Introduccion general

"Lo que hace el estudiante es, en realidad, mas importante para determinar lo que aprende
gue lo que hace el profesor."

(Shuell, 1986)

En mis veinte afios de docencia universitaria, he sido testigo de numerosos cambios que
han transformado desde los procesos de ensefianza-aprendizaje y las metodologias
pedagodgicas, hasta las actitudes generacionales de los estudiantes y la integracién de
tecnologias digitales. A lo largo de estas transformaciones, el desafio fundamental ha
permanecido constante: animar a mis estudiantes a pensar criticamente sobre la realidad de la
gue son tanto producto como productores. Este esfuerzo se fundamenta en mi conviccion de que
cualquier transformacion social, por minima que sea, depende de cémo los estudiantes
comprenden su realidad y se involucran activamente en ella, especialmente en el ambito

educativo, que a menudo perpetla inequidades.

El avance constante de la tecnologia y su creciente accesibilidad han reforzado esta
conviccién, aunque también han planteado desafios significativos. He sido testigo —y debo
admitir que en ocasiones también victima— de la tentacién de permitir que las maquinas piensen
por nosotros. Sin embargo, al reflexionar sobre esta cuestién, reconozco que una de las
principales ventajas de la tecnologia ha sido democratizar el conocimiento. Aunque este avance
conlleva ciertos riesgos, como docente, considero que tengo la responsabilidad de mitigar dichos
riesgos. La clave esta en ensefiar a los estudiantes a pensar criticamente y en crear espacios

colaborativos donde ese pensamiento pueda nutrirse y potenciarse de manera mutua.



Este enfoque se alinea con las demandas de la Sociedad del Conocimiento, que exige
estudiantes activos y responsables de su formacion, capaces de gestionar de forma autbnoma y
continua estrategias de aprendizaje que perciban como eficaces. Tanto el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES), que promueve un modelo educativo orientado a alcanzar
competencias clave, como la comunicacién y la autonomia (Comision Europea, 2018)., asi como
la UNESCO, a través de la Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacién (2022),
subraya la necesidad de desarrollar el pensamiento critico y el razonamiento como pilares
esenciales de la educacién, generan un contexto favorable para alcanzar los objetivos de esta
tesis doctoral, que explora como los educadores en formacién desarrollan y entrelazan sus
habilidades de argumentacion, metacognicion y autorregulacion del aprendizaje en entornos

digitales.

El objetivo principal de este estudio es analizar la interaccion dindmica entre estos
procesos cognitivos en educadores en formacion mientras participan en debates criticos
virtuales. En este sentido, la investigacion busca responder a la siguiente pregunta: ¢ Como
interactlian los procesos de argumentacion, metacognicion y autorregulacion del aprendizaje en
los educadores en formacion durante su participacién en debates criticos virtuales, y de qué

manera esta interaccion evoluciona a lo largo de la implementacion de la estrategia?

La investigacion se presenta a través de cinco capitulos. En el primero se contextualiza
al lector sobre la problemética y se fundamenta las razones para abordarla desde la perspectiva
académica e investigativa, exponiendo su relevancia y los objetivos de investigaciéon. En el
segundo capitulo se presenta la revision de la literatura tanto clasica como contemporanea
relacionada con las tematicas centrales del estudio. En el tercer capitulo se da cuenta de los
aspectos metodolégicos que sustentan la investigacion como son el disefio, los participantes, los

instrumentos de recoleccién de datos y los procedimientos de andlisis. A continuacion, en el
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capitulo cuarto se presentan los resultados de manera secuencial de las distintas etapas de la
investigacion, los cuales son discutidos y contratados con la literatura previa. Finalmente, en el
Gltimo capitulo se presentan las conclusiones, que sintetizan los principales hallazgos y permiten
reflexionar sobre sus implicaciones teéricas y practicas. Del mismo modo, se presentan las

limitaciones del estudio.



Capitulo 1: Tema de investigacion

1.1 Planteamiento del problema

El sistema educativo global enfrenta desafios criticos para formar sociedades mas justas
y sostenibles. Organismos como la Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacién
(2022) y la Comision Europea (2018) han enfatizado la necesidad de promover competencias
como el pensamiento critico, el razonamiento, la comunicacion y la autonomia en los estudiantes.
En este contexto, las habilidades de argumentacion, metacognicién y autorregulacion del
aprendizaje adquieren una relevancia estratégica en la formacion de futuros profesionales,
especialmente de docentes, quienes jugaran un rol central en la transmisiébn de estas

competencias a las proximas generaciones.

A pesar de su importancia, las investigaciones sobre estas habilidades han tendido a
abordarlas de forma independiente, ignorando las relaciones interdependientes entre cognicion
y lenguaje, lo cual ha limitado la comprensién integral de su desarrollo (De Chiaro y Aquino, 2017;

Kuhn et al., 2013; Sanchez-Castafio et al., 2015).

Esta fragmentacion ha resultado en un entendimiento parcial del modo en que estas
competencias interactian, particularmente en contextos educativos. Ademas, estudios recientes
han sefialado que los estudiantes universitarios, incluidos los futuros profesores, presentan bajos
niveles en habilidades argumentativas. lwuanyanwu, (2022) evidencié que la mayor parte de
profesores de ciencia en formacion de su estudio tendieron a priorizar la formulacion de
afirmaciones y la evaluacién de evidencias en las tareas de resolucion de problemas que
presentaban soluciones evidentes. Sin embargo, cuando tuvieron que resolver problemas con

multiples soluciones o sin respuestas claras, independientemente del tipo de escenario, su



desempefio disminuy6 considerablemente. Segun este autor, las habilidades de argumentacion

afectan la resolucion de problemas entre los estudiantes.

Si bien estas habilidades son necesarias en la formacion profesional de cualquier
disciplina, en la formacion de futuros profesores resultan fundamentales, pues deben ser capaces
de promover estas habilidades en sus propios estudiantes. Respecto a esto, la literatura muestra
gue, incluso, ya en servicio, los profesores muestran escasas habilidades para elaborar y evaluar

argumentos, asi como para utilizar evidencia para respaldar sus afirmaciones.

Lytzerinou y lordanou (2020) estudiaron a profesores en servicio para determinar su
capacidad para construir y evaluar argumentos como su sentido de autoeficacia para ensefar
argumentacion de manera efectiva, encontrando que los profesores presentaron déficit en cuanto
a elaboracién de argumentos y en su capacidad de evaluarlos, evidenciando limitaciones para
construir argumentos tanto a favor como en contra de un asunto, asi como para utilizar evidencia
sistematicamente para justificar sus afirmaciones; pese a ello, los resultados dieron cuenta de
una alta autoeficacia percibida por los profesores en cuanto a su capacidad para construir y

evaluar argumentos y para ensefiar a argumentar a sus estudiantes y evaluarlos.

Este tipo de hallazgos ha generado interés en conocer cémo se aborda esta competencia
durante la formacion inicial docente. Martin-Gamez y Erduran (2018) estudiaron cémo
estudiantes de magisterio perciben la calidad de los argumentos y las estrategias de ensefianza
relacionadas con la argumentacién. Los resultados mostraron que los estudiantes, sin mediar la
edad o experiencia en docencia, tuvieron dificultades para comprender los argumentos y las

diferentes estrategias pedagdégicas para promover la argumentacion en el aula.



Por su parte, Garcia-Mila et al., (2023) realizaron un estudio con profesores recién
egresados de pregrado y matriculados en un master universitario en formacion del profesorado
de educacién secundaria. La investigacion buscé establecer hasta qué punto los participantes
cuentan con el conocimiento y las creencias necesarias para ensefiar argumentaciéon y como
esos dos aspectos se relacionan con su predisposicion para ensefiar argumentacion en sus
futuras aulas. A pesar del consenso entre los participantes respecto a la importancia de la
argumentacion para el logro de aprendizajes, la mayoria no se siente preparados para cumplir
esta tarea. La mayoria de los profesores en formacién estuvieron de acuerdo con el hecho que
ensefiar a argumentar deberia ser un objetivo curricular explicito en la practica educativa; sin
embargo, se contradijeron cuando se les pregunté si dedicar tiempo a argumentar en las aulas
de educacién secundaria es un buen uso del tiempo de ensefianza. Los participantes
manifestaron que ensefiar a argumentar interfiere con la ensefianza del contenido, mostrandose
reticentes a incluir la argumentacion como un objetivo educativo explicito. Los investigadores
concluyeron que los participantes del estudio presentan la necesidad de aprender cémo ensefar
argumentacion en sus aulas, incluso reconociendo su propia necesidad de mejorar las

habilidades para argumentar de manera efectiva.

Coincidentemente Fortes y Larrain (2021) indican que, actualmente, a nivel mundial la
argumentacion no es una practica habitual en la sala de clases, varias son las razones, entre
ellas resulta preocupante la escasa preparacion docente para ensefiar a argumentar a sus
estudiantes. Se identifica que no poseen incorporadas técnicas especificas para implementar
actividades donde la argumentacion sea el medio para aprender o el objetivo de la ensefianza,
manifestandose lo que denominan “pseudo argumentacion” ya que no estan capacitados en el
uso de la argumentacién. Estos autores sefialan que, para ensefiar a argumentar, se requiere,

desarrollar saber y experticia respecto a cdmo y por qué promover argumentacion en aula.



Pese a la amplia literatura tetrica y empirica sobre la ensefianza de la argumentacion en
los distintos niveles educativos (Rapanta et al., 2013), aln existen vacios en el contexto de la
formacion inicial docente. Asi lo confirma la revisién sistematica de Wess et al., (2023), quien al
estudiar los programas de desarrollo profesional para mejorar las habilidades de argumentacion
de los profesores de ciencias reconoce los avances en la materia, pero enfatiza la necesidad de
mayor investigacion sobre la relacién de las actividades de estos programas y sus resultados
para determinar que componentes son mas efectivos. Sin embargo, Fortes y Larrain (2021) son
categoéricos al sefialar que no sélo se requieren mas estudios que evallen el efecto diferencial
de ciertas caracteristicas de los programas, sino también analizar criticamente, basado en
evidencia, los fundamentos de estos programas para alcanzar conocimiento pedagogico del

contenido de la argumentacion.

Efectivamente, se reconoce la efectividad de algunos programas para desarrollar la
argumentacion, sin embargo, estas mejoras se relacionan con aspectos conceptuales y clave
como el uso de evidencia y justificaciones (de Sa Ibraim y Justi, 2016; Nieto y Ruiz, 2020), por lo
gue los profesores en formacion contintan enfrentando dificultades para alcanzar los niveles mas
avanzados, como la formulacion de contraargumentos y refutaciones (Cebrian-Robles et al.,

2022).

Segun Kuhn y Udell (2007), el uso de estos componentes exige al individuo la
comprension epistémica de la argumentacion, tanto respecto a sus objetivos, como a la
perspectiva del otro en la discusion, sobre todo si es opuesta. Estas habilidades implican
capacidades cognitivas de orden superior, por lo que alcanzar niveles avanzados de
argumentacion requiere de una practica constante y sostenida en el tiempo, en un contexto que

valore y fomente esta competencia.



Frente a esto se reconocen en los Ultimos afios trabajos de intervencion que buscan
mejorar la competencia argumentativa de los estudiantes, integrando a su abordaje otras
competencias, como por ejemplo el modelo de aprendizaje autorregulado (Hoffmann, 2016;
lordanou, 2022; Wise y Hsiao, 2018), Las intervenciones se basan en la entrega de soporte
explicito para la adquisicion de estrategias como la activacion de conocimientos previos, la
discusion y el uso de estrategias de modelado, lo que ha impactado positivamente sobre la
calidad de los argumentos escritos de los estudiantes (Leins et al., 2017; Roohani y Asiabani,

2015;).

