effect of the interventions in their development,
contrasts with the lack of consensus regarding the conceptualization of both constructs
and in the level of competence presented in these by mandatory school students. These
discrepancies could be associated with the lack of shared criteria about what is evidence
and concrete indicators to evaluate argumentative skills in a more systematic way. In
order to contribute to solving these discrepancies, this thesis has three general
objectives: 1) Analyse the development of argumentative competence in primary school
students; 2) Design, implement and evaluate an educational intervention to promote
the development of argumentative competence in elementary students; 3) Explore the
Concept of Evidence that primary school students have and analyse the relationship
between this concept and the quality of the evidence generated by the students to
argue. To achieve these objectives, three empirical studies were conducted. The first
study involved the design of analysis and coding rubrics to evaluate argumentative
competence from basic argumentative movements -Justification, Counter-
argumentation and Counter-critique-, and the quality of the evidence generated by the
students during argumentation. For data collection, an individual semi-structured
interview was applied to three class groups of 2nd, 4th and 6th grades (N = 95, 29, 33
and 33 students respectively) of elementary education in the state of Michoacan,
Mexico. After collecting data from Study 1, emerging codes were developed to
characterize students’ responses more accurately for qualitative analysis. These
emerging codes were also used for the analysis of Study 2. For Study 2, an eight-session
educational intervention to develop students’ argumentative skills was carried out for
the three grades previously evaluated. A diagram to structure the argumentative
process was used as a mediating tool during the whole intervention. The data collection
and coding procedure was identical to Study 1. Pre-Post analysis of intra-group
performance was conducted. This analysis was complemented by a cross-sectional
comparison of Post-intervention performance between the three grades. Study 3
consisted of an exploratory emergent study about the development of the Concept of
Evidence in primary school students. Data collection was performed only in 4th and 6th
grade students. Students were asked to justify their opinion before and after defining
the Concept and Function of Evidence, in order to identify if this description process had

an impact on the quality of the evidence generated to justify. Results from the three
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studies indicate: 1) Elementary school students show an evolutive trend in the
development of their argumentative skills. These skills are in an emergent state with
highly variable intra- and inter-group performance, characterized by progressions and
regressions, without a linear progression across grades. 2) Argumentative skills are
sufficiently developed in 2nd grade of primary school to carry out interventions to
promote argumentative competence. 3) Participants in all three grades show difficulties
in relating argumentative movements to each other and generally present a fragmented
discourse, in which the generation of the evidence prevails to the detriment of the
generation of arguments addressed to weakening or refuting a contrary position.4) The
didactic intervention had a positive impact in all groups, however, this impact was
differentiated for grade and argumentative movement. Also, the existing performance
gaps between grades were shortened after the intervention. 6th grade students showed
the most evident change in argumentative performance by improving in all movements
and achieving a higher degree of sophistication in the evidence use to argue. 5) After
the didactic intervention, the elementary students, even the youngest, understood that
evidence is a prerequisite for the demonstration and argumentation of ideas, and that
not all evidence has the same demonstrative value. 6) Even after the didactic
intervention, students continue to have trouble relating arguments to each other,
tending to justify alternative theories and to re-justify their own theory instead of
generating authentic counterarguments and counter-critiques. 7) 6th grade students
showed a more elaborate understanding of the Concept of Evidence compared to the
4th grade group, reaching in some cases an abstract and generalizable definition of
evidence. However, as in their argumentative performance, students in both grades
showed an incipient knowledge of the evidence concept and significant intra-group
variability. 8) A relationship was observed between students' prior knowledge of what
evidence is and its role is in demonstrating a causal sequence, and the quality of their
justifications. This relationship was independent of the educational level. 9) It is possible
to promote argumentative competence, reaching the generation of authentic evidence-
based counter-critiques in elementary students, including 2nd grade students, by
continued practicing of evidence-based reasoning, and by explicating the
argumentative structure and the way its three basic components -Justification, Counter-
argumentation and Reply- are related. The thesis concludes with the discussion of these
results, the methodological and educational contributions, the limitations and the

possible future lines of research.
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Presentacion

La presente investigacion parte del reconocimiento del importante papel de la
argumentacion y el pensamiento critico como elementos fundamentales para la
construccion del conocimiento cientifico, para el aprendizaje en profundidad de los
contenidos escolares, y, en consecuencia, para una trayectoria formativa exitosa. Dichas
competencias, son esenciales para el aprendizaje y el ejercicio de la ciudadania a lo largo
de laviday, por tanto, inciden de manera directa en la calidad educativa y de vida de las

personas. De ahi mi interés en su estudio.

En el caso del sistema educativo mexicano, que es el contexto donde me
desempeiié laboralmente, también existe un creciente interés por los procesos
argumentativos y sus bondades para el aprendizaje. Este hecho ha contribuido a que
actualmente uno de los principales objetivos de la educacién obligatoria en este pais,
sea que los alumnos desarrollen un pensamiento critico y sean capaces de tomar y
argumentar decisiones, basandose en el analisis, evaluacion y jerarquizacion de la

extensa informacién a la que tienen acceso.

Sin embargo, durante el tiempo que trabajé en la Direcciéon General de Desarrollo
Curricular de la Secretaria de Educaciéon Basica en México, pude constatar que, a pesar
de que el pensamiento critico se presenta como un objetivo de la Educacién Primaria y
Secundaria, tanto en los Planes de Estudio de Educacidon Basica como en el curriculo de
Lengua y de Ciencias, y que se cita a la competencia argumentativa y al pensamiento
critico a diferentes niveles curriculares, como una competencia general, un objetivo de
la asignatura o un Aprendizaje Esperado (SEP, 2011); en dichos documentos no se
concreta el modo de trabajarlo. Ni se otorga un espacio especifico dentro de la
propuesta curricular para trabajar en el desarrollo de la habilidad argumentativa, ni hay
una propuesta clara al respecto de cdmo abordar estos complejos procesos dentro de

las aulas.

De esta incongruencia entre las altas expectativas del sistema educativo
mexicano, y la falta de recursos para apoyar la labor docente, se deriva el interés por
analizar el desarrollo de las habilidades argumentativas en estudiantes de educacién

obligatoria, y la viabilidad de que éstas constituyan un objetivo curricular en esta etapa
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educativa; asi como por explorar el impacto de las estrategias didacticas implementadas
tanto en el dmbito de las Ciencias, como en el de la Lengua, en estudiantes de educacién
basica con el fin de favorecer dichas habilidades. Teniendo en cuenta que los procesos
argumentativos practicados dentro del aula favorecen el desarrollo de mdultiples
habilidades cognitivas y metacognitivas relevantes para el aprendizaje, la
argumentacion cobra sentido no sélo en el ambito de las ciencias sino como una
competencia que debiera ser transversal (incluyendo las demas asignaturas) y aplicable
a los diversos ambitos de participacién social de los estudiantes, desde las primeras
etapas educativas. Y por consiguiente deberia tener una practica continua y una

propuesta pedagdgica concreta.

Con la finalidad de continuar mi formacién para diseiar estrategias diddcticas
gue permitieran favorecer el desarrollo del pensamiento critico y la habilidad
argumentativa en los estudiantes de educacién obligatoria, ingresé en el Master
Interuniversitario de Psicologia de la Educacion, de la Universidad de Barcelona.
Coincidentemente, durante mi formacion en dicho master, como parte de la asignatura
de Representaciones Externas y Aprendizajes Escolares, tuve oportunidad de conocer la
linea de investigacién de este grupo en relacién con el uso de Representaciones Externas
para argumentar liderada por la Dra. Merce Garcia-Mila Palaudarias, dentro de la que
realicé mi practicum. De dicha colaboracién se desprendid el proyecto de tesis doctoral

gue se presenta a continuacion.

El presente trabajo cuenta con tres objetivos principales. En primer lugar se
pretende analizar el desarrollo de las habilidades argumentativas en educacién primaria
desde una perspectiva integral que considera la argumentacidén como una competencia
metaestratégica (Rapanta, Garcia-Mila y Gilabert, 2013) que implica la coordinacion de
diversas informaciones (Kuhn, 2005) para generar evidencia que respalde los

argumentos, contraargumentos y réplicas de los participantes en una discusion.

El segundo objetivo de la investigacion es implementar una intervencién
educativa para favorecer el desarrollo de la competencia argumentativa en la educacién
primaria, y observar de qué manera esta intervencion favorece el desarrollo de las
habilidades argumentativas en etapas educativas tempranas, con la intencién de

contribuir a un aprendizaje mas profundo y significativo de los alumnos de este nivel
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educativo, asi como dotarlos de recursos para desarrollar sus habilidades
argumentativas con miras a incidir en el desarrollo de su pensamiento critico. En relaciéon
con este objetivo, consideramos esencial vincular la propuesta de intervencién con los
contenidos escolares planteados en el Plan y Programas de estudios de primaria
mexicanos, con la finalidad de contribuir al logro de los objetivos planteados en los
mismos en relacion con el desarrollo de la competencia argumentativa, a la vez que se
considera el contexto instruccional para disefiar una intervencién diddctica que
favorezca el desarrollo de las habilidades argumentativas en educaciéon primaria que

considere los contenidos curriculares y las practicas del centro escolar.

Por ultimo, el tercer objetivo consiste en explorar el concepto de evidencia de
estudiantes del ultimo ciclo de educacién primaria, y la relacién de dicho concepto con
la generacién de evidencia de calidad por parte de los estudiantes para justificar su
opinién de manera argumentada. Para cumplir con tales objetivos, se disefiaron e
implementaron tres estudios que se corresponden con cada uno de ellos. Dichos

estudios son el eje que estructura esta tesis.

En congruencia con esto, la presente tesis se divide en tres partes. La primera
parte corresponde a la presentacion del marco tedrico de referencia. La segunda parte,
describe la metodologia y los resultados de cada uno de los Estudios. Los capitulos se
ordenan en funcién del nimero de estudio al que corresponden, asi el primer capitulo
de la primera parte corresponde al marco tedrico del Estudio 1, al igual que el primero
de la segunda parte, corresponde con la metodologia y los resultados de este mismo

estudio.

Finalmente, en la tercera parte se discuten los resultados y se apuntan las
conclusiones derivadas de cada estudio, asi como las limitaciones, las contribuciones y

las lineas futuras de nuestra investigacion.
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La investigacidon actual muestra la importancia del pensamiento critico en la
construccion del conocimiento, con especial énfasis en la estrecha relaciéon entre el
pensamiento critico y la argumentacién (Erduran y Garcia-Mila, 2015). Practicar la
argumentacion en las aulas contribuye a desarrollar multiples habilidades cognitivas y
metacognitivas relevantes para el aprendizaje, el pensamiento critico y la alfabetizacién
cientifica (Kuhn y Crowell, 2011). Ademas, la argumentacion brinda oportunidades para
gue los estudiantes mejoren su comprensién de los contenidos escolares, los estimula a
diferenciar la informacion relevante de la irrelevante, a establecer conexiones entre
contextos y a aumentar la calidad explicativa de sus conocimientos (Rapanta, Garcia-

Mila y Gilabert, 2013).

Venville y Dawson (2010) sugieren que la relacién entre argumentacién y
comprension de los contenidos escolares tiene una doble direccion. Por un lado, el grado
de comprensién de una persona sobre un tema puede influir en la calidad y complejidad
de los argumentos que construye; y, por otro lado, participar en el proceso de
argumentacién puede mejorar la comprensidon de un tema o contenido curricular. En
consonancia, muchos planes de estudio han introducido progresivamente ambos
elementos como objetivos de aprendizaje fundamentales (Brown, Furtak, Timms,
Nagashima y Wilson, 2010; McNeill y Berland, 2017) tanto en la educacidén obligatoria
como en la educacién superior. Incluso, en algunas universidades la competencia
argumentativa figura como un prerrequisito para el acceso a la educacion superior

(Andrews, 2009; Kuhn, 1991).

A pesar de que el pensamiento critico y las habilidades argumentativas figuran
en los planes y programas de estudio de educacion obligatoria a nivel internacional (por
ejemplo, OECD, 2013; SEP, 2011), no se destina un espacio especifico para desarrollar
dichas competencias ni se orienta a los profesores sobre la manera de abordarlas en el
aula en la mayoria de los casos. Es decir, son pocos los esfuerzos sistematicos que se han
hecho en etapas educativas previas para que los estudiantes adquieran dicha
competencia antes de ingresar a la universidad. Al respecto, diversas investigaciones
muestran la baja calidad argumentativa de los universitarios, tanto de manera oral como
por escrito (Berland y McNeill, 2010). Esto se evidencia por las dificultades que los
estudiantes presentan para evaluar y realizar juicios criticos de la informacion, asi como
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para producir y comunicar su propio discurso aportando evidencia y argumentos validos
(Garcia-Mila y Andersen, 2007; McNeill y Krajcik, 2008; Sandoval y Millwood, 2005), lo
gue sefala la importancia de promover el desarrollo de las habilidades argumentativas

en los niveles de educacién obligatoria.

Las investigaciones con alumnos de educacidon obligatoria se han centrado
mayoritariamente en el razonamiento informal, abordando temas como la evaluacién
de la evidencia (Amsel y Brock, 1996), la produccién de textos argumentativos (Ceballos,
Correa, y Batista, 2002; Kuhn y Udell, 2003; Kuhn, 2010; Sodian y Bullock, 2008), la
argumentacion oral a partir de la presentacién de un dilema (Means y Voss, 1996) y, en
pocos casos, la argumentacién dialdgica a partir del andlisis de la interaccién (Felton,
2004; Kuhn y Crowell, 2011). La amplia gama de estudios que exploran las habilidades
argumentativas desde la primera infancia hasta la edad adulta muestra desacuerdo en
los resultados con respecto al momento en el que dichas habilidades aparecen en el
discurso argumentativo, y especialmente con respecto a la edad en que las personas

desarrollan la capacidad de diferenciar entre teoria y evidencia.

Al respecto de la evidencia, Kuhn (2010) sostiene que los argumentos basados
en la evidencia forman la base del pensamiento cientifico. Asimismo, la argumentacién
implica la construccién y evaluacidon de multiples explicaciones y el uso de evidencia
(McNeill, 2011). Dado el rol de la evidencia en la argumentacidn, la Organizaciéon para la
Cooperaciény el Desarrollo Econdmico (OECD, 2003) considera el papel fundamental de
la evidencia y la capacidad de relacionar evidencia o datos con afirmaciones vy
conclusiones, en el desarrollo de ciudadanos con conocimientos cientificos para emitir

juicios sobre los aspectos de sus vidas que estan influenciados por la ciencia.

Si bien algunos autores sugieren que los nifios de primaria pueden diferenciar
entre sus hipdtesis y la informaciéon que las respalda (Duschl, Schweingruber y Shouse,
2007; Sodian, Zaitchik y Carey, 1991), otros autores defienden que esta competencia es
dificil de encontrar incluso entre adultos (Felton y Kuhn, 2001; Kuhn, 1991). Asimismo,
estos estudios presentan diferencias importantes con respecto a lo que se entiende por
evidencia y el tipo de tareas que se consideran relevantes para evaluar las habilidades
argumentativas (Amsel y Brock, 1996; Gott y Roberts, 2008; Koslowski, 1996; Kuhn y

Udell, 2003; Means y Voss, 1996; Sodian y Bullock 2008). Estas discrepancias podrian
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explicarse en parte por la diversidad de perspectivas tedricas que enmarcan los estudios

sobre el desarrollo de la competencia argumentativa (Garcia-Mila y Andersen, 2007).

Dichos estudios se centran en la interpretacién de los participantes y el uso de la
evidencia para establecer patrones, llegar a conclusiones y tomar decisiones, pero la
mayoria de ellos no consideran la generacién de evidencia por parte de los propios
participantes ni exploran el conocimiento previo de los nifios sobre qué significa

evidencia.

En consecuencia, desarrollar una comprension de la evidencia y la capacidad de
usarla es un componente esencial de la argumentacién, que debiera considerarse en la
investigacion sobre las habilidades argumentativas de estudiantes de educacién
obligatoria. En esta linea, McNeil (2011) sugiere que una estrategia importante para
apoyar y mejorar las habilidades argumentativas de los estudiantes es considerar sus

concepciones sobre la relacién entre explicacion, argumentacion y evidencia.

Si bien el pensamiento critico es un concepto bastante usado en el dmbito
educativo actual, como constructo a investigar, aln resulta poco claro. La definicién de
dicho concepto generalmente se encuentra asociada a procesos argumentativos
complejos y a otras habilidades de pensamiento de alto nivel, dificultando asi su
caracterizacion y diferenciacién de otros procesos cognitivos. Por su parte, la
investigacidon sobre argumentacidon también presenta poco acuerdo con respecto a la
manera en que ésta se desarrolla y las variables que inciden directamente para
favorecerla. Por ello, nuestro estudio toma en cuenta las variables que se han
considerado como principales factores que inciden en el desarrollo de las habilidades
argumentativas: la edad del estudiante en relacién con el grado escolar, el disefio del

estudio y el contexto de las actividades de argumentacion.

Las investigaciones han mostrado de manera consistente que los alumnos mas
beneficiados por las intervenciones educativas sobre habilidades argumentativas son
aquellos con un peor desempefio académico (Harrell, 2008; Lin, Hong, y Lawrenz, 2012;
Means y Voss, 1996), por lo cual consideramos que una intervencién en etapas
educativas tempranas puede contribuir a favorecer la equidad educativa y propiciar

cambios positivos en la practica docente.
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Dada la relevancia de la evidencia -la comprensién de su funcién y aplicacién
pertinente- para lograr una argumentaciéon competente (Macagno, 2016; Gott, Duggan
y Roberts, 2008), centrar nuestra investigacion en la evidencia nos permite especificar y
operacionalizar la calidad argumentativa de los estudiantes en términos de su relaciéon
con la generacidn y coordinacion de informacidn para justificar teorias y afirmaciones.
Esta aproximacién tiene como objetivo describir claramente qué se entiende por
justificacion de calidad y argumentacion competente, ofreciendo herramientas

pragmaticas para clarificar este complejo concepto.

A continuacion, se describe el marco tedrico que sirvié de referente para nuestra
investigacion. En primer lugar, se revisaran los principales planteamientos tedricos con
respecto al pensamiento critico, la argumentacién y la relaciéon que existe entre ambos
constructos, para posteriormente arribar a una definicibn de competencia
argumentativa. Asimismo, se revisara la literatura respecto al desarrollo de dicha
competencia en estudiantes de educacién obligatoria. En segundo lugar, se hard una
revision de los principales estudios empiricos sobre el desarrollo de la argumentacion y
las propuestas de intervenciones educativas que se han planteado para favorecerla. En
tercer lugar, se revisara la concepcion de evidencia en la literatura sobre argumentacion
y ensefianza de las ciencias, y su estudio en los estudiantes de educacion obligatoria.
Una vez analizados estos aspectos, procederemos a describir el disefio de nuestra

investigacion.
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CAPiTULO 1.

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO Y
ARGUMENTACION
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1.1 El pensamiento critico équé es y cudles son sus componentes?

Desde hace mas de dos décadas, el pensamiento critico se ha planteado como una
habilidad importante para la formacién integral de los alumnos como miembros activos
de la sociedad. Sin embargo, a pesar de recibir atencion por parte de los investigadores
y los diversos actores educativos, es poco el acuerdo que se ha logrado con respecto a
su definicidn y caracterizacion. Dentro de las distintas definiciones del pensamiento
critico, en términos generales, éste se ha considerado como una actitud, un proceso
légico, una reflexidn orientada a un propdsito y un proceso de desarrollo (Niu, Behar-
Horenstein, y Garvan, 2013). A continuacidn, se revisan algunas de las definiciones que
describen los principales elementos planteados como constitutivos del pensamiento

critico.

Una de las definiciones del pensamiento critico mas citada por su énfasis en la
racionalidad es la planteada por Ennis (1991 pp.1l), quien lo describe como un
“pensamiento reflexivo razonable orientado a decidir qué creer o qué hacer” que
involucra aspectos como la formulacion de hipdtesis, la concepcién de maneras
alternativas de ver un problema, el cuestionamiento, y la generacién de posibles
solucionesy planes. De acuerdo con esta definicién, el pensamiento critico se constituye
a partir de habilidades y actitudes o disposiciones. Dentro de las habilidades se incluye:
analizar argumentos, juzgar la credibilidad de las fuentes, identificar el foco de la
cuestién, responder, hacer aclaratorias y preguntas desafiantes. Por otro lado, se
considera la disposicién para determinar y mantener la atencidn centrada en la cuestién
y la conclusién a la que se pretende arribar, para tomar en cuenta la situacién como un
todo, para buscar y ofrecer razones, para informarse en profundidad y buscar
alternativas, y para mantener el juicio critico cuando la evidencia y las razones son

insuficientes (Ennis, 1991).

Por su parte, Lipman (1991) caracteriza el pensamiento critico a partir de cuatro
elementos fundamentales: (1) uso de criterios propios, (2) formacién de juicios, (3)
autocorreccion y (4) sensibilidad al contexto, con lo cual integra a la definicién de

pensamiento critico dos componentes que hasta hace poco han comenzado a recibir
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gran atencién por parte de los investigadores en el area: los procesos de reflexiéon sobre

el propio pensamiento y el ajuste de la actividad en funcién de los diversos contextos.

También, con la finalidad de caracterizar el pensamiento critico, diversos autores
han recurrido a la taxonomia de Bloom, equiparando ésta con las habilidades de
pensamiento de orden superior que incluyen el analisis, la sintesis y la evaluacién. Por
otro lado, Halpern (1998 en ten Dam y Volman, 2004) planted su propia taxonomia del
pensamiento critico, la cual incluye: habilidades verbales de razonamiento para el
analisis de argumentos, la prueba de hipdtesis, el pensamiento en términos de

probabilidad e incertidumbre y la toma de decisiones para resolver problemas.

Si bien no existe un acuerdo generalizado sobre la concepcion de pensamiento
critico, en una revision de la literatura ten Dam y Volman (2004) identificaron que existe
consenso con respecto a ciertos componentes, como es la capacidad del individuo para
identificar los temas centrales en la evaluacién de un argumento, reconocer las
relaciones importantes entre argumentos, hacer inferencias correctas a partir de datos,
deducir conclusiones de la informacién o datos facilitados, interpretar si las conclusiones

se justifican sobre la base de los datos facilitados y evaluar evidencia.

Ademas de dichos componentes, en su definicidon, Kuhn (1991) resalta el papel
de la metacognicion como un factor crucial para el desarrollo del pensamiento critico,
definiéndolo como el control metacognitivo que permite la diferenciacién y

coordinacidn entre la teoria y la evidencia.

Como es evidente en las distintas definiciones, un problema que esta conectado
con la caracterizacién del pensamiento critico como una habilidad de pensamiento de
orden superior es la falta de diferenciacién que existe entre el pensamiento critico y
otros tipos de pensamiento de orden superior (ten Dam y Volman, 2004), lo cual hace
dificil distinguirlo, tanto a nivel tedrico como operacionalmente, de éstos tipos de

pensamiento y de otros conceptos, como es el caso de la argumentacion.

En este sentido, dos de las caracteristicas que se plantean como indispensables
para el pensamiento critico son la evaluacién de argumentos y la consideracién de
puntos de vista alternativos (Glassner y Schwarz, 2007; Kuhn, lordanou, Pease y Wirkala,

2008; Kuhn y Udell, 2003, 2007). Como se vera a continuacion, dichas caracteristicas son
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parte esencial de todo proceso argumentativo competente. Dado que la argumentacion
y el pensamiento critico comparten diversas habilidades para el andlisis y manejo de la
informacidn, en el presente trabajo partimos de la idea de que la argumentacién puede
considerarse como un componente esencial del pensamiento critico, vision que

compartimos con otros autores (Kuhn, 2005; van Gelder, 2007).

Por lo anterior, proponemos que en etapas educativas tempranas la educacién
obligatoria, una forma de promover el desarrollo del pensamiento critico de los alumnos
es a través del fortalecimiento de las habilidades argumentativas. Estas representan un
medio para favorecer los componentes del pensamiento critico que consideramos
esenciales para la formacion integral de ciudadanos que participen de manera activa en
la sociedad actual. Contar con herramientas para usar, interpretar y evaluar evidencia y
argumentos como parte de un razonamiento basado en evidencia favorece que los
alumnos sean capaces de actuar en funcién de metas personales y compartidas
teniendo en consideracion su contexto, y de analizar, gestionar y producir informacién

de manera eficiente y critica.
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1.2 La argumentacion como componente esencial del pensamiento

critico

Diferentes estudios han mostrado que los procesos argumentativos son un recurso
valioso para potenciar el aprendizaje y el razonamiento (Driver, Newton y Osborne;
2000; Felton, Garcia-Mila, y Gilabert, 2009). Los procesos argumentativos en el aula
propician el trabajo colaborativo y el desarrollo de habilidades sociales como la
negociacion y la toma de decisiones. (Venville y Dawson, 2010; Driver y Newton y

Osborne, 2000).

Una de las areas en las que se ha prestado mas atencién a los procesos
argumentativos ha sido el drea de las ciencias naturales, debido a la estrecha relacién
entre éstos y el desarrollo del pensamiento cientifico. En esta drea se ha puesto de
relieve el importante papel de la argumentacién como un potente recurso para el
aprendizaje. Asi, se ha evidenciado que la funcidon primaria del razonamiento es la
argumentacién (Kuhn, 2009; Mercier y Sperber, 2011); a su vez, se ha planteado que el
razonamiento se ve beneficiado por la practica argumentativa en la medida en que los
estudiantes han de pasar de los procesos de pensamiento, que implican la coordinacion
entre la teoria y la evidencia, al razonamiento, que conlleva un proceso dialéctico de
coordinacion de multiples demandas en el marco de la evaluacidon de diversas
alternativas e informaciones (Kuhn, 1991), lo cual también implica el desarrollo de
procesos metacognitivos (Erduran y Garcia-Mila, 2015; Felton y Kuhn, 2001; Garcia-Mila
y Andersen, 2007). Sin embargo, tal como ocurre con el pensamiento critico, la

argumentacién sigue sin ser un constructo sobre el que exista unanimidad.
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1.2.1 {Qué se entiende por argumentacion?

Existen diversas disciplinas y aproximaciones y, por tanto, definiciones de lo que se
considera argumentacion (Rapanta et al., 2013). En el sentido mas restringido de la
palabra, la argumentacién puede ser definida como una afirmacién que se acompafia
de una justificacion o una demostracion (Kuhn, 1991). Las definiciones existentes parten
ya sea de la etimologia de la palabra (Rigotti y Greco, 2009), del proceso de
razonamiento silogistico de la légica formal (Copi, 1972 citado en Garcia-Mila y
Andersen, 2007), del proceso de justificacion y la validez de los argumentos (Toulmin,
1958) o de la validez deductiva y de persuasion de la argumentacién (Chinn y Anderson,
1998; Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1969). En tales definiciones es notoria la falta de
consenso sobre si se trata de un proceso o de un producto, de la modalidad en la que se
presenta (intra o interpersonal, retérica o dialdgica) y del grado de formalidad que se

considera debe exhibir (Garcia-Mila y Andersen, 2007).

Debido a que la argumentacidon constituye un constructo complejo que se
desempefiia en diversos contextos y exige la puesta en marcha de procesos cognitivos,
comunicativos y afectivos, diversos investigadores han optado también por analizar el
proceso argumentativo desde distintas dimensiones, centrandose principalmente en las

dimensiones intra e interpersonal de la argumentacion.

A continuacidn, se revisan brevemente la diversidad conceptual sobre la nocién
de argumentacidon desde las corrientes que han aportado las contribuciones mas
relevantes a su estudio. Primeramente, se revisara la propuesta de Rigotti y Greco
(2009) del concepto de argumentacion a partir de su significado etimoldgico y se
describen las nociones de argumentacion desde la pragma-dialéctica, la légica informal
y desde la perspectiva psicosocial. Posteriormente, se describe la propuesta de
argumentacién dialégica de Kuhn -que se retoma en el presente trabajo- y el modelo
argumentativo de Toulmin (1958), que también se retomamos, y es uno de los mas
ampliamente utilizados en la literatura. Finalmente, se presenta la nocidn de
argumentaciéon que desarrollamos como marco de referencia para nuestra

investigacion.
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El significado del término “argumentacion”

Rigotti y Greco (2009) rescatan la etimologia de la palabra argumentum como la nocién
fundamental de la teoria de la argumentacion. Dicha palabra se ha conservado con
términos equivalentes en muchas lenguas modernas y representa un sustantivo
derivado de la palabra arguo. Estos autores sostienen que en la estructura lexical de esta
palabra reside su contenido semdntico clave. La palabra argumentum esta compuesta
del sufijo mentum que, unido a un verbo, se refiere a la realizacion de la accién que
representa el verbo, indicando ademas los medios y la accion de dicho verbo. El verbo
latino arguo tiene como significado fundamental: sefialar, traer algo a conocimiento o
probarlo. Tomando en cuenta estos significados etimolégicos, los autores definen
argumentacién como “el proceso de ayudar a un interlocutor a reconocer algo (directa
o indirectamente) dandole la justificacién necesaria” (Rigotti y Greco, 2009, p.10). En
este sentido, estos autores rescatan el valor fundamental del matiz de razén, evidencia
o prueba que se le da a esta palabra, y ponen de relieve la relacidn entre argumento y
razén, entendiendo ‘razén’ como el instrumento u érgano que permite establecer una

relacién con la realidad, donde la evidencia juega un papel importante.

La argumentacion desde la pragma-dialéctica de van Eemeren y Grootendorst

Cuando consideramos la argumentacién como un proceso, van Eemeren y Grootendorst
(2004) proponen una teoria de la argumentacion y plantean la aproximacién pragma-
dialéctica, la cual define la argumentacién como un fendmeno discursivo comunicativo
e interaccional analizado a partir de una perspectiva normativa y descriptiva. Es decir,

se concibe la argumentaciéon como una:

“actividad verbal y social de razonamiento dirigida a aumentar (o disminuir) la aceptabilidad
de un punto de vista polémico para el oyente o el lector a partir de la presentacion de un
conjunto de propuestas destinadas a justificar (o refutar) un punto de vista ante un juez

racional”. (van Eemeren, 1996, p. 12 en van Eemeren y Grootendorst, 2004)

Partiendo de esta definicion, estos autores describen cuatro etapas de la
discusidén critica (confrontacién de posiciones, apertura al acuerdo, argumentacién y

conclusién) y una serie de reglas que la rigen. Ademas, para analizar dicha actividad

33



discursiva, la teoria pragma-dialéctica utiliza cuatro principios metatedricos como punto
de partida: funcionalizacién, socializacidn, exteriorizacién vy dialectificaciéon. La
funcionalizacién se logra mediante el tratamiento del discurso como un acto intencional.
La socializacién se consigue mediante la ampliacién de la perspectiva de los actos de
habla considerando el nivel de interaccién. La externalizacién se alcanza mediante la
generacién del compromiso con las proposiciones derivadas de la interaccién. Y la
dialectificacion se obtiene al normar el intercambio de los actos de habla en funcion de

un modelo ideal de discusion critica (van Eemeren y Grootendorst, 2004).

Una de las principales aportaciones de la toria de la argumentacion de la pragma-
dialéctica consiste en considerar la argumentacion como una actividad social

comunicativa, que debe analizarse y evaluarse in situ.

La argumentacion como proceso, procedimiento y producto

En el ambito educativo, una de las aproximaciones que mas relevancia ha cobrado es la
del estudio de la argumentacién desde el razonamiento informal, que surge a partir de
la Escuela de la Légica Informal para la cual la argumentacién se conceptualiza a partir
de criterios relacionados con el tipo y cantidad de tesis propuestas, las razones dadas,
el uso de informacion relevante, la calidad de la justificacion que acompaia la tesis y
otras medidas cuantitativas y cualitativas que contribuyen a evaluar la calidad de la

argumentacion y las estrategias discursivas (Johnson y Blair, 1994).

Desde la légica informal, Tindale y Vega (1992 y 2003 respectivamente citados
en Gilabert, 2012) se remitieron a la filosofia Aristotélica que propone tres areas
complementarias de la argumentacion: la Analitica -a la que corresponden las pruebas
deductivas derivadas de principios incuestionables-; la Dialéctica -a la que corresponde
los procedimientos de discusion razonable sobre un tema de interés comun-; y la

Retdrica -a la que corresponden las estrategias persuasivas del discurso-.

Tindale (1992) adapté dicho planteamiento clasico de la argumentacion vy
propone tres aspectos para caracterizarla: como producto, que considera al argumento

como la unidad basica del razonamiento; como procedimiento, que se centra en las
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estrategias argumentativas que surgen en la interaccion dialdgica; y como proceso, que
toma en cuenta el ajuste que hacen los individuos de las estrategias argumentativas para
persuadir o llegar a consenso durante la discusidn. Dicha caracterizacion plantea que la
argumentacion puede ser, o bien un producto, o bien un proceso. Al respecto, Kuhn
(1991) y Garcia- Mila y Andersen (2007) plantean que ambos se encuentran integrados

en la argumentacion dialdgica.

La argumentacidn desde una aproximacion psicosocial

Diversos autores han desarrollado sus definiciones de argumentacion desde una
aproximacion psicosocial. Veerman (2003 citado en Berland y McNeill, 2010) considera
gue la argumentacion permite la re-construccion y co-construcciéon del conocimiento y
de las opiniones, lo cual permite expandir la comprensién de los estudiantes sobre
problemas y conceptos especificos. Andriessen (2007) denomina el proceso anterior

como “Argumentacion colaborativa”.

Por su parte, Muller-Mirza, Perret-Clermont, Tartas y lannaccone (2009)
consideran a la argumentacion como una practica situada y que se desempefia en ciertas
actividades cotidianas de los individuos. Esta involucra un individuo, un interlocutor y un
objeto (tema de la discusidon) acerca del cual se tienen puntos de vista divergentes. A
este tridngulo psicosocial, Muller-Mirza et al. (2009) agregan un cuarto elemento: las
herramientas mediadoras. La argumentacién, en este caso, conlleva procesos
cognitivos, interactivos y dialégicos de construccidn de significado que se ponen en
juego en un contexto social determinado. Por lo cual, las dimensiones a tomar en cuenta
como parte del proceso argumentativo incluyen: las capacidades cognitivas vy
comunicativas de los individuos, la perspectiva e intencién de los interlocutores, el
tépico que esta en discusion, las herramientas mediadoras empleadas y el contexto
sociocultural. Este ultimo delimita, orienta y contribuye a dar forma al proceso

argumentativo.

Cuenca (1995, citado en Ceballos, et al., 2002) destaca también la importancia
de ajustar el discurso argumentativo en funcién del interlocutor, otorgandole valor al

texto argumentativo en la medida en que éste es capaz de adecuarse al auditorio. De
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esta manera, plantea que la calidad del debate argumentativo depende de las
habilidades para identificar, anticipar, adaptarse y ser capaz de refutar las opiniones del
interlocutor, de manera que se coordinen y articulen diversos puntos de vista de manera

coherente.

La argumentacion dialégica de Kuhn

Kuhn (1991) denomina al proceso dialdgico en el que dos 0 mas personas se involucran
en un debate con afirmaciones opuestas como argumentacion o discurso
argumentativo, para distinguirlo del argumento como producto, el cual implica el
desarrollo de una afirmacion. Sin embargo, esta autora hace énfasis en que el
argumento se encuentra dentro de un marco de evidencias y contraargumentos que son
caracteristicos del discurso argumentativo (Kuhn y Franklin, 2006). Asi, proceso y

producto se encuentran integrados durante el didlogo argumentativo.

Para Kuhn (2005), los procesos de argumentacion requieren examinar y juzgar
relaciones entre afirmaciones o teorias y la evidencia que las sustenta. Dicho proceso
requiere habilidades cognitivas de alto orden que sdlo se desarrollan con la practica. Las
principales dificultades de dicho proceso se relacionan con la necesidad de distinguir
entre las afirmaciones y su evidencia, las afirmaciones propias versus las de otro autor y
las formas de coordinar y contrastar estas informaciones para apoyar o refutar

argumentos (ver Figura 1).

Figura 1. Proceso de Argumentacion (Adaptado de Kuhn, 2005)

Perspectiva externa Informacion externa
(Evidencias)

Perspectiva propia

Kuhn (1991) distingue la argumentacion retérica de la argumentacion dialégica.
No obstante, plantea que ambas se encuentran relacionadas de manera importante si

consideramos las formas de pensamiento que ambas implican. En la argumentacién
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dialégica, como minimo debe reconocerse la oposicion entre dos afirmaciones, una de
las cuales aparentemente no se considera correcta. La evidencia, por tanto, se relaciona
con cada una de las afirmaciones. En el caso de que la argumentacion llegue a una
resolucidn, la evidencia necesita ser sopesada en una evaluacion integradora del mérito
de las afirmaciones opuestas. En cambio, en la argumentacién retdrica, una afirmacién
se acompafia de una justificacion -un curso de razonamiento que tiene por objetivo
demostrar que es cierta. Cuando se introduce una nueva evidencia, ésta se evalla, por
lo cual se puede decir que se también involucra en un proceso de didlogo interno donde
individualmente se evaltdan las posibles evidencias, a favor y en contra, y se sopesa la
nueva evidencia en esta misma dindmica para la construccién de un argumento o teoria
interna, sin embargo, no hay una oposicién y un didlogo reales con un interlocutor.
Desde esta perspectiva, Kuhn (1991) plantea que la argumentacion dialégica permite
analizar tanto los procesos sociales como internos, y sostiene que a pesar de que la
argumentacioén dialégica presenta requisitos cognitivos extra (como los procesos de
memorizacién y comprension de las afirmaciones del interlocutor), esta aproximacién
permite analizar los multiples y complejos factores implicados en la argumentacién que

ocurre en un contexto social de comunicacidn.

Modelo de argumentacion de Toulmin

Uno de los modelos que mas se ha retomado en la investigacién sobre argumentacién
debido a que proporciona un modelo de estructura tanto de los argumentos orales
como escritos y resulta muy util en educacién (Rapanta, Garcia-Mila y Gilabert., 2013)
es el Modelo de Toulmin (1958) el cual destaca la caracteristica de discursividad de la
argumentacién. Este autor considera la argumentacidn como un proceso, y estructura
la estrategia argumentativa en una serie de movimientos para la elaboracién del
discurso, concebido este ultimo como una respuesta a las preguntas criticas de un
interlocutor potencial. Asi, el argumentador debe, en primera instancia, sentar su punto
de vista (claim)?, apoyandose en evidencia (data), dando una fundamentacion logica que

lo justifique (warrant) y estableciendo las condiciones en las que dicho argumento es

1 Se refieren los términos en inglés dada la poca precisidn que implica su traduccién.
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valido (qualifiers); y, cuando sea necesario, estableciendo los contraargumentos que
especifican las condiciones en las cudles el argumento general no aplica (rebuttal).
Ademas, de acuerdo con la secuencia de movimientos que conforman el discurso, el
argumento debe mantener una relacién entre la fundamentacién y la tesis enunciada
(backing). En la Figura 2 se ilustra el modelo de argumentacién propuesto por Toulmin

(1958).

Figura 2. Esquema Adaptado del Modelo de Toulmin (1958)

DATA QUALIFIER,
CLAIM

|

WARRANT [ REBUTTAL ]

[ BACKING ]

La aproximacion a la argumentacion del presente trabajo

Una vez revisadas las aproximaciones tedricas, en el presente trabajo la argumentacion
se concibe como un proceso dialdgico enmarcado en un contexto de practicas sociales
de comunicacion que permite la re-construccién y co-construccién del conocimiento.
Dicho proceso implica coordinar y establecer relaciones entre las teorias o afirmaciones
y la evidencia que las sustenta, asi como valorar y poner en juego diversas estrategias
argumentativas en funcién del objetivo de la tarea, a partir de tres movimientos
argumentativos principales: la justificacion de los argumentos, la generacién de

contraargumentos y la elaboracién de refutaciones.

Si bien entendemos como principales componentes del proceso argumentativo la
generacién de argumentos, contraargumentos y réplicas (Kuhn, 1991), tal como plantea
Felton (2004) estas habilidades representan el punto de partida en el desarrollo de la

argumentacién competente, la cual requiere ademds de estrategias discursivas para
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argumentar en contextos sociales. Dentro de este marco de referencia consideramos
que cobra un mayor sentido recuperar la nocion de competencia argumentativa en

nuestra investigacion
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1.3 Estudio de la competencia argumentativa

Dada la gran atencidn que recibe actualmente la nocidn de competencia argumentativa
dentro del dmbito de las politicas educativas, resulta relevante considerar el estudio de
ésta, a pesar de que su significado no es del todo claro en la literatura. Sin embargo,
consideramos importante recuperar dicha nocién por su potencial para integrar los
conocimientos, habilidades y estrategias que se requieren poner en juego en contextos

especificos, al participar en procesos de argumentacién dialdgica.

Una propuesta de definicion que se apoya en una revision exhaustiva de la
literatura es la planteada por Rapanta, Garcia-Mila y Gilabert (2013). Dichas autoras
parten de la concepcidon de la argumentacion como una “actividad sociocognitiva
orientada hacia el razonamiento colectivo y la comprensién compartida de significados”
(Rapanta, et al., 2013, p. 510), y definen la competencia argumentativa como el uso de
tipos estratégicos de discurso que toman en cuenta el contexto dialégico de la
argumentacién. Asimismo, la consideran como una competencia metaestratégica que
involucra tres conjuntos de habilidades que pueden observarse en la forma del discurso,
en el uso de estrategias especificas y en el logro del objetivo de la argumentacién en un

contexto determinado.

Con la finalidad de situar dichas habilidades en un marco de referencia que
permita valorarlas, Rapanta y colaboradoras (2013) las clasifican en funcién de tres
dimensiones evaluativas: la metacognitiva, que abarca la estructura y calidad
conceptual; la metaestratégica, que considera elementos argumentales especificos y
tipos de estrategias discursivas; y la epistemoldgica, que contempla criterios
relacionados con la naturaleza del argumento y el logro de tareas secundarias —por
ejemplo, aprendizaje colaborativo y solucién de problemas. Estas dimensiones se
encuentran inspiradas en el Modelo de desarrollo del Pensamiento Critico de Kuhn
(1999), que considera también la generacidon de teorias causales y justificaciones, la
generacién y andlisis de posturas contrarias, el razonamiento instrumental y el

razonamiento epistemolégico, para la evaluacion de las habilidades argumentativas.
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La propuesta de Rapanta y colaboradoras (2013) brinda la oportunidad de
analizar el proceso argumentativo desde una perspectiva holistica que permite
caracterizarlo y evaluarlo con toda la complejidad que éste implica, razén por la cual
resulta interesante considerarlo para el disefio de estudios empiricos sobre

argumentacion.

Con respecto a la validez y calidad de la argumentacidn, dichas autoras utilizan los
criterios de Johnson y Blair (1994), ampliamente aceptados por la logica informal para
evaluar la calidad del argumento. Incluyen tres componentes: relevancia, suficiencia y
aceptabilidad. Estos tres componentes han sido retomados en la literatura por varios
autores, sin embargo, la forma de establecer estos conceptos durante la evaluacién de

las habilidades argumentativas de los estudiantes no es del todo clara.

En esta misma linea, a continuacion, se describen las habilidades consideradas
como clave para desarrollar una argumentacién critica y competente, planteadas por

Rapanta (2019).

1.3.1 Habilidades clave para desarrollar la competencia
argumentativa

De acuerdo con Rapanta (2019) la argumentacion critica requiere cuatro habilidades

argumentativas clave:

1. Construir e identificar argumentos vdlidos. La autora plantea que los argumentos
gue se generan en el razonamiento y discurso cotidiano no pueden ser juzgados
por la légica formal, en cambio, requieren de estandares de la légica informal en
la que los argumentos se juzgan por su cogency, es decir, tanto por su fuerza
légica como por la cualidad de ser claros, evidentes y convincentes. Un
argumento valido requiere que sus premisas planteen un razonamiento
aceptable, de manera que apoyen la conclusion en funcidn de su relevancia y su
buena fundamentacion (Govier, 2014 en Rapanta, 2019). Asi, puesto que definir
el criterio de aceptabilidad resulta muy complejo, Govier (2014 en Rapanta,

2019) plantea cinco criterios para la falta aceptabilidad de un argumento:
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a. Cuando es facilmente refutado o contradicho.

b. Cuando se sabe a priori que las afirmaciones o premisas son falsas.

c. Cuando existe inconsistencia entre las premisas (si hay mds de una).

d. Cuando las premisas estan planteadas en un lenguaje vago o ambiguo.
e. Cuando la premisa contiene (asume o afirma) la conclusién, planteando

en la mayoria de los casos un argumento circular.

2. Sustentar los argumentos. Persuadir durante el proceso dialégico de

argumentacion requiere de un soporte extra; este soporte se ha definido como
evidencia o fundamentacion. Al respecto, Kuhn (1991) implementé dos
preguntas dirigidas a favorecer que los participantes apoyaran sus argumentos
con evidencia: “éCémo puedes saber que X..?"”, que solicita una mayor
justificacion de su explicacidon o teoria mediante datos o hechos incuestionables;
y “éQué le dirias a alguien para convencerlos de que tu punto de vista es el
correcto?”, que hace referencia a la necesidad de considerar el caracter
dialéctico de la argumentacién y proporcionar evidencias mas alla del propio
punto de vista, con miras a que los argumentos estén respaldados (en relacion
con el término backing de Toulmin, 1958) ante posibles refutaciones de un
interlocutor real o imaginario.

Considerar argumentos alternativos o contraargumentos. Segun Rapanta
(2019), para construir un argumento persuasivo es una condicidon necesaria
considerar otros puntos de vista ademas del propio, puesto que no considerar
posiciones alternativas puede llevar a sesgos en el razonamiento en los que se
favorece la propia posicion (“my-side bias”), o sesgos de confirmacion en los que
se selecciona y se da mds peso a la evidencia que respalda nuestra propia
posicion, en lugar de buscar evidencia inconsistente que podria falsear dicha
hipétesis (Villarroel, Garcia-Mila, y Miralda-Banda, 2019). Considerar
argumentos o teorias alternativas implica entonces que las personas acepten
gue otras posiciones y puntos de vista derivados de los mismos datos vy
justificaciones también son plausibles, lo que en el contexto educativo implica
gue para argumentar eficientemente los estudiantes requieren desarrollar una
escucha activa en la que no sélo sean conscientes de los puntos de vista de otros,

sino que sean capaces de co-construir un punto de vista basandose en la teoria
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o evidencia de otra persona. La autora plantea que para desarrollar esta
habilidad para co-construir a partir de los puntos de vista de otros,
esencialmente puede desarrollarse de diversas maneras en los contextos de
didlogo en las escuelas: a) justificando un argumento o teoria alternativo al
planteado por el interlocutor; b) rechazando el punto de vista del interlocutor
atacandolo directamente; c¢) atacando el argumento del interlocutor
contrarrestando o desafiando al menos una de las premisas en las que se basa,
a partir de preguntas criticas. Se ha observado que cuestionamiento critico es
una técnica efectiva para promover la argumentacion de los estudiantes (Chiny
Osborne, 2011 y McNeill y Pimentel, 2010).

4. Anticipar y replicar los contraargumentos. Esta es una habilidad argumentativa
importante ya que muestra un uso estratégico del discurso argumentativo. Esta
habilidad para replicar puede presentarse tanto en el discurso escrito como
durante un didlogo argumentativo. En el discurso escrito se puede replicar al
anticipar los posibles contraargumentos y establecer las limitaciones del propio
argumento, o a partir de la exposicion de los contraargumentos a su posicién y
presentando un argumento integrando y balanceando los diversos puntos de
vista. Por su parte, en el didlogo argumentativo se puede replicar a los
contraargumentos de diversas maneras. La mas eficiente seria refutar el
contraargumento del interlocutor. Segin Rapanta (2019), este tipo de
intervencién es diferente del rebuttal de Toulmin, ya que su funcién es tal como
plantean Felton y Kuhn (2001, p. 145) “eliminar o reducir la fuerza del
contraargumento del interlocutor criticdndolo para restablecer la fuerza del
propio argumento”. Otras reacciones a una objecién mas débil son: el descarte
0 negacién del argumento; el acuerdo local donde se mueve el foco de la
conversacion del contraargumento hacia la propia posicion mediante un
aparente acuerdo con el interlocutor con respecto a alguna de las partes de su
contraargumento; y las réplicas integrativas en las que se recurre a integrar
algunas partes del contraargumento del interlocutor en la propia posicion,
permitiéndolas como excepciones o condiciones (Leitdo, 2000 en Rapanta,

2019).
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Para el disefio de la presente investigacidn, se consideraron tanto las habilidades
qgue debe mostrar los estudiantes para argumentar de manera competente, como
los criterios para evaluar la calidad de un argumento en concreto. Por ello, a
continuacion, se describen los criterios de Reznitskaya y Wilkinson (2017) a este
respecto. Como se verd, dichos criterios se encuentran intimamente relacionados

con las habilidades argumentativas descritas por Rapanta (2019)

1.3.2 Criterios para evaluar la calidad de la argumentacion

Reznitskaya y Wilkilson (2017) plantean cuatro criterios para evaluar la calidad de
los argumentos durante una discusion, y hacen algunas sugerencias para favorecer
estas caracteristicas en los argumentos de los estudiantes. Los cuatro criterios

planteados por los autores se enuncian en seguida.

1. Diversidad de perspectivas. Este criterio implica que durante las discusiones se
consideren puntos de vista diversos. Para lograrlo, los autores sugieren una
distribucién equitativa de responsabilidad en la discusién, donde prevalezca
tanto las diversas perspectivas y el pensamiento riguroso en el que no todas las
ideas son igualmente validas. Este criterio se relaciona con la tercera habilidad
clave planteada por Rapanta (2019).

2. Claridad. Esta hace referencia a la precisién del lenguaje empleado para expresar
las ideas, y a la claridad de la estructura de los argumentos. La falta de claridad
en los argumentos planteado por los estudiantes se debe al hecho de que
durante los didlogos los alumnos se encuentran construyendo sus ideas y no
tienen control sobre su expresion, por lo que con frecuencia no son consciente
de lo vago y ambiguo que resulta su lenguaje hasta que se les pregunta
explicitamente por el significado de sus afirmaciones.

Con respecto a la claridad, los autores también plantean la necesidad de
distinguir entre nuestro propio pensamiento y el de otros. Los estudiantes tienen
dificultades para darse cuenta de que comparten ideas similares, pero difieren
en la evidencia usada para apoyarla. Asimismo, tienden a perder el hilo de la
discusién y las relaciones entre argumentos. Reznitskaya y Wilkilson (2017)
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plantean que estas situaciones son una oportunidad para dar sentido a la
discusién mediante la clarificacidon de una idea y su conexidn con las demas, con
lo que se aprovecha la confusidn para aprender a reconocer los problemas de
lenguaje y la estructura de los argumentos.

3. Aceptabilidad de las razones y la evidencia. Los autores plantean la importancia
de argumentar basdandose en razones y evidencias precisas y bien informadas.
Para ello proponen generar ciertas preguntas, por ejemplo: ¢Cémo sabemos
esto?, (Por qué deberiamos creer esto?, ¢Esto es realmente cierto?, ¢Esto es
cierto sdélo en algunos casos?, ¢Hay ocasiones en las que esto no es aplicable?
Dichas preguntas permiten construir argumentos con un soporte sélido y creible,
y cuestionar las afirmaciones facticas y de valor, mediante la evaluacién critica
de sus fuentes y de su precision. Como puede observarse, este criterio hace
referencia a la primera habilidad clave de Rapanta (2019).

4. Validez ldgica. Este criterio hace referencia a la calidad de las inferencias o la
legitimidad del movimiento légico de las razones hacia la conclusion. Al respecto
los autores resaltan la importancia de establecer un vinculo para conectar las
razones con la posicion elegida, a través de un tipo especial de razon. La falta de
vinculos entre argumentos suele llevar a los estudiantes a producir conclusiones
no justificadas. Sin embargo, Reznitskaya y Wilkilson (2017) advierten que estos
vinculos entre argumentos suelen contener ideas o razones que pueden ser
refutadas, desafiadas o incluso descartadas, y pueden debilitar los argumentos.
Aun asi, plantean la necesidad de que los estudiantes descubran la falta de

vinculos entre las afirmaciones y las sometan el escrutinio de los alumnos.

Teniendo en cuenta los referentes tedricos previamente analizados sobre el concepto
de argumento y su papel en el desarrollo del pensamiento critico, ampliamos nuestra
conceptualizacién de la argumentacién como un producto y proceso dialdgico que
implica el desarrollo de una competencia compleja, e involucra el desarrollo de diversas
habilidades. Con este referente, podemos analizar el desarrollo de dicha competencia

en los estudiantes de educacién obligatoria desde una perspectiva mas amplia.
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1.4 Analisis del desarrollo de la competencia argumentativa en

estudiantes de educacion obligatoria

Puesto que no existe acuerdo en la definicidn de la argumentacién como constructo, los
resultados de las investigaciones empiricas han mostrado mucha variabilidad y se han
centrado en diferentes aspectos de la argumentacion dependiendo de si ésta se
entiende como un proceso, un producto, si se evalia de manera individual o en

interaccion, y si se analiza o no desde una perspectiva evolutiva.

Se ha propuesto que algunos de los principales factores que inciden en la
competencia argumentativa son: la edad del alumno (medida normalmente como el
grado escolar o nivel académico), el dominio especifico de contenidos, la competencia
linglistica, el disefio y contexto de presentacion de la tareas, la habilidad cognitiva, los
procesos de razonamiento ldgico-formal, el desarrollo socio-cognitivo, la presencia,
familiaridad y uso de modelos textuales argumentativos; y los procesos de memoria de

trabajo y a largo plazo (Zimmerman, 2007).

De todas estas variables, la edad es la que mas se ha analizado y trabajado con
resultados variados, y representa una de las mas relevantes para nuestro estudio. Otra
variable que se considerard y que recientemente ha cobrado relevancia como un factor
gue impacta de manera importante en el desarrollo de la competencia argumentativa,
es el disefio y contexto de las tareas de argumentacidn planteadas. Al respecto, diversos
investigadores (Amsel y Brock, 1996; Felton, 2004; Kuhn, 2005; Mercier y Sperberg;
2011) sostienen que el contexto social y la tarea que se solicita a los alumnos influye en
su comprensiéon del objetivo del discurso argumentativo y de los procedimientos que se
requieren para llevarlo a cabo, lo cual pone de relieve la importancia del anadlisis de
dichos factores en los procesos de argumentacidn como un recurso potente para

mejorar las habilidades argumentativas.
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1.4.1 Desarrollo de la competencia argumentativa: el rol de la

edad -medida como grado escolar-

Algunos autores sefialan el comienzo de la argumentacién en nifios muy pequefios
(Faigenbaum, 2012), mientras que otros hacen hincapié en la complejidad del discurso
argumentativo y postulan que la competencia argumentativa no se domina antes de los
16 0 17 aios de edad (Muller-Mirza y Perret-Clermont, 2009). En contraposicién a estas
afirmaciones, algunos investigadores (Amsel y Brock, 1996; Mercier, 2011) plantean que
son los contextos de aplicacion y las tareas seleccionadas para analizar y evaluar la
competencia argumentativa en los participantes mas jévenes, las que han contribuido a
situar el desarrollo de la argumentacidon tardiamente, después de la adolescencia. Asi,
estos autores enfatizan la necesidad de considerar el papel dialégico y contextual de la
argumentacién para poner de manifiesto la capacidad argumentativa de los nifios en

edades mds tempranas.

Al respecto del contexto, Orsolini (1993) observé que el inicio de la educacion
formal influye de manera importante en el desarrollo de las habilidades para construir
argumentos y justificaciones, especificamente los contextos instruccionales en los que
los profesores solicitan justificaciones a sus alumnos; asi, encontramos que existe una

estrecha relacion entre la habilidad argumentativa y el nivel educativo.

Si partimos de la premisa que para desarrollar la competencia argumentativa es
necesario que los individuos sean capaces de analizar y evaluar sus propias teorias
(Kuhn, 1991), Garcia-Mila y Andersen (2007) plantean que los nifios expresan a
temprana edad una construccién de teorias implicitas que se revisan constantemente
en su interaccién con el mundo, pero que dicha construccién no esta intencionalmente
dirigida a generar conocimiento. Sostienen que a pesar de que las inferencias
automaticas se realizan desde una edad muy temprana, los esfuerzos deliberados para
restringir el pensamiento con el fin de generar una conclusién justificada en un debate
constituyen un hito de desarrollo tardio (Mercier y Sperberg, 2011). Asi, postulan que la
inferencia ldgica daria lugar al pensamiento légico, lo cual permitiria que los nifios se
volviesen cada vez mds habiles en la aplicacién y coordinacion de las reglas de la logica

y, por tanto, que desarrollen su capacidad argumentativa.
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Por su parte, en una revisién exhaustiva de la literatura, Felton (2004) sostiene
que, si bien se ha observado que los nifios muy pequefios pueden construir argumentos,
estos primeros ejercicios de argumentacion aun carecen de otro de los componentes
esenciales para argumentar de manera competente en los contextos sociales: el
desarrollo de estrategias discursivas. Es decir, para desarrollar su competencia
argumentativa, los individuos deben combinar su comprensidn sobre la forma en la que
se construyen los argumentos con la comprension de la manera como se puede dirigir
el curso de una conversacion hacia las conclusiones propias. En este proceso, el contexto
social juega un papel determinante para el andamiaje de estructuras argumentativas

complejas (Felton, 2004).

En un esfuerzo por sistematizar los hallazgos de los investigadores respecto al
desarrollo de la argumentacion, y buscando establecer si existe una pauta evolutiva
clara, dichos hallazgos se han ordenado y a continuacién se presentan en funcién de la

edad analizada.

Golder (1996) senala que, aproximadamente entre los 2 y 3 afios de edad los
nifos son capaces de argumentar en el contexto de la vida cotidiana, al tratar de
convencer a otros tomando en cuenta los intereses de su interlocutor. En estos casos,
el discurso de los nifios presenta operaciones de justificacion y negociaciéon, pero en un
nivel muy poco desarrollado; mas adelante es cuando los nifios mayores pueden usar
un discurso argumentativo organizado que involucra operaciones especificas vy

articuladas para desarrollar argumentos y contraargumentos.

Entre los 3 y 6 anos de edad, los nifios comienzan a usar esquemas
argumentativos al participar en disputas y tienden a elaborar justificaciones y exigirlas
de su interlocutor (Faigenbaum, 2012, Felton, 2004), lo cual evidencia su comprensién
del rol de la justificacion en los procesos argumentativos. Orsolini (1993) observd
ademas que los nifos proveian justificaciones sin que se les solicitaran en tres contextos
especificos: cuando se describian eventos negativos, cuando realizaban afirmaciones
negativas y cuando mostraban un gran compromiso con la verdad de lo que afirmaban.
El autor asocid dichos contextos con los contextos instruccionales en los que

habitualmente los profesores les solicitaban justificaciones a los alumnos, lo cual
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muestra la influencia que tiene la instruccion para el desarrollo de la competencia

argumentativa, pues justo en estas edades se inicia la educacion formal.

A este respecto, Faigenbaum (2012) plantea varios factores que contribuyen al
desarrollo de los procesos argumentativos a partir de los 6 afios de edad: el inicio de la
escolaridad permite que los alumnos tengan multiples oportunidades de interacciones
dialogicas; el aprendizaje de la lengua escrita y la discusidn explicita sobre los textos
pueden objetivar el lenguaje y desarrollar las capacidades metalinglisticas, que son un
componente central de las habilidades argumentativas; la adquisicion de categorias
l6égicas y matemadticas que favorecen la argumentacion deductiva; y los intercambios y
disputas por los objetos que permiten discutir sobre la reciprocidad y la utilizacién de

los topoi de cantidad.

Muller-Mirza y Perret-Clermont (2009) plantean que la argumentacién requiere
de multiples procesos especificos como la habilidad para descentrar, la capacidad para
relacionar el propio punto de vista con el de otros y la habilidad para proveer
justificacion y evidencia. La habilidad para descentrar se refiere a la capacidad descrita
por Piaget que permite a los individuos considerar el punto de vista de otra persona en
lugar de centrase en el propio punto de vista. Tal como plantea Piaget (1929, 2007,
citado en Muller-Mirza y Perret-Clermont, 2009), los nifios Unicamente son capaces de
desarrollar su habilidad argumentativa alrededor de los 7 afios, periodo en el que son
capaces de diferenciar entre el punto de vista propio y el de otros. Desde esta
perspectiva, la argumentacion requiere también que los individuos se distancien de su
propio discurso y comiencen a considerar otras alternativas, por lo tanto, consideran
gue los nifios no podran discutir de una manera mas organizada hasta que no entren en
la etapa de las operaciones formales, es decir, entre los 12 y 13 afios de edad, cuando
sean capaces de defender discursivamente su punto de vista y tomar en cuenta la

postura de su oponente de manera simultanea.

Sin embargo, en otros campos de investigacion donde se han empleado
contextos mas significativos para los nifios, se ha demostrado que estos adquieren
dichas capacidades en una etapa mds temprana. Astington, Pelletier y Homer (2002)
sostiene que los nifios de entre 3 y 5 afios de edad desarrollan la capacidad de

descentrar su punto de vista, lo que les permite tomar en cuenta el de otros. Segun estos
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autores, dicha capacidad esta relacionada con la adquisicion de la Teoria de la mente, la
cual les permite desarrollar las habilidades para la argumentacion a edades mas

tempranas de la propuesta por Piaget.

Por otro lado, proveer justificaciones y evidencias parece no desarrollarse de
manera temprana en el desarrollo (Brem y Rips 2000; Glassner, Weinstock y Neuman,
2005; Sandoval y Milwood, 2005), puesto que éstos tienden a considerar que las
hipdtesis planteadas no requieren de ninguna evidencia. Piaget explica que esto se debe
a la falta de consciencia de los nifios de su propio pensamiento y a su dificultad para
establecer generalizaciones. Piaget distingue la aparicidon de la justificaciéon légica o
evidencia, que se presenta alrededor de los 7 afios de edad, de la justificacion o
explicacidn causal. En contraposicién con este planteamiento varios autores (Mean y
Voss, 1996; Coirier y Golder 1993) han observado que entre los 7 y 10 afios de edad se
presenta claramente un discurso argumentativo, que puede llegar a presentar una

estructura mas compleja incluso que la de estudiantes adolescentes.

Coirier y Golder (1993), junto con otros investigadores (Kuhn y Crowell, 2011),
parten de la idea de que la argumentacidn se encuentra presente en la mayoria de las
actividades de comunicacidon que involucran el didlogo, y que debido a esto, es una
habilidad que se presenta tempranamente en el desarrollo. Para caracterizar la
adquisicion y el desarrollo de las estructuras de soporte argumentativo, dichos autores
proponen un modelo que plantea una serie de etapas en las cuales las estructuras
argumentativas van desarrollandose gradualmente con la edad. Los autores postulan los

siguientes niveles en orden de complejidad creciente (ver Tabla 1).

Tabla 1. Niveles de Desarrollo Argumentativo de Coirier-Viennot y Golder (1993)

Niveles Descriptores
Nivel pre-argumentativo No hay un posicionamiento.
Existe posicionamiento, pero no esta
argumentado.
Nivel de argumentacién minima El posicionamiento esta sustentado por un
argumento.
Nivel de argumentacion elaborada El posicionamiento esta sustentado por al

menos dos argumentos no relacionados.
El posicionamiento esta sustentado por al
menos dos argumentos relacionados.
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En sus investigaciones, Coirier y Golder (1993) encontraron que las estructuras
de soporte argumentativo y su complejidad parecen ser altamente dependientes de la
edad y que existen momentos en los que se presenta un cambio mas significativo, entre
los rangos de 7-8 y 9-10 anos de edad, y entre los 11-12 y los 13-14 afios de edad.
Asimismo, plantean que a partir de los 11 afios de edad existe un cambio en las
estructuras de soporte que permite la relacién de dos o mas argumentos, y proponen la
aparicion de conectores usados para relacionar argumentos como un indicador

importante del dominio de estructuras de soporte argumentativo mds elaboradas.

En un estudio realizado por Ceballos, et al. (2002) siguiendo el modelo de Golder
y Coirier (1994) con estudiantes de educacion primaria y secundaria de entre 9y 16 afios
de edad, se observaron resultados similares a los encontrados por estos ultimos autores.
Los estudiantes de 9 y 10 afios mostraron una estructura argumentativa sencilla:

afirmacidn + justificacion, e integraban justificaciones socialmente relevantes.

Ceballos et al (2002) encontraron también una evoluciéon en el uso de los
contenidos para argumentar y un desarrollo en la complejidad de la estructura y la
inclusién de conclusiones dentro del texto argumentativo conforme avanzaba el grado
escolar. Sin embargo, para el caso de la poblacion espafiola analizada por Ceballos y
colaboradores (2002), los resultados no mostraron un uso generalizado vy
uniformemente progresivo de la contrargumentacién y la refutacidn en el rango de los
13-14 afios de edad, a diferencia del estudio llevado a cabo por Coirier y Golder (1993).
Estos resultados ponen de relieve la importancia del contexto sociocultural en el

desarrollo de la competencia argumentativa.

Una de las investigaciones que abarca un amplio rango de edad, es la realizada por Kuhn
(1991) que incluia participantes entre los 14 y 60 afios de edad. En dicho estudio se
observd que Unicamente una pequefia parte de la muestra presentd una comprensiéon
epistemoldgica desarrollada (que implica contemplar, evaluar y razonar los juicios
presentados). Kuhn considera que esta falta de compresiéon epistemoldgica puede ser
clave en las limitadas habilidades para el razonamiento que muestran las personas, e
incluso, puede restringir el desarrollo y la practica de las habilidades para la
argumentacién. Asimismo, sus resultados mostraron una relacion entre la capacidad de

los sujetos para analizar sus propias teorias y su habilidad para aportar evidencia que las
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apoyaran. La generacién de réplicas por parte de los participantes se presentd
Unicamente en una pequefia proporcién de individuos, con mayor edad y nivel
académico. En esta linea, Barchfeld y Sodian (2009) observaron que la habilidad para
evaluar la calidad de evidencia y argumentos se relacioné mds con el nivel académico
gue con la edad en poblacién adolescente y adulta.

En una investigacidn posterior, Felton y Kuhn (2001) analizaron las estrategias
discursivas empleadas para argumentar, comparando nuevamente el desempeiio de
adolescentes y adultos. En dicha investigacidn se analizé la argumentacion dialdgica en
torno a la pena capital y se encontré que los estudiantes no adaptaban su discurso en
funcién de la audiencia ni tomaban en cuenta los argumentos del oponente para
argumentar, encontrando un escaso uso de los contraargumentos tanto por parte de los

adolescentes como de los adultos.

Una vez analizadas las variables asociadas al desarrollo de la competencia
argumentativa, podemos afirmar que no existe consenso acerca de los momentos ni la
forma en que ésta se desarrolla. Por lo que, en caso de existir una tendencia evolutiva
en el desarrollo de dichas habilidades argumentativas, éstas dependen directamente de
la practica guiada para lograr una argumentacién competente. Dado que en la literatura
siguen existiendo discrepancias, es necesario plantear investigaciones que analicen la
competencia argumentativa de manera que sea facilmente rastreable, la concepcidon de
argumentacién que guia el proceso seguido para analizarla, y la metodologia empleada
para evaluar el desempefio de los participantes. Al respecto, proponemos que una
manera de contribuir a reducir dichas discrepancias es desarrollar un instrumento de
codificacion que permita sistematizar los criterios de evaluacion sobre la calidad de la
evidencia. Asimismo, resulta evidente la necesidad de propiciar la practica de la
argumentacién en las aulas y llevar a cabo una accion educativa especificamente dirigida

a favorecer el logro de dicha competencia.

Derivado del analisis anterior sobre los factores clave que inciden en el desarrollo de
la competencia argumentativa y con la finalidad de analizar la competencia
argumentativa de manera integral, en el disefio de la presente investigacién se
consideraron la edad, agrupada a partir del grado escolar -puesto que como se
menciond previamente se ha observado que la escolaridad influye de manera
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importante en su desarrollo y en la presente investigacidon se destacan los procesos de
aprendizaje sobre los de maduracién-, el diseio de la tareas argumentativas, el contexto
social e instruccional en el que se ésta se implementa, y los contenidos curriculares que
se plantean en los programas de estudio de educacién primaria, como elementos
fundamentales todos ellos para la comprensién de la competencia argumentativa.
Asimismo, se desarrollé una propuesta de rubricas de codificacién para sistematizar la
evaluacion de la calidad de los movimientos argumentativos -Justificacion,

Contraargumentacion y Réplica- asi como de la evidencia generada para respaldarlos.
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CAPITULO 2

INTERVENCIONES EDUCATIVAS PARA FAVORECER EL
DESARROLLO DE LA ARGUMENTACION EN
EDUCACION OBLIGATORIA
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Si bien existe una extensa investigacion sobre el desarrollo de la competencia
argumentativa, son relativamente pocos los estudios empiricos que se han centrado en
favorecer dicha competencia en edades tempranas. Dentro de este cuerpo de
investigacion, los trabajos de intervencidn se concentran principalmente en dos etapas
educativas: la educacién superior y la educacién secundaria (Bulgren, Ellis y Marquis,
2013; Felton, 2004; Kuhn, Goh, lordanou, y Shaenfield, 2008; Kuhn, 2009, 2010;
Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson y Richardson, 2013; Rapanta, 2019;
Sanz de Acedo Lizarraga, Sanz de Acedo Baquedano y Villanueva, 2012; Wilkinson y
Reznitskaya, 2017).

Aungque la argumentacion se concibe como un proceso en dichas investigaciones,
existen pocas intervenciones educativas que realmente se centren en el proceso de
argumentacion dialdgica y en los que se contextualicen las tareas de argumentaciéon de
manera que resulten actividades auténticas. Asimismo, la mayor parte de los estudios
emplean Unicamente tareas de escritura para evaluar el desarrollo de la competencia
argumentativa, centrandose asi, mds en los productos de la argumentacion que en el
proceso argumentativo (Gilabert, 2012). Dicha modalidad de evaluacién también ha
limitado sustancialmente las edades en las cuales se interviene, por lo que encontramos
pocos estudios que consideren alumnos menores a los 12 anos de edad, a pesar de que
existe evidencia de que las habilidades argumentativas pueden desarrollarse en etapas
mas tempranas y de que los estandares educativos a nivel internacional solicitan que se
trabajen vy se logren desde las primeras etapas educativas (NRC,2008; 2013; OCDE, 2003;
SEP, 2011).

En relacion con el desarrollo y uso generalizado de la competencia
argumentativa en diversos contextos, se ha planteado que el énfasis de las
intervenciones en el fomento de las habilidades metacognitivas como parte
fundamental del proceso argumentativo es un factor esencial para su desarrollo (Felton,
2004; Kuhn, 2005). Al respecto, una de las dificultades observadas con mayor frecuencia
en el proceso de argumentacion dialdgica es considerar los argumentos del interlocutor
y emplear estrategias discursivas para contraargumentarlos (Kuhn, 2005); esto indica
gue los individuos no comprenden del todo el caracter dialégico de la argumentacion ni

distinguen claramente la estructura de los movimientos argumentativos (justificacion,
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contraargumentacion y refutacion) en las discusiones en las que participan. Al respecto
van Gelder (2007), y otros investigadores (Harrell, 2008; Nussbaum, 2011, Reed, Walton
y Macagno, 2007), proponen el uso de representaciones externas, entre ellos los
diagramas, como un apoyo para estructurar los movimientos argumentativos de los
estudiantes. Desafortunadamente, estos recursos se han empleado mayoritariamente
en la educaciéon superior (Harrell, 2008; Senita, 2008), donde se ha mostrado que el
recurso puede tener un efecto positivo en la evaluacién de argumentos, y a nivel tedrico
se ha planteado como propuesta en educacién obligatoria (Nussbaum, 2011 ) pero no
se han encontrado estudios que lo implementen de manera sistematica. Nuestro

estudio pretende contribuir a este respecto.

En los ultimos afios, las intervenciones educativas han empezado a centrarse en
la educacion primaria, rescatando el papel de la argumentacion dialégica y el
razonamiento colaborativo (Kuhn et al.,, 2008; Lin, et al., 2012; McNeill, 2011;
Nussbaum, 2005; Reznitskaya et al., 2009). En este sentido, Nussbaum (2008) ha
enfatizado la necesidad de examinar las interacciones orales en el uso especifico de la

argumentacion como marco de referencia.

La mayoria de los trabajos empiricos que han llevado a cabo intervenciones para
favorecer el desarrollo de la competencia argumentativa de los estudiantes de primaria
han mostrado un efecto positivo en el desempeno de los alumnos, tanto en el desarrollo
de las habilidades argumentativas como en algunas habilidades tipicamente
relacionadas con el pensamiento critico (Felton, 2004; Kuhn et al., 2008; Kuhn,
Hemberguer y Khait, 2017; Lin, et al., 2012; Nussbaum, 2005; Reznitskaya et al., 2009).
Cabe destacar que las investigaciones que han reportado mayores beneficios derivados
de laintervencién han implementado tareas de argumentacion dialdgica con actividades
mixtas de argumentacion tanto colaborativa como persuasiva (Kuhn y Crowell, 2011;

Kuhn, 2005).

Ampliar la duracion del periodo intervencién, ha tenido resultados favorables en
otras investigaciones recientes (Kuhn y Crowell, 2011; Kuhn et al., 2008; Kuhn y Udell,
2003; Reznitskaya et al., 2012; Kuhn, Zillmer, Crowell y Zavala, 2013), las cuales han
evidenciado que los efectos positivos de la intervencién se han mantenido por periodos

hasta de un ciclo escolar y se han podido trasferir a otras tareas que requerian
56



argumentacion. Una de las pocas investigaciones que reportd escasos cambios
significativos en el desempefio argumentativo de los estudiantes tras la implementacién
de la intervencidn educativa y que no se mantuvieron en el tiempo, estuvo enfocada en
la formaciéon de los profesores como medio para promover las habilidades
argumentativas de los estudiantes en diferentes escuelas y empled una prueba general
de razonamiento (Matrices de Raven) como instrumento de evaluacién Pre-Post
(Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson y Richardson, 2013). Los resultados
encontrados en dicha investigacién pudieron deberse a la influencia de las variables
relacionadas con la variabilidad de estilos de ensefianza de los profesores, ya que no se
consideraron los movimientos argumentativos fundamentales (Justificacion,
Contraargumento y Réplica) para evaluar la argumentaciéon de los estudiantes. No
obstante, es una de las contribuciones que consideramos mas relevantes debido a que
la intervencidon se adaptd al curriculo escolar, la cual no se ha observado en otras
investigaciones, y emplearon un disefio longitudinal para evaluar la permanencia y

transferencia de los cambios promovidos.

A continuacién, se describe la revision de Rapanta (2019) acerca de las
herramientas, estratégicas y técnicas que se han empelado en las aulas de ciencias de
educacién obligatoria de las habilidades argumentativas, debido a que nos parece que
el esquema empleado por la autora sistematiza de manera clara y estructurada por
dimensiones de analisis los trabajos empiricos llevados a cabo en los ultimos afos.
Asimismo, se apuntan brevemente las herramientas, estratégicas y técnicas empeladas
en la intervencién didactica implementada en nuestra investigacion, siguiendo la
estructura planteada por Rapanta (2019). Posteriormente se describen los principales
referentes tedricos empleados para el disefio y adaptacion de la propuesta de

intervencion didactica llevada implementadas en la presente tesis.
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2.1. Herramientas, técnicas y estrategias para desarrollar la

argumentacion en las aulas

En una exhaustiva revision de la literatura sobre el uso de herramientas, técnicas y
estrategias argumentativas en las aulas de ciencias, Rapanta (2019) analizé 33 estudios
a nivel internacional en aulas de ciencias de diferentes grados de educacién obligatoria.
En dicho estudio encontré que los principales métodos de analisis y recogida de datos
consistieron en la observacién de clase, la discusidn, las entrevistas, y la evaluacién
basada en cuestionarios. Y que el método de analisis del proceso argumentativo
empleado por excelencia es el modelo argumentativo de Toulmin (TAP por sus siglas en
inglés) o sus adaptaciones. Para el andlisis de los estudios Rapanta (2019) diferencid
entre las estrategias, las técnicas y las herramientas argumentativas exitosas
implementadas, y las clasific6 en funcidon de los grupos de edad en los que se
implementaron. Dada su relevancia para el marco tedrico de la presente tesis doctoral,
a continuacion, se describe dicha categorizacidn con los principales estudios referidos

por la autora.

Herramientas argumentativas exitosas. Rapanta (2019) las define como “todos
aquellos artefactos tangibles usados como parte de una estrategia instruccional para
estimular, guiar o apoyar las actividades argumentativas”. Dentro de esta categoria

describe tres herramientas principales:

1) Mapas, grdficas y Tablas. Los mapas conceptuales se emplearon principalmente para
representar los conocimientos previos de los alumnos sobre el tema de discusién (Chen
et al., 2016); las graficas se utilizaron para representar los datos numéricos que los
estudiantes podian usar como evidencia para apoyar sus argumentos (Berland vy
Hammer, 2012) o para representar las teorias y preguntas de los estudiantes y su
evolucion durante las actividades argumentativas (Herrenkohl y Cornelius, 2013). Al
respecto, en la presente tesis, coincidimos con los autores sobre la utilidad de emplear
representaciones externas para rastrear la evolucién del proceso argumentativo de los
estudiantes, y para tal fin, los diagramas nos parecen la herramienta mas idénea ya que

permite esquematizar de manera clara, como se estructura el didlogo argumentativo.
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En el apartado 2.2.2 de este capitulo, se analiza con mas detalle, los beneficios de dicho

recurso.

2) Plantillas, hojas o guias de escritura. Constituyen la principal herramienta usada en
los estudios revisados por la autora, y se empelaron para guiar el proceso de escrituray
centrarse en los componentes de los argumentos (Choi et al.,2015; Erduran, 2004; y
Chen et al., 2016) para organizar el discurso argumentativo (Chin y Teou, 2009). Al igual
que en las investigaciones revisadas por Rapanta (2019), en nuestra intervencién
didactica se emplearon guias de escritura como un paso previo a la construccién del
diagrama sobre el proceso argumentativo, para establecer la relacién y diferencia entre:

opinidén, razén y evidencia (ver Figura 16, pagina 175).

3) Otras herramientas creativas. Esta categoria se refiere a clips de video (Lin y Mintzes,
2010), pizarras y posters (Herrenkohl y Cornelius, 2013), dibujos animados conceptuales
(Chin y Teou, 2009) y objetos “ambiguos” (Varelas et al., 2008) para estructurar y
estimular la argumentacion en el aula. En nuestro caso, la intervencidn didactica empleo
como recursos adicionales el uso de dibujos animados para introducir el tépico a
discusion, y actividades en forma de historieta para modelar los didlogos argumentados

(ver Anexo 2.3).

Técnicas argumentativas exitosas. En su revision, Rapanta (2019) clasificé las

principales técnicas empleadas por los profesores en seis grupos:

1) Técnicas para estructurar las actividades argumentativas. Estas incluyen las
actividades iniciales para “enganchar” a los alumnos en la actividad
argumentativa (Lin y Mintzes, 2010; Hundal et al., 2014), proveer una serie de
pasos para orientar el proceso argumentativo mediante estimulos orales,
escritos o visuales (Bulgren et al., 2014; Chin y Osborne, 2010), o proponer una
actividad para compartir o comunicar lo realizado en la ultima leccion de cada
unidad (Hundal et al., 2014). Las técnicas de estructuracion de las actividades
argumentativas también incluyeron la organizacion de los estudiantes, ya sea
por grupos o equipos, por ejemplo, agrupar los estudiantes con diferentes

puntos de vista (Chin y Osborne, 2010).
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2)

3)

Discusion y reflexion en clase. Este tipo de técnica se utilizd comunmente en los
estudios revisados por Rapanta (2019) y generalmente consistié en un discurso
reflexivo que se manifesté como una discusiéon grupal sobre un tema particular,
como puede ser la importancia de la evidencia y la persuasién en la ciencia
(Berland y Reiser, 2009), o las diferentes posturas o puntos de vista que los
estudiantes pueden tener sobre un mismo tema o problematica (Erduran, Simon
y Osborne, 2004). Este tipo de discurso también se utilizd con diversas
finalidades, entre ellas: clarificar significados, considerar multiples puntos de
vista y reflexionar sobre los propios procesos de pensamiento de los estudiantes
y sus companeros de clase (McNeill y Pimentel, 2010).