Asi mismo, investigaciones recientes como la de Ucar-Longford et al., (2024) han dado
cuenta de los aportes de la tecnologia en este desafio, evidenciando que el andamiaje
tecnolégico no sélo permiti6 a profesores en formacién mejorar su capacidad para presentar
argumentos y contraargumentos, sino que también promovié mayor conocimiento metacognitivo
de tipo declarativo, procedimental y epistemolégico sobre las habilidades de argumentacion. Este
hallazgo contribuye a una creciente linea de investigacion que estudia la relacién entre la
argumentacién y la metacognicién y que sefiala las ventajas de abordarlas en su conjunto

(lordanou, 2022)

Con base en estos antecedentes investigativos, Ruiz-Ortega y Dussan (2021) sefialan la
necesidad de integrar la enseflanza de esta competencia a la formacién inicial docente,
identificando habilidades especificas vinculadas a la disciplina y otorgando oportunidades de
practicas en contextos reales. Por lo tanto, es necesario integrar estrategias educativas a través
del curriculum para favorecer el conocimiento conceptual, procedimental y epistémico de la
argumentacion, de forma progresiva y teniendo en cuenta el perfil de ingreso de los estudiantes

respecto a las habilidades argumentativas como a otras competencias basicas que las sustenten



Segun todo lo expuesto hasta aqui, se devela la necesidad de desarrollar investigaciones
gue analicen y vinculen los procesos argumentativos, metacognitivos y de autorregulacion de
aprendizaje, ya que indagar sobre estos procesos desde una perspectiva que aborde su
interrelacion permitirA comprender cudles habilidades y cdmo se ejecutan al momento de
desarrollar una actividad, asi el como los estudiantes pueden utilizar mejor sus estrategias para
lograr mejor desempefio en discusiones argumentativas y viceversa, es decir guiar discusiones

argumentativas que favorezca mayor conocimiento y regulacion metacognitiva.

Para esto es oportuno priorizar la intervencién en la formacion inicial docente, integrando
al curriculum estrategias educativas orientadas al desarrollo de estas competencias sobre todo
si se tiene en consideracion que en este periodo de formacién profesional, los estudiantes estan
construyendo sus identidades como docentes y el contexto es mas propicio para la discusion
sobre objetivos y metodologias de ensefianza, por lo cual tenderian a ser menos resistentes a

nuevas perspectivas de educacion.

Esta investigacion es una oportunidad para disminuir la distancia entre teoria y préactica,
ya que al mismo tiempo que construye y aporta conocimiento a la investigacion de las variables
de estudio, otorga a los futuros profesores las herramientas necesarias para promover la
argumentacion en el aula y de esta forma contribuir de manera méas efectiva a los desafios
establecidos por la UNESCO en el nuevo contrato social para la educacion (Comision

Internacional sobre los Futuros de la Educacion, 2022)



1.2 Preguntas de investigacion

Con base en lo antes expuesto, esta investigacion busco responder la siguiente pregunta:

¢,Como interactian los procesos de argumentacién, metacognicién vy
autorregulacién del aprendizaje en los educadores en formacién durante su participacién
en debates criticos virtuales, y de qué manera evoluciona esta interaccién alo largo de la

implementacion de la estrategia?

Responder esta pregunta no solo contribuird a la literatura cientifica, sino que también
permitira el disefio de estrategias pedagdgicas innovadoras que fomenten habilidades criticas en

los futuros docentes y sus estudiantes.

1: ¢Cudl es el nivel que presentan los estudiantes de educacion en las habilidades de
autorregulacion de aprendizaje y de argumentacién? ¢Existe diferencia en funcion del

género?

2: ;Existe asociacion entre las variables de estudio?

3: ¢Como evoluciona el nivel argumentativo de los estudiantes universitarios en
relacién con los procesos de metacognicion y autorregulacion del aprendizaje que se
manifiestan durante un debate critico virtual?

4: ¢Cudl es la percepcion de los estudiantes sobre los elementos clave de una

estrategia educativa basada en CSCL implementada en entornos virtuales para el

desarrollo de habilidades argumentativas?
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1.3 Objetivos de investigacion

1.3.1 Objetivo general

Analizar la interaccion entre los procesos de argumentacion, metacognicion y

autorregulacién del aprendizaje, activados por los educadores en formacion al participar en

debates criticos virtuales disefiados con base en sus niveles iniciales de estas competencias.

1.3.2 Objetivos especificos

1)

)

®3)

(4)

(6)

Determinar el nivel inicial de argumentacion y el grado de adquisiciébn de
estrategias de autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes

Establecer el grado de asociacién inicial entre las habilidades argumentativas y
las dimensiones de autorregulaciéon del aprendizaje, considerando las diferencias
de género.

Evaluar la eficacia de la estrategia educativa en la evolucién del nivel
argumentativo de los estudiantes durante su implementacion.

Analizar la relacion entre los procesos de metacognicién y autorregulacion del
aprendizaje y su impacto en la evolucién de las habilidades argumentativas
durante los debates criticos virtuales.

Evaluar la percepcion de los educadores en formacién sobre los elementos clave
de la estrategia educativa implementada en entornos virtuales para el desarrollo

de habilidades argumentativas.
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Capitulo 2: Marco Teorico

La formacién de educadores en el siglo XXI enfrenta desafios que van mas alla de la
transmision de contenidos, exigiendo el desarrollo integral de competencias que fomenten el
pensamiento critico, la argumentacion y la autorregulacion del aprendizaje. Estas habilidades
son esenciales para enfrentar las complejidades del entorno educativo global, tal como lo han
destacado organismos internacionales como la UNESCO y la Comisién Europea. Sin embargo,
los estudios evidencian (lwuanyanwu, 2022; Martin-Gamez y Erduran, 2018) que los futuros
docentes, a menudo, carecen de un desarrollo adecuado en estas competencias, lo que limita

su capacidad para promoverlas en sus estudiantes.

En este marco, el presente trabajo aborda la interaccion entre los procesos de
argumentacién, metacognicion y autorregulacion del aprendizaje, explorando cémo estas
habilidades se potencian mutuamente en contextos de debate critico virtual. A través de un
enfoque metodol6gico mixto, esta investigacion no sélo busca enriquecer la literatura académica,
sino también proporcionar herramientas practicas que contribuyan a la mejora de la formacion
inicial docente y, con ello, a la construccion de una educacion mas reflexiva, inclusiva y

transformadora.

2.1. Argumentacion

La argumentacion, en el contexto educativo, se considera una herramienta fundamental
para la alfabetizacion cientifica y la comprensién, ya que tiene un gran potencial para contribuir

a la construccion del conocimiento (Asterhan y Schwarz, 2016).
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Las investigaciones destacan diversos beneficios asociados a una alta motivacién para
participar en discusiones argumentativas. Al involucrarse en la argumentacion, los estudiantes
desarrollan habilidades para resolver problemas, explorar mduiltiples formas de encontrar
soluciones, recopilar y evaluar evidencias sobre diferentes aspectols de las cuestiones

planteadas, y comunicar conocimientos cientificos de manera efectiva (lwuanyanwu, 2022).

Ademas, la argumentacion favorece el desarrollo de habilidades comunicativas y
promueve aprendizajes significativos; por ejemplo, su naturaleza dialéctica puede beneficiar el
desarrollo conceptual al fomentar la justificacion de ideas (Kuhn, 2015). Asimismo, la negociacién
de divergencias impulsa una reconstruccion colaborativa del pensamiento de los participantes,
al permitir la evaluacién conjunta de puntos de vista alternativos basados en evidencias

disponibles (Asterhan y Schwarz, 2016).

2.1.1 Concepto de argumentacién

Para aproximarnos a una definicion de argumentacion, es importante considerar lo
planteado por Voss y Van Dyke (2001) quienes sefialan que ésta puede ser definida de muchas
maneras, dependiendo de lo que se busque alcanzar con ella. En ese sentido para algunos su
funcién puede estar dirigida a la expresion de conflictos y la blsqueda de resolucion
consensuada, en cambio para otros su objetivo se orienta desde la racionalidad y se dirige a

justificacién y refutacién de controversias.

Otra forma de entenderla es concebirla desde dos enfoques diversos. Por un lado, se
entiende como un “producto” y, por otro, como un “proceso”, teniendo implicaciones distintas
para su ensefianza y evaluacion. La argumentacion como producto se refiere a la estructura

l6gica de una afirmacién sustentada en razones. En cambio, como proceso, se concibe como
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una interaccion dialégica en la que los individuos defienden un punto de vista que contradice el
de otro, con el objetivo de establecer la validez o plausibilidad de su postura. En este sentido, el
proceso no solo considera el contenido, sino también a las personas y las dinAmicas involucradas

(Andriessen y Baker, 2014; Rapanta y Felton, 2022).

Ademas, la argumentacién como proceso se enfoca no solo en el producto final, sino
también en la dindmica interactiva donde surgen los argumentos y en los procesos cognitivos y
metacognitivos subyacentes a su construccién y discusiéon (Schwarz, 2009). En el contexto de
aprendizaje, la argumentacién como producto pone énfasis en el resultado final del proceso
argumentativo, evaluando la calidad, la estructura y los componentes del argumento. Por tanto,
al evaluar las producciones argumentativas de los estudiantes, se analiza si estas cumplen con
las reglas de una buena argumentacion, incluyendo criterios como validez légica, coherencia

interna y el uso adecuado de respaldos (Andriessen y Baker, 2014)

En la actualidad, existe un creciente interés por analizar la argumentacién en situaciones
cotidianas, entendiéndose como un proceso. Esto implica concebirla como una actividad
realizada entre personas, mas que como un producto generado por un individuo aislado (Felton
y Kuhn, 2004). Las teorias y publicaciones recientes ofrecen una vision funcional e interactiva de
la argumentacion, describiéndola como una modalidad de conducta racional basada en principios

de cooperacion que buscan persuadir, demostrar o resolver una diferencia de opinion.

Por otro lado, las diversas definiciones de argumentacion integran tanto aspectos sociales
como cognitivos. Una definicion ampliamente citada es la de Van Eemeren et al., (1996):
La argumentacién es una actividad verbal, social y racional cuyo objetivo es convencer a

un critico razonable de la aceptabilidad de un punto de vista o tesis mediante la
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presentacién de un abanico de proposiciones que justifican o refutan las proposiciones

expresadas en el punto de vista (p. 5).

De este modo, el propdsito de la argumentacién es llegar a acuerdos mediante la
exposicion de puntos de vista que sean justificados o refutados. Desde un enfoque mas
epistémico, la argumentacion se reconoce como una habilidad central en la construccion del
conocimiento. Esto se debe a que permite a los estudiantes acercarse a los fenémenos,
estudiarlos, cuestionarlos y reflexionar sobre sus acciones, confrontar sus conocimientos previos
con teorias existentes, desarrollar juicio critico, y contradecir tanto sus propias opiniones como

las de otros, promoviendo procesos metacognitivos y de regulacion de ideas.

Segun Leitdo (2007), un argumento, entendido como una conclusiéon o punto de vista
acompafiado de apoyo o justificacion, abre el discurso a posiciones alternativas, aunque éstas
no se formulen explicitamente. Por su parte, el contra-argumento se refiere a una oposicion
explicita y fundamentada al argumento, lo que promueve un cambio de atencién desde el objeto
de discusién hacia los fundamentos de la postura propia. Esto redirige el pensamiento hacia un
andlisis reflexivo. Ademas, el contra-argumento, al presentar una alternativa opuesta, puede
orientar el pensamiento del hablante hacia un posible cambio de perspectiva. Finalmente, la
respuesta se pronuncia sobre ambas posiciones, ya sea tomando partido por una, resolviendo la

diferencia, o articulandolas de alguna manera.

2.1.2 Estudio de la argumentacién
Existen distintos marcos teoricos y paradigmas que han ido estudiando la argumentacion
desde sus origenes con Aristoteles en la antigua Grecia. Asi encontramos modelos

contemporaneos en logica formal, teoria de la comunicacion y dialéctica pragmatica, Si bien
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estos enfoques presentan diferentes objetivos y perspectivas, han aportado una gran cantidad

de conocimiento al tema.

Dentro de los desarrollos contemporaneos de las reflexiones teéricas sobre la
argumentacion, Monsalve (2015) establecen tres grandes momentos: El primero surge entorno
a la segunda Guerra mundial, en la que la atencién se centré en la propaganda y en los “discursos
totalitarios”, destacando autores como Toulmin (1958) quien estudia la argumentacién como una

forma de convencer con razones o persuadir a un auditorio.