Preguntas. Esta técnica tuvo un rol central para promover la argumentacion en
los estudios analizados por Rapanta (2019). Las preguntas observadas fueron de
distintos tipos, entre ellas: (a) preguntas de investigacidn basica (Martin y Hand,
2009; Chin y Osborne, 2010; Larrain et al., 2014), (b) preguntas para implicar o
implicar a los estudiantes en la actividad (Lin y Mintzes, 2010; Hundal et al.,
2015), o (c) preguntas metacognitivas (Yun y Kim, 2014) del tipo “éCémo lo
sabes?”, “Qué evidencia tienes para”, “é Qué evidencia tienes?” (Erduran, Simon

y Osborne, 2004).

4) Asignacion de roles. Otra técnica comunmente usada en los estudios referidos

5)

6)

por Rapanta (2019) consistio en el juego de roles o la asignacion de roles para las
discusiones como técnica argumentativa de los profesores de ciencias
(Herrenkohl y Cornelius, 2013; Lin y Mitzens, 2010; Simon et al., 2006; Archilla,
2015).

Debate. Ampliamente usado en la ensefianza de las ciencias, se ha usado como
una técnica efectiva de apoyo a la argumentacién, como lo demuestran los
diversos estudios (Simon et al., 2006; Hundal et al., 2014; Lin y Mitzens, 2010)
analizados por Rapanta (2019).

Técnicas relacionadas con el uso de las herramientas. En esta categoria Rapanta
(2019) incluye las técnicas para el manejo de herramientas argumentativas
especificas, como los objetos “ambiguos” usados para para propiciar la discusién
cientifica (Varela et al., 2008), técnicas de aprendizaje cooperativo (Chin y Teou,

2009), y las técnicas de evaluacion de argumentos (Bulgren et al., 2014).
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Como se verd en la descripcion de la intervencidn didactica llevada a cabo en la presente

investigacion, las principales técnicas implementadas en las sesiones de trabajo

incluyen: la activacién de los conocimientos previos revisados en la sesidn previa, el uso

de preguntas criticas, el trabajo en equipos colaborativos, y las actividades de debate y

reflexion grupal, sobre los argumentos presentados y las relaciones entre teorias y

evidencias.

Estrategias argumentativas exitosas. Rapanta (2019) las define como los “métodos

discursivos que han mostrado ser efectivos para lograr los objetivos pedagdgicos pre-

definidos, relacionados con el aprendizaje y/o la argumentacion”. Derivado de su

metaanalisis, la autora establecio seis categorias:

1)

2)

Centrados en la evidencia. Muchos de los estudios analizados por Rapanta
(2019) se enfocaron en la evidencia como una estrategia de ensefianza de la
argumentacion. Entre ellos, Avraamidou y Zembal-Saul (2005) enfatizan los
esfuerzos de los profesores para proveer oportunidades a los estudiantes para
recolectar, registrar y representar evidencia, asi como para construir
explicaciones basadas en evidencia. La estrategia de hacer explicita la necesidad
de apoyar las ideas con evidencia se usé en muchos de los estudios reportados
en el metaandlisis de Rapanta (2019) (Simon et al., 2006; Berland y Reiser, 2009;
McNeill y Pimentel, 2010; Berland y Hammer, 2012; Sampsons y Blanchard,
2012; Herrenkohl y Cornelius, 2013; Gray y Kang, 2014; Yun y Kim, 2014; Choi et
al., 2015, etc.). Al respecto, nuestra intervencién didactica se enfocd en el
desarrollo de las habilidades argumentativas tomando como punto de referencia
el uso y la generacidon de evidencia por parte de los estudiantes, mediante
actividades de lectura grupal de fuentes de informacién provista por la
investigadora, asi como actividades de investigacién de forma individual. En el
Capitulo 3 del marco tedrico de esta tesis, se profundiza en las razones de dicho
enfoque.

Centrados en las estructuras de razonamiento y sus relaciones. En esta estrategia
los profesores hacen énfasis en la comprensiéon de los estudiantes de los
elementos del argumento y la relacién entre ellos. Dentro de estas estrategias

se incluyen: las ayudas que el profesor brinda para que los alumnos comprendan
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3)

4)

la relacién entre predicciones, evidencia y teorias (Herrenkohl y Cornelius, 2013),
o hagan conexiones entre ideas formales y las ideas intuitivas plausibles
(Hutchison y Hammer, 2010), enfocdndose en la estructura del argumento,
ensefiando a los estudiantes sus componentes y el lenguaje empleado en la
argumentacion (Chin y Osborne, 2010), o haciendo explicitos los fundamentos
de las explicaciones cientificas (McNeill, 2009). En linea con lo planteado por
Heerenkohl y Cornelius (2013), el diagrama para estructurar la argumentacion
empleado en nuestra intervencidon didactica se acompafié de repetidas
referencias por parte de la investigadora, a las relaciones entre teoria y evidencia
-opinién, razoén, evidencia-, y entre Justificaciones, contraargumentos y réplicas.
Uso de preguntas y estimulos guia. Al igual que las preguntas como herramienta,
Rapanta (2019) plantea el cuestionamiento como una estrategia importante
para promover la argumentacién en el aula. Esta estrategia hace referencia al
uso consciente de diferentes tipos de preguntas para los diferentes tipos de
actividades. Dentro de los estudios que enfatizan mas esta estrategia, la autora
incluye a Choi et al. (2015); Chin y Teou (2009); Chin y Osborne (2010) y Bulgren
et al (2014). Un tipo especifico de cuestionamiento usado en los estudios
analizados consistié en la repeticion por parte del profesor de alguna de las
preguntas planeada por un estudiante, redirigiéndola a todo el grupo (Louca,
Zacharia y Tzialli, 2012; Chin y Teou, 2009). El cuestionamiento critico fue una de
las estrategias empeladas de manera importante en el estudio 3 de la presente
tesis doctoral como medio para estimular la movilizacién de las habilidades
metacognitivas de los estudiantes para favorecer los procesos de argumentacion
centrada en la evidencia (consultar las paginas 79 y 80, para ver seccion de la
entrevista correspondiente al Estudio 3).

Promover la contraargumentacion. Otra estrategia de ensefanza comun
observada por Rapanta (2019), fue la promocién y el apoyo a la
contraargumentacioén entre los estudiantes. Esta estrategia incluyé diversas sub-
estrategias como: contrastar las explicaciones cientificas con puntos de vista
alternativos (Christodolou y Osborne, 2014), involucrar a los estudiantes en la
critica y la oposicién (Erduran, Simon y Osborne, 2004; Christodolou y Osborne,

2014), promover la anticipacién de contraargumentos (Simon et al., 2006), o
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jugar el papel del “abogado del diablo” (Braund, Scholtz, Sadeck, y Koopman,

2013; Simon et al., 2006).
Durante las actividades de nuestra intervenciéon diddctica, la investigadora a
menudo se posicionaba como “abogada del diablo” para estimular la generacion
de contraargumentos por parte de los estudiantes, tanto de las teorias
alternativas planteadas, como de la evidencia usada para justificarlas. Durante
las entrevistas llevadas a cabo para la recogida de datos antes y después de la
intervencion diddactica, también se solicité a los estudiantes que anticiparan
contraargumentos que podria hacer un interlocutor hipotético a su teoria
(consultar la Tabla 3, pagina 93, para ver la seccion de la entrevista
correspondiente a la consideracién de posiciones alternativas).

5) Enfatizar la necesidad de consenso. Rapanta (2019) reporta que en varios de los
estudios analizados se hizo explicita la necesidad de llegar a un consenso durante
las actividades argumentacién como una estrategia efectiva (Berland y Hammer,
2012; Chin y Osborne, 2010; Archilla, 2015).

6) Otras estrategias. En esta categoria Rapanta (2019) agrupa estrategias como:
promover un enfoque productivo de la argumentacién versus la correccion
argumentativa (Huitchson y Hammer, 2010), preguntar a los estudiantes sobre
su cambio de punto de vista (Simon et al., 2006), o establecer conexiones entre
la actividad argumentativa y el conocimiento previo de los estudiantes (McNeill,

2009).

En su andlisis, Rapanta (2019) observd que las intervenciones llevadas a cabo en los
primeros grados de educacidon obligatoria (6-10 afios de edad) los profesores e
investigadores tendieron a usar mas herramientas y técnicas, y menos estrategias
argumentativas. Esta distribucién tendié a invertirse en funcién de la edad de los
estudiantes. En los grados superiores de K-12 (15-17 afos de edad) las propuestas de
trabajo se centraban mas en las estrategias argumentativas y recurrieron menos a
herramientas y técnicas para organizar la actividad argumentativa. Asimismo, el tipo de
estrategias implementadas también varid en funcidn de la edad de los estudiantes. El
cuestionamiento en el que se redirigen las preguntas de los estudiantes a la clase,

Unicamente se presentd como estrategia en el grupo de los mas pequefios (6-10 afios
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de edad), mientras que el énfasis en la estructura de los argumentos se observé como
una estrategia exclusiva del grupo de 11 a 14 afios de edad. Asimismo, las estrategias
empleadas con los estudiantes de 15 a 17 afios de edad no estuvieron presentes en los

estudios referidos a estudiantes mas jovenes.

En nuestro caso, al tratarse de una intervencién que se implementaria en tres grados
escolares distintos -22, 42 y 62 de primaria-, incorporamos y combinamos estos tres
recursos -técnicas, herramientas y estrategias- con la finalidad de que fuera clara e
incidiera en los tres grupos participantes con edades comprendidas entre los 7 y los 13

anos de edad.

En la presente investigacién se consideraron los recursos exitosos para
desarrollar la habilidad argumentativa en los estudiantes, asi como los criterios de
calidad para la construccién argumentos validos y sélidos -revisados en el Capitulo 1 del
Marco tedrico-, y los resultados de las intervenciones educativas analizadas. Dentro de
la revisidn de la literatura se tomaron como principales referentes para el disefio de
nuestra propuesta de intervencion didactica: el modelo de intervenciéon formulado por
Kuhny Udell (2003; Kuhn, 2005) y el diagrama para estructurar la argumentacion de van
Gelder (2007). Dichos referentes se adaptaron para los estudiantes de educacién
primaria y se disefiaron materiales didacticos complementarios (ver Anexo 2). Las
caracteristicas de ambos modelos y las ventajas de su incorporacidon en nuestra

intervencion didactica se describen a continuacion.
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2.2. Referentes teodricos para el disefio de la intervencion didactica

2.2.1 Modelo de intervencion de Kuhn y Udell

Con base en una extensa investigacion sobre el desarrollo de las habilidades
argumentativas, Kuhn y Udell (2003) plantearon una intervencidn-investigacion que
permite valorar tanto los productos argumentativos como el proceso de argumentacién
a través del analisis de las interacciones dialdgicas. Dicha propuesta se basa en el uso
del contexto dialégico para desarrollar la competencia argumentativa; de esta manera,
se explotan los beneficios tanto de la argumentacién colaborativa -discutir para llegar a
consenso- como persuasiva (Felton y Kuhn, 2001; Kuhn, Shaw y Felton, 1997;
Reznitskaya, et al, 2001; 2009). Es decir, en el disefio instruccional se consideran
actividades en las que los alumnos trabajan con compafieros que tengan una postura
opuesta para llegar a acuerdos, y con compafieros con los que colaboran para después
debatir con un tercer interlocutor (por ejemplo, con el director del colegio, en nuestro

caso).

Las principales ventajas que presenta el modelo de Kuhn y Udell (2003), por las
cuales lo retomamos como referente para la presente investigacién son, en primer lugar,
la consideracidn del contexto dialégico en el cual se lleva a cabo la argumentacién a
partir de la implementacidon de actividades dialégicas con distintos interlocutores -
parejas, equipo, grupo- y con diferentes objetivos -colaborativa, persuasiva-. En
segundo lugar, el uso de un disefio instruccional pautado que favorece el desarrollo de
cada una de las habilidades consideradas esenciales para el desarrollo de la competencia
argumentativa: la relacion y diferenciacidon entre teoria y evidencia, la construccion de
argumentos apoyados con evidencia, la consideraciéon y evaluacién, de teorias
alternativas, y la generacién de contraargumentos y réplicas. En tercer lugar, la
consideracién de una intervencién a medio plazo que permite una reflexion mas
profunda sobre la propia prdctica, con lo cual los alumnos ejercitan y desarrollan sus
habilidades metacognitivas. Esta caracteristica facilitaria que los aprendizajes logrados
con la instruccién y la practica se puedan transferir a otros contextos y mantenerse en
el tiempo. En nuestra investigacion, este ultimo aspecto se evalua a partir de la
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entrevista semiestructurada de una tematica distinta a la trabajada durante la

intervencion.

2.2.2 Diagrama del proceso argumentativo de van Gelder

Con la finalidad de que los estudiantes contaran con una representacion externa que les
orientara en la generacion de los movimientos argumentativos, recomamos el diagrama
para estructurar la argumentacion propuesto por van Gelder (2007) para mejorar las
habilidades argumentativas en el contexto universitario, ya que orienta el discurso de
los estudiantes siguiendo el modelo argumentativo de Toulmin. Dicho diagrama se
desarrolléd dentro del programa The Reason! project, en uno de los esfuerzos de la
Universidad de Melbourne por fomentar el pensamiento critico en los estudiantes
universitarios. Esta propuesta parte de la idea de que las habilidades argumentativas
son centrales para el pensamiento critico, por lo cual, una forma de favorecerlo es a

través del desarrollo de dichas habilidades.

El disefio del diagrama se sustenta en varias premisas:

e Los sistemas externos de representacién son una herramienta mediadora que
permite estructurar el pensamiento y, por ende, el proceso de argumentacion.

e Contar con un apoyo visual para estructurar la argumentacidn posibilita que los
alumnos accedan de manera mas eficiente a sus representaciones mentales, las
reelaboren y organicen mas fluidamente.

e Emplear este tipo de diagrama al trabajar procesos de razonamiento informal
permite que los alumnos transiten de manera paulatina hacia una estructura
argumentativa mas formalizada. En este sentido, los alumnos pueden identificar
las relaciones que se establecen entre argumentos y evidencia, argumentos y
contraargumentos, y contraargumentos y réplicas, asi como los momentos en

los que procede cada tipo de intervencidn.

Los dos referentes anteriormente descritos constituyeron el punto de partida para el
disefio y adaptacidn de nuestra intervencidn didactica, la cual se ajustd a los contenidos

curriculares transversales a los tres grados analizados. El eje articulador de las
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actividades fue la relacion Opinion- Razones-Evidencia, como forma de explicitar la
relaciéon entre teoria y evidencia, a un nivel que los estudiantes de los tres grupos
pudieran identificar facilmente. Dado el relevante papel que juega la evidencia en la
argumentacion competente y el amplio espacio que recibe en nuestra investigacion, a
continuacion, se profundiza mas en el estudio del Concepto de Evidencia en la literatura

sobre argumentacion.

67



CAPiTULO 3.

EL ROL DE LA EVIDENCIA EN LA ARGUMENTACION DE
CALIDAD
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Los beneficios de la argumentacién en las aulas son bien conocidos, tanto en el
aprendizaje como en el razonamiento (Driver, Newton y Osborne; 2000; Felton, Garcia-
Mila, & Gilabert, 2009). A pesar de la diversidad de definiciones (Rapanta, et al., 2013,
Garcia- Mila y Andersen, 2009), la literatura sobre argumentacion muestra un gran
consenso al establecer que, para construir buenos argumentos, las personas deben

justificar las afirmaciones con evidencia valida.

Asimismo, diversos organismos y lineamientos internacionales para la ensefianza
de las ciencias, como los Estandares Cientificos para las Nuevas Generaciones (NGSS por
sus siglas en inglés y de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE, 2003), plantean que participar en procesos de argumentacién basados en
evidencia es una de las ocho prdcticas esenciales que los estudiantes deben desarrollar
como parte del plan de estudios de ciencias K-12. Esto implica analizar, generar y usar
evidencia de manera competente, asi como construir y evaluar multiples explicaciones
y la evidencia que las sustenta (Duschl, Schweingruber y Shouse, 2007; McNeill, 2011).
Este enfoque de la ensefianza de las ciencias enfatiza la importancia de construir
argumentos a partir de la evidencia generada por la comunidad cientifica o por los
propios estudiantes a través de la investigaciéon (Fulton y Poeltler, 2013; Gott, Roberts y
Dugan, 2008). Este razonamiento basado en la evidencia es esencial para el pensamiento
cientifico, implica usar evidencia para probar teorias considerando diversas alternativas,
y desempefia un papel central en la construccién del conocimiento, especialmente en el
ambito de las ciencias (Berland y McNeill, 2010; Brown, Furtak, Timms, Nagashima y
Wilson, 2010; Asterhan y Schwarz, 2016; Scott, Mortimer y Aguiar, 2006; Kuhn, 2005,
2010). Apoyar ideas con evidencia es esencial no solo en el trabajo de los cientificos para
encontrar la mejor explicacién para un fendmeno (Fulton y Poeltler, 2013), sino también
para los procesos de creacidn de significados durante la educacién obligatoria y para el

desarrollo del pensamiento critico a lo largo de la vida.

Con respecto al papel de la evidencia en los procesos de argumentacion, uno de
los modelos mas utilizados para analizar la relacidn entre los elementos del discurso
argumentativo es el modelo de Toulmin (Erduran, Simon y Osborne; 2004). Segun este
modelo, que ya presentamos en el primer apartado del marco tedrico, la diferenciay la
relacion entre la evidencia y las teorias/afirmaciones se puede rastrear claramente.
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Toulmin (1958) caracteriza la construccion de argumentos a partir de la utilizacién de
datos (data) y de un soporte légico (garantias o warrants) para justificar las creencias.
Durante la argumentacioén, las personas intentan razonar a partir de datos para llegar a
conclusiones utilizando también un soporte apropiado para construir sus argumentos
(garantias). Tomados en conjunto, los datos y las garantias constituyen la sustancia de

la evidencia que da validez a la afirmacidn o tesis.

En esta linea, para Osborne y Patterson (2011), el objetivo de un buen
argumentador es proporcionar garantias irrebatibles que respalden su afirmacion para
demostrar que es una creencia justificada. La mejor manera de justificar una afirmacién
es apoyandola con evidencia vdlida y relevante. Por lo tanto, puesto que la calidad de
las evidencias aportadas suele considerarse un indicador para valorar la calidad de la
argumentacién (Macagno, 2016), es fundamental explorar el uso que hacen los
estudiantes de la evidencia, sus concepciones acerca de la evidencia y su capacidad para
generar su propia evidencia durante una tarea de argumentacién dialdgica, con la

finalidad de valorar e incidir en la mejora de su competencia argumentativa.
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3.2. La definicidon del Concepto de Evidencia en la literatura sobre

argumentacion

Los términos "valido", "relevante" y "genuino" se utilizan normalmente para calificar el
tipo de evidencia proporcionada con el fin de justificar y argumentar de manera eficaz.
Sin embargo, la definicién de lo que se entiende por evidencia de manera concreta y
completa rara vez se proporciona en los estudios empiricos. Al respecto, Walton (2016),
sefiala que la nocidn de evidencia ha sido infrautilizada e inexplorada en la teoria de la
argumentacion, recibiendo poca atencion en comparacién con el concepto de
argumento. Este autor establece que parte de la solucién a este problema es establecer
estandares de lo que constituye una evidencia. Al respecto, plantea que el Concepto de
Evidencia presenta no solo mucha ambigiiedad, sino también diferentes niveles de
concrecidn que hacen que la nocién de evidencia sea confusa. Para Walton (2016), la
definicién de evidencia se presenta en un continuo que va desde un criterio amplio a
uno estricto. El criterio general o amplio se refiere a cualquier argumento presentado
para respaldar o socavar una afirmacién. Mientras que, empleando un criterio estricto,
la evidencia debe ser evaluada en el contexto de un campo disciplinario particular,
especialmente en el caso de la evidencia cientifica. En contraste, en el modelo de
Toulmin (1958), la evidencia podria equipararse con la nocidn de datos, entendida como

cualquier informacion que respalde una afirmacion.

En el campo de la psicologia del desarrollo, Kuhn (1991) distingue entre evidencia
genuina y pseudoevidencia. La autora observéd que cuando se les pedia a los
participantes que justificaran una afirmacién, muchos de ellos proporcionaban una
descripcién "similar a una historia" de una posible secuencia causal (pseudoevidencia)
sin proporcionar informacién que tuviera que ver con su validez o verificabilidad
(evidencia genuina). Sin embargo, su definicidon de evidencia genuina no define criterios

de calidad.

En contextos cientificos, Berland y Reiser (2009) definen el componente de
evidencia en la argumentacion como datos cientificos que los estudiantes recopilan y
combinan para construir y defender sus afirmaciones. Esto podria tomar muchas
formas, desde datos numéricos hasta conocimientos previos, e informacién procedente
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de la observacidn, lecturas, debates o discusiones. Ademas, los autores proponen que
para que los estudiantes consideren este componente de evidencia necesitan establecer

la relacidn entre evidencia y teoria.

En esta linea, McNeill (2011) adapta la definicidn de evidencia de Aikenhead
(2004) como datos que consisten en mediciones cuantitativas o cualitativas utilizadas
para responder una pregunta, resolver un problema o tomar una decisidn;
operacionalizada como datos cientificos para respaldar una afirmacion, basandose en

los criterios de suficiencia y adecuacién.

Respecto a la validez de la evidencia, Gott, Dugan y Roberts (2003) diferencian
entre Datos y Evidencia, definiendo la evidencia como datos que han sido analizados por
diversos métodos vy criterios de validacion. De manera similar, Gott y Roberts (2008)
proponen su Concepto de Evidencia como aquellas ideas para tomar decisiones en una
investigacion que se basan en criterios de validez y confiabilidad. Como puede
observarse, los conceptos de evidencia (CE) representan un dominio de conocimiento
esencial en la adquisicion de buenas practicas cientificas. Por esta razén, algunos
autores (Aikenhead, 2004; Gott, Duggan, Roberts y Hussain, 2018) han explorado las
aplicaciones practicas del conocimiento cientifico en entornos profesionales, mas
concretamente, han estudiado cdmo se implican los cientificos en la resolucién de
problemas practicos, con la finalidad de replantearse como podrian aprender ciencias
los estudiantes de educacion obligatoria (Gott y Duggan, 1996 en Gott et al., 2018).
Segun Aikenhead, los profesionales de las ciencias, " generalmente aplican los conceptos
de evidencia inconscientemente como un conocimiento tacito" (Aikenhead, 2004, p.
247). Es decir, los cientificos a menudo aplican el CE automdticamente, segun un
conjunto de creencias internalizadas sobre la naturaleza de la evidencia y los estdndares
para su uso. Desde un punto de vista educativo, nos interesa explorar el origen de este
conocimiento tacito sobre la evidencia y su uso y cobmo evoluciona durante la practica,
en la escolaridad obligatoria, especificamente en el dltimo ciclo de la educacién
primaria, que es el que sienta las bases para un posterior abordaje de la argumentacién

en ciencias y de manera transversal al resto de las asignaturas.
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3.3 Interpretacion, uso y generacidn de evidencia para argumentar

Las investigaciones que analizan la interpretacién de la evidencia en nifios presentan
discrepancias. Dichas diferencias no sélo se refieren a los resultados, sino que varian de
manera importante con respecto a lo que se entiende por evidencia y el tipo de tareas
que se consideran relevantes para evaluar las habilidades argumentativas (Amsel y
Brock, 1996; Gott y Roberts, 2008; Koslowski, 1996; Kuhn y Udell, 2003; Means y Voss,
1996; Sodian y Bullock 2008).

Si bien algunos autores sugieren que los niflos de primaria, e incluso mas jévenes,
pueden diferenciar entre sus hipdtesis y la informacidn que las respalda (Duschl,
Schweingruber y Shouse, 2007; Sodian, Zaitchik y Carey, 1991); otros autores muestran
que esta habilidad es dificil de encontrar, incluso entre adultos (Felton y Kuhn, 2001;
Kuhn, 1991). Sodian, Zaitchik y Carey (1991) trabajaron con alumnos de 12 y 29 grados
de educacidn primaria y analizaron su comprensién de la relacién entre una pieza de
evidencia dada (el tamafio de un agujero en la pared) y su consiguiente afirmacién
(acerca del posible tamafio del ratén que lo hizo). Llegaron a la conclusién de que cuando
la afirmacién era simple y clara, y la evidencia concluyente, los estudiantes podian
distinguir entre los dos y juzgar la relevancia de la evidencia. En un estudio que abarcé
alumnos de preescolar hasta 52 grado de educacién primaria, Zembal-Seul, McNeill y
Herschberger (2013) llevaron a cabo practicas cientificas donde se les pedia que
proporcionasen explicaciones para las actividades de investigacién. Llegaron a la
conclusiéon de que los alumnos de prescolar podian aplicar estdndares de adecuacién y
suficiencia si antes se les habia introducido adecuadamente en el uso de la evidencia.
Por su parte, Chen, Hand y Parks (2016) trabajaron con estudiantes de 52 grado durante
una intervencién de 16 semanas. Analizaron el uso de evidencia a través de entrevistas
semiestructuradas, escritos grupales de los estudiantes y notas de campo de los
investigadores. Observaron que los estudiantes mejoraron su capacidad de examinar
criticamente los argumentos a partir de la evidencia. Por ejemplo, encontraron un
aumento significativo en la proporcién de expresiones donde los estudiantes
cuestionaron la calidad de la evidencia, enfocandose especificamente en la suficiencia

de la evidencia y la solidez del razonamiento.
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Sin embargo, de acuerdo con otros autores (Barchfeld y Sodian, 2009; Kuhn y
Reiser, 2005; Garcia-Mila et al., 2016; Sandoval y Milwood, 2005), los juicios sobre la
suficiencia de la evidencia pueden tardar mds en desarrollarse. Con respecto al uso de
la evidencia, Sandoval y Millwood (2005) analizaron la suficiencia como criterio para la
calidad de la evidencia citada para justificar las afirmaciones en una clase de biologia de
educacion secundaria. Concluyeron que, aunque los estudiantes citaron evidencia para
justificar sus afirmaciones, ésta generalmente fue insuficiente y tuvieron dificultades
para vincular datos especificos con afirmaciones especificas, dichos resultados coinciden
los hallazgos de Kuhn y Reiser (2005). Al respecto, Reznitskaya y Wilkilson (2017)
encontraron que los estudiantes de educacion obligatoria tienen dificultades para
identificar argumentos similares apoyados con evidencias diferentes, y establecer
relaciones entre argumentos perdiendo el hilo de las discusiones. Estudios recientes en
el campo del razonamiento cientifico sostienen que incluso los adultos tienen
dificultades para identificar informacién probatoria sin un apoyo contextual significativo
(Barchfeld y Sodian, 2009). En esta linea, Garcia-Mila y colaboradores (2016) analizaron
como los estudiantes usan diferentes tipos de evidencia para justificar su afirmacién.
Los autores compararon a estudiantes de secundaria y universitarios de tercer afio con
respecto al uso de evidencia para justificar y contrarrestar sus afirmaciones. Los
resultados no mostraron diferencias entre los dos niveles educativos, por lo que dichos
investigadores equiparan el desempeno de ambos grupos en la interpretacién y uso de

evidencia.

Las claras discrepancias en la literatura sobre los conceptos emergentes de
evidencia de los nifos podrian deberse, por una parte, a las diferencias conceptuales
metodoldgicas antes mencionadas (Amsel y Brock, 1996; Gott y Roberts, 2008;
Koslowski, 1996; Kuhn y Udell, 2003; Means y Voss, 1996; Sodian y Bullock 2008). Y por
otra parte, podrian deberse al hecho de que los estudiantes mas jovenes pueden
desempeiiarse mejor en condiciones de gran apoyo educativo (Zembal-Seul, McNeill y

Herschberger, 2013).

La investigacion centrada en la generacion de evidencia por parte de los propios
participantes es menos comun en la literatura. En un estudio cldsico, Kuhn (1991)
examino las habilidades argumentativas a lo largo de la vida. Encontré que solo el 16%
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de los participantes ofreci6 evidencia genuina (definicidon en la pagina 71) para respaldar
sus afirmaciones, y observd que la mayoria de la poblacién -adolescentes, e incluso los
adultos-, mostraron dificultades para distinguir entre evidencia genuina y lo que ella
denomina pseudoevidencia (definicion en la pagina 71) asi como para diferenciar la
teoria de la evidencia. Del mismo modo, Moore (2013) analizé la produccién de
evidencia de adolescentes jévenes. La autora descubrié que, sin andamiaje, la mayoria
de los participantes justificaban sus afirmaciones utilizando el testimonio personal en
lugar de recurrir al conocimiento compartido. Por su parte, Glassner, Weinstock y
Neuman (2005) analizaron la capacidad de los estudiantes de secundaria para proveer
explicaciones y evidencias para resolver tareas especificas y apoyar argumentos
concretos. A pesar de que explicitamente se les solicitd que generaran evidencia para
resolver una tarea que implicaba la demostracion, los estudiantes continuaron
aportando explicaciones, incluso cuando previamente habian diferenciado
correctamente informacién de caracter explicativo de informacién demostrativa que
podia funcionar como evidencia. Lo que indica que tienen cierta comprensién
epistémica de la evidencia. Los autores atribuyen este tipo de respuestas a que generar
explicaciones resulta mds simple que generar evidencias. Estos trabajos muestran que
un porcentaje muy pequeiio de los participantes proporciona evidencia valida vy

relevante para justificar sus teorias.

Como podemos ver, la mayoria de los estudios revisados sobre habilidades
argumentativas de alumnos de educacién obligatoria se centran en la interpretacién y
el uso de la evidencia para establecer patrones, llegar a conclusiones y tomar decisiones.
Sin embargo, a pesar de que constituye una meta de este nivel educativo (NRC,2008;
2013; OCDE, 2003; SEP, 2011) la investigacion sobre argumentacion rara vez se enfoca
explicitamente en la generacién de evidencia por parte de los propios participantes y en

explorar su conocimiento previo sobre el Concepto de Evidencia.

La escasa investigacion que analiza la comprension de los estudiantes mas
jévenes con respecto a la evidencia contrasta con el sélido cuerpo de investigacion que
sugiere que los conceptos rudimentarios sobre ésta surgen en la primera infancia y se

desarrollan con la escolaridad (Hammer y Elby, 2002).
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Para arrojar luz sobre esta situacion, es necesario realizar estudios que exploren
la relacién entre la explicacién y la evidencia desde un punto de vista evolutivo, con
miras a los factores contextuales que facilitan el razonamiento basado en evidencia
(Sodian y Bullock, 2008), dentro de los cuales, la consolidacion del Concepto de

Evidencia puede tener un papel fundamental.
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3.4 El Concepto de Evidencia de ninos en edad escolar

El desarrollo del Concepto de Evidencia (CE en adelante) comienza con la compresién
de que los individuos pueden tener puntos de vista distintos y que la fuerza relativa de
estos puntos de vista se puede establecer con argumentos y evidencias. La investigacion
sugiere que incluso los niflos pequefios poseen una teoria de la mente, que les permiten
entender que otros pueden tener creencias inexactas o falsas y que multiples puntos de
vista distintos o alternativo sobre un fendmeno pueden resolverse usando evidencia
(Chandler, Hallett y Sokol, 2002; Duschl, Schweingruber & Shouse, 2007; Sandoval, W.,
Sodian, B., Koerber, S. y Wong, J., 2014). Sin embargo, al finalizar la educacién primaria
y al comienzo de la educacidn secundaria obligatoria, los estudiantes todavia tienen
dificultades para aplicar el conocimiento sobre argumentos y evidencia de manera

consistente en todos los contextos (Hammer y Elby, 2002).

Ademas, a pesar de ser capaces de considerar la multiplicidad de puntos de vista,
los nifios suelen ser propensos a la suposicidn absolutista de que, sélo hay una lectura
verdadera sobre un fenédmeno y que otros puntos de vista se basan simplemente en
informacién falsa (Chandler, Hallett y Sokol, 2002; Kuhn, Cheney y Weinstock, 2000).
Aunque esta creencia en la certeza del conocimiento demuestra una consciencia de la
posibilidad de que los argumentos sean incontrovertibles y de la funcion de la evidencia,
es una postura errénea que tiene implicaciones importantes para la educacién cientifica.
Los hechos no hablan por si mismos, y los estudiantes deben aprender a juzgar los
méritos relativos de los argumentos que compiten a partir de la evidencia que se
presenta, de acuerdo con las normas y practicas cientificas. Para desarrollar le
pensamiento critico los estudiantes deben ver la ciencia como algo construido en
condiciones de incertidumbre y que se refina a través de un proceso iterativo de
escrutinio publico y revision (Osborne, Erduran y Simon, 2004). Ademas, si bien los nifos
pueden entender que las creencias estan vinculadas con la evidencia, a menudo tienen
dificultades para distinguir entre los dos (Kuhn, 2005; Kuhn y Reiser, 2005; Sandoval y
Millwood, 2005; Zimmerman, 2007).

Duschl, Schweingruber y Shouse (2007) realizaron una revisién de la literatura

sobre el razonamiento cientifico de los nifios de K-8 (5 a 14 afos de edad, equivalentes
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a P5, primaria y secundaria espafioles). A pesar de que describen la argumentacién de
manera implicita en el desarrollo de las habilidades de conocimiento cientifico, sus
conclusiones sobre la generacidon y evaluacion de evidencia son relevantes para la
presente investigacion. Los autores concluyen que "los nifilos son mucho mas
competentes en su razonamiento cientifico de lo que se sospechaba inicialmente
mientras que los adultos lo son menos (...), y ambos grupos presentan una gran variacion
en la sofisticacién de las estrategias de razonamiento entre individuos de la misma
edad" (p. 129). Duschl, Schweingruber y Shouse (2007) también sugieren que “muchos
aspectos del razonamiento cientifico requieren experiencia e instrucciéon para
desarrollarse. Por ejemplo, la distincién entre teoria y evidencia y muchos aspectos del
modelado no surgen sin instrucciones explicitas y oportunidades para practicar” (p.
129). De ahi la importancia de generar intervenciones educativas acotadas y ajustadas
a los conocimientos previos de los estudiantes sobre el Concepto de Evidencia y su

funcién en el proceso de argumentacion.
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3.5 Relacidn entre el Concepto de Evidencia y la argumentacion de

calidad

Como vimos previamente, diversos estudios muestran que, a medida que los
estudiantes se involucran en practicas argumentativas, gradualmente desarrollan
puntos de vista mas sofisticados sobre la relacidn entre las afirmaciones y la evidencia
(Chen, Hand y Parks, 2016; McNeill, 2011; Kuhn, Zilmer, Crowell y Zavala, 2013). Por ello,
resulta importante analizar dichos puntos de vista para entender cémo se desarrollan
las habilidades argumentativas, de la mano con la comprensidon del Concepto de

Evidencia y su funcion.

Reznitskaya y Wilkilson (2017) plantean que durante los didlogos los alumnos se
encuentran construyendo sus ideas y no tienen control sobre su expresién, por lo que
no son conscientes de lo vagos y ambiguos que pueden ser sus argumentos hasta que
se les pregunta explicitamente por el significado de sus afirmaciones. Por ello,
consideran que durante las discusiones es indispensable que los participantes tengan
una comprensién compartida del significado y la acepcién a la que hacen referencia las
palabras que se usan en tal discusion. Al respecto nosotros consideramos que dicha
comprensidon compartida debiera incluir la definicion del concepto de la evidencia y su

funcion.

Al revisar la literatura sobre la Naturaleza de la Ciencia (NOS por sus siglas en
inglés), vemos que hay una brecha con respecto a la conexién entre el conocimiento
explicito de los conceptos y las reglas que rigen el desarrollo del conocimiento cientifico
-como la definicién de teoria y la definicion de evidencia- y el uso tacito de esas reglas -
es decir, justificacidon de afirmaciones y basada en la evidencia, y coordinacién entre

teoria y evidencia- (Khishfe y Abd-El-Khalick, 2002).

Consideramos que esta brecha que existe en la literatura sobre la naturaleza de
la ciencia, también se encuentra en la ensefianza de las ciencias, y condiciona no sélo la
comprension de los estudiantes sobre lo que es una evidencia valida en ciencias, sino su
habilidad para participar en procesos de argumentacion y razonamiento basado en
evidencia de manera general. Esta discrepancia entre lo que los estudiantes saben

tedricamente sobre el quehacer cientifico y lo que ellos practican en las aulas, puede
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estar relacionada con sus dificultades para: explicar y argumentar su opinion basandose
en evidencias; diferenciar entre teoria y evidencia, y, por ende, para distinguir
claramente entre justificacidon, contraargumento y réplica; asi como para evaluar y

generar evidencias validas.

3. 5. 1. Importancia de la exploracion de los conocimientos previos
de los estudiantes sobre el CE

Para proporcionar oportunidades apropiadas para apoyar y mejorar las habilidades
argumentativas de los estudiantes, McNeill (2011) sugiere que abordar explicitamente
las opiniones de los estudiantes sobre la argumentacién, la explicacion y la evidencia
puede ser una estrategia efectiva para comprender y desarrollar su competencia
subyacente. Sin embargo, se ha observado que existe poca investigacidon que considere
las opiniones que los adultos tienen sobre el Concepto de Evidencia, y aun menos
estudios que lo investiguen en nifios y adolescentes (Aikenhead, 2004; McNeill, 2011).
Uno de los pocos estudios que consideran las concepciones de los estudiantes es el
trabajo de McNeill (2011) quien explord los puntos de vista de los alumnos de 52 grado
de educacidn primaria con respecto a la explicacidn, el argumento y la evidencia, en tres
contextos: lo que hacen los cientificos, lo que sucede en las aulas de ciencias y lo que
sucede en la vida cotidiana, y descubrié que las concepciones de evidencia utilizadas en
el aula de ciencias estaban menos desarrolladas que en el dia a dia vida. Mediante la
instruccién, el desempefio de los participantes con respecto a las concepciones de
evidencia, explicacién y argumento mejord durante el afio escolar. Pedir explicitamente
gue los estudiantes de educacién primaria expliquen su Concepto de Evidencia, y
explorar su capacidad para generar su propia evidencia, es relevante no solo para
desarrollar habilidades argumentativas en la escuela primaria, como se espera en
muchos planes de estudio; también es relevante para rastrear las dificultades que tienen
los estudiantes para justificar las afirmaciones y aclarar el papel que juega la
comprension de la evidencia en la argumentacién de los estudiantes, con el objetivo de
gue sean capaces de establecer la relacién que existe entre las afirmaciones y la
informacién que las respalda, distingan entre teoria y evidencia e identifiquen como

criterios para proporcionar y evaluar evidencia valida.
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Por todo lo anteriormente descrito, consideramos que se necesita mas
investigacion para desentrafiar la relacion entre el Concepto de Evidencia y la calidad
del razonamiento basado en evidencia de los estudiantes de primaria para comprender
mejor como se estabilizan estas competencias que conforman la base de la

argumentacién y del pensamiento cientifico.
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3.6 Desarrollo del razonamiento basado en evidencia en los alumnos de

educacion primaria

Para que los estudiantes desarrollen su pensamiento cientifico y critico, y aprendan a
razonar y argumentar basandose en evidencia de manera efectiva, deben, por un lado,
desarrollar la comprensidn de dichas practicas cientificas (Ford, 2008), y por el otro, la
comprension del Concepto de Evidencia y el papel que ésta desempefia en el desarrollo
de las ciencias. Al respecto, Duncan, Chinn y Barzilai (2018), sugieren un marco teérico
para la comprensiéon del Concepto de Evidencia y su uso en las ciencias que denominan
“The Grasp of Evidence”. Este, pretende introducir formas mas auténticas y complejas
de evidencia en las aulas escolares y considera cinco dimensiones: analisis, evaluacion,
interpretacion, integracion -tal como lo usan los cientificos expertos- y uso de la

evidencia.

Cuando se analiza la literatura al respecto del desarrollo de dichas competencias
en las aulas de educacién obligatoria, las expectativas contrastan con el desempefio real
de los estudiantes. Los investigadores destacan las dificultades de los estudiantes para:
coordinar y distinguir datos con afirmaciones o hipétesis, evaluar evidencia valida, y
distinguirla de la no vélida (Kuhn, 2005; Kuhn y Reiser, 2005; Sandoval y Millwood, 2005;

Zimmerman, 2007).

En el ambito educativo, a pesar de que la generacidn, analisis y uso de la
evidencia forma parte de las expectativas para la formacidn en ciencias de los
estudiantes de educacién obligatoria, el Concepto de Evidencia no se define de manera
clara en los documentos curriculares, por lo que se corre el riesgo de que el Concepto
de Evidencia se trate de manera superficial y que los estudiantes no comprendan del
todo la naturaleza del razonamiento basado en evidencia y los procesos argumentativos

(Duncan, Chinn y Barzilai, 2018).

Asimismo, el Concepto de Evidencia cientifica y los criterios de lo que se
considera una buena evidencia para validar un argumento no ha sido suficiente y
claramente descrito en la literatura argumentativa (Walton, 2016), y aun menos las

concepciones que tienen los alumnos de educacién basica al respecto (McNeill, 2011).

82



Por tanto, las dificultades mostradas por los estudiantes con respecto a la
interpretacion y uso de evidencia podrian responder al hecho de que la nocién de
evidencia ha sido infrautilizada e inexplorada en la teoria de la argumentacién (Walton,
2016), lo que se traduciria en una notable falta de atencién a las concepciones de

evidencia de los estudiantes.

3.6.1 Asunciones tedricas y metodologicas de la presente

investigacion

En lineas con lo anteriormente descrito, la hipdtesis subyacente al presente trabajo de
investigacion es que las concepciones de evidencia de los estudiantes estan
estrechamente relacionadas con su desempefiio en la generacién y uso de evidencia para
argumentar, y su estudio es muy necesario para poder promover una buena

argumentacion en las aulas.

Consideramos que una forma de conciliar los hallazgos aparentemente
discrepantes revisados previamente sobre la competencia argumentativa y el
razonamiento basado en la evidencia en edades tempranas es proponer que el
rendimiento se ve reforzado por factores situacionales y no se vuelve consistente hasta
gue los estudiantes hayan desarrollado un CE sélido y explicito para guiar su

razonamiento.

Al respecto, nosotros proponemos que un CE mas sofisticado, que distinga
explicitamente entre teoria y evidencia e identifique el papel de cada uno en un
argumento elaborado, sumado a una comprension clara de la estructura del proceso
argumentativo -Justificacién, Contraargumentacion y Réplica, puede ser el medio por el
cual los estudiantes podrian guiar su pensamiento al debatir y argumentar de manera
independiente y competente. Por tanto, una cuestién clave para que los estudiantes de
educacion obligatoria aprendan a construir argumentos validos es que sepan, no sélo
gué es una evidencia, y su funcion en la construccion del argumento, sino también, y
principalmente, qué es una buena evidencia. En este sentido, consideramos que es
necesario revisar los conocimientos previos con los que cuentan los estudiantes al
respecto, para implementar intervenciones didacticas ajustadas con el fin de favorecer

el desarrollo de las habilidades argumentativas de manera eficiente. Puesto que dichos

83



conocimientos de los estudiantes han sido poco explorados, en parte, porque la
literatura ha prestado poca atencion al establecimiento de criterios compartidos sobre
como se define el Concepto de Evidencia en la ensefianza obligatoria, se justifica la
necesidad de explorar dichos conocimientos, asi como su influencia en la habilidad de

los estudiantes para justificar sus argumentos.

Con la finalidad de explorar estos planteamientos, y tomando en cuenta todos
los hallazgos de la literatura examinados previamente, hemos elaborado una propuesta
de investigacién e intervencién para alumnos de educacién primaria que pretende
responder a las preguntas fundamentales: ¢{Como se desarrolla la competencia
argumentativa en la educaciéon primaria?, ¢Podria ser un CE implicito y poco
desarrollado la razén del bajo rendimiento de los estudiantes al justificar sus teorias?
¢Es posible favorecer el desarrollo de la competencia argumentativa y promover el
pensamiento critico a partir de una intervencién educativa centrada en consolidar la
comprension de los estudiantes sobre los movimientos argumentativos fundamentales
-justificacion, contraargumentacion y réplica- y sobre papel que tiene la evidencia para
fortalecer los argumentos?, ¢Es posible favorecer dicha competencia en edades
tempranas como el primer ciclo de educacién primaria? Con el fin de profundizar en el
rol que tiene la comprension del Concepto de Evidencia en el desarrollo de la
competencia argumentativa. Especificamente nos preguntamos: ¢ Cual es el Concepto
de Evidencia que tienen los nifios de primaria?, éSon conscientes de este conocimiento?,
y ¢éMovilizar dicho conocimiento durante el proceso argumentativo contribuye a

mejorar su habilidad para justificar sus argumentos?

Para responder a estas preguntas, en primer lugar, se llevd a cabo un diagnéstico de las
habilidades argumentativas de estudiantes de educacién primaria en poblacién
mexicana. Para tener un panorama de toda esta etapa educativa, participaron en el
estudio estudiantes de 22, 42 y 62 grados de primaria? (Estudio 1). En segundo lugar, se
implementé una intervencién en los mismos tres grupos-clase de educacidn primaria
considerados en el Estudio 1. Dicha intervencion se centro en favorecer: a) la reflexion

sobre el proceso argumentativo y el papel fundamental de la evidencia en la

2 Los grados de Educacién primaria en México son equivalentes a los del sistema educativo espafiol.
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construccion de argumentos validos; b) la comprensién de los movimientos
fundamentales para el proceso de argumentacién -justificaciéon, contraargumento vy
réplica-; c) la planificacidn y organizacién del discurso argumentativo a partir del uso de
representaciones externas como herramienta epistémica. Posteriormente, se analizé el
impacto de dicha intervencion, empleando el mismo instrumento de recogida de datos
del primer estudio (Estudio 2). Finalmente, se realizé un tercer estudio para explorar el
Concepto de Evidencia de los estudiantes de 42 y 62 grados de primaria. En este estudio
también se analizé la relacidon de dicho concepto con la generacién de evidencia de
calidad por parte de los estudiantes para justificar su opinién de manera argumentada

(Estudio 3).

A continuacién, se describen el método general llevado a cabo en la
implementacién de los tres estudios que componen la tesis doctoral. Posteriormente,

se detallan el método y los resultados de cada uno de los estudios.
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SEGUNDA PARTE
ESTUDIOS
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METODO GENERAL

A partir de la revisiéon de los antecedentes tedricos y las preguntas de investigacién
descritos anteriormente, a continuacion, se enuncian los objetivos generales de nuestra
investigacion y se describen los elementos metodoldgicos comunes a los tres estudios
que componen la presente tesis doctoral. En los tres capitulos siguientes, se detallan el

método implementado y los resultados encontrados en cada uno de los estudios.

Objetivos generales

1. Analizar el desarrollo de la competencia argumentativa en alumnos de
educacion primaria (22, 42 y 62 grados).

2. Disefiar, implementar y evaluar una intervencién educativa que favorezca el
desarrollo de la competencia argumentativa en estudiantes de primaria.

3. Explorar el Concepto de Evidencia (CE) que tienen los estudiantes de
educacion primaria y analizar la relaciéon entre éste y la calidad de la

evidencia que generan para argumentar.

Hipotesis
Hipétesis 1. Se prevé un mejor desempefio del grupo de 62 grado de primaria en

la competencia argumentativa general y en cada uno de los movimientos

argumentativos.

Hipotesis 2. Se prevé una mejora en el desempefo argumentativo de los tres

grados de primaria tras la implementacién de la intervencidn didactica.

Hipdtesis 3. Se prevé que los estudiantes de 62 grado de primaria tendran un

concepto mas desarrollado de evidencia.

Hipotesis 4. Se prevé que los estudiantes con un Concepto de evidencia mas
desarrollado generaran evidencias de mayor calidad para justificar sus

afirmaciones.
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Participantes

La muestra estuvo compuesta por tres grupos-clase integros de educacion primaria: 22
(7-8 afios), 42 (9-10 afios) y 62 (11-12 afios) grados considerando los hallazgos de Orsolini
(1993) al respecto del inicio de la escolaridad formal como un hito en el desarrollo de
las habilidades para construir justificaciones y argumentos. Asimismo, las edades y
grados escolares seleccionados para la presente investigacidon atienden a la literatura, la
cual apunta hacia dos tendencias: por un lado, la tendencia que sitla el cambio mas
significativo en los procesos argumentativos alrededor de los 11 afios de edad (Ceballos,
2002; Coirier y Golder, 1994, 1996; Kuhn, 1991, 2001, 2005); por el otro, algunos
investigadores han mostrado que se puede observar el desarrollo de habilidades
argumentativas entre los 7 y 9 afios de edad (Amsel y Brock, 1996; Mean y Voss, 1996;
Reznitskaya, 2012), momento en el que las habilidades linglisticas se encuentran

suficientemente desarrolladas para el caso de la argumentacién oral.

Dado que la gran mayoria de estudios se ha centrado en trabajar con alumnos
de quinto grado de primaria (ver Rapanta, et al., 2013, para una revision), nos interesaba
observar las edades adyacentes para identificar si existe una posible pauta evolutiva de
la argumentacion, por lo cual, los grupos participantes abarcaron edades entre los 7 y
12 afios. Para valorar la viabilidad de trabajar con estudiantes de 29, 42 y 62 grados de
primaria se realizaron dos estudios piloto, tanto de la entrevista semiestructurada
(empleada en los Estudios 1, 2 y 3), como de las actividades propuestas en la
intervencion didactica (Estudio 2), que nos indicaron que era posible analizar las
habilidades argumentativas en nifos de primaria menores de 10 anos de edad. Previo a
la implementacion de la intervencidn, se realizd un breve estudio piloto en un aula de
22 grado de primaria en Barcelona para valorar la pertinencia de las actividades
planteadas en la intervencién didactica. Las tres sesiones llevadas a cabo con dichos
estudiantes nos confirmaron que el disefo y ajuste de las actividades permitia trabajar
con nifios en edades de entre 7 y 8 afios. (Ver descripcion de las sesiones 1,2y 5en la

Tabla 26, en la pagina 171).
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Los participantes de la investigacion fueron seleccionados por un muestreo de
conveniencia en una escuela primaria publica semirrural del estado de Michoacan,
México. Los grupos-clase que participaron en los estudios fueron seleccionados vy
asignados a la investigadora por el director de la escuela. La escuela comprende los
cursos de primero hasta sexto de primaria y tiene tres clases por curso. La gran mayoria
de los estudiantes pertenecian a familias con un nivel socioecondmico y educativo bajo.

A continuacién, se presentan los estadisticos descriptivos de la muestra (ver Tabla 2).

Tabla 2. Caracteristicas Demogrdficas de la Muestra Completa

Grado N Sexo Edad
Mujer Hombre Media SD
29 29 13 16 7;8 4meses
42 33 18 15 9;8 9 meses
62 33 18 15 11,5 5meses
Total 95 49 46 9;9 14 meses

Disefio de la investigacion

La presente investigacién tiene un disefio cuasiexperimental con enfoque mixto que
incluye técnicas de andlisis cuantitativo y cualitativo de los datos. Para los estudios 1y
3, el disefio de la investigacidn es transversal empleando como técnica de recogida de
datos una entrevista semiestructurada. Para el estudio 2, el disefio de investigacion es
Pre-Post (factorial split-plot) para analizar el efecto de la intervencidn; dicho estudio se
basa en tareas multimodales que incluyeron la elaboracién de textos orales, escritos, y
el uso de representaciones externas. Para el analisis de los resultados de los tres
estudios se disefaron rubricas de codificacién que se describen en cada uno de los

estudios.

Procedimiento general

A continuacién, se describe el procedimiento general de recogida de datos. En el
capitulo correspondiente se detalla el procedimiento especifico llevado a cabo en cada
uno de los estudios que conforman la investigacion. Si bien cada estudio tiene un

procedimiento particular, la recogida de datos para el anadlisis del desempefio se basa
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en la implementacion de la entrevista semiestructurada. La entrevista completa se
presenta en la seccion del Instrumento para la recogida de datos al final de esta seccidn,

donde se indican las preguntas especificas que corresponden a cada estudio.

En la Figura 3 se muestra un esquema del procedimiento para la recogida de
datos de los tres estudios, tal como se implementé en las aulas con cada uno de los
grupos, a excepcion del Estudio 3, que sdlo se llevé a cabo con los estudiantes de 42 y
62 grados. La recogida de datos para la muestra de 22 grado se implementé de abril a
juliode 2015. Para las muestras de 42 y 62 grados, la recogida de datos se hizo de manera
paralela de noviembre a marzo de 2016. Estos periodos incluyen: la aplicacién de la
entrevista Pre-Intervencidn, la implementacién de la intervencidn, y la aplicacion de la
entrevista Post-Intervencién. Unicamente se presenté mortalidad experimental en las
entrevistas Post-intervencion del Estudio 2 que no se pudieron llevar a cabo con cuatro
estudiantes que se encontraban enfermos: 1 estudiante de 22 grado, 2 estudiantes de

42 grado y 1 estudiante de 62 grado.

Los datos para los estudios 1 y 3 en los grupos de 42 y 62 grados se recogieron
mediante la misma aplicacion de la entrevista individual semiestructurada Pre-
Intervencién, anadiendo las preguntas correspondientes al concepto y la funcion de la
evidencia (Ver Tabla 3). Para identificar el efecto de la intervencidn en el desarrollo de
dicho concepto, las mismas preguntas se repitieron en la entrevista Post-intervencion

del Estudio 2.

Figura 3. Procedimiento General de Recogida de Datos

-\\ /' \\. /, 7._\‘
Primera aplicacion | ' . | ‘ |
entrevista Implgmentacn_nln dela
semiestructurada Intervencion Segunda aplicacion
didactica de la entrevista
Tema: ﬁzfrl’;(iono de Tema: Reciclaje semiestructurada
s (8 sesiones Tema: Abandono de
(Estudlor:a:;dos los semanales, 2-3 meses perros
£ dg 3 4oV 6 de duracién) (Estudio 2)
studio 3: 4oy 60 .
orados) | (Estudio 2)
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Se ha propuesto que la familiaridad y la relevancia de los tépicos seleccionados
para argumentar son dos elementos fundamentales para favorecer el desarrollo de la
competencia argumentativa de los estudiantes (Von Aufschnaiter, 2008); asimismo, se
ha observado que los temas socio-cientificos, a diferencia de los tépicos de ciencia
basica (Osborne, Erduran, y Simon, 2004), son mas efectivos para implicar a los
estudiantes en el debate. Tomando esto en consideracidn, para las entrevistas se optd
por la tematica del abandono de perros, ya que representa un problema social real en
el contexto de los estudiantes, del cual tenian conocimientos y experiencias previas, y
por el que mostraban interés e implicacidn. Dicho tema se selecciond tras pilotar varias
temdticas que se consideraron apropiadas para propiciar la implicacion de los
estudiantes en la discusién (acoso escolar, contaminacion ambiental, abandono de
perros). Se observé que el tema del acoso escolar propiciaba un razonamiento de tipo
moral que no permitia que los estudiantes se centraran en la demostracidon de sus
causas sino en las implicaciones negativas del fendmeno y en describir experiencias
personales o de su contexto en las que habian constatado que el fendmeno se
presentaba en su escuela. Asimismo, se observd que los estudiantes de 29 grado no
identificaban claramente el concepto de acoso escolar. Por su parte, la contaminacién
ambiental, que constituia un tema propicio para el debate desde un punto de vista mas
cientifico, resultd ser poco motivador para los estudiantes, lo que impidié desarrollar un

proceso de argumentacién mas profundo.

Con relacién a la intervencidn didactica, consideramos la importancia de disefiar
una intervencion situada que contemplara tanto los intereses y motivaciones de los
estudiantes, como los objetivos de aprendizaje que se plantean en el curriculo escolar,
por ello se incorpord un contenido curricular presente en los tres grados analizados (el
reciclaje), y se planificé la elaboracién de un producto de aprendizaje concreto para cada
sesion. Esto con la finalidad de dar sentido a la actividad argumentativa y hacer visible,
para la comunidad escolar, el papel que juegan la ensefianza y la practica argumentativa
para el aprendizaje escolar y el logro de las competencias (ver procedimiento,
instrumentos del Estudio 2, Capitulo 5 de la presente tesis, y el Anexo 2 para consultar

el material didactico complementario disefiado para la intervencion).
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Instrumento para la recogida de datos

Entrevista individual semiestructurada

Tomando como referente las dimensiones de la entrevista semiestructurada de Kuhn
(1991), se disefid una entrevista para valorar las habilidades argumentativas de los
alumnos de educacién primaria. La entrevista semiestructurada que se presenta a
continuacion constituyd el instrumento empleado de recogida de datos de los tres
estudios que conforman la tesis. En la Tabla 3 se muestra la entrevista integra, en ella
se indican: a) las variables dependientes que explora cada grupo de preguntas (en
cursivas), b) el estudio al que corresponde cada apartado (en negritas), y c) los grados

escolares que participaron (entre paréntesis).

El tema en el que se centrd la entrevista es el abandono de perros tomando en
consideracion problemas que pueden impactar en alumnos de corta edad y sobre los
cuales éstos pueden tener conocimientos previos que les permitan argumentar su
opinién al respecto. Los criterios para la seleccién del tema se discutieron previamente
en el apartado de procedimiento general. Previo a la entrevista, se presentd a los
participantes un caso de abandono de perros por parte de un nifio, junto con una breve

contextualizacién del problema de abandono de perros:

“Pablo es un nifio que tiene (edad del participante) afios, como tu y queria una
mascota. El pidié un perro para Navidad, y le regalaron un perro muy pequefio y
muy bonito, pero después de unos meses Pablo y su familia abandonaron al
cachorro en la calle. La fundacién Affinity dice que cada afio en Espaia se
abandonan mas de 100,000 perros, eso equivale a que cada 5 minutos, se

abandone un perro en la calle”.

Una vez descrita la metodologia general empleada, a continuacién, se presenta el
método especifico seguido en cada estudio, junto con los resultados obtenidos. Se
presentan de manera conjunta para facilitar la lectura de estos, dado el volumen de
variables y datos analizados. Los capitulos de la Segunda parte de la presente tesis
siguen la misma légica del Marco tedrico. Asi, el Capitulo 4 se corresponde con el Estudio

1, el Capitulo 5 con el Estudio 2 y el Capitulo 6 con el Estudio 3.
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Tabla 3. Entrevista Semiestructurada para la Recogida de Datos por Estudio

Estudio Preguntas
Estudioly 2  Experiencia previa
(29, 49, 62) éTienes perros?
¢Cudntos?

¢Cudl es/son su/sus nombre/s?
¢Te gustan los perros? épor qué?

Justificacion antes de la elicitacion del Concepto de Evidencia.
éPor qué crees que la gente abandona a los perros?
¢Como sabes que esa es la causa?
Si quisieras convencer a alguien de que esa es la causa por la que las personas abandonan a los perros, écémo se lo demostrarias?
¢Alguien mads podria probar que esta es la causa del abandono de los perros? {Quién? ¢Codmo lo probaria?

Estudio 3 Concepto y funcion de la evidencia.
(42y 693) ¢Sabes qué es una evidencia?

Si tuvieras que definir qué es una evidencia con tus propias palabras, iqué dirias: una evidencia es...?
¢Para qué sirven las evidencias?
¢Podrias darme un ejemplo para que pueda entenderlo mejor?
Entonces, una evidencia es ...

Justificacion después de la elicitacion del Concepto de Evidencia
Entonces, si te digo: “éQué evidencia podrias proporcionar para demostrar que ésta es la causa del abandono de los perros?” ¢Qué
evidencia me brindarias?
é¢Puedes pensar en alguna otra evidencia?
¢Puede alguien mas darme otra (s) evidencia (s) para demostrar que ésta es la causa del abandono de los perros? éQuién? ¢ COmo?

Estudioly2  Generacion de posiciones contrarias (Contraargumento autogenerado)
(29, 49, 69) Ahora supdn que un companiero estd en desacuerdo contigo. ¢ Qué crees que te diria para mostrarte que estds equivocado?

¢Podria alguien mas probar que estas equivocado?
¢Qué evidencia te tendrian que dar para demostrar que te equivocas?
(siatin no lo ha indicado) ¢Hay algun dato o evidencia que podria mostrar que estds equivocado?

Réplica de teorias contrarias autogeneradas

3 Mismos grupos-clase que en los estudios 1y 2.
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&Y tu qué le dirias a este compafiero para probar que tu tienes razén y él se equivoca?
¢Coémo podrias demostrarle que su evidencia estd equivocada?
¢Qué evidencia le darias para demostrarlo?
Réplica a un contraargumento heterogenerado
(Incluir si no se ha generado contraargumento) Y si te dijera que estas equivocado porque (se plantea un contraargumento
heterogenerado a su teoria), étu qué le responderias?
(Si aun no lo ha indicado) ¢Qué podrias decir para demostrar que tu punto de vista es el correcto?
¢Qué evidencia le darias?
Justificacion de teorias alternativas
Y si tu compafiero no estuvieras de acuerdo contigo y pensara que los abandonan por otra razén, épor qué crees que piensa él que los
abandonan?
¢Cémo te podria demostrar que esa es la causa?
¢Crees que él podria convencerte de que su razén es mejor?
¢Cémo te lo podria demostrar?
¢Qué evidencia te daria?
Contraargumentacion de teorias alternativas heterogeneradas
(Incluir si no se ha generado una teoria alternativa) Supén que alguien estad en desacuerdo contigo y te dice que es la causa.
¢Qué podrias decirle para mostrarle que esta equivocado?
é¢Podrias demostrar que esa persona se equivoca?
¢Alguien mds podria demostrarle que se equivoca?
¢Qué evidencia tendriamos que darle?
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CAPiTULO 4

ESTUDIO 1: DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
ARGUMENTATIVA EN LA EDUCACION PRIMARIA
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4.1. METODO

El Estudio 1 de nuestra investigacidon se corresponde al primer objetivo general de la
presente tesis: Analizar el desarrollo de la competencia argumentativa en alumnos de

educacion primaria.

4.1.1. Objetivos especificos del Estudio 1

1. Comparar el nivel de competencia argumentativa de alumnos de 29, 42

y 62 grados de educacidn primaria.

2. Comparar el desempeiio argumentativo de los estudiantes de 22, 42 y 62
de primaria, en cada uno de los movimientos argumentativos analizados:
justificacion, contraargumentacién, réplica, asi como el nivel de

evidencia correspondiente a cada uno de ellos.

4.1.2. Participantes

En el Estudio 1 participé la muestra completa correspondiente a los grupos de 22, 42y
62 grados de primaria descritos en el Método General (ver la Tabla 2, pagina 89 para

consultar las caracteristicas sociodemograficas de la muestra.

4.1.3 Diseio

La presente investigacién tiene un disefio con enfoque mixto que incluyd técnicas de
analisis cuantitativo y cualitativo de los datos. El disefio de la investigacién fue
transversal cuasiexperimental con una variable independiente inter-grupo, grado
escolar?, con tres niveles: 22, 42 y 62 grados de primaria. Se empled como técnica de

recogida de datos una entrevista semiestructurada.

4 Como se menciond previamente, los grados escolares descritos equivalen a los mismos grados de
educacién primaria en el sistema educativo espafiol. Asimismo, los estudiantes se agruparon por grado
escolar y no a la edad puesto que se tomd como referente el grupo-clase en su totalidad, ya que se
pretende destacar el papel del aprendizaje en el desarrollo.
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4.1.4. Procedimiento

Se realizaron entrevistas individuales semiestructuradas conducidas por la misma
investigadora en una sala tranquila en la biblioteca escolar del colegio. La duracién
promedio de las entrevistas fue de veinte minutos. Estas fueron grabadas en audio para
su posterior transcripcion. El tema de discusidon durante la entrevista fue el abandono

de perros en las calles.

4.1.5. Instrumentos

Instrumento para la recogida de datos

Entrevista semiestructurada. Las preguntas de la entrevista se ajustaron para explorar
los tres movimientos argumentativos principales (Justificacion, Contraargumentacién,
Réplica) asi como la consideracion de teorias alternativas, intentando mantener el flujo
natural del discurso durante toda la entrevista y explorar, con el mayor detalle posible,
la capacidad de los estudiantes para justificar, contraargumentar y replicar. Por esta
razén, los movimientos argumentales se exploraron en mds de una ocasion y en distintos
momentos de la entrevista, dando oportunidad a los estudiantes que tuvieron
dificultades para generar contraargumentos y réplicas autogenerados, para que lo

hicieran a partir de una teoria o contraargumento planteado por el entrevistador.

Primeramente, se pidid al estudiante que propusiera una causa para la alta
poblacién de perros abandonados en la calle dentro de su comunidad y que identificara
qué pruebas o evidencias necesitaria para apoyar esta afirmacidn causal, y convencer a
alguien mas de que esa era la razén por la que las personas abandonan a los perros.
Posteriormente, se le pidid que considerara una posicidn contraria a la suya y pensara
en un contraargumento para su teoria, asi como las posibles evidencias que podria darle
un companero para demostrarle que estaba equivocado. A continuacion, se le pedia que
pensara en la forma de responder a dicho contraargumento para demostrar con
evidencia que su teoria original era correcta y no la postura contraria. Después, se le
solicitaba que pensara en otra posible causa del abandono vy justificaran su viabilidad
aportando evidencia. Finalmente, la entrevistadora planted una teoria alternativa sobre

el abandono de perros con el que los estudiantes no estuvieran de acuerdo (en caso de
97



acuerdo se probaban varias opciones hasta hallar desacuerdo) y se le pedia que
argumentara por qué no estaba de acuerdo con la causa alternativa propuesta por la

investigadora y que diera evidencia para demostrar que se equivocaba.

Las preguntas de la entrevista semiestructurada empleadas en el presente estudio y las
variables dependientes que explora cada grupo de preguntas se presentan en la Tabla 3

(ver pagina 93).

Instrumentos para la codificacion y analisis de los datos

Para llevar a cabo el andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos y codificar el
desempeiio de los estudiantes con respecto a sus habilidades argumentativas para
justificar, contraargumentar y replicar, asi como a su capacidad para generar evidencia
de calidad para apoyar dichos movimientos argumentativos, se disefié una rubrica de
codificacion, siguiendo un proceso iterativo en el que se establecieron cédigos
predefinidos. Para ello se consideraron los movimientos argumentativos del diagrama
de van Gelder (2007), la adaptacion al modelo de Toulmin de Erduran, Simon y Osborne
(2004) para la codificacion de la calidad de la argumentacién y las preguntas de la
entrevista adaptadas de Kuhn (1991), Todos ellos, basados en el modelo de Toulmin
(1958). Asimismo, el nivel de Evidencia generado por los estudiantes se tomé como
referente para graduar los niveles de Justificacién, Contraargumentacion y Réplica. Los
codigos se disefiaron basandose en la literatura y se ajustaron en funcién del andlisis de
las respuestas dadas por los estudiantes en la entrevista.

Al llevar a cabo un proceso de categorizacién y codificacidon iterativo
(Whittemore y Knafl, 2005), las técnicas de codificacién fundamentadas de
cuestionamiento, comparacion y adaptacion (Glaser y Strauss, 1967) fueron
notablemente Utiles. Después de obtener la comparacidn de la primera codificacidn, se
realizd6 una codificacién y agrupaciéon de segundo nivel, esta vez con categorias

emergentes mas ajustadas.
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Rubrica para codificar las habilidades argumentativas.

Esta rubrica explora cuatro dimensiones en congruencia con los apartados de la
entrevista semiestructurada: Justificacion, Contraargumentacion, Réplica, y generacién
de Evidencia. Dicha rubrica se implementd para evaluar el nivel de desempefio en los
movimientos argumentativos, tanto para argumentar la propia teoria de los estudiantes,
como para responder a teorias generadas por el investigador (Ver Tabla 4 a

continuacion).

La calidad de todos los movimientos argumentativos se evalué considerando el
nivel de evidencia proporcionada. Como se menciond anteriormente, para los fines de
la presente investigacion definimos la evidencia como informacidon cualitativa o
cuantitativa (incluidos datos estadisticos, conocimiento comun, informacion,
antecedentes, observaciones, datos de los medios de comunicacion o fuentes confiables
de informacidn) que se utilizan para demostrar una secuencia causal de eventos o

apoyar una afirmacion.

La calidad de la evidencia se define en términos de (1) su idoneidad para
demostrar la afirmacidon o la secuencia causal; (2) su relevancia para el fenémeno
descrito, y (3) su validez. Se utilizd una escala ordinal descriptiva de cinco puntos para
analizar la calidad de la evidencia utilizada para justificar las afirmaciones (Tabla 4). Los
niveles 3 y 4 de evidencia ilustran lo que consideramos una evidencia vélida (evidencia

que utiliza fuentes confiables de informacién).

Con el fin de establecer una puntuacidon numérica de las variables, en todos los
movimientos argumentativos se diferencié si la evidencia empleada apoya a la razén (es
decir, la evidencia que hace mas factible que la razén seleccionada como causa del
fendmeno sea cierta), y la evidencia empleada para apoyar la causa (la evidencia que
demuestra la secuencia causal). Los argumentos que usaban evidencia para apoyar la
razon (que se identifican con una R en el cédigo dentro de la rdbrica) fueron puntuados
mas bajo que los que usaban evidencia para demostrar la causa. Entre paréntesis se
muestra el nivel de evidencia para cada nivel del movimiento argumentativo. Entre
corchetes se presenta el valor numérico asignado a cada descriptor de la rdbrica (ver

Tabla 4).
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Tabla 4. Rubrica de Codificacién 1. Niveles de Desempefio para las Variables: Justificacién, Contraargumentacién, Réplica y Evidencia®

Nivel
= 0 3
©
= Puntuacidn
> 0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
S No da La Justificasu  Justifica su Justifica su Justificasu  Justificasu  Justificacon Justifica con Justifica Justifica con
S ninguna evidencia opinién con  opinidon con  opinién con  opinidn con razdon con un un conun un
5.3 justificacion aportada razones de evidencia evidencia mdsdeuna mdasdeuna  argumento argumento  argumento  argumento
§ asu para soporte simple simple evidencia evidencia mas mas elaborado, elaborado,
- opinién. justificarla  (afirmacion basada en basada en simple o simple o elaboradoy elaboradoy  aportando aportando
razén no es su propia su propia una una una una razones de razones de
tiene adicionales  experiencia  experiencia evidencia evidencia evidencia evidencia soportey soportey
ninguna que (Nivel de (Nivel de elaborada, elaborada, proveniente proveniente masdeuna masdeuna
relacion amplianla  evidencial) evidencial) basada en basada en de fuentes de fuentes evidencia evidencia
con la explicaciéon  para apoyar para la su propia su propia externas externas provenient  proveniente
secuencia sobre la la viabilidad demostracié experiencia experiencia considerada considerada ede de fuentes
causal ni causa del de la razon. ndela oenla oenla s validas s vdlidas fuentes validas de
conla abandono causa. demostraci  demostraci (Nivel de (Nivel de validas de informacién
razon. sin ofrecer on in situ on in situ, evidencia3) evidencia3) informacion (Nivel de
evidencia (Nivel de parala para apoyar parala (Nivel de evidencia 4)
adicional evidencia2) demostraci laviabilidad demostracié evidencia 4) parala
para para apoyar o6ndela de la razon. ndela para apoyar demostracio
respaldar la la viabilidad causa (Nivel causa. la viabilidad ndela
afirmacidn), de la razon. de de la razon. causa.
pero sin evidencia
apoyarla 2).
con
evidencia

55 puede consultar ejemplos de cada nivel de desempefio extraidos literalmente de las entrevistas en las siguientes tablas: Tabla 7, pagina 120, para Justificacién; Tabla 12,
pagina 131, para Contraargumentacién; Tabla 20, pagina 147, para Réplica; y la Tabla 86, pagina 372, para Evidencia.
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Nivel

= 0 3
©
= Puntuacion
= 0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
(Nivel de
evidencia
0).
S No es capaz  Considera Apoya su Evalda una Evalda una Evaldauna  Evaltauna Evalda una Evalta una Evalda una Evalda una
E de una opinion  contraargu posicién posicién posicion posicion posicién posicion posicién posicién
s considerar distinta de mento con contraria a contraria a contraria a contraria a contraria a contraria a contraria a contraria a
g opiniones lasuyayla razonesde lasuyayla lasuyayla lasuyayla lasuyayla lasuyayla lasuyayla lasuyayla lasuyayla
b0 distintasde  contraargu soporte contraargu  contraargu  contraargu  contraargu contraargum  contraargu  contraargu  contraargu
E la suya. menta (Nivel de menta con menta con menta con mentacon entaconuna mentacon menta menta
g dando una evidencia una una masdeuna masdeuna evidencia una aportando  aportando
o razon, sin 0). evidencia evidencia evidencia evidencia ~ proveniente evidencia razonesde  razones de
aportar simple simple simple o simple o de fuentes proveniente soporte y soporte y
evidencia o (Nivel de (Nivel de una una externas de fuentes masdeuna masdeuna
con evidencial) evidencia 1) evidencia evidencia considerada externas evidencia evidencia
evidencia para dirigida a elaborada, elaborada, s validas considerada  provenient  proveniente
que no esta descartarla  invalidaro basada en basada en (Nivel de s vdlidas ede de fuentes
relacionada viabilidad refutar el su propia su propia evidencia 3) (Nivel de fuentes validas de
con la delarazén. argumento. experiencia experiencia para evidencia 3) validas de informacion
secuencia oenla oenla descartar la dirigidas a informacion (Nivel de
causal ni demostraci demostraci  viabilidad de invalidar o (Nivel de evidencia 4)
conla on in situ on in situ la razon. refutar el evidencia4)  dirigidas a
razon. (Nivel de (Nivel de argumento. para invalidar o
evidencia 2) evidencia 2) descartar la refutar el
para dirigidas a viabilidad argumento.
descartarla  invalidar o de la razon.
viabilidad refutar el
delarazén. argumento.

101



Nivel

= 0 3 a4
©
= Puntuacion
= 0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 5
8 No replica  Replicauna Replica una Replica la Replica la Replica la Replica la Replica la Replica la Replica la Replica la
E. la posicion posicion posicidn posicién posicién posicidn posicidn posicién posicidn posicién posicién
o contraria, contraria contraria a contraria contraria contraria contraria contraria contraria contraria contraria
ya sea por sin la suya con aportando aportando aportando aportando aportando aportando aportando aportando
falta de justificarla una razon evidencia una una mas de una una una razones de razones de
respuesta o ni aportar de soporte, simple evidencia evidencia evidencia evidencia evidencia soporte y soporte y
por evidencia, o sin dar (Nivel de simple simple o simple o simple ouna proveniente mdasdeuna masdeuna
aceptacion aporta evidencias  evidencia 1) (Nivel de una una evidencia de fuentes evidencia evidencia
del evidencia (Nivel de dirigida a evidencia 1) evidencia evidencia elaborada, externas provenient  proveniente
contraargu no evidencia descartar la dirigida a elaborada, elaborada, basadaensu considerada ede de fuentes
mento relacionada 0). razén dada invalidar o basada en basada en propia s validas fuentes validas de
(Nivel de con la por el refutar el su propia su propia experiencia (Nivel de validas de informacion
evidencia secuencia oponente. contraargu experiencia  experiencia oenla evidencia 3) informacién (Nivel de
0). causal mento. oenla oenla demostracio dirigidas a (Nivel de evidencia 4)
(Nivel de demostraci  demostraci nin situ invalidaro  evidencia4) (jrigidas a
evidencia on in situ on in situ (Nivel de refutar el para invalidar o
0). (Nivel de (Nivel de evidencia2)  contraargu  descartarla refutar el
evidencia 2) evidencia 2) para mento. viabilidad contraargu
para dirigidas a descartar la de la razon mento.
descartarla  invalidaro  viabilidad de dada por el
viabilidad refutar el la razon oponente.
delarazén argumento. dada por el
dada por el oponente.
oponente.
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Nivel

= 0 2 3
©
= Puntuacion
= 0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5
T G No aporta Aporta una Aporta mas Aporta al Aporta mas
2 W ninguna evidencia de una menos una de una
& evidencia simple evidencia prueba prueba
-g para basada en simple o recurriendo recurriendo
S justificar su su propia una a fuentes a fuentes
-E opinidn. experiencia. evidencia externas externas
- elaborada considerad considerada
recurriendo as validas s vdlidas
a su propia (testigos, (testigos,
experiencia opinidn de opinidn de
(escenario expertos, expertos,
detallado), television, television,
incluye la libros, libros,
demostracio encuestas, encuestas,
n in situ. estadisticas estadisticas,
, experiment
experiment 0s).
0s).
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4.1.6. Operacionalizacion y codificacion de las variables

Variable independiente.

Grado escolar: éste se utilizd para la comparacion del desempeio. Participaron en el
estudio tres grupos de edad correspondientes a tres cursos diferenciados de Educacién

Primaria: 22, 42y 6°.

Variables dependientes.

Nivel de competencia argumentativa.

Esta se defini6 como el nivel de competencia de los estudiantes para justificar,
contraargumentar y replicar, tanto su teoria, como teorias planteadas por otros. Se
calculé a partir de la suma del nivel maximo de desempeiio alcanzado para cada
movimiento argumentativo. A este valor se sumo el valor obtenido en la variable Cadena
argumentativa como un indicador extra de calidad argumentativa.

En la presente tesis, entendemos como movimiento argumentativo a las tres
intervenciones  basicas durante un didlogo argumentado: Justificacidn,
Contraargumentaciéon y Réplica. Denominamos Justificacion al posicionamiento
argumentado, ya sea mediante razones, razones de soporte (ver definicién en la Tabla
4) y/o evidencia, de la opinién de los estudiantes acerca de las causas del abandono de
los perros, y comprende una (Justificacion original) o varias teorias (Justificacion
alternativa). Consideramos como Contraargumento, la objecién argumentada del
estudiante a una teoria sobre el abandono de perros planteada previamente ya sea por
el propio estudiante (Contraargumentacion autogenerada) o a una teoria alternativa
generada por la investigadora (Contraargumentacion heterogenerada), para debilitar
dicha teoria, apoyandose de razones, razones de soporte y/o evidencia. Finalmente,
entendemos por Réplica a la respuesta dada por el estudiante al contraargumento
generado previamente por él (Réplica autogenerada), o generado por la investigadora
(Réplica heterogenerada) con la finalidad de refutarlo y posicionar nuevamente su teoria
original como la causa mas probable del abandono, sirviéndose para ello de razones,

razones de soporte y/o evidencia, dirigidas a debilitar el contraargumento.
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Para calcular los niveles maximos para cada movimiento argumentativo se
consideraron los siete indicadores que se emplearon para evaluar la variable
dependiente Competencia argumentativa en la presente tesis. Estos son: 1) Justificacion
de la teoria original (Justificacion original en lo sucesivo); 2) Justificacion de teorias
alternativas (Justificacion alternativa en lo sucesivo), 3) Contraargumentacién a una
teoria autogenerada (Contrargumentacion autogenerada en lo sucesivo), 4)
Contraargumentacion a una teoria generada por la investigadora (Contraargumentacion
heterogenerada en lo sucesivo); 5) Réplica a un contraargumento autogenerado (Réplica
autogenerada en lo sucesivo), 6) Réplica a un contraargumento generado por la
investigadora (Réplica heterogenerada en lo sucesivo); y 7)el nivel de Evidencia para

cada una de estas variables.

Nivel de Justificacion

1. Justificacion original. Nivel maximo de justificacion de la causa
seleccionada por el estudiante como el principal motivo de abandono.
Los criterios de codificacion para cada nivel de desempefio se describen
en la Rubrica 1 de codificacién que se presenta en el apartado de

instrumentos (ver Tabla 4, pagina 100).

2. Justificacion alternativa. Esta variable hace referencia al nivel maximo de
justificacion de alguna de las causas alternativas propuestas por el
estudiante como otros posibles motivos de abandono. Se codifica con los
mismos indicadores de desempefio de la Rubrica 1 para la variable

Justificacién (ver Tabla 4, pagina 100).

Nivel de contraargumentacion

3. Contraargumentacion autogenerada. En el presente estudio se define al
contraargumento como la objecién a una teoria, con la finalidad de
desacreditar las razones o la evidencia que la sustentan. En consecuencia,
se consideré6 como un Contraargumento autogenerado, la respuesta
dada por el estudiante para desacreditar su propia Justificacién [J] de la
causa del abandono. Esta variable se exploré a partir de la pregunta:
“Ahora supon que un compafero estd en desacuerdo contigo. ¢ Qué crees

que te diria para mostrarte que estds equivocado?” Se consideraron
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Unicamente los argumentos que hacian alusidon a la causa y a las
evidencias dadas en la Justificacion original. Las respuestas que
planteaban teorias alternativas (justificadas o no) se descartaron como
contraargumentos y se codificaron con los cddigos emergentes descritos
en el apartado 4.1.6 (ver pagina 111). Los niveles de desempefio de
contraargumentacién se codificaron utilizando la Rubrica de codificacién
1 (Tabla 4, pagina 100).

Contraargumentacion heterogenerada. Para explorar la generacién de
contraargumentos por otra via, al final de la entrevista a los estudiantes
se les planted una teoria alternativa del entrevistador sobre el abandono
de perros con la que no estuvieran de acuerdo (en los casos en los que
expresaban acuerdo o se apropiaban de la misma y la justificaban
espontdneamente, se les planteaba otra teoria, hasta encontrar alguna
gue no les pareciera valida) y se les solicitaba que dieran un
contraargumento a esa teoria. Esta variable se denomind
Contraargumentacion heterogenerada. Los niveles de desempefio para
esta variable se codificaron empleando el apartado correspondiente a
Contraargumentacion, de la Rubrica de codificacion 1 (ver Tabla 4, pagina

100).

Nivel de Réplica

5.

Réplica autogenerada. Esta variable corresponde a la respuesta dada al
estudiante para desacreditar su contraargumento y posicionar
nuevamente su teoria original como la mejor explicacién. Para explorar
esta variable se partid de la pregunta: “éY tu qué le dirias a este
compafiero para probar que tu tienes razon y él se equivoca?”. Se
consideraron como réplicas autogeneradas Unicamente los casos en los
gue ésta iba dirigida a desacreditar o debilitar el contraargumento y su
evidencia. Los casos en los que la réplica se dirigia nuevamente al
posicionamiento de la teoria original se descartaron como réplicas y se
emplearon cddigos emergentes para codificar dichas respuestas. Estos

codigos se describen en el apartado 4.1.6 (pagina 111).
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6. Réplica heterogenerada ¢. En los casos en los que los estudiantes no
lograron plantear un contraargumento a su propia teoria, el
entrevistador les proporcionaba un contraargumento para que pudieran

replicar; esta variable se denomind Réplica heterogenerada.

Evidencia de apoyo para argumentar

7. Nivel Mdximo de Evidencia. Esta variable se us6 como elemento de
soporte para cada uno de los movimientos argumentativos. En el
presente estudio, definimos la evidencia como informacién cualitativa o
cuantitativa utilizada para demostrar una secuencia causal de eventos o
para apoyar una afirmacién. La calidad de la evidencia se define en
términos de su idoneidad para demostrar la afirmacidén o secuencia
causal, su relevancia para el fendmeno descrito y su validez, asi como su
generalizacién. Los niveles de desempefio de esta variable se describen

en la Rubrica de codificacion 1 (Ver Tabla 4, pagina 100)

Como se menciond previamente, Toulmin (1958) plantea que la calidad de los
argumentos debe evaluarse en funcidn de la disciplina a la que pertenecen. Asimismo,
Walton (2016) postula que la nocién de evidencia debe considerarse en funcion del
campo o disciplina en el que se emplea, principalmente en el dmbito cientifico. Por lo
gue nuestra definicion de evidencia y el consecuente disefio de la rubrica de codificacidon
de los movimientos argumentativos tomaron en cuenta el tipo de evidencias
frecuentemente usadas en el ambito de ciencias, tales como las evidencias
documentales, la experimentacidn -encuestas, experimentos, y otras formas de

recogida de datos, las comprobaciones y el contraste de fuentes de informacién.

Para la codificacidn de las variables dependientes, éstas se segmentaron cadenas de
preguntas y respuestas considerando los movimientos del proceso argumentativo

empleadas para disefiar la entrevista (ver el Método general, paginas 79 y 80, para

6 Este tipo de réplica se presentd Unicamente en los casos en los que los estudiantes no generaban un
contrargumento por si solos, por esta razén la muestra para la comparacion intergrupal no coincide con
la poblaciéon en cada grupo.
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consultar las preguntas de la entrevista empleadas en el Estudio 1 y las variables a las
que corresponden). El nivel de desempefio de los estudiantes en cada una de las
variables se asigné tomando el nivel mas alto alcanzado en cada caso.

Los niveles de desempefio para las variables dependientes se describen en las
Rubrica de codificacién que se presenta en la Tabla 4 (pagina 100) Asimismo, con la
finalidad de proporcionar una visién mas clara de cémo se evaluaron estas variables
mediante la entrevista semiestructurada, en el apartado de Instrumentos para la
recogida de datos (ver pdaginas 93 y 94) se indica qué preguntas de la entrevista

corresponden a cada una de las variables.

Diferencias en la calidad argumentativa en funcion del tipo de teoria: autogenerada

versus heterogenerada

Puesto que se empled una entrevista semiestructurada para la recogida de datos, las
preguntas dirigidas a explorar los tres movimientos argumentativos, asi como la
consideracion de teorias alternativas, se ajustaron para mantener el flujo del discurso
de los estudiantes. Por esta razén, en los casos en los que los estudiantes no lograron
plantear un contraargumento a su propia teoria, la entrevistadora les proporcionaba un
contraargumento para que pudieran replicar; esta variable se considerd una Réplica

heterogenerada.

Para explorar la generacidn de contraargumentos por otra via, al final de la
entrevista a los estudiantes se les planteaba una teoria alternativa con la que no
estuvieran de acuerdo (en los casos en los que expresaban acuerdo o se apropiaban de
la mismay la justificaban espontaneamente se les planteaba otra teoria, hasta encontrar
alguna que no les pareciera valida) y se les solicitaba que dieran un contraargumento a

esa teoria; esta variable se denominé: Contraargumentacion heterogenerada.

Dado que la entrevista también explora la consideracion y justificacion de teorias
alternativas por parte de los estudiantes y que, en algunos casos, estas justificaciones
eran mas elaboradas que las de su teoria original, dichas justificaciones se consideraron

para calcular el nivel maximo de desempefio en justificacion. Este tipo de justificacion
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se denomind: Justificacion alternativa. También se consideraron para el nivel maximo
de Justificacion, las: Justificaciones de teorias alternativas dadas en lugar de
contraargumentos (Justificacion alternativa por Contraargumento en lo sucesivo); y las
justificaciones en lugar réplicas, denominadas como Réplica por Re-justificacion. Ambos
cédigos emergentes se describen en el apartado 4.1.6 del presente capitulo (paginas

111).

La introduccién de teorias y contraargumentos en el discurso por parte de la
entrevistadora tuvo como finalidad contar con mas informacién para analizar no sélo la
habilidad de los estudiantes para estructurar el discurso argumentativo de manera
integrada, sino también valorar el desempefio maximo que los estudiantes logran
cuando se les proveen ayudas ajustadas, ya sea sugiriéndoles teorias alternativas o

argumentos que puedan justificar, contraargumentar y replicar.

Una vez analizado el nivel maximo alcanzado por los estudiantes en cada
movimiento argumentativo, se analizaron las diferencias entre los argumentos basados
en su teoria original del abandono de perros y los basados en una teoria alternativa
provista por el entrevistador. Puesto que todos los estudiantes fueron capaces de
generar una teoria acerca de la causa del abandono y muchos de ellos lograron generar
al menos una teoria alternativa, Unicamente al 23% de los estudiantes, del total de la
muestra (N=95), se les proporciond una teoria alternativa para explorar en profundidad
su habilidad para justificar, razén por la cual, no se consideré relevante contrastar la
justificacion derivada de una teoria autogenerada versus una teoria heterogenerada.
Para analizar las diferencias entre los niveles de contraargumentacién y réplica
autogeneradas en comparacién con las heterogeneradas, se usaron pruebas no
paramétricas de comparacion de medias, para el total de la muestra, y entre los tres

grados estudiados.
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4.1.7. Analisis estadistico de los datos

A continuaciodn, se presenta el proceso de segmentacién y codificacién para la totalidad
de las entrevistas. Posteriormente se describen los cddigos emergentes derivados del
anadlisis de las respuestas de los estudiantes. Finalmente, se sefialan los analisis
estadisticos que se llevaron a cabo para cada estudio, de acuerdo con los objetivos de la

investigacion.

Al emplear una entrevista semiestructurada para la recogida de los datos, las
transcripciones de las entrevistas fueron segmentadas en funcion de los apartados del
instrumento, que hacen referencia a cada una de las variables de estudio y estan
descritos en la Tabla 3 (pagina 93). Una vez segmentadas, las entrevistas fueron
codificadas de forma independiente por dos jueces basandose en la Rubrica de
codificacion 1 presentada anteriormente (ver Tabla 4, pdgina 100). Los cddigos para
cada dimensidon se definieron siguiendo un proceso recursivo de codificacién
bidireccional, es decir, la codificacion inicial se guio por la literatura, pero se realizaron
modificaciones y ajustes basados en las respuestas de los estudiantes para disefiar un
instrumento mas completo que recuperara la totalidad de las respuestas. Para los casos
en los que las respuestas de los estudiantes no se correspondian con los movimientos
argumentativos analizados, se formularon cddigos emergentes que se describen en el
siguiente apartado. Asimismo, las respuestas que ofrecian una explicacién a la conducta
de abandono, en lugar de argumentar y demostrar las causas de éste, se codificaron
como: Razonamiento Moral en los casos en los que los estudiantes explicaban por qué
era incorrecto abandonar a los perros en la calle; y como Razonamiento Instrumental en
los casos en los que ofrecian una solucién al problema del abandono. Dichos cédigos no
se retomaron para el andlisis estadistico, sin embargo, se describen y ejemplifican

dentro del analisis cualitativo (ver Tabla 7, pagina 120).

Ambos jueces participaron en la definicion inicial y la discusién de las rubricas, y
en la elaboracién de los cddigos ex post facto, durante la totalidad de los estudios. La
fiabilidad inter-jueces se calculd para el 33% de las entrevistas, obteniendo un acuerdo

del 85%. Los cddigos restantes se revisaron por los dos jueces hasta llegar a un consenso.
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Para llevar a cabo el andlisis estadistico, se toma la respuesta codificada con el nivel de

desempeiio mas alto para cada una de las variables analizadas.

Cddigos emergentes

Derivado del proceso de codificacidn, se encontraron respuestas de los estudiantes que
no se correspondian con los movimientos argumentativos contemplados en las
preguntas de la entrevista relativos a la contraargumentacién y a la réplica. Con el afan
de recoger todas las respuestas de los estudiantes, analizarlas con mayor profundidad,
y describir detalladamente los procesos argumentativos de los estudiantes, se disefiaron

codigos de andlisis ex post facto.

Justificacion de teoria alternativa por contraargumento versus contraargumento

auténtico

Como se describié anteriormente, en la presente investigacion se considera como un
contraargumento la objecidn a una teoria con la finalidad de desacreditar las razones o
evidencia que la sustentan. Sin embargo, al solicitar un contraargumento a los
estudiantes a partir de la pregunta: “Y si un compafiero no estuviera de acuerdo contigo,
équé crees que te diria para demostrarte que te equivocas?”. Con esta pregunta se
buscaba que los estudiantes generaran un contraargumento a su propia teoria original,
refutando las razones y la evidencia usada para justificarla. Sin embargo, en algunos
casos, en lugar de demostrar la equivocacion refutando su argumento original, los
estudiantes planteaban una teoria alternativa y la justificaban como una forma de
invalidar la teoria original. A estas respuestas, que claramente ofrecian una justificacién
y no un contraargumento auténtico, se les codificd Justificacion alternativa por
contraargumento. Dichas respuestas no se contabilizaron como contraargumentos

auténticos, pero se también se analizaron cualitativa y estadisticamente.

Réplica auténtica versus Réplica por Re-justificacion

La réplica puede definirse como la respuesta que se hace para rechazar, debilitar

o descartar el contraargumento de un interlocutor, con la finalidad de posiciona nuestra
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teoria. Asi, la respuesta a un interlocutor durante una discusién puede hacerse mediante
la ampliacién de evidencias y razones de soporte para nuestra teoria, es decir, mediante
una mayor justificacién de la misma; o bien, puede hacerse atacando y debilitando el
contraargumento del interlocutor con la finalidad de descontar dicho argumento y
posicionar nuestra teoria. Esta Ultima es lo que se considera una réplica en la presente
investigacion, que podria describirse como un contraargumento al contraargumento vy,

por ende, es de mayor complejidad cognitiva que la re-justificacion de una teoria.

Para ser mas rigurosos en el analisis de las respuestas de los estudiantes,
decidimos hacer la diferenciacion de los dos tipos de réplica encontrados, considerando
como Réplica auténtica la respuesta dirigida a debilitar o descartar el contraargumento
del interlocutor, y como Réplica por Re-justificacion a las respuestas en las que los
estudiantes ignoraban el contraargumento y ofrecian mds evidencias y razones de
soporte para apoyar su propia teoria sin relacién con aquél. Para el calculo de los niveles
maximos de desempefio para la variable Réplica, se consideraron Unicamente las
respuestas codificadas como réplicas auténticas. Sin embargo, dada la complejidad de
generar este tipo de réplicas en edades tan tempranas, en el capitulo de resultados
también se describen los porcentajes de estudiantes que aportaron réplicas por re-

justificacion por grado antes y después de la intervencién.

Cabe senalar que esta distincion es arbitraria, ya que muchas de las respuestas
de los estudiantes daban ambas respuestas al mismo tiempo, es decir, respondian a los
contraargumentos dados a su teoria original, a la vez que aportaban evidencias o
razones para mejorar la justificacion de ésta. Sin embargo, se considerd importante
hacer dicha distincion para valorar los niveles de desempeno de manera rigurosa y en
congruencia con la literatura sobre argumentacién revisada para el disefio del presente
estudio. En este sentido, se codificaron como réplicas auténticas las respuestas de los
estudiantes en las que independientemente de que se aportaran evidencias y razones
para apoyar su propia teoria, la réplica partia del contraargumento y respondia al

mismo.
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Cadena argumentativa

Al analizar las respuestas de los estudiantes, se observd que habia una gran variacion

intra-sujeto en los niveles de justificacidn, contraargumentacién y réplica, por lo que,

ademas de evaluar los movimientos argumentativos por separado, se considerd evaluar

la fluidez y congruencia entre los tres movimientos analizados como un indicador de

calidad argumentativa. Para ello, se establecid el cddigo Cadena argumentativa a las

entrevistas de los estudiantes en funcién del grado de relacién entre los movimientos

argumentativos:

Nivel 0. No existe Cadena argumentativa (puntuacion 0). No hay relacién entre
justificacion, contraargumentacioén y réplica. En esta categoria se encuentran los
estudiantes que no llegan a generar Contraargumentos o Réplicas. En otros
casos, su discurso no muestra ninguna vinculaciéon entre la Justificacién, la
Contraargumentaciéon y la Réplica, es decir, los Contraargumentos no se
relacionan ni con los argumentos ni con la evidencia usados en la Justificacion.
De igual manera, en el caso de la réplica, las respuestas de los estudiantes no se
relacionan con los argumentos y evidencia del Contraargumento, por lo que no
existe una Cadena argumentativa.

Nivel 1. Cadena argumentativa incompleta (puntuacion 0.5). En esta categoria
los estudiantes ignoraran la postura contraria, y recurren a la justificacion en
lugar de considerar y debilitar la postura contraria. Asi, en estos casos la
contraargumentacién consiste en plantear una teoria alternativa y justificarla.
En el caso de las réplicas, éstas se basan en aportar mas evidencia y mejorar su
justificacion de la teoria original, sin vincular su respuesta directamente con el
contraargumento.

Nivel 2. Cadena argumentativa completa (puntuacion 1). Los estudiantes dentro
de esta categoria tienen un discurso argumentativo coherente. Vinculan
adecuadamente su justificacidon, con un posible contraargumento a su teoria y
ofrecen una réplica que esta relacionada con el contraargumento y va dirigida a

invalidarlo, en lugar de justificar mejor su teoria.
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Analisis estadistico de los datos

El analisis estadistico se presenta de forma secuencial siguiendo los objetivos especificos
del estudio.

Para el analisis estadistico del Estudio 1, se tomaron en cuenta sus objetivos: (1)
Realizar un analisis comparativo del nivel de competencia argumentativa de alumnos de
educacion primaria; (2) Identificar si existen diferencias en el desempefio argumentativo
entre los estudiantes de 22, 42 y 62 de primaria; y (3) evaluar el nivel de desempefio de
los estudiantes de primaria en cada uno de los movimientos argumentales: justificacion,
contraargumentacion, réplica, y el nivel de evidencia correspondiente para cada uno de

ellos.

En principio, se calcularon los estadisticos descriptivos de la muestra global y se
calculé el nivel de competencia argumentativa de los estudiantes a partir de la sumatoria
de las variables: Justificacion original, Justificacion alternativa, Contraargumentacion
autogenerada, Contraargumentacion heterogenerada, Réplica autogenerada, Réplica
heterogenerada, y el nivel de Evidencia para cada una de estas variables (Objetivo 1).
Posteriormente se emplearon pruebas no paramétricas Kruskal-Wallis de comparacién
de medias para muestras independientes con la finalidad de identificar diferencias entre
los grados, tanto para la puntuacion global de competencia argumentativa (Objetivo 2),
como para analizar las diferencias en cada una de las variables (Objetivo 2). Para
identificar el sentido de dichas diferencias, también se llevaron a cabo pruebas U de
Mann-Whitney de comparacidon de medias para muestras independientes, entre pares

de grupos.

También se usaron pruebas de Rangos con signo de Wilcoxon para identificar las
diferencias en el desempeiio de los estudiantes para justificar, contrargumentar, y
replicar sus propias teorias, en contraste con su capacidad para justificar o
contrargumentar teorias alternativas o heterogeneradas. Dichas comparaciones se

realizaron tanto para el total de la muestra como para cada uno de los grados.

Asimismo, se calcularon los estadisticos descriptivos de los cddigos emergentes para
los casos en los que los estudiantes dieron respuestas distintas en los apartados de

contraargumentacion (Justificacion alternativas por contraargumento) y réplica (Réplica
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por Re-justificacion). De igual forma, se llevaron a cabo pruebas no paramétricas
Kruskall-Wallis de comparacion de medias para muestras independientes con la
intencién de identificar diferencias en la presencia de estos cddigos entre los tres
grados. También se calcularon los estadisticos descriptivitos para la variable Cadena
argumentativa, asi como las diferencias entre grados usando la prueba no paramétrica
Kruskall-Wallis para identificar diferencias significativas entre los tres grados, y la prueba

U de Mann-Whitney para identificar las diferencias inter-grupos.

Para una revision mds completa, también se proporcionan datos cualitativos que
profundizan en la descripcion de los hallazgos, tanto de los movimientos argumentativos
principales, como de los cddigos emergentes. Asimismo, se describen casos concretos
(extraidos literalmente de las entrevistas) para ilustrar la diversidad de respuestas y de

desempefio intra e inter-grupos.
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4.2. RESULTADOS DEL ESTUDIO 1

La seccion de resultados del Estudio 1 estd organizada en tres apartados en
correspondencia con sus objetivos. Primeramente, se describen las diferencias entre
grados para el nivel de competencia argumentativa. Posteriormente se describe el
desempeiio de los estudiantes en cada una de las variables analizadas, asi como las
diferencias encontradas entre los grados. Finalmente se analizan las diferencias en el
desempeiio de los estudiantes para justificar, contraargumentar y replicar su propia
teoria, en comparacién con teorias heterogeneradas. Todos estos resultados se
complementan con una descripcién cualitativa de los datos, ejemplos de las respuestas
de los alumnos para cada movimiento argumentativo y nivel, y una descripcién de los

codigos emergentes, como indicadores adicionales de calidad argumentativa.

4.2.1 Competencia argumentativa global y por grado

Como se menciond anteriormente, en la presente investigacién la competencia
argumentativa hace referencia al nivel de desempefio alcanzado por los estudiantes en
los tres movimientos argumentativos analizados: Justificaciéon, Contraargumentacion y
Réplica, asi como el nivel evidencia usada para apoyar sus argumentos. Conjuntamente
se analizé la capacidad de los estudiantes para mantener la coherencia entre estos
movimientos. Por ello, el nivel de competencia argumentativa se calculd a partir de la
sumatoria del nivel maximo de desempefio alcanzado para cada movimiento
argumentativo, considerando las variables: Justificacion original, Justificacion de teorias
alternativas, Contraargumentacion autogenerada, Contraargumentacion
heterogenerada, Réplica autogenerada, Réplica heterogenerada, y el nivel de Evidencia

para cada una de estas variables.

Para analizar el nivel de competencia de los alumnos se consideraron los niveles
maximos de Justificacién, Contraargumentacién, Réplica y Evidencia aportados por los

alumnos, independientemente de si respondian a su propia teoria o a una teoria
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propuesta por el entrevistador. A este valor se sumé el valor obtenido en la variable

Cadena argumentativa como un indicador extra de calidad.

Se realizaron pruebas Kruskal-Wallis de comparaciones de medias y se
encontraron diferencias significativas entre grados (p<,001). Para identificar las
diferencias en el desempefio entre grados se llevaron a cabo pruebas U de Mann-
Whitney contrastando los grupos por pares. Se encontré que las diferencias eran
significativas entre todos los grados, con una mayor competencia argumentativa para el
grupo de 62 grado, lo que podria indicar una tendencia evolutiva. En la Tabla 5 se
muestran los estadisticos descriptivos para los tres grados y el valor de significacidon para

la prueba de Kruskal-Wallis.

Tabla 5. Comparacion de Medias del Nivel de Competencia Argumentativa entre Grados

Grado N Media Desviacion tipica
20 29 4,15 1,68
40 33 7,10 2,31
62 33 8,63 2,79

Total 95 6,73 2,94

Kruskal Wallis p<,001

En la Tabla 6 se muestran las diferencias de medias entre grados y los valores de

significacidn para cada uno de los contrastes de la prueba de U de Mann-Whitney.

Tabla 6. Comparacion de Medias del Nivel de Competencia Argumentativa por Pares de Grados

Grado Diferencia de medias P
42vys, 29 2,95 ,001
62vs. 22 4,48 ,001
62 vs. 42 1,53 ,022

U de Mann Whitney

La Figura 4 ilustra las diferencias en el desempeiio argumentativo entre los tres
grados. Como se puede observar, la linea que corresponde al 22 grado (linea azul) es
mas corta que las otras, puesto que no se encontraron respuestas que correspondieran
con una réplica auténtica en el estudio previo a la intervencién. En el apartado donde se
describe cada variable, se especifica con mas detalle la categorizacion de las respuestas

correspondientes a la Réplica auténtica.
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Figura 4. Competencia Argumentativa por Grado
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4.2.2. Comparacion de los niveles de desempeiio por movimiento
argumentativo y grado

A continuaciéon, se presentan las comparaciones por grado para cada uno de los
movimientos argumentativos y para el nivel maximo de evidencia generada por los
estudiantes para apoyar sus respuestas. Se compard el desempefio en los tres
movimientos argumentativos tanto para las teorias originales Autogeneradas como para
las teorias alternativas autogeneradas (Justificacién) y las teorias Heterogeneradas
planteadas por el investigador (contrargumentacién y réplica). El analisis estadistico se
acompafa de una descripcion cualitativa de todos los niveles de desempeno para cada
variable, a partir de respuestas literales extraidas de las entrevistas analizadas. También
se presentan ejemplos de respuestas de los estudiantes para clarificar las diferencias
entre los movimientos argumentativos analizados y los cédigos emergentes empleados
para diferenciar entre los contrargumentos y réplicas auténticas de otros tipos de
justificacion. Ademas de los ejemplos cualitativos, se presentan los andlisis descriptivos

realizados para comparar el volumen de cada tipo de respuesta en cada grado.

118



4.2.2.1 Movimiento argumentativo Justificacion

Nivel de Justificacion por grado

Para ilustrar los niveles de justificacion mostrados por los estudiantes, antes de
presentar el andlisis estadistico, en la Tabla 7 se presentan los niveles de desempenio tal
como estan definidos en la rubrica de codificaciéon, acompafiados de ejemplos extraidos
de las entrevistas. Puesto que no se conté con ejemplos Pre-intervencion para los
niveles mas altos de Justificacion, y dado que se evalué de la misma forma antes y
después de la intervencién, con la finalidad de que los ejemplos fueran auténticos, se
tomaron ejemplos extraidos de las entrevistas Post-intervencion para ilustrar los niveles
4 a 5 de desempefio. Al final de la Tabla se presentan también ejemplos de los dos
codigos usados para las respuestas descartadas del analisis estadistico, ya que no
correspondian a ninguno de los movimientos argumentativos evaluados (Razonamiento

Moral y Razonamiento Instrumental).
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Tabla 7. Niveles de Desempefio para la Justificacion y Ejemplos de Respuestas de los Alumnos Correspondientes a Cada Nivel

Nivel
Rubrica

Nivel de Justificacién 0

Puntuacion Descripcidn en la rabrica

de codificacion
0 No da ninguna
justificacion a su opinion.

0.5 La evidencia aportada
para justificar la razén no

tiene ninguna relacién
con la secuencia causal ni

con la razén.

1 Justifica su opinion con

razones de soporte, pero
sin apoyarla con
evidencia.
(Nivel de evidencia 0)

Ejemplo extraido de las entrevistas

Entrevistador: [...] ¢y de esas dos razones cudl crees que sea la mds importante?
BYRM: porque no tienes para darles de comer
¢y tu como sabes que esa es la causa?
BYRM: no sé...
Entrevistador: ¢no sabes? ¢ Pero por qué se te ocurrid que esa podria ser una razon por la que la
gente abandone a los perros?
BYRM: porque... no sé... [...]

Entrevistador: ¢y si me trataras de convencer a mi de que esa es la razon por la que se abandona los
perros, qué me dirias para convencerme? ¢ qué ejemplos podrias darme o qué pruebas?
BYRM: este... no sé... no sé para convencerla
Entrevistador: ¢qué se te ocurre que me podrias decir? De lo que tu sabes sobre los perros, y sobre
las razones por las que los abandonan
BYRM: nada
Entrevistador: ¢y tu como sabes que la gente abandona a los perros porque tienen pulgas, se
acuestan en la cama y se comen la comida?

AJll: porque mi papd no quiere a un perro y lo abandond afuera de la casa
Entrevistador: [...] épero por qué lo abandond tu papd?

AJl): porque [...] ...lo mordia pues
Entrevistador: ¢por qué crees que los abandonen mds [...]?

ATVF: porque trasmiten enfermedades
Entrevistador: ¢y como sabes que los abandonan porque trasmiten enfermedades?

ATVF: porque luego se les pueden pegar al nifio si lo muerden...le puede dar la rabia, o si no, la sarna
Entrevistador: ¢y como supiste que a los perros los abandonaban por eso?

ATVF: mmm... no sé, nada mds me llegd a la mente
Entrevistador: y si quisieras convencer a alguien de que a los perros los abandonan porque trasmiten
enfermedades, icomo se lo podrias demostrar?

ATVF: mmm...no sé
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2

.z

Icacion

Nivel de Justif

7

icacion 3

Nivel de Justif

1.5 Justifica su opinién con
evidencia simple basada
€n su propia experiencia

(Nivel de evidencia 1)
para apoyar la viabilidad
de la razon.

2 Justifica su opinidon con
evidencia simple basada
€n su propia experiencia

(Nivel de evidencia 1)
para la demostracién de
la causa.

2.5 Justifica su opinion con
mas de una evidencia
simple o una evidencia
elaborada, basada en su
propia experiencia o en la
demostracién in situ
(Nivel de evidencia 2)
para apoyar la viabilidad
de la razoén.

3 Justifica su razén con mas
de una evidencia simple o
una evidencia elaborada,

Entrevistador: la mds importe, épor qué crees que la mayoria de las personas abandona a los
perros?
CACM: por la enfermedad
Entrevistador: épor la enfermedad? ¢ cudl enfermedad?
CACM: por si unos nifios son contagiosos a los perros, son alérgicos, empiezan a estornudar y hacer
moaquito y asi...
Entrevistador: ¢y tu como sabes que esa es la razén?
CACM: porque...no sé, yo también soy alérgico a los perros, un dia me enfermé por la perra de mi
prima.
Entrevistador: ¢tu por qué crees que los abandonan mds?
FUA: por la de que son bravos
Entrevistador: ¢y como sabes que los abandonan porque son bravos?
FUA: los dejan en la calle [...]
Entrevistador: ¢como supiste que a los perros los abandonaban por bravos?
FUA: porque mi papd antes tenia un perro que era bien bravo y lo dejo de ir, lo solté y lo saco y lo
saco a la calle...
Entrevistador: y si quisiéramos convencer a alguien de que a los perros los abandonan porque tienen
pulgas, écomo se lo podriamos demostrar?

AGD: en la panza, lo levantamos y en la panza tiene, ahi es donde se encuentran mds pulgas.
Entrevistador: pero asi podriamos saber que ese perro tenia pulgas, pero ¢ cdmo podriamos saber
que lo abandonaron porque tenia pulgas?

AGD: porque yo creo que tenia una casita ahi adentro y ahi se quedan las pulgas [...]
Entrevistador: pero ¢como sabriamos que su duefio lo abandond porque tenia pulgas?
AGD: eso no, nada mds vi que lo estaba sacando y que saco su casita... [...]
Entrevistador: entonces si quisiéramos convencer a alguien de que a los perros los abandonan
porque tienen pulgas équé pruebas podriamos darle?

AGD: mmmm...ponernos unos guantes, sacar las pulgas y meterlas en un vasito, y taparle, y asi ya se
las podemos ensefnar
Entrevistador: ¢por qué crees que la gente abandone a sus perros en la calle?

YEOP: porque ya no los quieren
Entrevistador: ¢y tu como sabes que los abandonan porque ya no los quieren?
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.z

Nivel de Justificaciéon 4

Nivel

de
Justifi

3.5

4.5

basada en su propia
experienciao en la
demostracion in situ, para
la demostracién de la
causa (Nivel de evidencia
2)

Justifica con un
argumento mas
elaborado y una
evidencia provenientes
de fuentes externas
consideradas validas
(Nivel de evidencia 3)
para apoyar la viabilidad
de la razoén.

Justifica con un
argumento mas
elaborado y una
evidencia proveniente de
fuentes externas
consideradas validas
(Nivel de evidencia 3)
para la demostracién de
la causa
Justifica con un
argumento elaborado,
aportando razones de

YEOP: porque ya tienen mucho tiempo con él y se les quita el carifio que tenia por él
Entrevistador: y si quisieras demostrar que a los perros los abandonan porque ya no los quieren,
équé podrias hacer para demostrarlo? [...]

YEOP: les preguntaria
Entrevistador: ¢qué les preguntarias?

YEOP: que, si abandonan a los perros por ya no quererlos
Entrevistador: ¢a quién le preguntarias?

YEOP: a mis vecinos y a mis amigos que los abandonaron
Entrevistador: ¢qué evidencia le dariamos de que a un perro lo abandonaron porque era muy bravo?
JAOM: que evidencias...mmm...cuando se ponen bravos a veces se les traba la boca...y este...a veces
empiezan a moverse como borrachos...y otra seria que a cada rato le estén ladre y ladre a las
personas
Entrevistador: oye, pero asi demostrariamos que el perro es bravo, ¢ como podriamos demostrar que
por eso lo abandonaron?

JAOM: porque se le deja ir (ataca) a la gente
Entrevistador: pero eso demostraria que es bravo
JAOM: y que se pelea mucho
Entrevistador: pero ¢como podriamos confirmar que lo abandonaron porque era bravo?
JAOM: por...tener rastros (sangre y ropa) de la persona que mordié el animal
Entrevistador: Y si quisiéramos demostrar que a los perros los abandonan porque no tienen dinero
para mantenerlos, ¢cdmo podriamos demostrarlo?

PMOP: Pues podriamos hacer entrevistas a personas que abandonaron a los perros por esa razon y
podriamos tener testimonios orales.

Entrevistador: Y si quisiéramos demostrar que a los perros los abandonan porque muerden, ¢ como
podriamos demostrarlo?
LASG: Le mostraria la marca de la mordida para que vea que es cierto que muerde.
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No se asigna nivel

No se asigna nivel

Razonamien
to moral

Razonamien
to
instrumental

soporte y mas de una
evidencia proveniente de
fuentes validas de
informacién (Nivel de
evidencia 4) para apoyar
la viabilidad de la razon.
Justifica con un
argumento elaborado,
aportando razones de
soporte y mas de una
evidencia proveniente de
fuentes validas de
informacién (Nivel de
evidencia 4) para la
demostracién de la causa

Ofrece una explicacion a
la conducta de abandono,
en lugar de argumentary
demostrar las causas de
éste. Explica por qué es
incorrecto abandonar a
un perro en la calle.
Ofrece una explicacion a
la conducta de abandono,
en lugar de argumentary
demostrar las causas de
éste. Explica como se
puede solucionar el
abandono de los perros.

Entrevistador: pero asi demostrariamos que mordia, écdmo podriamos demostrar que por eso lo
abandonaron?
LASG: podemos hacer una prueba de ADN para demostrar que si fue ese perro el que lo mordid.

YERM: Porque no tienen dinero para darles de comer
Entrevistador: ¢y como lo podria demostrar, que por eso los abandonan?

YERM: Porque la mayoria de las personas...porque muchas personas son pobres y apenas les alcanza
para darle de comer a su familia y no tendrian dinero para alimentar a una mascota.
Entrevistador: ¢y qué pruebas te tendria que dar para demostrar que por eso los abandonan?
YERM: Podriamos ver la cantidad de... podriamos ir a una veterinaria y ver a los perros que se
encontraron en la calle y ver cémo estdn, y si estdn muy flacos cuando los encontraron , yo diria que
los abandonaron porque no tenian para darles de comer...y otra prueba seria buscar en internet una
encuesta o asi donde dijera el numero de personas que son pobres y no tienen suficientes dinero, y
asi me demostraria que muchas personas no tienen dinero para mantener un perro y por eso los
abandonan.

Entrevistador: y si quisieras convencer a alguien de que los abandonan porque se van
desencarifiando de ellos, i como podrias demostrdrselo?

CHP: pues de forma que le digamos que...que los perros en la calle pueden sufrir muchos accidentes
y ellos los tienen que cuidar para darles de comer para que no estén en la calle y muy flacos y asi...

Entrevistador: ¢y si quisiéramos convencer a alguien de que a los perros los abandonan porque ya
no los quieren? ¢ qué le podriamos decir o como se lo podriamos demostrar?
JLON: le podriamos decir que los regalaran
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Se realizaron pruebas Kruskal-Wallis de comparaciones de medias para comparar
el desempefiio de los estudiantes de los tres grados en la variable Justificacion (p<,001).
Posteriormente se realizaron pruebas U de Mann-Whitney de comparacién de medias
por pares. Se encontraron diferencias significativas entre el nivel de Justificacion de los
estudiantes de 22 grado y los estudiantes de 42 (p<,001) y 62 (p<,001) grados
respectivamante, teniendo un mejor nivel de desempeno estos dos ultimos. Sin
embargo, no se encontraron diferencias significativas en el nivel de Justificacidn entre

los estudiantes de 42 y 62 grados (p=,415)

En la Tabla 8 se muestran los estadisticos descriptivos para los tres grados y el valor de

significacidn para la prueba de Kruskal-Wallis.

Tabla 8. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion Pre-intervencion entre Grados

Grado N Media Desviacion tipica
29 29 1,55 0,74
40 33 2,48 0,55
62 33 2,34 0,71

Kruskal-Wallis p<,001

En la Tabla 9 se presentan las diferencias de medias y los valores de significacidn para

cada uno de los contrastes entre los pares de grados.

Tabla 9. Contrastes de Medias del Nivel de Justificacion por Pares de Grados

Grado Diferencia entre medias p
42vys, 29 0,93 ,001
42 ys. 62 0,13 ,415
62 vs, 22 0,79 ,001

U de Mann Whitney

En la Figura 5 puede observarse con mas detalle la distribucién de los casos por
grado para cada nivel de desempeno. En la Figura 5 observamos que, si bien el
desempeiio de los tres grados se distribuye a lo largo de todos los niveles de la rdbrica
de andlisis, los estudiantes de 22 grado se concentran entre los niveles 1 y 2 de
desempeiio. En el nivel 1 de Justificacién (puntuaciones 0.5 y 1 en la Figura 5) se
encuentra el 27% de los estudiantes (8/29) que corresponde a una justificacion

empleando Unicamente razones de soporte o evidencia sin relacidon con la secuencia
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causal. Y en el nivel 2 (puntuaciones 1.5 y 2) se encuentra el 55% de los estudiantes de
292 grado (16/29) quienes apoyaron su justificacion recurriendo a una evidencia simple
basada en su propia experiencia. Cerca del 40% de los estudiantes de 62 grado (13/33)
y un 30% de los estudiantes de 42 (10/33) también mostraron un nivel 2 de Justificacion.
Sin embargo, la gran mayoria de los estudiantes de 42 y casi la mitad de los estudiantes
de 62 grados (67% y 48%, respectivamente) alcanzaron el nivel 3 de Justificacion
(puntuaciones 2.5 y 3); éste corresponde a justificaciones apoyadas en evidencia
elaborada recurriendo a su propia experiencia, ya sea a partir de descripciones
detalladas o por comprobacién directa con el agente del abandono. Tanto los
estudiantes de 22 como los de 62 grado presentaron mas variabilidad de los niveles de
desempeiio. Ninguno de los grupos alcanzé el nivel maximo de Justificacién (nivel 5 de

la rdbrica de codificacion).

Figura 5. Distribucion de los Casos en los Niveles de Justificacion Original por Grado

Grado

H:
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Justificacion original versus Justificacion Alternativa

Ademas del evaluar el nivel de Justificacion de la propia teoria de los alumnos, se
compararon las diferencias entre ésta y el nivel maximo de Justificacion alternativa,
generada por los mismos estudiantes. Se realizé una prueba de Rangos con signo de
Wilcoxon para comparar el desempefio de los tres grupos, entre la Justificacion original
y la Justificacion alternativa, sin encontrar diferencias significativas (p=,613). Esta misma
prueba se realizé para cada uno de los grupos; en este caso tampoco se encontraron
diferencias significativas entre la Justificacion original y la Justificacion alternativa en
ninguno de los grados. En la Tabla 10 se muestran las medias para ambas variables y los

niveles de significacion para cada grado.

Tabla 10. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion Original y de Justificacion
Alternativa por Grado

Justificacion original Justificacion alternativa p
Grado N Media SD N Media SD
29 29 1,55 0,78 21 1,52 0,51 ,413
49 33 2,48 0,55 33 2,34 0,76 ,302
69 33 2,34 0,71 33 2,50 0,73 ,390

Rangos con signo de Wilcoxon

4.2.2.2. Movimiento argumentativo Contrargumentacion

Diferencias entre un contraargumento auténtico y la Justificacion alternativa por

contraargumento

Como se menciond en la descripcidn del proceso de codificacién, cuando se analizaron
las respuestas de los estudiantes para el movimiento argumentativo
Contraargumentacion, se encontré que en varios casos los estudiantes tendian a
proponer una teoria alternativa a la suya y justificarla, en lugar de ofrecer un
contraargumento real a la justificacién de su teoria original. Para codificar dichas
respuestas, se uso el cddigo emergente Justificacion alternativa por contraargumento.
A continuacién, se presentan ejemplos de este tipo de respuestas y de lo que se codifico

como Contraargumento auténtico, para aclarar las diferencias (ver Tabla 11). Esta
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distincion se hizo tanto para la codificacion de los contraargumentos a la propia teoria,

y los contraargumentos generados para una teoria alternativa.

Tabla 11. Ejemplos Extraidos de las Entrevistas de las Diferencias entre Contraargumento y

Justificacion Alternativa por Contraargumento

Contraargumento auténtico

Entrevistador: ¢como podrias demostrar que lo
abandonaron porque no tenian dinero para darle
de comer?

PMOP: pues porque el perro estda muy flaquito,
tiene mucha hambre, sed... busca comida en
cualquier parte...

Entrevistador: y si un companero no estuviera de
acuerdo contigo en que los abandonan porque no
tienen para darles de comer, écrees que podria
demostrar que te equivocas, que tu evidencia no
explica por qué se abandona a los perros?
PMOP: pues... a lo mejor si, pero no creo porque la
mayoria de las personas por eso lo abandonan...
Entrevistador: ¢y qué crees que te diria para
demostrar que te equivocas?

PMOP: pues que al perro lo pudieron haber
abandonado porque no lo querian y hacia mucho
tiempo de eso, y por eso estd flaquito, porque no
come...

Entrevistador: ¢y por qué eso probaria que te
equivocas?

PMOP: pues que ya llevaba mucho tiempo
abandonado y por eso puede estar flaquito
Entrevistador: ¢ Y cdmo le demostrarias que estd
equivocado y que a los perros no los abandonan
por contagiar enfermedades?

JAOM: Pues podriamos regalarle un perro a una
persona sana y ver en unos dias y ver si se puso mal
0 no.

Entrevistador: dalguien mds podria demostrar que
a los perros no los abandona porque contagian
enfermedades?

JAOM: Si, los veterinarios, o los que trabajan en las
perreras
Entrevistador: ¢y qué evidencias nos darian?
JAOM: Pues las personas que trabajan en las
perreras a veces se quedan a dormir con ellos para
estarlos checando, y estdn sanas.

Justificacion alternativa por
contraargumento
Entrevistador: ¢Y cdmo demostrarias
que los abandonan porque no tienen
dinero para darles de comer?
PMOP: Podriamos... como evidencia,
poner una encuesta sobre por qué
creen que abandonan mds a los
perros.

Entrevistador: y si un compaiero no
estuviera de acuerdo contigo, ¢ podria
demostrar que te equivocas, que tu
evidencia no explica por qué se
abandona a los perros?
PMOP: pues tal vez si porque me
podria dar también una buena
evidencia sobre otra razon por la que
abandonan a los perros.
Entrevistador: ¢ Como qué otra buena
evidencia te podia dar para
demostrarte que te equivocas?
PMOP: Pues que también pudo haber
sido porque el perro tenia rabia, y
porque asi rabioso nadie lo quiere.

Para analizar el volumen de respuestas pertenecientes a cada caso, se calcularon

los estadisticos descriptivos para ambos cddigos. Para considerar sélo los valores reales,
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las respuestas que obtuvieron una puntuacion de 0 se contabilizaron por separado, ya
que corresponden a la falta de respuesta (por ejemplo: “no sé”) o a respuestas
incongruentes. Adicionalmente se llevé a cabo una prueba Chi cuadrado de Pearson
para identificar si existian diferencias significativas en la distribucidn de ambos tipos de
respuesta entre grados. Se encontraron diferencias significativas para los
contraargumentos a teorias autogeneradas (p<,001); sin embargo, para el caso de los
contraargumentos a teorias heterogeneradas, como la gran mayoria de estudiantes de
los tres grados se concentraron en el codigo Contrargumento auténtico, no se pudieron
calcular las diferencias entre los grados. En las Figuras 6 y 7 se pueden observar las
diferencias en la distribucidn de los tipos de respuesta para los contraargumentos a la
propia teoria (Figura 6), y los contrargumentos para a la teoria del investigador (Figura

7), respectivamente.

Figura 6. Distribucion de los Tipos de Respuesta a la Variable Contraargumentacion

autogenerada.
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alternativa en lugar de
cortraargumento

Tipo de respuesta en Contraargumentacion a la teoria
original

Como puede observarse en la Figura 6, la gran mayoria de los estudiantes de 62
grado dan contraargumentos auténticos a su propia teoria (26/33). Unicamente un 9%
de los estudiantes (3/33) de este grado justificaron una teoria alternativa en lugar de

contraargumentar, y un 12% del grupo (4/33 estudiantes) tuvo una puntuacién de 0 en
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el nivel de Contraargumentacion. Por el contrario, el 59% de los estudiantes (17/29) de
29 grado obtuvieron un nivel 0 en contraargumentacion, un 28% (8/29) generd una
Justificacion alternativa por contrargumento, y el 14% (4/29) restante dio
contraargumentos auténticos. Por su parte, las respuestas del grupo de 42 grado se
distribuyeron entre todas las categorias: 36% de los estudiantes (12/33) obtuvieron un
nivel 0 de contraargumentacion, 36% (12/33) dieron una Justificacion alternativa por

contrargumentoy 27% (9/33) dieron contraargumentos auténticos a su propia teoria.

Figura 7. Distribucion de los Tipos de Respuesta a la Variable Contraargumentacion

heterogenerada.

40 4

20

Frecuencia

Mivel Dde Jutsificacion de teorias  Cortraargumento auténtico
contraargumentacion atternativas en lugar de
contraargumento

Tipos de respuesta en Contraargumentacion de
teorias Heterogeneradas

A diferencia de la contraargumentacion de la teoria autogenerada, cuando se solicité a
los estudiantes que contraargumentaran una teoria planteada por el investigador, la
mayoria de los estudiantes de los tres grados dio contraargumentos auténticos.
Unicamente en el caso del grupo de 22 grado, una parte de los estudiantes (9/29) obtuvo
un nivel 0 en la Contraargumentacion heterogenerada (Ver Figura 7). Una vez
diferenciados los contraargumentos auténticos de otros tipos de justificacion, se

procedid a analizar y comparar el desempefio en contraargumentacion de los

estudiantes de los tres grados.
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Nivel de Contraargumentacion por grado

Al igual que para los niveles de Justificacion, con la finalidad de ilustrar los niveles de
contraargumentacién mostrados por los estudiantes, antes de presentar el analisis
estadistico, en la Tabla 12 se presentan los niveles de desempeio tal como estan
definidos en la rdbrica de codificacidon, acompafiados de ejemplos extraidos de las
entrevistas. Puesto que tampoco se contd con ejemplos Pre-intervencion para los
niveles mas altos de Contraargumentacion, y dado éste se evalué de la misma forma
antes y después de la intervencién, se tomaron ejemplos extraidos de las entrevistas

Post-intervencidn para ilustrar los niveles 4 a 5 de desempefio.
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Tabla 12. Niveles de Desempefio para la Contraargumentacion y Ejemplos de Respuestas de los Alumnos Correspondientes a Cada Nivel

Rubrica

Nivel de Contraargumentacion 0

Nivel de Contraargumentacion 1

Puntuaciéon Descripcion en la rubrica

de codificaciéon

0 No es capaz de
considerar opiniones
distintas de la suya.

0.5 Considera una opinion
distinta de la suyay la
contraargumenta dando
una razon, sin aportar
evidencia o con evidencia
gue no esta relacionada
con la secuencia causal ni
con la razon.

1 Apoya su
contraargumento con
razones de soporte
(Nivel de evidencia 0)

Ejemplo extraido de las entrevistas

Entrevistador: ¢y crees que él podria hacer algo para demostrarte que tu te equivocas?
HAGO: mmm, no sé
Entrevistador: ¢qué te podria decir o qué podria hacer para demostrarte que, aunque le hayan
pegado, no lo abandonaron porque no lo querian?
HAGO: mmm...no sé

Entrevistador: Imagina que un compafiero no esta de acuerdo contigo. ¢ Crees que podria
demostrar que te equivocas, que tus pruebas no demuestran que al perro lo abandonaron porque
mordia?

MAMO: s/

Entrevistador: ¢Qué te diria para demostrarte que te equivocas?

MAMO: mmm...que hay mds pruebas pues...

Entrevistador: (de qué?

MAMO: evidencias (de por qué los abandonan)

Entrevistador: si te dijera que hay otras pruebas, é por qué eso probaria que te equivocas?
MAMO: mmm...no sé
Entrevistador: ¢y como podrias demostrarme que lo abandonaron porque estaba enfermo y tenia
rofia?

AGR: viéndolo [...] que el pelo se le estaba cayendo y tenia muchas cicatrices en la piel...
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Nivel de Contraargumentacion 2

1.5

Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta con
una evidencia simple
(Nivel de evidencia 1)

para descartar la
viabilidad de la razon.

Evalla una posiciéon
contrariaalasuyayla
contraargumenta con
una evidencia simple
(Nivel de evidencia 1)

dirigida a invalidar o
refutar el argumento.

Entrevistador: imagina que un compafiero no estd de acuerdo contigo. ¢ Crees que podria
demostrar que te equivocas y que tu evidencia no explica por qué abandonaron al perro?
AGR: mmm...no
Entrevistador: ¢ Qué crees que te diria él para demostrarte que te equivocas si tu le dijeras que la
evidencia de que lo abandonaron porque estaba enfermo era que se le cae el pelo y tiene
cicatrices?

AGR: que el perro se podria curar
Entrevistador: ¢y eso por qué probaria que te equivocas?

AGR: que yo le dijera que no cuando si tuviera las posibilidades de curarse
Entrevistador: y si yo te dijera ¢ qué evidencias me puedes dar de que a un perro lo abandonaron
porque ladraba mucho? ¢ Qué evidencias me darias?

ESPC: este...pues, por ejemplo, no sé, podria grabarle un video en el que le dijera: “icdllate!” o “jya
no ladres mucho!” y el perro no hiciera caso y siguiera ladrando, esa seria también una evidencia
Entrevistador: Y si un compafiero no estd de acuerdo contigo, écrees que podrias demostrar que te
equivocas, que tu evidencia no explica por qué abandonan a los perros?

ESPC: si
Entrevistador: ¢qué crees que te diria para demostrarte que estds equivocada?

ESPC: pues...como, si él conocidé a mi perro y siempre que iba no le ladraba
Entrevistador: éy como probaria eso que tu te equivocas?

ESPC: pues que cuando él estaba en mi casa el perro nunca ladraba, siempre estaba quieto
HAGO: Le ensefiaria una foto de que antes lo tenian y le ensefiaria que ahora ya no lo tienen.
Entrevistador: Y si un compafiero no estuviera de acuerdo contigo en que a ese perro lo
abandonaron porque tenia pulgas, équé te diria para demostrarte que estds equivocado?
HAGO: Me diria que él vio cuando lo estaban bafiando y que no lo abandonaron por eso
Entrevistador: ¢y por qué eso demostraria que te equivocas?

HAGO: Porque hay champus para quitarle las pulgas a los perros
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Nivel de Contraargumentacion 3

2.5 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta con
mas de una evidencia
simple o una evidencia

elaborada, basada en su
propia experiencia o en
la demostracion in situ
(Nivel de evidencia 2)
para descartar la
viabilidad de la razon.
3 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta con
mas de una evidencia
simple o una evidencia
elaborada, basada en su
propia experiencia o en
la demostracion in situ
(Nivel de evidencia 2)
dirigidas a invalidar o
refutar el argumento.

Entrevistador: Si yo te dijera: i qué pruebas puedes darme para demostrarme que a un perro lo
abandonaron porque mordia, qué me dirias?

MGSV: podriamos pedirle al nifo que mordieron que le dijera que si, que es cierto que lo mordid.
Entrevistador: Y asi demostrariamos que el perro mordid, pero ¢ como podriamos demostrar que
por eso lo abandonaron?

MGSV: Preguntdndole al duefio si si lo abandond por morder o no.

Entrevistador: Imagina que un compaiiero no estd de acuerdo contigo sobre que los abandonan
porque muerden, que tus pruebas no demuestran que por eso los abandonan, équé crees que te
diria para demostrar que te equivocas?

MGSV: Pues iria con alguien que tuviera perros para que dijera si es verdad lo que digo yo o no.

Entrevistador: Imagina que tu compafiero no estd de acuerdo contigo en que lo abandonaron
porque no querian darle de comer, écrees que te podria demostrar que te equivocas?
DHH: Este...pues [...] si estaba bien alimentado, él me puede ensefar una foto del animal como
estaba [...]
Entrevistador: ¢ Y cdmo probaria eso que te equivocas? Si él te ensefiara una foto de que el animal
estd bien alimentado
DHH: Pues porque el animal cuando estd bien alimentado estd choncho, y cuando estd mal

alimentado estd flaco y pues yo le ensefiaria al animal flaco y el me diria “no mira, estaba asi”

Entrevistador: ¢ Y cdmo probaria la foto que te equivocas, que no lo abandonaron porque no tenian
para mantenerlo?
DHH: Este...pues...le podria tomar una foto en donde el perro vivia, cdmo era la familia con la que
vivia, y pues ya me daria cuenta de si es por eso 0 no es por eso...
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Nivel de Contraargumentacion 4

3.5 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta con

una evidencia
proveniente de fuentes
externas consideradas
validas (Nivel de
evidencia 3) para
descartar la viabilidad de
la razon.

4 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta con

una evidencia
proveniente de fuentes
externas consideradas
validas (Nivel de
evidencia 3) dirigidas a
invalidar o refutar el
argumento.

Entrevistador: ¢ Qué le podrias decir para demostrarle que no tiene razon?
MIM: Que estdn las campafas de vacunacion
Entrevistador: ¢ Qué pruebas le podrias dar de que la gente no los abandona porque contagian
enfermedades?

MIM: Le podria dar las pruebas de las personas que los han llevado a vacunar, que ya no
contagian enfermedades, porque cuando estdn chiquitos los tienes que llevar a vacunar.
Entrevistador: ¢Y como le demostrarias que estd equivocado y que no tiene razén en que a los
perros los abandonan porque contagian enfermedades?

MIM: Y podriamos ir con un veterinario para que nos dijera si los perros contagian enfermedades o
no, y como podemos evitar el contagio.

Entrevistador: Y si no estuvieras de acuerdo con él en que los abandonan a los perros porque
cuesta muy caro mantenerlos, équé le dirias para demostrarle que se equivoca?

LFLB: Le diria que esa no es la razon porque hay mds gente que tiene trabajo que gente que no la
tiene.

Entrevistador: ¢ Y como le demostrarias que se equivoca?

LFLB: Haria una encuesta y preguntaria por qué abandonan mds a los perros, si por que cuesta
mucho mantenerlos, o porque contagian enfermedades.
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Nivel de Contraargumentaciéon 5

4.5 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta
aportando razones de
soporte y mas de una
evidencia proveniente de
fuentes validas de
informacién (Nivel de
evidencia 4) para
descartar la viabilidad de
la razén.

5 Evalda una posicién
contrariaalasuyayla
contraargumenta
aportando razones de
soporte y mas de una
evidencia proveniente de
fuentes validas de
informacién (Nivel de
evidencia 4) dirigidas a
invalidar o refutar el
argumento.

Entrevistador: Y si tu companiero te dijera que a los perros los abandona porque son malos para la
salud, éestarias de acuerdo?
PMOP: Pues no porque es muy raro que un perro le haga daiio a la persona; los perros no son
malos para la mayoria de las personas
Entrevistador: ¢Y como le demostrarias que estd equivocado?
PMOP: Le diria que muchas personas viven con perros y eso no les ha dado enfermedades ni les ha
causado ningun problema de salud.
Entrevistador: ¢ Y qué evidencias podrias darle para demostrdrselo?
PMOP: Podria darle informacion que prueba cientificamente que los perros no son malos para la
salud.

Entrevistador: ¢Y si tu compafiero te dijera que los abandonan porque son feos, tu estarias de
acuerdo con él?
GSV: No
Entrevistador: ¢Y qué le dirias para demostrarle que se equivoca?
GSV: Le llevaria informacidn de internet y testigos de personas que haya abandonado perros y que
viera que los abandonan por otras razones.

Entrevistador: ¢Y cdmo le demostrarias que estd equivocado y que a los perros no los abandonan
por esa razon?

GSV: Lo llevaria a un centro de acogida de perros, y les preguntariamos cudles son las principales
causas por las que abandonan a los perros y qué porcentaje los abandonan por ser feos y qué
porcentaje por otras razones. Y también veriamos que ahi los cuidan y que después de bafarlos y
cuidarlos ya no son feos, y que no es por esa razoén que los abandonan.
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Para todos los andlisis estadisticos realizados para comparar el nivel de
desempefiio en la variable argumentacidn, tanto para las teorias autogeneradas como
para las teorias heterogeneradas, se descartaron las respuestas codificadas como
Justificacién de teorias alternativas (ver Tabla 11, pagina 127, para un ejemplo de la
diferencia con el contraargumento auténtico), por lo que la muestra es menor al total
de estudiantes de cada grupo. Todos los porcentajes y proporciones que se reportan en
este apartado hacen referencia a dicha muestra reducida.

Se realizaron pruebas Kruskal-Wallis de comparaciones de medias para
contrastar el nivel de Contraargumentacién de los estudiantes de los tres grupos,
encontrando diferencias significativas (p<,001). En la Tabla 13 se muestran los
estadisticos descriptivos para los tres grados y el valor de significacion para la prueba de

Kruskal-Wallis.

Tabla 13. Comparacion de Medias del Nivel de Contraargumentacion entre Grados

Grado N Media SD
29 21 0,38 0,82
4e 23 0,82 1,18

o
6 31 1,16 1,05

Kruskal-Wallis p<.001

Posteriormente se realizaron pruebas U de Mann-Whitney de comparacién de
medias por pares de grados. Nuevamente, se encontraron diferencias significativas
entre todos los grupos, mostrando un mejor desempefio el grupo de mayor edad. En la
Tabla 14 se presentan las diferencias de medias y los valores de significacidon para cada

uno de los contrastes.

Tabla 14. Comparacion de Medicas del Nivel de Contraargumentacion por Pares de Grados

Grado Diferencia de medias p
42 ys. 22 0,44 ,013
62 vs, 22 0,78 ,001
62 vs. 42 0,33 ,035

U de Mann Whitney

Como puede observarse en la Figura 8, si bien existen diferencias significativas

entre los grados, el nivel de desempefio de los tres grupos es considerablemente bajo,
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a excepcion de unos cuantos alumnos que se ubican en el nivel 3 de
Contraargumentacion (puntuacion 2.5 y 3 en la rubrica): 14% de los estudiantes de 22
(3/21); 24% de los estudiantes de 42 (5/21); y 30% de los estudiantes de 62 grado (9/30).
Pocos estudiantes apoyaron su contraargumento en evidencia (4/21 estudiantes de 29,
5/21 estudiantes de 42 y 9/30 estudiantes de 62 grados); y Unicamente un estudiante de
62 grado alcanzé el nivel 4 (puntuacidon 4) de desempefio, aportando evidencia
proveniente de fuentes de informacidn consideradas validas.

La mayoria de los estudiantes de 22 grado se encuentra en el nivel 0 de
contrargumentacion (17/29), correspondiente a una respuesta sin razones de soporte
ni evidencia, que normalmente conlleva la respuesta “no sé”, o a la falta de respuesta.
Mas de la mitad de los estudiantes de 42 (12/21) y un 13% de los estudiantes de 62 (4/30)
también obtuvo un nivel 0 en Contraargumentacion.

Cabe destacar que mas de la mitad de los estudiantes de 62 (17/30) mostrd un
nivel 1 (puntuacion 0.5 y 1) de Contraargumentacidn, correspondiente a un
contraargumento apoyado Unicamente en razones de soporte (8/30) o en una evidencia

que no tiene ninguna relacion con la secuencia causa (9/30).

Figura 8 Distribucion de los Casos por Nivel de Justificacion por Grado.
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[
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El desempefio en la Contraargumentacion autogenerada mostré una gran
variabilidad de respuesta, pues se encontrd en estudiantes de los tres grados en todos
los niveles de desempefio. Asi, hubo estudiantes de 22 grado en el nivel 3 de desempefio
(puntuacién 2.5y 3 en la rdbrica de desempefio), a la vez que una cantidad considerable
de estudiantes de 62 en los niveles mas bajos de desempenio.

Ademas de la variabilidad, otro indicador de complejidad de este movimiento
argumentativo se encontrd en la reduccion de la muestra de 49, de 33 a 21 estudiantes,
por la tendencia a justificar teorias alternativas en lugar de contraargumentar. Ningun

estudiante alcanzé el nivel maximo de contraargumentacién de la rdbrica (Nivel 5)
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Contraargumentacion autogenerada versus Contraargumentacion heterogenerada

Como se menciond anteriormente, para explorar la capacidad de los estudiantes en la
generacion de contraargumentos por otra via, al final de la entrevista el entrevistador
les planted una teoria sobre el abandono con la que no estuvieran de acuerdo (en los
casos en los que expresaban acuerdo o se apropiaban de la misma y la justificaban
espontdneamente se les planteaba otra teoria, hasta encontrar alguna que no les
pareciera valida) y se les solicitd que dieran un contraargumento a dicha teoria.
Usando la prueba de rangos de Wilcoxon, se analizaron las diferencias entre la
Contraargumentacién derivada de una teoria propia y la Contraargumentaciéon en
respuesta a una teoria alternativa proporcionada por el entrevistador. Se encontraron
diferencias significativas, pues se observd un mejor nivel de desempefio en la
Contraargumentacion heterogenerada (p<,001). En la Tabla 15 se muestran los
estadisticos descriptivos para ambas variables y los niveles de significacién para la

muestra general.

Tabla 15 Comparacion de Medias del Tipo de Contraargumentacion Autogenerada vs.
Heterogenerada

Variables N Media SD
Contraargumentaciéon Autogenerada 83 0,77 1,07
Contraargumentacion heterogenerada 91 1,69 1,14

Rangos con signo de Wilcoxon p<,001 (Z=-5,218)
Para identificar las diferencias entre la contrargumentacion de una teoria autogenerada

versus una heterogenerada en cada grado, se realizaron prueba de rangos de Wilcoxon
para cada grupo por separado. En la Tabla 16 se pueden ver las diferencias de medias y

la significacién para cada una de las comparaciones.

Tabla 16. Comparacion de Medias del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada vs.
Heterogenerada por Grado

Grado Contraargumentacion Contraargumentacion p
Autogenerada heterogenerada
N Media SD N Media SD
20 29 0,38 0,82 27 1,01 0,97 ,001
40 23 0,82 1,18 32 1,62 0,98 ,065
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62 31 1,16 1,05 33 2,30 1,11 ,001

Rangos con signo de Wilcoxon

La Figura 9 muestra que una diferencia mds marcada entre el nivel de
Contraargumentacion de la Teoria Autogenerada y de la Heterogenerada se encuentra
en el grupo de 62 grado (p<,001), pasando del nivel 1 de Contraargumentacion
(Media=1,161) al nivel 2 (Media=2,303) en la Contraargumentacion heterogenerada, la
apoyar sus contraargumentos con evidencia en la mayoria de los casos. El grupo de 2¢
grado también presenta un desempefio significativamente mejor en la
Contraargumentacion heterogenerada (p=,001), al pasar de una media de 0,380 a 1,018.
Esto podria estar parcialmente relacionado con el bajo rendimiento en
Contraargumentacion observado en este grupo, ya que muchos estudiantes no
alcanzaron a generar un contraargumento autogenerado en el desarrollo de la
entrevista, pero si contraargumentaron una postura contraria ajena. La diferencia entre
ambos tipos de contraargumentacion no resulté significativa para los estudiantes de 4¢

grado (p=,065), a pesar de haber un incremento en la media del grupo.

Figura 9. Diferencias entre el Nivel de Contraargumentacion Autogenerada y Heterogenerada
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Nivel de Contrargumentacion Heterogenerada por grado

Se encontraron diferencias significativas en el desempefio entre los tres grados
analizados (p>,001). Para identificar diferencias en el desempefio entre grados en el
nivel de Contrargumentacion heterogenerada, se llevaron a cabo comparaciones de
medias por pares de grados usando prueba de U de Mann-Whitney. Se encontraron
diferencias significativas entre todos los grupos, observandose un mejor desempefio en
el grupo de 62 grado con respecto a 22 (p<,001) y a 42 (p=,008). Este ultimo también
tuvo un mejor desempenio que el grupo de 22 grado (p=,016). Los estadisticos
descriptivos para la Contraargumentacion heterogenerada por grado pueden
consultarse en la Tabla 17.

Tabla 17. Estadisticos Descriptivos del Nivel de Contraargumentacion Heterogenerada por
Grado

Grado N Media SD
20 27 1,018 0,975
40 32 1,625 0,983
62 33 2,303 1,110

Kruskal-Wallis p<,001

Las diferencias de medias y los valores de significacién para cada uno de los contrastes

U de Mann-Whitney para los pares de grados se muestran en la Tabla 18.

Tabla 18. Diferencias de Medias y Nivel de Significacion para los Contrastes entre Grados para
la Variable Contraargumentacion Heterogenerada

Grado Diferencia de medias p
42vys, 29 0,606 ,016
62 vs, 22 1,284 ,001
62 vs. 42 0,678 ,008

U de Mann Whitney

La Figura 10 muestra la distribucién de las respuestas por grado. Como puede
observarse, si bien los tres grupos se distribuyen a lo largo de los niveles, el grupo de 62
grado se concentra hacia los niveles superiores de desempefio, mientras que los
estudiantes de 22 se agrupan en los niveles mds bajos de contraargumentacion. Los
estudiantes de 62 se distribuyeron casi equitativamente entre los niveles 2 y 4 (11/33 y
10/33 respectivamente), y un 40% alcanzo el nivel 3 de desempefio (13/33). Los

estudiantes de 22 grado se distribuyeron entre los niveles 0 y 2. El 33 % de los
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estudiantes (9/27) de este grado se mantuvo en el nivel 0 de contraargumentacion, sin
embargo, el 22% (6/27) obtuvo el nivel 1 y alrededor de un 30% (8/27) el nivel 2 de
desempeiio. Tres de los estudiantes de 22 grado alcanzaron el nivel 3 de desempefio y
sorpresivamente un alumno logroé el nivel 4. El grupo de 42 presenté mas variabilidad de
respuestas, concentrandose un 50% del grupo en el nivel 2 de desempefio (16/32), 25%
en el nivel 1 (8/32) y el restante 25% entre los niveles 3 y 4 (3/32 y 4/32

respectivamente).

Figura 10 Distribucidn de los Niveles de Contraargumentacion Heterogeneradas por Grado.
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Como se observod en la Tabla 16, el nUmero de estudiantes que lograron elaborar
una Contraargumentaciéon Autogenerada es menor con respecto a la
Contraargumentacion heterogenerada, en el que casi todos los estudiantes de cada
grupo generaron un contraargumento, razén por la cual fue relevante introducir una
teoria alternativa por parte del entrevistador para explorar este movimiento
argumentativo. Cabe sefialar que estos contraargumentos se generaron sin la necesidad
de introducir una justificacién completa de la teoria alternativa. Si bien en esta Tabla el
valor N para 22 grado es el total del grupo (N=29), es importante recordar que
Unicamente 4 de los 29 estudiantes lograron dar un contraargumento, a diferencia de
los 18 estudiantes de este grado que generaron respuestas por encima del nivel 0 en la

Contraargumentacion heterogenerada.
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4.2.2.3 Movimiento argumentativo Réplica

Diferencias entre Réplica auténtica y Justificacion alternativa por contraargumento

Como se menciond en la descripcidn del proceso de codificacidn, cuando se analizaron
las respuestas de los estudiantes para el movimiento argumentativo Réplica, se
encontré que algunos estudiantes, en lugar dirigir su respuesta a invalidar el
contraargumento, aportaban mas evidencias y razones de soporte para probar su teoria
original mediante una ampliacién de la justificacién de ésta. Las respuestas en las que
los estudiantes ignoraban el contraargumento y ofrecian mas evidencias y razones de
soporte para apoyar su propia teoria sin responder a éste, se codificaron como Réplica
por Re-justificacion y se descartaron de la muestra para analizar el desempefio de los

alumnos en los movimientos argumentativos. En la Tabla 19 se muestran ejemplos de

ambos tipos de respuesta extraidos de las entrevistas para ilustrar las diferencias.

Tabla 19. Ejemplos de Réplicas Auténticas vs. Réplicas por Re-justificacion Extraidos

Literalmente de las Entrevistas

Réplica auténtica
Entrevistador: y si un compafero no estuviera de acuerdo
contigo en que los abandonan porque no tienen para
darles de comer, écrees que podria demostrar que te
equivocas, que tu evidencia (que esté flaco) no explica por
qué se abandona a los perros?
PMOP: pues...a lo mejor si, pero no creo porque la mayoria
de las personas por eso lo abandonan...

Entrevistador: ¢y qué crees que te diria para demostrar que

te equivocas?

PMOP: pues que al perro lo pudieron haber abandonado
porque no lo querian y hacia mucho tiempo de eso, y por
eso estd flaquito, porque no come [...] que ya llevaba
mucho tiempo abandonado y por eso puede estar flaquito
Entrevistador: ¢y tu que le dirias para demostrarle que se
equivoca, que tu tienes la razon?

PMOP: pues si el perro no estd tan abandonado, que no
esté tan sucio como los de la calle, que no esté asi, que
nada mads esté flaquito...

Entrevistador: ¢si estuviera flaco, pero no estuviera sucio,
por qué eso demostraria que tu tienes razon?
PMOP: porque los perritos de la calle estdn sucios porque
tienen mucho tiempo en la calle y se duermen en suelo, con
la tierra 'y la mugre...

Réplica por Re-justificacion
Entrevistador: y si un
compaiero no estuviera de
acuerdo contigo, ¢ crees que
podria demostrar que te
equivocas, y que a ese perro
no lo abandonaron porque se
comia la comida?
KVBT: no... s/
Entrevistador: ¢cdmo te
podria demostrar que te
equivocas?

KVBT: le diria que si era
cierto, que fuera a verlo
(réplica espontanea)
Entrevistador: Y si él te dijera:
“pero que se coma la comida
no quiere decir que por eso lo
hayan abandonado”, étu que
le responderias?

KVBT: Que se comia la comida
y no dejaba nada
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Para analizar el volumen de respuestas pertenecientes a cada caso, se calcularon
los estadisticos descriptivos para ambos cddigos. Considerando sélo los valores reales,
las respuestas que obtuvieron una puntuacidn de 0 se contabilizaron por separado, ya
que corresponden a la falta de respuesta (por ejemplo: “no sé”) o a respuestas
incongruentes. También se llevd a cabo una prueba Chi cuadrado de Pearson para
identificar si existian diferencias significativas en la distribucién de ambos tipos de
respuesta entre grados. No se encontraron diferencias significativas para Réplicas a
teorias autogeneradas (p=,118), ni para las Réplicas a teorias heterogeneradas (p=,096),
puesto que los estudiantes de ambos grados se distribuyeron de manera similar en los
dos tipos de respuesta. En algunos de los casos los estudiantes no ofrecieron una réplica
al contraargumento debido a que les parecié una buena explicacion del abandono y
estuvieron de acuerdo en que ambas alternativas podian ser correctas. En estos casos,
a falta de réplica, al movimiento se le asigné el nivel 0. Sin embargo, nos parecid
interesante mostrar el recuento de estas respuestas por separado en las graficas. Como
se puede observar en las Figuras 11 y 12, se dieron mas casos de apropiacion de una
teoria alternativa en la Réplica heterogenerada que para la Réplica autogenerada. La
Figura 11 muestra la distribucion de los tipos de respuesta para las réplicas a la propia

teoria.

Figura 11 Distribucidn de los Tipos de Respuesta a la Variable Réplica Autogenerada.
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La Figura 12 muestra que la gran mayoria de los estudiantes de 22 (27/29) obtuvieron
un Nivel 0 de réplica ya que no generaron ninguna respuesta para este movimiento
argumentativo, y Unicamente 2 estudiantes de este grado consiguieron formular una
Réplica por Re-justificacion. Asimismo, un porcentaje importante de estudiantes de 42
y 62 obtuvieron el nivel 0 de Réplica: un 40% (11/33) de los estudiantes de 42 -de los
cuales uno obtuvo un nivel 0 en la Réplica debido a que se apropié de la teoria
alternativa que planted en el contraargumento- y el 50% (15/33) de los estudiantes de
62. La mayoria de los estudiantes de 42 dieron respuestas correspondientes a una
Réplica por Re-justificacion (12/33), y Unicamente el 21% de este grupo (6/33) generaron
réplicas auténticas. Por su parte 22% de los estudiantes de 62 proporciond Réplicas por
re-justificacion y una tercera parte del grupo generd réplicas auténticas (10/30),
refutando o invalidando los contraargumentos generados por ellos mismos a su teoria

original del abandono.

Figura 12 Distribucidn de los Tipos de Respuesta a la Variable Réplica Heterogenerada
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En el caso de la Réplica Heterogenerada, si bien no se encontraron diferencias
significativas entre 42 y 62 grados, cuando se solicitd a los estudiantes que replicaran un
contraargumento planteado por el investigador, el grupo de 62 mostré un cambio en la
distribucién de sus respuestas, pasando de 15 a 4 estudiantes en el Nivel 0 de réplica, e
incrementando el nUmero de estudiantes que aportaron Réplicas por re-justificacion de
5a 10, lo que podria considerarse una mejora en el desempefio, ya que a pesar de que
estas respuestas no se contabilizaron como réplicas, involucran la generacidn de razones

de soporte y evidencia para apoyar su respuesta.

Cabe mencionar que los contraargumentos propuestos por el investigador
generalmente consistian en la reelaboracion de intentos de contraargumento por parte
de los alumnos, o en el descuento de la teoria planteada por el estudiante, por lo que
daban una oportunidad limitada para refutar el contraargumento. Asimismo, la réplica
a una teoria heterogenerada se ofrecia como apoyo a los estudiantes que no habian
logrado elaborar un contraargumento, razén por la cual la muestra en este tipo de
réplica es mas reducida y con un desempefio mas bajo. Ambos factores pudieron
contribuir a que los estudiantes generaran Réplicas por re-justificaciéon en lugar de
réplicas auténticas. Aun asi, el 50% de los estudiantes de 62 (13/27) y casi la tercera
parte del grupo de 42 (7/25) lograron generar réplicas auténticas para una teoria
autogenerada, mientras que los estudiantes de 22 generaron dos Réplicas por Re-

justificacion y el resto obtuvo un nivel 0 de Réplica (ver Figura 12).

Es interesante notar que el numero de estudiantes de 42 grado que obtuvieron
un Nivel O por apropiacion de la teoria alternativa, incrementé de 1 a 4 estudiantes (ver
Figura 12), ya que a pesar de encontrase en el nivel minimo de desempefio, la
consideracién de una teoria alternativa (y en algunos casos su justificacion) en lugar de
la ausencia de respuesta, representa un avance en el desarrollo de sus habilidades
argumentativas, aunque no para este nivel argumentativo en concreto, y es un

prerrequisito para el desarrollo del pensamiento critico.

Una vez diferenciadas las réplicas auténticas de las re-justificaciones, se procedio
a analizar y comparar el desempefio de los estudiantes en el movimiento argumentativo

Réplica.
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Nivel de Réplica por grado

Para ilustrar las réplicas generadas por los estudiantes, en la Tabla 20 se muestran

ejemplos de respuestas de los estudiantes, extraidas de las entrevistas, junto con la

descripcidén del nivel de desempeiio y la puntuacion a la que corresponde segun la

rubrica de codificacion.

Tabla 20. Niveles de Desempeiio para la Réplica y Ejemplos de Respuestas de los Alumnos

Correspondientes a Cada Nivel

Nivel Puntuacion Descripcidn en la
rubrica rubrica de codificacion

0 No replica la posicidon
contraria, ya sea por
falta de respuesta o por
aceptacion del
contraargumento (Nivel
de evidencia 0).

Nivel de Réplica 0

0.5 Replica una posicion
contraria sin justificarla
ni aportar evidencia, o
aporta evidencia no
relacionada con la
secuencia causal (Nivel
de evidencia 0).

Nivel de Réplica 1

Ejemplo extraido de las entrevistas

Entrevistador: ¢Y como te podria
demostrar que te equivocas y que a los
perros no los abandonan por eso?
JLON: Quedarse un perrito y grabarlo
para ver si hacia un desastre
Entrevistador: Pero eso probaria que los
perros son desordenados o no, pero no
que por eso los abandonan. ¢ Tu que le
responderias para demostrarle que se
equivoca?

JLON: De que estaba mal, yo pues estaba
mal, pero los perros hacen desastre
porque quieren jugar adentro de la casa
con una pelota, y le avientan donde hay
cosas que se pueden romper y el perro va
por la pelota y por eso la quiebra
Entrevistador: ¢ Entonces él te
demostraria que tu te equivocaste?
JLON: S/

Entrevistador: ¢Y tu como le
demostrarias que tu tienes razon y que él
se equivoca, que de verdad lo
abandonaron por ser latoso?

JLON: Porque... no sé... no se me ocurre
nada
Entrevistador: Y si tu compafero no
estuviera de acuerdo contigo, ¢qué crees
que te diria?

HAGO: Que los abandonan por otra razon
Entrevistador: ¢ Y qué evidencia te podria
dar para convencerte de que te
equivocas?

HAGO: Pues me mostraria fotos de perros
con rabia, o enfermos, o algo asi
Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para
probarle que tu tienes razdn y él se
equivoca?
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Nivel de Réplica 2

1 Replica una posicion
contraria a la suya con
una razon de soporte,

sin dar evidencias (Nivel
de evidencia 0).

1.5 Replica la posicion
contraria aportando
evidencia simple (Nivel
de evidencia 1) dirigida
a descartar la razén
dada por el oponente

2 Replica la posicion
contraria aportando una
evidencia simple (Nivel
de evidencia 1) dirigida

HAGO: Que no es por eso por lo que los
abandonan
Entrevistador: ¢Y cdmo le demostrarias
que estd equivocado si te ensefiara fotos
de perros con rabia?
HAGO: No sé...
Entrevistador: ¢Y qué te diria para
demostrarte que te equivocas y que a los
perros no los abandonan por hacer
tiradero?
SOG: Que su perro no es asi, que no se
mete a su casa ni hace desastre...
Entrevistador: Y si quisieras demostrarle
que él se equivoca, y que te ensefie a su
perro no demuestra que a los perros no
los abandonan por eso, équé le dirias?
SOG: Pues que si es cierto [...] le diria que
no todos los perros hacen lo mismo, que
unos hacen mucho tiradero y otros no
Entrevistador: Y si tu compafiero no
estuviera de acuerdo en que a los perros
los abandonan porque muerden, ¢ como
te podria demostrar que te equivocas?
MGSV: Que no es por eso que abandonan
a los perros, que los perros no muerden.
Entrevistador: ¢Qué crees que te diria
para demostrar que te equivocas?
MGSV: Pues iria con alguien que tuviera
perros para que dijera si es verdad lo que
digo yo o no.
Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para
probarle que tu tienes razdn y él se
equivoca? ¢ Como le demostrarias que su
evidencia estd equivocada?
MGSV: Pues a veces es porque a los
perros los tratan bien y no muerden ni
ladran, ni nada, pero ya teniéndolos asi
que les peguen y eso, los perros se enojan
y entonces se les dejan ir (atacan).
Entrevistador: ¢Y qué le dirias para
demostrarle que se equivoca y que no es
cierto que por eso los abandonan?
BIMR: Le diria que no es cierto, que a
veces los perros en lugar de contagiarte
enfermedades te las curan... como los
perros Chihuahua...que quitan el asma.
Entrevistador: Imagina que un
compafiero no estd de acuerdo contigo y
te dice que esa evidencia no vale [...] étu
crees que él podria probar que te
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Nivel de Réplica 3

a invalidar o refutar el equivocas, y que no lo abandonaron por
contraargumento. agresivo?
HAJR: Yo digo que si
Entrevistador: ¢ Cémo te lo podria
demostrar?
HAJR: Haciéndole caricias a ese mismo
perro, bafidndolo y queddndoselo en su
casa
Entrevistador: ¢Y por qué eso probaria
que te equivocas?
HAJR: Porque él me demostré otra cosa
Entrevistador: ¢ Qué te demostré?
HAJR: Que es bueno
Entrevistador: Y entonces, étu que le
podrias responder para demostrarle que
se equivoca [...]?
HAJR: Que... mds gente podria haberlo
empezarlo a acariciar y a hacerlo bueno,
y cuando él fue a demostrarlo ya era
realmente bueno... pero antes era
grosero (agresivo)
2.5 Replica la posicion Entrevistador: ¢Y qué pruebas podria
contraria aportando una  darte para probarte que te equivocas y
evidencia simple o una que no los abandonan porque no tienen

evidencia elaborada, dinero para darles de comer?
basada en su propia LFLB: Pues sacaria informacion de
experienciaoen la internet para que diga que él si estd bien.
demostracion in situ Entrevistador: y si é/ pensara que los
(Nivel de evidencia 2) abandonan por otra razon, équé crees
para descartar la que te diria?
viabilidad de la razén LFLB: Pues la verdad si hay varias razones
dada por el oponente. para abandonarlos, pero la mayoria los

abandona porque son pobres, porque no
hay trabajo, la mayoria de la poblacion se
estd yendo a Estados unidos porque no
hay trabajo, como mis tios, dos de ellos
se fueron porque en México no hay
trabajo y la gente no tiene dinero para
mantenerlos [Réplica espontdnea].

3 Replica la posicion Entrevistador: ¢Y qué crees que te diria
contraria aportando mas para demostrar que te equivocas?
de una evidencia simple PMOP: Pues que al perro lo pudieron

0 una evidencia haber abandonado porque no lo querian,
elaborada, basada en su y hacia mucho tiempo y por eso estd
propia experiencia o en flaquito porque no come...
la demostracion in situ Entrevistador: ¢Y por qué eso probaria

(Nivel de evidencia 2) que te equivocas? [...]

dirigidas a invalidar o PMOP: Pues que ya llevaba mucho

refutar el argumento. tiempo abandonado y por eso puede
estar flaquito
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Nivel de réplica 4

Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para
demostrarle que se equivoca, que si
tienes razon tu?