El segundo momento es a partir de los 80 cuando surgen las investigaciones vinculadas
a la argumentacion dentro de las mas diversas areas disciplinares y enfocando su estudio a
través del andlisis de variables cognitivas, epistémicas y del contexto. Comienzan a explorarse
las habilidades que utilizan los estudiantes para argumentar, entre ellas, la razonabilidad, la

contraargumentacion y la reflexion critica (Felton y Kuhn, 2004).

Desde la perspectiva cognitiva un grupo de investigaciones se ha interesado en indagar
las funciones de la argumentacion entre las que se encuentran: la funcion social sustentada en
los planteamientos de Vigostky (1978) y Kuhn (1991); la funcién dialéctica, propuesta van
Eemeren y Grootendorst (2006); la funcion cognitiva planteada por Kuhn (1991), y la funcion
epistémica sustentada en los planteamientos de Leitdo (2007), Kuhn (1991), Nussbaum y
Bendixen, (2003), y (Andriessen et al., 2003). Desarrollar estas funciones en el proceso de
aprendizaje permite que los estudiantes pongan en accién una serie de habilidades o destrezas
qgue les permiten asumir posiciones, dirimir conflictos, resolver problemas de diversa indole,
reflexionar criticamente sobre areas o conocimientos disciplinares y sobre sus propios actos,

conocimientos, transformando saberes previos en conocimientos nuevos.
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Un tercer momento se desarrolla posterior a los afios noventa y continla hasta la fecha,
al surgir interés por la funcion de la imagen en la argumentacion y con ello se comienza a indagan
en la argumentacién apoyada en recursos audiovisuales multimodales (imagen, audio, video,
texto, etc.). Se integran en las investigaciones aspectos de orden conceptual y didactico que
buscan tratar problematicas en la ensefianza de la argumentacion de forma integral y acordes

con las demandas de la sociedad actual.

2.1.3 Aprendizaje de la argumentacion

La construccion de argumentos implica desarrollar tres habilidades fundamentales:
producir justificaciones, generar contraargumentos y refutar contraargumentos. Segun (Kuhn et
al., 2013) estas habilidades comienzan a desarrollarse desde etapas tempranas de la vida; sin
embargo, su evolucion es gradual y multifacética, abarcando no solo aspectos cognitivos, sino
también dimensiones metacognitivas, epistemoldgicas y sociales. Felton (2004) identifica dos
conjuntos de habilidades cognitivas interrelacionadas que definen la argumentacién experta: la

construccion de argumentos y las estrategias de discurso.

La calidad de la argumentacién de un individuo esta directamente influida por su dominio
de estas habilidades. No obstante, estas capacidades representan solo el punto de partida, ya
gue un desarrollo mas avanzado requiere incorporar estrategias discursivas en contextos
sociales, donde se combina la comprension de la construccion de argumentos con la capacidad

de dirigir una conversacion de manera efectiva.

El desarrollo de la competencia argumentativa esta condicionado por diversos factores
psicosociales que incluyen habilidades cognitivas, emociones individuales y aspectos culturales.

Estos factores interactian entre si, facilitando o limitando tanto el aprendizaje como el uso de
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esta competencia, como sefiala (Muller Mirza et al., 2009). Esta autora identifica cinco

dimensiones clave para comprender el aprendizaje de la argumentacion:

Dimension 1: Intrapersonal; Incluye habilidades cognitivas esenciales para la
argumentacion, como la descentralizacion, que permite distinguir entre las propias ideas y las de
otras personas, facilitando la comprension de perspectivas alternativas y evitando sesgos. Esta
dimensién también fomenta la capacidad de adoptar ideas contrarias, aumentando asi el
razonamiento y la reflexion. Los factores intrapersonales se evidencian particularmente en
situaciones de debate y andlisis de problematicas, favoreciendo competencias como la

asociacion, la reflexion y el pensamiento critico.

Dimension 2: Dialégica e Interpersonal; Esta dimension abarca las interacciones
sociales en las que el individuo aplica sus habilidades comunicativas y argumentativas. En este
contexto, los roles desempefiados por estudiantes, monitores y docentes son fundamentales
para guiar las dindmicas del proceso dialdgico. Estas interacciones permiten desarrollar
capacidades como la negociacién, la contra argumentacion, la reflexion y la resolucién de

conflictos.

Dimension 3: Afectiva; Se refiere a las emociones y sensaciones experimentadas por
los estudiantes durante los didlogos argumentativos. Sentimientos como el miedo al juicio social
o la intolerancia a las criticas pueden influir significativamente en su capacidad para expresar

ideas.

Dimension 4: El Contenido y su Relacién con el Sujeto; El didlogo argumentativo
adquiere mayor relevancia para los participantes cuando estos estan familiarizados con las
tematicas abordadas. Un conocimiento profundo del tema genera mayor comodidad y seguridad
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en los estudiantes, promoviendo procesos de asociacién con sus propias realidades. Por lo tanto,
es esencial fomentar en los estudiantes la importancia de estudiar y comprender los temas antes
de dialogar sobre ellos. Asimismo, cuando las tematicas son de interés y relevancia para los

participantes, se observa una mayor fluidez y motivacion en los procesos argumentativos.

Dimension 5: Culturales e Institucionales; Los procesos argumentativos también estan
influenciados por el contexto cultural y su relacion con las instituciones. Cada contexto
sociocultural establece normas especificas para los intercambios argumentativos, que a su vez
moldean las percepciones y creencias de los estudiantes. Este aspecto puede generar
dificultades cuando se enfrentan debates con participantes de culturas diferentes.

De igual forma, Muller Mirza et al. (2009) enfatizan la necesidad de considerar la

multidimensionalidad de la argumentacion para comprenderla y, desde ahi, potenciarla.

2.1.4 Enfoques de ensefianza de la argumentacién

Para aproximarnos a una definicibon de argumentacion, es importante considerar lo
planteado por Voss y Van Dyke (2001) quienes sefialan que ésta puede ser definida de muchas
maneras, dependiendo de lo que se busque alcanzar con ella. En ese sentido para algunos su
funcibn puede estar dirigida a la expresiéon de conflictos y la busqueda de resolucion
consensuada, en cambio para otros su objetivo se orienta desde la racionalidad y se dirige a

justificacion y refutacion de controversias.

Otra forma de entenderla es concebirla desde dos enfoques diversos. Por un lado, se
entiende como un “producto” y, por otro, como un “proceso”, teniendo implicaciones distintas
para su ensefianza y evaluacion. La argumentacion como producto se refiere a la estructura
l6gica de una afirmacién sustentada en razones. En cambio, como proceso, se concibe como
una interaccion dialégica en la que los individuos defienden un punto de vista que contradice el
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de otro, con el objetivo de establecer la validez o plausibilidad de su postura. En este sentido, el
proceso no solo considera el contenido, sino también a las personas y las dindmicas involucradas

(Andriessen y Baker, 2014; Rapanta y Felton, 2022).

% Argumentar para aprender versus aprender a argumentar:
En el enfoque Argumentar para aprender, la argumentacion se concibe como una
herramienta para facilitar el aprendizaje. Dentro de este enfoque, se distinguen dos énfasis que

han avanzado en paralelo: la dimensién estructural y el proceso dial6gico.

En el primer caso, ampliamente utilizado en la ensefianza de las ciencias, se destaca el
aprendizaje orientado a la elaboracion de argumentos, articulando evidencia y conclusiones
mediante el razonamiento cientifico. En el segundo caso, el énfasis recae en el proceso de
interaccion social que ocurre durante la argumentacion, es decir, en el intercambio de
argumentos y contraargumentos, asi como en su impacto en el aprendizaje disciplinar (Fortes y

Larrain, 2021).

Por otro lado, se orienta hacia la adquisicion de habilidades argumentativas en si mismas,
como justificar, confrontar, contrarrestar o conceder. Este enfoque busca que los estudiantes
comprendan cémo estructurar y desarrollar argumentos, lo que implica dominar técnicas
especificas, como evaluar la validez de un argumento, identificar sesgos y detectar falacias. A
pesar de las diferencias entre ambos enfoques, Schwarz (2009) sostiene que necesariamente

deben integrarse en la practica educativa.

Cuando los estudiantes aprenden a argumentar, adquieren herramientas esenciales para

participar en el didlogo y la discusion del conocimiento de manera efectiva y critica. Al mismo

20



tiempo, estas herramientas pueden aplicarse para adquirir, comprender y construir nuevos

conocimientos.

Diversos estudios (lordanou et al., 2019; Freire et al., 2020; Larrain et al., 2020) han
evidenciado que, en el contexto educativo, ambos enfoques son complementarios. A través de
la ensefianza explicita, los estudiantes adquieren un conocimiento preciso que les permite
participar en contextos de argumentacién de forma efectiva. Paralelamente, promover la
argumentacién como un medio para el aprendizaje de contenidos especificos permite a los
estudiantes reconocer su valor epistémico como herramienta para la construccién del

conocimiento.

Sin embargo, Fortes y Larrain (2021) sostienen que lograr que ocurra argumentacion en
las aulas es una tarea dificil, ya que implica potenciar y estar abiertos al cuestionamiento por
parte de los estudiantes, incluyendo al curriculum. Asi mismo, implica generar espacios donde
no solo se les pida argumentar a los estudiantes, sino donde se les demande hacerlo, entregando
andamiaje para la produccién de argumentos y contra argumentos. Todo lo cual, implica una

transformacion del aula, siendo la formacién docente en argumentacion un eje fundamental

En el marco de esta investigacion doctoral, el uso de un debate virtual mediante software
con estudiantes de educacién constituye un medio para explorar ambas facetas. El proceso de
argumentar en un debate no solo requiere la construccion de un argumento sélido, sino también
la capacidad de interactuar con las ideas de otros, cuestionarlas y reformularlas, generando asi

nuevo conocimiento para resolver el problema en discusion.
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% Ensefianza explicita de la argumentacion:

Desde este enfoque, se destaca que para que los estudiantes desarrollen habilidades
argumentativas de alto nivel, es fundamental ensefiarlas de manera explicita e integrarlas en el
aprendizaje de contenidos relevantes. Segun Zohar y Nemet (2002), esto implica instruir a los
estudiantes tanto en la estructura y los elementos que conforman un argumento como en las

habilidades necesarias para elaborarlos y evaluarlos.

El estudio de de Sa Ibraim y Justi, (2016) evidencia los beneficios de este enfoque. Los
autores analizaron un programa de formacion inicial de profesores de quimica en una universidad
publica de Brasil, aplicado a estudiantes de ultimo afio. La intervencién se centré en un modelo
de ensefianza explicita de la argumentacion. El objetivo del estudio fue determinar en qué medida
este programa contribuia al desarrollo del conocimiento necesario para que los futuros profesores

ensefiaran ciencias desde un enfoque argumentativo.

El programa abord6 temas como la argumentacion, actividades investigativas y la
experimentacion en la ensefianza de la quimica. La metodologia incluy6 diversas actividades en
las que la argumentacion era transversal, junto con instruccion especifica sobre como emplearla

para ensefiar quimica.

Los principales hallazgos revelaron que el programa contribuy6 significativamente al
aprendizaje conceptual de la argumentacion. Los participantes lograron comprender conceptos
clave, como las funciones de los elementos de un argumento, entre ellos las evidencias y las
justificaciones. Ademas, desarrollaron conocimientos sobre estrategias de ensefianza para
promover la argumentacion, especialmente mediante el uso de cuestiones socio-cientificas, y
aprendieron a disefiar materiales didacticos adecuados para fomentar estas habilidades. Sin

embargo, los estudiantes mostraron dificultades al momento de conducir discusiones
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argumentativas en situaciones simuladas en el aula, particularmente en contextos con contenido
cientifico. Entre las principales limitaciones identificadas, destacaron las escasas habilidades

para realizar refutaciones.

Un modelo ampliamente reconocido para ensefar a estructurar y evaluar argumentos es
el patron argumentativo TAP de Toulmin (1958). Segun este autor, un argumento consiste en

todo aquello que se utiliza para justificar o refutar una proposicion.

Un argumento sélido estd compuesto por elementos como datos, conclusiones,
refutadores, calificadores modales, evidencias y justificaciones. No obstante, no todos los
elementos deben estar presentes en cada caso, ya que su inclusion depende del contexto en el

que se desarrolla la argumentacion.