PMOP: Pues [...] si el perro no esta tan
abandonado, que no esté tan sucio como
los de la calle, que no esté asi, que nada
mds esté flaquito...
Entrevistador: Y si estuviera flaco, pero
no estuviera sucio, i por qué eso
demostraria que tu tienes razon?
PMOP: Porque los perritos de la calle
estdn sucios cuando tienen mucho tiempo
en la calle y se duermen en suelo, con la
tierra y la mugre...

3.5 Replica la posicion Entrevistador: ¢Y qué te diria él para
contraria aportando una demostrarte que te equivocas?
evidencia simple o una AVTF: Podria darme evidencia de que el
evidencia elaborada, perro tiene rabia y podria contagiar a una
basada en su propia persona (y por eso lo abandonaron).
experiencia o en la Entrevistador: ¢Y tu que le responderias
demostracién in situ para demostrarle que se equivoca?
(Nivel de evidencia 2) AVTF: Le ensefaria la evidencia que yo
para descartar la tengo
viabilidad de la razén Entrevistador: ¢_Y como le demostrarias
dada por el oponente. que su evidencia estd equivocada?

AVTF: Haciéndole una prueba, para ver
si... por ejemplo, si yo saco la informacion
de internet y le doy la pdgina donde
saqué la informacion, y el buscé en otra,
podria ser que la suya es pura invencion,
entonces le preguntaria de dénde la sacé,
y ya buscariamos los dos para ver si es
cierta...

Entrevistador: ¢y como podriamos saber
cudl fuente es mejor?

AVTF: Podriamos ver en la impresion de
qué pdgina la sacé
Entrevistador: ¢ Y cdmo podriamos saber
que una dice la verdad y que otra estd

inventando?
AVTF: M mm...no sé...
4 Replica la posicion Entrevistador: ¢ Y qué evidencias podria
contraria aportando una darte él para demostrarte que te
evidencia proveniente equivocas?
de fuentes externas ESPC: Pues me diria: “no, mira, no, a mis
consideradas validas familiares yo he visto que los corren
(Nivel de evidencia 3) porque comen mucho o por otras
dirigidas a invalidar o razones”
refutar el Entrevistador: ¢ Y qué evidencia te podria
contraargumento. dar para mostrarte que te equivocas?
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contraria aportando
razones de soporte y
mas de una evidencia
proveniente de fuentes
validas de informacién
(Nivel de evidencia 4)
dirigidas a invalidar o
refutar el
contraargumento.

ESPC: Pues... un vecino que haya dicho
eso 0 un compainero...
Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para
demostrar que él se equivoca?
ESPC: Pues le daria pruebas y le diria que
estd equivocado, que no sdlo es esa razon
y que hay mds razones por las que
abandonan a los perros y le mostraria
fotografias y en internet también podria
aparecer ese tipo de informacion.

n 4.5 Replica la posicion Entrevistador: Pero si te dijera “que tu
S contraria aportando me ensefies que mordid a una persona,
E- razones de soporte y eso no demuestra que a ese perro lo
% mas de una evidencia abandonaron por bravo, étu que le
it proveniente de fuentes responderias?
,2 validas de informacion JAOM: Le ensefiaria el rastro que dejo el
z (Nivel de evidencia 4) perro después de morderlo o por el tipo
para descartar la de sangre que tiene el perro...
viabilidad de la razoén Entrevistador: Ajd
dada por el oponente.  JAOM: Le pueden hacer la prueba de ADN
de la sangre del perro y la sangre que
tiene el muchacho
Entrevistador: ¢Para ver que es la misma
sangre?
JAOM: Aja
5 Replica la posicion Entrevistador: ¢y qué evidencias podria

darte él para demostrarte que te
equivocas?

JGC: Podria sacar informacion de
internet, de libros, podria preguntarle a la
gente.

Entrevistador: ¢Y qué evidencia tendria
que darte para demostrarte que te
equivocas?

JGC: Pues informacion [..] que dijera que
a los perros los abandonan por otras
razones y no por la que yo digo...
Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para
demostrar que se equivoca?

JGC: Le buscaria evidencia para
demostrarle que se equivoca
Entrevistador: ¢Y como le demostrarias
que su evidencia estd equivocada?
JGC: Pues haria entrevistas a la gente y
buscaria en internet, en libros y en mds

fuentes...

Como podrd observarse a continuacion (ver Figura 13), la muestra para este
movimiento argumentativo se redujo mucho, ya que una cantidad considerable de

estudiantes, principalmente de 22 grado, no generaron ninguna réplica durante la
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entrevista. En los casos en los que no se obtuvo respuesta para Contraargumentacion,
se suspendian las preguntas de la entrevista relativas a los movimientos argumentativos
de teorias autogeneradas y se procedia a explorar la argumentacion vy
contrargumentacion de teorias heterogeneradas. Si aun con una posicién contraria los
estudiantes no eran capaces de generar un contraargumento o éste tenia un nivel 0, la
variable Réplica se codific6 también como nivel 0, dado que implica un proceso
cognitivamente mds complejo. Sumado a este hecho, de las respuestas obtenidas se
eliminaron aquellas que correspondian al cédigo emergente Replica por re-justificacion,
eliminando todas aquellas respuestas que correspondian a una ampliacion de la
justificacion de la teoria original, en lugar de a una réplica auténtica, razén por la cual la
muestra se vio aun mas disminuida.

De los 3 estudiantes de 22 grado (de un total de 29) que proporcionaron una
respuesta para el movimiento argumentativo réplica, dos de ellos dieron una respuesta
codificada como Réplica por Re-justificacion y fueron descartados de la muestra. El
estudiante restante dio una respuesta de nivel 0, por lo que podemos deducir que en
este movimiento argumentativo se observa un “efecto suelo” para los estudiantes de
este grado, a diferencia de la Contraargumentacién, donde algunos de los estudiantes
de 22 grado alcanzaron niveles altos (3 estudiantes en el nivel 3 y uno en el nivel 4). Por
ese motivo, se decidid retirar este grupo para el analisis de comparaciéon de medias.

Se realizaron pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney para comparar el
desempeiio de los estudiantes de 42 y 62 grados en la generacion de réplicas. No se
encontraron diferencias significativas entre ambos grados (p=,529). En la Tabla 21 se
presentan los datos descriptivos para cada una de las muestras. Si bien el desempefio
medio de los estudiantes de 62 grado es relativamente mayor, existe una gran
variabilidad de respuesta en el grupo de 62 con una desviacidon estandar en el
desempeiio de casi dos puntos, lo que contribuye a que no se observen diferencias

significativas.

Tabla 21. Comparacion de Medias del Nivel de Réplica Pre-intervencion por Grado

Grado N Media Desviacion tipica
40 17 0,47 0,75
62 25 0,74 1,15

U de Mann Whitney p=,597
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Como puede observarse en la Figura 14, el desempefio en la generacidon de
réplicas es bastante bajo en ambos grupos. El 65% de los estudiantes de 42 (11/17) y el
60% de los de 62 (15/25) obtuvieron un nivel 0 de desempefio. El 12% del grupo de 4¢
(2/17) mostro un nivel 1 (puntuacién 0.5), que corresponde a una réplica a una posicion
contraria sin justificarla ni aportar evidencia, o con evidencia que no guarda ninguna
relacion con la secuencia causal. El 23% (4/17) restante de las respuestas de 42
correspondieron a un nivel 2 (puntuacién 1.5 y 2) de réplica, que implica la respuesta a
una posicidén contraria aportando evidencia simple basada en su propia experiencia,
para descartar la razén del oponente o invalidar su contraargumento. Por su parte, el
resto de los estudiantes de 62 grado se distribuyeron equitativamente entre los niveles
2,3y 4(3/25 en cada nivel). A pesar del heterogéneo desempeiio de los estudiantes, un

40% de los estudiantes de 62 fue capaz de replicar aportando algun tipo de evidencia.

Figura 13. Distribucion de los Casos para el Nivel de Réplica por Grado.
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Réplica a un contraargumento Autogenerado versus Réplica a un contraargumento

Heterogenerado

Se compararon las diferencias entre el nivel de desempefio de la Réplica
autogenerada y la Réplica heterogenerada mediante una prueba de Rangos con signo
de Wilcoxon para comparar el desempeno de los estudiantes de 42 y 62 grados sin
encontrar diferencias significativas (p=,549). Esta misma prueba se realizé para cada uno
de los grupos; en este caso tampoco se encontraron diferencias significativas entre la
Réplica autogenerada y la Réplica heterogenerada para ninguno de los grados. En la
Tabla 22 se muestran las medias para ambas variables y los niveles de significacién para

cada grado.

Tabla 22. Comparacion de Medias del Nivel de Réplica Autogenerada vs Heterogenerada por
Grado

Grado Réplica autogenerada Réplica heterogenerada p
N Media SD N Media SD
40 17 0,4 0,75 17 0,55 0,80 ,916
62 25 0,74 1,15 17 1,38 1,37 ,344

Rangos con signo de Wilcoxon

Si bien el grupo de 62 grado tuvo un incremento en la media de desempefio en
la Réplica heterogenerada, no se encontraron diferencias significativas entre ambos
tipos de réplica dada la variabilidad de respuestas (Media=1,382, SD=1,375). A
continuacion, se describe la distribucion de respuestas para ambos grupos para la

Réplica Heterogenerada.
Nivel de Réplica heterogenerada por grado

Con respecto al desempefio en la Réplica heterogenerada, como se puede observar en
la Figura 14, las respuestas de los estudiantes de 62 grado se distribuyen entre los niveles
de desempenio, desde el nivel 0 hasta el maximo de réplica (nivel 5), aunque la mayoria
se encuentra entre los niveles de desempefio 0 (4/17) y 1 (6/17). Una cuarta parte de
este grupo logroé aportar Réplicas heterogeneradas de nivel 3, recurriendo a evidencias
elaboradas basada en su propia experiencia, o a la demostracién in situ, para refutar el
contraargumento. Por su parte, la mayoria del grupo de 42 grado se concentré en el

Nivel 0 de desempefio (10/17, un 59% de los estudiantes), un 18% se concentré en el
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nivel 1 (3/17), y la cuarta parte restante generd respuestas de nivel 2, que corresponden

a una réplica apoyada en evidencia simple basada en su propia experiencia.

Figura 14. Distribucidn de los Casos en los Niveles de Desempefio de la variable Réplica

Heterogenerada

Grado

nr
Os

&

Frecuencia

=]
[=]

00 1,00 2,00 3,00 5,00

Nivel de Réplica a contraargumento heterogenerado

Coherencia y fluidez del discurso argumentativo: Cadena argumentativa

Para explorar la calidad argumentativa de los estudiantes de manera mas integrada,
ademads de los movimientos argumentativos por separado, se consideré el codigo
emergente Cadena argumentativa para valorar la coherencia y fluidez del discurso

argumentativo de los estudiantes.

En la Tabla 23 se presenta la descripcién de los tres niveles de cadena derivados
del andlisis cualitativo de las respuestas de las entrevistas, que corresponden a los tres
niveles del cddigo emergente Cadena argumentativa. Junto con la descripcion de los

niveles se presenta un ejemplo representativo extraido literalmente de las entrevistas.
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Tabla 23. Ejemplos de los Niveles de Cadena argumentativa Extraidos Literalmente de las Entrevistas

Tipo de Descripcion del Ejemplo extraido de las entrevistas

cadenay cédigo

puntuacion

No existe Cadena argumentativa

Puntuacion 0

Falta alguno de los
elementos de la
cadena, o el discurso
no muestra ninguna
vinculacién entre la
Justificacidn, la
Contraargumentacion
y la Réplica, es decir,
los Contraargumentos
no se relacionan ni
con los argumentos, ni
con la evidencia
usados en la
Justificacion. De igual
manera, en el caso de
la réplica, las
respuestas de los

JUSTIFICACION
Entrevistador: ¢Y por qué crees que los abandonan mds? ¢ Porque no los quieren o porque no tienen dinero para
darles de comer?
JLON: Porque no los quieren
Entrevistador: ¢Y tu como sabes que la gente los abandona porque no los quiere?

JLON: Porque yo tenia una abuelita que queria mucho a los perritos, y después ya no los queria y los abandono
Entrevistador: Y si hay un perro que ya estd por ahi abandonado, y tu crees que lo abandonaron porque no lo
querian [...] équé pruebas podriamos darle para que nos creyera que lo abandonaron porque no querian?
JLON: De que... no los quieren porque a veces ladran... dan lata o destruyen algo...

Entrevistador: Y si creyéramos que lo abandonaron porque daba lata y destruia algo, ¢ qué pruebas le podriamos
dar a alguien para que nos creyera?

JLON: Que lo mirara coémo hacia un desastre
Entrevistador: Pero asi sabriamos que es desordenado, pero ¢ como podriamos saber que lo abandonaron por eso?
JLON: ...Lo podrian grabar
Entrevistador: ¢Y qué grabariamos?

JLON: Cémo hacia un desastre
Entrevistador: Asi sabriamos que es desordenado pero éde como lo abandonaron, cémo podriamos dar pruebas a

estudiantes no se alguien?
relacionan con los JLON: Porque... qué tal si se mudaron a otra casa y lo dejaron abandonado
argumentos y CONTRAARGUMENTO

evidencia del
Contraargumento, por

Entrevistador: Oye, imagina que un compafiero no estd de acuerdo contigo, él cree que grabemos al perro
haciendo un desastre no demuestra que lo abandonaron por latoso, ¢tu crees que él podria demostrar que te

lo que no existe una equivocas?
Cadena JLON: &/
argumentativa. Entrevistador: ¢ Qué te tendria que decir para demostrarte que estds equivocado?
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Cadena argumentativa

incompleta

Puntuacion 0.5

Los estudiantes
ignorar la postura
contraria, y recurren a
la justificacién en
lugar de considerary
debilitar la postura
contraria. Usualmente
la
contraargumentacion
consiste en plantear
una teoria alternativa
y justificarla. En el

JLON: De que...que los perros no hacen tanto desastre
Entrevistador: ¢Y cdmo te lo podria probar?

JLON: Buscar, me ponia... este... dejarse un perrito y grabarlo, a ver si hacia un desastre
Entrevistador: Pero, eso probaria que los perros son desordenados o no, pero étu qué le responderias para
demostrarle que él se equivoca y que a ese perro si lo abandonaron porque era latoso?

JLON: ....

REPLICA
Entrevistador: imagina que tu le ensefias una grabacion del perro que estd haciendo lata, y €l te dice: “si pero que
sea latoso no quiere decir que a los perros abandonan porque sean latosos...” étu que le responderias?
JLON: de que...estaba mal...

Entrevistador: ¢ por qué?

JLON: gue yo, pues...estaba mal porque los perros hacen desastre porque quieren jugar...y a veces uno tiene la
culpa porque quiere jugar con él [perro] adentro de la casa y quiere jugar con una pelota el perro, y le dice que
vaya por ella y la avienta donde hay cosas que se quiebran y el perro va y se avienta por ella...y por eso lo quiebra
Entrevistador: ¢entonces él te demostraria que tu te equivocaste?

JLON: gjd
Entrevistador: pero, eso probaria que los perros son desordenados o no, pero étu qué le responderias para
demostrarle que él se equivoca y a ese perro y que a ese perro si lo abandonaron porque era latoso?

JLON: ...no sé
JUSTIFICACION
Entrevistador: Imagina que hay un perro que estd abandonado en la calle, y tu piensas que lo abandonaron porque
no lo querian, é¢qué pruebas me podrias dar para que yo te creyera que lo abandonaron porque no lo querian?
PIMT: Traer a una persona que si vio cuando ya lo tiré porque no lo querian
Entrevistador: ¢Un testigo?

PIMT: Ajd...

Entrevistador: ¢Y qué otra prueba me podrias dar para demostrarme que por eso lo abandonaron?

PIMT: Decirle al sefior de al lado que pregunte a gente, o que ellos exactamente por qué... o a un nifio de su familia
[.]

CONTRAARGUMENTO
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Cadena argumentativa completa

Puntuacion 1

caso de las réplicas,
suele basarse en
aportar mas evidencia
Yy mejorar su
justificacion de la
teoria original, sin
vincular su respuesta
directamente con el
contraargumento.

Los estudiantes
dentro de esta
categoria muestran un
discurso
argumentativo
coherente,
independientemente
del nivel de evidencia
generado. Vinculan
adecuadamente su
justificacién, con un
posible
contraargumento a su
teoria y ofrecen una
réplica que estd
relacionada con el

Entrevistador: _Y si un compaiiero no estuviera de acuerdo contigo en que los abandonan porque no lo querian,
écrees que podria demostrar que te equivocas, que tu evidencia (traer a un testigo que vio cuando lo
abandonaban) no explica por qué se abandona a los perros?

PIMT: Me diria que no es cierto y buscaria a otra persona que lo haya visto, para que me diga que no es verdad lo
que yo dije.

REPLICA
Entrevistador: ¢y tu que le dirias para demostrarle que se equivoca, que tu tienes la razon?

PIMT: Traeria a alguien de su familia, de los que los abandonaron...

Entrevistador: ¢Y como podrias demostrar que la evidencia que te dio estd equivocada?

PIMT: Porque él estad diciendo mentiras...

Entrevistador: ¢Y cdmo lo demostrarias?

PIMPT: _Traer documentos de mi testigo que estad diciendo la verdad y de su familia
Entrevistador: ¢Como qué documentos?

PIMT: No sé...

JUSTIFICACION
Entrevistador: ¢Y tu por qué crees que la gente abandone tanto a los perros?

PMOP: Pues puede ser porque no tengan dinero para cuidarlos y darles de comer ...
Entrevistador: Y si quisiéramos probarle a una persona... convencerla de que los abandonan porque no tienen
dinero para darles de comer, i como podrias demostrar que por eso lo abandonaron?

PMOP: Pues porque el perro estd muy flaquito, tiene mucha hambre, sed...busca comida en cualquier parte |[...]
CONTRAARGUMENTO
Entrevistador: Oye, imagina que un compafiero no estd de acuerdo contigo en que los abandonan porque no tienen
para darles de comer, écrees que podria demostrar que te equivocas, que tu evidencia no explica por qué se
abandona a los perros?

PMOP: Pues... a lo mejor si, pero no creo porque la mayoria de las personas por eso los abandonan...
Entrevistador: ¢ Y qué crees que te diria para demostrar que te equivocas?

PMOP: Pues que al perro lo pudieron haber abandonado porque no lo querian hacia mucho tiempo y por eso estd
flaquito porque no come...

Entrevistador: ¢Y por qué eso probaria que te equivocas?

PMOP: Pues porque podria tener razon en algunas cosas...

Entrevistador: ¢como cudles?
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contraargumento y va PMOP: Pues que ya llevaba mucho tiempo abandonado y por eso puede estar flaquito [...]
dirigida a invalidarlo. REPLICA
Entrevistador: ¢Y tu que le dirias para demostrarle que se equivoca, que si tienes la razon tu?
PMOP: Pues podria ser que el perro [...] que no esté tan sucio como los de la calle, que no esté asi, que nada mds
esté flaquito...
Entrevistador: Y si estuviera flaco, pero no estuviera tan sucio, épor qué eso demostraria que tu tienes razén?
PMOP: Porque los perritos de la calle estdn sucios porque tienen mucho tiempo en la calle y se duermen en suelo,
con la tierra y la mugre [...]
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Cadena argumentativa por grado

Para comparar el nivel de coherencia y fluidez en el discurso argumentativo entre grados
se realizaron pruebas no paramétricas Kruskal-Wallis, y se encontraron diferencias
significativas entre grados (p <,001); posteriormente, los grados se contrastaron por
pares con la prueba U de Mann-Whitney para identificar el sentido de las diferencias. Se
encontraron diferencias significativas entre el grupo de 22 grado y los grupos 42 (p=,003)
y 62 (p<,001), con un mayor nivel de coherencia argumentativa para los grupos de mayor

edad.

En la Figura 15 se muestra la distribucion de los niveles de cadena por grado. La
mayor parte de los estudiantes de los tres grados mostré un Nivel 0 en la Cadena
argumentativa, en casi todos los casos por la ausencia de uno de los tres movimientos
argumentativos. Casi la totalidad de los estudiantes de 22 (28/29), el 70% de los
estudiantes de 492 (23/33) y el 46 % de los estudiantes de 62 (15/33) no lograron
mantener la coherencia entre los tres movimientos argumentativos, en su mayoria por
la ausencia de uno de éstos. El 36% de los estudiantes de 62 (12/33), el 24% de los
estudiantes de 42 (8/33) y Unicamente uno de los estudiantes de 22, mostraron una
Cadena argumentativa incompleta, generando los tres movimientos argumentativos,
pero sin establecer relacion entre éstos, con un discurso en el que predomina la
justificacion, tanto en la contraargumentacién como en la réplica. Sélo generaron una
Cadena argumentativa completa 6 de los estudiantes de 62 y 2 de los estudiantes de 42
grado. Dichos estudiantes mantuvieron la coherencia del discurso argumentativo,
dirigiendo el contraargumento a debilitar la justificaciéon y empleando evidencia para
contraargumentar, generando ademas réplicas relacionadas con el contraargumento, y
aportando evidencia para invalidarlo o refutarlo. Finalmente, dos estudiantes de 4¢
grado obtuvieron un nivel 0 de Cadena argumentativa al no generar una réplica debido
a que consideraron valida la teoria alternativa y la evidencia planteada en el
contraargumento. Tal como se menciond en el analisis de las Réplicas, el hecho de que
los estudiantes consideren diversas alternativas, a pesar de no ser capaces de generar
réplicas, representa un avance en el desarrollo de las habilidades argumentativas de

estos estudiantes.
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Figura 15. Distribucidn de los Casos por Nivel de Cadena argumentativa por Grado
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Principales diferencias en el desempeio argumentativo entre
grados

A modo de sintesis de resultados, a continuacion, se describen las principales diferencias
encontradas tras la comparacién transversal de desempefio entre grados antes de la

intervencion didactica.

El desarrollo de las habilidades argumentativas muestra una pauta evolutiva
pero heterogénea. Si bien los estudiantes de mayor edad mostraron una mayor
competencia argumentativa que los estudiantes de 42 grado y éstos que los de 22 grado,
el desempefio dentro de cada grupo disté mucho de ser homogéneo, presentandose
casos en los que los estudiantes mas jovenes mostraron muy buen desempeiio en la
Justificacién, aportando evidencias provenientes de fuentes externas, y casos en los que
los estudiantes de 62 obtuvieron el nivel mas bajo de desempefio en ese mismo

movimiento argumentativo (justificacidon carente de razones y evidencia de soporte).

Respecto al nivel de justificacién, si bien los grupos 42 y 62 grados generan
Justificaciones mas elaboradas que los estudiantes de 29 grado, recurriendo a evidencia
de mayor calidad, aunque también basada en su propia experiencia o en la
demostracién directa; no se encontraron diferencias significativas en el desempefio

entre los dos grupos de mayor edad.

El movimiento argumentativo contraargumentacion se presentd en muy pocos
casos en los estudiantes de 22 grado (4/29) y normalmente de manera espontanea
durante el flujo de su discurso argumentativo. Con ayuda de una teoria alternativa
planteada por el investigador algunos de ellos elaboraron justificaciones en lugar de
contraargumentos auténticos (6/29); sin embargo, en la entrevista Pre-intervencion casi
un 60% de los estudiantes no generaron contraargumentos (17/29). En comparacion, la
mayoria de los estudiantes de 42 y 62 grados son capaces de producir contraargumentos
autogenerados (21/33 y 29/33 estudiantes, respectivamente). Sin embargo, de estos
contrargumentos, mas de la mitad de estos estudiantes de 42 grado (12/33) generaron
justificaciones de teorias alternativas en lugar de contraargumentos auténticos, a

diferencia de los estudiantes de 62 entre los que Unicamente un 10% del grupo incurrid
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en este tipo de contraargumentacion. Cuando se les otorga una ayuda ajustada a los
estudiantes a través de una teoria alternativa propuesta por el investigador -con la que
los estudiantes no estuvieran de acuerdo- a manera de estimulo para contraargumentar,
los estudiantes mostraron un mejor desempefio.

No se presentaron réplicas en el caso de los estudiantes de 22 grado, en el caso
de los estudiantes de 42 y 62 grado, se observaron muy pocos casos de réplica auténtica
(dirigida a refutar el contraargumneto). Por tanto, antes de la intervencién
practicamente no se observaron réplicas auténticas, excepto en respuesta a un
contraargumento heterogenerado por el investigador -en dicho caso, el
contraargumento de la entrevistadora fue: “pero si te dijera, el hecho de que me
ensefies que el perro mordié a una persona, eso no demuestra que lo abandonaron por
bravo”, a lo que el estudiante de 62 grado respondié: “le pueden hacer la prueba de
ADN de la sangre del muchacho [...] para ver que es la misma sangre”-. En ambos casos,
la gran mayoria de dichas réplicas constituyeron re-justificaciones de la teoria original,
por lo que antes de la intervencién didactica los estudiantes mostraron un desempeiio
muy rudimentario respecto de los movimientos argumentativos contraargumentaciéony
réplica, que en la mayoria de los casos no se apoyaron en evidencia.

Para finalizar la presentacion de los resultados, con el objetivo de dotar al lector
de una representacion grafica y global de los resultados que le permita comparar estos
con los del Estudio 2, en la Tabla 24, se sintetizan todos los analisis estadisticos llevados
a cabo en nuestro Estudio 1y sus principales resultados.

En relacion con el segundo objetivo de la presente investigacién doctoral -
Disefiar, implementar y evaluar una intervencion educativa que favorezca el desarrollo
de la competencia argumentativa en estudiantes de primaria-, en el siguiente capitulo
se describe la intervencién didactica para mejorar las habilidades argumentativas de los
estudiantes (Estudio 2), que se implementd en los mismos tres grupos analizados en
este capitulo. Para facilitar la lectura del Capitulo 5 e identificar mas claramente los
cambios en los movimientos argumentativos y en el nivel de evidencia generado por los
estudiantes, asi como en la coherencia del discurso argumentativo, las comparaciones
del desempefio de los estudiantes antes y después de la intervencidon didactica se

muestran siguiendo el mismo orden de las variables presentadas en este capitulo.
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Tabla 24. Resumen de Andlisis Estadisticos del Estudio 1

Variables analizadas

Comparacion del nivel de Competencia
argumentativa entre grados
Comparacion del nivel de Competencia argumentativa
por pares de grados

Comparacion del nivel de justificacion Pre-
intervencion entre grados
Comparacion del nivel de Justificacion original por
pares de grados

Comparacion del nivel de Justificacion original y
alternativa por grado

Comparacion del nivel de contraargumentacion entre
grados
Comparacion del nivel de contraargumentacion por
pares de grados

Comparacion del nivel de contraargumentacion a
una teoria autogenerada vs. Heterogenerada para el
total de la muestra
Comparacion del nivel de contraargumentacion a una
teoria autogenerada vs. heterogenerada por grado

Analisis
estadistico
Kruskal Wallis

U de Mann
Whitney

Kruskal Wallis

U de Mann
Whitney
Rangos con signo
de Wilcoxon

Kruskal-Wallis

U de Mann
Whitney

Rangos con signo
de Wilcoxon

Rangos con signo
de Wilcoxon

<,001

42 vs. 29:,001
62 vs. 22:,001
62 vs. 42: ,022

<,001

42 vs. 29:,001
42 vs. 62: ,415
62 vs. 22:,001

29: 413
4: 302

62,390
<,001

49vys, 292:,013

62 vs. 22:,001

62vs. 42:,035
<,001

29:,001
42: ,065
69:,001

Resultados

Mayor nivel de Competencia argumentativa de los
estudiantes de mayor edad (Tendencia evolutiva)

Mavyor nivel de Justificacion original de los
estudiantes de 42y 62 con respecto a los
estudiantes de 22. Sin diferencias entre 42 y 62
grados.

Sin diferencias en entre ambos tipos de justificacidn
en todos los grados.

Mayor nivel de Contraargumentacion
autogenerada del grupo de 62 grado con respecto
a 42y 292, Mayor nivel de contraargumentacién de

49 respecto 29.

Mayor nivel de Contraargumentacion
heterogenerada para los grupos de 22 y 62 grado.
Sin diferencias entre ambos tipos de
contraargumentacion en el grupo de 49.
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49vys, 292:,016

Mayor nivel de Contraargumentacion

Diferencias de medias y nivel de significacion para los
contrastes entre grados para la variable
Contraargumentacion heterogenerada

Comparacion de nivel de Réplica a un autogenerada
por grado

Comparacion del nivel de Réplica autogenerada versus
Réplica heterogenerada

U de Mann
Whitney

U de Mann
Whitney

Rangos con signo
de Wilcoxon

62vs. 22:,001
62 vs. 42:,008

,597

42:,916
69:,344

heterogenerada del grupo de 62 grado con respecto
a 42y 22, Mayor nivel de contraargumentacién de
42 respecto 29.

Sin diferencias entre el nivel de Réplica
autogenerada entre los estudiantes de 42 y 62. 29

grado no generd réplicas auténticas.

Sin diferencias entre ambos tipos de réplica para 42

y 62 grados. 22 grado no generd réplicas auténticas.
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CAPITULO 5

ESTUDIO 2. INTERVENCION DIDACTICA PARA
FAVORECER EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
ARGUMENTATIVA
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5.1 METODO

El Estudio 2 de nuestra investigacién corresponde al segundo objetivo general de la
presente tesis: Disefiar, implementary evaluar una intervencion educativa que favorezca

el desarrollo de la competencia argumentativa en estudiantes de primaria.

5.1.1 Objetivos especificos del Estudio 2

1. Disefar una intervencion didactica que favorezca el desarrollo de las habilidades
argumentativas en estudiantes de primaria.

2. Analizar el impacto de la intervencion didactica en la calidad argumentativa de los
estudiantes de 29, 42 y 62 de primaria, e identificar si existen diferencias entre
grados.

3. Analizar si existen cambios en los movimientos argumentativos de los estudiantes
(justificacién, contraargumentacién y réplica) relacionados con el desarrollo de la

secuencia de actividades propuestas en la intervencidn.

5.1.2. Participantes

La muestra estuvo compuesta por los mismos tres grupos-clase que participaron en el
Estudio 1. Tal como se ha mencionado, el Estudio 2 presenté una mortalidad
experimental de cuatro estudiantes que se encontraban enfermos en el momento de la
recogida de datos Post-intervencidn: 1 estudiante de 22 grado, 2 estudiantes de 42 grado
y 1 estudiante de 62 grado.

En la Tabla 25 se presentan los estadisticos descriptivos de la muestra antes y
después de la intervencidn. El procedimiento de recogida de los datos Post-intervencion
se llevd a cabo inmediatamente después de la intervencién didactica, es decir nueve
semanas después de la entrevista Pre-intervencidn. Las entrevistas se llevaron a cabo
en orden de edad descendente para minimizar las diferencias entre los participantes al

momento de la entrevista.
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Tabla 25 Caracteristicas Demogrdficas de la Muestra Antes y Después de la Intervencion

Grado Edad Pre-intervencion Post-intervencion
Media sD N Sexo N Sexo
Mujer Hombre Mujer Hombre
29 7;8 4 meses 29 13 16 28 13 15
40 9;8 9 meses 33 18 15 31 16 15
69 11;5 5 meses 33 18 15 32 17 15
Total 9;9 14 meses 95 49 46 91 46 45

5.1.3. Diseiho

Este estudio consiste en un enfoque mixto que integra técnicas de analisis cuantitativo
y cualitativo de los datos. El disefio de investigacion fue longitudinal de medidas
repetidas para analizar el efecto de la intervencién con dos variables independientes: 1)
Grado y 2) Fase del estudio. La intervencion se basa en tareas multimodales que
incluyeron la elaboracién de textos orales, escritos, y el uso de representaciones

externas.

5.1.4. Intervencion didactica

Procedimiento del Estudio 2

En el Estudio 1 se evalué el nivel de desempeiio de los estudiantes de 292, 42 y 62 grados
en las variables dependientes anteriormente descritas. El procedimiento del Estudio 2
consta de dos fases: a) implementacion de la intervencion y b) analisis del impacto de la
intervencién. Para analizar el impacto de la intervencion se empled el mismo
instrumento de recogida de datos: la entrevista semiestructurada (ver la Tabla 3 para
consultar la entrevista completa, pagina 93) y se siguié el mismo procedimiento tanto
de recogida de datos, como de andlisis de los mismos, por tal motivo, a continuacion, se

describe Unicamente la intervencion didactica, de manera sintética.
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Intervencion didactica

En consonancia con el marco tedrico, la intervencion didactica retomd la
secuencia de actividades planteada por Kuhn y Udell (2003) y se adaptd para
implementar dentro del marco de los proyectos didacticos planteados en el Programa
de Estudios de Educacién Primaria de la Secretaria de Educacién Publica de México (SEP,
2011). Asimismo, se disefiaron materiales didacticos ex profeso adaptados a la tematica
y grado escolar de los alumnos. La intervencion se desarrolld a lo largo de 8 semanas de
trabajo, una sesién semanal, con una duracién aproximada de 150 minutos por sesién
(esta temporalizacidn se ajusta a la carga horaria de los proyectos didacticos, ver Tabla

26).

En el disefio de nuestra intervencién didactica consideramos la importancia de
disefiar intervenciones situadas que contemplen tanto los intereses y motivaciones de
los estudiantes como los objetivos de aprendizaje que se plantean en el curriculo
escolar, por ello se consideré un contenido curricular presente en los tres grados
analizados (el reciclaje), y se planificd la elaboracidon de un producto de aprendizaje
concreto para cada sesiodn, ya fuera un texto, el avance en el llenado del diagrama para

estructurar la argumentacién o un debate.

La intervencidn se llevd a cabo en el aula habitual de cada uno de los grados y se
trabajo con los grupos-clase integros. Las actividades se organizaron en diferentes

formatos dependiendo de la tarea a realizar:

e En grupo, para discutir sobre la consigna de la sesion.

e En parejas, para trabajar con materiales didacticos con la finalidad de reforzar
los conceptos de razén y evidencia, asi como para reconstruir un modelo de
discurso argumentativo.

e En equipos pequefios (4-5 estudiantes) para realizar tareas concretas previas a
la reflexién en equipo (por ejemplo, generaciéon de razones o busqueda de
evidencia).

e En equipos grandes (el grupo se divide en dos equipos) para llevar a cabo

actividades de debate.
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Durante toda la intervencion se hizo énfasis en la reflexion sobre el proceso dialdgico
que conlleva la argumentacion y en la consideracion de las diversas perspectivas desde
las que puede evaluarse una afirmacidn, buscando favorecer la habilidad para generar
contraargumentos y réplicas, pero también para considerar teorias alternativas y

promover el pensamiento critico.

La intervencidn educativa se complementd con un diagrama para estructurar la
argumentacion, inspirado en el diagrama de van Gelder (2007) y ajustado al nivel
educativo de los estudiantes de primaria. Dicho diagrama requiere que los alumnos
vayan elaborando de manera conjunta los elementos constitutivos del proceso
argumentativo dialdgico: afirmaciones u opiniones, razones, justificaciones,
contraargumentos y réplicas. La finalidad de dicha actividad es que los alumnos puedan
estructurar y seguir de manera mas eficiente las intervenciones en los debates, y
principalmente, favorecer la generacién de contraargumentos, una de las habilidades
que la literatura propone de mayor dificultad. La elaboracion del diagrama se realizé de
manera paralela al resto de las actividades, y se rellend a partir de los argumentos y

evidencias recabadas a lo largo del proyecto.

Ademas del diagrama en el que los estudiantes pensaban en contraargumentos
a su propia teoria, cada equipo recibié contraargumentos heterogenerados (por el
entrevistador a nombre del director del colegio) que tuvieron que replicar siguiendo la

pauta del discurso argumentativo:
Justificacién-Evidencia, Contraargumento-Evidencia, Réplica-Evidencia.

A continuacién, en la Tabla 26 se esquematizan las sesiones llevadas a cabo

durante la intervencién didactica y el objetivo de aprendizaje en cada una de ellas.
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Tabla 26. Caracteristicas de la Intervencion Educativa: Objetivos y Actividades por Sesion

Sesion Actividad Objetivo Producto
Que los alumnos reflexionen sobre
los siguientes aspectos:
1 Generar Las razones sustentan las opiniones. Tarjetas con razones a favor y
razones Diferentes razones pueden sustentar en contra del reciclaje
la misma opinién. (individual).
Seleccién, jerarquizacidon de
Elaborar Para sustentar las afirmaciones U |3 razones para apoyar el
razones opiniones deben generarse buenas reciclaje (grupal).
razones.
Evaluar Algunas razones son mejores que
razones otras.
2 Convertirlas  Las razones se conectan entre siy son Relaciones ente razones vy ?§
razonesenun los componentes bdsicos de los evidencias afavory en contra g
argumento argumentos. del reciclaje (Ver Anexo 2.1) GE)
Las razones deben apoyarse con Esquema “Opinién razén- 2
evidencia. evidencia” (Ver Figura 16 y
Anexo 2.2) 2
3 Examinary Los interlocutores también tienen Llenado del diagrama g
evaluar las razones que pueden ser validas. argumentativo (equipos). ‘g
razones del (ver Figura 17) B
interlocutor $
o
3
4 Generar Las razones del interlocutor pueden Modelado debate: (qué E
contraargume ser impugnadas; es necesario mascota es mejor, perros o g)
ntos contraargumentar las razones. gatos? =
Continuacion del llenado del o
diagrama argumentativo -g
(equipos). :g
5 Generar Las impugnaciones a los argumentos Continuacién del llenado del 2
réplicas propios pueden ser refutadas. diagrama argumentativo E
El discurso argumentativo se compone (equipos). 8
de Justificaciones, Contraargumentos Armado del modelo de 3
y Réplicas apoyadas en evidencia. discurso argumentativo 5
(parejas). (ver Anexo 2.3) §
6 Considerar Las evidencias pueden usarse para Buscar evidencias en el &
evidencias respaldar posturas y afirmaciones material de consulta para
mixtas diferentes. mejorar las réplicas al
director.
7 Presentary  Algunos argumentos son mas Selecciéon y redaccién de la
evaluar convincentes que otros. justificacion y réplica para
argumentos debatir con el director del
colegio (ensayo)
8 Producto y evaluacion finales: Debate sobre el reciclaje con el director del colegio.
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Esta secuencia de actividades fue la misma para los tres grados, con adaptaciones
minimas, y se trabajé de manera integrada con la temdtica del reciclaje, centrando las
actividades argumentativas en la elaboraciéon de un discurso argumentado sobre los
beneficios del reciclaje para persuadir al director del colegio de instaurar un contenedor
especial para el reciclaje de envases PET en la escuela. La elaboracion del discurso se
acompafié de otras actividades y materiales didacticos disefiados con el fin de dotar a
los estudiantes de informacion sobre la importancia y utilidad del reciclaje (ver siguiente
seccidon y el Anexo 2 de la presente tesis), e inclusive se acordé colectar envases PET y
llevarlos a un centro del reciclaje para demostrar los beneficios econdmicos del reciclaje
(esta iniciativa surgié de manera espontanea del grupo de 22 grado y se implementd
Unicamente en esta ocasion). Este grado también elabord un mural sobre el reciclaje y

el cuidado del medio ambiente como parte de su proyecto.

Cabe mencionar que, en el caso del grupo de 62 grado, el debate sobre el reciclaje
dentro del colegio se llevé a cabo con la investigadora, ya que derivado de la discusién
grupal se llegd a la conclusion de que los estudiantes estaban mas interesados en
plantear al director del colegio los beneficios de instaurar equipos deportivos en su
escuela, que discutir con él la politica del reciclaje. Por esta razén, para mantener la
estructura de la intervencién disefada, se llevé a cabo tanto el debate sobre el reciclaje,
como el de la instauracidn de equipos deportivos con el director, en este grado escolar.
Esto se hizo con la finalidad de dotar de autenticidad y sentido a las actividades de
aprendizaje llevadas a cabo con los alumnos, especialmente del debate final con el
director del colegio, puesto que el objetivo de dicha actividad era dar sentido a la
argumentacién y hacer visible, para la comunidad escolar, el papel que juegan la
ensefianza y la practica argumentativa para el aprendizaje escolar y el logro de las
competencias de los estudiantes, que al estar motivados se involucraron mas

activamente en la actividad.

Materiales para la implementacidn de la intervencion educativa

Durante el desarrollo de la presente investigacién, se ajustaron y disefiaron varios

materiales didacticos de apoyo para llevar a cabo la intervencion. Al igual que la
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propuesta de intervencion, dichos instrumentos toman como referentes el modelo de
intervencion de Kuhn y Udell (2003) y el diagrama para estructurar la argumentacién
propuesto por van Gelder (2007). Dado el volumen de informacién recopilada durante
la intervencidn, y dado que en el presente trabajo nos centramos en analizar el impacto
de la intervencién en relacidn con sus caracteristicas, describiremos Unicamente las
caracteristicas del instrumento consideradas mas relevantes para el desarrollo de la
intervencion diddactica, y que representa la principal innovacién en el dmbito de las
intervenciones didacticas para favorecer el desarrollo de las habilidades
argumentativas. Dicho instrumento estd inspirado en el diagrama de Van Gelder (2007),
y adaptado para trabajar con estudiantes de primaria, que se presenta en el siguiente

apartado.

Adicionalmente, se disefiaron diversos materiales didacticos como herramientas
para el desarrollo de las actividades argumentativas. Entre ellos: a) hojas de trabajo para
relacionar las razones y argumentos a favor y en contra del reciclaje, con la evidencia
correspondiente para apoyar unos y otros; b) un esquema “Opinidn-Razén-Evidencia”
(Ver Figura 16, pagina 175) que se usé para que los estudiantes visibilizaran la necesidad
de sustentar las afirmaciones con evidencia y se familiarizaran con la relacién: opinion-
razon-evidencia (con evidencia buscada por ellos mismos a partir de documentos
informativos provistos por la investigadora); y c) un modelo de discurso argumentativo
para que los estudiantes lo organizaran e identificaran los distintos movimientos
argumentativos y el uso de evidencia en cada uno de ellos. En el Anexo 2 se presentan

los materiales didacticos empleados durante la intervencién didactica.

Ademas de los materiales disefiados para apoyar las actividades argumentativas,
se emplearon recursos audiovisuales para concientizar a los estudiantes sobre la
importancia del reciclaje e involucrarlos activamente en el proyecto didactico. Dichos
recursos incluyeron: un videoclip sobre las 3R’s (reducir, reutilizar y reciclar); un capitulo
de los dibujos animados “Charlie y Lola” sobre el reciclaje y la reutilizacién; y un
segmento del capitulo de la serie “31 minutos” sobre el problema de la acumulacién de
basura en las ciudades y los problemas de contaminacién ambiental que esto acarrea.
Estos recursos se implementaron de acuerdo con la edad de los estudiantes y la

disposicion de recursos del colegio (aula de informatica). Del mismo modo, la
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informacién documental provista a los estudiantes para recolectar evidencia sobre la
relevancia del reciclaje se adapté al nivel de comprension lectora de los estudiantes,
especialmente en el caso de los de 22 grado. Asimismo, se instauré un sistema de
separacion de residuos en el aula de clase a partir de la separacidn de envases

reciclables, desechos orgdnicos y desechos no orgdnicos.
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Figura 16. Esquema “Opinion- Razdn-Evidencia”

Integrantes del equipo:

Nosotros opinamos que reciclar:

(Opinion o afirmacion)

Porque: -

(Razones)

- /

Y tenemos esta informacién para demostrarlo:

4 N

(Evidencias o pruebas)

_/
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Diagrama para estructurar la argumentacion

Con el fin de crear un material didactico de apoyo sencillo y claro para los estudiantes
de primaria, y que, a su vez, permitiera establecer las relaciones entre los diferentes
movimientos argumentativos, se disefid una adaptacién del diagrama de van Gelder

(2007) para los grupos de educacién primaria.

La adaptacion se basa en dos criterios fundamentales. En primer lugar, el
diagrama debe permitir que los alumnos visualicen los movimientos que componen el
proceso argumentativo con el fin de explicitar y enfatizar la relaciéon que existe entre las
afirmaciones o razones y las evidencias, asi como entre los argumentos, los
contraargumentos vy las réplicas, favoreciendo que sean capaces de planificar y ajustar
sus intervenciones e introduzcan todos estos componentes al argumentar. En segundo
lugar, la elaboracién del diagrama en si misma constituye un ejercicio permanente de
reflexion sobre el discurso argumentativo, que implica pensar sobre lo que se dice, por
qué se dice y como se le dice al interlocutor, lo que favorece el desarrollo de las
habilidades metacognitivas, asi como la capacidad para comparar y considerar diversas

alternativas, habilidades asociadas al desarrollo del pensamiento critico.

A continuacién, se presenta la adaptacién del diagrama para estructurar el
discurso argumentativo (ver Figural7). Este material se complementa con el material

didactico “Esquema Opinidon-Razdén-Evidencia presentado en la Figura 16.
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Figura 17. Diagrama del Proceso Argumentativo Relacion “Justificacion-Contraargumento-Réplica” Adaptado de van Gelder (2007)

Nosotros opinamos: Ellos no estan de acuerdo Nosotros les respondemos:

I Justificacién I I Contraargumentacion I Réplica

4 )

- J

Responder a:‘ Responder a: ‘

¥

(Evidencia) (Evidencia) (Evidencia)

- J
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5.1.5 Instrumentos

Instrumento para la recogida de datos

Entrevista semiestructurada.

La misma entrevista que se empled para la recogida de datos en el Estudio 1, se usé para
valorar el impacto Post-intervencidn. Al igual que en el Estudio 1, el tema a discutir fue
el abandono de los perros en la calle. Dicha entrevista se presenta integramente en la
Tabla 3 (pagina 93) y en ella se indican las variables que explora cada grupo de
preguntas. El procedimiento llevado a cabo en la entrevista Post-Intervencién fue
idéntico al llevado a cabo en el Estudio 1 (ver el apartado de Procedimiento del Capitulo

4 para mas detalle).

Instrumentos para la codificacion y el andlisis de los datos

Rubrica para codificar las habilidades argumentativas. Tal y como se menciond
anteriormente, la calidad de todos los movimientos argumentativos, asi como el nivel
de evidencia para apoyar cada uno de éstos, se evalué mediante la misma rubrica de

codificacion empelada en el Estudio 1 (ver Tabla 4, pagina 100).

5.1.6 Operacionalizacion y codificacidon de los datos

En el Estudio 2, para el analisis de las entrevistas Post-intervencidn, se emplearon los
mismos codigos que en el Estudio 1, tanto los contenidos en la rubrica de codificacién
como los cédigos emergentes surgidos del analisis de las respuestas de los estudiantes
del Estudio 1. Igualmente, se descartaron las respuestas que no se correspondian con
los movimientos argumentativos analizados: Justificacion alternativa por
contraargumento versus contraargumento auténtico y Réplica por Re-justificacion
versus réplica auténtica. Ambos cédigos se describen detalladamente en el apartado

4.1.6 de la presente tesis (pagina 111).
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Variables independientes

Grado escolar. Con tres niveles: 22, 42 y 62 grados de primaria.
Fase del estudio: La fase en que se realizd la entrevista se consideré como variable

independiente con dos niveles: Pre y Post Intervencién.

Variables dependientes

La segmentacién de las entrevistas y codificacion de las variables dependientes se llevd
a cabo siguiendo el mismo procedimiento que en el Estudio 1. Dado que el Estudio 2
pretende analizar el impacto de la intervencion didactica en las habilidades
argumentativas de los estudiantes, las variables dependientes también fueron las
mismas que en el Estudio 1. Todas las variables se evaluaron antes y después de la
intervencién. Dichas variables se presentan a continuacién. Para una descripcidn mas
detallada de cada una, puede consultarse el apartado 4.1.6 de la presente tesis (pagina
104). Para evaluar el desempeiio de los estudiantes se empled la misma ribrica de
codificacion empleada en dicho estudio (ver Tabla 4, pagina 100)
Variables dependientes analizadas antes y después de la intervencion didactica:
e Nivel de competencia argumentativa.
o Nivel de Justificacién
1) Justificacion original
2) Justificacion alternativas
o Nivel de contraargumentacién
3) Contraargumentacion autogenerada
4) Contraargumentacion heterogenerada
o Nivel de Réplica
5) Réplica autogenerada
6) Réplica heterogenerada
o Nivel de evidencia para argumentar

7) Nivel maximo de Evidencia

Al igual que en el Estudio 1, para analizar la coherencia y fluidez del discurso
argumentativo se considerd el cédigo emergente Cadena argumentativa, como una de

las variables dependientes a contrastar. Y se descartaron las respuestas codificadas
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como Justificacion alternativa por Contraargumento y Réplica por Re-justificacion ya que
constituian otras formas de justificacidon, y no contraargumentos y réplicas auténticos

(consultar Cédigos emergentes, pagina 111).

5.1.7. Analisis estadistico de los datos

A continuacidn, se detallan las pruebas estadisticas empleadas para analizar los datos
del Estudio 2. Para una revision comparativa mas completa del tipo de respuestas de los
estudiantes, en la seccion de Resultados del Estudio 1 se describen casos concretos,
extraidos literalmente de las entrevistas. En la Tabla 7 (pagina 120), se presentan
ejemplos del movimiento Justificacién. En la Tabla 12 (pagina 131), se muestran
ejemplos de los niveles de contraargumentacién. En la Tabla 20 (pagina 147), se pueden
consultar ejemplos de los niveles de Réplica. Asimismo, en las Tablas 11 (pdagina 127),
Tabla 19 (péagina 143) y Tabla 23 (pagina 156), se pueden consultar las diferencias entre
los movimientos auténticos, y otras formas de justificacion -Justificacion alternativa por
contraargumento y Réplica por Re-justificacion, asi como ejemplos del cédigo

emergente Cadena argumentativa, respectivamente.

El andlisis estadistico del Estudio 2 se dividio en dos fases. Al tratarse de un analisis del
impacto de la intervencidn, en primer lugar, se llevaron a cabo pruebas no paramétricas
de comparacion de medias para muestras relacionadas con el fin de identificar las
diferencias intra-grupos entre antes y después de la intervencién didactica en los grupos
de 42 y 62. Las variables analizadas fueron las mismas que las del Estudio 1, incluyendo

el analisis de los cdédigos emergentes.

En el caso de 22 grado, sin embargo, ya que en las entrevistas antes de la
intervencion los estudiantes no produjeron ninguna réplica y muy pocos
contraargumentos auténticos (4 de 29 casos), dichos movimientos no se incorporaron
en el cdmputo de la competencia argumentativa global para no sobreestimar los efectos
de la intervencidon. Asimismo, no fue posible hacer una comparacién Pre-Post
Intervencion para la Contraargumentacién autogenerada y las Réplicas. Asi, en la

presentacion de estos resultados se presentan los estadisticos descriptivos de la
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muestra para cada intercambio argumentativo, acompafiados de descripciones

cualitativas de los cambios mas significativos en el desempefio de este grupo.

Ademas, para explorar si hubo un impacto diferenciado de la intervencidn
didactica entre los grados, se calcularon las diferencias en el desempefio previo y
posterior a la intervencion para todos los estudiantes, y se realizaron pruebas Kruskall-
Wallis de comparacion de medias para muestras independientes para identificar las
posibles diferencias significativas en el impacto entre los tres grados. Se realizaron
pruebas U de Mann-Whitney de contrastes de medias para muestras independientes

entre pares de grupos.

En segundo lugar, para contar con una descripcion completa de las diferencias
entre grados en el nivel de la competencia argumentativa y de los movimientos
argumentativos, se realizé un andlisis estadistico idéntico al del Estudio 1, después de la

intervencion.
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5.2 RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los resultados del Estudio 2 de nuestra investigacion
relativos al efecto de la intervencidon didactica implementada para mejorar el
desempeiio argumentativo de los estudiantes de 29, 42 y 62 grado de educacién
primaria. Con el fin de facilitar la lectura del presente trabajo, los cambios observados
de la comparacién Pre-Post intervencién para cada uno de los grados analizados, se
describen siguiendo la misma estructura que la del Estudio 1: Competencia
argumentativa global, Justificacién, Contrargumentacion, Réplica, Evidencia generada y
Cadena argumentativa. Adicionalmente, en el Anexo 1 (pagina 366) se presentan los
resultados de la comparacién transversal del desempefio de los tres los grados tras la

intervencion.

5.2.1. Efecto de la intervencion en la competencia argumentativa

En la comparacién de las medias de la competencia argumentativa previa y posterior a
la intervencion para analizar su efecto en la muestra de manera global y para cada uno
de los grados, se ha usado la Prueba Wilcoxon para muestras relacionadas. En la Figura
18 se pueden apreciar los cambios en las medias de competencia argumentativa antes

y después de la intervencién didactica para todos los grados escolares.

Como se menciond previamente, la variable Competencia argumentativa se
defini6 como el nivel de competencia de los estudiantes para justificar,
contraargumentar y replicar, tanto su teoria, como teorias planteadas por otros, y se
calculé a partir de la sumatoria del nivel maximo de desempefiio alcanzado para cada
movimiento argumentativo en las variables: : 1) Justificacion original, 2) Justificacion
alternativa, 3) Contraargumentacion autogenerada, 4) Contraargumentacion
heterogenerada, 5) Réplica autogenerada, 6) Réplica heterogenerada, y 7) Evidencia. A
este valor se sumo el valor obtenido en la variable Cadena argumentativa como un

indicador extra de calidad argumentativa.
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Figura 18. Medias de Desempefio de Competencia Argumentativa Pre y Post Intervencion para

los Tres Grados Escolares

Competencia
=== argumentativa Pre-
Intervencion
12 00—~ Competencia

! === argumentativa Post-
intervencion.

10,00

8,00

Media

6,00

4,00

2,00

0,00 T T T

Grado

Se encontraron diferencias significativas en el desempefio para la muestra total (p<,
001), observandose una mejora en el desempefio en todos los grupos. Sin embargo,
cuando se analizé cada uno de los grados por separado, dicha mejora fue mas
significativa para el grupo de 62 grado (p=,015) ya que en el caso de 42 sélo fue
significativa unilateralmente dada nuestra hipdtesis de mejora (one-tail p =,026). Estos
resultados indican que la intervencién tuvo un impacto mds importante en la
competencia argumentativa global en los grupos de mayor edad, especialmente en 62
grado. La falta de diferencias significativas en el desempefio global de la muestra de 22
grado también puede atribuirse a la ausencia de Contraargumentos y Réplicas durante
la entrevista Pre-intervencién, lo que impidié la comparacién Pre-Post en esta muestra
para esos dos movimientos argumentativos. En la Tabla 27 se muestran los estadisticos
descriptivos y los valores de significacion de la comparacion Pre-Post intervencién para

cada grado.
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Tabla 27. Comparacion Pre-Post de las Medias del Nivel deCompetencia Argumentativa en
General y por Grado

Grado Competencia argumentativa Pre- Competencia argumentativa p
intervencion Post-intervencion
N Media SD N Media SD
2 29 4,15 1,68 28 4,98 1,24 ,302
4 33 7,10 2,31 31 8,16 2,52 ,0267
6 33 8,63 2,79 32 10,15 3,71 ,015
Total 95 6,73 2,94 91 7,86 3,45 ,001

Rangos con signo de Wilcoxon

7 Dado que la variable independiente es la edad y la hipdtesis es de mejora de la intervencidn, se
justifica que el analisis sea unidireccional, dando un resultado significativo: p one tail=0,26; p two-
tails=,052.
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5.2.2 Efecto de la intervencion didactica en los estudiantes de 22

grado

Puesto que en el caso de 22 grado muy pocos estudiantes lograron generar
contraargumentos y réplicas autogenerados en la entrevista previa a la intervencién, no
fue posible obtener resultados para realizar la comparacion Pre-Post para estos dos
movimientos argumentativos. Por este motivo, a continuacién, se presenta la
comparacion Pre-Post de las variables: Justificacion original, Justificacion alternativa y
Contraargumentacion heterogenerada, seguida de una descripcidon cualitativa del
movimiento argumentativo Réplica. Finalmente, a manera de sintesis de los cambios
tras la intervencion, se presenta una breve descripcion cualitativa de los principales

hallazgos respecto de la calidad argumentativa Post-intervencién en este grupo.

Nivel de Justificacion tras la intervencion didactica

Para analizar el efecto de la intervencidn en el nivel de Justificacidon de los estudiantes
de 22 grado, se realizé la prueba de comparacién de rangos de Wilcoxon para muestras
relacionadas. Se encontraron diferencias significativas en el nivel de Justificacién (p<,

001), evidenciando un mejor desempefio tras la intervencion didactica (ver Tabla 28).

Justificacion de la teoria original

En la Figura 19, se muestran los cambios en la distribucién de los casos en los niveles de
desempeiio antes y después de la intervencidn didactica. Como puede observarse, antes
de la intervencién poco mas de la mitad de los estudiantes (55%, 16/29) se agruparon
en torno al nivel 2 de Justificacién (puntuaciones 1.5 y 2) que corresponde a una
justificacion apoyada en evidencia simple basada en su propia experiencia, en
comparacion con el desempefio Post-Intervencidn en el que el 68% de los estudiantes
(19/28) alcanzaron un nivel 3 de Justificacién que se caracteriza por un argumento que
se apoya en una evidencia elaborada basada en su propia experiencia, que en la mayoria
de los casos consiste en la comprobacién directa de la secuencia causal (observacion in

situ, o mediante la comprobacién con el agente del abandono).
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La mejora en el desempefio Post-intervencion también se refleja en el
desplazamiento de esta distribucién hacia la derecha grafica (Figura 19), y en la
disminucion del nimero de casos en los niveles de desempefio 0y 1, correspondientes
a justificaciones que no se apoyan en evidencia, pasando de nueve casos antes de la
intervenciéon a un Unico caso tras la intervencion. Dicho caso corresponde a una
respuesta basada en evidencia que no guarda ninguna relacién con la secuencia causal

y por lo tanto no se codificé como tal.

Tabla 28. Comparacion Pre-Post de las Medias del Nivel de Justificacion Original y Justificacion
Alternativa

Variabe Predintervendion Post-intervendion p
N Meda SD Mihh Max. N Media SD Mih Maix

Justificadon 29 1,55 074 05 3 28 244 061 05 3 ,001

original

Justificadon 21 1,52 051 1 25 28 273 051 15 4 ,003

altemativa

Figura 19. Distribucion de los Casos para la Variable Justificacion Original Pre-Post Intervencion

Justificacion Pre-Post Intervencion

20. grado
20
15
©
‘S
S
g 10
(8]
g
W
5
0
0 1 2 3 4 5
Nivel de Justificacion
Justificacion Pre-Intervencion Justificacidn Post-Intervencién

Justificacion de teorias alternativas

Al igual que en la Justificacion original, después de la intervencién se observd una
mejora significativa en el desempefio para la Justificacion alternativa (p =,003). Tras la

intervencion, mas del 75% de los estudiantes (22/28) fueron capaces de generar
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justificaciones para una teoria alternativa de nivel 3 -en la mayoria de los casos
recurriendo a evidencias documentales o provenientes de medios de comunicacion-,
por ejemplo, a partir de fotos y videos del abandono, en comparaciéon con el 14% del
grupo que logré hacerlo antes de la intervencion (3/21 estudiantes). Dos de los
estudiantes incluso fueron capaces de aportar evidencia proveniente de fuentes
externas de informacion consideradas validas, -por ejemplo, el uso de encuestas-
alcanzando el nivel 4 (puntuacién 3.5 y 4) de Justificacion alternativa tras la
intervencién. Para mayor detalle, consultar la Tabla 7 (pagina 120), donde se ilustraron
justificaciones de nivel 3 y 4 extraidas de las entrevistas. Asimismo, en la Tabla 68
(pdgina 262), se presentan ejemplos de las respuestas de los estudiantes para cada nivel

de evidencia.

Como se puede observarse en la Tabla 28, no sélo hubo una mejora en la calidad
de la Justificacidon de teorias alternativas, también hubo un incremento del 24% en el
numero de estudiantes (7/28) que fueron capaces de generar y justificar teorias
alternativas después de la intervencién diddctica. En la Figura 20, se pueden observar
los cambios en la distribucién de los casos en los niveles de Justificacion de teorias

alternativas, antes y después de la intervencién didactica.

Figura 20. Distribucidon de los Casos para la Variable Justificacion de Teorias Alternativas Pre-

Post Intervencion

Justificacion de teorias alternativas Pre-Post Intervencio

20. grado
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©
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5 3 3
1
0 y 0
0
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Justificacién Pre-Intervencién Justificacién Post-Intervencion
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Justificacion original versus Justificacion alternativa

Para identificar si existian diferencias entre la Justificacion original y la Justificacion
alternativa después de la intervencion, se llevd a cabo la Prueba de Rangos de Wilcoxon
para muestras relacionadas. Se encontraron diferencias significativas entre Justificacién
original y Justificacion alternativa con un mejor desempefio en la primera (p =,026). Este
resultado contrasta con el resultado previo a la intervencién, donde no se encontraron
diferencias significativas (p =,413). Como se puede observar en la Figura 21, la diferencia
mas importante radica en el incremento de respuestas de nivel 3 de Justificacién
(puntuaciones 2.5y 3), pasando de un 68% de los casos (19/28) en la teoria original a un
79% (22/28) en la justificacion de las teorias alternativas, y en la generacion por parte

de dos estudiantes de Justificaciones alternativas de nivel 4.

Otra mejora en el desempeno en el nivel de Justificacion alternativa Post-
intervencién radica en la reduccion de la dispersién de las respuestas, presentando un
nivel minimo de justificacion apoyado en evidencia simple basada en su propia
experiencia (nivel 2, puntuaciones 1.5 y 2 de la rubrica, por ejemplo, refiriendo a
familiares que habian abandonado perros, o incluso ellos mismos), a diferencia de la
Justificacion original Post-intervencion, en la que auin se encontrd alguin caso que carecia
de evidencia que respaldara la opinidon del estudiante y Unicamente aportaban razones
de soporte. Este cambio de nivel, a pesar de ser sutil en términos numéricos es sustancial
ya que se relaciona con la capacidad de usar la evidencia y la comprension de que es un
requisito para argumentar. En la Tabla 7 (pagina 120) se ilustraron respuestas del nivel

1y 2 de Justificacién.

La falta de evidencia Post-intervencidn se presentd no sélo en este movimiento
argumentativo, sino a lo largo de la entrevista, y se presentaron casos de uso de razones
en lugar de argumentar con evidencia, tanto para casos de un desempeno bajo como de
un nivel mas alto. Estos tipos de respuestas se describen con mas detalle en el siguiente

apartado.
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Figura 21. Comparacion del Desempefio de los Estudiantes de 22 Grado de la Justificacion

Original Versus la Justificacion Alternativa

Justificacion original versus alternativa
20 grado

15 13
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0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

Justificacién Teoria original Post-intervencion

Justificacién Teoria alternativa Post-intervencion
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Nivel de Contraargumentacion tras la intervencion didactica

Como se indicé previamente, cuando se analizaron las respuestas de los estudiantes
para el movimiento argumentativo Contraargumentacién, se encontré que en varios
casos éstos tendian a proponer una teoria alternativa a la suya, y a justificarla, en lugar

de ofrecer un contraargumento real a la justificacidn de su teoria original.

Para analizar los cambios derivados de la intervenciéon didactica en la
contrargumentacion, primeramente, igual que en el Estudio 1, se diferenciaron aquellas
respuestas que correspondian a contrargumentos auténticos dirigidos a debilitar la
justificacion de las respuestas que consistian en la justificacién de una teoria alternativa
en lugar de un contraargumento. Dichas respuestas se codificaron con el cédigo
emergente: Justificacion alternativa por contraargumento y se diferenciaron de los
contraargumentos reales. Esta distincién se hizo tanto para la codificacion de los
contraargumentos a la propia teoria y los contraargumentos generados para una teoria

alternativa heterogenerada.

Una vez diferenciados, se procedié a comparar el desempeiio Pre-Post. Como se
vera a continuacidn, el incremento de respuestas pertenecientes al cédigo emergente
Justificacion alternativa por contrargumento dificulté la comparacién del desempefio,
por lo que se presentan también los estadisticos descriptivos tanto para la
Contraargumentacién a su propia teoria como para la Contraargumentacion
heterogenerada, asi como una breve descripcidon cualitativa de algunas de las

caracteristicas observadas en las respuestas Post-intervencion.

En el caso de 292 grado, el cédigo emergente Justificacion alternativa por
contraargumento se separd en dos categorias: la justificacion alternativa por
contraargumento autogenerada, el cual hace referencia a la propuesta y justificacion de
una teoria alternativa como forma de demostrar que la teoria original era errénea, y la
justificacion de una teoria alternativa heterogenerada, incitada por el investigador en
lugar de contraargumento, ya sea a una teoria autogenerada o heterogenerada. Este
ultimo tipo de respuestas se corresponden con una pregunta extra dada por el
entrevistador como un apoyo, a falta de consideracién de una postura contraria por

parte de los estudiantes. Es decir, tras intentar que los estudiantes pensaran en una
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posible respuesta de un compafiero que no estuviera de acuerdo, y a falta de un
contraargumento, se les solicitd que pensaran en una teoria alternativa y la justificaran.
En el caso de no generar una teoria alternativa, se les proporcionaba una teoria
heterogenerada para continuar con la entrevista. Este tipo de respuestas se encuentran
descritas en la entrevista, en la seccidon: “Generacidon y justificacién de teorias

alternativas” (ver entrevista completa en las paginas 79 y 80).

Diferencias entre Contraargumento y Justificacion alternativa por contraargumento

Tras la intervencion se observé un incremento importante del nUmero de estudiantes
que daban Justificaciones alternativas por contraargumentos, pasando de un 28% (8/29
estudiantes) antes de la intervencion, a un 69% (19/28 estudiantes) en la
Contraargumentacion Post-intervencion. Dicho incremento coincide con la disminucion
de casos en el nivel 0 de contraargumentacién, lo que sugiere que los alumnos
progresaron en la generacidn de evidencia; sin embargo, ésta se usd para justificar una

teoria alternativa en lugar de producir un contraargumento (Ver Tabla 29).

Tabla 29. Distribucion de los Casos de 22 Grado en las Categorias de Contraargumentacion
Autogenerada

Tipo de respuesta Contrargumentacion Contrargumentacion
autogenerada Pre-  autogenerada Post-
intervencion intervencién
Contrargumentos auténticos 4 4
Respuestas de nivel 0 en 17 4
contraargumentacion
Justificacion de una teoria alternativa 2 14
autogenerada en lugar de contraargumento
Justificacion de una teoria alternativa 6 5
generada por la investigadora en lugar de
contraargumento

Total 29 27

En el caso de la Contraargumentacion Heterogenerada tras la intervencion, los
estudiantes de 22 incrementaron las Justificaciones alternativas por contrargumentos,
especificamente justificaron una teoria alternativa autogenerada cuando se les solicitd
gue pensaran en una posible razdn para el abandono que les daria un compariero que

no estuviera de acuerdo con ellos, y cédmo creian que los podria convencer de ello -
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justificacion en lugar de contraargumento- (seccién Generacion vy justificacion de teorias

alternativas de la entrevista, Tabla 3, pagina 93).

Dado que estas respuestas constituyen el mismo tipo de justificacién, también
se contabilizaron como Justificaciones alternativas por contrargumentos, pero se
diferenciaron de los que realmente tenian la funcidn de contraargumentacién
(generados en la seccidon de contraargumentacion de la entrevista). La Tabla 30 muestra
la distribucién de los casos para la Contraargumentacion heterogenerada, con una
reduccién del nimero de contraargumentos auténticos (de 18/29 casos antes de la
intervencion a 5/28 después de la intervencion) en favor de un aumento en el tipo de

respuestas descritas anteriormente (Justificacion alternativa por contraargumentos).

Aunque estos resultados podrian implicar un retroceso en la generacion de
contrargumentos auténticos por parte de los estudiantes, cuando se comparé la media
de la Contraargumentacion heterogenerada Pre-intervencion, en el que hay la mayor
prevalencia de contraargumentos auténticos con el nivel maximo de Justificacion
alternativa, se encontraron diferencias significativas en la media de evidencia usada
para apoyar ambos argumentos (p <,001; Media de Contrargumentacion

heterogenerada Pre-intervencion = 1,020; Media de Justificacion alternativa = 2,696).

Si bien ambos movimientos argumentativos no son comparables, nos pueden
indicar una mejora en la calidad de la evidencia empleada para justificar y generar de
teorias alternativas --resultado que también se corrobora en las diferencias significativas
(p=,026) encontradas entre la Justificacion original y la Justificacion alternativa
heterogenerada -descritas anteriormente- en detrimento de la produccién de
contraargumentos de calidad. Este tipo de respuestas muestra que los estudiantes de
22 grado se concentraron en buscar posibles causas alternativas al abandono y
justificarlas de manera mas sofisticada, en lugar de pensar una posible objecion a su
propia teoria, como modo de invalidarla. Como se vera a continuacion, este fendmeno
se presentd también en los estudiantes de 42 y 62 grados, a pesar de que en estos grupos

no se adaptaron las preguntas de la entrevista.
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Tabla 30. Distribucion de los Casos de 22 Grado en los Tipos de Contraargumentacion
Heterogenerada

Tipo de respuesta Contraargumentacion Contraargumentacion
heterogenerada Pre- heterogenerada Post-
intervencion intervencion
Contrargumentos auténticos 18 5
Respuestas de nivel 0 en 9 1
contraargumentacion
Justificaciones de una teoria alternativa 1 2
autogenerada por contraargumento
Justificaciones de una teoria alternativa 1 13
heterogenerada por contraargumento.

Total 29 21

Contraargumentacion autogenerada

Después de la distincidon entre contraargumentos auténticos y otros tipos de respuesta,
se uso la prueba no paramétrica de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas con
el fin de comparar el desempeiio de los estudiantes antes y después de la intervencién.
No se encontraron diferencias significativas en el nivel de Contraargumentacién
autogenerada previo y posterior a la intervencidn, a pesar de que se observd un
incremento en la media tras la intervencién (ver Tabla 31).

La falta de diferencias significativas podria estar relacionada con la disminucién
de la muestra de contraargumentos auténticos posterior a la intervencion, y a la
variabilidad de los datos, que fluctuaron entre el nivel 0 de contraargumentacion, y el
nivel 3, que implica el uso de evidencia fisica o documental o la demostracion in situ del
abandono, o de las razones planteadas. Por ejemplo, tras la intervencién, DMJR planteé
el siguiente contraargumento de manera espontanea a su teoria de que los abandonan
porque tienen pulgas: “podria mostrarles un video de cuando estan tirando a los perros

y no estan infectados, y estan mas grandes”.

Tabla 31. Comparacion de Medias del Nivel de Contraargumentacion autogenerada de 22
grado Pre-Post Intervencion

Nivel de Contraargumentacion N Media sD Minimo  Maximo p
Pre-intervencién 21 0,380 0,820 0 2,5 ,180
Post-intervencion 8 0,562 0,939 0 2,5

Rangos con signo de Wilcoxon
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En la Figura 22 se muestra la distribucion de las respuestas de 22 grado,
correspondientes a los contraargumentos auténticos a la teoria original tras la
intervencion. Como puede verse, antes de la intervencién, un 59% de los estudiantes
tuvieron un nivel 0 de desempefio (17/29), en comparacion con los cuatro casos en este
nivel tras la intervencién (los casos que no se contabilizan en la figura corresponden a
Justificaciones alternativas por contraargumentos con un nivel de desempefio superior
a 0). Para un ejemplo de cada tipo de nivel se puede consultar la Tabla 12 (pagina 131)

del Estudio 1.

Figura 22. Distribucion de las Respuestas de 2° Grado para la Contraargumentacion

autogenerada Pre-Post Intervencion

Contraargumentacion de una teoria heterogenerada

No se encontraron diferencias significativas para la Contraargumentacion
heterogenerada antes y después de la intervenciéon (ver Tabla 32 para consultar los
estadisticos descriptivos). Como en el caso de la Contraargumentacion autogenerada,
la muestra se redujo sustancialmente después de la intervencién, ya que gran parte de
los estudiantes dieron Justificaciones alternativas por contraargumentos. En la Figura
23 se puede ver la distribucion de las respuestas que correspondieron a
contraargumentos auténticos a una teoria planteada por el investigador (para un
ejemplo de cada nivel de contraargumentacion, puede consultarse la Tabla 12, pdagina

131)

Tabla 32. Comparacion Pre-Post Intervencion de las Medias del Nivel de Contraargumentacion
a las Teorias Heterogeneradas de 22 Grado

Variable N Media SD Min. Max. p
Nivel de Contraargumentacion 25 1,02 0,96 0 3,5 1,000
heterogenerada Pre-intervencién
Nivel de Contraargumentacion 6 0,66 0,51 0 1,5

heterogenerada Post-intervencion
Rangos con signo de Wilcoxon
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Figura 23. Distribucidn de los Casos en los Niveles de Contraargumentacion heterogenerada

Pre-Post Intervencion.

Contraargumentacion heterogenerada Pre-Post 22 grado
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o N W H (9] [e)] ~ o]
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Contraargumentacion autogenerada versus Contrargumentacion heterogenerada

A diferencia de la entrevista Pre-intervenciéon, donde los estudiantes dieron
contraargumentos auténticos de mejor calidad a la teoria generada por el investigador
gue a su propia teoria, tras la intervencidn didactica no se encontraron diferencias en el
nivel de desempefiio (p=,317) en la prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas. Esto
es congruente con la reduccién del nimero de contraargumentos auténticos tras la
intervencion debido al incremento de Justificaciones alternativas por contraargumento.

En la Tabla 33 se muestran los estadisticos descriptivos para dicha comparacion.

Tabla 33. Comparacion del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada vs Heterogenerada
Post Intervencion de 22 Grado

N Media SD Min. Max. p

Contraargumentacion Autogenerada 8 0,5625 0,863 0 2,5 ,317
Post-intervencion
Contraargumentacion heterogenerada 6 0,666 0,516 0 1,5

Post-intervencion
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Nivel de réplica tras la intervencion didactica

Como se menciond al inicio de este capitulo, no fue posible hacer una comparacién
estadistica del desempeiio antes y después de la intervencién diddctica para este
movimiento argumentativo debido a que antes de implementar la intervencién
Unicamente se generd una réplica auténtica a un contraargumento planteado por el
investigador. Tras la intervencidn, sin embargo, si se produjeron réplicas auténticas, las
cuales representan en si mismas un progreso en la habilidad argumentativa de los
estudiantes de este grado. Por este motivo, en este apartado, se describen Unicamente

las réplicas auténticas observadas tras la intervencién.

Puesto que la gran mayoria de respuestas correspondientes al movimiento
argumentativo Réplica después de la intervencién no correspondieron con réplicas
auténticas, nos interesaba analizar cdmo se distribuyeron este tipo de respuestas. En la
Tabla 34 se muestra la distribucién de las respuestas dadas en este apartado de la
entrevista (ver Tabla 3, pagina 93, para para consultar las preguntas relativas a la réplica
a contraargumentos autogenerados y heterogenerados). Cabe recordar que, durante la
codificacion, si no se generaba un contraargumento autogenerado, se brindaba al
estudiante un contraargumento heterogenerado para explorar su capacidad de réplica;
sin embargo, al ser un estimulo extra de apoyo, este sdélo se ofrecid en los casos en los

gue no hubo respuesta en el apartado de contraargumento autogenerado.

Como se recordard, el cddigo Réplica por Re-justificacion surgio del analisis ex
post facto, por lo que no fue posible discriminar durante la entrevista aquellos casos en
los que se respondid con este tipo de réplica y no constituian una réplica auténtica. Por
esta razén no se ofrecid un contraargumento del investigador en estos casos, por lo que

el total de Réplicas heterogeneradas es menor que el de la muestra original.

Como puede observarse, después de la intervencién el nimero de réplicas
auténticas aln es considerablemente bajo: de los nueve casos de Réplica autogenerada
Unicamente dos sobrepasaron el nivel 0 de desempefio y se presentaron de manera

espontanea durante el apartado de generacién de teorias alternativas de la entrevista.

196



Tesis doctoral

Tabla 34. Comparacion del Tipo de Réplica Autogenerada vs. Réplica Heterogenerada Post
Intervencion 22 Grado

Tipo de respuesta Réplica Réplica
autogenerada heterogenerada
Post-intervencion  Post- intervencion
Réplica auténtica 2 4
Respuestas de nivel 0 en réplica 7 2
Réplica por Re-justificacion 19 5
Sin Réplica por consideracién de teorias 1 0
alternativas

Total 29 11

Dado el interés que representa la generacién de réplicas en estudiantes de 22 grado, en
la Tabla 35 se presentan todas las respuestas superiores al nivel 0 extraidas literalmente
de las entrevistas Post-intervencién (n = 6), ordenadas segun el nivel de desempefio; en
cada una se indica si corresponde a un argumento autogenerado o heterogenerado.
Como puede observarse en los ejemplos (Tabla 35), las réplicas son resultado o
bien de una respuesta espontanea cuando se les pide que generen una teoria alternativa
que automaticamente invalidan, o de una respuesta a un contraargumento planteado
por el investigador, el cual sirve de apoyo para continuar con el flujo del discurso
argumentativo. De manera que la diferencia entre este tipo de réplicas con las Réplicas
por Re-justificacion radica Unicamente en que las respuestas presentadas en la Tabla 35
responden al contraargumento (heterogenerado en la mayoria de los casos); sin

embargo, son bastante rudimentarias y cercanas a la re-justificacion.

Tabla 35. Réplicas Auténticas Generadas por los Estudiantes de 22 Grado

Extracto de la entrevista Nivel y tipo de réplica

A: Y si tu quisieras demostrarle que tienes razon y que a los perros Réplica heterogenerada
los abandonan porque se hacen del bafio, icdmo se lo podrias de nivel 1 (puntuacion 1,
demostrar? [...] da razones de soporte
LSQR: ... “se portaba mal y se
A: Imaginate que él te dijera que “no es cierto, lo abandonaron hacia del bafio” y enuncia
porque se salio a la calle”, écomo podrias demostrar que tu tienes que demostraria lo que
razon y que lo abandonaron porque se hacia del bafio? hace el perro, pero no
LSQR: Le podria decir que fue porque se portaba mal y se hacia del describe qué ni cémo)
bafio

A: ¢Y qué pruebas le podrias dar?

LSQR: Le podriamos demostrar... que si lo hace el perro...
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A: ¢Y como sabes que la gente abandona a los perros porque tienen
pulgas?

IEBG: Porque se les pueden pegar a los nifios y les salen ronchas

A: ¢Y como supiste que la gente los abandona por esa razén?
IEBG: Porque lo veo [...] por mi casa que tiran los perros

A: Y si quisiéramos convencer a alguien de que a un perrito lo
abandonaron porque tenia pulgas, iqué le podriamos decir para
demostrdrselo? [...]

IEBG: ...ddndole pruebas

A:[...]Ysiyo te preguntara: “¢ltzel, por qué abandonaron al perro?”,
y tu me dijeras: “por pulgoso”, y yo te dijera: “a ver,
demuéstramelo, ¢ cdmo sabes que fue por pulgoso?”

IEBG: Porque se le veian las pulgas

A: (Y cdmo sabes que por eso lo abandonaron, a lo mejor fue por
otra razon?” ¢ Como podemos saber que si, el duefio efectivamente
lo abandono por eso? [Contraargumento heterogenerado]

IEBG: tTambién fue por rofia

A: ¢Y cdmo podriamos saber que lo abandonaron por rofia y por
pulgas?

IEBG: Porque se les veia

A: Y si te dijera: “pero los perros pueden tener pulgas y rofia y la
gente no los abandona, icomo podemos saber que por eso
abandonaron a este perro”? [Contraargumento heterogenerado]
IEBG: Porque ellos se fijaron si tenian pulgas o rofia

AGGS: Diciéndole que mordia a las personas....

A: Y si ella te dijera “pero tu como sabes que por eso lo
abandonaron, como puedes saber que fue porque mordio a su
duefio”...? [contraargumento heterogenerado]

AGGS: Porque lo hizo bravo desde chiquito y que mordiera a las
personas... y desde que lo compro le estd pegando

A: éY eso tu como lo puedes saber?

AGGS: Pues viéndolo como le estaba pegando

A: Y si alguien no estuviera de acuerdo contigo y no creyera que los
abandonan porque muerden a la gente...

NPR: Porque, este... ési no estuviera de acuerdo?

A: Aja

NPR: Me diria esto que..”que no, yo no te creo”
[contraargumento], y yo le diria: “mira, ahi estd el perro (que
muerde)”[Réplica espontdnea], y él me diria: “ah, ahora si te creo”

A: Y si alguien mds no estuviera de acuerdo contigo y no pensara
que lo abandonaron porque se hacia del bafio en todos lados ¢ qué
otra razdn se te ocurre que podria pensar tu compafiero?