Este esquema no sélo permite evaluar la estructura de los argumentos, sino que también
facilita un analisis integral y sistematico de la argumentacion en lecciones completas, incluyendo
las dinAmicas entre los participantes, en lugar de centrarse Unicamente en argumentos o
segmentos aislados de la discusién. Ademas, proporciona herramientas para comparar las
discusiones a lo largo del tiempo, permitiendo analizar la progresién de las habilidades

argumentativas.

Como se ilustra en la figura 1, este modelo proporciona a los estudiantes una vision clara
de la estructura légica de un argumento, facilitando tanto su elaboracién como su andlisis critico.
Sin embargo, Erduran et al. (2004) consideran que el modelo TAP presenta limitaciones para
analizar y monitorear la progresion de la calidad del discurso argumentativo; frente a lo cual
proponen un esquema (Tabla 1). que amplia el modelo de Toulmin, estructurado en cinco niveles

progresivos de calidad. Estos niveles varian en funcion de la complejidad y la interaccion entre
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los seis elementos del TAP, y se caracterizan, en los niveles mas altos, por un mayor uso de

contraargumentos y refutaciones

Figura 1

Patrén Argumentativo de Toulmin

RESPALDOO I La experiencia acumulada de los meteorologos en la zona templada del norte indica que
TRANFONDO

En las latitudes, el paso de un frente frio suele estar seguido, después de unas cuantas
GARANTIAO horas, de un tiempo claro y mas fresco.

JUSTIFICACION

Esta tarde, el viento ha
girado de direccion

suroeste a direccién MODALIDAD

noroeste;

practicamente a cesado Por lo tanto | Las probabilidades son I—I Que la mafiana en el tiempo sea claro y mas frio
de llover; se presentan CONCLUSION

claros en las nubes;
signos que indican el
paso de un frente frio.

RAZONES O
FUNDAMENTOS

Salvo en el caso que aparezca un sistema frontal
sumamente complejo

REFUTACIONES

Fuente: Extraido de Toulmin (1958)

Tabla 1.

Marco analitico utilizado para evaluar la calidad de la argumentacién

Marco analitico utilizado para evaluar la calidad de la argumentacion

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4

Nivel 5

La argumentacion de nivel 1 consiste en argumentos que son una
simple afirmacion frente a una contra afirmacion o una afirmacion frente
a otra afirmacion.

La argumentacion de nivel 2 tiene argumentos que son una simple
afirmacion frente a otra afirmacion con datos, garantias o respaldos,
pero no contienen refutaciones.

La argumentacion de nivel 3 tiene argumentos con una serie de
afirmaciones o contra afirmaciones con datos, garantias o respaldos,
con refutaciones ocasionales y débiles

La afirmacion del nivel 4 muestra argumentos con una afirmacion que
tiene una refutacion claramente identificable. Tal argumento puede
tener varias afirmaciones y contra afirmaciones.

La argumentacion de nivel 5 presenta un argumento extendido con mas
de una refutacion.

Fuente: extraido de Erdunan et.al (2004)
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Estudios previos (Kuhn, 1991; Driver et al., 2000) respaldan la efectividad de este
enfoque de ensefianza. Sin embargo, coinciden en sefialar que, aunque los estudiantes poseen
habilidades de argumentacién en algun nivel, el contexto educativo no parece fomentar
adecuadamente la progresion de estas habilidades, ya que no se demanda su uso de manera
sistemética. Por lo tanto, es fundamental que el contexto educativo proporcione oportunidades
para que los estudiantes participen activamente, expresen sus opiniones y mejoren sus

competencias argumentativas.

En este sentido, la ensefianza explicita debe incluir instruccién estructurada, practica
activa y la discusién de problemas relevantes y auténticos para los estudiantes. Este ultimo
aspecto resulta clave, ya que aumenta su compromiso y mejora la calidad de sus argumentos

(Zohar y Nemet, 2002).

2.2. Metacognicién, autorregulacion y autorregulacion de aprendizaje

En los ultimos 40 afios, la literatura de investigacion sobre el concepto de Aprender a
Aprender ha crecido sustancialmente, impulsada principalmente por los estudios sobre
metacognicién y autorregulacion. Estos procesos han sido desarrollados desde perspectivas
como las de James, Piaget y Vygotsky (Fox y Riconscente, 2008). Tanto la metacognicién como
la autorregulaciéon son reconocidas como estrategias altamente efectivas, ya que ayudan a los
aprendices a reflexionar de manera explicita sobre su propio aprendizaje mediante el

establecimiento de metas, el monitoreo y la evaluacion de su progreso académico.

Si bien la metacognicion y la autorregulacion son procesos distintos, se superponen al
punto de que, en ocasiones, resulta dificil diferenciarlos. Esto ha llevado a que ambos conceptos

sean utilizados de manera intercambiable en la literatura. Ademas, existe cierta inconsistencia
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en cuanto a la relacibn entre estos constructos. Segun Veenman et al., (2006), algunos
investigadores consideran la autorregulacion como un componente subordinado de la
metacognicién, mientras que otros la definen como un concepto superordinado a esta. Esta
disparidad resalta la necesidad de avanzar en el desarrollo tedrico para lograr una vision

unificada de cada constructo.

De acuerdo con Lanz (2006), existen tres formas principales de relacionar la
autorregulacién y la metacognicién:

1) Se tratan como sinénimos, y el significado que se les otorga depende de la
interpretacion de quien los utilice.

2) La regulaciéon se entiende como un componente de la metacognicion; en este

caso, el término autorregulacion se refiere a la dimension regulativa de la metacognicion.

Ambos conceptos se integran en el constructo de aprendizaje autorregulado, siguiendo
las lineas de Zimmerman, (2000) y Boekaerts y Pintrich, (2000) entre otros, constituyendo hasta
ahora la elaboracién mas completa y comprehensiva. En esta investigacion, adherimos a esta
Ultima interpretacion, entendiendo que la metacognicién y la autorregulacion son procesos
cognitivos fundamentales para promover capacidades que fomenten el aprendizaje

autorregulado en los estudiantes (Pintrich y de Groot, 1990)

Lajoie, (2008) define la metacogniciébn como el control que una persona ejerce sobre sus
propios procesos cognitivos. Este control implica definir propdésitos y establecer como
alcanzarlos, lo que contribuye al desarrollo de capacidades y conocimientos. Desde esta
perspectiva, la metacognicion permite al estudiante tomar conciencia de sus creencias y
reconocer cOmo aprende, mientras que la autorregulacion se enfoca en gestionar y estructurar

€s0s pensamientos y conocimientos para alcanzar sus objetivos. La autorregulacion, ademas,
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incorpora elementos emocionales y conductuales, gestionando tanto lo que se esta aprendiendo

como las emociones y conductas necesarias para llevarlo a la practica.

Una vez alcanzados estos procesos, segun Lajoie (2008), se consolida el aprendizaje
autorregulado, que consiste en la capacidad del estudiante para identificar el momento y el
entorno adecuados para aplicar los conocimientos y estrategias adquiridas. Ademas, este
aprendizaje incluye la evaluacion de las propias actitudes y reacciones frente a diversas

situaciones y adversidades, permitiendo una adaptacion efectiva.

2.2.1 Metacognicion
Segun Veenman et al. (2006):
A largo de los afios, ha habido una proliferacion de términos relacionados con la
metacognicion. Entre ellos, las creencias metacognitivas, la conciencia metacognitiva, las
experiencias metacognitivas, el conocimiento metacognitivo, la sensacion del saber, el
juicio sobre el aprendizaje, la teoria de la mente, la metamemoria, las habilidades
metacognitivas, las habilidades de orden superior, los meta componentes, el monitoreo
de la comprension, las estrategias de aprendizaje, las estrategias heuristicas y la

autorregulacion, se asocian comunmente con el concepto de metacognicion. (p. 4).

La metacognicion es un concepto actualizado por las ciencias cognitivas y su uso deriva

de dos vertientes principales:

La perspectiva de Flavell, (1979): quien introdujo el concepto de metacognicién como el
control de los propios procesos de pensamiento. Este control depende del conocimiento que
tiene el sujeto sobre sus destrezas o0 procesos cognitivos y de su habilidad para reflexionar sobre

ellos. Segun Flavell, los seres humanos son capaces de analizar y regular sus propios procesos
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cognitivos utilizados en la adquisicion de conocimiento, el aprendizaje y la resolucién de
problemas. A partir de esta definicion, desarrollé un modelo que incluye cuatro componentes

principales:

Conocimiento metacognitivo: Este es el conocimiento sobre el propio conocimiento y
destrezas. Incluye tres dimensiones:

Conocimiento de la persona: El individuo conoce sus propias capacidades, fortalezas y
debilidades en los procesos cognitivos.

Conocimiento de la tarea: Implica la comprensiéon de los objetivos y demandas de una
tarea especifica de la estrategia:

Conocimiento de la estrategia, que hace referencia a las estrategias cognitivas y sociales

necesarias para alcanzar el objetivo de una tarea.

La otra perspectiva es la de Brown (1987): y tiene un enfoque cognitivo centrado en el
procesamiento de informacion, definiendo a la metacognicién como el control deliberado y
consciente de la actividad cognitiva. Este control es guiado por el sistema ejecutivo y se
manifiesta en dos tipos de fenébmenos metacognitivos:

Conocimiento de la cognicidn: Corresponde al conocimiento declarativo (saber qué)
sobre procesos como la lectura, la escritura, la memoria y la resolucién de problemas.

Regulacion de la cognicién: Es el control procedimental de los procesos cognitivos, que
depende de la tarea y permite al sujeto ajustar sus estrategias de manera automatica y

consciente.

Estas dos vertientes difieren en que la primera enfatiza el control consciente, mientras

gue la segunda destaca procesos automaticos guiados por el sistema ejecutivo. No obstante,
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ambas coinciden en que la capacidad de regular los procesos cognitivos determina la adaptacion

del individuo.

Schraw y Dennison, (1994) integran ambas posturas conceptualizan la metacognicion
como compuesta por dos componentes principales:
a) Conocimiento de la cognicién
e Conocimiento declarativo: Estrategias cognitivas disponibles para el estudiante.
¢ Conocimiento procedimental: Heuristicas para implementar estrategias cognitivas.
e Conocimiento condicional: Cuando, dénde y por qué aplicar estrategias, segun las
demandas de la tarea.
b) Regulacién de la cognicién:
e Planificacion: Establecimiento de metas y localizacion de recursos antes de iniciar el
aprendizaje (por ejemplo: "¢ He planteado objetivos claros antes de comenzar la tarea?").
e Gestion de la informacion: Organizacion, reelaboracion, resumen y enfoque selectivo en
aspectos relevantes de la tarea.
e Estrategias de revision: Acciones para corregir errores en comprension y ejecucion.
¢ Monitoreo: Evaluacién continua del progreso y la efectividad de las estrategias utilizadas.
e Evaluacion: Andlisis posterior del rendimiento y las estrategias implementadas (por

ejemplo: "¢ Logré defender mi postura en el debate?").

Este enfoque integral permite conceptualizar la metacognicion como una interaccion
dinamica entre el conocimiento y la regulacion de los procesos cognitivos, promoviendo un
aprendizaje mas consciente y eficaz. Segun Akamatsu et al., (2019), las estrategias
metacognitivas mejoran las conductas generales de aprendizaje, fomentando conductas

generales de aprendizaje, como el esfuerzo, la persistencia y el compromiso conductual.
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2.2.2 Autorregulaciéon de aprendizaje

Segun Panadero et al., (2014), el aprendizaje autorregulado (ARR) abarca los aspectos
cognitivos, metacognitivos, conductuales, motivacionales y emocionales/afectivos del
aprendizaje, definiéndose como: “un paraguas extraordinario bajo el que se estudian un numero
considerable de variables que influyen en el aprendizaje (p. €j., autoeficacia, volicidn, estrategias

cognitivas) dentro de un enfoque integral y holistico “(p. 1).

Para aproximarnos al concepto de autorregulacién, resulta util citar a Zimmerman (2000),
uno de los autores mas influyentes en el estudio del constructo, quien afirma:

Quizéas nuestra cualidad mas importante como seres humanos es nuestra capacidad de

autorregularse. Nos ha proporcionado una ventaja adaptativa que permitié a nuestros

antepasados sobrevivir e incluso prosperar cuando las condiciones cambiantes llevaron

a otras especies a la extincion. Nuestra habilidad reguladora o la falta de ella es la fuente

de nuestra percepcion de agencia personal que se encuentra en el centro de nuestro

sentido del yo (p. 13).

Las reflexiones de Zimmerman (2000) continGan siendo relevantes en el mundo actual,
caracterizado por la globalizacion y la Sociedad del Conocimiento, que exigen constante
adaptacion y eficiencia. Aunque la informacién estd disponible de manera inmediata,
especialmente en espacios virtuales, el acceso al conocimiento requiere acciones adicionales.
Como sefiala Gargallo Lopez (2012):

Significa seleccionar la informacion adecuada de entre la mucha disponible, atender a

diversas fuentes para comparar, siendo conscientes de posibles sesgos ideolégicos y/o

intereses, discernir, analizar a fondo la informacion, valorarla criticamente, integrarla de

modo significativo en las estructuras cognitivas haciéndola propia y utilizarla eficazmente

para la vida. El conocimiento es mucho més que informacion” (p. 248-249).
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2.2.2.1 Evolucion del estudio del aprendizaje autorregulado

Durante el siglo X1V, el rendimiento académico se explicaba principalmente por factores
como la inteligencia del estudiante, la calidad de la ensefianza y el entorno doméstico. Si un
estudiante no lograba aprender, se atribuia a limitaciones personales que debia superar para
beneficiarse del plan de estudios (Zimmerman, 2002). Sin embargo, con el fortalecimiento de la
psicologia en el siglo XX, este enfoque cambid, sugiriendo la necesidad de adaptar el curriculo
a las diferencias individuales de los estudiantes, en lugar de esperar que ellos se adaptaran al

curriculo.

A finales de la década de 1970 y principios de los afios 80, surgié una nueva perspectiva
basada en la investigacion sobre la metacognicion y la cognicién social. Las deficiencias en el
aprendizaje comenzaron a atribuirse a la falta de conciencia metacognitiva y a la incapacidad de
los estudiantes para compensar estas limitaciones (Zimmerman, 1990). Este contexto marco el
desarrollo de la teoria de la autorregulacion del aprendizaje, que adopté un enfoque inclusivo,
considerando factores cognitivos, motivacionales, afectivos y contextuales (Boekaerts y Pintrich,

2000).

La autorregulacion se centra en como los estudiantes activan, modifican y mantienen sus
practicas de aprendizaje en contextos especificos (Zimmerman, 1986). Desde tres décadas atras
se ha venido consolidando un campo de investigacion que sigue vigente en la actualidad, que
alberga diversos tedricos e investigadores que han contribuido con sus explicaciones sobre el

desarrollo de este constructo.
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2.2.2.2 Modelo del aprendizaje autorregulado

Los distintos modelos de aprendizaje autorregulado han sido fundamentales para avanzar
en su conceptualizacion y en la comprension de los mecanismos que lo componen, permitiendo
el progreso de la investigacion empirica. Aunque cada modelo emplea los conceptos y
mecanismos explicativos de manera ligeramente distinta, comparten ciertos supuestos basicos

sobre el aprendizaje y la regulacion (Pintrich, 2004).

El primer supuesto proviene de una perspectiva cognitiva, desde la cual se concibe a
los estudiantes como participantes activos y constructivos en el proceso de aprendizaje. Segun
esta perspectiva, los estudiantes construyen activamente sus propios significados, objetivos y
estrategias a partir de la informacion disponible en el entorno externo, asi como de la informacion
almacenada en su mente (el entorno interno). En este sentido, los estudiantes no son receptores
pasivos de informacion transmitida por maestros, padres u otros adultos, sino generadores

activos y constructivos de significados mientras aprenden.

El segundo supuesto, relacionado con el anterior, es el potencial de control. Todos los
modelos asumen que los estudiantes tienen la capacidad de monitorear, controlar y regular
ciertos aspectos de su cognicion, motivacion y comportamiento, asi como algunas caracteristicas
de su entorno. Sin embargo, este control no es absoluto ni constante; existen limitaciones
bioldgicas, de desarrollo, contextuales e individuales que pueden interferir o impedir los esfuerzos

de autorregulacion.

Un tercer supuesto general implica la existencia de metas, criterios o estandares
(también denominados valores de referencia) contra los cuales se realizan comparaciones para
evaluar si el proceso de aprendizaje debe continuar o requiere ajustes. En términos generales,

se asume que las personas pueden establecer metas u objetivos de aprendizaje, monitorear su
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progreso hacia estos objetivos y, en consecuencia, adaptar su cognicidon, motivacion y

comportamiento para alcanzarlos.

El cuarto supuesto establece que las actividades reguladoras tienen un rol mediador
entre las caracteristicas personales y contextuales, y el logro o desempefio final. Esto significa
gue no son Unicamente las caracteristicas culturales, demograficas o de personalidad de los
individuos, ni las del contexto en el que se desarrolla el aprendizaje, las que influyen directamente
en el logro y aprendizaje final. Mas bien, es la autorregulacion que los individuos ejercen sobre
su cognicién, motivacién y comportamiento la que media estas relaciones, conectando los

factores personales, contextuales y los resultados de aprendizaje.

A continuacién, se describe uno de los modelos tedricos mas respaldados y
desarrollados, el cual constituye un elemento clave para esta investigacion debido a los aportes

que ofrece, los cuales seran sefalados tras su descripcion.

2.2.2.2.1 Modelo de los componentes motivacionales y cognitivos, creencias,

estrategias y resultados

Pintrich (2002) sostiene que las actividades de autorregulacién median las relaciones
entre los aprendices y sus entornos, influyendo en sus logros. Garcia y Pintrich (1992) proponen
un modelo que comprende cuatro fases de autorregulacion, y para cada una de estas fases se
identifican cuatro posibles areas de autorregulacion: cognitiva, motivacional o emocional,
conductual y contextual. Esta Gltima area (contextual) es particularmente relevante y, segun
Carmona y Cruz, (2015); Kuhn y Crowell, (2011); Torrano y Gonzalez (2004), ha sido

insuficientemente considerada en otros modelos.
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Las cuatro fases de autorregulacion representan una secuencia general ordenada en el
tiempo, durante la cual se activan diferentes dimensiones de regulacion (cognitivas,
conductuales, conductuales y contextuales). Sin embargo, aunque los individuos atraviesan
estas fases al realizar una tarea, no se asume que las fases estén estructuradas de manera
jerarquica o lineal. De hecho, estas fases son interactivas, lo que implica que los individuos
pueden participar simultaneamente en mas de una fase, y estas pueden traslaparse o incluso

ocurrir al mismo tiempo (Boekaerts y Pintrich, 2000; Pintrich, 2004).

Esta caracteristica hace que el modelo sea mas cercano a la realidad en la que tienen
lugar las experiencias autorreguladoras, ya que refleja la complejidad y dinamismo inherente a
estas situaciones (Garcia Martin, 2012). A continuacion de describen las fases del modelo y en

la tabla 2, se pueden identificar alguna de las estrategias segun cada dimension:

Fase 1 Prevision, planificacién y activacion: En esta fase, las cogniciones reguladas
estan relacionadas con el establecimiento de metas concretas para el aprendizaje. Estas metas
se asociadas con la activacion de conocimientos previos, conocimientos sobre la tarea,
conocimientos metacognitivos y sobre el contexto en el que se llevara a cabo la tarea. La
activacion del conocimiento puede estar vinculada al contenido a través de indicaciones y auto-
cuestionamientos, como "¢ qué sé sobre esta tarea?". En cuanto al conocimiento metacognitivo,

este puede activarse automaticamente o mediante un control consciente y deliberado.

En el ambito motivacional, se evidencian orientaciones hacia los objetivos, es decir, las
razones por las cuales el aprendiz se involucra en la tarea. Respecto a esto, Akamatsu (2019)
sefiala que el uso de la estrategia de establecimiento de metas proximales es un predictor
poderoso de las conductas generales de aprendizaje. Ademas, destaca el valor mediador que la

percepcion de autoeficacia tiene sobre el uso de estrategias metacognitivas y el uso de
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estrategias de procesamiento profundo, asi como los comportamientos generales de

aprendizaje.

Las creencias del aprendiz sobre sus propias capacidades para aprender, asi como las
percepciones sobre la dificultad o facilidad de la tarea. Incidirian en la persistencia y el esfuerzo
invertido por aprender. Del mismo modo, las creencias sobre el valor de la tarea, relacionadas
con su relevancia, importancia y utilidad, y el interés o grado de placer que los estudiantes
encuentran en el tema o area de contenido favorecen que el estudiante se disponga y mantenga

en la tarea (Tabla 2).

Fase 2: Monitorizacion: Esta implica, en primer lugar, la conciencia metacognitiva,
emocional y conductual sobre la ejecucién de la accion de aprendizaje. Esta conciencia permite
al aprendiz supervisar los efectos, los pasos o los cambios que ocurren en las diferentes areas

a medida que avanza en la tarea.

Fase 3: Control y regulaciéon: Con base en los resultados de la fase 2, el aprendiz
selecciona y pone en practica estrategias de control. Estas estrategias varian segun el area
especifica, pero destacan la capacidad de adaptar o cambiar estrategias cognitivas y
motivacionales, modificar la conducta y, cuando sea necesario, intervenir en el contexto para

optimizar el aprendizaje.

Fase 4: Reaccion y reflexién: En esta fase se desencadena la evaluacion del
desempefio en la tarea. Desde un enfoque cognitivo, incluye juicios y valoraciones sobre el
desempefio alcanzado. Los procesos de reaccion y reflexién abarcan las evaluaciones realizadas
por los estudiantes sobre su rendimiento, asi como las atribuciones que hacen sobre sus logros

o dificultades.

35



A medida que reflexionan sobre las razones de su desempefio, la calidad de estas
atribuciones y las emociones experimentadas son aspectos clave del proceso de autorregulacion.
Los estudiantes pueden controlar activamente las atribuciones que hacen para proteger su

autoestima y mantener la motivacion hacia futuras tareas.

En cuanto a la reaccién contextual y reflexion, los estudiantes realizan evaluaciones
generales sobre la tarea o el ambiente del aula, las que pueden abarcar aspectos emocionales
(como el disfrute o la comodidad) o aspectos cognitivos (como el aprendizaje o el logro). Estas
reflexiones generan retroalimentacién para los componentes de la fase 1, orientando al

estudiante en su enfoque hacia nuevas tareas.

Las razones que fundamentan la eleccion de este modelo en la presente investigacion
son multiples. En primer lugar, el modelo permite considerar que una misma persona puede
mostrar diferentes niveles de autorregulacién dependiendo de las areas especificas en lugar de
evaluar Unicamente una medida general de autorregulacion. Esto ofrece la posibilidad de centrar

el trabajo y la mejora de la capacidad autorreguladora en areas concretas y especificas.

Ademas, el hecho de que las fases del modelo puedan ocurrir de manera simultanea lo
hace mas cercano a la realidad de las experiencias autorreguladoras, proporcionando un enfoque

mas dinamico y representativo (Garcia, Martin 2012).

El modelo también es valioso como base para la investigacién y las intervenciones, ya
gue describe las diversas areas en las que puede ocurrir la autorregulacion y como interactian
los procesos de aprendizaje autorregulados. Particularmente, se destaca la interaccion entre
motivacion y cognicion, haciendo énfasis en los procesos motivacionales. Esto es especialmente

relevante, ya que gran parte de las teorias y la investigacion sobre autorregulacion se han
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centrado principalmente en las cogniciones y los comportamientos, dejando en un segundo plano

en los aspectos motivacionales (Schunk 'y Zimmerman 2012).

Tabla 2

Modelo de los componentes motivacionales y cognitivos de conocimiento, creencias, estrategias

y resultados.