GAM: Porque rompen cosas... [Generacion de teoria alternativa]
A: Y te podria demostrar que ella tiene razén en que por eso los
abandonan

Réplica heterogenerada
nivel 2, (puntuacién 1.5,
nivel 1 de evidencia,
razones de  soporte
“también tenia rofia” vy
evidencia fisica para
demostrar larazényno el
abandono: “se les veian
las pulgas y la rofia y ellos
se fijaron”

Réplica heterogenerada
nivel 2 (puntuaciéon 1.5,
evidencia nivel 1, razones
de soporte: “porque él lo
hizo bravo desde chiquito

y desde que lo
compré...”, y evidencia
simple basada en la
propia experiencia:
“viéndolo”

Réplica  autogenerada
espontdnea  nivel 2

(puntuacién 1.5, nivel de
evidencia 1, prueba fisica
simple de la razén
planteada basada en la
experiencia personal).

Réplica a una teoria
alternativa autogenerada
espontanea, derivada de
la malinterpretacion de la
solicitud de evidencia,
nivel 3
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GAM.: Si... una demostracion... grabar que estan abandonando a un
perro porque rompid cosas

A: Y otra evidencia podriamos dar de que los abandonan porque
rompen cosas, qué mds te podria decir ella...

GAM: Le podriamos dar un video o una pelicula de que a los perros
no los abandonan por eso, porque rompen cosas... [Réplica
espontdnea]

NKSM: Porque cuesta mucho dinero

A: ¢Y tu como sabes que por eso los abandonan?

NKSM: Porque asi mi tia abandond a sus dos perritos [...] porque se
gastaba mucho dinero [Justificacion]

A: Y si quisiéramos convencer a alguien de que a los perros los
abandonan porque cuesta mucho dinero mantenerlos, ¢qué
pruebas se te ocurre que le podrias decir o ensefiar para que te
creyera?|[...]

NKSM: Mmm... diciéndole a sus duefios [...] que por qué abandond
a sus perritos

A: Y si esa persona te dijera: “bueno, pero eso dicen sus duefios,
(podria ser mentira) ja ver, que me lo demuestren!”
[contraargumento heterogenerado]

NKSM: Ensefidndole con otra persona

A: ¢Con qué persona?

NKSM: Con alguien que conozca

A: éPor qué con alguien que él conozca?

NKSM: Porque no nos conoce a nosotros

A: éY por eso no nos cree?

NKSM: Ajd

A: ¢éY tu crees que alguien que lo conozca le dijera que los
abandonaron por eso, él le creeria?

NKSM: No

A: iQué tendriamos que hacer entonces para que él nos creyera?
NKSM: preguntdndole a mds personas

A: iQué les preguntariamos?

NKSM: Que por qué los abandonan

A: éY tu crees que si le preguntdramos a muchas personas, ya
convenceriamos a esa persona?

NKSM: Si

(puntuacién 2.5, nivel de
evidencia 2, prueba
documental de las causas
del abandono)

Réplica heterogenerada
nivel 3

(puntuacién 3, nivel de
evidencia 2, corroborar
con el agente causaly con
personas en las que el
contrario confie)

Coherencia y fluidez del discurso argumentativo: Cadena argumentativa

Se exploré la coherencia y fluidez del discurso argumentativo de los estudiantes a partir

del cddigo emergente: Cadena argumentativa, siguiendo el mismo procedimiento de

codificacion del Estudio 1 (ver Tabla 23, pagina 156, para consultar la definicion e

ilustracion con ejemplos extraidos de las entrevistas para cada nivel).
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Sin embargo, puesto que los estudiantes de 22 grado no generaron réplicas antes
de la intervencion, no fue posible hacer la comparaciéon Pre-Post para este grado. A
continuacion, en la Tabla 36 se presenta la distribucion de frecuencias para el cddigo
Cadena argumentativa, antes y después de la intervencion didactica. Antes de la
intervencion, Unicamente un estudiante de 29 grado fue capaz de generar una Cadena
argumentativa incompleta. Después de la intervencidn, se observaron cuatro casos de
cadena incompleta, por lo que si bien hubo un ligero incremento de estudiantes que
generaron todos los movimientos argumentativos (justificacidon, contraargumento y
réplica), en este grupo de edad no es posible hablar de un discurso argumentativo
articulado, ya que la gran mayoria de los estudiantes (24/28) no generd una Cadena
argumentativa debido a la falta de alguno de los elementos de ésta, ya sea de

contraargumentos o de réplicas auténticas, o de ambos.

Tabla 36. Distribucion de los Casos para la Variable Cadena argumentativa tras la Intervencion

Cadena argumentativa Cadena argumentativa
Pre-intervencion Post-intervencidnpagina
Nivel 0. No existe Cadena 28 24
argumentativa
Nivel 1. Cadena 1 4
argumentativa incompleta
Nivel 2. Cadena 0 0
argumentativa completa
Total 29 28
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Con la finalidad de caracterizar de manera mas detallada el desempefio de los
estudiantes de 22 grado, a continuacidn, se describen los rasgos de las respuestas Post-
intervencién de los estudiantes. Estas se consideraron como los cambios cualitativos
mas representativos en el proceso argumentativo de los estudiantes derivados de la

implementacion de la secuencia didactica.

Ejemplos de cambio en la habilidad para generar evidencia para apoyar los

argumentos

Para ilustrar uno de los procesos de mejora en la calidad de la justificacion, a
continuacion, se describe brevemente el caso de CACG, un nifio de 8 afios y 2 meses al
momento de la primera entrevista (8 aflos 4 meses en la entrevista post intervencion),
gue mejord de manera significativa tras la intervencion, siendo el Gnico nino que alcanzé

un nivel 3 de evidencia para apoyar su justificacién en la entrevista Post-intervencion.

En la Tabla 37, podemos observar el nivel maximo de justificacidn alcanzado por
CACG antes y después de la intervenciéon. Cabe mencionar que la Justificacion Pre-
intervencion corresponde a la justificacion de su teoria original, mientras que en el nivel
maximo de Justificacion Post-intervencion se trata de una teoria alternativa. No fue
posible presentar una comparacion del mismo tipo de justificacién ya que durante la
entrevista Pre-intervencion CACG no generé teorias alternativas, ni realizd
justificaciones para otras teorias diferentes de su teoria original, ni durante las
preguntas relativas a este movimiento argumentativo, ni durante las preguntas
correspondientes a la contraargumentacion o a la réplica. Por el contrario, en la
entrevista Post-intervencién, donde, si bien CACG no fue capaz de generar
contraargumentos ni réplicas auténticas, si generd evidencia para justificar una teoria
alternativa propuesta por el investigador, tanto para la contraargumentacion (cédigo
emergente: Justificacion alternativa por Contraargumentacion) como para la réplica

(codigo emergente: Réplica por Re-justificacion).

La respuesta que ilustra el nivel maximo de Justificacion Post-intervencién de
CACG en la Tabla 37, corresponde a una Justificacion alternativa por

Contraargumentacion que generd el estudiante durante las preguntas de la entrevista
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relativas a la contraargumentacién de teorias heterogeneradas. Si bien, la evidencia que
propone es poco realista (demostrar “que su sangre es mala”) y no se relaciona
directamente con la secuencia causal, si que refiere fuentes de informacién

consideradas validas, como la opinidn de un profesional y los analisis de sangre.

Tabla 37. Ejemplo de Mejora en la Habilidad para Generar Evidencia tras la Intervencion

Entrevista Pre-intervencion Entrevista Post-intervencion
CACG: porque hacen tiradero Entrevistador: Si yo te dijera que los
abandonan porque son muy bravos... équé

Entrevistador: [...] écomo sabes tu que esa es  tondria que hacer para convencerte de que
la causa de que los abandonen? tengo razén?

CACG: ... CACG: No sé

Entrevistador: épor qué se te ocurre a tique  pntrevistador: Tu me creerias si yo te dijera
24C6 ? )
esa es la causa? ¢Como lo sabes? [...] “iah, a ese perro lo abandonaron porque era

CACG: Pues porque se me vino a la mente bravo!”, si te lo dijera asi, ¢ tu me creerias?

. ., ACG: N
Entrevistador: Porque se te ocurrid... muy CACG: No

bien... Y si tuvieras, si trataras de Entrevistador: ¢Qué tendria que hacer para

convencerme de que esa es la razon, ¢como que tU me creyeras que lo abandonaron por
podrias demostrarme que la gente abandona  prqy0?

a los perros porque son latosos?

CACG: Llevarlo al doctor y ver (examinar) su
CACG.: ... sangre

Entrevistador: (qué se ocurre? Entrevistador: ¢Su sangre? ¢Y qué te tendria

] ?
CACG: ... que decir el doctor:

CACG: Que su sangre es mala

Incorporacion de la nocidn de evidencia tras la intervencion diddctica

Ademas de incrementar el nivel de evidencia en sus justificaciones post intervencion, en
las entrevistas después de la intervencién los nifios se mostraron mas reacios a aceptar
la opinion de su interlocutor, e incluso su propia justificacion cuando carece de
evidencia, y establecieron como requisito la presentacién de pruebas o evidencia para
validar la teoria sobre el abandono. Esto podria indicar un progreso en su comprension
del rol de la evidencia para la demostracion de una secuencia causal. En algunos casos,
los estudiantes no sélo solicitan pruebas sino que establecen criterios para validar la

evidencia, como es el caso de la fiabilidad de la fuente (NKSM: “alguien que conozca”),
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la comprobacién directa con el agente causal (YSV: “diciéndonos la sefiora si el perro
mordid a alguien o fue que se comid la comida”) o la ampliacién de la muestra para
fortalecer la justificaciéon (NSM: “preguntandole a mds personas [...] que por qué los

abandonan”).

Uno de los ejemplos mas interesantes es el caso de EDCG. Este participante
espontaneamente generd una definicidon de evidencia durante la entrevista: “cosas que
le sirvan para saber que es verdad”, que muestra la comprensién de la funcién de la
evidencia, a pesar de que necesita varios estimulos para generar evidencia, y ésta no
demuestra la secuencia causal en su totalidad. Este caso también es una muestra de
como los estudiantes recurren al planteamiento de teorias alternativas a falta de una
respuesta dirigida a demostrar la secuencia causal, o como se verd mds adelante, a

contraargumentar la justificacidon, especialmente en el caso de los estudiantes de mayor

edad. En la Tabla 38 se muestran ejemplos de este tipo de respuestas.

Tabla 38. Ejemplos de Incorporaciones Espontdneas de la Nocidon de Prueba (Evidencia) en las

Respuestas de los Estudiantes de 22 Grado

Pregunta/Respuesta
A: ¢Como podrias demostrarme que los abandonan porque no se
comen su comida?
EDCG: Pues podria darle pruebas
A: é¢Como qué pruebas me podrias dar?
EDCG: Pues ddndole cosas que le sirvan para saber que si es
verdad
A: ¢Como qué pruebas me podrias dar para convencerme de que
realmente los abandonan porque no se comen su comida?
EDCG: Pues porque... también hay veces que los perritos se ponen
en donde la gente no quisiera porque les cae algo caliente
A: éPero es una prueba de que los abandonan porque no se
comen la comida?
EDCG: No
A: ¢Cudl seria una prueba?

EDGC: Pues yo creo que los abandonan porque se pone en
lugares que estdn calientes y se les puede car lo que estd
hirviendo
A: ¢Y por eso los abandonan?

EDGC: No
A: ¢Cudl seria una evidencia para demostrar que los abandonan
porque no se comen la comida?

EDCG: Una foto donde el duefio le esta dando de comer al perro y

se ve que el perrito no se quiere comer la comida.

Interpretacion

Da una definicidn
espontdnea de
evidencia, sin embargo,
no es capaz de generar
evidencia para
demostrar la causa del
abandono y plantea una
teoria alternativa.
Después de  varios
prompts es capaz de
generar evidencia para
demostrar su  razén
propuesta, aunque no
demuestra la secuencia
causal completa (no liga
el no comerse la comida
con el abandono)
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A: Y si quisiéramos convencer a alguien de que a un perrito lo
abandonaron porque tenia pulgas,

équé le podriamos decir para demostrdrselo?

IEBG: ...

A: ¢Qué podriamos hacer o decirle para que nos creyera?

IEBG: ...ddndole pruebas

A: Si tu le preguntaras a alguien “épor qué lo abandonaste?” y él
te dijera “...ah...porque costaba mucho dinero mantenerlo...” étu
le creerias?

CAGC: Poquito

A: ¢Qué mds podriamos hacer para creerle mucho? ¢Qué nos
tendria que ensefar ese sefior?

CAGC: Pues con pruebas

A: ¢Cudles pruebas?

CAGC: Ir a la tienda

A: éY en la tienda qué hariamos?

CAGC: Pues decir el sefior a cudnto cuestan

YSV: Porque... si los perros ya estdn grandotes y las mamds dejan
la estufa prendida o la comida en la cocina, pues se la puede comer
el perro

A: Entonces tu crees que Brisa te podria demostrar que a los perros
los abandonan porque se comen la comida de sus duefios. ¢ Crees
que ella podria demostrdrtelo de alguna manera?

YSV: No

A: (Qué pruebas tendria que darte para convencerte de que a un
perro lo abandonaron porque se comio la comida de sus duefios?
YSV: ...

A: éQué te tendria que ensefiar?

YSV: Una prueba

A: éQué prueba?

YSV: Diciéndome que ella lo mird

A: ¢Ysite dice que ella lo vio, tu le crees?

YSV: No

A: éNo?

YSV: Diciéndonos la sefiora si el perro mordid a alguien o fue que
se comid la comida

A: ¢Ysila dueiia te lo dice si le crees?

YSV: Si

A: Pero no es para que no lo abandonen, sino que hay una persona
que no sabe por qué los abandonan y tu le quieres explicar que los
abandonan porque no tienen mucho dinero, ¢como podrias
demostrarle que a esos perritos los abandonaron porque costaban
mucho dinero?

NKSM: Mmm... diciéndole a sus duefios

A: éPreguntdndoles?

NKSM: Ajd

A: éQué les preguntarias?

NKSM: Que por qué abandoné a sus perritos

Incorporan la nocidn de
evidencia
espontdneamente.

Incorpora la nocidn de
evidencia como requisito
para aceptar una teoria
alternativa.

Requiere la
comprobacién  directa
con el agente causal del
abandono para aceptar
una teoria alternativa.

Sugiere que es necesario
que la evidencia
provenga de una fuente
conocida para validar su
razon del abandono vy
propone ampliar el
nimero de testimonios
(la muestra de casos de
abandono) como
evidencia para apoyar su
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A: Y si esa persona te dijera: “bueno, pero eso dicen sus duefios, a justificacion de que esa
ver, jque me lo demuestren!”, icomo se lo podriamos demostrar? es la causa principal del
NKSM: Ensefidndole con otra persona abandono.

A: éCon qué persona?

NKSM: Con alguien que conozca

A: éPor qué con alguien que él conozca?

NKSM: Porque no nos conoce a nosotros

A: ¢Y por eso no nos cree?

NKSM: Aja

A: ¢Y tu crees que alguien que lo conozca le dijera que los

abandonaron por eso, él le creeria?

NKSM: No

A: (Qué tendriamos que hacer entonces para que él nos creyera?

NKSM: Preguntdndole a mds personas

A: (Qué les preguntariamos?

NKSM: Que por qué los abandonan

A: ¢Y tu crees que, si le preguntdramos a muchas personas, ya

convenceriamos a esa persona?

NKSM: Si

Un efecto asociado a la incorporacién de la nocién de prueba o evidencia que se observo
durante la Justificacion Post-intervencidn, fue la aparicidn de respuestas tipo “no sé” al
solicitar la demostracion de la causa del abandono. Resulta particularmente interesante,
ya que este fendmeno se presentd en estudiantes con un buen nivel de justificacién
previa a la intervencién (Nivel de Justificacion Pre-intervencion: GZF=2, CACM=2,5,

CDPA=3, JCFM=3).

Dado que habia un antecedente de un buen desempefio, se proporcioné mas de
una oportunidad para ofrecer evidencia, logrando en tres de los cuatro casos mantener
el nivel previo y mejorarlo en el caso de JCMF (ejemplo que se presenta en la Tabla 39).
Este ultimo caso ilustra de manera clara los cuestionamientos que el estudiante se hace
durante todo el proceso de justificacién, tanto de la evidencia que propone como de la
viabilidad de su propia teoria (ver Tabla 39). Este efecto también se observé en las
entrevistas Post-intervencién de los estudiantes de mas edad, principalmente en el

grupo de 42 grado.

Tabla 39. Efecto “No Sé” al Solicitar la Generacion de Evidencia para Demostrar el Abandono
tras la Intervencion Diddctica

Pregunta/Respuesta Interpretacion
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JCMF: Porque no tienen dinero para darles de comer
Investigadora: ¢ Y cdmo sabes que por eso los abandonan?
JCMF: No sé, solamente yo lo sé asi, pero no sé bien...
Investigadora: ¢ Cdmo que no lo sabes?

JCMF: Pues no lo sé bien si... es eso o es otra...
Investigadora: ¢ Cdmo crees que lo podriamos saber?
JCMF: Viendo....

Investigadora: ¢ Viendo que?

JCMF:O preguntarles... bueno, no... preguntarle
Investigadora: ¢ Preguntarles a quién?

JCMF: No creo que sea preguntarles... pero...
Investigadora: ¢ Qué podriamos hacer?

JCMF: No sé....

Investigadora: ¢ Tu qué crees que podemos hacer si queremos
saber por qué abandonaran a un perro? ¢A quién le podemos

preguntar?

JCMF: A personas...

Investigadora: ¢ Y cdmo podriamos saber por qué los
abandonaron?

JCMF: ...O también puede ser que no los abandonan... que los

perros se escapen...

Investigadora: Pero a los que si abandonan... i cdmo sabemos

por qué los abandonan?

JCMF: Pues... preguntdndole a las personas que abandonen

Investigadora: Pero ¢ qué tendria que hacer ella para demostrarte

que lo abandonaron porque son muy feos?
ERC: Me tendria que dar pruebas
Investigadora: ¢ Qué pruebas te daria?

ERC: Que los abandonan porque no les gustan y porque huelen

feo

Investigadora: Pero, équé prueba te tendria que dar para

demostrarte que por eso los abandonan?
ERC: Es que esa prueba no me la sé.

Plantea como evidencia
para demostrar el

abandono preguntar
directamente a las
personas que hayan
abandonado, sin

embargo, duda de dicha
evidencia como respaldo
a su teoria, asi como de su
teoria misma al plantear
una teoria alternativa.

Identifica la necesidad de
aportar pruebas para
demostrar la causa del
abandono, pero confunde
razones con evidencia y
no genera evidencia
concreta.

Como veremos a continuacion, algunos de los principales cambios cualitativos en el

discurso argumentativo de los estudiantes de 22 grado después de la intervencién

también se encuentran presentes en los grupos de 42 y 62 grados. Entre ellos, el “Efecto

no sé”, la consideracion de evidencia como prerrequisito para justificar una opinién vy el

incremento de las respuestas codificadas con los cddigos emergentes Justificacion

alternativa por contraargumento y Réplica por Ré-justificacion.
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Principales cambios en la argumentacion de los estudiantes de 22
grado después de la intervencion

A modo de sintesis de resultados, las comparaciones Pre-Post intervencién mostraron
una mejora significativa en el desempeno de los estudiantes de 22 grado, en el nivel de
Justificacién y en el nivel de Evidencia generada para argumentar (Media Pre=1,275,
Media Post=1,892). Debido al incremento de Justificaciones alternativas por
contraargumento no se observaron diferencias significativas tras la intervencion en el
movimiento Contraargumentacion. Asimismo, al no con contar con una muestra de
réplicas auténticas Pre-Intervencion, no fue posible hacer la comparacién estadistica

Pre-Post correspondiente a este movimiento argumentativo.

Con respecto al el nivel de Justificacion, se encontraron diferencias significativas tanto
para la Justificacion original (Media Pre= 1,552, Media Post=2,446), como para la
Justificacion alternativa (Media Pre= 1,523, Media Post=2,732), mostrando un mejor
desempeiio después de la intervencidon. Ademas, se observé un mejor rendimiento de
los estudiantes en la justificacion de las teorias alternativas en comparacion con su

teoria original.

A pesar de que no se observaron diferencias significativas en el nivel de
Contraargumentacién autogenerada, hubo un ligero incremento en la media
desempeiio tras la intervencion (Media Pre-intervencion=0,380, Media Post
intervencion=0,562, p=ns) posiblemente asociado al incremento en el nivel de evidencia

generado.

Respecto al nivel de evidencia, los alumnos de 22 grado transitaron de justificaciones
apoyadas en razones de soporte o en evidencias simples referidas a su propia
experiencia, hacia evidencias que implicaban descripciones mas detalladas de la
secuencia causal, incluyendo el uso de evidencias documentales como fotografias y

videos.
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5.2.3. Efecto de la intervencidon didactica en el grupo de 42 grado

El desempeiio de los estudiantes de 42 se describe a continuacién para cada movimiento
argumentativo. La descripcidn de cada uno de los niveles de desempefio de la rubrica
para los movimientos argumentativos y el nivel de evidencia se presentan en la Tabla 4

(pdgina 100).

Nivel de justificacion tras la intervencion didactica

Del mismo modo que con los estudiantes de 22 grado, para comparar el desempefio de
los estudiantes de 42 grado antes y después de la intervencién didactica, se llevaron a
cabo pruebas de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas. Para este movimiento
argumentativo se comparo tanto la justificacion original como la justificacién de teorias

alternativas generadas también por los estudiantes.

Justificacion de la teoria original

Se encontraron diferencias significativas en el desempeno de los estudiantes de 42 grado
antes y después de la intervencién. Observamos un mejor desempefio en la Justificacion
original tras la intervencion didactica (p =037). Las medias obtenidas para antes y
después fueron, respectivamente, de 2,48 (SD =0,55) a una media de 2,80 (SD = 0,64);
ambas puntuaciones corresponden a una justificacion apoyada en evidencia elaborada
basada en su propia experiencia, que involucra la demostracién directa de la secuencia
causal. En la Tabla 40 se presentan los estadisticos descriptivos y los niveles de

significacidon de la prueba de Wilcoxon.

Tabla 40. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion Original y Justificacion Alternativa

P Ta———" e ————
N Meda SO Mn Mx p N Meda SO Mn Mix p

Pre-intervendon 33 248 055 05 3 037 33 234 076 05 4 ,002
Post-ntevendon 31 2,30 064 1 4 31 293 058 15 4
Rangos con signo de Wilcoxon
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Como puede observarse en la Figura 24, la distribucién de los casos es similar antes y
después de la intervencion. Los estudiantes se concentran en el nivel 3 de justificacion,
gue corresponde a la generacidn de evidencia para demostrar directamente la secuencia
causal a partir de su propia experiencia (in situ, con la documentacion de la secuencia
causal o mediante la comprobacién directa con el agente del abandono). Observamos,
a su vez, un ligero desplazamiento hacia la derecha en el caso de la Justificacién Post-
intervencion, lo que sitla a los estudiantes en un nivel superior de desempeno con
respecto a la entrevista Pre-intervencién. El cambio mas significativo en 42 grado tras la
intervencion reside en la generacion de evidencia proveniente de fuentes de
informacién externas y consideradas validas para justificar su opinién (nivel 3 de

evidencia).

También se observa un incremento para los casos en el nivel 4 de Justificacién
(puntuaciones 3.5 y 4 de la rubrica de codificacién). Antes de la intervenciéon no se
observé ningln caso en este nivel de desempefio, en comparacién con un 16% de la
muestra (5/31 estudiantes) que alcanzaron dicho nivel en la entrevista Post-
intervencién. Este resultado muestra una mejora discreta en el desarrollo de su

capacidad para generar evidencia de calidad.

Figura24. Distribucion de los Casos en los Niveles de Justificacion Original Pre-Post

intervencion.

Justificacion original

4o0. grado
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Justificacién Pre-Intervencién Justificacién Post-Intervencion
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Justificacion de teorias alternativas

De manera similar al Estudio 1, para evaluar el desempefio de los estudiantes en la
justificacion de teorias alternativas, se considerd el nivel maximo de justificacién
alcanzado durante la justificacidon de una teoria alternativa, ya fuera generada por ellos
en la seccidn de la entrevista correspondiente a la consideracién de teorias alternativas,
o bien, como resultado del cddigo emergente Justificacion alternativa por
contraargumento, ya que en ambos casos la teoria fue generada y justificada por el

estudiante y distinta de su teoria original.

Se encontraron diferencias significativas en el desempefiio de los estudiantes de
42 grado en la Justificacién de teorias alternativas, con un nivel mas alto tras la
intervencién (p <,002). Su nivel medio de Justificacién de teorias alternativas pasé de
2,34 (SD=0,765) previa a la intervencién, a una media de 2,93 (SD=0,587) tras la
intervencion. Al igual que en la Justificacion original, ambos valores corresponden al uso
de evidencia elaborada basada en su propia experiencia, que incluye la demostracién in
situ del abandono (nivel 2 de evidencia). En la Tabla 41 se presentan los estadisticos

descriptivos y los niveles de significacidn de la prueba de Wilcoxon.

Como puede observarse en la Figura 25, igual que en la Justificacion original, |a
distribucién de los casos antes y después de la intervencién es muy similar, con un
desplazamiento hacia el nivel adyacente mas alto en la Justificacidn Post-intervencion.
El cambio mas significativo en este caso es también es el incremento de Justificaciones
apoyadas en evidencia provenientes de fuentes externas y validas para respaldar su
opinidn, que se duplicaron tras la intervencion didactica, alcanzando un 19% de la

muestra (6/31 estudiantes).

En el caso de la Justificacion alternativa, también se estrechd el rango de
respuesta de los estudiantes, pasando de 0 a 4 puntos antes de la intervencién, a un
rango de 1.5 a 4 puntos después de la intervencion. Esto implica que se eliminaron las
justificaciones alternativas que no se apoyaban en ningun tipo de evidencia, lo que
representa un avance importante en la comprensién de los estudiantes de que la

evidencia es un prerrequisito para justificar su opinion.
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Para identificar si habia diferencias significativas en el desempefio de los
estudiantes al justificar su propia teoria y una teoria alternativa, se compararon ambos

tipos de justificaciones.

Figura 25. Distribucion de los Casos en los Niveles de Justificacion alternativa de 42. grado Pre-

Post intervencion.

Justificacion alternativa
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Justificacion original versus Justificacion alternativa

De manera similar al Estudio 1, se realizé una prueba de Rangos de Wilcoxon de medidas
repetidas para comparar el desempefio de los estudiantes entre la Justificacidon de su
propia teoria y la justificaciéon de una teoria alternativa. A diferencia de este estudio,
donde no se encontraron diferencias significativas (p =390), entre la Justificacion
original, y la Justificacion alternativa Post-intervencidn, si se encontraron diferencias
significativas entre ambos tipos de justificacion (p=,011), mostrandose un mejor
desempeiio en la justificacién de teorias alternativas que en la justificacién original
después de la intervencién (ver Tabla 40 para consultar estadisticos descriptivos). Sin
embargo, al igual que en las comparaciones Pre-Post, la mejora en el desempefio,
aungue significativa, fue discreta (Medias de 2,80 y 2,93 para la Justificacion original, y

la Justificacion alternativa, respectivamente), y situd el desemperfio de los estudiantes
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en torno al nivel 3 de desempefio para ambos tipos de justificacidon, tal y como se

muestra en la Figura 26.

Figura 26. Comparacion de la Distribucion de los Casos en los Niveles de Justificacion Original

versus Alternativa de 42 Post- Intervencion.
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Nivel de contraargumentacion tras la intervencion didactica

Para analizar el desempefio de los estudiantes en este movimiento argumentativo, se
siguid el mismo procedimiento de discriminacidn entre las respuestas que
correspondian a contraargumentos auténticos, de Justificaciones alternativas por
contraargumentos (ver cdédigo emergente y ejemplos extraidos de las entrevistas en la
Tabla 11, pagina 127). Como se menciond anteriormente, este ultimo tipo de respuesta
se contabilizé y analizé como Justificacion de teorias alternativas siguiendo el mismo
procedimiento que en el caso de 22 grado. A continuacion, se describe la distribucion de
las respuestas correspondientes a cada categoria para los estudiantes de 42 grado tras

la intervencion didactica.
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Diferencias entre Contraargumento auténtico y Justificacion alternativa por

contraargumento

A diferencia de los otros dos grupos (22 y 62 grados), en los que aumenté el nimero de
Justificaciones alternativas por contraargumentos tras la intervencion, los estudiantes
de 42 grado mostraron un incremento en los contraargumentos auténticos, al pasar de
27% (9/33 estudiantes) antes de la intervencion, a 61% (19/32 estudiantes) en la
Contraargumentacion autogenerada Post-intervencidon. Asimismo, el numero de
Contraargumentos de nivel 0 se redujo de 36% (12/33) a menos del 10% (3/31). Ambos
resultados indican un progreso en la habilidad de los estudiantes de este grado para
contraargumentar. La comparacion Pre-Post de este movimiento argumentativo,

presentada en la Tabla 41 ilustra el cambio intra-sujetos Pre-Post-intervencion.

Tabla 41. Distribucion de los Tipos de Respuesta de 42 Grado para la Contraargumentacion
Autogenerada Pre-Post Intervencion

Contraargumentacion Contraargumentacion

Autogenerada Pre- Autogenerada Post-
intervencion intervencion
Contrargumentos auténticos 9 19
Respuestas de Nivel 0 en 12 3
contrargumentacion
Justificacion alternativa por 12 9
contraargumento

Total 33 31

Por el contrario, en la Contraargumentacion heterogenerada no se encontré una
variacion importante en la distribucién del tipo de respuestas (ver Tabla 42). Sin
embargo, las respuestas de nivel 0y las Justificaciones alternativas por contraargumento
aumentaron ligeramente (una y tres respuestas respectivamente en comparacién con
la entrevista Pre-intervencién). El nUmero de casos en ambos tipos de respuesta se

mantuvo por debajo de los encontrados en la Contraargumentacién autogenerada.
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Tabla 42. Distribucion de los Tipos de Respuesta de 42 Grado para la Contraargumentacion
Heterogenerada Pre-Post Intervencion

Contraargumentacion Contraargumentacion

heterogenerada Pre- heterogenerada Post-
intervencion intervencion
Contraargumentos auténticos 31 25
Respuestas de nivel 0 en 1 2
contraargumentacion
Justificacion alternativa por 1 4
contraargumentos
Total 33 31

Una vez identificadas las respuestas que se correspondieron con contraargumentos
auténticos, se llevaron a cabo pruebas de Rangos de Wilcoxon para muestras
relacionadas con el fin de comparar el desempefio de los estudiantes antes y después
de la intervencion diddctica, para cada tipo de contraargumentacion (autogenerada y

heterogenerada).

Contrargumentacion autogenerada

La prueba de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas no mostré diferencias
significativas en el nivel de Contraargumentacion autogenerada (p =,538) (ver Tabla 43
para consultar estadisticos descriptivos). Esta falta de resultados podria atribuirse a la
gran variabilidad de respuestas en este grupo, tal como puede verse en la Figura 27 que
muestra que los estudiantes se distribuyen a lo largo de los niveles de
Contraargumentacién 1 (puntuaciones 0,5 y 1 de la rdbrica), 2 (puntuaciones 1.5y 2 de
la ridbrica), y 3 (puntuaciones 2.5 y 3 de la rubrica). Este intervalo engloba desde
argumentos que no se basan en evidencia pertinente o que aportan Unicamente razones
de soporte (nivel 1), hasta argumentos apoyados en evidencia elaborada basados en su
propia experiencia que incluyen la demostracion directa de la secuencia causal. Con esta
distribucién podriamos concluir que en este grado el progreso mas relevante tras la
intervencion didactica reside en el incremento de casos de contraargumentacion
auténtica y la importante reduccién de casos con un nivel 0 de contrargumentacion (de

12 a 3 estudiantes en este nivel).
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Tabla 43. Comparacion de Medias del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada Pre-Post
Intervencion de 4° Grado

N Media sD Minimo  Maximo p

Nivel de Contraargumentacion 23 0,82 1,18 0 3 ,538
Pre-intervencion
Nivel de Contraargumentacion 22 1,38 0,96 0 3

Post-intervencion

Rangos con signo de Wilcoxon

Figura 27. Distribucidn de los Casos de 42 Grado en los Niveles de Contraargumentacion

autogenerada.
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Contraargumentacion heterogenerada

Para el grupo de 492 grado tampoco se encontraron diferencias significativas en el
desempeiio antes y después de la intervencion (p =,511) para la contraargumentacién
de teorias alternativas heterogeneradas (ver Tabla 44 para consultar los estadisticos
descriptivos). Al igual que en la contraargumentacién a su propia teoria, este grupo
muestra una gran dispersion de los casos a lo largo de los niveles, con un promedio de
desempeiio que se situa en el nivel 2 de contraargumentacion, el cual corresponde a un
contraargumento apoyado en evidencia simple basada en su propia experiencia. Sin

embargo, y a pesar de que las diferencias no son significativas, a nivel descriptivo, en la
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Figura 28 se puede observar que hay un desplazamiento en la concentracién de las

respuestas al nivel superior adyacente tras la intervencion.

Antes de la intervencidn, los casos se concentraban en torno a los niveles 1 (sin
apoyo de evidencia) y 2 (evidencia simple basada en su experiencia personal) de
Contraargumentacion, mientras que, tras la intervencién, las respuestas de los
estudiantes se concentran en los niveles 2 y 3 (evidencia elaborada basada en su
experiencia que involucra la demostracién directa de la secuencia causal), lo que podria
indicar un progreso de algunos de los estudiantes en la generacidén de evidencia de

mayor calidad (ver Figura 28).

Tabla 44. Comparacion Pre-Post Intervencion de las Medias del Nivel de Contraargumentacion
a Teorias Heterogeneradas de 42 Grado

N Media SD Min. Max. p

Nivel de Contraargumentacion de 32 1,62 0,98 0 3,5 ,511
heterogenerada Pre-intervencion
Nivel de Contraargumentacion de 27 1,70 0,97 0 3,5

heterogenerada Post-intervencion
Rangos con signo de Wilcoxon

Figura 28. Distribucidn de los Casos en los Niveles de Contraargumentacion heterogenerada

Pre-Post Intervencidn de 42 grado.
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Contraargumentacion autogenerada versus heterogenerada

De manera similar al Estudio 1, se comparé el desempefio de los estudiantes en la
contraargumentacién de teorias autogeneradas y heterogeneradas. Como era de
esperar, dado que el desempefio medio de los estudiantes de este grado presentd poca
variacion entre antes y después de la intervencidn, no se encontraron diferencias
significativas entre ambos tipos de Contraargumentacion tras la intervencion. El amplio
rango de dispersidon de los casos (niveles 0 a 4 de contraargumentacion) también

contribuyd a la falta de significatividad (ver Tabla 45).

Tabla 45. Comparacion de Medias del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada vs.
Heterogenerada Post Intervencion de 42 Grado

N Media SD Min. Max. p

Nivel de Contraargumentacion 22 1,38 0,96 0 3 ,550
Autogenerada Post-intervencion
Nivel de Contraargumentacion 27 1,70 0,97 0 3,5

heterogenerada Post-intervencion
Rangos con signo de Wilcoxon

Nivel de réplica tras la intervencion

Siguiendo el procedimiento de codificacién del Estudio 1, antes de analizar el
desempeiio de los estudiantes tras la intervencion en el movimiento argumentativo
réplica, se discriminaron aquellas respuestas que no constituian réplicas auténticas.
También se contabilizaron los casos en los que los estudiantes no generaron una réplica
porque consideraron que la teoria alternativa plateada por ellos mismos o por el
entrevistador era igual de valida que la suya. Este tipo de respuesta Unicamente se

presentd en la Réplica Post-Intervencion.

Diferencias entre Réplica auténtica y Réplica por Re-justificacion

Para identificar las respuestas correspondientes a Réplicas auténticas, se siguié el mismo
procedimiento de codificacion descrito en el Estudio 1, empleando el cddigo emergente

Réplica por Re-justificacion para discriminar aquellas respuestas que correspondian a
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nuevas justificaciones de la teoria original sin considerar ni responder al
contraargumento. Se identificaron ambos tipos de respuesta para los contraargumentos
generados por los mismos participantes a su teoria original y para los contraargumentos

heterogenerados.

En la Tabla 46 se muestra la distribucion de las respuestas de los estudiantes para
el movimiento argumentativo réplica. Como puede observarse en la Figura 29 se
produjo un incremento en el nimero de Réplicas auténticas Post-intervencién, pasando
de un 18% (6/33) a un 36% (11/30). Asimismo, se observé una disminucién en el nimero
de réplicas de nivel 0 a casi una cuarta parte de las que se registraron antes de la
intervencion. Ambos resultados podrian considerarse como indicadores de mejora en la

capacidad para replicar en este grupo.

Tabla 46. Distribucion de los Tipos de Réplica Autogenerada Pre-Post Intervencion de 42 Grado

Réplica autogenerada Réplica autogenerada
Pre-intervencién Post- intervencion
Réplica auténtica 6 11
Respuestas de nivel 0 en réplica 11 3
Réplica por Re-justificacion 15 15
Sin Réplica por consideracion de 1 1
teorias alternativas
Total 33 30

En el caso de la Réplica heterogenerada, como este tipo de réplica se solicitd como un
apoyo extra para aquellos estudiantes que no habian generado un contraargumento
propio, el nimero de casos tras la intervencién se redujo. Aun con la reduccidén de la
muestra, se observé un ligero incremento de las réplicas auténticas de un nivel superior

a cero.

Tabla 47. Distribucion de los tipos Réplica Heterogenerada Pre-Post Intervencion de 42 Grado

Réplica Réplica
heterogenerada heterogenerada

Pre- intervencién  Post- intervencion
Réplica auténtica 7 11
Respuestas de nivel 0 en réplica 6 4
Réplica por Re-justificacion 8 6
Sin Réplica por consideracion de teorias 4 0

alternativas

Total 25 21
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Réplica a un contraargumento autogenerado

La aprueba de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas arrojé diferencias
significativas respecto al nivel de Réplica autogenerada, al mostrar un mejor desempefio
tras la intervencién didactica (p =,027). Como se observa en la Tabla 48 el desempefio
medio de los estudiantes de la intervencion casi se triplicé tras la intervencidn.
Asimismo, la puntuacidon maxima se incremento al situarse el mejor desempefio en este
grupo en el nivel 4 de réplica (puntuacion 3.5), la cual corresponde a un argumento
apoyado en evidencia proveniente de fuentes externas de informacién consideradas
validas. Sin embargo, como puede verse en la Figura 29 el progreso para este
movimiento argumentativo presentd una gran variabilidad dentro del grupo, al

encontrarse casos en todos los niveles de la rubrica (excepto el nivel 5).

Tabla 48 Comparacion de Medias del Nivel de Réplica Autogenerada Pre-Post Intervencion de
42 Grado

N Media SD Min. Max. p
Réplica autogenerada Pre-intervencion 17 0,470 0,759 0 2 ,027
Réplica autogenerada Post- 15 1,266 1,222 0 3,5
intervencion

Rangos cono signo de Wilcoxon

Figura 29. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Réplica Autogenerada
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Réplica a un contraargumento heterogenerada
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Tras realizar la misma prueba de Wilcoxon para muestras relacionadas para comparar el
desempeiio de los estudiantes en la réplica a un contraargumento generado por el
investigador, no se encontraron diferencias significativas en el nivel de Réplica
Heterogenerada antes y después de la intervencidon (ver Tabla 49). Sin embargo, el valor
medio del desempefio se duplicé tras la implementacién de la intervencién.
Nuevamente, la dispersion de los datos a lo largo de los niveles de la rubrica puede estar
asociada a la falta de significatividad de la comparacién, ya que como puede observarse
en la Figura 30 el nivel de réplica alcanzado por los estudiantes de 42 grado después de
la intervencion flucttda entre los niveles 0 (no genera réplica por falta de respuesta o por
acuerdo con el contraargumento planteado) y 3 (apoya su réplica con evidencia
elaborada basada en su propia experiencia, incluyendo la demostracién in situ o
mediante pruebas documentales, de la secuencia causal). La generacién de réplicas
auténticas de nivel 3 por parte de 2 los 12 estudiantes de este grupo, constituye el

progreso mas significativo como resultado de la intervencion para este tipo de réplica.

Tabla 49. Comparacion Pre-Post Intervencion de las Medias del Nivel de Réplica
Heterogenerada de 42 Grado

N Media SD Min. Max. p

Réplica heterogenerada Pre- 17 0,558 0,807 0 2 066
intervencién
Réplica heterogenerada Post- 12 1,125 1,068 0 3

intervencion

Rangos con signo de Wilcoxon

Figura 30. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Réplica Heterogenerada
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Coherencia y fluidez del discurso argumentativo: Cadena argumentativa

Del mismo modo que en el Estudio 1, se explord la coherencia y fluidez del discurso
argumentativo de los estudiantes de 42 grado a partir del cédigo emergente: Cadena
argumentativa. Para ver una descripcion de los tres niveles de cadena argumentativa
junto un ejemplo representativo extraido literalmente de las entrevistas puede

consultarse la Tabla 23 (pagina 156).

No se encontraron diferencias significativas en el nivel de Cadena argumentativa
Post-intervencion al realizar la prueba de Rangos de Wilcoxon para muestras repetidas
(p=,090), a pesar de que si hubo un incremento en la media de desempefio (Media Pre-
intervencion=0,197, SD=0,304; Media Post-intervencién=0,322, SD=0,304). Cuando se
analizo a nivel descriptivo la distribucion de los casos en los diferentes niveles de Cadena
argumentativa (ver Tabla 50) se observé un incremento importante del nimero de casos
en el nivel 1, el cual corresponde a una Cadena argumentativa incompleta, en la que los
estudiantes ignoraran la postura contraria y recurren a la justificacién en lugar de
considerar y debilitar la postura contraria, sin vincular su respuesta directamente con el
movimiento argumentativo previo, y la consecuente disminucion del nimero de casos
en los que no se presenté una cadena argumentativa (nivel 0, donde uno de los
movimientos argumentativos esta ausente, o las respuestas de los movimientos

argumentativos, no guardan ninguna relacién con el movimiento previo).

Tabla 50. Distribucion de los Casos de 42 Grado para la Cadena Argumentativa Post
Intervencion

Cadena argumentativa Cadena argumentativa
Pre-intervencion Post- intervencion
Nivel 0. No existe Cadena 22 13
argumentativa
Nivel 1. Cadena argumentativa 9 16
incompleta
Nivel 2. Cadena argumentativa 2 2
completa
Total 33 31
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Principales cambios en la argumentacion de los estudiantes de 42
grado tras la Intervencion

A modo de sintesis, los resultados de la comparacion del desempefio Pre-Post
intervencién muestran una mejora significativa en la calidad argumentativa de los
estudiantes de 42 grado en los movimientos argumentativos Justificaciéon y Réplica tras
la intervencién. En el caso de la Contraargumentacién, aunque no se encontraron
diferencias significativas tras la intervencién didactica, el nUmero de estudiantes que no
generaron un contraargumento disminuyd de 12 a 3 casos, con el consecuente
incremento de los casos en los niveles 1 (de 5 a 8 casos tras la intervencion) y 2 (de 1 a

5 casos tras la intervencion).

Con respecto a las diferencias en el desempeio entre la Justificacion original y la
Justificacion alternativa, se encontraron diferencias significativas, mostrandose un
mejor desempeiio en la justificacion de teorias alternativas autogeneradas. En el caso
de las teorias heterogeneradas, no se encontraron diferencias en el desempeiio entre el
nivel de Contraargumentacion autogenerada y Contraargumentacion heterogenerada.
Tampoco se encontraron diferencias significativas entre la Réplica autogenerada vy la
Réplica heterogenerada. A pesar de no haber diferencias significativas, en el caso de la
Réplica heterogenerada la media de desempefio se incrementd de 0,558 a 1,125 (p

=,066).

Con respecto a la coherenciay la fluidez del discurso argumentativo, tampoco se
encontraron diferencias significativas tras la intervencion; sin embargo, el nimero de
estudiantes que no generaron una Cadena argumentativa disminuyo de 22 a 13, con el
consecuente incremento en el niumero de estudiantes que produjeron una Cadena
argumentativa incompleta, y en la mayoria de los casos las contraargumentaciones
consistieron en Justificaciones alternativas por contraargumento y las réplicas en
Réplicas por Re-justificacion basadas en el aporte de mads evidencia para fortalécela, en

lugar de responder y debilitar el contraargumento.

De manera general, se observé que el desempefio de los estudiantes de 42 grado

mostré una gran dispersidn en los movimientos argumentativos Contraargumentacién
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y Réplica, lo que nos indica que, si bien los estudiantes de este grado pueden generar
réplicas y contraargumentos apoyados en evidencia, el desarrollo de dicha habilidad se
presenta de manera desigual en estas edades, aln después de la implementacién de

una secuencia diddctica para favorecerla.
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5.2.4. Efecto de la intervencidon didactica en el grupo de 62 grado

Para la descripciéon de cada uno de los niveles de desempeifio de los movimientos
argumentativos Justificacion, Contraargumentacion y Réplica, se sugiere consultar la

Tabla 4 donde se presenta la rubrica de codificacion (pagina 100).
Nivel de justificacion tras la intervencion

Se llevaron a cabo pruebas de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas con la
finalidad de comparar el desempefio de los estudiantes de 62 grado antes y después de
la intervencidn didactica, tanto la justificaciéon de su teoria original como la justificaciéon
de teorias alternativas generadas también por los estudiantes. En la Tabla 7 (pagina 120)

se presentan ejemplos extraidos de las entrevistas para cada nivel de justificacién.
Justificacion de la teoria original

Se encontraron diferencias significativas en el desempeino de los estudiantes de 62
grado, y se observd un mayor nivel de Justificacion original tras la intervencién didactica
(p<,001), pasando de una puntuacién media de 2,34 (SD=0,74) correspondiente a una
justificacion apoyada en evidencia simple basada en su experiencia personal (nivel 1), a
una media de 3,04 (SD =0,68), que implica una justificacién apoyada en evidencia
elaborada con base en su propia experiencia que involucra la demostracion de la
secuencia causal (en la mayoria de los casos mediante el cuestionamiento directo del
agente del abandono, nivel 2 de evidencia). En la Tabla 51 se presentan los estadisticos

descriptivos y los niveles de significacidn de la prueba de Wilcoxon.

Tabla 51. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion Original y Alternativa Pre-Post
Intervencion de 6° Grado

Justificacién original Justificacion altemativa
N Media SD Min  Max p N Media DE Min  Max p
Pre- 33 234 071 05 35 001 33 250 073 0 35 .001
intervendon
Post 32 3,04 068 20 40 32 337 069 25 50
intervendon

Rangos con signo de Wilcoxon

Como se muestra en la Figura 31 y de manera similar al grupo de 42 grado, la mejora

mas significativa de 62 grado tras la intervencion residié en el aumento del nimero de
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estudiantes que recurrieron a fuentes de informacién externas y consideradas validas
para justificar su opinidn (nivel 3 de evidencia) y en el incremento de casos en el nivel 4
de Justificacién (puntuaciones 3.5 y 4 de la rubrica de codificacidn), de un 6% (2/33
estudiantes) en la entrevista Pre-intervencién a un 34% (11/32 estudiantes) en la

entrevista Post-intervencion.

Asimismo, tras la intervencidon no se presentd ningun caso de justificacidon sin
evidencia de apoyo, y Unicamente dos estudiantes siguieron empleando informacién
simple basada en su propia experiencia para justificar su opinién, en comparacién con
los 13 estudiantes (casi 40% de la muestra) que recurrieron a este tipo de evidencia
antes de la intervencién. Ambos resultados muestran un avance importante en su

comprension de los requisitos para generar evidencia de calidad.

La Tabla 51 muestra que no sélo se incrementd el nivel medio de la Justificacion
original, sino que la brecha entre los valores maximos y minimos de la muestra se redujo
considerablemente, especialmente en el caso de los estudiantes con un peor
desempeiio, al pasar de un rango de 0.5 a 3.5 puntos, a uno de 2 a 4 puntos tras la

intervencion didactica.

Figura 31. Distribucion de los Casos en los Niveles de Justificacion Original.
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Justificacion de teorias alternativas

Se encontraron diferencias significativas en el desempefio de los estudiantes de 62
grado en la Justificacion alternativa, con un nivel mas alto tras la intervencién (p <,001
pasando de un nivel medio de Justificacion de 2,5, que corresponde al uso de evidencia
elaborada basada en su propia experiencia, -incluyendo la demostracién in situ- del
abandono (nivel 2 de evidencia); a un desempefio medio de 3,37, lo que supone la
generacion de evidencia proveniente de fuentes externas de informacién consideradas
vdlidas (nivel 3 de evidencia). En la Tabla 51 se presentan los estadisticos descriptivos y

los niveles de significacidon de la prueba de Wilcoxon.

La Figura 32 muestra los cambios mas significativos en la distribucidn de los casos
en los niveles de Justificacion alternativa antes y después de la intervencion. Al igual que
en la Justificacion original, el cambio mas significativo fue la incorporacion de evidencias
provenientes de fuentes externas y validas para respaldar su opinién. En el caso de las
teorias alternativas el porcentaje es alin mayor, al pasar de dos estudiantes antes de la
intervencion (6%), a casi la mitad de los estudiantes (47%, 15/32 estudiantes) tras la
intervencién didactica. En el caso de la Justificacion alternativa, también se redujo el
rango de respuesta de los estudiantes, al pasar de 0 a 3,5 puntos antes de la

intervencién, a un rango de 2,5 a 5 después de ésta.

Ademas, en el caso de la Justificacion alternativa, se observé una mejora en el
desempefio, tanto de los estudiantes con un nivel muy bajo de justificacion, como de los
estudiantes con un buen desempefio. Esto se evidencia, por un lado, en que los valores
minimos tras la intervencidon pasaron de 0 a 2,5, lo que implica la evolucidon desde
ninguna justificacion, ni razén de soporte, hacia una justificacién usando evidencias
elaboradas basadas en su propia experiencia y en la demostracion in situ de la secuencia
causal. Por otro lado, el valor maximo alcanzado tras la intervencion fue el mas alto
contemplado en la rubrica. Estos resultados confirman que los estudiantes lograron una

sofisticacion en su generacion de evidencia.

Para identificar si habia diferencias significativas en el desempefio de los
estudiantes al justificar su propia teoria y una teoria alternativa, se compararon ambos

tipos de justificacién.
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Figura 32 Distribucidn de los Casos de 62 Grado en los Niveles de Justificacion alternativa Pre-

Post Intervencion
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Justificacion original versus Justificacion alternativa

Al igual que en el caso de 49, la prueba de Rangos con signo de Wilcoxon de medidas
repetidas mostré un mejor desempefio de los estudiantes de 62 grado en la Justificacion
alternativa tras la intervencion didactica (p =,013). Este resultado contrasta con los
resultados del Estudio 1, donde no se encontraron diferencias entre ambos tipos de
justificacion (p =,302). Los estadisticos descriptivos de la comparacion se muestran en la

Tabla 51.

Tal como se comentd anteriormente, las principales diferencias de Ia
Justificacion alternativa con respecto a la Justificacion original, radican en que tras la
intervencién, en el caso de la primera, no se encontré ninguna respuesta en la que los
estudiantes recurrieran a evidencia de nivel 1 para justificar su opinidn, siendo el nivel
3 de justificacion (puntuacién 2.5 y 3 de la rdbrica) el mas bajo, en comparacién con la
Justificacion original, donde, tras la intervencién, cuatro estudiantes se situaron en los
Niveles 2 de justificacion de la rubrica. Asimismo, en el extremo superior del desempefio
se observaron mas estudiantes en el nivel 4 y uno en el nivel maximo en la Justificacion
alternativa (nivel 5 de la rubrica), a diferencia de la Justificacion original, donde el nivel
maximo alcanzado fue una puntuacion de 4. Las diferencias en el desempefio entre

ambos tipos de justificacion se ilustran en la Figura 33. El mayor grado de sofisticacién

227



Tesis doctoral

de las justificaciones de las teorias alternativas podria estar asociado a que las
respuestas, en muchos de los casos, correspondieron a Justificaciones de teorias
alternativas en las que intentaban contraargumentar su propia teoria (Justificacion

alternativa por contraargumento).

Figura 33. Comparacion del Desempefio en la Justificacion Original Versus Justificacion

alternativa Post-Intervencion.
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Nivel de contraargumentacion tras la intervencion didactica

A continuacién, se describe la distribucion de los tipos de respuestas relativas al
movimiento Contraargumentacion para los estudiantes de 62 grado tras la intervencion
didactica; tanto para la Contraargumentacion autogenerada, como la
Contraargumentacion heterogenerada. El proceso que se siguid para discriminar los
contraargumentos auténticos de las Justificaciones de teorias alternativas por

contraargumento fue el mismo que en los dos grados anteriormente descritos.

Diferencias entre Contraargumento auténtico y Justificacion alternativa por

contraargumento

Tras la intervencién se observé un incremento importante del nUmero de estudiantes

qgue daban Justificaciones alternativas por contraargumentos. El grupo de 62 grado pasé
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de un 9% (3/33 estudiantes) antes de la intervencion, a un 41% (13/32 estudiantes) de
Justificaciones alternativas por contraargumento después de la intervencion (ver Tabla

52).

Tabla 52 Distribucion del Tipo de Respuestas de 62 Grado para la Contraargumentacion
Autogenerada Pre-Post Intervencion

Contraargumentacion Contraargumentacion
autogenerada Pre- autogenerada Post-
intervencion intervencion
Contraargumentos 26 16
auténticos
Respuestas de nivel 0 en 4 3
contraargumentacion

Justificacion alternativa por 3 13
contraargumento

Total 33 32

Por su parte, en la Contraargumentacion heterogenerada, la distribucidn de respuestas
se mantuvo estable antes y después de la intervencion. Unicamente se presentaron tres

casos de Justificacion alternativa por contraargumento (ver Tabla 53).

Tabla 53. Distribucion del Tipo de Respuestas de 62 Grado para la Contraargumentacion
Heterogenerada Pre-Post Intervencion

Contraargumentacion Contraargumentacion
heterogenerada Pre- heterogenerada Post-
intervencion intervencion
Contraargumentos auténticos 32 27
Respuestas de nivel 0 en 1 1
contraargumentacion
Justificacion alternativa por 0 3
contraargumento

Total 33 31

Una vez seleccionadas las respuestas que correspondieron con argumentos auténticos,
se procedid a hacer el andlisis del desempefio Pre-Post intervencidn para cada tipo de

contraargumentacion.
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Contraargumentacion autogenerada

Se llevaron a cabo pruebas de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas con la
finalidad de comparar el desempeiio de los estudiantes de 62 grado en la
Contrargumentacion autogenerada, antes y después de la intervenciéon didactica.
Incluso con la reduccién de la muestra, se encontraron diferencias significativas Pre-Post
intervenciéon (p =011, ver Tabla 54), al pasar de una puntuacidon media de 1,16, que
corresponde a un contrargumento sin evidencia que lo sustente, a una puntuacién
media de 1,97, que involucra un contraargumento sustentado con evidencia. En el caso
de la contraargumentacion Post-intervencidn los resultados se distribuyen a lo largo de
los niveles de desempefio, mientras que en la contraargumentacién Pre-intervencion se

concentran en el nivel 1 de desempefio (18/33 estudiantes).

El cambio mas relevante tras la intervencion didactica se observa en el
incremento de casos en los niveles 3 (puntuaciones 2.5 y 3 de la rubrica) y 4
(puntuaciones 3.5 y 4 de la rubrica) de contraargumentacién, a pesar de ser mas
pequefiia la muestra Post-intervencion. En la Figura 34 se puede observar que la mejora
mas significativa fue el aumento de respuestas de nivel 4, que corresponden a un
contraargumento apoyado en evidencia basada en fuentes externas de informacién
consideradas validas, pasando del 3% (1/33 estudiantes) a 21% (4/19 estudiantes). En la
Tabla 12 (pdagina 131) se presenta un ejemplo de las respuestas de cada nivel de

contraargumentacién extraido literalmente de las entrevistas.

Tabla 54. Comparacion del Medias del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada Pre-Post
Intervencion

N Media sD Minimo  Maximo p

Nivel de Contraargumentacion 31 1,16 1,05 ,00 4,00 ,011
Pre-intervencion
Nivel de Contraargumentacion 19 1,97 1,39 ,00 4,00

Post-intervencion

Rangos con signo de Wilcoxon

230



Tesis doctoral

Figura 34. Distribucion de los Casos del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada Pre-Post

intervencion de 62 Grado.
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Contrargumentacion de una teoria heterogenerada

A diferencia de la Contraargumentacion autogenerada, no se encontraron diferencias
significativas en el desempefio antes y después de la intervencién en el nivel de
Contraargumentacion heterogenerada (p =,636, ver Tabla 55 para consultar los
estadisticos descriptivos). Las respuestas muestran una gran dispersion de los datos a lo
largo de los niveles de contraargumentacidon en ambos casos, con un desempeiio medio
correspondiente al nivel 2 de contraargumentacidén, que corresponde a un

contraargumento apoyado en evidencia simple basada en su propia experiencia.

Si bien no hay diferencias significativas en la comparacion Pre-Post en la
Contraargumentacion heterogenerada Post-intervencion, como se observa en la Figura
35, dos estudiantes de 62 alcanzaron el nivel maximo de la rdbrica (nivel 5) que involucra
la generacion de evidencia basada en fuentes externas y validas de informacion,
incluyendo experimentos y control de variables. Estos estudiantes recurrieron a dos
evidencias para apoyar su contraargumento, encuestas aplicadas por ellos e informacién
estadistica de internet para reforzarla (para otro ejemplo de este nivel de respuesta,

puede consultarse la Tabla 4, pagina 100).
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Tabla 55. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Contraargumentacion
Heterogenerada

N Media SD Min. Max. P

Nivel de Contraargumentacion 33 2,30 1,11 0 4 636
heterogenerada Pre-intervencion
Nivel de Contraargumentacion 28 2,25 1,15 0 5

heterogenerada Post-intervencion
Rangos con signo de Wilcoxon

Figura 35. Distribucion de los Casos en los Niveles de Contraargumentacion heterogenerada Pre-

Post Intervencion
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Contrargumentacion de teorias autogeneradas versus heterogeneradas

A diferencia de la comparacidon Pre-intervencién, no se encontraron diferencias
significativas entre ambos tipos de contraargumentacion tras la intervencién didactica
(p =855). La ausencia de diferencias significativas podria estar relacionada con la mejora
en el desempefio de la Contraargumentacion autogenerada después de la intervencion,

equiparandolo con el de la Contraargumentacion heterogenerada (ver Tabla 56).

Tabla 56. Comparacion del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada vs. Heterogenerada
Post Intervencion de 62 Grado

N Media DE Min. Max. p

Nivel de Contraargumentacion 19 1,97 1,39 ,00 4,0 ,855
Autogenerada Post-intervencién
Nivel de Contraargumentacion 28 2,25 1,15 ,00 5,0

Heterogenerada Post-intervencion
Rangos de signo de Wilcoxon
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Nivel de réplica tras la intervencion didactica

Antes de analizar el desempeiio de los estudiantes en el movimiento argumentativo
réplica tras la intervencion, se siguié el mismo procedimiento seguido con el grupo de
42 grado para diferenciar las réplicas auténticas (dirigidas a refutar el contraargumento)
de la Réplica por Re-justificacion de su teoria original, en la que se ignora el
contraargumento y se aporta mas evidencia y razones de soporte para la teoria original,
sin relacion con el movimiento argumentativa previo (se sugiere consultar la Tabla 21,
pagina 152, para ver ejemplos de las diferencias entre ambos tipos de respuesta). Se
diferenciaron las Réplicas auténticas de las Réplicas por Re-justificacion tanto
autogeneradas como heterogeneradas. Asimismo, se identificaron los casos en los que
lo estudiantes no generaron una réplica, dado que consideraron la teoria alternativa

como una opcion igualmente vélida que su teoria original.

Diferencias entre Réplica auténtica y Réplica por Re-justificacion

Como puede observarse en la Tabla 57, tras la intervencion se incrementé el nimero de
réplicas auténticas, al pasar de un 33% de las respuestas (10/30 estudiantes) a un 50%
(16/32 estudiantes). Asimismo, se presentd una reduccién sustancial del nimero de
estudiantes que obtuvieron un puntaje 0 en este movimiento argumentativo, al pasar
del 50% (15/30) antes de la intervencion a un 21% (7/32 estudiantes) después de ésta.
Resulta interesante observar también que tras la intervencién se presentd un caso en el
que una estudiante no generé una réplica a su contraargumento (que consistié en la
generacion y justificacion de una teoria alternativa) porque considerd que ambas teorias

eran validas.

Tabla 57. Distribucion de los Tipos de Réplicas Autogeneradas Pre y Post Intervencion de 62
Grado

Réplica autogenerada Réplica autogenerada
Pre-intervencion Post- intervencion
Réplica auténtica 10 16
Respuestas de nivel 0 en réplica 15 7
Réplica por Re-justificacion 5 8
Sin Réplica por consideracion de 0 1
teorias alternativas
Total 30 32
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Como se menciond previamente, la Réplica heterogenerada funcioné como un recurso
para apoyar a los estudiantes que no habian generado réplicas o que habian tenido un
nivel muy bajo cuando se le solicitd la generacidn de una réplica a su propia teoria. En
el caso de 62 grado, puesto que tras la intervencién muchos de los estudiantes (25/32)
fueron capaces de dar una respuesta en este intercambio argumentativo, el nimero de
Réplicas heterogeneradas se redujo de manera considerable (de 27 casos antes de la
intervencion, a 8 casos después de la misma), por lo que la comparacién carecié de casos
suficientes para realizar una comparacion estadistica. A continuacién, Unicamente se
describen los resultados de la réplica a contraargumentos generados por los estudiantes
(ver Tabla 58). Por el mismo motivo, tampoco se compard el desempeno de ambos tipos

de réplica tras la intervencion didactica.

Tabla 58. Distribucion de las Respuestas de 62 Grado Correspondientes al Movimiento
Argumentativo Réplica Heterogenerada, Pre y Post Intervencion

Réplica heterogenerada Réplica heterogenerada
Pre-intervencion Post- intervencion

Réplica auténtica 13 4

Respuestas de nivel 0 en 4 0
réplica

Réplica por Re-justificacion 10 4

Sin Réplica por consideracién 0 0

de teorias alternativas
Total 27 8

Réplica a un contraargumento autogenerado

La prueba de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas mostré diferencias
significativas en el nivel de Réplica a contraargumentos autogenerados, mostrando un

mejor desempenio de los estudiantes de 62 grado tras la intervencion didactica (p =,003).

Como se observa en la Tabla 59, los estudiantes presentaron una mejora
importante en la calidad de la réplica, al pasar de una media de menos de un punto (que

no alcanza el nivel 1 de réplica) a una puntuacién media de 2,2 tras la intervencién, que
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corresponde a una réplica que se apoya en evidencia para invalidar el contraargumento,

y es el nivel maximo de réplica alcanzado por los estudiantes tras la intervencién.

Tabla 59. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Réplica Heterogenerada de 6° Grado

N Media SD Min. Max. P
Réplica autogenerada Pre-intervencion 25 ,74 1,15 ,00 3,5 ,003
Réplica autogenerada Post- 23 2,19 1,64 ,00 5,0
intervencion

Rangos con signo de Wilcoxon

En la Figura 36, puede observarse el incremento de casos en los niveles mas altos de
desempeiio. En el nivel 3 de réplica en el que los estudiantes generaron evidencia
elaborada basada en su propia experiencia, recurriendo a la comprobacién directa de la
secuencia causal o consultando al agente de abandono, los casos aumentaron de un 12%

(3/25) aun 21% (5/23 estudiantes).

En el nivel 4, en el que los estudiantes hicieron uso de fuentes de informacion
externas y validas para invalidar su contraargumento, hubo un incremento importante
de casos, al pasar de un Unico caso, al 26% de la muestra (6/26 estudiantes). Por ultimo,
en la réplica Post-intervencién se presentd un caso que alcanzé el nivel maximo de la
rubrica (nivel 5), correspondiente a una réplica sustentada en mas de una evidencia
proveniente de fuentes externas de informacién consideradas validas, incluida la

obtencidn de datos mediante procedimientos estadisticos (encuesta).

Figura 36. Distribucion de las Respuestas de 6° Grado para el Nivel de Contraargumentacion

autogenerada Pre-Post Intervencion
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Coherencia y fluidez del discurso argumentativo: Cadena argumentativa

Se exploré la coherencia y fluidez del discurso argumentativo de los estudiantes a partir
del cédigo emergente: Cadena argumentativa siguiendo el mismo procedimiento de
codificacion del Estudio 1 (consultar Tabla 23, pagina 156 para ver un ejemplo de cada

nivel de desempefio).

No se encontraron diferencias significativas en el nivel de coherencia
argumentativa tras la intervencioén tras hacer la prueba de rangos de Wilcoxon para
muestras repetidas (p=,244). Como se observa en la Tabla 60, el grupo muestra una
distribucién similar de los casos, antes y después de la intervencion, aunque se puede
observar que hay un ligero incremento en el nimero de estudiantes que lograron una
Cadena argumentativa completa, y consecuentemente, una disminucién en el nimero

de casos sin Cadena argumentativa.

Tabla 60. Distribucion de los Casos de Cadena Argumentativa tras la Intervencion de 62 Grado

Cadena argumentativa Cadena argumentativa
Pre- intervencion Post- intervencidn
Nivel 0. No existe Cadena 15 12
argumentativa
Nivel 1. Cadena 12 12
argumentativa incompleta
Nivel 2. Cadena 6 8
argumentativa completa
Total 33 32
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Principales cambios en la argumentacion de los estudiantes de 62
tras la intervencion

A modo de sintesis de resultados, tras analizar el desempeno de los estudiantes de 62
después de la intervencién diddctica, se observé un desempefio significativamente
mejor en los tres movimientos argumentativos: Justificacién, Contraargumentacion y

Réplica de las teorias autogeneradas.

Ademas de tener un desempefio medio mas alto, tras la intervencién didactica
algunos de los estudiantes alcanzaron el nivel maximo de desempefio de
Contraargumentacion (2/28 estudiantes en Contraargumento de teorias
heterogeneradas) y Réplica (1/23 estudiantes). Este nivel involucra el uso de mas de una
evidencia proveniente de fuentes externas consideradas validas, que incluyeron la
informacién documental (investigaciéon en internet, consultando varias fuentes de
informacidn) y la recogida de datos a través de encuestas y testimonios orales mediante
entrevistas. Si bien los casos en el nivel maximo de desempefio son escasos, muestran
el nivel de sofisticacién que los estudiantes de esta edad pueden alcanzar en la
generacién de evidencia. Cabe recordar que la muestra de contraargumentos auténticos
autogenerados disminuyd de manera importante tras la intervencién (de 31 a 19 casos),
y se incrementd el numero de Justificaciones alternativas por contraargumentos, de 3 a
13 casos. A pesar de que estas Ultimas no representan contraargumentos auténticos, el
uso de la evidencia empleado para justificar mejord significativamente, como se vera en
el desempefio en la justificacion de las teorias alternativas. Por su parte, la muestra de
Réplicas auténticas no disminuyé de manera importante tras la intervencion (de 23 a 25
casos antes y después de la intervencién didactica), pero el nimero de respuestas de
nivel 0 se redujo a la mitad (de 15 a 7 casos tras la intervencion), lo que también sugiere

un mayor uso de evidencia para apoyar sus argumentos.

Con respecto a la Justificacidn de teorias alternativas, también se observé una
mejora significativa en la calidad de la Justificacion y en el nivel de evidencia empleado
para justificar. Algunas de estas respuestas correspondieron a justificaciones de teorias

alternativas provistas durante el apartado de contraargumentacion de la entrevista. En
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el caso de los Contraargumentos a teorias heterogeneradas, no se observd una mejora
significativa en el desempeiio tras la intervencién, posiblemente porque la media de
desempefio antes de ésta ya era de un buen nivel (Media Pre-intervencién=2,30; Media
Post-intervencién=2,25). El incremento de la media de la Contraargumentacion
autogenerada tras la intervencion didactica también pudo ser la causa de la falta de
diferencias significativas entre este tipo de contraargumento y la Contraargumentacion
heterogenerada. En el caso de la Réplica heterogenerada, dado que la mayoria de los
estudiantes fue capaz de generar una réplica auténtica, la muestra para este tipo de
réplica se redujo de manera importante (de 27 a 8 casos), por lo que las comparaciones

no resultaron significativas ni relevantes.

Finalmente, no se encontraron diferencias significativas en la coherencia y
fluidez argumentativa tras la intervencién, posiblemente porque el nimero de Cadenas
argumentativas incompletas se mantuvo debido al incremento de Justificaciones

alternativas por contraargumentos.
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Principales diferencias en el desempeio argumentativo entre
grados tras la intervencion didactica.

Para tener una vision global del desempeiio de los tres grados analizados, antes y
después de la intervencion, a continuacidn, se presenta una sintesis de los principales
resultados derivados de la comparacion transversal del desempefio Post-Intervencién.
En el Anexo 1 de la presente tesis (pagina 366), se describen de manera detallada los
resultados de las comparaciones del desempefo entre los tres grados analizados

después de la intervencién didactica.

Cuando se compard de manera transversal el desempefio de los tres grados antes y
después de la intervencidn didactica, se observaron algunos cambios en las diferencias
entre pares de grados encontrados en el Estudio 1, principalmente entre 22 y 42 grados,

y entre 42y 62 grados.

En el nivel de Justificacion original, se mantuvieron las diferencias significativas entre el
grupo de 22 y los grupos de 42 y 62 grados observadas en la entrevista Pre-, mostrando
un mejor desempefio los dos grupos de mayor edad. Asimismo, no se encontraron

diferencias significativas en el desempefio de estos ultimos dos grados.

Con respecto a la Contraargumentacion autogenerada, nuevamente se observé
un desempefio significativamente mejor de 42 y 62 grados con respecto al grupo de 29
grado. Sin embargo, a diferencia de la comparacién previa a la intervencién, no se
encontraron diferencias en el desempefio entre 42 y 62 grados después de la
intervencién diddactica (p =035 y p =195, respectivamente), por el incremento en la
media de desempeno de 42 grado, que pasé de 0,826 a 1,386.

En el caso de la Réplica autogenerada Post-intervencidn, la falta de diferencias
significativas entre 42 y 62 grados se mantuvo. Sin embargo, al presentarse casos de
réplica en el grupo de 22 grado después de la intervencién, al comparar el desempefio
con los estudiantes de 42 grado no se encontraron diferencias significativas (p =,055).
Por su parte, se observd un desempefio significativamente mejor del grupo de 62 grado

con respecto a los estudiantes de 22 en esta variable.
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En cuanto a la Justificacion alternativa, la mejora significativa en el desempefio
de todos los grupos contribuyé a que las diferencias entre los grupos de 22 y 42 grado
no fueran significativas, en contraste con los resultados Pre-intervencidn. Asimismo, las
diferencias entre 42 y 62 grados, que anteriormente no habian resultado significativas,
tras la intervencién, debido a una mejora importante en el grupo de 62, se encontraron
diferencias significativas entre ambos grados, en favor del grupo de mayor edad.

Por otra parte, en la comparacién Post-intervencién de las variables
Contraargumentacion heterogenerada, y la Réplica heterogenerada, las diferencias que
anteriormente resultaron significativas entre 42 y 62 dejaron de serlo tras la
intervencién. En el caso de la Réplica heterogenerada, |a falta de diferencias entre 42y
62 grados se debe a la mejora significativa en el desempefio del grupo de 42 grado
(Media de 49 Pre-intervencidon=0,558; Media de 42 Post-intervencidon=1,125), que se
aproximé al de 62 tras la intervencion (Media de 62 Pre-intervencion=1,382; Media de
62 Post-intervencion=1,625).

Las diferencias significativas en la Contraargumentacion heterogenerada entre
292 y 62 grados de mantuvieron, mostrando un mejor desempefio el grupo de 62 grado.
Sin embargo, la media de desempefio en las Réplicas heterogeneradas producidas por
el grupo de 22 grado tras la intervencidn no fue significativamente diferente de la de 42
y 62 grados. Dicha falta de diferencias significativas en este tipo de réplicas se debid a
qgue la media de desempefio de 22 se aproximd considerablemente a la de 42 (Media
Post-intervencion 22 =1,165; Media de 42 Post-intervenciéon =1,125; Media Post-
intervenciéon de 62 =1,625), y a que la muestra de 62 grado se redujo considerablemente
para esta variable tras la intervencién (de 17 a 4 casos).

Con respecto del nivel maximo de evidencia generada por los tres grados, se
mantuvieron las diferencias significativas entre 62 grado y los grupos de 22y 49, con un
mejor desempefio del grupo de mayor edad. Sin embargo, tras la intervencidn didactica,
el incremento en el nivel de evidencia generado por el grupo de 22 grado fue
suficientemente alto para eliminar las diferencias anteriormente encontradas entre este
grupoy el de 49,

Finalmente, en cuanto al nivel de coherencia y fluidez del discurso
argumentativo, las diferencias entre grados se mantuvieron iguales a las encontradas

antes de la intervencion. Es decir, los grupos de 42 y 62 grados tuvieron una media de
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desempeiio mas alta en la generacion de cadenas argumentativas con respecto al grupo
de 29, pero no mostraron diferencias significativas entre ellos. Cabe mencionar que a
pesar de tener un mejor desempeno que el grupo de 29, los estudiantes de 42 y 62 grados
generaron en su mayoria cadenas argumentativas incompletas, que corresponden a un
discurso mas de tipo monoldgico, en el que no hay realmente un discurso coherente con

lo planteado en el movimiento argumentativo previo.

En las Tablas 78 y 79 se sintetizan graficamente los analisis estadisticos llevados a cabo
en el Estudio 2. Primeramente, para la comparacién Pre-Post, y seguidamente para la
comparacion transversal Post-Intervencion entre grados (los nimeros entre paréntesis
corresponden al numero de Tabla donde se describen los estadisticos descriptivos

correspondientes).
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Tabla 61. Resumen de Andlisis Estadisticos del Estudio 2. Comparacion Pre-Post Intervencion para Cada Grado

Variables analizadas Analisis p Resultados
estadistico

Comparacion pre-post del nivel de competencia Rangos con signo Global:,001 Mejor desempefio argumentativo del total de la
argumentativa en general y por grado de Wilcoxon muestra después de la intervencion.
29:,302 Cambios significativos a nivel intra-grupal Unicamente
42: 026 en 62 (two tails) y en 42 (one-tail) grados. Sin
69:,015 diferencias significativas en 22 grado por falta de

generacion de réplicas.

22 grado
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo Original: ,001 Mejor desempefio tras la intervencion, tanto para la
Justificacion original y alternativas de Wilcoxon Alternativa: Justificacion original como para la Justificacion
,003 alternativa.
Comparacion pre-post intervencion de las medias del Rangos con signo ,180 Sin diferencias significativas en el nivel de
nivel de contraargumentacion 2° de Wilcoxon Contraargumentacion autogenerada debido a
incremento de Justificaciones alternativas por
contraargumento.
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo 1,000 Sin diferencias significativas en el nivel de
contraargumentacion a teorias heterogeneradas de de Wilcoxon Contraargumentacion heterogenerada debido a
22 grado incremento de Justificaciones alternativas por
contraargumento.
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42 grado
Comparacion Pre-Post intervencion del nivel de Rangos con signo Original: ,037 Mejor desempeno tras la intervencidn tanto para la
Justificacion original y alternativa 42 grado de Wilcoxon Alternativa: Justificacion original como para la Justificacion
,002 alternativa.
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo ,538 Sin diferencias significativas en el nivel de
contraargumentacion autogenerada 42 grado de Wilcoxon contraargumentacion autogenerada a pesar del
incremento de la media de desempefio (de 0.826 a
1.386) tras la intervencién, posiblemente por
incremento de variabilidad de respuestas.
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo ,511 Sin diferencias significativas en la
Contraargumentacion heterogenerada de 4° grado de Wilcoxon Contraargumentacion heterogenerada tras la
intervencién
Comparacion del nivel de Contraargumentacion Rangos con signo ,550 Sin diferencias entre la Contraargumentacion
autogenerada vs Contraargumentacion de Wilcoxon autogenerada y la Contraargumentacion
heterogenerada de 4° grado Post-Intervencion heterogenerada tras la intervencién
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo ,027 Mejor desempefio tras la intervencién didactica en el
réplica autogenerada de 42 grado de Wilcoxon nivel de Réplica autogenerada
Comparacion pre-post intervencion del nivel de Rangos con signo ,066 Sin diferencias significativas a pesar del incremento de
réplica heterogenerada de 49 grado de Wilcoxon nivel medio de Réplica heterogenerada (de 0.558 a
1.125) tras la intervencion. Posiblemente relacionadas
con la variabilidad de respuesta. Si se considera la
hipétesis unidireccional del efecto de la intervencion
el cambio es significativo (one-tail p =.033)
62 grado
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Comparacion Pre-Post intervencion del nivel de
Justificacidn original y Justificacidn alternativa de 62
grado

Comparacion Pre- Post intervencion del Nivel de
Contraargumentacion autogenerada Pre-Post
Intervencion)

Comparacion Pre-Post intervencion del nivel de
Contraargumentacion heterogeneradas

Comparacion del nivel de Contraargumentacion
autogenerada vs Contraargumentacion
heterogenerada de 42 grado Post-Intervencion

Comparacion Pre-Post intervencion del nivel de
Réplica autogenerada de 62 grado

Rangos con signo
de Wilcoxon

Rangos con signo
de Wilcoxon

Rangos con signo
de Wilcoxon

Rangos con signo
de Wilcoxon

Rangos con signo
de Wilcoxon

Original: ,001
Alternativa: ,001

,011

,636

,855

,003

Mejor desempeno tras la intervencidn tanto para la
Justificacion original como para la Justificacion
alternativa.

Mejor desempefio tras la intervencién en el nivel de
Contraargumentacion autogenerada

Sin diferencias significativas en la
Contraargumentacion heterogenerada tras la
intervencién

Sin diferencias entre la Contraargumentacion
autogenerada y la Contraargumentacion
heterogenerada tras la intervencién

Mejor desempefio tras la intervencién didactica en el
nivel de Réplica autogenerada
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Tabla 62. Resumen de Andlisis Estadisticos del Estudio 2. Comparacion Transversal del Desempefio Post-Intervencidon entre Grados

Variables analizad:  Analisis P Resultados
estadistico
Comparacion del nivel de competencia U de 49 ys, 29: <,001 Mayor nivel de Competencia argumentativa del
argumentativa Post-Intervencion por pares Mann 62 vs. 29: <,001 grado de mayor edad con respecto al grado
de grados Whitney 62 vs. 42: 049 adyacente y con respecto al grupo de 22 grado.
Comparacion del nivel de Justificacion Kruskal- Pre:,001 Mayor nivel de Justificacion original de los
original antes y después de la intervencion Wallis Post:,018 grupos de mayor edad con respecto al grupo de
para los tres grados 29 grado. Sin diferencias entre los grupos de 42y
62 grados.
Comparacion del nivel de justificacion U de 49 ys, 29 62 vs. 29 62 vs. 49 Mismas diferencias que en la comparacion entre
antes y después de la intervencion por Mann Pre: ,001 Pre: ,001 Pre: ,415 grados Pre-Intervencién.
pares de grados Whitney Post: ,042 Post: ,007 Post: ,365
Comparacion del nivel de Justificacion Kruskal Pre: <,001 Mayo nivel de Justificacion alternativa del grupo

de mayor edad con respecto a los dos grados de

alternativa antes y después de la Wallis Post: ,001
menor edad. Sin diferencias entre 22 y 42 grados.

intervencion para los tres grados

Comparacion del Nivel de Justificacion U de 42 ys, 29 62 vs. 22 62 vs. 49 El desempefio de 22 y 62 mejord sustancialmente
alternativa antes y después de la Mann Pre: <,001 Pre: <,001 Pre:,167 tras la intervencién y por eso se eliminaron las
intervencion por pares de grados Whitney Post: ,094 Post:ic,001  Post:,025 diferencias 42 con 22 grado, y aparecieron

diferencias con el grupo de 62 que no habia antes
de la intervencidn

Comparacion del nivel de Kruskal Pre y Post: <,001 Mejor desempefio en la Contraargumentacion
autogenerada de los grupos de 42 y 62 grados
con respecto a 22 grado. Sin diferencias entre 42
y 62 grados.

contraargumentacion autogenerada para Wallis
los tres grados
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Comparacion del nivel de
Contraargumentacion heterogenerada
antes y después de la intervencion por pares
de grados)

Comparacion del nivel de
Contraargumentacion heterogenerada
antes y después de la intervencion para los
tres grados
Comparacion entre grados para el nivel de
contraargumentacion heterogenerada Pre-
Post intervencion

Comparacion del nivel de Réplica
autogenerada antes y después de la
intervencion para los tres grados

Comparacion del nivel de Réplica
autogenerada antes y después de la
intervencion por pares de grados

U de
Mann
Whitney

Kruskal
Wallis

Ude
Mann
Whitney

Kruskal
Wallis

Ude
Mann
Whitney

49vys, 29
Pre:,060
Post: ,027

49vys, 29
Pre:,019
Post: ,017

62 vs. 22
Pre: <,001
Post: ,016

Pre: <,001
Post: ,009

62 vs. 22
Pre: <,001
Post: ,002

Pre: ,549
Post: ,008

62 vs. 42
Pre: ,035
Post: ,195

62 vs. 42
Pre: ,007
Post:,125

42 ys, 62
Pre: ,587
Post: ,095

El grupo de 40 grado mejord sustancialmente
tras la intervencion en el nivel de
Contraargumentacion autogenerada por lo que
se eliminaron las diferencias con 62 grado, y
aparecieron en relacién con el grupo de menor
edad.

Mejor desempefio de los grupos de 42 y 62
grados con respecto a 22 grado. Sin diferencias
entre 42y 62 grados.

El grupo de 40 grado mejoré sustancialmente
tras la intervencioén en el nivel de
Contraargumentacion heterogenerada por lo que
se eliminaron las diferencias con 62 grado, y
aparecieron en relacién con el grupo de menor
edad.

Se encontraron diferencias significativas en el
nivel de Réplica autogenerada entre los tres
grados, a diferencia de la comparacion Pre-
intervencién donde el grupo de 22 grado no
generé réplicas auténticas y no pudo compararse
con los otros dos grados.
Unicamente se encontraron diferencias
significativas en el nivel de Réplica autogenerada
entre los grupos de 22 y 62 grados. Posiblemente
relacionado con la mejora del desempefio de los
grupos de 22y 42 grados tras la intervencion.
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Comparacion del nivel de Réplica

Kruskal

Heterogenerada antes y después de la
intervencion para los tres grados

Comparacion entre grados para el nivel de
Réplica heterogenerada antes y después de

la intervencion para los tres grados

Comparacion Pre-Post Intervencion de
Medias del Nivel Mdximo de Evidencia
Generada para los Tres Grados
Comparacion entre grados para el nivel
mdximo de evidencia generada antes y
después de la intervencion entre grados.

Comparacion del nivel de Cadena
argumentativa antes y después de la
intervencion para los tres grados.

Comparacion pre-post intervencion de
medias del nivel de cadena argumentativa
entre grados

Wallis

U de
Mann
Whitney

Kruskal
Wallis

Ude
Mann
Whitney

Kruskal
Wallis

U de
Mann
Whitney

Pre: ,597
Post: ,619
29vs, 49 29%vs, 62 42vys, 62
Pre: --——-- Pre: --——-- Pre: ,038
Post: ,892 Post: ,610 Post: ,316
Pre y post: <,001
292vs, 42 22vs, 62 42 ys, 62
Pre: <,001 Pre: <,001 Pre:,041
Post:,155 Post:<,001 Post: ,010
Prey Post: <,001
22 vs. 42 22 vs. 62 49 vys, 62
Pre: ,003 Pre:,001 Pre: ,060
Post:<,001 Post: ,001 Post: ,269

No se encontraron diferencias significativas entre
los grados posiblemente relacionado con la
reduccion de la muestra tras la intervencion
didactica en la Réplica heterogenerada vy al

incremento del codigo emergente Réplicas por
Re-justificacion.

Mejor desempefio del grupo de mayor edad con
respecto a 22y 42 grados. Sin diferencias
significativas tras la intervencion entre 22 y 49
grados. Posiblemente relacionado conr la mejora
del desempeiio del grupo de 22 grado en el nivel
de Evidencia.

Mejor desempefio de los grupos de mayor edad
con respecto a2o grado en el nivel de Cadena
argumentativa. Sin diferencias entre 42 y 62
grados.

Mismas diferencias que las encontradas en la
comparacion Pre-Intervencidn, la diferencia
mejora significativa entre 42 y 62 tras la
intervencidn podria asociarse con la ligera
mejora de 42 en la media de Cadena
argumentativa.
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CAPITULO 6.

EsTuDIO 38. RELACION ENTRE EL CONCEPTO DE
EVIDENCIA Y LA GENERACION DE EVIDENCIA PARA
JUSTIFICAR EN ESTUDIANTES DE 42 Y 62 GRADOS DE
PRIMARIA

8 Este estudio constituye una de las publicaciones derivadas de la investigacion doctoral. Para consultar
el articulo, véase: Miralda-Banda, A., Garcia-Mila, M. y Felton, M. (2019). Concept of Evidence and the
Quality of Evidence-Based Reasoning in Elementary Students. Topoi. https://doi.org/10.1007/s11245-
019-09685-y
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6.1. METODO

El Estudio 3 de la presente tesis doctoral se alinea con el tercer objetivo general de la
tesis: explorar el Concepto de Evidencia que tienen los estudiantes de educacion primaria
y analizar si existe relacion entre éste y la calidad de la evidencia que generan los

estudiantes para argumentar.

6.1.1. Objetivos especificos del Estudio 3

1. Analizar la calidad de la evidencia para justificar argumentos, generada por los
estudiantes de 42 y 62 grados de primaria, e identificar si existen diferencias
entre grados.

2. Analizar el Concepto de Evidencia que tienen los alumnos de 42 y 62 grados, e
identificar si existen diferencias entre grados.

3. Explorar el tipo de evidencia empleada por los estudiantes de 42 y 62 grados e
identificar si existen diferencias entre grados.

4. |dentificar si existe una relacién entre la calidad del Concepto de Evidencia de los
estudiantes y la calidad de la evidencia usada para justificar sus argumentos.

5. Identificar si solicitar la definicidon del Concepto de Evidencia durante el discurso
argumentativo tiene algln impacto en la calidad de la evidencia generada y la
justificacion de los estudiantes.

6. Analizar el impacto de la intervencidn didactica en el Concepto y la Funcién de
Evidencia de los estudiantes de 42 y 62 de primaria, e identificar si existen

diferencias entre grados.

6.1.2 Participantes

La muestra estuvo compuesta por los mismos dos grupos-clase de 42 y 62 grados de
primaria que participaron en los estudios 1y 2. La recogida de datos se llevd a cabo al
mismo tiempo que la de los Estudios 1y 2, como parte de la entrevista semiestructurada.

Unicamente participaron estos dos grados escolares debido a que el Estudio 3 es una
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investigacion exploratoria emergente, realizada tras la recogida de datos del grupo de
menor edad.

En la Tabla 63 se presentan los estadisticos descriptivos de la muestra. Las entrevistas
se llevaron a cabo en orden de edad descendente para minimizar las diferencias entre

los participantes al momento de la entrevista.

Tabla 63. Caracteristicas Demogrdficas de la Muestra

Grado N Edad Sexo
Media SD Mujer Hombre
49 33 9 afios 8 meses 9,3 meses 18 15
62 33 11 anos 5 meses 5,9 meses 18 15
Total 66 9 afios 9 meses 1 afio 2 meses 36 30

6.1.3 Diseio

El estudio 3 es un estudio emergente que surgio tras la primera recogida de datos. Tiene
como propodsito explorar el Concepto de Evidencia de los estudiantes de primaria y el
efecto de la elicitacién de la definicion de evidencia durante las entrevistas como un
medio para movilizar los conocimientos previos de los estudiantes y mejorar su
desempeiio. Los datos recogidos en la entrevista Pre-Intervencién se emplearon para
cumplir con los objetivos 1 a 5. Los datos de las entrevistas Pre y Post Intervencion, se
compararon para cumplir con el objetivo 6 del presente estudio.

Al igual que los anteriores estudios, éste consiste en un disefio mixto [intragrupo
(pre-post) e intergrupo (por edades)] e integra técnicas de andlisis cuantitativo y
cualitativo de los datos. El disefio de investigacion es quasi-experimental de medidas
repetidas para analizar el efecto de la elicitacion del Concepto de Evidencia en la calidad
de la justificacion durante la entrevista (variable dependiente), con dos variables
independientes: 1) grado y 2) nivel de comprensién del concepto y funcion de la
evidencia. Adicionalmente, se analizd el tipo de evidencia generada por los estudiantes
para sustentar su justificacidn y si dicha evidencia estaba dirigida a demostrar la causa
del abandono, o a apoyar la viabilidad de la razén planteada como causante del

abandono.
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6.1.4. Procedimiento

Durante la entrevista se pidid a los estudiantes que propusieran la causa principal de la
alta poblacion de perros abandonados en las calles de su comunidad ("éPor qué crees
que las personas abandonan a los perros?"). Después, se pidié que identificaran qué
pruebas necesitarian para apoyar esta afirmacion causal ("¢Como sabes que esta es la
causa?", y "Si quisieras convencer a alguien de que esta es la razon por la que las
personas abandonan a los perros, icomo lo probarias? "). Sus respuestas fueron
codificadas como justificaciones previas a la definicién del Concepto de Evidencia
(Justificacién Pre-CE). A continuacidn, se pidid a los estudiantes que explicaran su
Concepto de Evidencia definiendo este término ("éSabes qué es la evidencia?", y
"éPodrias darme un ejemplo para poder entenderlo mejor?"), y explicaran su funcién
("éPara qué sirven las evidencias? ¢Por ejemplo?”, y "Entonces, la evidencia es ... ").
Posteriormente, se pidid a los estudiantes, una vez mas, que justificaran la causa del
abandono y que aportaran nueva evidencia para respaldar esta afirmacion (Justificaciéon
Post-CE). De esta manera, la elicitacidon del Concepto de Evidencia durante la entrevista
fungié como una medida de la sofisticacion de su CE y como una estrategia de andamiaje

para refinar sus argumentos y evidencias iniciales.

6.1.5. Instrumentos

Instrumento para la recogida de datos

Entrevista semiestructurada

La exploracién del Concepto de Evidencia de los estudiantes de 42 y 62 grados se llevé a
cabo como parte de la entrevista descrita en el Estudio 1. Las preguntas empleadas para
explorar las variables analizadas en el Estudio 3 se presentan en los apartados
“Justificacion antes de la elicitacion del Concepto de Evidencia, Concepto y funcion de la
evidencia y Justificacion después de la elicitacion del Concepto de Evidencia” (ver Tabla
3, en la pagina 93, para consultar la entrevista completa). Asimismo, el Concepto y la
Funcidn de la evidencia se evaluaron antes y después de la intervencion didactica

descrita en el Estudio 2. A continuacion, se presentan Unicamente las preguntas de la
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entrevista semiestructurada relativas a las variables analizadas en el Estudio 3 (ver Tabla

67).

Tabla 64. Entrevista Semiestructurada para Analizar el Nivel de Justificacion Basada en
Evidencia y el Concepto de Evidencia

Justificacién antes de la éPor qué crees que la gente abandona a los perros?
elicitacién del Concepto ¢Cémo sabes que esa es la causa?
de Evidencia. Si quisieras convencer a alguien de que esa es la causa por la que

las personas abandonan a los perros, icomo se lo demostrarias?
¢Alguien mds podria probar que esta es la causa del abandono de
los perros? ¢ Quién? ¢ Como lo probaria?

Concepto y funcién de la ¢Sabes qué es una evidencia?
evidencia Si tuvieras que definir qué es una evidencia con tus propias
palabras, équé diria?, una evidencia es...
¢Para qué sirven las evidencias?
¢Podrias darme un ejemplo para que pueda entenderlo mejor?
Entonces, una evidencia es ...
Justificacién después de Entonces, si te digo: “iqué evidencia podria proporcionar para
la elicitaciéon del demostrar que esta es la causa del abandono de los perros?”,
Concepto de Evidencia équé evidencia me darias?
¢Puedes pensar alguna otra evidencia?
¢Puede alguien mds darme otra (s) evidencia (s) para demostrar
que esta es la causa del abandono de los perros? ¢ Quién? ¢ Como?

Instrumentos para la codificacion de los datos

Aligual que en los Estudios 1y 2, para la categorizacion y codificacién de las variables se
siguié un proceso iterativo (Whittemore y Knafl, 2005) que derivé en rdbricas de
codificacion. Después de obtener la comparacién de la primera codificacion, se realizd
una codificacidn y agrupacion de 29 nivel, esta vez con categorias emergentes mas

ajustadas.

Rubricas de codificacion

La rubrica empleada para codificar el nivel maximo de Evidencia antes y después de la
definicion del Concepto de Evidencia fue la misma que la utilizada en los estudios 1y 2
(ver Tabla 4, en la pagina 100, para una descripcidn de los niveles de desempefo y la
Tabla 7, en la pdgina 120 para ejemplos de respuestas de cada nivel de desempeiio,

extraido literalmente de las entrevistas). En el apartado de resultados se ilustra cada
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uno de los niveles de las rubricas de codificacion empleadas en el Estudio 3, con

ejemplos extraidos literalmente de las entrevistas.

Rubrica para codificar las categorias de los tipos de evidencia. Para analizar los tipos de
evidencia de los estudiantes utilizados para justificar sus afirmaciones, propusimos
cuatro categorias de evidencia, creadas a partir de la revisién de la literatura (Kuhn,
1992; Koslowski, 1996) y ajustadas inductivamente a partir de las respuestas de los
estudiantes: Apelacién a la autoridad, Directa, Muestra y Covariacién. Dado que las
categorias se ajustaron a posteriori, algunas de ellas podrian corresponder a respuestas
de muy bajo nivel cientifico, o muy bajo segun los criterios de la légica informal; sin
embargo, dado que se trataban de estudiantes de educacién primaria, se tomaron como
categorias de evidencia con la finalidad de registrar el proceso de desarrollo de la
generacion de evidencia en esta poblacidn. Las implicaciones de dicha clasificaciéon se

discutirdan mas adelante, en el apartado de Discusion.

Para cada tipo de evidencia, se definieron dos niveles de complejidad. Las
categorias no son mutuamente excluyentes, por ejemplo, se puede dar una evidencia
que apele a la autoridad de un experto, como puede ser un veterinario, pero que esté
acotado a un caso concreto, o que sea generalizable a una muestra mas amplia. En estos

casos se codifican ambas categorias: Apelacion a la autoridad y Muestra (ver Tabla 64).

Tabla 65. Rubrica para Codificar los Tipos de Evidencia

Tipo de evidencia 1 2
Apelacion a la autoridad No experto Experto
(familiares) (profesionales de la salud,

documentales, libros)

Directa Experiencia personal Comprobacién
(el nifio no es un agente (corrobora directamente con el
causal del abandono, agente causal o él es el agente

testigo directo) causal, fotos y/o videos de la
secuencia causal)
Muestra Caso Unico Generalizacion
Covariacion Aporta informacién Correlaciona informacion

relevante (relaciona la informacion con la

(no relaciona
directamente la
informacidn con la
secuencia causal)

secuencia causal)
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Rubrica para codificar el concepto y funcion de la evidencia. Para codificar el nivel
comprension de los estudiantes del concepto y la funcién de la evidencia, se usé una
escala ordinal. Para el concepto de la evidencia se consideraron tanto el grado de ajuste
de la definicion como el grado de concrecion de ésta. Si bien el Concepto de Evidencia
cambia en funcién del dmbito y disciplina en el que se aplica, con la finalidad de abarcar
todas las definiciones de evidencia de los estudiantes, en la presente investigacién se
retomd una nocidén mads general. Mas concretamente, se consideré como una definicién
completa de evidencia aquella que la describe como una informacién, hecho u objeto
gue permite demostrar la veracidad de un hecho o afirmacién, descrita a un nivel
abstracto y generalizable. Es decir, la definicion de evidencia debe ser independiente de
la informacién u objeto descrito y de la funcidon concreta del ejemplo descrito por el
estudiante. Por ejemplo, una definicion completa y abstracta de evidencia (nivel 4) seria
“una prueba es algo que se hace para comprobar algo y una evidencia es algo que
tenemos para aclarar las cosas, como un tipo argumento, la evidencia es por ejemplo:
yo tengo evidencias de que me gusta el estudio, tengo diplomas, y eso es como una
evidencia...,”; en ella primeramente se define la evidencia y posteriormente se ilustra
con un ejemplo, a diferencia del siguiente ejemplo: “es cuando... por ejemplo, la policia
busca pruebas, o sea para ver si pueden detener a una persona o no, por ejemplo si
secuestraron a alguien y su familia fuera a denunciar, tendrian que buscar pruebas, por
ejemplo, si la muchacha platicaba con ese que la secuestrd, pues tendria mensajes, y ahi
habria pruebas de que si la secuestraron”, en el que la definicion del Concepto de
Evidencia se encuentra inmerso en el ejemplo descrito (nivel 3). A su vez, este ultimo
nivel de definicidn se diferencia del nivel 2, en que la evidencia se considera como una
informacidn o cosa en si misma, independiente de la demostracién. Por lo contrario, en
el nivel 2 la evidencia se encuentra mezclada con el propio proceso de comprobacion de
un hecho o afirmacién, por ejemplo: “es algo que se pone, como si tocaramos algo y
dejaramos la huella de nuestros dedos...”, “es cuando el perro muerde a alguien y a
veces arranca el pedazo de piel o de pantaldn, y si el perro estd manchado de sangre de
la boca y tiene al lado la ropa vy al sefior... es algo que se puede mostrar sobre las
personas, aunque ellos lo nieguen, o es como si yo matara un perro... y que saliera
sangre, y yo tuviera en las manos sangre y me las lavara con cloro [lejia]... pero aun asi

gueda... es algo que muestra que yo soy el culpable”. En estos casos, la definicién de la
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evidencia esta supeditada al objeto descrito como evidencia (huellas digitales, mancha
de sangre o trozo de pantalén) o un proceso de demostracién concreto (mostrar al

culpable).

Para valorar la comprensién de la funcidon de la evidencia, se emplearon
Unicamente tres categorias: (0) desconoce la funcién, (1) tiene una vaga idea de su
funcion y la relaciona directamente con algun ejemplo concreto, (2) comprende su

funcidén a un nivel abstracto y generalizable (ver Tabla 65).

Tabla 66. Rubrica de Codificacidn 2. Niveles de Desempefio para las Variables: Concepto de
Evidencia y Funcidn de la Evidencia

Nivel 0 1 2 3 4
Definicion Sin Definiciéon Definicion Definicion Definicion
del definicidn o precaria e incompleta completa completa,
Concepto sin relacion incompleta conun conun precisa y
de con el sin ejemplo ejemplo ejemplo generalizable,
Evidencia Concepto de (concreto) (concreto) con o sin
Evidencia ejemplo.
Nivel 0 1 2
Funcion de No conoce la Comprensién de la funcién Comprensién de la
la funcién de la de la evidencia a un nivel funcién de la evidencia
evidencia evidencia concreto, asociado a un a nivel abstracto.
ejemplo

Codigos emergentes

Como parte del analisis de los datos, durante la codificacién de las respuestas de los
estudiantes se observd que algunos de los estudiantes dirigian la evidencia generada a
apoyar la viabilidad de la razén, en lugar de aportar evidencia para demostrar la
secuencia causal, es decir, en lugar de generar evidencias para demostrar que la razén
propuesta realmente era la causa del abandono, simplemente presentaron evidencia de
que la razén propuesta habia ocurrido.

Para hacer un analisis mas riguroso y detallado de la evidencia y la calidad de la
argumentacion, se diferenciaron ambos tipos de respuesta con los cédigos Evidencia
para la razon y Evidencia para la causa, y las respuestas correspondientes al primer
cadigo se valoraron con una puntuacion menor (medio punto menos) en cada nivel de

desempeiio de la rubrica —tal como puede observarse en la ribrica de codificacidon de
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los movimientos argumentativos que se presenta en la Tabla 4, pagina 100-. La Tabla 66

ilustra las diferencias entre uno y otro tipo de uso de evidencia para justificar.

Tabla 67. Ejemplos de Evidencia para Apoyar la Viabilidad de la Razon del Abandono vs. para
Demostrar la Secuencia Causa

Razon del abandono: “A los perros los abandonan porque muerden a las personas”

Evidencia para la razén Evidencia para la causa
“Podria ensefarle la mordida para “podriamos preguntarle al duefio cuando
demostrarle que si muerde” estdn abandonando a su perro: épor qué lo

abandona? Y asi sabriamos que es por eso”.

6.1.6 Operacionalizacidn y codificacion de las variables

Variables independientes.

Grado escolar. Variable independiente de comparacion del desempefio con dos niveles:
42 y 62 grado de educacion primaria.

Solicitud de la definicion del Concepto de Evidencia. Variable con dos niveles: antes de la
definicion del Concepto de Evidencia, Pre-CE, y después de la definicién del Concepto de
Evidencia, Post-CE, por parte de los estudiantes.

Concepto de Evidencia. Esta se empled tanto como variable dependiente ligada al grado
escolar, como variable independiente para definir perfiles de comprensién del Concepto
de Evidencia y comparar el desempefio de los estudiantes en funcién de su nivel de
comprension, independientemente del grado escolar (Ver definicion de la variable a
continuacion en el listado de variables dependientes). Como variable independiente, el
Concepto de Evidencia se operacionalizé en tres niveles de desempefio: Muy bajo (nivel
0 de la rdbrica de desempefo), Medio-bajo (niveles 1y 2 de desempefio) y Alto (niveles
3y 4 de desempefio). Para una descripcién de los niveles de desempefio puede consultar
la rdbrica de codificacidén que se describe a continuacidn en el apartado de instrumentos
(ver Tabla 65).

Fase del estudio: La fase en que se realizd la entrevista se consideré como variable
independiente con dos niveles (Pre y Post Intervencion) para explorar si habia una
mejora en la comprension del Concepto y la Funcidon de la evidencia, después de la

intervencion didactica.
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Variables dependientes.

Justificacion de la causa principal de abandono. Para el Estudio 3, se tomaron los
segmentos de la entrevista donde los estudiantes justificaban la causa principal del
abandono de perros seleccionada por ellos, en dos momentos: antes de solicitar su
definicion del Concepto de Evidencia (Justificacion Pre-CE) y después de haberlo
definido (Justificacidon Post-CE). Esta variable se operacionalizd y codificé empleando el
apartado correspondiente a la Justificacion de la Rubrica 1 de codificacién (ver Tabla 4,

pagina 100).

Nivel de evidencia [EG]. Al igual que en los estudios 1 y 2, esta variable se usé como
elemento para graduar la calidad de cada uno de los movimientos argumentativos. Los
niveles de desempefio de esta variable se describen en la Rubrica 1 de codificacidn (Ver
Tabla 4, pagina 100). En el presente estudio, definimos la evidencia como informacion
cualitativa o cuantitativa utilizada para demostrar una secuencia causal de eventos o
para apoyar una afirmacién. La calidad de la evidencia se define en términos de su
idoneidad para demostrar la afirmacién o secuencia causal, su relevancia para el
fenédmeno descrito y su validez, asi como su generalizacion. En la Tabla 69 se presentan

ejemplos de cada nivel de evidencia extraidos literalmente de las entrevistas.

Tipo de evidencia [TE]. Con base en la revisién de la literatura y el analisis ex post facto
de las respuestas, se definieron cuatro categorias para los tipos de evidencia: Apelacién
a la autoridad, Directa, Muestra y Covariacidn, y se establecieron dos niveles de

complejidad para cada categoria (ver Tabla 64).

El nivel de comprensién del concepto y funcién de la evidencia se segmentd en dos
dimensiones/variables:

Concepto de Evidencia [CE]. Esta variable corresponde a la definiciéon de evidencia por
parte de los estudiantes. Para explorar esta variable se solicité a los alumnos que
describieran con sus propias palabras qué es una evidencia y que proporcionaran un
ejemplo para ilustrar su definicién (ver Tabla 3, pagina 93 para consultar las preguntas
de la entrevista empleadas para evaluar la variable). Los niveles de desempefio de esta

variable que se emplearon en la operacionalizacion y codificacion de la variable se
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describen en la Rubrica correspondiente (ver Tabla 65) en el apartado de Instrumentos

para el analisis de los datos.

Funcion de la evidencia [FE]. Ademas del Concepto de Evidencia, se solicité a los nifos
que explicaran para qué sirven las evidencias y de ser posible que los ilustraran con un
ejemplo. Los niveles de desempefio de esta variable se describen en la Rubrica 2 de

codificacion (Ver Tabla 65).

6.1.7. Analisis estadistico de los datos

Todas las entrevistas fueron segmentadas a partir de los apartados de la entrevista y
codificadas utilizando las rubricas de analisis. Para el analisis estadistico, el nivel maximo
alcanzado por cada estudiante se tomé como variable dependiente. El andlisis
estadistico se realiz6 de forma secuencial segun los objetivos del estudio. Es decir,
primeramente, se realizaron pruebas no paramétricas de Mann-Whitney de
comparacion de medias para evaluar las diferencias entre los dos grupos de edad en
relacién con el nivel de evidencia generada para justificar su opinién sobre la causa del
abandono de los perros (Objetivo 1), el nivel de calidad de la definicién del Concepto de
Evidencia y el nivel de comprensién de la Funcién de la evidencia (Objetivo 2). En tercer
lugar, se analizaron los estadisticos descriptivos para el tipo de evidencia empleado por
los estudiantes de 42 y 62 grados, y se compararon dichas distribuciones (Objetivo 3). En
cuarto lugar, se llevaron a cabo correlaciones de Spearman para explorar la relacion
entre el nivel de evidencia que los estudiantes produjeron y su comprension del
Concepto de Evidencia y su funcién, tanto en general como por grado (Objetivo 4). En
quinto lugar, se realizaron analisis de Chi-cuadrado de comparacion de frecuencias para
explorar la influencia de la elicitacion del Concepto de Evidencia de los estudiantes
durante las entrevistas en la generacién de evidencia de mayor calidad para justificar su
opinién (Objetivo 5). Con el propdsito de complementar e ilustrar cada uno de los
hallazgos cuantitativos, los andlisis se complementan con una descripcion cualitativa de

las respuestas de los estudiantes para cada una de las variables analizadas.

Ademas, puesto que el Concepto y la Funcion de la evidencia también se

evaluaron antes y después de la intervencion didactica descrita en el Estudio 2, los
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resultados de esta comparacion se presentan aqui y no en el capitulo relativo a la
intervencién, ya que nos interesaba concentrar los resultados relativos al desarrollo del
Concepto de Evidencia en el presente capitulo (Objetivo 6). Para analizar las diferencias
en el desempeiio de los estudiantes de 42 y 62 grados tras la intervencidn didactica, se
llevaron a cabo pruebas de Rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas. Ademas de
comparar los cambios derivados de la intervencién didactica al interior de cada grado,
se compard el desempefio entre grados usando la prueba U de Mann-Whitney de

comparacion de medias para muestras independientes.
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6.2. RESULTADOS

A continuacidn, se presentan los resultados del Estudio 3 siguiendo el mismo orden de
los objetivos de investigacion: las diferencias entre los dos grupos de edad en relacién
con el nivel de evidencia generada para justificar su opinién sobre la causa del abandono
de los perros (Objetivo 1), el nivel de calidad de la definicién del Concepto de Evidencia
y el nivel de comprensidén de la Funcién de la evidencia (Objetivo 2), el tipo de evidencia
empleado por los estudiantes de 42 y 62 grados (Objetivo 3), y la relacién entre el nivel
de evidencia que los estudiantes produjeron y su comprensiéon del Concepto de

Evidencia y su funcién, tanto en general como por grado (Objetivo 4).

6.2.1. Nivel de evidencia generada antes y después de la definicion

del Concepto de Evidencia por grado

Dado que se pidié a los estudiantes que proporcionaran evidencia para justificar sus
argumentos antes y después de definir el concepto y la funcién de la evidencia, se
compararon las diferencias entre grados para ambas medidas. Las pruebas no
paramétricas U de Mann-Whitney no mostraron diferencias significativas entre las
medias de los grupos con respecto del nivel de Evidencia proporcionada para justificar
ni antes (p =,375) ni después (p =,765) de la definicién del Concepto de Evidencia (Ver

estadisticos descriptivos en la Tabla 68).

Tabla 68. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel de Evidencia

Variables Grado Media SD P
Nivel de Evidencia Pre-CE 49 1,70 0,91 ,375
69 1,48 1,12
Nivel de Evidencia Post-CE 49 1,58 1,08 ,765
62 1,67 1,03

U de Mann Whitney

Aunque no se encontraron diferencias significativas entre grados con respecto al nivel
de evidencia generada, cuando se analizd la distribucidn de los casos, se observé que los

alumnos de 62 grado mostraron mas fluctuaciones en su rendimiento (ver Figuras 44 y
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45). El 51% de los estudiantes de 62 grado (17/33) y el 70% de los de 42 grado (23/33)
proporcionaron evidencia experiencial (simple y elaborada) para justificar sus
afirmaciones; el 27% (9/33) de los alumnos de 62 grado y el 20% (7/33) de los alumnos
de 49 utilizaron pruebas de fuentes externas de informacién, como medios de
comunicacion, libros, autoridades o expertos; y el 21% (7/33) de los alumnos de 62
grado no proporcionaron ninguna evidencia para justificar sus afirmaciones, y solo

brindaron razones de soporte como justificacién.

Las razones de soporte se consideran afirmaciones adicionales que amplian la
explicacion sobre la causa del abandono sin ofrecer evidencia adicional para respaldar
la afirmacion, por ejemplo, para la afirmacion de que los perros los abandonan porque
contagian enfermedades, cuando a un estudiante de 62 se le pregunté como podria
demostrarlo, él agregd: “porque si contagian a un nifio, éste podria contagiar a otros
nifios y causar una epidemia”. En este ejemplo, AVTF amplia su justificacién y explica
por qué su razén propuesta es una buena causa posible para el abandono de perros, sin
embargo, no provee ninguna evidencia para demostrar su punto. En contraste, solo el

9% (3/33) de los estudiantes de 42 grado no proporcionaron evidencia.

Cabe mencionar que, aunque 7 de los 33 alumnos de 62 grado no proporcionaron
evidencia, la gran mayoria proporciond varias razones para respaldar sus afirmaciones
con el fin de hacer mas plausible la causa del abandono. De hecho, los estudiantes de 62
grado tendieron a proporcionar razones de soporte como la anteriormente
ejemplificada mas a menudo que los de 42 grado. Incluso en aquellos casos en los que
habian generado niveles mas altos de evidencia. En contraste, los estudiantes de 42
grado evitaron usar razones de soporte y en cambio respaldaron sus afirmaciones con

evidencias basicas, la mayoria de las veces a partir de sus propias experiencias.

Con respecto a los niveles de evidencia utilizados después de que los estudiantes
definieron el Concepto de Evidencia, el 18% (6/33) de los estudiantes de 42 grado y el
12% (4/33) de los estudiantes de 62 grado presentaron un argumento sin ninguna
evidencia (nivel 0), casi el 30% de cada grupo utilizé evidencia de nivel 1 02 (9/33y 8/33
estudiantes, de 42 y 62 respectivamente), y alrededor del 25% de cada grupo de edad
utilizé evidencias de nivel 3. Ninguno de los estudiantes usd evidencia de nivel 4 en

ninguno de los grupos antes o después de la elicitacidn de CE. La evidencia del nivel 4
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representa una justificacion elaborada que respalda su opinidén con razones de apoyo y
evidencias validas y de multiples fuentes. La distribucidon de los casos para el nivel de

evidencia Pre y Post del CE se muestra en las Figuras 44 y 45, respectivamente.

Figura 44. Distribucion de las Frecuencias de los Niveles de Evidencia antes de la Definicion de

CE
Niveles de Evidencia antes de la definicion del Concepto de Evidencia
14
1 11 12 12
10 9
8 7 7
6 5
4 3
: o i =
0
Sin evidencia (Nivel Evidencia simple Evidencia elaborada Evidencia de Evidencia compleja
0) basada en su basada en su fuentes externas o proveniente de
experiencia (Nivel 1) expeiencia (Nivel 2)  validas (Nivel 3) varias fuentes
externas validas
(Nivel 4)

H4ogrado M60 grado

Figura 45. Distribucion de las Frecuencias por Grado de los Niveles de Evidencia Después de la

Definicion de CE

Niveles de Evidencia despues de la definicion del Concepto de Evidencia
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experiencia (Nivel 1) expeiencia (Nivel 2)  validas (Nivel 3) varias fuentes
externas validas
(Nivel 4)
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No se encontraron diferencias estadisticamente significativas en el nivel de evidencia
cuando se analizé el desempefo antes y después de CE para toda la muestra (p = .813).
Sin embargo, se observaron algunos cambios cualitativos leves en el rendimiento por
grado. En el nivel de evidencia post-CE, los estudiantes de 62 grado mostraron una
mejora discreta, ya que el porcentaje de estudiantes que no proporcionaron evidencia
se redujo de 21 a 7%. Ademas, el porcentaje de estudiantes en el nivel 2 de evidencia
aumentd de 15 a casi el 30% del indicador post-CE, provenientes principalmente del
nivel 1. Estos cambios podrian estar relacionados con el proceso de medicion repetida y

la elicitacion de CE.

En la Tabla 69 se presentan ejemplos extraidos literalmente de las entrevistas,
para ilustrar las respuestas dadas por los estudiantes, correspondientes a cada nivel de

evidencia.

Tabla 69. Ejemplos de Cada Nivel de Evidencia Generada, Extraidos Literalmente de las
Entrevistas

Nivel Respuesta a la pregunta: ¢ Co6mo podrias demostrar que a los perros se
los abandona por esa razon?
0 “No lo sé” / “Se me ocurrié” / “Me vino la idea a la mente”’
1 “Porque si me acerco me puede morder”
“Porque mi vecino siempre abandona a sus perros por eso”
2 “Porque he visto a muchas personas que tienen Bull terriers, Pit-bulls o ese
tipo de perros y muerden a otras personas y a veces los abandonan o los
matan”.
3 “En la escuela podriamos hacer una encuesta para ver qué razon es mds...

si los abandonan porque son malos para la salud o por algo mds”
“Podemos preguntar al doctor si es posible que un perro nos contagie una
enfermedad para confirmarlo”

4 ‘Podriamos entrevistar a personas que hayan abandonado perros por esa
razon y asi tendriamos testimonios orales y también podriamos hacer una
encuesta acerca de cudl es la principal causa de abandono de perros”
“Ellos podrian examinar a un perro 'y combinar su ADN con el nuestro y ver
si es posible que la enfermedad se transmita...”
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6.2.2. Tipos de evidencia generada para justificar

Con el fin de profundizar en la evidencia generada a nivel mas cualitativo se realizé un
analisis sobre el tipo de evidencia. Como se presenta en la rubrica de Tipos de evidencia
(ver Tabla 70), se observaron cuatro tipos de evidencia en las justificaciones de los
estudiantes, cada uno de ellos estructurado en dos niveles de calidad.: (1) Apelacién a
la autoridad, ya sea no experto (nivel 1) o experto (nivel 2); (2) evidencia experiencial
directa, cuando los estudiantes podrian ser o no el agente causal del abandono al tener
experiencias previas de su contexto familiar (nivel 1), o haber corroborado directamente
con el agente causal o proporcionado alguna evidencia fisica de la secuencia causal
como videos o fotos (nivel 2); (3) Muestra, evidencia ilustrada por un solo caso (nivel 1)
o generalizada a toda la poblacion de perros abandonados (nivel 2); y (4) Covariacion,
informacién relevante para respaldar la secuencia causal (nivel 1) o mostrar
especificamente la correlacidon entre su causa propuesta y el abandono (nivel 2); este
ultimo tipo de evidencia podria considerarse como evidencia por covariacion. La Tabla
70 presenta ejemplos de cada tipo y nivel de evidencia. Los ejemplos fueron extraidos

literalmente de las entrevistas.

Los tipos de evidencia no son mutuamente excluyentes sino complementarios.
Una evidencia provista por el estudiante podria pertenecer a diferentes tipos de
evidencia al mismo tiempo, por ejemplo, hacer referencia a su experiencia personal de
abandono de un perro concreto (evidencias Directa-experiencia personal y Muestra-
caso). Esto explica por qué los porcentajes no suman 100 en la Figura 46.

Ambos grados mostraron una distribucién similar de los tipos de evidencia,
razén por la que se presentan los resultados juntos para toda la muestra. Como se puede
ver en la Figura 46, los tipos de evidencia de los estudiantes se distribuyen de manera
similar entre todas las categorias, excepto por la evidencia de tipo Autoridad, que es el
menos comun, mientras que el tipo de evidencia Muestra fue el que se presentd con
mayor frecuencia, acompafiando a otro tipo de evidencia. El tipo directo de evidencia
estuvo presente en combinacion con el tipo Muestra en la mayoria de los casos,
independientemente del nivel de complejidad dentro de las categorias. La distribucion
de los casos por grado, nivel de complejidad y tipo de evidencia se presentan en la Figura

46 y en la Tabla 71 respectivamente.
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Tabla 70. Ejemplos de los Tipos de Evidencia Provista por los Estudiantes de Ambos Grados

Tipos de Nivel 1 Nivel 2
evidencia
Autoridad No experto Experto

"Porque los doctores dicen que los
perros pueden contagiar
enfermedades a las personas”
“Podemos ir al veterinario y que nos
diga si es verdad que los perros
pueden contagiar la rabia”

“Porque... por mi casa hablan
mucho acerca de los perros. Y
dicen que ya no los quieren
porque... y porque se meten a la
cocina y se comen la comida de
las personas”

"Porque mi mama dice que la
gente abandona a los perros
porque atacan a las personas”

Directa Experiencia personal
“Porque mi abuelo lo hizo. El
abandono a su perro porque no
tenia dinero para la comiday las
vacunas”
“Mi papa abandoné a nuestro
perro porque mordié a mi
hermana”
“Lo sé porgue mi perro hace
mucho desorden también”

Demostracion
"Le podria mostrarte fotos o videos
de cuando el duefio esta
abandonando su perroy lo esta
maltratando, y asi te podrias dar
cuenta de que lo abandond porque
ya no lo queria”
"Pondria una cuerda para colgar la
ropay colgaria algunas cosas y
dejaria a mi perro ahiy asi verias
como hace un desorden”
Generalizacidn
“Porque yo conozco a un montén de
personas que ha tenido perros de
razas bravas, como los Pitbull y
Doberman, y los abandonaron
porque eran muy agresivos”
Correlaciéon de informacion
"Podrias mostrar que un perro fue
abandonado porque su perro (duefio)
no tenia dinero para mantenerlo, si
viéramos que el perro estd muy
flaquito y hambriento y... puede
tener rabia porque sus duefios no
tenian dinero para pagar sus
vacunas”
“Mmm ... porque la mayoria de los
perros que hay en la calle se hacen
del bafio por todos lados... podria
llevarte a una calle donde haya
muchos perros abandonados para
gue vieras cdmo hay muchas cacas
por todos lados, en las aceras y en la
calle, y asi verias que por eso los
abandonaron”

Muestra Caso
“Si me acerco al perro podria

tratar de morderme, y asi podria
probar que lo abandonaron
porque muerde”

Covariacion Provee datos o informacion
relevante
“Es verdad que abandonaron al
perro porque es caro de
mantener. La comida y las
vacunas son muy caras, te
podria mostrar los tickets para
gue veas que son muy caros”
“Los perros son peligrosos para
los nifios porque pueden morder
o contagiar enfermedades a los
nifios pequefios, por eso los
abandonan por esa razén”
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Figura 46. Distribucion de Respuestas por Tipo de Evidencia para Ambos Grados

Distribucion de los tipos de evidencia para ambos grupos

W Autoridad M Directa Muestra B Covariacion

Tabla 71. Distribucion de Frecuencias para los Tipos de Evidencia por Grado y Nivel de
Complejidad

Grado Nivel de complejidad Tipo de evidencia

Autoridad Directa Muestra Covariacion

40 Nivel 1 5 19 28 8
Nivel 2 1 12 5 14

Total 4¢ 6 31 33 22

62 Nivel 1 1 12 25 13
Nivel 2 1 15 8 12

Total 62 2 27 33 25

Total muestra 8 58 66 47

6.2.3. Evidencia para apoyar la razén versus evidencia para probar

la secuencia causal del abandono

En un andlisis mas detallado de los datos, encontramos que en muchas de las
justificaciones los estudiantes proporcionaron evidencias para respaldar la viabilidad de
su razonamiento en lugar de respaldar la probabilidad de que su razonamiento fuera
correcto, es decir, en lugar de generar evidencias para demostrar la secuencia causal,

simplemente presentaron evidencia sobre la presunta viabilidad de la causa.
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Los siguientes ejemplos muestran cdmo ambos grupos de edad tendieron a
justificar "la razéon" para abandonar a los perros ("porque muerden"): 1) "Podria
mostrarle las marcas de mordedura para demostrar que los perros muerden"; en 42
grado. Y de manera mas elaborada: 2) "Podria mostrarle las marcas de mordeduras,
como ropa desgarrada o un testigo que vio cémo el perro lo mordié” en 62 grado. En
otros casos, los estudiantes no se refirieron a la evidencia y se enfocaron en la
plausibilidad de la razén. Por ejemplo, un estudiante de 62 grado argumentd: "Las
personas abandonan los perros porque transmiten la rabia y la sarna, y si un perro
muerde a un nino, la enfermedad podria propagarse ... [y] causar una epidemia". En
estos ejemplos, los estudiantes claramente orientan sus esfuerzos a respaldar su

razonamiento e ignoran la necesidad de fundamentar la teoria con evidencia.

La prueba de comparacion de medias de Mann-Whitney, mostré diferencias
significativas en el uso de evidencia de los estudiantes (U =412,50, p =,038; Media de 42
grado =1,79, SD = 0,41; Media de 62 grado =1,55, SD = 0,50). La mayoria de los alumnos
de 42 grado (79% del grupo, 26/33 estudiantes) tendieron a proporcionar evidencia para
demostrar la secuencia causal, mientras que las evidencias de los alumnos de 62 grado
se distribuyeron de manera mas equitativa entre ambas categorias: 54% (18/33)
dirigidos a ilustrar la secuencia causal; y 46% (15/33) dirigidos posicionar su razén como

valida. La Figura 47 muestra la distribucién de frecuencias.
Figura 47. Distribucion de Frecuencias de las Evidencias Generadas para Apoyar la Razén y para
Demostrar la Secuencia Causal para 4° y 6° Grados
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6.2.4. Nivel de comprension del concepto y funcidn de la evidencia

Sin bien no se encontraron diferencias entre grados en el nivel de evidencia generada,
si se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grados para los
niveles de definicién del Concepto de Evidencia (p =,001) y de comprensién de la Funcién
de la evidencia (p =,002), siendo el grupo de mayor edad el que obtuvo mejores

resultados en ambas variables (Ver Tabla 72).

Tabla 72. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel de Concepto y Funcion de la
Evidencia

Variables Grado Media SD P
Nivel del Concepto de Evidencia 49 0,64 0,78 ,001
62 1,42 1,06
Nivel de comprensidén de la Funcién 49 0,52 0,56 ,002
de la evidencia 69 1,06 0,70

U de Mann Whitney

Diferencias en la definicidn del Concepto de Evidencia entre grados

La prueba U de Mann-Whitney mostré diferencias significativas entre los grupos en la
variable Concepto de Evidencia, al mostrar un mejor desempefio el grupo de 62 grado
(ver Tabla 72). La Figura 48 muestra el desempefio de cada grupo en los cinco niveles de
la rubrica de codificacion. Como puede observarse, mas de la mitad de los estudiantes
de 42 grado (17/33) se ubicaron en el nivel mas bajo en la definicion de evidencia (nivel
0); el 36% de este grupo (12/33) proporciond una definiciéon incompleta y no pudo dar
un ejemplo para explicar su Concepto de Evidencia (nivel 1); alrededor del 10% (3/33)
dio una definiciéon incompleta de evidencia con un ejemplo concreto (nivel 2), y solo un
estudiante proporciond una definicion suficiente de evidencia con un ejemplo concreto
(nivel 3). Ninguno de los estudiantes en 42 grado alcanzo el nivel 4 en el Concepto de

Evidencia.

Respecto a los estudiantes de 62 grado, su desempefio se distribuyd a lo largo de
todos los niveles: el 18% (6/33) no proporciondé una definicion de lo que es evidencia;

39% (13/33) proporciond una definicion incompleta sin un ejemplo; 30% (10/33) dio una
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definicion incompleta con un ejemplo concreto de evidencia, y solo el 12% ofrecid una

definicién suficiente y completa de evidencia (4/33, 2 en el nivel 3y 2 en el nivel 4).

Figura 48. Distribucidn de Frecuencias por Grado del Nivel de Concepto de Evidencia

Niveles del Concepto de Evidencia
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12 10
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6
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Sin indefinicién o Definicion Definicién Definicién Definicidn
definicion incompleta sin  incompleta con un completa con un completay
incoherente (Nivel ejemplo (Nivel 1) ejemplo concreto ejemplo concreto generalizable, con
0) (Nivel 2) (Nivel 3) o sin ejemplo
(Nivel 4).

M 4ogrado m60 grado

Las respuestas mds comunes que proporcionaron los estudiantes para ilustrar su
Concepto de Evidencia estaban relacionadas con las investigaciones criminales, a
menudo derivadas de su contacto con las series de investigacién criminal en la
televisién. Esta conexidon ocurrid principalmente en los niveles 2 y 3, donde los
estudiantes proporcionaron una definiciéon concreta de evidencia. En estos casos, los
estudiantes mostraron dificultades para distinguir entre la evidencia fisica a la que se
referian en sus ejemplos (como huellas dactilares, sangre o huellas) y la definicién de

evidencia en si misma (ver Tabla 73).

En las definiciones mas complejas y abstractas (nivel 4), las investigaciones
policiales no aparecieron, posiblemente debido a que los estudiantes han desarrollado
un Concepto de Evidencia mas allad de los ejemplos concretos -nivel abstracto- y pueden
generalizarlo a otros contextos de su vida diaria. Las preguntas sobre la funcién de la
evidencia ayudaron a explorar con mayor profundidad la comprensién de los alumnos

del Concepto de Evidencia. Los resultados se presentan a continuacidn.
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Tabla 73. Ejemplos de Cada Nivel del Concepto de Evidencia, Extraidos Literalmente de las
Entrevistas

Nivel Concepto de Evidencia
0 “No sé”
“Es como un domo de cosas médicas”
1 “Fotos que alguien toma de una persona para reclamarle algo”

“Por decir... si alguien roba, pero no llevaba puestos guantes cuando toco las
cosas, deja marcadas las huellas de sus dedos y asi pueden rastrearlo”’

3 “Es como... nosotros que ahora estamos hacienda exdmenes, y la profesora
piensa que no estudiamos y nos dice “ino estudiaron!”, y nosotros le decimos
que si, entonces ella nos dice que le demos evidencias, y si nosotros sacamos

buenas calificaciones se lo estamos demostrando... eso es una evidencia”.

4 “Evidencia es cuando tenemos algo para aclarar las cosas, es como un

argumento, pero la evidencia es... por ejemplo: yo tengo evidencias de que me
gusta estudiar porque tengo diplomas y premios, y eso es una evidencia”
“Evidencia es lo que tu llevas, acerca de un episodio de tu vida o un hecho, en
documentos, fotografias, o videos”

Nivel de comprension de la Funcidn de la evidencia por grado

Al igual que con la definicién del Concepto de Evidencia, se encontraron diferencias
significativas entre los grados en las explicaciones de la funcidn de la evidencia utilizando
una prueba U de Mann-Whitney, donde los alumnos de 62 grado (M = 1,06) superaron
a los de 42 grado (M =0,5; U = 320,5; p =,002). La Figura 49 presenta la distribucion de
las respuestas de los estudiantes con respecto a la Funcién de la evidencia por grado
(ver Tabla 74). En el grupo de 42 grado, el 52% (17/33) de los estudiantes no asigné
ninguna funcién a la evidencia (nivel 0), el 45% (15/33) proporciond una explicacion
concreta de su funcién, y solo un estudiante proporcioné una explicacién abstracta de
su funcion. Por otro lado, el 52% (17/33) de los alumnos de 62 grado asigné una
explicacién concreta de la funcién de evidencia (nivel 1), y el 27% (9/33) proporciond
una funcion abstracta y generalizable (nivel 2). Sin embargo, el 21% (7/33) tampoco

ofrecid ninguna explicacién de su funcion (Figura 49).

De manera similar a las definiciones de evidencia, las explicaciones de los
estudiantes sobre su funcidn generalmente involucraron ejemplos especificos y
concretos, también asociados con investigaciones criminales de programas de

television. Las definiciones abstractas de la Funcion de la evidencia fueron menos
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dependientes del contexto, mas diferenciadas de los ejemplos y, por lo tanto, mas
cercanas a una definicién formal.

Tabla 74. Ejemplos de la Funcion de la Evidencia para Cada Nivel de Desempefio, Extraidas de
las Entrevistas

Nivel Funcion de la evidencia
0 “No sé”
“Para que ellos puedan ver como se hace una evidencia y puedan hacerla”
1 “La evidencia sirve para rastrear quien lo hizo”
“Sirve para ver quién es el culpable”
2 “Sirve para demostrar lo que estamos diciendo”

Figura 49. Distribucion de Frecuencias para 4° y 62 Grado para la Comprension de la Funcion de

Evidencia

Nivel de comprensidon de la funcidn de la evidencia

18 17

16
14
12
10

15

1
|

o N B OO

No comprende la funcidén Funcidn concreta (Nivel 1)  Funcidn abstracta (Nivel 2)
(Nivel 0)

W 4o grado M 60 grado

6.2.5. Relacion entre el nivel de Evidencia generada y el Concepto

de Evidencia

Con el fin de explorar la asociacidn entre el Concepto de Evidencia y el nivel de Evidencia
utilizada para justificar las afirmaciones antes y después de la definicion del CE (ver Tabla
75), se realizd una prueba de correlacién de Spearman. Se encontrd una correlacion
positiva entre el nivel del Concepto de Evidencia y el nivel de evidencia en las

justificaciones post-CE para ambos grados (Rho =,531; p <,001). Ademas, se encontro
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una correlacién modesta entre el Concepto de Evidencia y el nivel de evidencia en las
justificaciones anteriores a la definicién del Concepto de Evidencia (Rho =,300; p <,001).
También se observd una correlacién positiva entre la explicacion de la Funcidon de la
evidencia y el nivel de Evidencia post-CE (Rho =,483; p =,014), pero no se encontrd una
correlacidn significativa entre estas dos variables antes de la elicitacion del Concepto de
Evidencia (ver Tabla 75). Estos resultados podrian indicar un posible efecto positivo de

la elicitacion del CE en el nivel de Evidencia.

Tabla 75. Correlacion entre el Concepto de Evidencia y la Funcidn de la Evidencia, con el Nivel
de Evidencia Generado Antes y Después de la Definicion de Evidencia

Justificacion Pre-CE Justificacion Post-CE

(Nivel de evidencia) (Nivel de evidencia)
Concepto de Evidencia ,300° ,5317
Funcion de evidencia ,125 ,483"

Rho de Spearman N=66 *p<,05; **p<,01

6.2.6. Perfiles del desempeiio en relacion con el Concepto de

Evidencia

Dada la correlacion positiva entre el Concepto de Evidencia y la calidad de la evidencia
generada para justificar, se explord esta relacién mas a fondo agrupando el desempefio
de los estudiantes en tres perfiles diferentes: mejora, mantenimiento y disminucion de
la calidad de la evidencia generada antes y después de la elicitacion del Concepto de
Evidencia. El analisis de Chi cuadrado de la distribucién de los casos arrojé diferencias
significativas cuando se elimind el nivel de grado como factor (ver Tabla 76). Los
estudiantes que obtuvieron buenos resultados en la definicion del Concepto de
Evidencia también mostraron un mayor nivel de evidencia para justificar las
afirmaciones, nivel que se mantuvo entre las Justificaciones Pre y Post CE (10/66). Por
otro lado, los estudiantes con un rendimiento medio-bajo en la definicién del CE, pero
gue tenian algun conocimiento previo sobre el Concepto de Evidencia, mostraron un
mejor rendimiento en el nivel de evidencia para las Justificaciones post-CE (10/66).
Finalmente, aquellos estudiantes que no tenian un Concepto de Evidencia desarrollado

(correspondiente a la puntuacién 0, 13/66 estudiantes) obtuvieron peores resultados en
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el nivel de Evidencia en las Justificaciones posteriores a la definicién de evidencia (ver

Tabla 76).

Tabla 76. Perfiles de Desempefio en la Generacion de Evidencia, en Funcion del Nivel de
Concepto de Evidencia

Nivel de Concepto de Nivel de evidencia generada tras la definicion del
evidencia Concepto de Evidencia
Disminuye Se mantiene Mejora Total
0 13 5 5 23
1-2 5 6 10 21
34 2 10 4 16
Total 20 21 19 60

Chi Cuadrada p =,008

De los tres perfiles, los estudiantes en los niveles 1y 2 de CE mostraron la mayor mejora.
Este grupo mostré un efecto positivo interesante de la elicitacién del CE durante el
proceso argumentativo. A pesar de tener sélo un conocimiento bdasico sobre lo que es
la evidencia y su funcién, proporcionaron evidencia de mayor calidad después de definir

su Concepto de Evidencia y explicar cudl es su propdsito.

6.2.7. Nivel del Concepto de Evidencia antes y después de la

intervencion didactica

Como se menciond anteriormente, el Estudio 3 es emergente y se llevd a cabo
paralelamente al Estudio 2, por lo que nos interesé relacionar el efecto de la
intervencién didactica en el desarrollo del Concepto de Evidencia de los estudiantes de
42y 62 grado. Para ello, se registraron las respuestas de los estudiantes para la definicidon
del Concepto y la Funcién de la evidencia, en las entrevistas previas y posteriores a la
intervencion didactica. Con la finalidad de explorar si la intervencién didactica descrita
en el Estudio 2 también tuvo un impacto en la comprensién de los estudiantes de 42 y
62 grados del Concepto de Evidencia, se compararon los niveles de Concepto de
Evidenciay Funcién de la Evidencia, antes y después de la intervencién didactica, a partir
de la prueba de rangos de Wilcoxon para muestras relacionadas, en general y para cada

grado. Se encontraron diferencias significativas para todas las comparaciones, al
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mostrar una definicion del Concepto de Evidencia de mejor nivel (p <,001) y una mayor
comprensién de la Funcién de la evidencia (p <,001), al alcanzar un nivel abstracto y
generalizable tras la intervencién didactica (ver Tabla 77). Dicha mejora en el

desempeiio se encontré para la muestra completa y para cada uno de los grados.

Tabla 77. Comparacion de Medias del Nivel de Concepto de Evidencia Antes y Después de la
Intervencion Diddctica en General y para 42y 62 Grados

Grado Nivel de Concepto de Evidencia Nivel de Concepto de Evidencia p
Pre-Intervencion Post-Intervenciéon
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Max.
40 33 0,787 0,927 0 3 31 1,677 1,076 0 3 ,001
62 33 1,575 1,146 0 4 32 2,343 1,065 0 4 ,001
Total 66 1,181 1,108 0 4 64 2,015 1,105 0 4 ,001

Rangos con signo de Wilcoxon

En las Tablas 77 y 78 (para el Concepto de Evidencia y para la Funcién de la evidencia,
respectivamente) se presentan los estadisticos descriptivos y los niveles de significacion

de cada una de las comparaciones.

Tabla 78. Comparacion de Medias del Nivel de Concepto de Funcion de la Evidencia Antes y
Después de la Intervencion Diddctica en General y por Grado

Grado Nivel de Funcién de la evidencia Nivel de Funcién de la evidencia
Pre-Intervencion Post-Intervencion
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Max. 4
40 33 0,484 0,618 0 2 31 1,387 0,667 0 2 ,001
62 33 1,090 0,765 0 2 32 1,625 0,553 0 2 ,001
Muestra 66 0,787 0,754 0 2 64 1,5 0,617 0 2 ,001
total

Rangos con signo de Wilcoxon

Comparacion de los niveles de Concepto y Funcion de la evidencia tras la intervencion
entre grados

Ademas de comparar los cambios derivados de la intervencién didactica intra-grado, se
compard el desempeiio inter-grado para explorar si el efecto de la intervencion habia
disminuido las diferencias entre los grupos. Para ello, se realizé la prueba U de Mann-

Whitney de comparaciéon de medias para muestras independientes y se encontré que
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aun se observaban diferencias significativas entre los grupos en el Concepto de
Evidencia (p =,031), con un mejor desempefio el grupo de mayor edad. Sin embargo,
dicha diferencia fue menos significativa respecto de la anterior a la intervencion (p <

,001).

En el caso de la comprensidn de la Funcién de la evidencia, tras la intervencion
didactica ya no se encontraron diferencias en el desempefio entre los grados escolares
(p =,139), lo que indica que al menos a nivel instrumental, ambos grupos consolidaron
su comprension de la funcidn de la evidencia para argumentar. En la Tabla 79, se pueden
observar los estadisticos descriptivos de la comparacion entre grados, para las variables

Concepto y Funcidn de la evidencia.

Tabla 79. Comparacion de Medias del Nivel de Concepto de Evidencia y de la Funcion de la
Evidencia entre 4° y 62 grados, Post Intervencion

Nivel Grado
40 62 p
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Max.
CE Post- 31 1,677 1076 O 3 32 2,343 1,065 0 4 ,031
Intervencidn
FE Post- 31 1,387 0,667 O 2 32 1,625 0,553 0 2 ,139
Intervencidn

U de Mann-Whitney

Cambios en el Concepto de Evidencia tras la intervencion didactica

Respecto a las diferencias entre 42 y 62 grados, como se observa en la Figura 50, el
grupo que presentdé mayores cambios tras la intervencién fue el de 42 grado, que
disminuyd sustancialmente el nimero de estudiantes en los niveles 0 y 1 de Concepto
de Evidencia, y aumentd las respuestas de los niveles 2 y 3 de desempefio,
asemejandose a la distribucion de frecuencias del grupo de 62 grado, excepto por el
nivel 4 de desempefio, que Unicamente alcanzd el 16% (5/32) de los estudiantes de

mayor edad.

En cuanto a los cambios en cada grado, en el caso del grupo de 62 se observd un
fendmeno interesante tras la intervencion. Los datos se desplazaron al nivel inmediato

superior, manteniendo exactamente la misma distribucion de los casos para cada nivel,
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exceptuando los niveles extremos, en los que se invirtid la frecuencia de respuesta, al
disminuir de 6 respuestas de nivel 0 (19% de la muestra) antes de la intervencién, a un
Unico caso después de su implementacién, y aumentando de 2 a 5 casos en el nivel 4
tras la intervencion didactica. Dicho nivel corresponde al nivel mas alto de la rubrica y
consiste en una definicion completa del Concepto de Evidencia, al describir su funcién a
un nivel abstracto y generalizable, ya sea con un ejemplo para ilustrarlo o sin él. Estos
resultados muestran una sofisticaciéon del Concepto de Evidencia de todo el grupo (ver

Figura 50).

En el caso de los estudiantes de 42 grado, el cambio fue mds importante, al
concentrarse la mayoria en los niveles 2 y 3 de desempefio. En el nivel 0, los estudiantes
de 42 pasaron de ser casi la mitad del grupo (48%, 16/33 estudiantes) antes de la
intervencion, a sélo un 18 % después de ésta; en el nivel 1, el nUmero de estudiantes se
redujo casi a la mitad, al pasar de 10/33 estudiantes antes de la intervencion, a 6/31
después de ésta. En el nivel intermedio (nivel 2 de la rubrica), el nUmero de respuestas
se duplico, al pasar de 15% del grupo (5/33) a 34% (11/32). Finalmente, el cambio mas
revelador en el desempeno de este grupo, fueron las respuestas de nivel 3 de Concepto
de Evidencia, correspondiente a una definicién completa con una funcién concreta de la
evidencia y un ejemplo, cuadriplicadas tras la intervencion (2/33 respuestas antes de la
intervencion y 8/31 respuestas después de su implementacién). Estos resultados
representan una mejora en el Concepto de Evidencia de la mayoria de los estudiantes,

a pesar de no haber alcanzado el nivel mas alto de desempeiio (ver Figura 50).

Figura 50. Distribucion de los casos Pre-Post intervencion en los niveles de Concepto de

Evidencia de 4°y 6° grados
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Cambios en la comprension de la Funcion de la evidencia tras la intervencion diddctica

A diferencia de la variable Concepto de Evidencia, aunque se encontraron diferencias
significativas intragrupo tras la intervencion didactica (ver Tabla 78), en la comprensién
de la Funcién de la evidencia, dichas diferencias no fueron significativas en la
comparacion entre 42 y 62 grados después de la intervencién didactica (p =,139). Puesto
gue ambos grados tuvieron un mejor desempeno tras la intervencidn didactica, la falta
de diferencia entre grados podria indicar una mejora mas importante por parte de los

estudiantes mas jévenes.

Este cambio drastico en el desempeiio de los estudiantes de 42 se ilustra en la
Figura 51 donde se observa que la distribucién de frecuencias de las respuestas en el
nivel minimo y maximo de la Funcién de la evidencia se invirtid tras la intervencién
didactica. El nimero de respuestas en el nivel 0, que antes de la intervencion
representaba 58% del grupo (19/33 estudiantes), se redujo a 10% (3/33 estudiantes)
después de la misma. En correspondencia, el nUmero de estudiantes que lograron
describir la funcién abstracta de la evidencia (nivel 2 de la rubrica) se incrementd del 6%
al 48% tras la intervencion (2/33 y 15/31 estudiantes, respectivamente). El nimero de
estudiantes que describieron la funcién concreta de la evidencia (nivel 1) se mantuvo

estable antes y después de la intervencién (12/33 y 13/31, respectivamente).
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Los cambios tras la intervencién didactica en el grupo de 62 fueron similares a los
de 492 grado. Dado que la tercera parte de los estudiantes de mayor edad (11/33) ya se
encontraban en el nivel 2 de desempeiio, tras la intervencidn la mayoria de ellos se sitto
en el nivel maximo de desempefio (21/32 estudiantes). Asimismo, el nimero de
estudiantes que desconocian la funcion de la evidencia se redujo de 24% (8/33) antes
de la intervencién, a un Unico caso después es ésta. Ambos cambios apuntan a la
consolidacion del conocimiento de los estudiantes sobre la funcidn de la evidencia a un

nivel abstracto y generalizable, después de la intervencién didactica.

Figura 51. Distribucion de los Casos Pre-Post Intervencion en los Niveles de Funcion de la

Evidencia de 42y 62 grados
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Desarrollo del Concepto de Evidencia y comprension de su funcién
en los estudiantes de 42 y 62 de primaria.

A modo de sintesis, los resultados del Estudio 3 sugieren que existe una tendencia
evolutiva en el desarrollo del Concepto de Evidencia, observdndose una mayor calidad
en la definicion de la evidencia y comprension de su funcién en el grupo de mayor edad.
Dicha tendencia también podria estar asociada a una mayor cantidad de conocimientos
previos de los estudiantes, principalmente del ambito cotidiano, ya que la mayoria de
los ejemplos de evidencia aportados por los estudiantes se referian a evidencias
criminoldgicas (huellas dactilares, mensajes de texto, testigos, etc.), probablemente
provenientes de los medios de comunicacién, tal como ya se ha comentado

anteriormente.

Si bien los estudiantes de 62 mostraron una comprensién del concepto y la
funcidn de la evidencia significativamente mejor, antes de la intervencién el 25% de los
mismos no identificaba la funcion de la evidencia, lo que indica un pobre desempeno en
ambos grupos, y ademas se presenta una gran variabilidad intragrupo. Esta ultima
afirmacion se refuerza con los resultados de los analisis en los que se excluyd el grado
como un factor, segun los cuales, el nivel de evidencia generada para justificar su opinién
estaba relacionada con el nivel del Concepto de Evidencia de los estudiantes. Asi, los
estudiantes que no tenian conocimientos acerca de lo que era una evidencia, tendieron
a bajar la calidad de la evidencia proporcionada al solicitdrsela nuevamente tras la
elicitacién de la definicidon. La mayoria respondié “no sé”, mientras los que tenian un
concepto mas desarrollado, solian mantener la calidad de la evidencia, generalmente de
mejor nivel. Finalmente, los estudiantes con unos conocimientos incipientes del
Concepto de Evidencia tendieron a incrementar el nivel de la evidencia generada para
justificar, tras la elicitacion de la definicidn, lo que puede indicar que, si bien hay una
pauta evolutiva en el desarrollo del Concepto de Evidencia: 1) esta varia intragrupo; y 2)
gue en los participantes con conocimientos rudimentarios de lo que es una evidencia, la
simple elicitacién de la definicion de evidencia funcionaria como andamiaje para la

generacion de evidencia de mejor calidad.
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La ausencia de diferencias significativas entre grados, tanto en el nivel de
evidencia generada antes y después de la definicion, como la similitud en la distribucién
de los tipos de evidencia, apoyan la primera afirmacién, mientras que las correlaciones
positivas entre el nivel de evidencia generada para justificar, y el nivel del concepto y
funcién de evidencia, especialmente después de la elicitacién de la definicidon de

evidencia, también aportan datos que apoyan la segunda afirmacién.

Los resultados de la comparaciéon Pre-Post intervencion sugieren que las
diferencias en el desempefio entre grados persisten tras la intervencién didactica. Sin
embargo, al menos con respecto a la comprension de la funcidn de la evidencia, dichas
diferencias pueden verse atenuadas mediante la implementacion de actividades
didacticas orientadas a la generacion de evidencias y a la reflexién sobre la importancia
del rol de la evidencia en la argumentacion, tal como lo demuestra la falta de diferencias
significativas entre 42 y 62 grados, en la variable Funcién de la evidencia después de la

intervencion didactica (p =,139), a pesar de la mejora significativa en ambos grados.

La similitud en la distribucién de los casos en los niveles intermedios de la
variable Concepto de Evidencia (ver niveles 2 y 3 de la Figura 50 para ambos grados),
también apuntan hacia el efecto compensatorio de la intervencién en el grupo de 42
grado; sin embargo, como ambos grupos se beneficiaron de ella, el desempefio en los
niveles superiores del Concepto de Evidencia sigue siendo significativamente mejor en

el grupo de mayor edad.

A nivel cualitativo, el principal cambio en el desempefio observado en ambos
grupos fue la transicién de las definiciones de evidencia que confundian y mezclaban el
Concepto de Evidencia con ejemplos concretos de objetos y procesos de comprobacién,
hacia una definicién abstracta del concepto y la funcién de la evidencia, claramente
diferenciada del ejemplo concreto y generalizada a diversas situaciones (ver niveles 2 y
4 de desempefio en las Tablas 75 y 74 respectivamente, pdginas 272 y 273). El nivel
abstracto en la Funcién de la evidencia (nivel 2) se encontré unicamente en un pequefio
numero de estudiantes antes de la intervencion, un tercio del grupo de 62 grado (11/33
estudiantes) y unicamente en 2 de 33 estudiantes de 42 grado. Tras la intervencion, dos
terceras partes del grupo de 62 (21/32) y casi la mitad de 42 (15/31) lograron el nivel

maximo de la variable Funcién de la evidencia.
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Estos resultados representan un avance en la consolidacion de una definicidn
formal de lo que es la evidencia, y cual es su utilidad en la argumentacion después de la
implementacién de la intervencién didactica, con beneficio para ambos grupos. Dicho
avance podria haber contribuido a las diferencias Pre-Post intervencion en el nivel de
Justificacién intra-sujeto, asi como a las diferencias entre 42 y 62 grados Post-
Intervencién para esta misma variable, descritas en el Estudio 2. Adicionalmente, para
tener una vision global de los resultados del Estudio 3, a continuacién, se presenta la
Tabla 80 con una sintesis de los analisis estadisticos implementados. Entre paréntesis,

se indica el niUmero de Tabla para consultar los estadisticos descriptivos del andlisis.
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Tabla 80. Resumen de Andlisis Estadisticos del Estudio 3

Variables analizadas

Analisis estadistico

p

Resultados

Comparacion de medias entre 42 y 6° grados para el nivel de
Evidencia

Comparacion de medias entre 42 y 6° grados para el nivel de
Concepto y Funcion de la evidencia

Correlacion entre el Concepto de Evidencia y el nivel de
Evidencia generado antes y después de la definicion de
evidencia

Correlacion entre la Funcidn de evidencia y el nivel de Evidencia
generado antes y después de la definicion de evidencia

Perfiles de desemperio en la generacion de evidencia, en funcion
del nivel de Concepto de Evidencia

U de Mann Whitney

U de Mann Whitney

Rho de Spearman

Rho de Spearman

Chi Cuadrada

Pre-CE: ,375
Post-CE: ,765

Concepto:,001
Funcién: ,002
Pre:,011

Post: <,001

Pre:,259
Post: <,001

,008

No se encontraron diferencias entre
los grupos de 42 y 62 grados en el
nivel de Evidencia generado para

justificar.

El grupo de 62 grado mostré un
mejor desempeiio tanto en la
definicidn del Concepto de Evidencia
como en comprension de la Funcion
de la evidencia.

Se observé una correlacién positiva
mas fuerte entre el Concepto de
Evidencia y el nivel de Evidencia
generado por los estudiantes
después de la definicidn de
evidencia, en comparacion con la
correlacién positiva mas modesta
antes de la definicion del CE.

Se encontré una correlacion positiva
significativa entre la Funcion de la
evidencia y el nivel de Evidencia
post-CE pero no se encontrd
correlacién entre estas dos variables
antes de la definicién del CE. Lo que
podria indicar un posible efecto
positivo de la elicitacién del CE en el
nivel de Evidencia.

Se identificaron tres perfiles de
desempefio en funcion del nivel del
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Comparacion del nivel de Concepto de Evidencia antes y
después de la intervencion diddctica en general y por grado

Comparacion del nivel de concepto de funcion de la evidencia
antes y después de la intervencion diddctica en general y por
grado
Comparacion de medias del nivel de Concepto de Evidencia
entre 42y 69 grados, Post-intervencion diddctica

Comparacion de medias del nivel de la funcion de la evidencia
entre 42y 69 grados, Post-intervencion diddctica

Rangos con signo de
Wilcoxon

Rangos con signo de
Wilcoxon

U de Mann-Whitney

U de Mann-Whitney

49:,001
62:,001
Total: <,001
49:,001
62:,001
Total: <,001
,031

,139

Concepto de Evidencia,
independientemente del grado
escolar.
El nivel de evidencia generada
después de la definicién del CE:
1. Se mantuvo (puntuacion: 3-4
de CE)
2. Mejord (puntuacién 1-2 DE CE)
3. Empeoré (Puntuacién 0 de CE)
Mejord el nivel del Concepto de
Evidencia después de la intervencién
didactica para ambos grados.

Mejord el nivel del Funcidn de
Evidencia después de la intervencién
didactica para ambos grados.

El grupo de 62 grado mostré un
mayor nivel de Concepto de
Evidencia que el grupo de 42 grado
tras la intervencidn didactica.
No se encontraron diferencias entre
grados en la comprensién de la
Funcidn de la Evidencia después de
la intervencion didactica.
Posiblemente relacionado con la
mejora de desempefio del grupo de
49 grado.
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TERCERA PARTE

DISCUSION, CONCLUSIONES, LIMITACIONES, CONTRIBUCIONES Y
LINEAS FUTURAS DE LA INVESTIGACION

284



Tesis doctoral

CAPiTULO 7

DISCUSION
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Diversos investigadores han senalado la necesidad de implementar intervenciones
didacticas para promover la argumentacién en las aulas. Asimismo, han destacado la
relevancia de llevar a cabo el analisis de sus beneficios para los estudiantes y los
profesores de una manera mas sistematica (Rapanta, 2019; Sodian y Bullock, 2018) con
la finalidad de incidir en el disefio de politicas publicas y en la gestién escolar, y dotar de
mas espacio curricular a la practica de la argumentacion en el aula (McNeill y Knight,
2013). Ademas, la investigacién al respecto discrepa en el momento en que los
estudiantes comienzan a mostrar un desarrollo de las habilidades argumentativas.
Algunos autores plantean que su consolidacién no se puede observar hasta la
adolescencia, (Ceballos, 2002; Felton y Kuhn, 2001; Muller-Mirza y Perret-Clermont,
2009), mientras que otros autores demuestran que ésta se podria observar antes, si se
da el contexto apropiado (Amsel, 1996; Coirier y Golder, 1993; Means y Voss, 1996,
Sodiian y Bullock, 2008; Wilkilson y Reznitskaya, 2017). Estos autores también difieren
respecto al nivel de calidad de dichos argumentos generados por los individuos en
distintas edades. Esto se debe en parte a la mencionada falta de acuerdo vy
sistematizacién en el andlisis de la argumentacién. Asimismo, el gran numero de
trabajos publicados sobre argumentaciéon en los ultimos 20 afios contrastan con el
reducido niumero de investigaciones sobre el papel de la evidencia en el proceso

argumentativo, a pesar de su rol fundamental.

Con la finalidad de contribuir a solventar las necesidades arriba planteadas
respecto de la falta de sistematizacion de la argumentacién y el estudio del desarrollo
del Concepto de Evidencia, la presente tesis se centra, por un lado, en desarrollar un
estudio sistematico sobre el desarrollo de la argumentacion, con la finalidad no sélo de
obtener un panorama general del estado de las habilidades argumentativas en la
educacion primaria sino también para conocer la permeabilidad a la intervencion de los
alumnos de distintas edades. En el presente trabajo hemos ampliado las edades de
estudio por debajo y por encima de la edad que se plantea como el inicio de su
consolidacion (alrededor de los 10 afios). Por otro lado, se ha disefiado una intervencién
didactica articulada con los contenidos curriculares de los tres grados analizados (29, 4¢
y 69), con la finalidad de analizar no sélo el impacto de la intervencién en las habilidades

argumentativas, sino también contribuir al abordaje de los contenidos curriculares de

286



Tesis doctoral

ciencia transversales en la educacion primaria, en este caso, el cuidado del medio

ambiente y el reciclaje.

Adicionalmente, se implementd un estudio centrado en el desarrollo del
Concepto de Evidencia en los estudiantes de 42 y 62 grados, con la finalidad de contribuir
a la evaluacién de los conocimientos de los estudiantes sobre dicho concepto y su
funcion en la argumentacion. Este estudio (Miralda-Banda, Garcia-Mila y Felton, 2020),
consistid, en pedir a los alumnos de 42 y 62 una definicion de qué es la evidencia y para
qué sirve. Dicha demanda se realizé con dos objetivos: (1) explorar y describir el nivel
de conocimientos de los estudiantes de primaria sobre el Concepto de Evidencia, y (2)
emplear la definicién de evidencia como un estimulo para movilizar las habilidades
metacognitivas, y favorecer que los estudiantes identificaran el uso de la evidencia para
apoyar su justificacion y reflexionaran sobre los criterios que debia cumplir la
informacién proporcionada para ser usada como evidencia. Asi, dicho estudio pretendid

cumplir una doble funcién, exploratoria y de andamiaje.

A continuacién, pasamos a discutir los resultados de nuestra investigacion.
Primeramente, se revisa el desarrollo de las habilidades argumentativas en los tres
grados de educacion primaria analizados. Posteriormente se reflexiona sobre el rol
central de la evidencia, en especial la comprensién del concepto y la funcién de la
evidencia en | el desarrollo de la competencia argumentativa. Finalmente, se discute el
impacto de nuestra intervencion didactica en dicha competencia, a la luz de nuestros

resultados y los de la literatura existente al respecto.
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7.1. Desarrollo de las habilidades argumentativas en la educacion

primaria: una pauta evolutiva heterogénea

Los resultados del Estudio 1 muestran una pauta evolutiva, observando una mayor
competencia argumentativa global de los estudiantes de mayor edad, tanto del grupo
de 62 con respecto a los estudiantes de 22 y 42 grado, como del grupo de 42 con respecto
a los estudiantes mads pequefios. Sin embargo, el desempefio argumentativo observado,
incluso en el grupo de mayor edad, respecto a la Justificacién y principalmente a la
Contraargumentacion y Réplica mostré un nivel bastante rudimentario. Este resultado
apoya el planteamiento de algunos autores (Ceballos, 2002; Coirier y Golder, 1993)
respecto a que la argumentacién es un proceso complejo que se consolida en la

adolescencia (Kuhn, 1991; Felton, 2004) y que no es uniforme con respecto a la edad.

Concretamente, cuando se observan los resultados para la variable Justificacion
de manera global, encontramos que el rango de desempeno de los alumnos de los tres
grupos analizados fluctia entre los niveles pre-argumentativo -sin posicionamiento,
posicionamiento no argumentado- y de argumentacion minima -posicionamiento
sustentado por un argumento- planteados por Coirier y Golder (1993), al interior de cada
grado y Unicamente en dos casos concretos de 62 grado se observd algun estudiante
que se pudiera ubicar en un nivel de argumentacion elaborada -posicionamiento

sustentado por al menos dos argumentos, en estos casos no relacionados.

Con respecto a los movimientos Contraargumentacién y Réplica, como cabe
esperar del analisis de la literatura (Felton y Kuhn, 2001; Felton, 2004; Zimmerman,
2007), los estudiantes mostraron un desempeno mas bajo. Si bien hubo un rango de
respuesta amplio en los grupos de 42 y 62 grado, el nivel medio de contraargumentacién
de 49 grado no alcanzé el nivel 1 de desempefio, mientras que el grupo de 62 apenas
sobrepasd este nivel medio de desempeiio que corresponderia a un contrargumento

basado en razones de soporte sin aportar evidencia.

En el caso de 22 grado, la gran mayoria de los estudiantes se ubicé en el nivel 0
de desempeiio, es decir, no generaron contraargumentos. Dichos resultados podrian
indicar que encontramos un efecto suelo en este grado escolar, respecto de la

generacién de contraargumentos auténticos a la propia teoria. Este efecto se podria
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deber a la dificultad en términos de movilizacion de Teoria de la Mente (ToM) de
posicionarse en el lugar de un interlocutor y generar objeciones a la propia teoria, para
posteriormente elaborar contraargumento y justificarlo con evidencia, desde esa
perspectiva. Puesto que en los estudiantes de 22 grado la ToM se encuentra menos
desarrollada, y la comprension de la falsa creencia de 22 orden esta recién consolidada
o por consolidarse (Astington, Pelletier y Homer, 2002), tiene sentido que esta tarea
haya sido particularmente compleja para este grupo. Sin embargo, dado que la ToM es
un proceso que presenta variabilidad en su desarrollo (Astington, et al., 2002) se explica
gue hayamos podido observar cuatro casos de 22 grado que fueron capaces de generar
contraargumentos auténticos, uno de ellos espontaneo. Esto pone de relieve la
posibilidad de desarrollar las habilidades argumentativas de los estudiantes, desde
edades tempranas, una vez desarrollados los prerrequisitos metacognitivos necesarios

para argumentar.

Asimismo, la generacién de contraargumentos a la propia teoria involucra un
proceso metacognitivo complejo (Felton y Kuhn,2001). Esto también pudo contribuir a
que los estudiantes de 42 y 62 grados se enfocaran en la elaboracién de objeciones a la
teoria original usando razones de soporte, y dejaran de lado la generacion de evidencia
para respaldar sus contrargumentos, reflejado en el Nivel 1 de desempefio medio de

ambos grupos.

En el caso de las Réplicas, las dificultades de los estudiantes de 42y 62 de primaria
se evidenciaron tanto en el nivel medio de desempefio en ambos grados, como en el
reducido numero de estudiantes que lograron generar réplicas auténticas. Mas
concretamente, en la gran mayoria de los casos, los estudiantes no proporcionaron
evidencia para respaldar sus réplicas, y mas de la mitad de los casos de 42 y 62 grados
se ubicaron en el nivel 0 de desempefio, es decir, no generaron réplicas. En el grupo de
29 grado Unicamente se presentaron dos réplicas espontaneas correspondientes a una
re-justificacién por lo que se considerd que los estudiantes de esta edad no produjeron
réplicas, previo a la intervencion, lo cual también deberse a un efecto suelo en las
habilidades argumentativas de los estudiantes de 22 grado, lo que nos da pistas sobre
cdmo intervenir pedagdgicamente a estas edades para desarrollar la competencia

argumentativa. La baja calidad contraargumentativa observada en los estudiantes de
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educacién primaria es consistente con los hallazgos de otros investigadores que también
han observado un pobre desempefio, incluso en estudiantes de grados superiores de
educacion obligatoria y universitarios (Andrews, 2009; Kuhn 1991; Berland y McNeill,
2010; Garcia-Mila y Andersen, 2007; McNeill & Krajcik, 2007; Sandoval y Millwood,
2005).