Etapas Ambitos de regulacion
Cognicion Motivacion/Afecto Comportamiento Contexto
1 Fijacion de objetivos. Adopcion de la (Planificacion del Percepciones de la
Prevision, Conocimiento previo del orientacién tiempo y el esfuerzo) tarea.
planificacibn  contenido activacion Juicios de la técnica (Planificacién de las Percepciones del
y activacion Conocimiento Evaluacién de la facilidad observaciones de contexto.
metacognitivo de aprendizaje (EOLS) comportamiento) .
activacion. Percepciones de la tarea
Dificultad de la tarea
Activacion del valor de la
tarea.
Activacion del interés
2. Conciencia Conciencia y control de Conciencia y control del Supervisiébn de
Seguimiento  metacognitiva y la motivacién y el efecto  esfuerzo, uso del las condiciones y
seguimiento de tiempo, necesidad de del contexto.
cognicion (FOKs, JOLS) ayuda.
Auto observacion del
comportamiento
3. Seleccion y adaptacion  Seleccién y adaptacion Aumentar/disminuir el Cambiar o
Control y de estrategias de estrategias para esfuerzo renegociar la
regulaci cognitivas para gestionar la motivacion y  Persistir y abandonar. tarea.
aprender y pensar el afecto. Comportamiento de Cambiar o
busqueda de ayuda. abandonar el
contexto.
4, Juicios cognitivos Reacciones afectivas. Comportamiento de Evaluacion de la
Reaccion y Atribuciones Atribuciones eleccion tarea.
reflexion Evaluacion del
contexto.

Fuente: elaboracion propia.
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2.3. Relacion entre argumentacion y metacogniciéon y autorregulacion

de aprendizaje.

Como se sefald anteriormente, la argumentacion, la metacognicion y la autorregulacion
del aprendizaje han sido tradicionalmente investigadas de manera independiente en el &mbito
educativo. Sin embargo, en las Ultimas décadas ha surgido un creciente campo de investigacion
centrado en el analisis de las discusiones dirigidas a la construccion del conocimiento disciplinar.
Por un lado, se encuentran los estudios sobre los pasos y procesos de la argumentacion; por
otro, aquellos que se focalizan en las acciones epistémicas que envuelven las interacciones

argumentativas durante el aprendizaje de conceptos curriculares.

Entre las acciones epistémicas mas sofisticadas se encuentra la metacognitiva, que,
como se ha descrito, se superpone con la autorregulacion. La metacognicién, entendida como la
reflexion sobre el propio conocimiento y creencias, se configura como un elemento clave en los
procesos de argumentacion. Distintos estudios confirman que los pasos mas profundos de un
argumento se caracterizan por niveles mas altos de pensamiento metacognitivo (Carmona y

Cruz, 2015; Kuhn y Crowell, 2011).

Uno de los primeros estudios en esta linea fue el de (Mason y Santi, 1994), quienes
sostienen que los contextos de interaccion facilitan la construccién de conocimiento compartido
al distribuir el esfuerzo cognitivo entre los participantes. Ademas, estos contextos modelan la
competencia metacognitiva necesaria para desarrollar un razonamiento argumentativo, mediante
la alternancia de giros argumentativos que los aprendices internalizan gradualmente en un

proceso de aprendizaje cognitivo.

Carmona y Cruz (2015) describieron los niveles de competencia argumentativa en

estudiantes universitarios y su relacion con las creencias epistemoldgicas. Sus hallazgos
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muestran que a menor complejidad argumentativa corresponde un menor nivel de complejidad

epistemoldgica.

Por otro lado, Damianovic y Leitdo (2011) investigaron el papel mediador de la
argumentacion en el desarrollo del pensamiento reflexivo en estudiantes de primaria.
Demostraron que los mecanismos semioético-dialégicos de la argumentacién (justificacion de
puntos de vista, consideracion de objeciones y reaccibn ante elementos contrarios)

desencadenan procesos de reflexibn metacognitiva en los individuos.

Siguiendo estos hallazgos, De Chiaro y Aquino, (2017) analizaron textos escritos por
estudiantes de secundaria durante clases de quimica en las que se debatian temas especificos
antes de expresar sus opiniones. Los resultados mostraron que la argumentacion promovio
pensamientos mas sofisticados, caracteristicos del pensamiento critico y reflexivo. Las autoras
concluyen que la argumentacion en el aula tiene un gran potencial para fomentar la construccion
de conocimientos y el desarrollo de habilidades de pensamiento, ya que la organizacion

discursiva permite a los participantes reflexionar tanto a nivel cognitivo como metacognitivo.

En cuanto a la relacién entre argumentacion y autorregulacion del aprendizaje, se han
identificado avances significativos en el disefio y evaluacion de intervenciones educativas. Estas
intervenciones han mejorado la escritura argumentativa de los estudiantes mediante el modelo
de aprendizaje autorregulado, incluyendo estrategias como la activacion de conocimientos
previos, la discusion y el modelado. Estas practicas han impactado positivamente en la calidad
de los argumentos escritos de estudiantes de diferentes niveles educativos (Leins et al., 2017,

Roohani y Asiabani, 2015).
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Aunqgue los aspectos cognitivos, metacognitivos y sociales en torno a la argumentacion
han sido ampliamente explorados, los factores afectivos y motivacionales han cobrado relevancia
por su valor epistémico. Como sefialan Pintrich (1990), el conocimiento de estrategias cognitivas
y metacognitivas no es suficiente para garantizar el éxito del aprendizaje; los estudiantes también

deben estar motivados para usar estas estrategias y regular su cognicion y esfuerzo.

GOmez, (2012) argumenta que muchas estrategias para desarrollar un discurso
argumentativo implican un involucramiento cognitivo significativo con el material de aprendizaje,
lo cual esta correlacionado con creencias motivacionales como la confianza en las propias

habilidades y la percepcién de control sobre el aprendizaje y el rendimiento.

Como se ha mencionado previamente, la argumentacion entendida como una forma
dialégica de discusion es intrinsecamente una actividad social con mdultiples objetivos. Sin
importar cuéles sean estos objetivos, alcanzarlos requiere ser consciente de las propias ideas y
de la posicion del otro, identificando fortalezas y debilidades tanto en los propios argumentos
como en los del oponente. Estos procesos dependen de la capacidad metacognitiva, que a su

vez es favorecida por las habilidades argumentativas.

En resumen, si los estudiantes aprenden a argumentar, se alejan de la memorizacion
repetitiva de contenidos, ya que, ante la refutacién de una contraparte, deben demostrar:

(a) la aceptabilidad o plausibilidad de las premisas que sustentan su argumentacion; y (b)
gue el razonamiento empleado garantiza una inferencia correcta entre las premisas y la
conclusion, con énfasis en su aplicacion adecuada (Albornoz, 2017). Por lo tanto, este proceso
argumentativo requiere de otro proceso mas reflexivo, que permita monitorear la actividad

racional y discursiva, adquiriendo asi protagonismo la metacognicion.
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2.3.1 Argumentacién metacognitiva

Como se ha descrito, la literatura previa ha permitido conocer, comprender y promover el
desarrollo de habilidades argumentativas y metacognitivas en el &mbito educativo. Sin embargo,
la interrelacion entre estas habilidades ha sido poco explorada, aunque autores clasicos como
Piaget y Vygotsky ya mencionaron esta conexion desde sus diferentes perspectivas tedricas

(Damianovic y Leitdo, 2011).

En esta linea, Sanchez et al. (2015) realizaron un aporte significativo a los objetivos de
esta investigacion al identificar procesos que conectan la metacognicién con la argumentacion.
Estos autores describieron cualitativamente una nueva categoria, denominada “argumentacién
metacognitiva”, caracterizada por un proceso interdependiente que exige del individuo una

actitud consciente e intencional en sus procesos argumentativos.

Segun Sanchez et al. (2015), los estudiantes generalmente no desarrollan la
argumentacion con el grado de conciencia necesario para elegir la mejor estrategia, ni
monitorean su discurso argumentativo durante su ejecucion, ni lo evalian al finalizar su
intervencion. Por lo tanto, identificar los procesos metacognitivos de los estudiantes antes,
durante y después de sus discursos argumentativos podria tener un impacto directo en el
aprendizaje. De acuerdo con estos autores:

La argumentacién permite conocer como se construye el conocimiento en el aula y cémo

son las interacciones argumentativas entre docentes y estudiantes; y la metacognicion,

en funcién de caracterizar los procesos relacionados con la construccion de conocimiento

y el control que sobre estos se tiene. Aprender cierta habilidad en profundidad requiere

tener conocimiento, regulacién y conciencia de lo aprendido” (p. 154).
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La investigacién de Sanchez et al. (2015) evidencia cdmo la argumentacién se fortalece
cuando los estudiantes reflexionan sobre sus acciones, pensamientos y emociones, mejorando
significativamente su desempefio argumentativo. Basandose en estos hallazgos, los autores
describen la categoria de “argumentacion metacognitiva” desde tres tendencias:

Expresiones basadas en la estructura sentir-pensar-actuar: Los sentimientos,
pensamientos y acciones identificados en los procesos argumentativos de los estudiantes.

Expresiones centradas en el conocimiento: En esta tendencia se manifestd en el
conocimiento que tienen los estudiantes de los temas tratados en los debates y que le imprime
una emocion en particular a sus intervenciones, lo que puede influir de manera determinante en
su desempefio argumentativo.

Expresiones de la perspectiva ética de los estudiantes. Esta tendencia hace referencia
a como se sintieron los estudiantes con la posicion que les correspondié defender, manifestaron
estar conformes o no con el rol asignado. Esta perspectiva ética puede determinar su
desempeiio.

Segun Séanchez et al., (2015) para identificar estos procesos es necesario propiciar
espacios en el aula donde se desarrolle la reflexion critica y consensuada, que lleven a la toma
de decisiones, de forma tal que la construccién del conocimiento se evidencie como un proceso
de participacion general en el aula de clase. El proceso de reflexién implica que los estudiantes
sean conscientes de sus procesos cognitivos, y respondan a preguntas como: qué, por qué y

para qué estan desarrollando las actividades que los profesores proponen.

2.4. Diferencias de género en autorregulacion de aprendizaje y en

argumentacion

Respecto a la autorregulacion del aprendizaje, aun queda por esclarecer el rol del género
como moderador en el uso de estas estrategias, ya que los hallazgos de las investigaciones
tienden a ser contradictorios. Por un lado, algunos estudios no encuentran diferencias
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significativas entre varones y mujeres (Zimmerman y Kitsantas, 2014). Por otro lado, algunos
sefalan que las diferencias favorecen a los hombres, especialmente en el uso de estrategias
motivacionales (Karimpour et al., 2019), mientras que otros indican que las mujeres presentan

un aprendizaje mas autorregulado que los hombres (Arroyo et al., 2013; Parra et al., 2014).

Esta falta de consenso ha llevado a plantear la posibilidad de sesgos vinculados a los
instrumentos utilizados, los contextos de investigacion y las areas de conocimiento evaluadas.
Algunos autores sugieren que estas diferencias de género podrian estar asociadas a creencias
estereotipadas sobre lo que se espera del comportamiento de hombres y mujeres en contextos
académicos. Estas diferencias desaparecen, o incluso se invierten, cuando se analizan areas
especificas de contenido o se controla el efecto de variables como el rendimiento académico

previo (Torrano y Soria, 2017).

En el contexto de la educacion superior, los estudios confirman la existencia de
diferencias que favorecen a las mujeres, particularmente en el uso de estrategias para organizar,
gestionar y monitorear lainformacién y el esfuerzo (Parra et al., 2014). En cuanto a las estrategias
motivacionales, los hombres tienden a orientarse més hacia metas de rendimiento, buscando
juicios positivos de competencia y evitando los negativos, presentando ademas mayores niveles

de autoeficacia (Torrano y Soria, 2017).

Por otro lado, existen diferencias en la forma en que se regulan las emociones negativas,
como la ansiedad frente a situaciones estresantes, las cuales estan asociadas negativamente
con el rendimiento. Las mujeres reportan mayores niveles de estrés percibido y suelen afrontarlo
a través de estrategias como la busqueda de apoyo social. En cambio, los hombres tienden a
recurrir a un pensamiento positivo o a la planificacién y gestion de recursos para resolver la

situacion (Maroni et al., 2021)
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En cuanto a la incidencia del género en las habilidades argumentativas, no se han
identificado estudios significativos en el &mbito educativo (Asterhan et al., 2012). Sin embargo,
en otras areas como la comunicacién y la linglistica, las investigaciones sugieren que los
hombres superan a las mujeres en la construccion de argumentos. Esta diferencia se atribuye a
la influencia de los estereotipos de género y a diferentes estilos de comunicacién (Chen et al.,

2019; Hong y Hwang, 2012; Nussbaum y Bendixen, 2003).

En este contexto, la conducta argumentativa se percibe como mas propia del rol
masculino, reforzada por la creencia de que discutir es una actividad hostil y combativa. Esta
percepcion lleva a que, particularmente, las mujeres tiendan a evitarla mas que los hombres
(Jordan-Jackson et al., 2008). Por su parte, Bascon y Salguero, (2015) evidencian que, en
discusiones grupales, las diferencias en el discurso argumentativo entre hombres y mujeres
estan condicionadas por la composiciéon del grupo. Es decir, la incidencia del género estaria

mediada por factores situacionales.

2.5. Aprendizaje colaborativo mediado por computadores

Las investigaciones han demostrado que la tecnologia favorece el desarrollo de
habilidades de comunicacion, colaboracion y procesos cognitivos como la reflexion, el analisis y
la resolucién de problemas. Ademas, su rapida evolucién y mayor accesibilidad han permitido
gue el aprendizaje colaborativo trascienda los entornos presenciales, extendiéndose a contextos
virtuales. Este avance ha sido especialmente relevante durante la pandemia de COVID-19

(Gonzalez-Nieto y Fernandez-Cardenas, 2021).

Asimismo, la tecnologia se ha utlizado cada vez mas para facilitar procesos de

aprendizaje, promoviendo el desarrollo del pensamiento critico y el aprendizaje colaborativo.
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Estas habilidades son fundamentales para que los estudiantes se adapten al cambiante contexto
del siglo XXI y enfrenten con éxito las demandas del entorno laboral y de la vida cotidiana, lo que

se considera un logro clave en la educacion actual (Chen et al., 2023;).

En este contexto, destaca el aprendizaje colaborativo con apoyo tecnolégico, conocido
como Computer Supported Collaborative Learning (CSCL). Este enfoque, que ha evolucionado
significativamente en las Ultimas tres décadas, es reconocido por sus importantes aportes en las
ciencias del aprendizaje. Se centra en cémo las tecnologias pueden facilitar la colaboracion entre

estudiantes, promoviendo un aprendizaje mas efectivo y significativo.

Segun Hmelo-Silver y Jeong, (2021), el CSCL surgi6 en los afios 90 como resultado de
la convergencia de diversas disciplinas. En particular, destaca la influencia de: la psicologia del
desarrollo y la educacién, que evidencian cémo el trabajo en parejas mejora el rendimiento, los
avances tecnoldgicos, que han potenciado la conectividad entre estudiantes, docentes y
expertos, permitiendo actividades colaborativas a distancia y la teoria sociocultural, que ayuda a
comprender cdmo las interacciones sociales y la mediacién tecnoldgica influyen en el

aprendizaje.

Inicialmente, el CSCL utiliz6 herramientas para facilitar la comunicacién y coordinacién
entre los grupos, independientemente del espacio, tiempo o su composicion. Con el tiempo, su
objetivo se amplio hacia el intercambio y construccion de conocimiento compartido, utilizando la

tecnologia como un recurso comun (Chen et al., 2023).

Los entornos basados en CSCL apoyan procesos cognitivos clave durante la actividad
colaborativa cara a cara, tales como la experimentacion activa, la actividad constructiva, la
observacion reflexiva y el desarrollo de habilidades metacognitivas (Silverman, 2003).
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2.5.1 Herramientas tecnolégicas en CSCL

En sus inicios, el CSCL utiliz6 herramientas como editores de documentos, blogs, wikis,
pizarras interactivas, editores de mapas mentales y foros de discusion. Estas tecnologias
facilitaron la interaccion de los usuarios y la construccion social del conocimiento al compartir

informacion, pensamientos y opiniones (Bratitsis y Demetriadis, 2012).

En las dltimas décadas, nuevas herramientas han enriquecido aun mas los entornos de
aprendizaje colaborativo: Plataformas de gestion de aprendizaje como Moodle y Classroom
facilitan el trabajo en proyectos colaborativos, el intercambio de informacién y la
retroalimentacion. Aplicaciones de comunicacion en tiempo real como Zoom y Meet potencian la
interaccion a distancia. Herramientas como la realidad aumentada (AR) y realidad virtual (VR):
permiten experiencias inmersivas que mejoran la motivacion, el compromiso y la comprension
del aprendizaje e Inteligencia artificial (IA): La IA personaliza las experiencias de aprendizaje,
permitiendo a los docentes ajustar los métodos de ensefianza segin las necesidades

individuales de los estudiantes.

La evoluciébn del CSCL hacia tecnologias avanzadas representa una oportunidad
significativa para enriquecer el aprendizaje colaborativo y preparar a los estudiantes para

enfrentar los desafios del futuro.

2.5.2 El aprendizaje colaborativo basado en argumentacién

La argumentacién ha emergido como una de las tendencias mas relevantes en el
aprendizaje colaborativo. A medida que se valora la colaboracién entre pares y la construccion
conjunta de conocimiento en contextos educativos, surge el enfoque de aprendizaje colaborativo

basado en argumentacion.
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Este enfoque permite a los estudiantes adquirir una comprension integral de un problema
al intentar convencer a los demas. En este proceso, los estudiantes aprenden a expresar sus
ideas, preguntas y argumentos utilizando ejemplos, evidencias, razonamientos légicos y

fundamentos sdlidos (Noroozi, 2020)

Segun Baker y Andriessen, (2022), este enfoque es clave para que los estudiantes
desarrollen habilidades de pensamiento critico, elaboracion y razonamiento. A diferencia del
modelo tradicional de debate, cuyo objetivo principal es prevalecer sobre las ideas del oponente,
la argumentacion colaborativa se centra en la discusién racional y reflexiva entre los
participantes. Los estudiantes no solo deben construir y presentar sus argumentos, sino también
evaluar los de sus compafieros y ofrecer contraargumentos, lo que favorece la reflexiéon y la

profundizacion en el aprendizaje.

Ademas, este enfoque fomenta que los estudiantes pidan aclaraciones y explicaciones a
sus compaifieros, desarrollando sus ideas con mayor detalle y utilizando evidencias concretas
gue respalden sus planteamientos. Este proceso no solo enriquece el aprendizaje individual, sino

que también contribuye a una comprensién colectiva méas profunda y significativa.

Aunqgue los estudios respaldan la efectividad de este enfoque y sus efectos positivos en
el aprendizaje, es esencial contar con una adecuada orientacion instruccional para guiar la
participacion en el proceso de argumentacion. Esto se debe a la naturaleza compleja y dindmica
de la argumentacion: las ideas no siguen un orden lineal, sino que emergen y evolucionan a
medida que los participantes interactian. Por ello, es necesario proporcionar a los estudiantes
herramientas que les ayuden a organizar sus argumentos de manera mas efectiva, facilitando su

participacion en discusiones argumentativas productivas.
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2.5.3 Aprendizaje colaborativo asistido por computadora basado en argumentacién
En la actualidad, existe una amplia variedad de sistemas tecnolégicos disefiados para
desarrollar habilidades argumentativas colaborativas mediante el uso de computadoras,

conocido como Argumentation-Based Computer-Supported Collaborative Learning (ABCSCL).

Estos sistemas proporcionan un entorno en el que los estudiantes, trabajando en equipos
colaborativos, construyen y representan argumentos en distintos formatos. Este enfoque fomenta
una comprension mas profunda, el desarrollo cognitivo y la resolucién de problemas complejos

(Noroozi, 2020).

Entre las principales estrategias instruccionales utilizadas en ABCSCL se destacan el
andamiaje computacional y los sistemas de representacion visual. A continuacion, se describen

sus caracteristicas principales:

2531 Andamiaje computacional

Los sistemas de andamiaje computacional estan disefiados para proporcionar apoyo
estructurado a los estudiantes mientras participan en actividades de aprendizaje, guiandolos a
través de procesos complejos y facilitando la construccién efectiva de conocimiento (Chen et al.,

2023).

Varios estudios destacan los efectos positivos de estos sistemas:

Tsai y Tsai (2014): En un entorno en linea con estudiantes universitarios de diversas
disciplinas, el uso de preguntas orientadoras como andamiaje mejoré significativamente las
habilidades argumentativas basicas, como la formulacion de afirmaciones y la presentacion de
evidencias. Sin embargo, estas mejoras no se extendieron a habilidades argumentativas mas
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avanzadas. Los estudiantes con mayor conocimiento previo sobre los procesos de

argumentacion mostraron un desempefo superior.

Ucar-Longford et al. (2024): Este estudio reciente implementd herramientas de andamiaje
en una intervencion en linea con profesores en formacion. Ademas de mejorar la capacidad para
presentar argumentos Yy contraargumentos, el andamiaje promovié un conocimiento
metacognitivo mas profundo, incluyendo aspectos declarativos, procedimentales y

epistemoldgicos sobre las habilidades de argumentacion.

Ambos estudios destacan que el andamiaje tecnolégico no solo mejora las habilidades
argumentativas, sino que también fomenta la reflexibn metacognitiva, permitiendo a los

participantes comprender y aplicar estrategias argumentativas en situaciones practicas.

Zheng et al., (2023) en su estudio aplicé dos tipos de andamiaje argumentativo en
profesores en formacién mediante pizarras en linea: el modelo de argumentacién de Toulmin
(TAP) y el Diagrama Vee de Nussbaum (AVD). Mientras que el TAP ayudd a estructurar
argumentos vinculando afirmaciones, datos y justificaciones, el AVD promovié un enfoque visual
y dialéctico de la argumentacion. Ambos enfoques mejoraron las habilidades argumentativas y
demostraron la importancia de elegir el tipo de andamiaje segun los objetivos del aprendizaje

colaborativo.

Ademas, este estudio subrayd la relacion entre argumentacion y autorregulacion,
destacando que la argumentacion no solo implica construir argumentos, sino también regular el
aprendizaje, incluyendo la autorregulacion, la co-regulacion y la regulacion socialmente

compartida. Integrar el andamiaje fomenta tanto las habilidades argumentativas como las
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metacognitivas, facilitando que los estudiantes reflexionen sobre sus propios procesos de

aprendizaje y los de sus compafieros.

2532 Sistemas de representacion visual

Los dispositivos que generan representaciones visuales de argumentos y estructuran
didlogos son ampliamente utilizados en entornos ABCSCL. Segun Macagno y Rapanta, (2019),
estas representaciones visuales clarifican la l6gica subyacente a los argumentos, facilitando la

comprension de las relaciones entre las distintas partes de un argumento.

Herramientas como Kialo y Rationale han demostrado mejorar significativamente la
calidad de la argumentacion y el aprendizaje colaborativo. Estas herramientas fomentan y
apoyan la argumentacion interactiva al proporcionar soporte tanto para la estructuracién de

argumentos como para la interaccién social y la reflexion metacognitiva.

Los sistemas de representacion visual tienen multiples fines entre los que destacan el
facilitar la comunicacion entre usuarios, representar la estructura conceptual de un debate y
producir argumentos o analizar los ya existentes (Scheuer et al., 2010). Ademas, tienen
aplicaciones que van desde lo educativo hasta la toma de decisiones y la deliberacion

colaborativa, utilizando diversos formatos de representacion segun el objetivo del aprendizaje.

2533 El software Digalo como herramienta para el aprendizaje de la argumentacion
Entre estas herramientas de representacion de argumentos y andamiaje se encuentra el

software Digalo, disefiado para proporcionar visualizacion de la discusion mientras esta en curso,

Digalo fue desarrollado en la década de los 90’ en el contexto del proyecto colaborativo Dunes

(Dialogic and Argumentative Negotiation Educational Software), financiado por la Unidon Europea
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(IST-2001-34153), siendo uno de sus principales desarrolladores el Grupo Kishurim de la

Universidad Hebrea de Jerusalén.