Sin embargo, nuestros resultados también muestran heterogeneidad
intragrupal, ya que encontramos estudiantes de 22 grado que mostraron un mejor
desempefio argumentativo en Justificacion y Contraargumentacion (generando
evidencia para apoyar sus argumentos) que algunos estudiantes de 62 grado, cuyas
respuestas se ubicaron en el nivel 0 de desempefio en ambos movimientos
argumentativos. Esto nos obliga a considerar también la influencia de las diferencias
individuales en el desarrollo de las habilidades argumentativas también observadas por
otros autores (Bullock, Sodian y Koerber; 2009; Mean y Voss, 1996), diferencias que se
mantienen a lo largo de la trayectoria académica. Por ello, si bien podemos afirmar que
hay diferencias en el desempefio argumentativo de los estudiantes de primaria
atribuibles a su proceso evolutivo, principalmente de las habilidades metacognitivas, no
podemos ignorar el hecho que las habilidades argumentativas a un nivel competente no
se desarrollan por si solas, y que requieren de un modelado y de practica constante en
las aulas (Kuhn, 2005; Moore, 2013; Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson,

y Richardson, 2013; Reznitskaya y Wilkilson, 2017).

Asimismo, los casos aislados de estudiantes de 22 grado con un buen desempefio
argumentativo nos sugieren el potencial de implementar intervenciones educativas
centradas en desarrollo de las habilidades argumentativas desde edades tempranas, asi
como la necesidad de llevar a cabo mas estudios de tipo evolutivo para profundizar en
el analisis del desarrollo incipiente de dichas habilidades (Bullock, Sodian y Koerber,
2009; Perner y Davies en lordanou, 2016) y la influencia de las posibles ayudas ajustadas
a la Zona de Desarrollo Préximo de los estudiantes (Vygotsky, 1978). Al respecto, la
presente tesis considerd una serie de ayudas ajustadas, durante la entrevista, con la
finalidad de profundizar en las posibilidades que los estudiantes de los tres grados
analizados tenian para Justificar, Contraargumentar y Replicar. Es por ello que, en la

exploraciéon de los tres movimientos argumentativos, se valoro el nivel de desempefio
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de los estudiantes en relaciéon con su propia teoria y en relacion con una teoria
alternativa, generada por ellos mismos o generada por la investigadora. Dicha
estrategia, ademas de emplearse como un andamiaje para el estudiante, a nivel
metodoldgico nos permitié analizar, como se verd mas adelante, si la dificultad de la
tarea se debia a la dificultad intrinseca de los movimientos argumentativos, o al caracter
metacognitivo de las preguntas de la entrevista implementada. Consideramos que las
comparaciones del desempeiio entre teoria autogenerada y heterogenerada, y el
analisis cuantitativo y cualitativo de los cédigos emergentes generados para identificar
matices en el desempeno argumentativo de los estudiantes, como la Justificacion
alternativa por contraargumento, |la Réplica por Re-justificacion de la teoria original, y el
analisis de las Cadenas argumentativas, constituyen las principales aportaciones de la

tesis al estudio en profundidad del desarrollo de las habilidades argumentativas.

A continuacidn, se discuten brevemente nuestros hallazgos al respecto, a falta
de otros referentes empiricos en la literatura para contrastarlos. En esta misma linea en
el apartado 7.3 se analiza con mas detalle el efecto de la intervencién en relacion con la
presencia de los codigos emergentes y las diferencias entre argumentacion de teorias

autogeneradas versus heterogeneradas.

7.1.1 Diferencias entre contraargumento y réplica auténticas y
otras formas de justificacion

Como se describié previamente, cuando se analizaron las respuestas de los estudiantes
para el movimiento argumentativo Contraargumentacion, se encontré que en varios
casos los estudiantes tendian a proponer una teoria alternativa a la suya y justificarla,
en lugar de ofrecer un contraargumento real a la justificacién de su teoria original.
Dichas respuestas se codificaron con el cddigo emergente: Justificacion por
contraargumento y se diferenciaron de los contrargumentos reales. Esta distincidn se
hizo tanto para la codificacién de la Contraargumentacion autogenerada, como para la
Contraargumentacion heterogenerada. En ocasiones, en lugar de contraargumentar la

teoria generada por el investigador, los estudiantes se apropiaban de ella y Ia
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justificaban, en la linea del fenédmeno llamado coalescent argumentation presente en
las discusiones cotidianas para buscar consensos (Gilbert, 1995). En la linea de Gilbert,
Rapanta (2019) plantea que dicha estrategia representa un avance de los estudiantes en
términos de la co-construccidn de argumentos a partir de los puntos de vista de otros, y
refleja una comprensién que diversas posiciones y puntos de vista derivados de los
mismos datos también son plausibles. Estos tipos de respuestas, asi como la generacién
y justificacién de teorias alternativas, representan un avance en el desarrollo de la
argumentacion dialégica y de los estadios previos a la construccion de
contraargumentos auténticos de calidad. Esto pone de relieve la utilidad del uso de los
codigos emergentes que proponemos en la presente tesis doctoral para caracterizar el
desarrollo de las habilidades argumentativas respecto a la progresién en el dominio de
los movimientos argumentativos fundamentales -Justificacién, Contraargumentacién y
Réplica-. La Justificacion alternativa por contraargumento se presentd mas
frecuentemente después de la intervencién posiblemente derivado de las actividades
centradas en la consideracién y evaluacién de teorias alternativas y reflejan una mejora

en el desempefio como resultado de la intervencién didactica implementada.

En la revision de la literatura de la presente tesis doctoral, identificamos que uno
de los factores que han contribuido a las discrepancias en los resultados de los estudios
de las habilidades argumentativas implementado en poblaciéon de la misma edad se
debe a la diferencia en la conceptualizacién de lo que se considera un buen argumento
y cdmo evaluarlo. En un esfuerzo por caracterizar lo mas precisamente cada uno de los
movimientos argumentativos, en nuestra investigacion se distinguieron tres niveles de
complejidad del discurso argumentativo, en funcidén de la interaccion dialdgica:
Justificacién, Contraargumentacién y Réplica (Garcia-Mila, et al., 2016). En el primer
nivel de complejidad estaria la Justificacidon, que corresponderia a una afirmacién que
se apoya en razones de soporte y evidencia para su demostracién. En un segundo nivel
de complejidad se encontraria el contraargumento que requiere, en primera instancia,
analizar la viabilidad del argumento del interlocutor, y posteriormente de la generacién
de un argumento que debilite u objete una parte o la totalidad del argumento contrario,
valiéndose de razones de soporte y evidencia para ello. Finalmente, el grado maximo de

complejidad le corresponderia a la réplica, que implica tanto la valoracién de las propias
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limitaciones de la justificacion original, es decir analizar y comprender el
contraargumento planteado por el interlocutor; considerar una forma de matizar dichas
limitaciones o adelantarse a ellas, y generar un argumento, también basado en
evidencia, que descarte el contraargumento del contrario y permita posicionar

nuevamente la teoria original.

Nos parecid importante hacer esta distincion, y operacionalizarla a partir del uso
de cdédigos emergentes especificos, ya que, dada la naturaleza recursiva del discurso
argumentativo, resulta complicado diferenciar entre las objeciones y refutaciones a los
argumentos, y una serie de justificaciones que se “responden” unas a otras o se
intercalan durante el discurso argumentativo pero que en realidad no se encuentran
directamente vinculadas con el argumento previo. Dichas dificultades encontradas para
diferenciar las justificaciones ciclicas de los contraargumentos y réplicas podrian ser un
factor asociado a los diferentes niveles de competencia argumentativa reportados en la

literatura.

Al respecto, nuestros resultados muestran que cuando se aplican los criterios
diferenciadores usados en nuestros cédigos emergentes, el nimero de estudiantes que
son capaces de generar contraargumentos y réplicas auténticas disminuye
considerablemente, ya que como reportan algunos estudios (Kuhn, 1991; 2005;
Barchfeld, Sodian y Koerber, 2009), en algunos casos la competencia argumentativa, no
se observa incluso en la edad adulta y es dependiente de la trayectoria formativa. En su
lugar se identifican justificaciones a teorias alternativas o re-justificaciones a la propia

teoria, que no suelen estar relacionadas con el movimiento argumentativo previo.

Para caracterizar con mas profundidad el desarrollo de las habilidades
argumentativas, consideramos que es necesario ademas de evaluar cada movimiento,
analizarlos en relacidn con los anteriores como una unidad argumentativa completa. La
generacién de nuestro cdédigo emergente Cadena nos permitid analizar la coherencia y

el flujo del discurso argumentativo de manera global e integrada.
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7.1.2. Teoria autogenerada versus heterogenerada

En las comparaciones entre la Justificacion original y |a Justificacion alternativa no se
encontraron diferencias significativas en el desempefio de ninguno de los grados,
posiblemente porque muchos de los estudiantes fueron capaces de generar teorias
alternativas y la tarea era muy similar en términos de demanda cognitiva a la
Justificacion original. No obstante, en la contraargumentacion si se encontraron algunas
diferencias interesantes en el desempefio. Asi, los estudiantes de los tres grados
mostraron un mejor desempefio en la contraargumentaciéon de las teorias planteadas
por la investigadora. En el caso de 62 grado, la media de desempeno en
contraargumentacién se duplicé pasando de contrargumentos basados Unicamente en
razones de soporte, o incluso sin ellas, a un argumento basado en evidencia proveniente
de su experiencia personal. En el caso de 42, aunque no alcanzé a ser estadisticamente
significativo debido a la variabilidad de las respuestas, la media de desempeno también
se doblé al pasar de Contraargumentacion Autogenerada, a la Contraargumentacion
Heterogenerada. Para los estudiantes de 22 grado, el cambio entre ambos tipos de
contraargumentacién fue aun mas drdstico, puesto que pasaron de no generar
contraargumentos, a generar argumentos sencillos apoyados con razones de soporte.
Este resultado pone de relieve la complejidad del movimiento argumentativo
Contraargumentaciéon dentro de la argumentacidn dialdgica, ya que conlleva requisitos
cognitivos extra como los procesos de memorizacidon y comprension de las afirmaciones
del interlocutor (Kuhn, 1991), ademds de la movilizacion de las habilidades
metacognitivas. Ademas, estos resultados apoyan nuestro planteamiento con respecto
a que las dificultades en el desempeno del grupo mas joven se relacionan con el caracter
metacognitivo de las preguntas empleadas para analizar el discurso argumentativo en
la entrevista, especificamente, la contraargumentacién y la réplica que son mas
dependientes del desarrollo de la ToM, y nos orienta hacia el uso de recursos mas
auténticamente dialdgicos y que consideren el contexto instruccional para la evaluacion
de las habilidades argumentativas (Glassner, Weinstock y Neuman, 2005; lordanou,

2016).

Por otro lado, los resultados ilustran el impacto que las ayudas ajustadas a la

Zona de desarrollo préoximo de los estudiantes (Vygotsky, 1978) pueden tener en su
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desempefio argumentativo. Al eliminar el requisito de posicionarse desde la perspectiva
de un interlocutor hipotético -que requeriria una mayor movilizacién de la ToM-, la
demanda cognitiva de la tarea se redujo y pudimos observar que los estudiantes de 29
grado fueron capaces de responder a este estimulo de manera mas inmediata y
apoyando su argumento con razones de soporte -este aspecto se discutird mds adelante
dentro del apartado de Limitaciones-. Dicho resultado resalta la importancia de dotar
de ayudas ajustadas a los estudiantes durante los estudios evolutivos como un recurso
para evaluar con mayor precision sus habilidades argumentativas y reducir las
discrepancias encontradas en la literatura sobre el desarrollo de las habilidades
argumentativas (Amsel, 1996; Zimmerman, 2007). En relacién con esto, en el Estudio 3
se considerd el cuestionamiento critico (la elicitacidon de la definicidon del Concepto de
Evidencia) como una posible estrategia de andamiaje para la generacion de evidencia 'y
para la movilizacidn de las habilidades metacognitivas durante el proceso argumentativo

(Chiny Osborne, 2011; McNeill y Pimentel, 2010).

Desafortunadamente en el caso de la réplica, debido a la reduccion de la muestra
no se encontraron diferencias estadisticamente significativas en la comparacién entre
la Réplica autogenerada y la Réplica heterogenerada, a pesar de que la media de
desempeiio de los estudiantes de 62 grado casi se dobldé al pasar de Réplica
autogenerada a la Réplica heterogenerada. Este resultado podria deberse también a la
variabilidad intragrupo de las respuestas, y al hecho de que los contraargumentos
planteados por la investigadora, con el afan de ser lo mds ajustados posible a las
respuestas de los estudiantes, tendieron a plantear mas una teoria alternativa que un
contraargumento elaborado que les permitiera mas facilmente a los alumnos retomar
la respuesta de la investigadora para generar una réplica, por lo que en algunos de los
casos generaron re-justificaciones de la teoria original en lugar de réplicas. Esta
limitacion se relaciona con las caracteristicas de la entrevista que se discutiran mas

adelante.

Cuando se compard el desempeiio en la Justificacion, Contraargumentacién y
Réplica de teorias heterogeneradas de manera transversal, se encontré el mismo patrén
de los datos que en las teorias autogeneradas, por lo que podemos sugerir que la

introduccidn de teorias heterogeneradas tiene un efecto similar al interior de cada uno
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de los grados, manteniendo las mismas diferencias en el desempefio entre grados en
justificacion, y mejorando el desempefio en contraargumentacion a nivel intra-grupal
pero sin modificar las diferencias por edad. Sin embargo, en el caso de la Réplica
heterogenerada, los estudiantes de 62 mostraron una mejoria significativa en el
desempeiio con respecto al grupo de 42 grado, por lo que se podria concluir que, en el
caso de sexto, la ayuda se ajustd mas a la ZDP de los estudiantes, mientras que en el
caso de 42 se encontrd un efecto suelo para este movimiento argumentativo, similar al
encontrado en los estudiantes de 22 en la contraargumentacién y la réplica a la propia
teoria. Esto nos indica que las diferencias en competencia argumentativa de los tres
grados se deban mas a una pauta evolutiva que a la dificultad inherente al instrumento

de recogida de los datos.

En sintesis, el desempefio de los estudiantes observado en la Justificacidon de
teorias alternativas, asi como en Contraargumentacion y Réplica a teorias
heterogeneradas muestra de manera mas clara las diferencias de desempefio intra-
grupales. Esto coincide con el planteamiento de Eisbach (2004) de que en los estudiantes
de primaria la comprensién del conocimiento humano aun no esta completamente
desarrollada, y que no se aplica de manera consistente ni con la justificacién adecuada.
Asimismo, la mejora discreta en el desempeno de los estudiantes cuando la
investigadora generd teorias a contraargumentar y replicar nos permitié identificar los
casos en los que el bajo desempefio argumentativo se relacionaba con un desarrollo
muy incipiente de las habilidades metacognitivas o a problemas de diferenciacién y
coordinacidon entre teoria y evidencia. Consideramos que este procedimiento de
recogida de datos permite evaluar con mas detalle las habilidades argumentativas reales
de los estudiantes en edades tempranas, puesto que se ajustd la demanda de la tarea
para evaluar la capacidad de los estudiantes con un interlocutor real facilitando un
contexto de argumentacion mas dialégico y cercano a las condiciones reales de
intercambio de opiniones (Glassner, Weinstock, Neuman, 2005; lordanou, 2016). Esto
nos permite identificar posibles ajustes a las estrategias de andamiaje para favorecer los
procesos de argumentacion dialégica de manera mas eficiente en esta poblacién, puesto
gue se ha observado que, en las interacciones en condiciones mas dialdgicas, los

estudiantes tienden a usar la evidencia de un modo mds sofisticado (Macagno, 2016).
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7.1.3. Analisis de la coherencia y fluidez del discurso

argumentativo

En linea con el analisis cualitativo del desempefo de los estudiantes en cada movimiento
argumentativo, el cual se llevd a cabo partiendo de los codigos emergentes para
diferenciar entre contraargumentaciones y réplicas auténticas y justificaciones, se
decidioé crear un cddigo emergente que considerara la articulacidon de los movimientos
argumentativos a lo largo de la entrevista como medio para identificar si éstos se

correspondian entre si de manera coherente.

Para ello, se definieron tres niveles de articulacién entre lJustificacion,
Contraargumento y Réplica: Nivel 0. No existe cadena argumentativa (los movimientos
argumentativos no guardan ninguna relacion entre si o alguno de ellos esta ausente);
Nivel 1. Cadena argumentativa incompleta (los estudiantes ignoraran la postura
contraria, y recurren a la justificacién en lugar de considerar y debilitar la postura
contraria); y Nivel 2. Cadena argumentativa completa (discurso argumentativo
coherente, vinculan adecuadamente justificacidn, contraargumento y réplica) -para una
descripcién mas detallada de cada nivel, consultar la Tabla 23 (pagina 156) para un
ejemplo de cada uno de ellos-. Este cddigo emergente nos permitié identificar la
coherencia del discurso argumentativo mas alld del nivel de desempefio en cada
movimiento argumentativo concreto. Observamos que muy pocos estudiantes de los
tres grupos analizados lograron vincular su Justificacion, Contraargumentacion y Réplica
autogeneradas. Unicamente un estudiante de 22, una cuarta parte de los estudiantes de
49 y una tercera parte de los de 62 grado, mantuvieron algun grado de articulacién entre
un movimiento y otro, generando cadenas argumentativas incompletas. La falta de
vinculacidn entre Justificacién, Contraargumento y Réplica se presenté incluso en los
casos en los que la investigadora generd teorias alternativas y contraargumentos
heterogenerados para mantener el flujo de la entrevista. Por tanto, nuestros hallazgos
concuerdan con lo encontrado en la literatura acerca de la incapacidad de los
adolescentes para dirigir sus argumentos a debilitar o refutar los argumentos contrarios
(Felton y Kuhn, 2001; Sandoval y Milwood, 2005) mostrando un discurso de tipo
mondlogico y fragmentado.
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El alto porcentaje de estudiantes que no generaron cadenas argumentativas o
que generaron cadenas argumentativas incompletas puede deberse en parte al
reducido numero de estudiantes que logrdé generar contraargumentos y réplicas
auténticas durante el Estudio 1, incluso en los grupos de 42 y 62 grados. La aparicion de
los otros tipos de justificacién en lugar de contraargumentos y réplicas auténticas
discutidos previamente también condiciond la falta de cohesidon del discurso
argumentativo, ya que los estudiantes desviaron su atencién de los argumentos
originales y se centraron en considerar y justificar teorias, en lugar de debilitar los
argumentos y contraargumentos presentados. La presencia de este cddigo emergente
también se identific6 de manera mas clara y frecuente en los resultados del Estudio 2,

gue se discuten mas adelante en relacion con la literatura.

La falta de un hilo conductor durante el proceso argumentativo concuerda con
lo descrito por Reznitskaya y Wilkilson (2017). Estos autores plantean que este
fenédmeno se explica por el hecho que los estudiantes se encuentran construyendo sus
ideas y son poco conscientes de la forma en la que las explicitan, sumado al hecho de
que tienen dificultades para evaluar los argumentos del contrario como similares a los
suyos cuando se apoyan en evidencia distinta de la suya. La falta de coherencia en el
discurso argumentativo pone de relieve la necesidad de disefar estrategias de
ensefianza que hagan mas evidente la forma en la que se articulan los movimientos

argumentativos.

Un resultado que destacamos como interesante es la observacion de que la
capacidad para generar contraargumentos y réplicas auténticas se presenté de manera
independiente al nivel de evidencia generado (consultar las Tablas 11 y 19 para mas
ejemplos de contraargumento y réplica auténticas, paginas 127 y 143 respectivamente),
puesto que los estudiantes que elaboraron cadenas argumentativas completas vy
coherentes recurrieron a evidencias relativamente sencillas para demostrar sus
hipdtesis respecto a las causas del abandono. Esto podria indicar que la capacidad para
estructurar un discurso argumentativo coherente parece estar mas relacionada con la
habilidad para dirigir la atencidn al nucleo del argumento y mantener la atencidn a éste
a lo largo del discurso argumentativo, asi como a su validez légica (Reznitskaya y

Wilkilson, 2017), que a la propia capacidad para generar evidencia. Como se menciond
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previamente, dicha capacidad se encontré en muy pocos casos, y Unicamente en los
estudiantes de 42 y 62 grados, de los cuales Unicamente en dos casos de 62 grado se
observé de manera intencionada y claramente articulada. En consecuencia, dicha
capacidad para generar cadenas argumentativas se asocia con el desarrollo de las
habilidades metacognitivas que permiten evaluar el discurso argumentativo a un nivel

meta-dialdgico y descentrado del punto de vista personal.

7.1.4. Nivel de evidencia como indicador de calidad argumentativa

Como se mostré en la revision de la literatura de la presente tesis, no hay un claro
acuerdo respeto a cémo se conceptualiza un buen argumento. Tal como plantea Walton
(2016), la evidencia como concepto ha recibido poca atencién en el estudio de la
argumentacion y las escasas definiciones que se encuentran en la literatura varian
ampliamente, desde su equiparacién con datos o data para Toulmin (1958), datos y
hechos en el caso de la argumentacion en el ambito de las ciencias (Aikenhead, 2004;
Got, Duggan, Roberts, 2008); hasta su consideracidon mas general como “una afirmacion
gue apoya o ilustra una razén” (Reznitskaya y Wilkilson, 2017) o un argumento

empleado para apoyar una afirmacién (Walton, 2016).

Macagno (2016) plantea que la calidad de la argumentacion puede evaluarse en
relacion con la relevancia y la validez de la evidencia empleada para respaldarla, tanto
para apoyar las afirmaciones directamente, como para fortalecer las garantias que
respaldan el argumento. En esta misma linea de pensamiento, en el presente trabajo se
recurrio a la evidencia como un indicador de calidad argumentativa, ya que
consideramos que una forma de operacionalizar la calidad de la argumentacién de
manera mas objetiva, para generar un instrumento que nos permitiera graduar el nivel
de desempefio para cada uno de los movimientos argumentativos, es mediante la

evaluacidn de la generacién y del uso de la evidencia por parte de los estudiantes.

Para establecer una definicion operacionalizable de evidencia que pudiera usarse
en la rubrica de codificacidn, en la presente investigacién se definié la evidencia como:
informaciéon cualitativa o cuantitativa (incluidos datos estadisticos, conocimiento
comun, informacién de antecedentes, observaciones, datos de los medios de

comunicacion o fuentes confiables de informacion) utilizada para demostrar una
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secuencia causal de eventos o para apoyar una afirmacion. La calidad de la evidencia se
define en términos de su idoneidad para demostrar la afirmacién o secuencia causal, su
relevancia para el fendmeno descrito, su validez, asi como su nivel de generalizacién. De
esta manera, se disefidé un indicador de evaluacidon claro y estable de lo que
consideramos calidad argumentativa, para comparar nuestros resultados antes y
después de la intervencién didactica. Evaluamos nuestros resultados en comparacién

con los de la literatura argumentativa a la luz de dicha definicién.

Nuestros resultados indican que, a pesar de que los estudiantes de 62 grado de
educacion primaria cuentan con mds conocimientos previos empiricos o cotidianos
sobre el problema del abandono de perros y sus posibles causas, y han aprendido a
obtener informacién valida en diversas fuentes mediante actividades de investigacion,
no se encontraron diferencias en el nivel de justificacién entre este grupo y el grupo de
42 grado. Este hallazgo nos indica que la habilidad para generar evidencia para
argumentar, aungue esté relacionada con procesos de desarrollo, depende menos de
los conocimientos previos sobre el topico a discutir, y mas de los conocimientos sobre
como usar la informacién disponible para producir y usar evidencia valida, relevante y
pertinente al argumentar (Glassner, Weinstock y Neuman, 2005), lo que pone de relieve
la importancia de explorar los conocimientos de los estudiantes acerca de la evidencia,
con el fin de incidir en la mejora de sus habilidades argumentativas. En este sentido,
nuestros resultados coinciden con los de otros investigadores sobre el bajo desempefiio
de los estudiantes para justificar y usar evidencia cuando carecen de andamiaje (Moore,

2013).

La mayoria de los estudiantes de los tres grados recurrieron a niveles bajos de
evidencia para respaldar los movimientos argumentativos, especialmente durante la
generacién de contraargumentos y réplicas auténticos. Dicha evidencia usualmente se
referia a la experiencia personal de los estudiantes, o a la comprobacién directa de la
secuencia causal del abandono, in situ o mediante pruebas documentales. Este
resultado coincide con lo encontrado por Moore (2013), quien observé que los
participantes se apoyaban mas en experiencias personales, que en referencias al

conocimiento compartido para justificar su opinion.
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Este uso rudimentario de la evidencia observado en nuestros estudiantes de
primaria tiene sentido en relacién con la literatura analizada en participantes de mayor
edad quienes también muestran dificultades al respecto. Barchfeld y Sodian (2009)
sostienen que incluso los adultos tienen dificultades para identificar informacién
probatoria sin un apoyo contextual significativo. En estudiantes de educacién
secundaria, Glassner, et al. (2005) observaron que los estudiantes tienden a elaborar
explicaciones en lugar de generar evidencias, cuando explicitamente se les solicita que
produzcan evidencia para probar un argumento. Asimismo, observaron que incluso
cuando tenian evidencia disponible, generaban explicaciones para apoyar un argumento
en situaciones especificas. Los autores atribuyen este tipo de respuestas a que generar
explicaciones resulta mas simple que generar evidencias. Esto coincidiria con el alto
porcentaje de los participantes de nuestra investigacidon que recurrieron a dar razones
de soporte para demostrar la viabilidad de su afirmacién sobre el abandono de perros,
en lugar de citar evidencia para demostrar la secuencia causal. A diferencia de Kuhn
(1991), que las define como pseudoevidencias, nosotros consideramos que las
referencias a experiencias personales, si bien son de un nivel muy primitivo, representan
un uso incipiente de la informacién disponible para generar evidencias que apoyen un
argumento, y coincidimos con Koslowski (1996), en que Unicamente considerar la
evidencia por covariacion limita las posibilidades de evaluar mas precisamente las

habilidades argumentativas reales de los estudiantes.

En el apartado 7.3 de este capitulo se contrastan los resultados antes y después
de la intervencién didactica y se examina mas detalladamente la generacién y uso de
evidencia de los estudiantes para justificar, ya que fue en este movimiento
argumentativo donde se alcanzaron los niveles mas altos de evidencia. A continuacion,
se discute con mayor profundidad en torno al rol de la evidencia en el desempefio

argumentativo de los estudiantes.
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7.2 El Concepto de Evidencia en estudiantes de primaria: la relacion
entre los conocimientos previos sobre la evidencia y la calidad de las

justificaciones

Como se explico previamente, dado que surgié como un estudio exploratorio emergente
después de la recogida de datos en el grupo de 22 grado de primaria, el Concepto de
Evidencia, Unicamente se exploré en los estudiantes de 42 y 62 grados. Con respecto a
la comprensidon del Concepto de Evidencia en los estudiantes de primaria, también
observamos una tendencia evolutiva, dado que los estudiantes de mayor edad
mostraron un mejor desempefo. En esta misma linea, los estudiantes de 42 y 62 grados
mostraron un mejor desempeio al explicar la Funcidn de la evidencia que al definir el
Concepto de Evidencia, lo que mostraria que ambos grupos tienen un concepto implicito
y funcional de evidencia a pesar de no poder explicitar una definicién de evidencia.
Muchos de los participantes limitaron su definicion del Concepto de Evidencia a un
ejemplo concreto de evidencia fisica o a su uso judicial. Estos casos muestran que los
participantes se habrian apropiado de los usos de las evidencias en contextos
informales, pero no habrian desarrollado aun conocimientos formales declarativos
sobre la funcién de la evidencia, a un nivel de mayor abstraccién. Estos resultados nos
llevan a concluir que los participantes podrian partir de un conocimiento tacito sobre
como se pueden utilizar las pruebas para confirmar la validez de los acontecimientos
conocidos, pero carecerian de la comprensidon explicita y generalizable de su funcién
para justificar las afirmaciones y fortalecer a su vez los argumentos propios o descartar
los contrarios (Karmiloff-Smith y Inhelder, 1974; Khishfe y Abd-EI-Khalick, 2002). A pesar
de estar familiarizados con el uso de evidencias en contextos judiciales y de series
policiacas de television, vale la pena sefialar que mas de la mitad de los participantes de
42 grado y un 20% de los participantes de 62 grado no explicaron la funcion de las
evidencias, ni siquiera en un ejemplo concreto.

En cuanto a la definicién de evidencia, la mayoria de los participantes
proporcionaron ejemplos concretos de evidencia, tales como huellas dactilares, sangre
o huellas de zapatos, sin una definicién de evidencia generalizable. Estos hallazgos
ilustran las dificultades de los participantes para distinguir entre la evidencia fisica a la

que se refieren sus ejemplos y el significado general de la evidencia en si misma, es decir
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para elaborar definiciones abstractas del Concepto de Evidencia. Sélo los participantes
que proporcionaron definiciones abstractas emplearon ejemplos mas generales de
evidencia en lugar de casos policiales, posiblemente porque se habian apropiado del
Concepto de Evidencia y podian aplicarlo en diferentes contextos. De los participantes
de 62 que describieron la funcién de la evidencia a un nivel abstracto (9/33 estudiantes),
Unicamente 2 lograron generar también una definicidn abstracta del Concepto de
Evidencia, y sélo 3 estudiantes de toda la muestra proporcionaron una definicion
concreta y suficiente de evidencia. Estos resultados muestran que, aunque el grupo de
mayor edad tuvo un mejor desempenio al explicar la funcién y el Concepto de Evidencia,
la mayoria de los estudiantes de 42 y 62 grados de educacidn primaria muestran una
comprension incipiente del Concepto de Evidencia. Barchfeld y Sodian (2009) sefalan
que la comprensién explicita de la calidad de la evidencia apenas se encuentra en
adultos y se adquiere con el tiempo a través de experiencias educativas. Dado que
explicitar el Concepto de Evidencia implica un proceso mas complejo y requiere la
comprension de los criterios para evaluar la calidad de la evidencia disponible, resulta
I6gico que los alumnos de primaria muestren un bajo desempefio de manera global en
este tipo de tareas. Dichas dificultades también podrian ayudar a explicar su dificultad
para encontrar evidencias que les permitieran generar una Justificaciéon bien
fundamentada de sus afirmaciones. Coincidimos con Barchfeld y Sodian (2009) respecto
a la necesidad de continuar estudiando posibles vias para favorecer el desarrollo de la
comprension de los criterios de validez de la evidencia en los estudiantes mas jovenes.
Asimismo, consideramos que se necesitan no sélo mas investigaciones para explorar la
comprensién de los estudiantes del Concepto de Evidencia y los criterios para generar
evidencia valida y de calidad, sino también intervenciones centradas en mejorar dicha
comprension mediante la explicacidén explicita del papel que juega la evidencia en la

argumentacion. La presente tesis constituye un primer intento en esta direccién.
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7.2.1. Calidad de la Justificacion y nivel de evidencia
proporcionada por los estudiantes de 42 y 62 grados de educacidén
primaria

Como sugiere Macagno (2016), los criterios para evaluar la calidad de la argumentacién
normalmente se basan en la calidad de las evidencias utilizadas para justificar el
argumento. Por tanto, es necesario comprender la funcion de las pruebas y su aplicaciéon
pertinente para desarrollar una argumentacidon competente. En linea con este autor, el
nivel y el tipo de evidencia proporcionada por los estudiantes se utilizaron en nuestro

estudio como indicadores para evaluar la calidad de la Justificacion argumentativa.

Respecto a la calidad de la Justificacién, observamos que los alumnos de ambos
grupos (49 y 62 de educacién primaria) mostraron un desempefo rudimentario en la
generacioén de evidencias, asi como en la vinculacién de sus afirmaciones con evidencias
relevantes. Esto es consistente con los hallazgos de otros estudios que informan de los
problemas que tienen los alumnos de educacién secundaria y educacidn superior para
construir argumentos bien fundamentados (Garcia-Mila, et al., 2016; Kuhn, 1991; Kuhn
& Reiser, 2006; Sandoval & Millwood, 2005). La falta de diferencias significativas entre
los grupos de nuestro estudio en el nivel de Justificacién podria explicarse por el bajo
desempeiio de los estudiantes de 62 grado en la produccidn de evidencia genuina. En
general, ambos grados en nuestro estudio mostraron un nivel muy bdsico de
justificacion proporcionando evidencia personal simple basada en sus experiencias
previas que no se relacionaban bien con su causa sugerida del abandono de perros. Estos
resultados coinciden con otros reportados en la literatura sobre la tendencia de los
estudiantes a justificar empleando evidencia proveniente de la experiencia personal en
lugar de recurrir a conocimientos compartidos, particularmente en los casos en los que

no contaban con un andamiaje previo para generar evidencia (Moore, 2013).

No obstante, observamos una gran variabilidad dentro de los grandes. Una
posible explicacién para ello podria estar relacionada con la sugerencia de Bullock y
colaboradores (2009) de que las diferencias individuales en la comprension cientifica
son estables desde la infancia hasta la adolescencia por lo que la variabilidad de

desempeiio también podria asociarse con este proceso.
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Es interesante observar que, en el caso de la Justificaciéon basada en evidencia,
no sélo no se identificé una tendencia evolutiva, sino que se identificé un mayor nimero
de estudiantes de 62 grado que no proporcionaron ninguna evidencia para justificar su
opinién (mas del 20% del grupo). Este hallazgo es coherente con el informe del Consejo
Nacional de Investigacién (NRC por sus siglas en inglés) que reporté amplias variaciones
en el nivel de sofisticacion de las estrategias de razonamiento basado en evidencia entre
individuos de la misma edad (Duschl et al.,, 2007). Sin embargo, aunque muchos
estudiantes no ofrecieron evidencia para justificar su opinién, los estudiantes de mayor
edad tendian a proporcionar mas razones de apoyo para respaldar sus afirmaciones,
centrandose en explicar la viabilidad de su afirmacién mas que en demostrar la
secuencia causal -estableciendo la relacion entre su afirmacién y la evidencia
correspondiente-. Los estudiantes de 42 y 62 grados no parecian ser conscientes del
hecho de que hacer las afirmaciones mds factibles no las hace mds probables.

Vale la pena mencionar también que algunos estudiantes que generaron la de
evidencia de mas alto nivel, tales como evidencias documentales, encuestas y juicio de
expertos, se centraron en demostrar la viabilidad de su razén planteada para el
abandono en lugar de demostrar la secuencia causal. Esto podria interpretarse como
una etapa anterior de reorganizacion del proceso argumentativo en el que los nifios se
separan de la secuencia causal para buscar recursos que apoyen la viabilidad de su
razoén, utilizando recursos para convencer a su interlocutor a pesar de que esto no ofrece
pruebas concluyentes para demostrar su afirmacion (Karmiloff-Smith y Inhelder, 1974).

Alternativamente, el problema en el uso de la evidencia podria deberse a la
dificultad de los estudiantes para distinguir entre la teoria y la evidencia (Kuhn, 1991).
En este sentido, cabe recordar que incluso aquellos que citaron fuentes de informacién
de alto nivel, como encuestas o pruebas de ADN, no pudieron vincular sus pruebas con
afirmaciones causales. Es decir, el nivel de complejidad de la informacidn citada como
evidencia y la capacidad de diferenciar entre teoria y evidencia no parecen estar
directamente relacionados. El hecho de que los alumnos puedan (o no puedan)
proporcionar mejores evidencias cuando se les solicita que justifiquen una afirmacion
no significa que puedan distinguir entre la verosimilitud de una afirmaciéon y su
capacidad de ser irrefutable (defeasibility) como dos esquemas de argumentacion

diferentes.
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Finalmente, la falta de generacién de evidencias también podria estar
relacionada con las dificultades de los estudiantes para localizar pruebas validas que
respalden sus afirmaciones, lo que seria consistente con la observacién de Brem y Rips
(2000) de que las personas recurren a explicaciones cuando no tienen evidencia
disponible o dudan de su validez. Al respecto, Glassner y colaboradores (2005), también
observaron que los estudiantes tendian a generar explicaciones independientemente de
que se les solicitara explicitamente que generaran evidencias, incluso cuando contaban
con evidencia disponible. Esto también podria explicar los resultados de nuestro estudio
respecto al empeoramiento del nivel de la justificacion tras solicitar la definicion de la
evidencia en aquellos estudiantes que tenian una pobre comprensién del concepto de

la evidencia.

7.2.2. Impacto de la solicitud de la definicion del Concepto de
Evidencia en la calidad de la justificacion de los estudiantes
Como se menciond anteriormente, antes de que se les pidiera que definieran el
Concepto de Evidencia, un porcentaje considerable de los estudiantes no
proporcionaron ninguna evidencia que respaldara sus afirmaciones, resultado que
coincide con estudios previos que mostraron las dificultades de los adolescentes para
vincular datos a sus afirmaciones (Maloney & Simon, 2005; Kuhn y Reiser; 2006). El
hecho de que tras la solicitud de la definicién del Concepto de Evidencia mejorara el
desempeiio de algunos estudiantes de 42 y 62 grados, pone de relieve el efecto que
tienen las ayudas ajustadas a la Zona de Desarrollo Proximo de los estudiantes
(Vygotsky, 1978) -aunque sea a un nivel muy basico, como en la solicitud de la definicién
del Concepto de Evidencia- para favorecer las habilidades de los estudiantes,
argumentativas en el caso de nuestro estudio. El efecto de la elicitacién del Concepto
de Evidencia en nuestro estudio se encuentra en linea con diversos autores que han
observado que el uso del cuestionamiento critico es una técnica efectiva para promover
la argumentacion de los estudiantes (Chin y Osborne, 2011; McNeill y Pimentel, 2010;
Walton, Reed y Macagno, 2018).

Después de la definicion del Concepto de Evidencia, notamos que el porcentaje
de estudiantes de 62 grado que sélo proporcionaron razones de apoyo para su
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justificacion disminuy6 del 21% al 7%, mientras que el porcentaje de estudiantes de 42
grado que no dieron pruebas de su justificacion aumenté del 15% al 29%. Dado que los
estudiantes mayores tienen un Concepto de Evidencia significativamente mas preciso,
parece que los cambios en el rendimiento después de la obtencidn del Concepto de
Evidencia podrian estar vinculados con el cuestionamiento metacognitivo de los
estudiantes sobre su comprension del concepto evidencia. En los estudiantes de 62
grado, la movilizacién de sus procesos metacognitivos acerca de su propio conocimiento
del significado de la evidencia y su funcidn les condujo a la generacién de evidencia o a
la producciéon de mejores evidencias. En cambio, el mismo interrogatorio en los
estudiantes de 42 grado, que mostraron un Concepto de Evidencia menos desarrollado,
dio lugar a respuestas de tipo "no sé”, aumentando el porcentaje de estudiantes de este
grado que no proporcionaron evidencias después de definir su concepto. Es decir, a
pesar de que no hubo diferencias significativas en los niveles de evidencia generada para
justificar antes y después de solicitar la definicién del Concepto de Evidencia entre los
grupos de edad; si se encontrd una correlacién significativa entre el Concepto de
Evidencia y el nivel de evidencia. Esto sugiere que los estudiantes con una comprensién
mas compleja de lo que es una evidencia eran mds propensos a justificar
adecuadamente su opinién, independientemente de la edad. Esto coincide con la
variabilidad entre individuos antes mencionadas (Duschl et al., 2007; Bullock, Sodian y

Koerber, 2009)

Dado que esta correlacion fue mas fuerte para la justificacion después de definir
la evidencia, la elicitacion del Concepto de Evidencia durante la argumentacién podria
ayudar a mejorar el rendimiento de los estudiantes con conocimientos previos sobre lo
gue es la evidencia. Esta interpretacion de nuestros hallazgos se ve reforzada por la
observacion de tres perfiles diferentes de rendimiento después de la elicitacién del
Concepto de Evidencia (disminucidén, mejora y mantenimiento), cuando el grado escolar
fue excluido como un factor. Nuestros resultados mostraron que los estudiantes,
especialmente aquellos con un conocimiento incipiente del significado de la evidencia 'y
su funcién, podrian beneficiarse de la introduccién del Concepto de Evidencia durante

la argumentacion. Estos resultados coinciden con la afirmacion de Cavagneto y Kurtz
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(2016) de que el encuadre de las tareas tiene un papel importante en el acceso a los
conocimientos pre-existentes de los estudiantes.

Nuestro estudio también demostro la importancia del concepto de la evidencia
de los estudiantes en su comprension de la argumentacidon como una prdactica,
mostrando acuerdo con los resultados de McNeil (2011). Nuestros resultados sugieren
que, aunque los estudiantes pueden carecer de un marco epistemolégico coherente
sobre el papel de la evidencia en la construccién de un argumento, son capaces de
producir evidencia de mayor calidad para justificar sus afirmaciones después de que
explicitamente se les solicita que reflexionen sobre lo que son las evidencias y cudl es su
utilidad, y que lo expliciten a otros. Por lo tanto, concluimos que existe una brecha entre
lo que los estudiantes pueden hacer y lo que realmente hacen, lo cual apunta a la
importancia de ayudar a los estudiantes no sélo a distinguir la teoria de la evidencia,
sino a comprender claramente cudl es el papel de la evidencia para fortalecer los
argumentos y cdmo se articula la evidencia con la teoria para que realmente le sirva de

sustento.

7.2.3. Consolidar el Concepto de Evidencia en la educacion
obligatoria

La literatura cientifica ha demostrado la complejidad que implica ensefnar el proceso
argumentativo y las dificultades que los estudiantes de educacién obligatoria y los
niveles superiores de educacion tienen para evaluar y producir argumentos bien
fundamentados (Bullock, Sodian y Koerber, 2009; Kuhn, 1991). Estas dificultades
podrian explicarse, al menos en parte, por la falta de claridad con respecto a los criterios
utilizados en las investigaciones para evaluar la calidad de las evidencias (Walton, 2016).
Dada la importancia de la evidencia en la argumentacién y la construccién del
conocimiento cientifico, explicar lo que representa una buena evidencia y por qué, debe
ser una prioridad epistemolégica en la educacién. Asimismo, para garantizar que los
estudiantes comprendan los requisitos de calidad para evaluar la evidencia, es
indispensable que las actividades argumentativas consideren la busqueda, recopilacién

y produccion de evidencia por parte de éstos.
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En la presente tesis doctoral, postulamos que la elicitacion del Concepto de
Evidencia durante la argumentacion puede servir como una especie de andamiaje y un
movilizador de las habilidades metacognitivas para mejorar la calidad de las
justificaciones de los estudiantes y su capacidad para diferenciar entre teoria y
evidencia. Esta afirmacion se basa en los hallazgos de nuestro estudio, en los que
observamos que solicitar explicitamente una definicién del Concepto de Evidencia
durante la argumentacion mejoré la conciencia de los estudiantes sobre la calidad de la
evidencia planteada y su funcién de justificacion, dando lugar a argumentos con una
mejor calidad para aquellos con un conocimiento incipiente de lo que significa la
evidencia. Esto se encuentra en relacién con lo que plantean otros autores sobre la
importancia del fomento de las habilidades metacognitivas como parte fundamental del
proceso argumentativo y que resulta un factor esencial para su desarrollo (Felton, 2004;
Kuhn, 2005). El impacto de la introduccion del Concepto de Evidencia en la consciencia
metacognitiva también se observo en estudiantes con un Concepto de Evidencia menos
desarrollado. Estos no proporcionaron ninguna evidencia para su justificaciéon después
de que se les pidiera la definicidn de evidencia, puesto que cuestionaron su comprension
de lo que es la evidencia y consideraron que no contaban con elementos para generar
una evidencia que apoyara sus afirmaciones, a pesar de que algunos de ellos incluso
habian aportado evidencia antes de la elicitacion del Concepto de Evidencia. Estos
hallazgos ponen de relieve la importancia de considerar las ideas preconcebidas de los
estudiantes en las intervenciones pedagégicas y en la investigacion sobre

argumentacion (McNeill, 2011).

En nuestra investigacion encontramos que, aunque los estudiantes mayores
tenian un concepto mas preciso de lo que es la evidencia, no habia diferencias en el nivel
de justificacion con el grupo de 42 grado. Algunos estudiantes de 62 grado podian
explicar correctamente el Concepto de Evidencia, incluso a un nivel abstracto, pero no
todos utilizaron este conocimiento para justificar mejor sus afirmaciones. Esto ilustra los
problemas que tienen los estudiantes para identificar la necesidad de vincular sus
afirmaciones con evidencias pertinentes y relevantes a fin de proporcionar una buena
justificacion (Kuhn, 1991; Sandoval & Milwood, 2005). Este hallazgo también podria

relacionarse con la brecha mencionada previamente entre el conocimiento implicito de
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lo que es una evidencia y la capacidad de poner este conocimiento en practica para
generar una justificacién bien fundamentada. Es decir, asociado a un proceso similar a
la Redescripcidn representacional en el que hay retrocesos que permiten reestructurar
el conocimiento y establecer conexiones entre varios dominios de conocimiento
(Karmiloff-Smith, 1992). Entendemos por tanto que explicar a los alumnos la diferencia
entre evidencia y afirmacion de manera explicita puede contribuir a la mejora de su

construccion de argumentos.

A pesar de que nuestros resultados indican que el Concepto de Evidencia progresé
en relacién con el grado escolarizacion, los estudiantes de 42 y 62 de primaria mostraron
un desempefio heterogéneo con respecto a su Concepto de Evidenciay a sus habilidades
argumentativas al interior de cada grado. Un porcentaje importante de los estudiantes
en la escuela primaria, en el que la argumentacién se considera un objetivo de
aprendizaje importante, mostré una falta de comprension del concepto evidencia y de
su papel en la argumentacidon. La mayoria de las definiciones de evidencia
proporcionadas por los alumnos fueron tomadas de series de televisién policiacas e
implicaban ejemplos de evidencia fisica en lugar de una explicacién de su papel en la
argumentaciéon. Ademas, no se observaron referencias formales a la definicion y funcién
de la evidencia, retomadas de sus clases de ciencias. La mala comprensién de los
estudiantes sobre el Concepto de Evidencia y el hecho de que la mayoria de sus
referencias sobre la evidencia provinieran de contextos informales ponen de relieve la
falta de una propuesta curricular que favorezca la comprension de los estudiantes
acerca del papel de los argumentos basados en evidencia para la construccion del
conocimiento en los grupos de nuestro estudio. Y, por tanto, sefiala la necesidad de
incorporar propuestas pedagdgicas donde se explique explicitamente su significado y
uso en diversos contextos, tanto en las clases de ciencias, como en el resto de las
asignaturas (Venville y Dawson, 2010), asi como la practica continua de Ia
argumentacién en el aula como medio para aprender contenidos curriculares

transversales a las asignaturas.

Nuestro trabajo nos lleva también a resaltar la importancia de considerar los
conocimientos previos de los alumnos sobre el significado y la funcién de la evidencia

en el disefio e implementacién de las intervenciones didacticas. Es fundamental ayudar
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alos alumnos a diferenciar entre evidencia y teoria/hipétesis, y a consolidar su Concepto
de Evidencia. Para ello, tal como apunta Walton (2016), es un prerrequisito generar
criterios de ensefianza y evaluacion de lo que se entiende por evidencia y por evidencia
de calidad compartidos por investigadores y disefiadores curriculares. Para contribuir a
resolver esta falta de criterios compartidos, en el presente trabajo, de manera
congruente con nuestra consideracion del rol esencial de la evidencia en el proceso
argumentativo y en el desarrollo de las habilidades argumentativas, y basandonos en la
revision de la literatura, proponemos una definiciéon concreta de evidencia, a la vez que
hemos disefiado una rubrica de andlisis de las habilidades argumentativas tomando
como referencia la calidad de la evidencia para valorar los movimientos argumentativos.
En linea con estos esfuerzos y derivado de nuestro Estudio 3, también consideramos que
un punto de partida para mejorar el desempefio argumentativo de los estudiantes
podria ser implementar el cuestionamiento sobre los conocimientos previos de los
estudiantes sobre el concepto de evidencia y su funcion, en diferentes contextos, asi
como tomar dicho cuestionamiento como punto de partida para disefar actividades

didacticas en las que se busquen, generen y evallen evidencias.

Otro referente de apoyo para disefar estas actividades pueden ser las preguntas
gue la ensefianza de las ciencias se ha planteado sobre la forma de abordar la evidencia
en las aulas escolares. Especialmente: équé es necesario para emitir juicios sobre lo que
constituye una buena evidencia?, écdmo conectar la evidencia con las afirmaciones que
ésta respalda? y écomo justificar estas conexiones basadas en principios y practicas
cientificas? Estas son competencias complejas que amplian el alcance de la educacién
cientifica mas alla del conocimiento de los conceptos de la ciencia e incluyen la reflexion
sobre como y por qué es relevante involucramos en el conocimiento cientifico, lo cual
facilita que los estudiantes vayan formalizando gradualmente los conocimientos, a partir
de la reflexion grupal, y la practica continuada de la argumentaciéon basada en

evidencias.

Para ello, consideramos necesaria, ademas de un diseio curricular congruente
con los objetivos y estandares de la educacién obligatoria, la participacién directa y el
modelado por parte del docente para aclarar el papel de la evidencia en la generacién

justificaciones, contraargumentaciones y réplicas validas, asi como en la construccion y
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demostracion de teorias, tanto en el ambito cientifico como forma de estructurar el

pensamiento en general (Maloney y Simon, 2006; Schalk et al 2013;Vygotsky, 1978).
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7.3 Impacto de la Intervencidon en las Habilidades Argumentativas:

Positivo pero Diferenciado por Movimiento argumentativo y Grado

Los resultados del Estudio 2, muestran un impacto positivo de la intervencion didactica
en todos los grados en los que se implementd. Dicha mejora en el desempefio concuerda
con los hallazgos de la literatura descritos anteriormente (Kuhn y Crowell, 2011; Kuhn
et al., 2008; Kuhn y Udell, 2003; Reznitskaya et al., 2012). Si bien los tres grupos
mostraron una mejora en el rendimiento, los movimientos argumentativos que
mejoraron significativamente tras la intervencion fueron distintos en cada grado. Esto
podria estar relacionado con el “efecto suelo” de los grupos de 22 y 42 para la

contraargumentacioén y la réplica descritos anteriormente.

Por esta razén, primeramente, se discuten de manera general los resultados
respecto a las diferencias Post-intervencién entre los tres grupos de edad de manera
transversal, asi como los principales resultados del anadlisis Pre-Post intervencion.
Posteriormente, se discuten los cambios mas relevantes en el desempeno al interior de

los tres grupos de manera diferenciada.

7.3.1. Diferencias en el nivel de competencia argumentativa tras la
intervencion didactica

Tal como se observod en el Estudio 1, el grupo de 62 grado obtuvo un puntaje global
significativamente mas alto que los grupos de 22 y 42 grados, con lo que se refuerza la
teoria de una pauta evolutiva en el desarrollo de las habilidades argumentativas. El
grupo de 62 grado también fue el que tuvo una diferencia mas significativa en el nivel
de competencia argumentativa, cuando se compard antes y después de la intervencién
intragrupo. Del mismo modo, el grupo de 42 tuvo una mejora en el desempefio (p=,026
one tail). Por el contrario, el grupo de 22 grado no mostré una mejora significativa en la
competencia argumentativa global tras la intervencion. La falta de significatividad en la
mejora en el desempeno después de la intervencidn didactica en los estudiantes mas
pequefios podria estar relacionado con el “efecto suelo” descrito anteriormente, que

impidido que una cantidad importante de estudiantes de 22 y 42 grados generaran
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contraargumentos y réplicas auténticas, con lo cual no pudieron sumarse ambos
movimientos argumentativos al puntaje total de competencia argumentativa. Estos
hallazgos refuerzan la idea de una tendencia evolutiva subyacente al desarrollo de las

habilidades argumentativas de manera global (Coirier y Golder, 1993).

Sin embargo, el andlisis que realizamos de cada uno de los movimientos
argumentativos por separado nos da indicios de las potencialidades de los estudiantes
mas jovenes para desarrollar sus habilidades argumentativas, especialmente para la
justificacion y la generacion de evidencia que la sustente. Las habilidades
argumentativas incipientes en edades tempranas, incluso en nifios en edad preescolar
también se han reportado previamente en la literatura (Mean y Voss, 1996; Sodian,
Zaitchik y Carey, 1991; Chen et al., 2016; Zembal-Seul et al., 2013), lo cual pone de
relieve la importancia de los estudios evolutivos para identificar la Zona de Desarrollo
proximo de los estudiantes en la que se pueden favorecer los diferentes componentes
de la argumentacion y el razonamiento basado en evidencia mediante intervenciones

didacticas ajustadas.

A manera de sintesis, al respecto del impacto de la intervencién, nuestros
resultados parecen mostrar que el grupo que se beneficio mas de manera global, ya que
mostré una mejora de desempefio en los tres movimientos argumentativos, fue el grupo
de 62 grado. No obstante, también se observd una gran variabilidad de desempefio
intra-grupal, lo que coincide con lo encontrado por Duschl y colaboradores (2007). Esta
variabilidad en la sofisticacidn de las habilidades argumentativas se presentd tanto de
los estudiantes de 62, entre los que se observaron casos con un nivel argumentativo muy
bajo, como dentro del grupo de 22 en lo que se llegaron a observar réplicas auténticas.
Ambos resultados justifican la implementacién de intervenciones educativas desde el
primer ciclo de primaria, ya que a pesar de que la réplica implica un proceso muy
complejo para los estudiantes de 29 grado (Coirier y Golder, 1993), quienes
recientemente han consolidado su comprensién de las falsas creencias de segundo
orden (Astington et al., 2002), es posible favorecer el desarrollo de las habilidades
argumentativas y metacognitivas que son un prerrequisito para la generacién de
réplicas, de manera que todos los estudiantes puedan avanzar en el logro de la

competencia argumentativa, con ayudas ajustadas a sus propios procesos de desarrollo.
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Como se discutird mas adelante, uno de los principales factores que
contribuyeron a que los valores medios de desempefo de los estudiantes de los tres
grados no mejoraran significativamente tras la intervencién fue la aparicion de
justificaciones en lugar de contraargumentos y réplicas, los cuales se diferenciaron con
los cédigos emergentes Justificacion alternativa por contraargumento y Réplica por re-
justificacion.

La modesta mejora en el desempefio de nuestros estudiantes de primaria
coincide con lo observado por otros autores (Osborne et al., 2004; Osborne et al., 2013)
e ilustra las dificultades asociadas a la produccién de contraargumentos y réplicas
descritas por otros investigadores (Coirier y Golder, 1993; Felton y Kunh, 2001; Muller-
Mirza y Perret-Clermont, 2009).

7.3.2 Cambios en la Justificacion y en la generacion de Evidencia
tras la intervencion didactica

Uno de los resultados que nos parecio interesante dada la edad de nuestros estudiantes
fue la desaparicidn de las diferencias significativas entre grados que previamente se
habian observado. Identificamos que después de la implementacion de la intervencion
didactica, desaparecieron las diferencias significativas entre los grupos de 22 y 42 grados
para las variables: nivel maximo de Evidencia generada y nivel de Justificacion original.
Esto se debid a que el desempeio del grupo de 22 mejord considerablemente,
especialmente con relacidn a la generacién de evidencia. Si bien tras la intervencién
didactica este grupo mantuvo un desempefio medio correspondiente a una evidencia
basada en la experiencia personal, la descripcién de las evidencias se volvié mas
detallada y elaborada, recurriendo en la mayoria de los casos a la demostracién directa
de la secuencia causal de abandono. Por el contrario, los estudiantes de 42 grado
tuvieron un aumento discreto en el nivel medio de evidencia generada que no llegé a
ser significativo. La diferencia en la media del nivel de evidencia del grupo de 62 grado
resulté significativa unilateralmente (one-tail p = ,029) al generar evidencias mas
elaboradas provenientes de fuentes externas tras la intervencién. La baja
significatividad en este grado puede estar asociado a dos factores: la variabilidad
intragrupal y el incremento de la aparicién de los cédigos emergentes Justificacion
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alternativa por contraargumento y Réplica por Re-justificacion. En consecuencia,
tampoco se encontraron diferencias entre el grupo de 42 y 62 edad en el nivel de
Justificacion original. Sin embargo, justamente por el segundo factor previamente
mencionado, los estudiantes de 62 se desempeiiaron significativamente mejor en la
Justificacion alternativa por contraargumento que los estudiantes de 42 grado, quienes
mantuvieron un desempefio mas consistente, y generaron mds contraargumentos

auténticos que justificaciones de teorias alternativas, tras la intervencion.

El cambio observado en la Justificacion original se repitié para la Justificacion
alternativa entre los estudiantes de 22 y 42 grados. Los estudiantes de 22 grado
mejoraron sustancialmente tras la intervencién igualando el desempefio de los
estudiantes de 492, quienes también presentaron un desempefio significativamente
mayor pero mas modesto tras la intervencion didactica en la Justificacion de teorias
alternativas (Osborne, et al., 2013). Dada la pequeiia diferencia en el desempefio del 42
grado, se encontraron diferencias significativas entre este grupo y el de 62 grado que
antes de la intervencion no se habian observado. Al igual que los otros dos grados, el
grupo de 62 también tuvo un desempefio significativamente mejor tras la intervencién
(pasando de una media de 2,5 a 3,37), alcanzando su puntuacién media mas alta en el

movimiento Justificacion.

Nuestros resultados en cuanto el nivel de evidencia concuerdan con lo
encontrado por Moore (2013) en la tendencia de los estudiantes a justificar sus
afirmaciones con evidencia personal en lugar de referirse al conocimiento compartido,
particularmente cuando no cuentan con andamiaje. El aumento significativo en el nivel
de evidencia generada por el grupo de 22 grado tras la intervencién didactica muestra
el efecto positivo del andamiaje. Este hallazgo es consistente con lo encontrado por
otros autores que observaron la mejora en la evaluacién de la suficiencia y adecuacién
de las evidencias de estudiantes en edades tempranas cuando se les introducia en el uso
adecuado de la evidencia (Zembal-Seul et al., 2013; Chen et al., 2016). Por otro lado, el
desempeiio de los estudiantes de 42 y 62, que si lograron transitar a hacia la generacién
de evidencia proveniente de fuentes externas de informacién consideradas validas pero
cuyo aumento no fue estadisticamente significativo debido a la variabilidad de

respuestas, corrobora la complejidad que conlleva proporcionar evidencia valida y
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relevante para justificar sus teorias (Moore, 2013, Garcia-Mila y Andersen, 2007; Garcia-
Mila et al., 2016), y confirma el planteamiento acerca de que las diferencias individuales
en las habilidades argumentativas y de razonamiento basado en evidencia no se
estabilizan hasta entrada la adolescencia (Barchfeld y Sodian, 2009; Bullock, Sodian y

Koerber; 2009; Hammer y Elby, 2002; Means y Voss, 1996).

Asimismo, la remontada en el desempeno de los estudiantes de 292 grado en la
justificacion y generacién de evidencia, muestra el impacto positivo que tienen las
actividades didacticas centradas en desarrollar las habilidades argumentativas (Chen et
al., 2013; Fulton y Poetler, 2013; Reznitskaya et al., 2012; Zembal-Seul et al., 2013)
incluso en edades tempranas la edad media de 22 en nuestro caso fue de 7 afos y 8
meses (SD=4.3 meses). Y demuestra que las actividades argumentativas implementadas
en nuestra intervencién didactica son pertinentes y estan ajustadas a la zona de
desarrollo préoximo de los estudiantes, al menos en cuanto a la generacion de evidencia

y a su uso para argumentar.

Derivado de nuestros resultados podemos postular que los estudiantes de 62 son
mas capaces de elaborar contraargumentos y réplicas, debido a su mayor dominio de
las habilidades metacognitivas, y a que cuentan con un repertorio mas amplio de
herramientas para generar evidencia proveniente de fuentes externas a su propia
experiencia. Sin embargo, su habilidad para usar la evidencia para justificar, es decir, su
razonamiento basado en evidencia, no difiere tanto de la de los estudiantes de 42 grado,
por lo que nuevamente se evidencia la pertinencia de implementar intervenciones
didacticas antes de 52 grado de primaria, que es donde se agrupan la mayoria de las
investigaciones (Kuhn, 1991; 2005; Coirier y Golder, 1993; Ceballos, 2002). En relacién
con el desempefio de los estudiantes de 62 grado, pareciera incluso que contar con
mayores recursos para generar evidencia mas valida tuvo un efecto distractor respecto
del objetivo de dicha evidencia, que era debilitar el contraargumento del oponente y
posicionar el suyo. En lugar de ello, muchas de las respuestas de los estudiantes de este
grado, terminaron codificAndose como Justificacion alternativa por contraargumento y

Réplicas por Re-justificacion.

Estas observaciones ilustran la necesidad de implementar actividades concretas

para favorecer que los estudiantes comprendan, en primer lugar, el Concepto de
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Evidencia y el papel que ésta desempena en la argumentacion y en desarrollo del
conocimiento (Duncan, Chinn y Barzilai, 2018). En la presenta tesis nos ocupamos de
este tema en el estudio 3. En segundo lugar, es importante que los individuos
comprendan las practicas cientificas que dan lugar al desarrollo de ese conocimiento
(Ford, 2008), es decir, explicitar a los estudiantes cémo se utiliza la informacién para
generar evidencias que apoyen sus teorias, tanto en el ambito de las ciencias como en
otros dominios de conocimiento. Ambos elementos también son esenciales para

desarrollar el pensamiento critico.

7.3.3. La contraargumentacion: el movimiento argumentativo mas
desafiante para los estudiantes de primaria

El movimiento argumentativo que mostré ser el mas complejo para los estudiantes de
los tres grados, antes y después de la intervencién fue la contraargumentacion, tanto de
la propia teoria como de una teoria generada por la investigadora. Nuestros resultados
coinciden con los hallazgos de Kuhn (2005) quien sostiene que una una de las
dificultades observadas con mayor frecuencia en el proceso de argumentacion dialdgica
consiste en considerar los argumentos del interlocutor y emplear estrategias discursivas
para contrargumentarlos. Esto se debe a que la argumentacién requiere que los
estudiantes comprendan y evalulen las relaciones entre las afirmaciones y la evidencia
que la sustenta, tanto de las propias afirmaciones como las del oponente y que las
contraste. Coordinar y contrastar todas estas informaciones requiere de habilidades
cognitivas de alto nivel (Felton y Kuhn, 2001; Kuhn, 1992; Kuhn, 2005; Muller-Mirza y

Perret-Clermont, 2009).

A pesar de que el nivel medio de Contraargumentacién se incrementé en todos
los grados (casi un punto en 42 y 62 grados), Unicamente se encontraron mejoras
estadisticamente significativas tras la intervencién diddactica en la Contraargumentacion
de la teoria autogenerada en el grupo de mayor edad. Este hallazgo es congruente con
la pauta evolutiva mencionada previamente y con lo que reporta la literatura respecto

a las dificultades que muestran los estudiantes para vincular afirmaciones con datos o
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evidencia especifica (Kuhn y Reiser, 2005; Sandoval y Milwood, 2005), asi como para
considerar posiciones alternativas (Kuhn, 1991) y hacer una valoracién critica de los

argumentos (Garcia-Mila y Andersen, 2007).

Aunque la Contraargumentacion heterogenerada es menos exigente a nivel
metacognitivo, puesto que no requiere considerar una posicién contraria a la propia y
generar un contraargumento a ella, sino simplemente generar un contraargumento a
una teoria dada por el investigador, con la que estan en desacuerdo, tampoco se
encontraron diferencias Pre-Post estadisticamente significativas en ninguno de los
grados. La falta de diferencias en este caso también podria atribuirse a la dificultad
cognitiva que entrafia la contraargumentacion, incluso en una modalidad mas dialdgica,
ya que tal como plantean algunos autores, la capacidad para descentrarse del propio
punto de vista y distanciarse del propio discurso para evaluar posiciones alternativas y
contrargumentarlas, requiere de habilidades que se desarrollan a edades mas tardias
(Ceballos, Correa y Batista, 2002; Coirier y Golder, 1993; Muller-Mirza y Perret-
Clermont, 2009). Ademds, requiere la coordinacién entre varias fuentes y tipos de
informacién, que implican defender discursivamente su punto de vista mientras toman
en cuenta la postura de un oponente de manera simultdnea (Muller-Mirza y Perret-
Clermont, 2009). Por su parte, Astington, Pelletier y Homer (2002) sostienen que la ToM
se desarrolla mucho mds temprano en el desarrollo. En este sentido, afirman que hay
una relacién directa entre la comprensidn de las falsas creencias de segundo orden -en
tanto que prerrequisito para establecer procesos de inferencia- y el desarrollo
epistemoldgico y la comprensidén del rol de la evidencia. Si consideramos ambos
planteamientos, la variabilidad en el desempefio intra-grupal podria atribuirse

parcialmente a las diferencias individuales entre estudiantes de las mismas edades.

Como se menciond previamente, un factor que también influyé en que las
diferencias Pre-Post en ambos tipos de contraargumentacién no fueran
estadisticamente significativas, fue el incremento de la aparicidén de cddigos emergentes
Justificaciones alternativas por contraargumentos, principalmente en el caso de los
estudiantes de 22 (de 8 a 19 casos después de la intervencién para la
Contraargumentacion autogenerada, y de 2 a 15 para la Contraargumentacion

heterogenerada) y de 62 (de 26 a 16 después de la intervencién para la
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Contraargumentacion autogenerada, y de 32 a 27 para la Contraargumentacion
heterogenerada). El incremento de este tipo de respuestas podria indicar que los
estudiantes no comprenden del todo el caracter dialégico de la argumentacion (Felton
y Kuhn, 2001), ni las diferencias en la estructura de los distintos movimientos
argumentativos (justificacion, contrargumentacion y réplica) en las discusiones en las
que participan, sino que repiten la estructura de justificacion en cada intervencion. El
aumento de estas respuestas tras la intervencién diddctica también podria atribuirse
parcialmente a la naturaleza de ésta, ya que la mayor parte de las actividades didacticas
se centraron en generar y evaluar la evidencia para dar sustento a las afirmaciones, y se
dedicé menos espacio a la estructura del discurso argumentativo y al andlisis de las
estrategias argumentativas y discursivas para vincular los tres movimientos

argumentativos (Justificacion, Contraargumento, Réplica).

En consecuencia, con el aumento de las Justificaciones alternativas por
contraargumentos, el nimero de contraargumentos auténticos se redujo en los tres
grupos para ambos tipos de contraargumentacion, a excepcion de la
Contraargumentacion autogenerada en el grupo de 42 grado, en el que el nUmero de
Contraargumentos de un nivel mayor a 0 se incrementd de 9 a 19 casos post-
intervencion. Este incremento ocasiond que en el andlisis transversal post-intervencion,
las diferencias entre 42 y 62 grado no resultaran significativas. A su vez, al mejorar el
desempeiio de los estudiantes de 42 grado, se encontraron diferencias significativas
entre este grupo y el grupo de 22 grado (p = ,027) que anteriormente no estaba

presentes.

De manera global, se observé que el grupo de 62 grado progresd con respecto a
si mismo tras la intervencién, aumentando practicamente un nivel en la rdbrica de
desempeiio, mientras que intergrupalmente, después de la intervencion, el desempefio
medio del grupo de 42 se alej6 del de 22 grado y se acerco al de grupo de mayor edad.
Esto nos indica que, si bien la contraargumentacion muestra un efecto suelo en el grupo
mas joven, los estudiantes de 42 grado, con edades entre los 9 y 10 afios, se encuentran
en un momento en el que las ayudas ajustadas y continuadas podrian traducirse en una
mejora significativa en su habilidad para contraargumentar mas adelante al incidir

oportunamente en su Zona de Desarrollo Préximo (Vygotsky, 1978).
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Cuando se analizan los resultados respecto al desempefio en
contraargumentacién a un nivel mas cualitativo, de manera indirecta se puede observar
gue hay una mejora en la calidad de los contraargumentos en los tres grados. Un
ejemplo de ello son las diferencias estadisticamente significativas encontradas en los
tres grados analizados después de la intervencién, al comparar la Justificacion original
con la Justificacion alternativa en la que mostraron un mejor desempefio. En esta Ultima
categoria se incluyeron las respuestas descartadas de los contraargumentos como
Justificaciones alternativas por contraargumento que, si bien no constituyen
Contraargumentos auténticos desde nuestra perspectiva, si se podrian considerar como
proto-contraargumentos apoyados en un nivel de evidencia mas sofisticado del que
tenian antes de la intervencion. Este tipo de justificaciones de teorias alternativas
también constituyen una habilidad clave para desarrollar la competencia argumentativa

habilidades de los estudiantes (Rapanta, 2019).

La variabilidad intra-grpual en el desempefio en ambos tipos de
contraargumentacién impidid que la mejora del desempeiio post-intervencidon se
tradujera en diferencias estadisticamente significativas. El hecho de que la variabilidad
individual se mantuviera tras la intervencién didactica coincide con los hallazgos de
Duschl y colaboradores (2007) quienes encontraron una gran variacion en la
sofisticacion de las estrategias entre participantes de la misma edad. Asimismo, Bullock
y colaboradores (2009) encontraron que las diferencias individuales en las estrategias y
habilidades argumentativas se mantenian estables durante la trayectoria escolar. Esto
nos obliga a considerar la influencia de las diferencias individuales en el desarrollo de
las habilidades argumentativas que otros autores (Means y Voss, 1996) también han
observado en el disefio de las intervenciones didacticas, asi como su potencial para
contribuir a acortar estas diferencias inter e intragrupos ya que se ha observado que los
estudiantes que tienen un peor desempeno suelen tener una mejora en el desempefio
mas importante (Harrell, 2008; Lin, Hong, y Lawrenz, 2012; Means y Voss, 1996). Por lo
tanto, dada la importancia de las habilidades argumentativas para el aprendizaje,
intervenir en edades tempranas es también una forma de contribuir a la equidad de la

ensefianza.
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7.3.4. Cambios en la Réplica tras la intervencion didactica

A diferencia de la contraargumentacion, se observé un progreso en el nivel de la Réplicas
a contraargumentos autogenerados en todos los grados tras la intervencién didactica.
Este resultado podria atribuirse, por una parte, a que todos los grupos partieron de un
desempeiio muy pobre Pre-intervencion, por lo que las actividades de la intervencién
tuvieron un mayor impacto respecto de este movimiento argumentativo. Ademas, esto
se relacionaria con el planteamiento mencionado previamente de algunos autores que
observaron que los estudiantes con un peor desempeiio se ven mas beneficiados de las
intervenciones didacticas para favorecer el desarrollo de las habilidades argumentativas
(Harrell, 2008; Lin, Hong, y Lawrenz, 2012; Means y Voss, 1996). Por otro lado, el
componente dialdgico de las réplicas podria resultar mas claro para los estudiantes
puesto que para este movimiento se requiere considerar una postura contraria, pero
para defender y reposicionar la propia. Esto representa un reto ligeramente mads
asumible para los estudiantes que tienen menos desarrollada su ToM, en relacién con
las preguntas de nuestra entrevista, ya que no requiere la elaboracién de puntos de vista
alternativos, sino la reaccién a éste. Por lo tanto, implica una menor movilizacién de las
habilidades metacognitivas que la producciéon de un contraargumento auténtico en el

gue los alumnos debia posicionarse a si mismos en el lugar de un oponente hipotético.

Respecto al nivel de Réplica heterogenerada, el hecho de que los estudiantes de
292 produjeran mas réplicas auténticas para el contraargumento heterogenerado
también pudiera estar relacionado con el hecho de que en este tipo de respuesta los
alumnos no deben movilizar su ToM para dar una respuesta que debilite la posicién de
un interlocutor hipotético, ya que al plantear la investigadora directamente un
contraargumento se presenté un didlogo auténtico que facilitd la respuesta de los
alumnos al no tener que generar un contraargumento a su propia teoria y recordarlo
para poderlo replicar (Kuhn, 1991). Asimismo, a nivel de didlogo, a los estudiantes mas
jévenes les resulta mas facil reaccionar a un ataque de un oponente que generar un
contraargumento para atacar su propia teoria. Esto podria explicar también la mejora

significativa en el desempeno Pre-Post en todos los grados.

En el caso de 42 y 62 grado, el nimero de casos de Réplica heterogenerada se

redujo después de la intervencion diddctica ya que este tipo de réplica Unicamente se
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considerd como una ayuda adicional para los estudiantes que no lograban producir una
Réplica autogenerada. Ello ocasiond, por una parte, que las muestras fueran distintas
en cada grado y que no hubiera suficientes casos para hacer una comparacion
estadisticamente significativa para los tres grados, lo que dificulté el analisis Pre-Post
del desempefio. Por otro lado, no nos permitié identificar el nivel maximo de Réplica de
los estudiantes que desde un principio lograron generar réplicas auténticas. Esto

constituye una limitacidn que se discutird mas adelante en la seccién correspondiente.

Derivado del andlisis transversal del desempefio entre grados, encontramos que
las mejoras descritas con anterioridad al interior de cada grado se tradujeron en la falta
de diferencias significativas entre los grados adyacentes. Estos datos refuerzan el
planteamiento previo con respecto al impacto positivo de la intervencion para acortar
las diferencias de desempefio entre grados, e incidir en la Zona de Desarrollo Proximo
de los estudiantes para desarrollar sus habilidades argumentativas. Aunque también es
preciso tomar en cuenta la variabilidad de respuesta entre los grupos de edad, que

también contribuyd a atenuar las diferencias estadisticamente significativas.

Por lo anterior, consideramos que nuestros resultados post-intervencién nos
permiten concluir que a pesar de que las habilidades argumentativas en educacién
primaria son todavia incipientes es posible favorecer la generacién de réplicas
auténticas basadas en evidencia, en los estudiantes de primaria, incluso en los de primer

ciclo.

7.3.5 Coherencia y fluidez del discurso argumentativo en la

educacion primaria

Junto con la Contraargumentacién, la estructuraciéon del discurso argumentativo
coherente y articulado representé una de las tareas mas desafiantes y complejas para
los estudiantes de primaria. Y como se pudo observar en los resultados, la gran mayoria
de los estudiantes de los tres grados continud sin generar una Cadena argumentativa
completa, después de la intervencién didactica. Sin embargo, si se observd un ligero
incremento en la construccién de cadenas argumentativas incompletas en los grupos de

292y 49 tras la intervencion.
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En los tres grados se observd un patron similar al encontrado en la entrevista
Pre-Intervencion. Los estudiantes de 22 grado continuaron mostrando dificultades para
producir contraargumentos y réplicas auténticas y, por consiguiente, en la mayoria de
los casos no generaron cadenas argumentativas completas, siendo el grupo con un
desempeiio significativamente mads bajo en comparacién con los otros dos, que también
continuaron sin mostrar diferencias significativas entre ellos. Ambos resultados
concuerdan con la falta de diferencias significativas en la comparacién Pre-Post
intervencién al interior de cada grado, y dan cuenta de la dificultad de estructurar un
discurso argumentativo coherente; una habilidad que incluso adolescentes y adultos no
dominan, tal como plantean Felton y Kuhn (2001) quienes encontraron que
adolescentes y adultos no adaptaban su discurso en funcién de la audiencia ni tomaban
en cuenta los argumentos del oponente para argumentar. Dado que incluso se ha
observado que los adultos tienen dificultades para dirigir sus argumentos a debilitar o
refutar los de su interlocutor (Felton y Kuhn, 2001), resulta légico que los estudiantes de
primaria mostraran problemas para articular su discurso, incluso después de la

intervencion.

Dicha dificultad, probablemente se vio exacerbada por la demanda cognitiva de
la tarea, puesto que durante la entrevista se solicita a los estudiantes que piensen en
una posible respuesta de un interlocutor hipotético para debilitar su propia teoria, lo
que implica movilizar su ToM (lornadou, 2016) y habilidades metacognitivas para pensar
en una postura contraria en relacién con su propia teoria, ademas de tener que apoyar
dicha respuesta con evidencia; y posteriormente pensar en la forma de rebatir dicho
argumento. Este podria ser el motivo por el que muchos de los estudiantes optaran por
pensar en una teoria alternativa y justificarla con un nivel alto de evidencia, en lugar de
generar un contraargumento auténtico. Del mismo modo tendieron a re-justificar su
propia teoria aportando mas evidencia en lugar de generar réplicas auténticas, lo que
impactd directamente en su nivel de cadena argumentativa. Ambos tipos de casos se
contabilizaron como cadenas incompletas puesto que se considerd que no se habia
generado un contrargumento y/o réplica auténtica, lo que incidié en que no hubiera
cambios significativos en la media de la variable antes y después de la intervencién.

Dicho patrén de respuesta se presentd en estudiantes de los tres grados escolares -con
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mayor incidencia en los estudiantes de 62 y 22 grados- y representa un reto a la hora de
disenar futuras intervenciones didacticas para favorecer el desarrollo de la competencia
argumentativa que favorezcan intercambios dialdégicos mas semejantes a la
conversacion exploratoria propuesta por Mercer (2001) y evitar asi intercambios
acumulativos, donde los estudiantes muestran un discurso monoldgico que ignora
posibles posturas opuestas y consiste en la acumulacidn de evidencias y justificaciones
para apoyar ideas concretas que no se retroalimentan entre si, lo que recuerda mas el

tipo de conversacion disputativa, planteada por dicho autor.

La falta de coherencia en el discurso argumentativo pone de relieve la necesidad
de disefar estrategias de ensefianza que hagan mas evidente la forma en la que se
articulan los movimientos argumentativos, ya que aunque los estudiantes puedan
generar los movimientos argumentativos por separado, y se les ensefie de manera
formal cdmo se estructuran -en nuestro caso usamos una adaptacién de diagrama de
flujo como una representacién externa con funcién epistémica-, contindan teniendo
dificultades para centrar y mantener su atencion en el nucleo de la argumentacion. Los
estudiantes muestran una brecha entre lo que saben y lo que llevan a cabo que pudiera
deberse a una etapa previa de Re-descripcidn representacional (Karmiloff-Smith, 1992).
Esto requeriria la practica continuada y la ensefianza de estrategias discursivas (Felton,
2004) que proporcionen a los estudiantes pistas sobre la manera de mantener el flujo
del discurso argumentativo. Este aspecto sera discutido con mayor detalle en el

apartado de las limitaciones.

Finalmente, consideramos que un factor que dificulté la articulacién entre los
tres movimientos argumentativos después de la intervencion se relaciona con la
distribucién del tiempo en la intervencién. La mayoria de las actividades se enfocaron
en la evaluacién de los argumentos y la generacién de la evidencia y se dedicé poco
tiempo a centrar la atencidon de los estudiantes en la manera de relacionar sus
argumentos con lo planteado por su interlocutor, asi como en ensefiar estrategias
discursivas para dirigir los movimientos argumentativos hacia el argumento precedente.
Todo lo anterior pone de relieve la necesidad de hacer explicitas las estrategias
discursivas para dirigir los contraargumentos y réplicas a responder de manera

coherente los argumentos del interlocutor. Ello implica aprender a evaluar posiciones
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contrarias y a debilitarlas; asi como identificar y matizar las limitaciones de los
argumentos propios, y usar la evidencia de manera efectiva para apoyar o descartar los
argumentos. Todas estas habilidades requieren de la ensefianza explicita y la practica
continua ya que rara vez se presentan en poblacién adulta si no es en relaciéon con un

nivel alto de formacion académica (Barchfeld y Sodian, 2009; Kuhn, 1991).

7.3.6. Avances y retrocesos en el aprendizaje de la argumentacion
en estudiantes de primaria

Como se discutid previamente, los tres grados escolares se beneficiaron de manera
diferenciada de la intervencion educativa. En consecuencia, se observaron diferentes
procesos de desarrollo de las habilidades argumentativas en los diferentes grados
analizados. A continuacion, se describen los principales cambios en el desempefio de los

estudiantes derivados del analisis cualitativo de los datos.

7.3.6.1. La generacion de razones alternativas y de soporte en
lugar evidencia y el efecto “no sé”

Una de las principales caracteristicas de las justificaciones de 62 grado antes de la
intervencién didactica y que se observé como uno de los cambios mas frecuentes en las
justificaciones de 22 grado después de la intervencidn, fue el incremento de razones
potenciales de la causa del abandono, llegando a dar hasta 6 razones en algunos casos,
lo cual muestra que los estudiantes consideraron mas alternativas para la explicaciéon de
un mismo fendmeno (Kuhn, Cheney y Weinstock, 2002). Resulta interesante ver que en
la entrevista Post-intervencion los estudiantes de 22 grado dieron mas razones de
soporte espontaneas. Dichos alumnos generaron las razones de soporte mientras se les
preguntaba por las causas posibles del abandono, explicando por qué podria ser una
causa del abandono, antes de que se les pidiera una demostracidn. Esto podria sugerir
una mayor consciencia de que las opiniones deben ser justificadas (Faigenbaum, 2012).
Este tipo de respuestas también siguieron presentes después de la intervencién en los

grupos de 42 y 62 grados acompafiados de evidencia en la mayoria de los casos.
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Otra tendencia que aumentd Post-intervencion fue la de generar razones
alternativas para el abandono en lugar de justificar con evidencia la teoria original, es
decir, al pedir a los participantes que demostraran que su teoria era la principal causa
del abandono, estos tendian a plantear otras alternativas para el abandono. Este
fenédmeno se observo principalmente en el grupo de 22 grado, pero también en el de 42
grado. Dichas respuestas podrian ser el resultado de una malinterpretacién del
cuestionamiento a su razén a partir de la pregunta: “¢Y cdémo sabes que los abandonan
por esa razén?”. Probablemente los estudiantes interpretaron que se les solicitaba
generar mejores razones, en lugar de justificar su opinién. Esto podria deberse a que
durante la intervencion las primeras actividades consistieron en la generacién vy
formulacidn de razones y razones de soporte para construir argumentos; para
posteriormente jerarquizarlas y seleccionarlas en funcién de su grado de relevancia,
claridad y contundencia. El efecto de dichas actividades en las habilidades
argumentativas de los estudiantes también se constatd durante el andlisis cualitativo de
los datos, en el que se observd un incremento tras la intervencidon en el nimero de
referencias que hicieron los estudiantes a la jerarquia de las razones dadas, pasando de
4 a9enelcasode22grado,de 3a 14 enelcasode 42y de 8a30en el caso de 62 grado.
Esto muestra los beneficios de la intervencion en la capacidad de los estudiantes de los

tres grados para evaluar la calidad de las razones.

Ademas de la generacidn espontanea de razones de soporte para justificar sus
elecciones de las causas del abandono, también se observé que los estudiantes tendian
a dar mads razones de soporte para justificar, en lugar de dar evidencia. En estos casos
en los que se generaron razones de soporte en lugar de evidencia, el desempefio de los
estudiantes coincidiria con lo planteado por Brem y Rips (2000) respecto del uso de
explicaciones en lugar de evidencia cuando ésta no se encuentra disponible o no parece
fiable/valida. Se ha observado que dicha tendencia a la explicacidn se mantiene incluso
cuando se les solicita explicitamente a los estudiantes que den una justificacion basada
en evidencia (Glassner, Weinstock, Neuman, 2005) tal como en nuestra consigna

durante la entrevista.

Asimismo, las respuestas de los estudiantes que no generaron ni razones de

soporte, ni evidencia por ejemplo: “es que no sé”, “creo que estd mal”, “es que no se
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me ocurre ninguna evidencia”, “eso si no lo sé bien”- también podrian reflejar una
mayor consciencia de los requisitos para justificar una opinion., en relacion con el efecto
“no sé” descrito en el andlisis de los resultados cualitativos de 22 grado post-
intervencién (ver Figura 39, pdgina 371, para un ejemplo de este efecto Post-
Intervencion). En él, los estudiantes daban indicios de comprender la necesidad de
acompafiar las justificaciones con evidencia, pero al no contar con ninguna, solian
responder “no sé” al ser cuestionados sobre cémo podrian demostrar el abandono de

los perros por la causa propuesta por ellos.

Este aparente empeoramiento de las respuestas Post-intervencion podria estar
relacionado con un proceso de reflexidn sobre la nocion de evidencia y sobre su propia
capacidad para generar evidencia valida, lo cual supondria un avance en el desarrollo de
su habilidad para evaluar evidencia. Esto podria reflejar un proceso similar a la
Redescripcion representacional planteada por Karmiloff-Smith (1992) que se caracteriza
por progresiones y regresiones en el desempefio. En dicha propuesta evolutiva, los
retrocesos se consideran normales y necesarios para reestructurar el conocimiento y
establecer conexiones entre varios dominios de conocimiento. Este tipo de respuestas
también se presentd en menor medida en los estudiantes de 42 y 62, aumentando la

variabilidad y el rango de respuestas en ambos grupos.

7.3.6.2. Incorporacion de la nocion de evidencia como requisito
para la demostracion y jerarquizacion de la evidencia

En el analisis cualitativo de los datos también se observéd que en muchos casos el efecto
“no sé” se presentd juntamente con la referencia espontanea a la evidencia como
prerrequisito para la demostracidn del abandono. La referencia a dar evidencias o
pruebas se presentd espontaneamente tras las preguntas: écomo podriamos demostrar
gue esa es la causa del abandono?, ¢Qué podriamos hacer para demostrarlo?, (Qué
podria hacer él para demostrarte que estds equivocado? Esta respuesta se presenté en
los dos grados inferiores, principalmente en el grupo de 42, Sin embargo, los estudiantes

de 62 tendieron a especificar el tipo de evidencia que seria necesaria para demostrar el
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abandono (“me tendria que mostrar datos de internet o encuestas que demostraran
que esa no es la razén”), a diferencia de los otros dos grupos en los que Unicamente se

referian a la evidencia de manera general (“me tendria que dar pruebas”).

La presencia de este tipo de respuestas da cuenta del efecto positivo de la
intervencién en la comprension de la importancia de la evidencia para la argumentacién,
qgue es uno de los aprendizajes esenciales para desarrollar la argumentacién
competente. Asimismo, constituye un progreso importante en el proceso de diferenciar
entre las propias hipdtesis y teorias, y la evidencia que las respalda como dos elementos
separados, una tarea que algunos investigadores han mostrado que representa una de
las principales dificultades para la buena argumentacién (Kuhn, 1991) y que requiere de

la ensefianza explicita para lograrse (Duschl et al., 2007).

Respecto a la evidencia como elemento indispensable de la demostracion, en el
analisis cualitativo de las respuestas se observd que como parte de Ia
contraargumentacién y de la réplica algunos de los alumnos tendian a jerarquizar las
evidencias como forma de descartar la evidencia del oponente o posicionar la suya con
respuestas del tipo “yo tendria la razén porque yo consulté mds fuentes de informacion
y él sélo una”, o “porque mi evidencia estd bien y la suya es falsa”. De este tipo de
respuestas se presentd un solo caso en los grupos de 42 y 62 antes de la intervencion,
pero aparecieron en igual proporcion en los grupos de 22 y 49 grados después de la
intervencion (3 casos en cada grupo), y en 18 casos y 29 ocasiones, en el grupo de 62
grado. Estos resultados concuerdan con el efecto de la intervencion en investigaciones
realizadas por otros investigadores (Chen et al., 2016; McNeill, 2011; Kuhn et al., 2013;
Zembal-Seul et al.,2013), quienes observaron que los estudiantes mejoraron su
capacidad de examinar criticamente los argumentos a partir de la evidencia.
Especificamente, Chen, y colaboradores (2016) trabajaron con alumnos de 52 grado de
primaria y también encontraron un aumento significativo en la proporcion de
expresiones donde los estudiantes cuestionaron la calidad de la evidencia, enfocandose
especificamente en la suficiencia de la evidencia y la solidez del razonamiento. Ello
indica que, si bien la habilidad para evaluar la calidad de la evidencia en términos de
adecuacién y suficiencia puede desarrollarse a edades tan tempranas como en la

educacién preescolar (Zembal-Seul et al.,, 2013), dicha habilidad requiere de la
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ensefianza explicita, y de grandes cantidades de andamiaje y practica continuada. El
hecho de que los estudiantes de 62 hicieran mas referencias a la calidad de la evidencia
y la jerarquizaran como estrategia de réplica, podria deberse a que cuentan con un
bagaje mds amplio de estrategias para investigar, consultar y obtener informacién, de
un mayor numero de fuentes, y es una practica mas habitual en sus actividades escolares
-principalmente de la asignatura de ciencias-, en contraste con los estudiantes de 22 y

49 grados.

7.3.6.3 Argumentacion centrada en la evidencia y su impacto en la
generacion de Contraargumentos y Réplicas auténticas.

El énfasis de la intervencién didactica en el papel de la evidencia en la argumentacién
generd que los estudiantes concentraran sus esfuerzos en generar evidencia de mayor
calidad para apoyar sus argumentos. Esto trajo consigo un efecto positivo y uno negativo
en el desempefio posterior a la intervencion. Por un lado, los participantes generaron
evidencia de mayor calidad, alcanzando los niveles mas altos de evidencia,
principalmente en el grupo de 62 grado. Ademas, disminuyeron los casos de evidencia
de nivel mas bajo -especialmente en el caso de 42 grado-. Esto implicé que disminuyeran
en gran medida los argumentos que no se apoyaban en ningun tipo de evidencia, lo que
representa un avance importante en la comprensidn de que la evidencia es un

prerrequisito para justificar las opiniones.

En consecuencia, tras la intervencién didactica, los participantes de todas las
edades se encontraban en condiciones de identificar y producir evidencias de mayor
calidad para apoyar sus argumentos. Esto coincide con los resultados de diversas
investigaciones respecto del efecto positivo de la practica argumentativa para favorecer
la generacion y uso de la evidencia para argumentar (Kuhn y Udell, 2003; Moore, 2013;
Chen, Hand y Parks, 2016; McNeill, 2011; Zembal-Seul, McNeill y Herschberger, 2013;

Zilmer, Crowell y Zavala, 2013).

No obstante, como efecto negativo del enfoque centrado en la evidencia de la

intervencion didactica, el progreso en la generacién de evidencia de calidad se vio
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acompafiado de una tendencia a justificar en lugar de generar contraargumentos vy
réplicas auténticas, en muchas de las respuestas post-intervencion de los tres grados
escolares. Como se discutié previamente, la aparicidn de este tipo de respuestas podria
también estar asociado al hecho de que la contrargumentacion de la propia teoria tiene
una complejidad cognitiva mas alta que la justificacion de una teoria alternativa, ya que
implica posicionarse en el lugar de un interlocutor hipotético. Este hecho podria haber
contribuido a que los participantes pensaran en una teoria alternativa y generaran
evidencia para demostrarla, en lugar de proporcionar un posible contraargumento para
debilitar su teoria original. Esto apoyaria el planteamiento de Kuhn y Felton (2001)
quienes analizaron las estrategias discursivas empleadas para argumentar y compararon
el desempeno de adolescentes y adultos. Uno de sus resultados es que estos no
tomaban en cuenta los argumentos del oponente para argumentar, y hacian un escaso
uso de los contrargumentos. Esto también podria aplicarse a la generacion de réplicas
auténticas, que también requiere considerar y valorar los argumentos de un contrario

para debilitarlos.

Por otro lado, el incremento de Justificaciones alternativas por contrargumentos
y Réplicas por re-justificacion podria interpretarse a partir de las caracteristicas de la
intervencion didactica implementada, que como se menciond previamente, dedicd la
mayor parte del tiempo a que los participantes identificaran los requisitos para evaluar
y generar evidencias de calidad y los pusieran en practica. Sin embargo, este tipo de
respuestas también podrian estar asociadas con el proceso de Re-descripcidon
Representacional (Karmiloff-Smith, 1992) mencionado anteriormente. Segun este, los
estudiantes desarrollaron de manera independiente sus conocimientos explicitos sobre
la evidencia y los usaron para generar evidencia de calidad para justificar, mientras que
su conocimiento en torno a la contraargumentacion y la réplica se encuentra en un nivel
implicito no reestructurado vy, por lo tanto, son incapaces de relacionarlos
correctamente con los demds movimientos argumentativos. Esto nos hace pensar que,
mas que un efecto negativo de la intervencion, nuestros resultados evidenciarian una
etapa previa a la consolidacién de la nocidn de contraargumento y réplica, y mostrarian
la aplicacion de los conocimientos explicitos alcanzados por los alumnos sobre los

requisitos para generar y usar la evidencia para justificar sus argumentos. Todo ello nos
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permite afirmar que, aunque se observa una tendencia evolutiva en el desarrollo de las
habilidades argumentativas, se requiere de la practica guiada, y mucho apoyo educativo

(Zembal-Seul, McNeill y Herschberger, 2013) para lograr una argumentacién

competente.
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7.4. Argumentacion y pensamiento critico ¢una meta alcanzable en
educacion primaria?

A manera de resumen, los resultados muestran que las intervenciones didacticas
pueden contribuir a disminuir las brechas de desempefio entre los estudiantes de
diferentes edades, con lo cual es posible progresar en el logro de los estandares
curriculares respecto el desarrollo de las habilidades argumentativas en la educacién
obligatoria desde los primeros ciclos de primaria (SEP, 2011; OCDE, 2013; NRC, 2008,
2010). A pesar de este avance, consideramos que las expectativas de los curriculos
escolares a nivel internacional, y especificamente en el contexto mexicano, no se ajustan
a los contenidos curriculares que se trabajan dentro de las aulas, ni a las habilidades

reales que muestran los estudiantes de primaria, ain con andamiaje.

Asimismo, los cambios diferenciados por grados nos dan pistas sobre las zonas
de desarrollo préximo en las que se puede incidir para potenciar el desarrollo (Vygotsky,
1978) de las habilidades argumentativas de los estudiantes de manera mas ajustada a
cada grado escolar. Especificamente nuestra intervencién sugiere que en 29 grado es
posible favorecer la generacion de evidencia para justificar e iniciar en el analisis de la
consideracién de teorias alternativas con miras a construir contraargumentos. En el caso
de 42 grado, es posible trabajar en la mejora de la validez de sus fuentes de informacién
para aportar evidencia, transitando de la evidencia personal al conocimiento
compartido, asi como en la construccion de réplicas que refuten los contraargumentos,
en lugar de justificar nuevamente su posicién inicial. Finalmente, dado que los
estudiantes de 62 cuentan con herramientas para generar evidencia valida, y son
capaces de producir réplicas y contraargumentos, los principales aspectos que podrian
trabajarse en este grado son, por un lado, la identificacidn de las diferencias entre hacer
posible la causa de un fendmeno, y demostrar la probabilidad de que dicha sea la causa
del mismo, lo que en nuestra intervencién diferenciamos como justificacién para la
razon versus para la demostracion de la causa (ver apartado 6.2.3, pagina 266). Y, por
otro lado, ensenar y practicar estrategias argumentativas y discursivas que permitan
dirigir los argumentos a debilitar los del oponente, de manera que el discurso

argumentativo sea coherente y esté articulado.
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La diferenciacién entre teoria y evidencia parece ser uno de los procesos basicos
mas dificiles de consolidar en los tres grados escolares, y tal como lo menciona la
literatura, también durante la adolescencia y la edad adulta (Felton y Kuhn, 2001) y
depende de la trayectoria formativa (Barchfel y Sodian, 2009), por lo que resulta de vital
importancia reflexionar con los estudiantes y disefiar actividades didacticas que

permitan que los estudiantes comprendan dicha diferencia.

Del mismo modo, la articulacién entre los movimientos argumentativos resulta
un drea de estudio aun bastante inexplorada y que requiere de la ensefianza explicita.
Si bien muchos de los estudios sobre argumentacion emplean el modelo de
argumentacién de Toulmin (1958) como referente de la articulacidon entre todos los
elementos que componen el proceso argumentativo -incluida nuestra investigaciéon- ya
sea por la complejidad de los contraargumentos y réplicas, o porque no se explicita de
manera mas precisa en las intervenciones, los estudiantes no suelen mantener el hilo
de la discusion (Reznistkaya y Wilkilson, 2017) ni articulan correctamente los
argumentos, contraargumentos y réplicas por lo que parece que no se apropian de dicho
esquema de argumentacién. Resulta necesario ensefiar estrategias discursivas para
relacionar y atacar los movimientos argumentativos precedentes, asi como la manera
para emplear la evidencia para debilitar los argumentos del otro y no sélo para

posicionar los propios.

Al respecto de la coherencia del discurso argumentativo, en los debates
realizados como modelado para el debate con el director del colegio (ver Tabla 26,
pagina 171, sesién 4 de la intervencién), al estar mds motivados y menos preocupados
por el resultado, y al discutir con pares, los estudiantes vincularon de manera mas
eficiente los tres movimientos argumentativos, sin embargo, en la mayoria de los casos
no los apoyaron con evidencia, o con una de un nivel muy sencillo. Esto pareciera indicar
gue los estudiantes sélo se centran en un aspecto del proceso argumentativo a la vez,
es decir, a dirigir sus intervenciones al nlcleo argumentativo de la discusion y debilitar
los argumentos del oponente, o a generar evidencia valida para sustentar sus
argumentos. El material audiovisual con los debates entre estudiantes de la sesion 4 de
la intervencién diddactica aun esta por analizar de manera sistematica, lo que nos podria

aportar mas luz sobre la construccién de cadenas argumentativas por parte de los
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estudiantes. Como apunte al respecto de la articulacion de los movimientos
argumentativos, Unicamente una estudiante del grupo de 42 grado vinculdé y denominé
correctamente sus respuestas como argumento, contraargumento y réplica. A pesar de
que dichas respuestas estuvieron dirigidas a apoyar la viabilidad de su razén mds que a
demostrar la secuencia causal, este caso nos da informacion relevante acerca de las
posibilidades de apropiacién del esquema argumentativo completo por parte de los
estudiantes de menos de diez afios de edad, asi como de la utilidad del Diagrama para

estructurar la argumentacion empleado en nuestra intervencion.

Tomando en cuenta los hallazgos de los andlisis comparativos Pre-Post
intervencién intra-grupalmente (Estudio 2) y Pre y Post Intervencién inter-grupalmente
(Estudios 1 y 2 respectivamente), nuestros resultados respecto de las habilidades
argumentativas de los estudiantes de educacién primaria y su falta de consistencia en el

desempefio argumentativo podrian explicarse a la luz de cuatro factores principales:

1) La existencia de una pauta evolutiva, principalmente asociada con el desarrollo
epistemoldgico y de las habilidades metacognitivas (Chandler et al, 2002; Coirier
y Golder, 1993; Felton y Kuhn, 2001, lordanou, 2016; Kuhn et al.,2013).
Asimismo, los conocimientos previos de los estudiantes de mayor edad respecto
de las practicas de investigacién y la validez de las fuentes de informacion
(Duncan et al., 2018; Ford, 2008; Gott, et al., 2008) contribuyeron a que se
observara un mayor desempefio en este grupo.

2) La variabilidad individual en el desempefio argumentativo que no llega a
estabilizarse hasta la adolescencia y con ayuda de la escolaridad (Hammer y Elby,
2002; Bullock, Sodian y Koerber; 2009, Barchfeld y Sodian, 2009; Means y Voss,
1996).

3) Los procesos de Re-descripcion Representacional (Karmiloff-Smith, 1992) que
generaron, por un lado, retrocesos respecto de la generacién de
contraargumentos y réplicas auténticos en pro de la generacidn de evidencia de
mas calidad. Y por el otro, avances en el uso y evaluacién de la evidencia, y en la
habilidad para justificar de manera mas competente (Duschl, Schweingruber y

Shouse, 2007; Sandoval, Sodian, Koerber, y Wong, 2014).
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4) El efecto positivo de la practica guiada y la ensefianza explicita de la
argumentacion basada en evidencia (Kuhn y Udell, 2003; Kuhn et al., 2013;
Moore, 2013; Rapanta, 2019; Reznitskaya y Wilkilson, 2017), a partir de ayudas
ajustadas a la Zona de Desarrollo Proximo de los estudiantes (Vygotsky, 1978),
gue permitié acortar las brechas de desempefio entre los grupos de mayor a
edad con respecto a los estudiantes mas pequefios (Chen, Hand y Parks, 2016;
Zembal-Seul, McNeill y Herschberger, 2013); y entre los estudiantes con alto y
bajo rendimiento argumentativo (Harrell, 2008; Lin, Hong, & Lawrenz, 2012;

Means & Voss, 1996).

Nuestros resultados muestran que los estudiantes de primaria, incluso los mas jovenes,
comprendieron que la evidencia es un prerrequisito para la demostracion vy
argumentaciéon de las ideas, y que no todas las evidencias tienen el mismo valor
demostrativo. Esto se evidencid por el efecto “no sé” tras la intervencidn, descrito
anteriormente, en el que los estudiantes no generaron mas evidencias para justificar
tras dar una definicion de evidencia, por considerar que no sabian o no tenian
informacién que cumpliera el requisito de evidencia para justificar su opinién, y en el
incremento de la aparicion de justificaciones de teorias alternativas con un mayor nivel
de evidencia en lugar de contraargumentos -efecto del énfasis en la evidencia de la
intervencion-. La evaluacién de la evidencia constituye una etapa previa al desarrollo del
pensamiento critico, ya que implica el andlisis critico, basdandose en criterios
“cientificos” o compartidos, de la informacidon que se recibe y que se proporciona al

argumentar.

Los estudiantes de los tres grados ofrecieron una mejor Justificacion a una teoria
alternativa que a su propia teoria. Esto podria deberse a que cuando se les solicitaba la
generacién de una teoria alternativa, los estudiantes ya habian generado varios
argumentos y evidencias y estaban mds implicados en la discusién. Esto pone de relieve
la necesidad de la practica continua de la argumentacion en las aulas, y la necesidad de
implicar a los estudiantes en procesos de argumentacidon como parte de la metodologia
de trabajo en las clases. La consideracién de teorias alternativas, a pesar de que sesgd
la generacién de contraargumentos después de la intervencion, es también un indicador

de desarrollo incipiente de la competencia argumentativa y del pensamiento critico, ya
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gue implica considerar que algunas posiciones alternativas también pueden ser validas

si se justifican.

El desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes también se evidencié en
el incremento de casos en el que los estudiantes no generaron réplicas ya que aceptaron
los contraargumentos propios o heterogenerados, tras evaluarlos y considerarlos

igualmente plausibles y validos para demostrar la causa del abandono.

Ambos resultados se encuentran en linea con el planteamiento de Kuhn, Cheney
y Weinstock (2002) acerca de que el desarrollo epistemoldgico transita por diversos
niveles, partiendo de posiciones Realistas -donde las afirmaciones son copias de la
realidad externa- o Absolutistas -las afirmaciones son hechos y son correctas o
incorrectas en funcion de si representan la realidad-, hacia posturas Multiplistas -donde
se considera que las afirmaciones son opiniones y dependen de su justificacién ya que
la realidad no es directamente comprensible-, y Evaluativistas, -donde las afirmaciones
son juicios que pueden ser evaluados y comparados de acuerdo con los criterios de la

argumentacioén y de lo que se considera una evidencia valida.

En nuestra investigacién, las posturas Realista y Absolutista, las observamos en el
desempeiio de la mayoria de los estudiantes antes de la intervencidn, quienes
generaron argumentos apoyados Unicamente en evidencia basada en la experiencia
personal y la comprobacién directa. Asimismo, en el caso de los grupos de 22 y 42 grados,
muchos de ellos no generaron, ni consideraron teorias alternativas como causas
plausibles del abandono. Por el contrario, tras la intervencidon, observamos una
tendencia de progresion hacia posturas Multiplistas, en el caso de los grupos de 22 y 42
grados, quienes comenzaron a considerar varias teorias alternativas como
potencialmente correctas si se justificaban con evidencia. Incluso se llegd a posiciones
Evaluativistas en los estudiantes de 62 grado y algun caso puntual 42 grado. Un ejemplo
de esta ultima postura se observd en varios de los estudiantes de 62 grado quienes, tras
la intervencion, plantearon que la forma de evaluar quién tenia la razon sobre la causa
del abandono era en funciéon de la validez de la evidencia presentada, es decir,
proponian jerarquizar la veracidad de las fuentes de informacién a manera de réplica.

Este ultimo nivel se encontrd sélo en un reducido nimero de casos, pero muestra que
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es posible desarrollar el pensamiento critico en etapas tempranas como la educacién

primaria.

El cuestionamiento metacognitivo que involucra la entrevista empleada también
permite que los estudiantes evallen, analicen o valoren su propio conocimiento de lo
que es la evidencia y cdmo podrian demostrar a un oponente que se equivoca, Yy
viceversa. Esto también forma parte de las habilidades indispensables para el desarrollo

de la ToM y del pensamiento critico.

Por todo ello, podemos afirmar que, si bien la competencia argumentativa esta
en un estadio muy incipiente y rudimentario, en la educacion primaria, es posible
favorecer el desarrollo de las habilidades argumentativas a lo largo de esta etapa
educativa, a partir de ayudas ajustadas que permitan a los alumnos extender su ZDP y
lograr aprendizajes que son un prerrequisito para la competencia argumentativa y el
pensamiento critico. Las intervenciones educativas ademds son particularmente
importantes en los contextos en los que los alumnos tienen poco acceso a actividades
qgue impliquen la discusién y argumentacién en el aula, y aquellos que tienen un pobre
desempefiio en este proceso, como es el caso de nuestros participantes. Por ello, las
intervenciones diddcticas, ademas de ser una herramienta de aprendizaje fundamental
para el desarrollo integral de los estudiantes, son un factor de equidad educativa para
los estudiantes que tienen mas dificultades para analizar la informacién, y usarla para
justificar y expresar sus propias ideas, asi como para construir su propio conocimiento,
habilidades esenciales para el aprendizaje y la formacion basica del siglo XXI donde las
asignaturas cada vez tienen menos relevancia curricular y se priorizan la alfabetizacién
en el sentido amplio (en lengua, ciencias, matemadticas, cultura) y las competencias para

el aprendizaje y la vida en sociedad.
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CAPITULO 8

CONCLUSIONES
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A continuacion, se enlistan las conclusiones concretas, derivadas de cada uno de los

estudios llevados a cabo como parte de nuestra investigacion.

Estudio 1

Los estudiantes de educacion primaria muestran una tendencia evolutiva en el
desarrollo de sus habilidades argumentativas. Dichas habilidades se encuentran
en un estado incipiente en los tres grados analizados en nuestra investigacion
(29, 49, y 62). Respecto del desempenio diferencial de cada grupo en cada uno de
los movimientos argumentativos podemos concluir que:

o La gran mayoria de nuestros estudiantes de 22 grado no generaron
Contraargumentos ni Réplicas auténticas.

o Los estudiantes de 42 y 62 presentan un desempeio muy similar en la
Justificacién, sin  embargo, los estudiantes de 62 lograron
contraargumentos auténticos en mayor medida que los de 42 grado.

o Los participantes en los tres grados no generaron réplicas auténticas
antes de la intervencidn didactica.

o En todos los grados, el nivel medio de evidencia generada por los
estudiantes fue rudimentario y basado en la experiencia personal y en la
comprobacién directa de la secuencia causal.

Puesto que en los tres grados analizados fue posible encontrar estudiantes
capaces de generar Justificaciones y Contrargumentos auténticos apoyados en
evidencia proveniente de fuentes externas de informacion, podemos concluir
que las habilidades argumentativas se encuentran suficientemente
desarrolladas para llevar a cabo intervenciones para favorecer la competencia
argumentativa desde 22 grado de primaria y que es pertinente hacerlo.

El desarrollo de las habilidades argumentativas en primaria se encuentra en un
estado emergente con caracteristicas intra e intergrupo muy variables, con
progresiones y regresiones y no con una progresion lineal. Asi, se observan
puntualmente respuestas de estudiantes de 22 grado que superan a las de 62

grado.
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La Réplica heterogenerada parece ser un movimiento argumentativo en el que
los estudiantes muestran un mejor desempeiio en comparacién con la Réplica
autogenerada ya que exige un menor nivel de procesamiento metacognitivo de
los participantes, puesto que no requiere la consideracidn de una postura
contraria ni es imprescindible movilizar su ToM para construir el argumento.

Los participantes de todas las edades muestran dificultades para relacionar los
movimientos argumentativos entre si y suelen presentar un discurso
fragmentado, monoldgico, en el que priman el aporte de evidencia en
detrimento de la generacién de argumentos que respondan al planteamiento de
un oponente. Mas concretamente, en el caso de la contraargumentacion tienden
a aportar evidencia para probar una teoria alternativa. Y en el caso de la réplica,
a probar su teoria original en lugar de debilitar los contraargumentos relativos a
dicha réplica. Esta tendencia se acentué tras la intervencioén, en los resultados

del Estudio 2.

Estudio 2

La intervencién didactica tuvo un impacto positivo en todos los grupos de edad,
sin embargo, dicho impacto fue diferenciado para cada grado. De manera
general, respecto al desempeiio por grado podemos concluir que:

o Los estudiantes de 22 grado mejoraron en su habilidad para generar
evidencia, asi como en la comprension de la necesidad de aportar
evidencia para justificar su opinién y fortalecer sus argumentos. En
consecuencia, también mejoré su nivel de justificacion. Tras la
intervencioén, algunos de los estudiantes mads jévenes lograron generar
réplicas auténticas.

o Los estudiantes de 42 grado mejoraron en su habilidad para construir
argumentos basados en evidencia proveniente de fuentes externas
consideradas validas, comprendieron la necesidad de aportar evidencia
como un prerrequisito para argumentar, y fueron capaces de considerar

teorias alternativas, asi como la posibilidad de que varias de ellas sean
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correctas. También fueron capaces de generar réplicas auténticas de
mayor calidad.

Los estudiantes de 62 grado mostraron el cambio mas evidente en el
desempefio argumentativo al mejorar en todos los movimientos
argumentativos y alcanzar un grado de sofisticacién mayor en la
evidencia usada para argumentar. Algunos de los estudiantes de 62 grado
inclusive emplearon la jerarquizacion de las fuentes de informacion como
medida de validez de la informacidn, lo que indica un progreso en el
desarrollo de su pensamiento critico. Sin embargo, esta posicidn
evaluativista sobre la evidencia, también trajo consigo una disminucién
en la generacién de contraargumentos y réplicas auténticos como parte
de sus procesos de reestructuracion del conocimiento y dominio del
razonamiento basado en evidencia. Los resultados de los alumnos de 62
grado muestran que esta etapa escolar proporciona una buena
oportunidad para desarrollar el pensamiento critico en alumnos de estas
edades.

Las brechas de desempefio existentes entre grados se acortaron tras la
intervencién. Tanto entre los alumnos de 22 y 42 grados en la generacién
de Evidencia, la Contraargumentacién y la Réplica; como entre los
alumnos de 42 y 62 grados en la Contraargumentacién autogenerada y

heterogenerada y la Justificacidn de teorias alternativas.

e Lapractica continuada de la argumentacidn permite que los estudiantes mejoren

en sus justificaciones y generen evidencia de mayor calidad, al implicarse en la

discusidon argumentativa.

e La edad limite para desarrollar las habilidades argumentativas con ayudas

ajustadas y practica continua parece ser alrededor de los 7 afios, ya que, tras la

intervencion, algunos de los alumnos de 292 grado fueron capaces de generar

réplicas. Asimismo, al contar con un mayor bagaje de conocimientos previos, los

estudiantes de 62 grado mostraron un mayor progreso en el desempeno

argumentativo general, especialmente en la generacién de evidencia de mayor

complejidad.
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e Se observé un incremento en la calidad de la Evidencia en detrimento de la
generaciéon de Contraargumentos y Réplicas auténticas. Esta tendencia a la
generacion de evidencia para justificar, en lugar de contrargumentar o replicar
se intensificé tras la intervencion, posiblemente debido a que el enfoque de la
intervencién estuvo centrado mayoritariamente en la necesidad de generar y
usar evidencias para apoyar los argumentos. Sin embargo, justificar un
argumento o teoria alternativo al planteado por un interlocutor se considera
también una habilidad necesaria y un prerrequisito para construir argumentos
validos y persuasivos. Asimismo, estas justificaciones en lugar de
contraargumentos y réplicas se apoyaron de una evidencia de mayor calidad.

e Tras la intervencién, los estudiantes contindan teniendo problemas para
relacionar argumentos durante la discusién y generaron movimientos
argumentativos desarticulados. Y tienden a la justificacién de teorias alternativas
y a la re-justificacidon de su propia teoria en lugar de generar contraargumentos
y réplicas auténticas.

e Por todo lo anterior, consideramos que nuestros resultados post-intervencién
nos permiten concluir que, a pesar de que las habilidades argumentativas en
educacién primaria son todavia incipientes, es posible favorecer la competencia
argumentativa, llegando incluso a la generacién de réplicas auténticas basadas
en evidencia en los estudiantes de primaria, inclusive en los alumnos de 22 grado.
Esto se consiguid a través de la practica continua del razonamiento basado en
evidencia, y de la explicitacién de la estructura argumentativa, es decir, de la
forma de relacionar sus tres componentes basicos -Justificacion,

Contraargumentacién y Réplica- durante la discusion argumentativa.

Estudio 3

e La literatura sobre argumentacién no define claramente lo que entiende por
evidencia. El Concepto de Evidencia recibe poca atencién y se define vagamente,
centrandose mas en las practicas cientificas de investigacidn, que en la definicién

del Concepto de Evidencia en si mismo. Se requiere definir criterios e indicadores
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compartidos de lo que se entiende por evidencia en la literatura cientifica al
respecto que puedan emplearse para sistematizar la investigacién y los procesos
de ensefianza y aprendizaje de la argumentacion.

e De manera general, en nuestra muestra los estudiantes de sexto grado
mostraron una comprensién mas elaborada del Concepto de Evidencia en
comparacion con el grupo de 49 grado, llegando en algunos casos a una
definicidn abstracta y generalizable de evidencia. Sin embargo, al igual que en su
desempeiio argumentativo, los estudiantes de ambos grados mostraron una
importante variabilidad intragrupo. En ambos grupos se identificaron casos en
los niveles minimo y maximo de la rubrica de analisis, tanto para la definicién
como para la funcién de la evidencia.

e Seobservo unarelacién entre los conocimientos previos de los estudiantes sobre
lo que es una evidencia y cudl es su funcion en la demostracién de una secuencia
causal, y la calidad de sus justificaciones. Dicha relacién fue independiente del
grado escolar. Se observaron tres patrones distintos de desempefio tras la
elicitacion del Concepto de Evidencia durante la entrevista: 1) los estudiantes
con una buena comprensién del Concepto de Evidencia y buen desempefio
argumentativo, mantuvieron su nivel de Justificacion; 2) los estudiantes que no
tenian conocimientos previos de lo que es una evidencia empeoraron su
desempeiio al no ofrecer ninguna evidencia para justificar su opinion; y 3) los
estudiantes con una comprension muy bdsica del Concepto de Evidencia
mejoraron su desempefio y ofrecieron evidencia de mas calidad para justificar.

e Es necesario considerar los conocimientos previos de los estudiantes sobre el
Concepto de Evidencia en el disefio de propuestas de intervencidn. Introducir
consignas que favorezcan la movilizacion de las habilidades metacognitivas de
los estudiantes durante el discurso argumentativo les permite tomar consciencia
de los requisitos que debe cumplir una evidencia para apoyar un argumento y
cumplir con su funcion demostrativa. El cuestionamiento critico es una de las

estrategias que puede favorecer dichos procesos.
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CAPITULO 9

CONTRIBUCIONES, LIMITACIONES Y LINEAS
FUTURAS DE INVESTIGACION
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Limitaciones de la investigacion

Como se menciond previamente, en esta investigacién se considerd la calidad de Ila
evidencia como el principal indicador de calidad argumentativa, por esta razoén, las
rabricas de codificacion de los movimientos argumentativos (Justificacion,
Contraargumentacion y Réplica) se graduaron con base en el nivel evidencia generada
para respaldar cada movimiento. Dicho sistema de codificacién responde a que la
presente tesis parte de un enfoque de la argumentacion en ciencias, donde la evidencia
se prioriza sobre la persuasidn y otras estrategias discursivas, ya que se considera que
la construccion del conocimiento cientifico y el pensamiento critico, deben

fundamentarse en la evidencia cientifica (Garcia-Mila, Gilabert, Erduran, y Felton, 2013).

Centrar nuestro trabajo en la evidencia hizo que el sistema de codificacion dejara
de lado el resto de los componentes del argumento, como el uso de estrategias
discursivas para persuadir o debilitar argumentos contrarios, y el analisis de la claridad,
contundenciay solidez del razonamiento légico de los estudiantes. Para compensar este
sesgo hacia la evidencia, se elaboraron cddigos emergentes que nos permitieron
diferenciar el mero uso de la evidencia para responder a un interlocutor -hipotético o
real-, de su uso estratégico para objetar y debilitar un argumento contrario
(Contraargumento auténtico); y refutar las objeciones a la propia teoria, no a partir de
la justificaciéon con nueva evidencia, sino contraatacando el contraargumento (Réplica
auténtica). El uso de los cddigos emergentes, si bien nos permitid perfilar de manera
mas detallada los argumentos, contraargumentos y réplicas auténticas, no nos permitié
graduar la calidad de los recursos discursivos usados por los estudiantes, que en algunos
casos presentaban una evidencia de un nivel muy basico, pero que suficientemente
contundente para demostrar la secuencia causal y/o debilitar el contraargumento para
darle mas fuerza a la propia teoria y/o a relativizar las limitaciones del propio argumento
con la finalidad de considerar sus debilidades antes que el interlocutor como manera de
fortalecerlo. Por ejemplo, en el caso de PMOP, que plantedé como causa del abandono
gue los duefios no tenian suficiente dinero para alimentar al perro y el indicador era que
el perro estaba “flaquito”; tanto su contraargumento (“podria llevar mucho tiempo
abandonado en la calle y por eso estd flaco porque lleva tiempo sin comer”), como su
réplica (“podriamos ver si el perro esta limpio o sucio, como duerme en la calle estaria
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sucio si llevara mucho tiempo, si no, es porgue no lo alimentaban y llevaba poco tiempo
abandonado”) fueron auténticos y bastante convincentes. Sin embargo, al generar
evidencia de un nivel basico la puntuacidn para cada uno de sus movimientos fue mas
baja, a pesar de estar dirigida eficientemente a posicionar su argumento y debilitar el
contrario, en comparacidn con otros estudiantes que aportaban evidencia de mayor
nivel para argumentar pero que generaron argumentos menos contundentes vy

movimientos argumentativos menos articulados.

Al respecto, Felton y Kuhn (2001) plantean, que muy pocos estudiantes, incluso de
posgrado, son capaces de analizar las fortalezas y debilidades de los argumentos.
Apegandose mas a la correccion del contenido que a la forma en la que se presentaban
los argumentos (calidad). Las caracteristicas epistémicas de los argumentos pertenecen
mas a la forma que al contenido. Apreciar y ser capaz de identificar las caracteristicas
epistémicas de los argumentos (forma) refleja la comprension de la estructura de los
argumentos en si mismos, por lo que es necesario considerar la comprensién de dichas
caracteristicas epistémicas de los alumnos ademas de la correccién del contenido usado

para argumentar. Dicho andlisis se considerara para investigaciones futuras.

Una manera de sistematizar este matiz de las respuestas en nuestro analisis
comparativo fue incorporar un subcddigo para diferenciar entre los argumentos
dirigidos a la demostracion de la secuencia causal (Evidencia para la causa), de aquellos
gue se dirigian a apoyar la razén elegida del abandono (Evidencia para la razon). En la
ribrica de codificacion, se le dio una menor puntuacidn a la evidencia dirigida a justificar
la razén, independientemente del nivel de validez de esta. Dicha distincidén nos permitio
distinguir y graduar los niveles de calidad de Justificacion, Contraargumentacion y
Réplica, sin perder muestra para realizar la comparaciéon estadistica pre-post
intervencion; puesto que, tras la intervencion, la mayoria de los estudiantes se
centraron en la justificacion con evidencia elaborada en lugar de dirigir su
contraargumento y réplica a debilitar los argumentos de un contrario. En el Estudio 3,
se analizaron las diferencias estadisticas en las Justificaciones para la Razén y para la

Causa.

Para compensar esta limitacién habria también que analizar los recursos

discursivos en profundidad y considerar la contundencia y la eficacia persuasiva o
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demostrativa de los argumentos independientemente del nivel de evidencia provisto.
Durante nuestro andlisis cualitativo de las entrevistas consideramos algunos de estos
indicadores como el uso de limitaciones, objeciones, consideracién de teorias
alternativas, y jerarquizacion de razones y evidencia en funcion de su validez. Asimismo,
se registraron las menciones a la evidencia como prerrequisito para argumentar, y las
respuestas en las que los estudiantes explicitaron el procedimiento metacognitivo
seguido para valorar sus propias justificaciones y contraargumentos. Sin embargo,
tampoco fue posible incorporar estos cédigos emergentes al sistema de codificacion y
establecer una forma de gradacion de estos para valorar la calidad argumentativa de los
estudiantes de manera mds completa. A pesar del evidente interés y necesidad de
investigar los recursos discursivos de los estudiantes y su uso en los procesos de
argumentacioén, consideramos que el uso competente de los distintos movimientos
argumentativos constituye la base del desarrollo de la competencia argumentativa. No
es hasta que los estudiantes poseen un conocimiento, por lo menos, rudimentario de la
estructura y los movimientos, que consideramos pertinente focalizar la intervencion en

los recursos discursivos dirigidos a convencer y persuadir a otros.

Otra de las principales dificultades a las que nos enfrentamos durante la recogida
de datos fue la complejidad del instrumento utilizado para tal fin. Conscientes de dicha
dificultad, llevamos a cabo un estudio piloto para revisar el disefio de la entrevista. Sin
embargo, en linea con los objetivos de la tesis, las preguntas de la entrevista destinadas
a que los estudiantes generaran contraargumentos y réplicas requerian que éstos se
pusieran en el lugar de una persona hipotética con una postura distinta a la suya y
movilizaran su ToM. Como cabe esperar, para los estudiantes de 22 grado, dichas
preguntas resultaban confusas y en muchos casos se tuvieron que ajustar al nivel de
comprensién de esta edad. Este ajuste provocd que algunos de los estudiantes sesgaran
su respuesta hacia la justificaciéon de una teoria alternativa en lugar de generar
contraargumentos, y que generaran una nueva justificacién de su teoria original, en el
caso de las réplicas. Ambos fendmenos se registraron con los cddigos emergentes
correspondientes (ver Apartado 4.1.6, pagina 111, para una descripcion mas detallada)
y se descartaron los casos para el analisis estadistico de comparacién por grados y pre-

post intervencién. Posteriormente se observé en el analisis de las respuestas de 42 y 62
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grados que este fendmeno se presentaba frecuentemente tras la intervencién a pesar
de que las preguntas se mantenian de acuerdo con el disefio original del instrumento y
no tuvieron que adaptarse, y de que los estudiantes eran capaces de posicionarse en el
lugar de un contrario. Por lo que podemos concluir, que a pesar de que constituye una
diferencia en la recogida de datos de la muestra mdas joven -necesaria para su
implementacidn-, ésta no alteré de manera importante el analisis de los resultados del

grupo de 22 grado.

El matiz metacognitivo de las preguntas de la entrevista respecto a un
interlocutor hipotético también pudo haber incidido en la falta de elaboracién de los
argumentos de los estudiantes, ya que al ser ellos mismos los que contraargumentaban
su propia teoria, y replicaban sus propios contraargumentos, es posible que algunos
tendieran a obviar el proceso de elaboraciéon del argumento y, para garantizar su
contundencia, se enfocaran en la generacién de evidencia de mayor nivel, puesto que,
para refutarse a si mismos, no consideraban que tenian que convencerse, sino encontrar
fuentes alternativas de informacion para validar las teorias de manera mas eficiente.
Esto también se tradujo en justificaciones de teorias alternativas y re-justificaciones de
la teoria original con un nivel mas alto de evidencia, en lugar de contraargumentos y

réplicas auténticos.

El diseiio de los cédigos emergentes tras la recogida de datos favorecid que el
analisis de la competencia argumentativa de los estudiantes fuera mas exhaustivo y
sistematico, aunque también generé una disminucidn de la muestra en cada uno de los
movimientos argumentativos analizados. Ello incidid en la significacion de las diferencias
post-intervencién, a pesar de que se observd una mejoria en las medias de desempefio
tras la intervencion didactica, que con una muestra mds amplia probablemente habrian

sido mas significativas.

Finalmente, tras el andlisis de nuestro estudio emergente exploratorio (Estudio
3) los resultados tienen que tomarse con cierta cautela ya que no contamos con un
grupo control que nos permitiera comparar de manera mas fiable el efecto de la
elicitacion del Concepto de Evidencia en la calidad de la evidencia generada para
justificar su opinidn. Asimismo, resulta interesante ampliar este estudio considerando

un grupo de 29 grado. Estas cuestiones podrian abordarse en investigaciones futuras.
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Contribuciones e implicaciones educativas de la investigacion

Contribuciones metodologicas

Consideramos que basar la evaluacion del nivel de desempeiio de los movimientos
argumentativos analizados en funcion de la calidad de la evidencia generada por los
estudiantes, y disefar una rubrica de codificacién que permita graduar cada uno de
ellos, es una contribucién metodoldgica al estudio y sistematizacién de las habilidades
argumentativas, ya que, como se menciono previamente, constituye un referente claro,
estable y graduado del nivel de calidad de la evidencia, de la justificacion, de la
contrargumentacién y de la réplica. Al respecto, consideramos que la creacion de
codigos emergentes para diferenciar claramente los tres niveles de complejidad que
comportan los movimientos argumentativos Justificacién, Contraargumentacion y
Réplica, constituyen una contribucion al estudio del discurso argumentativo de manera
mas holistica, que permite analizar el alcance real de las habilidades argumentativas de
los estudiantes, y describir su desempefio de manera mas detallada. Asimismo, disefiar
las preguntas para explorar la comprensién de los estudiantes acerca del concepto y
funciéon de la evidencia, nos permitieron profundizar en el analisis de las variables que
inciden en el nivel de desarrollo de las habilidades argumentativas, observado en los

estudiantes de educacién primaria.

Dentro de los cddigos emergentes disefiados, consideramos que el analisis de las
Cadenas argumentativas representa una contribuciéon innovadora al estudio de
competencia argumentativa, ya que no se encontrd otro referente en la literatura que
explicitamente analizara cada uno de los movimientos argumentativos en relacién con
los demds, y analizara la coherencia del discurso argumentativo de cada alumno de
manera integrada. Ademas, pone de relieve la necesidad de generar estrategias para
gue los estudiantes comprendan la necesidad de vincular los argumentos propios en

relacion con los del interlocutor, en el disefio de intervenciones didacticas.

La generacién de rubricas de codificacién para sistematizar el analisis del
Concepto de Evidencia y los tipos de evidencia generados por los estudiantes, nos
parecen un aporte de nuestra investigacidn al estudio del desarrollo del Concepto de

Evidencia en alumnos de educacidn primaria. Dichos instrumentos también podrian ser

350



Tesis doctoral

de utilidad para otras poblaciones ya que la construccién de la nocién de evidencia y su
impacto en la argumentacidn aun es un tema poco explorado en la literatura
argumentativa y requiere un marco de referencia compartido sobre lo que se considera
una buena evidencia, y sobre cdmo explorar el Concepto de Evidencia en estudiantes de

educacion obligatoria, especialmente en primaria.

En su conjunto, el aparato metodolégico disefiado para la presente tesis
constituye una contribucién a la investigacion en este ambito ya que permite abordar el
estudio de la competencia argumentativa en su totalidad y en cada una de sus partes,
de manera rigurosa y sistematica a la vez que adaptada a las caracteristicas del contexto

y sus estudiantes.

Contribuciones educativas

El éxito de la implementacién de una intervencion didactica para el desarrollo de las
habilidades argumentativas de los tres grupos-clase con los que se trabajé constituye la
primera contribucién educativa. Dicha propuesta, ademas incorporé el contenido
curricular del programa de estudios mexicano -el reciclaje, es un tema transversal en los
tres grados escolares estudiados- para aprovechar el uso del tiempo de clase y modelar
a los docentes la practica de la argumentacion para el aprendizaje de contenidos

escolares de manera mas significativa para los estudiantes.

Asimismo, los materiales didacticos disefiados como apoyo a la intervencion (Ver
Anexo 2), son una contribucion que puede aprovecharse tanto por los profesores, como
por otros investigadores, para guiar las intervenciones durante el proceso
argumentativo y que los estudiantes aprendan la estructura del discurso argumentativo
tanto de la relacion entre opinidn/razén y Evidencia, como la relacion entre Justificacion,

Contraargumento y Réplica.

Finalmente, la publicacién del articulo de divulgacion: “Aprender a argumentar
en las aulas de primaria” publicado en la revista AULA de Innovacién Educativa, uno de
los productos derivados de la presente investigacién doctoral, consideramos que puede
funcionar como un material de consulta para los profesores que deseen incorporar la
discusidon argumentada en el aula y mejorar las habilidades argumentativas de sus

estudiantes.
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Lineas futuras de investigacion

Dado el volumen de informacidn recabada durante las entrevistas y la implementacién
de la intervencion didactica, de la presente tesis doctoral se desprenden las siguientes

lineas futuras de investigacion:

e Profundizar en la exploracion del desarrollo epistemolégico de los estudiantes
de primaria. Para ello, se analizard el apartado especifico de la entrevista
semiestructurada empleada en esta tesis que explora la consideracion y
evaluacién de posiciones alternativas. Esto incluye los criterios que emplean los
estudiantes para jerarquizar, aceptar o rechazar dichas teorias, y considerar la
posibilidad de que varias de ellas sean correctas.

e Evaluar el impacto del uso de las representaciones externas en la argumentacion
de los estudiantes: se pretende analizar los productos elaborados por los
estudiantes de los tres grados, especificamente el llenado y uso del diagrama
para estructurar la argumentaciéon (ver Figura 17 y Anexo 2) y comparar el
desempefio de las tres muestras/grados durante el debate con el director del
colegio.

e Ademads, una linea que nos gustaria incorporar por su utilidad practica es el
disefo de pautas guia para la implementaciéon de la intervencién didactica
empleada en la presente investigacion, con la finalidad de que los docentes y
profesores noveles la pongan en practica en las aulas, y si es posible, evaluar su

efecto, y diferencias con nuestra investigacion.

Aunada a estas lineas de investigacidn, para solventar las limitaciones de nuestra
investigacion, se contempla el ajuste de la rubrica de codificacion para incorporar los
elementos discursivos no considerados en el presente analisis. También se valora la
posibilidad de incorporar un grupo control en la exploracion del Concepto de Evidencia,
para controlar de manera mas precisa el efecto de la elicitacién de la definicién del

Concepto de Evidencia durante el proceso de argumentacion.

Finalmente, para considerar los procesos de argumentacién de los niveles

educativos adyacentes se espera darle continuidad a la investigacidn sobre el desarrollo
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de las habilidades argumentativas, a través de la vinculacién al proyecto europeo
Dialogue and Argumentation for cultural Literacy Learning in Schools, que abarca grupos
desde preescolar hasta secundaria, y explora y fomenta el desarrollo de la
argumentacion en las aulas, a partir de la discusion de temas de ciudadania y la

formacion de los docentes.
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ANEXO 1.

COMPARACION TRANSVERSAL DEL DESEMPENO
ARGUMENTATIVO DESPUES DE LA INTERVENCION
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Diferencias en el impacto de la intervencion en el desempeiio

argumentativo segun el grado escolar

Si bien el objetivo del Estudio 2 era identificar el efecto de la intervencion didactica en
el desarrollo de la habilidad argumentativa de los estudiantes, con la finalidad de
explorar el impacto de la intervencién de manera global e identificar si alguno de los tres
grupos se beneficié particularmente de la propuesta didactica implementada, una vez
analizado el efecto intra-sujeto para cada grado, se procedié a comparar el desempefio
inter-sujeto (por grado) después de la intervencién didactica. Se comparé la
competencia argumentativa global, y cada movimiento argumentativo. A continuacién,
se presenta una descripcidon sintética de los resultados de dicha comparacién,
acompanada de las mismas comparaciones Pre-intervencién para tener una vision

completa de los resultados.

Diferencias en la competencia argumentativa entre grados después de la intervencion

Para analizar cambios mas puntuales en los niveles de desempefio de los estudiantes
entre grados, se compararon las medias de la Competencia argumentativa posterior a
la intervencion entre los tres grados usando una prueba de Kruskall-Wallis, y pruebas U
de Mann-Whitney para comparar el desempefo entre pares de grados (ver Tabla 81).
De manera similar al Estudio 1, se encontraron diferencias significativas entre todos los

grados, teniendo un mejor desempeiio el grupo de 62.

Tabla 81. Comparacion de Medias del Nivel de Competencia Argumentativa por Pares de
Grados

Grado Diferencia de medias p

42vys, 20 2,950 <,001
62 vs, 29 4,481 <,001
62 vs. 49 1,530 ,049

U de Mann Whitney
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La Figura 37 muestra la distribucion de los casos para el desempefio en la Competencia
Argumentativa Post-intervencién. Como se puede observar, la linea que corresponde al
22 grado (linea azul) es mas corta que las otras y se concentra en la mitad izquierda de
la Figura, esto se debe a que, incluso después de la intervencién, una proporcion
importante de los estudiantes de este grado no consiguidé generar contraargumentos y
réplicas auténticas, situandose su media de desempefio en 4.9 puntos (con un rango de
2.5 a9), en comparacion con 42 y 62 grados, que tuvieron una distribucion mas amplia

y alcanzaron medias de 8.1 (Rango: 3 a 14) y 10.1 (Rango: 5 a 18), respectivamente.

Figura 37. Distribucion de los Casos para la Competencia Argumentativa Posterior a la

Intervencion por Grado
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Diferencias en el nivel de Justificacion tras la intervencion

Nivel de Justificacidn de la teoria original
La comparacién entre grados mostrd un patron similar al del nivel de justificacidn previo
a la intervencién didactica con una diferencia notable: los niveles de justificacién

después de la intervencién para todos los grados fueros superiores, mostrando un
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mayor desempeno los grupos de mayor edad (p = ,018). La Figura 38 ilustra dichas

diferencias.

Se encontraron diferencias significativas entre el grupo de 22 grado y los grupos
de 42 (p =,042) y 62 grado (p =,007) en el nivel de la Justificacién original. Como en la
entrevista Pre-intervenciéon, no se encontraron diferencias significativas en el nivel de
Justificacién de original después de la intervencién (p =,365) entre los grupos de 42 y 62
grados. Sin embargo, a diferencia del Estudio 1, donde los puntajes medios de
justificacion fueron muy similares en ambos grados --e incluso ligeramente mas bajos
en el grupo de 62 grado--, la media Post-intervencion de 62 fue claramente mayor y
partié de un nivel minimo de evidencia mas alto (nivel 2). En la Tabla 82 se presentan
los estadisticos descriptivos para las comparaciones Pre-Post intervencién. Asimismo,
en la Tabla 83 se pueden consultar los niveles de significacién para los contrastes entre

pares de grados.

Tabla 82. Comparacion Pre-Post Intervencion de las Medias del Nivel de Justificacion Original
para los Tres Grados

Grado Nivel de Justificacién Pre- Nivel de Justificacién Post-
intervencion intervencion
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Max.
20 29 1,552 ,748 0 3 28 2,446 ,613 0,5 3,0
40 33 2,485 ,551 0,5 3 31 2,806 ,641 1,0 4,0
62 33 2,348 ,712 0,5 3,5 32 3,047 ,688 2,0 4,0
Kruskal-Wallis p<,001 Kruskal-Wallis p=,018

Tabla 83. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion original Pre-Post Intervencion por
Pares de Grados

Grado p P
Pre -intervencion Post-intervencion
29vs. 49 <,001 ,042
22vs. 62 <,001 ,007
42 ys 62 ,415 ,365

U de Mann Whitney
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Figura 38. Desempefio Medio Pre-Post Intervencion de los Tres Grados para el Nivel de

Justificacion Original
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Intervencion
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Nivel mdximo de Justificacion de teorias alternativas

A diferencia de la Justificacidn original, la comparacién entre grados para la Justificacion
alternativa mostrdé cambios tras la intervencién didactica. De nuevo se observd un
desempeiio significativamente mejor del grupo de 62 grado, que tras la intervencidn
también fue significativamente mas alto que el grupo de 42 grado (p =,025), a diferencia
de la comparacién previa a la intervenciéon. Aunque ambos grupos mejoraron
significativamente después de la implementacidon de la intervencidn didactica, sélo el
grupo de mayor edad redujo considerablemente su rango de respuesta y alcanzé el nivel

maximo de justificacion.

Por otro lado, al incrementarse de manera significativa el nivel de Justificacion
alternativa del grupo de 29 grado, las diferencias entre éste y el grupo de 42 grado
dejaron de ser significativas (p = ,094). La Figura 39 ilustra los resultados descritos
previamente. Asimismo, en la Tabla 84 se presentan los estadisticos descriptivos para

las comparaciones del nivel de Justificacion alternativa Pre-Post intervencién, y en la
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Tabla 85 se pueden consultar los niveles de significacion para los contrastes entre pares

de grados.

Tabla 84. Comparacion de Medias del Nivel de Justificacion Alternativa Pre-Post Intervencion

para los Tres Grados

Grado Nivel de Justificacion alternativa Pre- Nivel de Justificacion alternativa Post-
intervencion intervencion
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Max.
20 21 1,523 0,511 1 2,5 28 2,732 0,517 1,5 4
42 33 2,348 0,765 0,5 4 31 2,935 0,587 1,5 4,0
62 33 2,500 0,739 0 3,5 32 3,375 0,695 2,5 5,0

Kruskal-Wallis p<,001

Kruskal-Wallis p=,001

Tabla 85. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel de Justificacion de Teorias
Alternativas Pre-Post Intervencion

Grado p P
Pre-intervencion Post-intervencion
22 vs, 42 ,001 ,094
22 vs, 62 ,001 ,001
42 ys 62 ,167 ,025

U de Mann Whitney

Figura 39. Desemperio Medio Pre-Post Intervencion de los Tres Grados para el Nivel Mdximo de

Justificacion de Teorias Alternativas
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Diferencias en el nivel de Contraargumentacion tras la intervencion

Contraargumentacion a la teoria original

Tras la intervencién, también se observaron cambios en las diferencias entre grados en
la Contraargumentacion original, al mostrar un incremento mayor del nivel medio de
desempefiio el grupo de 62 grado, seguido de 42 (Diferencia de medias Pre-Post 62=
0,812, Diferencia de medias Pre-Post 42= 0,560). Previo a la intervencidn, el grupo de 62
mostré un desempenio significativamente mejor que los otros dos grados. Sin embargo,
tras la intervencidn, las diferencias entre 42 y 62 no resultaron significativas (p =,195), a
pesar de que el grupo de 62 tuvo un mayor incremento del nivel medio de
contraargumentacioén. A su vez, al mejorar el desempenfio de los estudiantes de 42 grado,
se encontraron diferencias significativas entre este grupo y el grupo de 22 (p =,027) que
anteriormente no estaban presentes (ver Figura 40 para una descripcion grafica de los
cambios). Estos resultados sugieren que, pese a no tener la diferencia de medias Pre-
Post mas alta, el grupo de 42 presentd un cambio mas significativo con respecto a los
grupos adyacentes, en comparacion con los otros dos grados (pueden consultarse los
estadisticos descriptivos Pre y Post intervencion para los tres grados en la Tabla 86, y los

niveles de significacion para todos los contrastes por pares de grados en la Tabla 87)

Tabla 86. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Contraargumentacion Autogenerada
para los Tres Grados

Grado  Nivel de Contraargumentacion autogenerada Nivel de Contraargumentadion autogenerada

Pre-intervendion Post-intervendon
N Media SD Min. Max. N Media SD Min. Maéx.
0 21 0,380 0,820 0 25 8 0,562 0939 0 25
4° 23 0,826 1,183 0 3 22 1,386 0962 0 3
62 31 1161 1,059 0 4 19 1973 1399 0 4

KruskalFWallis p< 001 (para ambas comparaciones)

Tabla 87. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel de Contraargumentacion Pre-Post
Intervencion

Grado p p
Pre-intervencion Post-intervencion
22 ys, 42 ,060 ,027
22 vys, 62 <,001 ,016
42 vys, 62 ,035 ,195

U de Mann Whitney
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Figura 40. Desempefio medio Pre-Post Intervencion de los Tres grados para el nivel de

Contraargumentacion Original.
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Nivel de Contraargumentacion a una teoria alternativa heterogenerada

En linea con los resultados anteriores, el grupo de 42 grado mostré la mejora mas
importante en el nivel medio de desempefio para la Contraargumentacion
heterogenerada (Diferencia de medias Pre-Post= 0,317), en contraste con los otros dos
grupos que no mostraron progreso tras la intervencién para este tipo de
contraargumento (ver Figura 41) Congruentemente, se encontraron diferencias
significativas entre el grupo de 22 y 42 (p = ,017), pero no se encontraron diferencias
entre 42 y 62 (p =,125) a diferencia de la entrevista previa a la intervencién, donde el
grupo de mayor edad tuvo un mejor desempeiio. Nuevamente, la falta de diferencias
significativas entre 42 y 62 grados podria relacionarse con la variabilidad de los datos,
principalmente de los estudiantes de 62 grado, quienes alcanzaron el nivel maximo de
desempefiio en algunos casos, pero persistieron respuestas de nivel 0 en varios de los
casos de este grupo (pueden consultarse los estadisticos descriptivos Pre y Post
intervencién para los tres grados en la Tabla 88, y los niveles de significacién para todos

los contrastes por pares de grados en la Tabla 89).
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Tabla 88. Comparacion Pre y Post Intervencion de Medias del Nivel de Contraargumentacion
Heterogenerada para los Tres Grados

Grado Nivel de Contraargumentacion heterogenerada Nivel de Contraargumentacion
Pre-intervendion heterogenerada Post-intervendon
N Media SD Min Maéx N Media SD Min Max
20 21 1,020 0,962 0 35 6 0,666 0516 0 15
40 22 1,625 962 0 35 27 1,703 0973 0 35
62 33 2,303 1,110 0 4 28 2,250 1,158 0 5
KruskalFWiallis p<,001 Kruskal-Wallis p=,009

Tabla 89. Comparacion de Medias entre pares de Grados para el Nivel de
Contraargumentacion Heterogenerada Pre y Post Intervencion

Grado p P
Pre-intervencion Post-intervencion
22 vys, 42 ,019 ,017
22vys, 62 <,001 ,002
42 ys, 62 ,007 ,125

U de Mann Whitney

Figura 41. Desempefio medio Pre-Post intervencion de los tres grados para el nivel de

Contraargumentacion heterogenerada.
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Diferencias en el nivel de Réplica tras la intervencion

Nivel de Réplica a un contraargumento autogenerado

Como se observa en la Tabla 90, la Réplica autogenerada fue el movimiento
argumentativo que presentd el cambio mas evidente tras la intervencién diddactica en
los tres grados analizados. Un 36% de los estudiantes de 22 grado (10/28) generd una
réplica auténtica tras la intervencién, en comparacion con la entrevista Pre-intervencién
en la que no se codificd ninguna respuesta para la Réplica autogenerada auténtica. En
el caso de 42 grado, los estudiantes incrementaron su media de Réplica en mas del doble
de puntuaciéon (Diferencia de medias = 0,752). Los estudiantes de 62 grado casi
triplicaron su nivel medio de desempefio (Diferencia de medias = 1,455). Asimismo, el
nivel maximo alcanzado se incrementé en todos los grados (ver Tabla 90). Estos
resultados muestran que los estudiantes de los tres grados se beneficiaron de la
intervencion didactica. La falta de diferencias significativas entre grados tras la
intervencién es congruente con dicho beneficio, ya que, al mejorar el desempefio de
todos los grados en la Réplica autogenerada, Unicamente se presentaron diferencias
significativas entre el grupo de menor y el de mayor edad (ver Tabla 91 para consultar

contrastes entre pares de grados).

Tabla 90. Comparacion del Nivel de Réplica Autogenerada Pre y Post Intervencion para los Tres
Grados

Grado Nivel de Réplica autogenerada Pre- Nivel de Réplica autogenerada Post-
intervencion intervencion
N Media SD Min  Max N Media SD Min Max
29 0 0 0 0 0 10 0,550 1,165 0 3
40 17 0,470 0,759 0 2 15 1,266 1,222 0 3,5

62 25 0,740 1,155 0 3,50 23 2,195 1,642 0 5,0

Kruskal-Wallis p=,549 Kruskal-Wallis p=,008

Tabla 91. Comparacion de Medias entre pares de Grados para el Nivel de Réplica
Autogenerada Pre y Post Intervencion

Grado p P
Pre-intervencion Post-intervencion
2%vys. 42 ,055
2%vys. 62 0 e ,005
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42vs, 62 ,597 ,095
U de Mann Whitney

Nivel de Réplica a un contraargumento heterogenerado tras la intervencion

Al contrario de la Réplica autogenerada, se observd un progreso moderado en el
desempeiio del grupo de 62 grado, y un puntaje medio similar en los grupos de 42 y 62
en la Réplica heterogenerada, por lo que no se encontrd ninguna diferencia significativa
entre los tres grados (ver Tabla 92 para consultar los estadisticos descriptivos, y Tabla

93 para los contrastes entre pares de grados).

Como se menciond anteriormente, la Réplica a un contraargumento generado
por el investigador sirvié como un apoyo para los estudiantes que mostraron dificultades
en la generacién de una réplica a un contraargumento autogenerado. Por esta razén, no
se otorgaron estimulos para este tipo de réplica en los casos en los que los estudiantes
lograban dar respuesta a este movimiento argumentativo que, en el caso de 62 grado,

fue la gran mayoria.

Tabla 92. Comparacion Pre y Post Intervencion de Medias del Nivel de Réplica Heterogenerada
para los Tres Grados

Grado Nivel de Réplica heterogenerada Nivel de Réplica heterogenerada
Pre-intervencién Post-intervencién
N Media SD Min  Max N Media SD Min. Max
29 1 0 0 0 0 6 1,166 1,125 0 3
40 17 0,558 0,807 0 2 12 1,125 1,068 0 3
62 17 1,382 1,375 0 5 4 1,625 0,946 1,0 3
Kruskal Wallis p=,597 Kruskal Wallis p=,619

Tabla 93. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel de Réplica Heterogenerada Pre y
Post Intervencion

Grado p p
Pre-intervencion Post-intervencion
22vys, 42 ,892
22vs. 62 ,610
42 vs.62 ,038 ,316
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Diferencias en el nivel maximo de Evidencia generada tras la intervencion

Como puede observarse en la Figura 42, el grado que mostrd un mayor progreso en la
media de desempeiio para nivel maximo de evidencia generada después de la
implementacion de la intervencién didactica fue el grupo de 22 (diferencia de medias =
0,617), mientras que el grupo de 42 mostré el menor cambio (diferencia de medias=
0,190). Por esta razdn, las diferencias entre 22 y los grupos de mayor edad se acortaron
y, a diferencia de la entrevista Pre-intervencién en la que ambos grados tenian un
desempeiio significativamente mejor, tras la intervencién didactica sélo se encontraron
diferencias entre el grupo de 22 y el grupo de 62 (p <,001), y entre 42 y 62 grados (p =
,010), por lo que podria concluirse que el grupo que se beneficié mas de la intervencion
didactica para la generacion de evidencia fue el grupo de 22 grado. Sin embargo, este
resultado debe considerarse tomando en cuenta que el punto de partida de este grado
era considerablemente mas bajo que el de los otros grados, por lo que el margen de
progreso en 22 era mas amplio (ver Tabla 94 para consultar los estadisticos descriptivos
Pre y Post intervencién para los tres grados, y la Tabla 95 para los niveles de significacién
de todos los contrastes).

Tabla 94. Comparacion Pre-Post Intervencion de Medias del Nivel Mdximo de Evidencia
Generada para los Tres Grados

Grado Nivel de maximo de evidencia Pre- Nivel de maximo de evidencia Post-

intervencion intervencion

N Media SD Min Max N Media SD Min Max

29 29 1,275  ,648 0 3 28 1,892 0,416 1 3

42 33 1,939 ,658 0 3 31 2,129 0,562 1 3

62 33 2,303 ,728 1 4 32 2,531 0,567 2 4
Kruskal-Wallis p<,001 Kruskal-Wallis p=<,001

Tabla 95. Comparacion de Medias entre Grados para el Nivel Mdximo de Evidencia Generada
Pre-Post Intervencion

Grado p p
Pre-intervencion Post-intervencion
22 vs, 42 ,001 ,155
22 vs. 6° ,001 ,001
42 ys, 6° ,041 ,010

U de Mann Whitney
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Figura 42. Desempefio medio Pre-Post intervencion de los tres grados para el nivel mdximo de

Evidencia generada.
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Diferencias en la coherencia y fluidez argumentativa tras la intervencion

Con respecto a la articulaciéon del discurso argumentativo por parte de los estudiantes
de los tres grados, se observd un patrén similar al encontrado en la entrevista Pre-
intervencion (ver Figura 43). Puesto que el grupo de 22 grado mostrd dificultades para
generar contraargumentos y réplicas y, por consiguiente, en la mayoria de los casos no
se generd ninguna Cadena argumentativa. Por lo que el nivel de Cadena argumentativa
de 22 grado se mantuvo significativamente por debajo del de los otros dos grados (p <
,001 en ambas comparaciones, ver Tabla 97 para consultar los niveles de significacion
para todos los contrastes por pares de grados pre y post intervencién). Por otra parte,
no se encontraron diferencias significativas en el nivel de Cadena argumentativa entre
los grupos de 49 y 62 grados (p = ,269). Como puede observarse en la Tabla 96, el
desempeiio medio de los tres grados en la variable Cadena argumentativa siguié siendo

bajo incluso después de la intervencion.

Tabla 96. Comparacion Pre-Post Intervencion del Nivel de Cadena Argumentativa para los Tres
Grados

Grado Nivel de Cadena argumentativa Nivel de Cadena argumentativa Post-
Pre-intervencion intervencion
Media SD Min Max N Media SD Min Max
20 0,017 0,092 0 0,5 28 0,071 0,178 0 0,5
40 0,196 0,304 0 1 31 0,322 0,304 0 1
62 0,363 0,380 0 1 32 0,437 0,396 0 1
Kruskal-Wallis p< ,001 Kruskal-Wallis p=<,001

Tabla 97. Comparacion Pre-Post Intervencion de Medias del Nivel de Cadena Argumentativa
entre Grados

Grado p p
Pre-intervencion Post-intervencion
22 vys, 4° ,003 ,001
22 vs. 6° ,001 ,001
42 ys, 62 ,060 ,269

U de Mann Whitney
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Figura 43. Desempefio medio Pre-Post Intervencion de los Tres Grados para el Nivel de Cadena

Argumentativa.
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ANEXO 2.

MATERIAL COMPLEMENTARIO PARA LA
IMPLEMENTACION DE LA INTERVENCION DIDACTICA
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Anexo 2.1. Estableciendo relaciones entre Razones y Evidencia

El presente material se disefid con el objetivo de que los estudiantes comprendieran la necesidad de justificar las opiniones y razones con
evidencia y pudieran diferenciar entre la razén -teoria-, y la evidencia que los sustenta. Por un lado, se les proporcionaron a los estudiantes tres
razones a favor y tres en contra del reciclaje. Las razones se retomaron de las elaboradas por los estudiantes en la sesién 1 de la intervencion y
se reformularon. Por otro lado, para que le material se adaptara a los tres grados escolares, se les proporciond la evidencia junto con un apoyo
visual. La consigna que se dio a los nifios es que relacionaran las razones, previamente recortadas con la evidencia correspondiente y la pegaran
encima de ésta.

A continuacidn, se presenta el material, tal y como se utilizo en la intervencion didactica.

RAZONES A FAVOR

No hay capacidad para tanta basura, no hay suficientes tiraderos.

Pueden obtenerse beneficios econémicos de separar la basura

La basura contamina el agua y eso crea problemas de salud
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RAZONES EN CONTRA

Es caro y requiere muchos cambios.

No todos quieren participar, si no participan todos, no sirve.

Reciclar también contamina
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EVIDENCIA

Cada afio, cerca de 632 000 kilos de basura son sacadas de los rios Grande y Chiquito. Estos rios, que hoy cruzan Morelia, antes

tenian aguas cristalinas donde se podia pescar. Ahora la contaminacién del agua es perjudicial para la salud y no se puede usar ni

para el cultivo de alimentos.



EVIDENCIA

Cada mexicano tira casi un kilo de basura al dia. En Morelia cada vez se tira mds basura, cada dia se produce un millén de kilos

de basura. El servicio de recoleccién que brinda el ayuntamiento no cuenta con suficientes camiones recolectores para dar

servicio a todas las zonas de la ciudad, por lo que queda basura sin recoger, o se tiene que pagar para que se la lleven.
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EVIDENCIA

El pldstico es uno de los materiales mds utilizados, fambién es una las principales fuentes de contaminacion. La reutilizacién de

pldstico puede ser un buen negocio, con el producto reciclado se pueden fabricar: tinacos, casas para mascotas, macetas, juguetes,

partes de computadora, mesas, sillas, camas, ropa y material de construccién. En México cada aio se ganan mds de 1600 millones de

pesos en reciclaje de pldstico, cada kilo de pldstico que se recicla vale entre 5 y 13 pesos.
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EVIDENCIA

Separar la basura requiere estaciones de reciclaje que son muy costosas, también se necesitan camiones que

recolecten la basura de cada tipo y contratar a mds personas para el tratamiento de los residuos. Los contenedores

de basura para separar vidrio, papel, pldsticos y basura orgdnica cuestan mds de 1000 pesos cada uno.




EVIDENCIA

En el pais existen lugares llamados centros de acopio que reciben todo tipo de materiales para ser clasificados o para darles un

tratamiento para reutilizarse, pero las familias no llevan sus residuos a los centros de acopio. Menos de la mitad de las familias

separan la basura en su casa.
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EVIDENCIA

El reciclaje de basura también tiene efectos negativos sobre el medio ambiente. Para reciclar el pldstico se necesita consumir

combustible, energia eléctrica y agua, para recolectarlo, separar lo y procesarlo. Las plantas de reciclaje también producen gases

que contaminan el ambiente.
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Anexo 2.2 ¢Por qué tenemos que reciclar?

Este material se usé como referencia para rellenar el esquema que establece la relacién
entre Opinién, Razén y Evidencia. En el caso de los estudiantes de 42 y 62 grados, dado
gue contaban un nivel mayor de comprension lectora, este material se complementd
con articulos de divulgacion y notas periodisticas con mds datos estadisticos sobre el
reciclaje (Figura 16, pagina 175). Estos textos sirvieron de apoyo durante el llenado del
diagrama para estructurar la argumentacion, para los tres grados.

Las razones que se presentan al final del material se repartieron en equipos de
entre 4 y 5 estudiantes y se les pidié que leyeran todos los textos, seleccionaran el que
los funcionaba mejor para justificar su opinién y que rellenaran el esquema.

A continuacion, se presenta el material tal y como se empleé en la intervencién

didactica.
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PAPEL Y CARTON

¢ Por qué
\ tenemos que
,‘“ . 1
' recliclar?

Para la fabricacion de papel es necesario el uso de madera, eso es un

problema para los bosques de nuestro planeta.

Para ayudar a la conservacion de los bosques es muy importante el

reciclado de papel, es una excelente forma de ahorrar madera.

Cuando reciclamos papel ahorramos madera, combustible y cuidamos el

medio ambiente.

Para la fabricacion de papel reciclado:

* No se necesita talar drboles.

e Se usa dos veces menos energia eléctrica que para hacer papel con

madera.

e Se usa 200 veces menos agua que para hacer papel con madera.

Para hacer
1 kilo de Papel normal Papel reciclado
papel
Arboles **** 4 hectdreas NO SE NECESITAN
Agua A A A A AA 280litros| A 2 litros
OO0 0O 00 W
Energia =) ( . ' 5 kw (o 3 kw
* [ PPPPP PPP
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¢ Por qgqué
tenemos que
reciclar?

PLASTICOS Y ENVASES

Es importante reciclar envases de pldstico porque son los qque més se usan

y por eso generan mucha basura.
El plastico es un material que tarda muchos afios en desintegrarse.

El pldstico estd hecho de petrdleo y de carbén, y cuando se fabrica

provoca mucha contaminacion del aire.
El plastico:
e Tarda entre 100 y 1000 afos en desintegrarse.

¢ Recuperar dos toneladas de pldstico equivale a ahorrar una

tonelada de petrdleo.

* Por cada envase que se recicla se ahorra la energia necesaria para

mantener un televisor encendido por 3 horas.

e Cada persona tira 50 kilos de envases al ario.

Para hacer
1 kilo de Plastico normal Pléstico reciclado

pléstico

Petréleo & b & 6 Dos kilos & Medio kilo
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VIDRIO

El vidrio es el material que mads tarda en desintegrarse, puede tardar

hasta 4000 arios en desaparecer.

¢ Por qué
Cenemos  gue
reciclar?

Ademds, para su fabricacion se consume muchisima energia.

Pero se puede reciclar todo el vidrio que se deposita en la basura, por

cada kilo de vidrio que se recicla se puede producir un Rilo de vidrio

nuevo. El mismo vidrio se puede reciclar una y otra vez.

Reciclar el vidrio:

e Reduce la contaminacién del aire un 20%

e Disminuye la contaminacién del agua un 40%

e Un contenedor de vidrio ahorra 130 kilos de combustible

e Por cada botella de vidrio que se recicla se ahorra la energia
necesaria para mantener un televisor encendido por 4 horas.

Para hacer
1 kilo de Vidrio normail Vidrio reciclado
vidrio
Arena 1 kilo NO SE NECESITA
E i \ A A A 1500° C | 4% 44 900°C
et 9000 P18
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¢ Por qgqué
tenemos qgque
reciclar?

ALUMNIO Y OTROS METALES

Para hacer metal es necesario extraer de la tierra grandes cantidades de
minerales y emplear muchisima energia en forma de calor y electricidad.

Por eso, es muy importante reciclarlos.

Ademds, todos las cosas de aluminio y acero pueden reciclarse, también
las chapas o el papel de aluminio, y utilizarse muchas veces para fabricar
nuevos productos.
Es importante reciclar metales ya que:

e Las latas tardan mucho en desintegrarse, de 10 a 500 afos.

* Se puede reciclar todo el aluminio de las latas.

* Se necesita mucha menos energia eléctrica para reciclar aluminio

que para fabricarlo.
* Por cada lata que se recicla se ahorra la energia necesaria para

ver unad hora de televisién.

Para hacer

1kilo de Aluminio normall Aluminio reciclado

aluminio

Material ﬁ ﬁ ﬁ ﬁ 4 Rilos NO SE NECESITA
Energia @@ Q @ Q @ 15 kw @ 1w
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¢ Por queé
Cenemos que
reciclar?

LA BASURA ORGANICA

Los residuos orgdnicos estorban poco pero pesan mucho y si se acumulan
son un riesgo en los vertederos porque producen gases que pueden

causar incendios.

La basura orgdnica puede servir para producir energia o para hacer
composta para las plantas. Pero para reciclar los desechos orgdnicos se

necesita que estén bien separados.

Si se recicla la basura orgdnica:

e El gas que produce la basura se puede reutilizar en vez de

contaminar el aire

* No se necesita quemar los residuos, no se contamina el aire y no se
gasta energia. Cada ano se queman mil millones de kilos de

basura.

e Con los residuos orgdnicos que genera una persona en 15 dias se

puede obtener un litro de combustible.

Con 10 kilos de desechos orgdnicos se

puede hacer: .91&& %% %m

Combustible

Composta ‘ ‘ ‘ 3 kilos

D 4

1 litro
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Cuidamos la naturaleza y el medio ambiente.

Mantenemos limpio el lugar donde vivimos y

producimos menos basura

Contaminamos menos el agua y el aire.

Ahorramos energia eléctrica y agua.

Podemos producir combustibles como gas y
diesel.
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EXPRESANDO MI OPINION JUSTIFICADA

Nosotros opinamos que reciclar...

(Opinién)

porque...

(Razén)

Y lo demostramos con estas pruebas:

4 )

. )

(Informacion o pruebas)
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Anexo 2.3. Modelo de conversacion argumentada

Este material tuvo como propdsito que los estudiantes contaran con un modelo de
discusidn argumentativa que les permitiera transferir sus conocimientos sobre los
movimientos argumentativos (Justificacidn, Réplica y Contraargumentacién) trabajados
a partir del diagrama para estructurar la argumentacion (Figura 17 del Capitulo 5), a un
formato de didlogo, con una actividad que resultara motivadora y desafiante. Asimismo,
se pretendia que se apropiaran de dicho formato de dialogo argumentado, para el

debate con el director del colegio.

Previo a la utilizacion del material, se les presenté un modelo rellenado de
conversacién argumentada sobre la comida “chatarra” en una presentacion de Power
Point, con los mismos personajes y se explico en cada diapositiva el movimiento

argumentativo al que correspondia y su apoyo con evidencia.

A los estudiantes se les proporciond el formato de la conversacidon con las
caricaturas (dibujos animados) con los globos vacios, y se les dieron las paginas con
etiquetas tal y como se presentan a continuacidn. La consigna que se les dio fue que
pegaran la conversacion en orden y que después pegaran a un lado del globo de didlogo
correspondiente el nombre del movimiento, o componente argumentativo (opinion,
razén, razones de soporte, evidencia -pruebas, en el material por cuestiones de idioma-

), al que correspondia.
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