Digalo es una herramienta de representacion grafica en tiempo real de discusiones y
procesos argumentativos virtuales, generando mapas argumentativos visualizados en una
pantalla comun. A diferencia de un debate oral, los participantes tienen tiempo para escribir sus
argumentos y reflexionar sobre ellos, lo cual mejora significativamente la calidad de la
argumentacién y el aprendizaje colaborativo; ademas, digalo utiliza ontologias para identificar y
clasificar los diferentes tipos de razonamiento que se utilizan en un texto, lo que a su vez puede
mejorar la claridad y la efectividad de la argumentacion. Las ontologias son el sistema de
representacion, o modelo, que describe los componentes de los argumentos, junto con las
relaciones entre los componentes y los modificadores de los componentes y las relaciones. Esto
permite a los participantes de la discusién tener un marco claro para analizar y discutir
argumentos, facilitando la comunicacion y el entendimiento. La ventaja es que en el software
estas categorias son editables, permitiéndole al docente rotularlas segun el formato de discusién

y el campo especifico en el que se desarrolle.

Su interfaz permite a los investigadores y académicos tener un marco claro para analizar
y discutir argumentos, facilitando la comunicacion y el entendimiento en un campo especifico.
Por defecto, Digalo incluye categorias como como argumento, afirmacion, razones, evidencia,
pues se basa en el modelo TAP (Toulmin, 1978). Macagno y Rapanta (2019) evidencian que el
uso de ontologias argumentativas personalizadas aumenta la profundidad del andlisis y la
reflexion de los estudiantes, ya que puede ayudar a identificar y clasificar los diferentes tipos de
razonamientos, evidencias y estructuras argumentativas que se utilizan en un texto, lo que a su

vez puede mejorar la claridad y la efectividad de la argumentacion presentada.
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La plataforma de discusion provista por el software representa visualmente las
intervenciones de los participantes a través de formas geométricas, colores, lo cual permite a los
participantes seguir el hilo de la conversacién (Figura 2) Del mismo modo, las contribuciones
textuales que elaboran los participantes pueden ser vinculadas entre si con lineas rotuladas
como apoyo u oposicién. Esto fomenta un pensamiento mas estructurado y complejo,
promoviendo la construccidén colaborativa del conocimiento y la coherencia y cohesién de los

debates en linea (lordanou et al., 2019).

Figura 2
Software Digalo y sus funcionalidades
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Estas caracteristicas de Digalo ofrece beneficios importantes para el aprendizaje en
general y para la argumentacion en particular, como por ejemplo el desarrollo de discusiones
sincronicas moderadas y asincrénicas en entornos digitales, mapeo de argumento y learning
analitic, que proporcionan datos e informacion valiosa para los profesores, permitiendo analizar
el aprendizaje que se desarrolla a traves del software y retroalimentar a sus estudiantes de forma

mas precisa e inmediata Digalo ha sido utilizado en diversos contextos educativos.

Por ejemplo, en un estudio realizado en Colombia con reintegrados a la vida civil y con
estudiantes de educacion primaria se emple6 para discutir casos relacionados con competencias
ciudadanas, ciencias naturales, espafiol y matematicas (Maldonado et al., 2008). Los resultados
mostraron una evolucién en el uso de categorias argumentativas y un incremento en la

participacion de los estudiantes a lo largo de las sesiones.

Las principales tendencias actuales en el ambito de los sistemas de aprendizaje de
argumentacion apoyados por computadora, segun Sinikallio et al., (2025) se han visto
ampliamente beneficiadas por el creciente acceso y uso de la inteligencia artificial generativa.
Herramientas como ChatGPT, proporcionan retroalimentaciébn automatizada sobre textos y
discusiones. Asi mismo, actualmente la mayoria de las herramientas de ensefianza de
argumentacion estan disponibles a través de la web, aumentando cada vez mas las aplicaciones
para aparatos méviles, a diferencia de dos décadas atras en que primé el desarrollo y uso de

software educativos.

En términos investigativos, se han incrementado los estudios de learning analitic y la

retroalimentacion de discusiones argumentativas, lo que segun los autores podria mejorar la

comprension de la co-construccion del conocimiento entre estudiantes en entornos de
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aprendizaje colaborativo; no obstante, aun existe necesidad de profundizar en el impacto de

estas en el rendimiento.

A pesar de la variedad de enfoques en la argumentacion apoyada por computadora, se
observa que los graficos de argumentos siguen siendo el enfoque mas comun. Si bien el software
Digalo fue desarrollado hace dos décadas atras y pareciera muy basico y rudimentario en
comparacion a las actuales herramientas y posibilidades tecnolégicas, sigue siendo un recurso
valioso para apoyar el desarrollo de la argumentacion. Su disefio simple, pero efectivo, asi como
la facilidad y rapidez para aprender a utilizarlo permiten que los estudiantes se enfoquen en el

contenido de sus argumentos en lugar de lidiar con una interfaz complicada.

Esto es particularmente importante en contextos donde los estudiantes pueden tener
habilidades tecnoldgicas limitadas o acceso restringido a recursos informaticos avanzados. Esta
caracteristica puede considerarse una ventaja, ya que diversos estudios han demostrado que los
recursos tecnoldgicos no necesitan ser excesivamente complejos para ser efectivos en el ambito

educativo.

2.6. Situacion dialégicay el desacuerdo

La interaccién entre pares es un contexto propicio para el desarrollo de diversos
fendmenos que benefician los aprendizajes de sus participantes. Entre estos fendmenos destaca
el desafio que enfrentan cuando, al intentar resolver una tarea, surgen opiniones diferentes. En
este sentido, la opinién del otro puede convertirse en un obstaculo que el sujeto debe considerar.
Este fendbmeno demanda a los participantes una elaboracion cognitiva compleja que

desencadena procesos psicolégicos y, especialmente, discursivos.
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En el analisis del aprendizaje de la argumentacion, el enfoque "aprender a argumentar"
reconoce al didlogo como un elemento intrinseco del proceso educativo. Como resultado de la
argumentacién dialégica, los estudiantes utilizan datos para respaldar sus argumentos,
reduciendo las opiniones infundadas y mejorando el uso de evidencia para sustentarlas

(Castellaro et al., 2021).

Segun Rabossi (2016), una situacion dialégica es un proceso dinamico en el que
interactlian varios componentes:

(a) Dos 0 mas participantes capaces de producir e interpretar enunciados linguisticos.
(b) Un lenguaje comun y un conjunto adecuado de conocimientos compartidos.

(c) Secuencias de actos de habla generados por los participantes.

(d) Intervenciones estructuradas por parte de los mismos.

(e) Uno o varios temas que definen la situacion y permiten establecer la relevancia de las
intervenciones.

(f) Un objetivo o resultado no dialdgico que los participantes buscan alcanzar de manera
cooperativa.

(g) Un conjunto de normas, generales o especificas, que regulan el desarrollo y las
exigencias de participacién en cada tipo de situacion dialégica.

No obstante, Cattani (2003) sefiala que el intercambio presenta distintas tipologias que

van desde lo menos a lo més colaborativo, como lo muestra la figura 3.
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Figura 3
Tipologia de intercambio argumentativo

Original y literaimente significa “hablar con, razonar junto a”. Este discurrir juntos

Didlogo ha adquirido una connotacion positiva como método privilegiado de bisqueda

y de conocimiento a través de contraste y colaboracion

(en sentido estricto) Puro contraste de ideas, exento de caracter conflictivo.
Cada interlocutor manifiesta su parecer sobre la verdad de una tesis o sobre la
pertinencia de una proposicion.

(en sentido estricto) Una competicion (un reto, un desafio) entre dos antagonistas
- Debate en la que, a diferencia de lo que ocurre en una simple discusion, existe una
tercera parte (un juez, un auditorio) cuya aprobacion buscan los dos

contendientes.

Debate al que se afiaden dos elementos, la agresividad y el caracter imeductible
m delas posiciones. La polémica, como evidencia su etimologia orginal (guerra’)
remite directamente al ambito bélico.

Divergencia de opiniones continua y encendida que puede referirse también a

Controversia ) intereses (en materia laboral por ejemplo), cuestiones de principio y opiniones
La controversia es lucha continua, periédica y no concluyente

Debate de naturaleza doctrinal o académica, que puede realizarse también

m con fines de ejercitacion. La disputa es predominantemente filosofi i0g
oliteraria, y suele producirse entre expertos, técnicos o estudiosos, La finalidad

de sus participantes es lograr que prevalezca una de las posiciones.

Debate aspero y polémico, de naturaleza tedrica, erudita o filosdfica (la

Diatriba etimologia griega remite a “pasatiempo” o “perdida de tiempo’). A diferencia de

la disputa, nunca es ficticia ni busca objetivos didacticos

Basado en Cattani (2003)

2.6.1. Précticas instruccionales para mejorar laargumentaciéon através del dialogo

Las préacticas para fomentar la argumentacion son amplias y diversas, abarcando todos

los niveles educativos. Rapanta y Felton (2022) sistematizaron cuatro patrones, entre los cuales

destacan:
1. Deliberacion Altamente Estructurada.
2. Deliberacién Dialéctica.

Estos patrones son especialmente eficaces en contextos de educacion superior, donde

se busca promover aprendizajes mas profundos.

En la deliberaciéon altamente estructurada, el desacuerdo puede 0 no surgir en la

discusion. Por otro lado, en la deliberacién dialéctica, el didlogo se inicia desde las discrepancias
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de ideas, lo que permite el surgimiento de contraargumentos, refutaciones y la combinacién de

argumentos. Una herramienta ampliamente utilizada en este contexto es el debate.

Segun Betancourth (2021), el debate promueve la interaccidn entre posturas opuestas
mediante procesos como la reflexion, la investigacion, la argumentacion y el juicio fundamentado.
Sin embargo, para que este intercambio cumpla con los estdndares de un verdadero debate, es
esencial que los argumentos presentados posean ciertas caracteristicas clave propuestas por
Branham (1991):

1. Desarrollo: Los argumentos deben ser claros y respaldados con evidencias sélidas.

2. Confrontaciéon: Los argumentos deben ser sometidos a refutaciones apropiadas y bien
fundamentadas.

3. Extension: Los argumentos deben ser fortalecidos tras las refutaciones, demostrando su
validez ante objeciones.

4. Perspectiva: Los argumentos individuales deben estar conectados con la cuestion

principal del debate, contribuyendo al objetivo general de la discusion.

2.6.1.1 El debate

El debate es una forma estructurada de discutir diferentes puntos de vista sobre un tema
especifico. Involucra la presentacion de argumentos a favor o en contra de una proposicién con
el objetivo de convencer a una audiencia o llegar a una conclusion razonada. Ademas, puede
definirse como una técnica de ensefianza-aprendizaje que consiste en confrontar distintos puntos

de vista para alcanzar un juicio sélidamente sustentado (Fuentes, 2015).

Por su parte Cattania (2003) lo define como una competicion que se distingue de una

discusién por la presencia de un juez que evalla los argumentos presentados. Segun esta
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definicién, el debate tiene tres elementos distintivos principales: La defensa de una tesis,
colaboracion y acuerdo, siendo esenciales el intercambio dialégico y la oposicion de ideas. Estas
caracteristicas suelen estar presentes en la mayoria de los modelos de debate, diferenciandose

principalmente por el propésito de la argumentacion;

Persuasivo: Se orienta a convencer a una audiencia sobre la validez de un punto de vista.
Exploratorio: Busca evaluar y comprender distintas perspectivas sobre un tema.
Formativo: su objetivo es desarrollar habilidades argumentativas y fomentar el

pensamiento critico, especialmente en contextos educativo

En el ambito educativo, el debate académico se presenta como una herramienta esencial,
no soélo para perfeccionar aspectos estructurales del discurso, sino también para mejorar la
calidad de la competencia argumentativa, tanto oral como escrita. Ademas, fomenta el desarrollo
de habilidades metacognitivas, facilitando la transicion desde la simple memorizacion hacia la
generacion de un pensamiento critico (Majidi et al., 2021). En los contextos educativos, el debate

puede adoptar diversas formas, segun los objetivos y enfoques de bases.

a. El debate competitivo, suele ser el mas comin en contextos escolares y
universitarios, se enfoca en superar al oponente mediante la persuasion. Suele regirse
por normas estrictas sobre tiempos de intervencién y roles asignados. Aunque fomenta
habilidades como la agilidad mental y la retérica, ha sido criticado por priorizar un enfoque
excesivamente competitivo, lo que puede limitar la reflexién profunda (Leitédo, 2016).

b. Debate académico, A diferencia del competitivo, el debate académico critico tiene un
caracter colaborativo y pacifico, centrado en la construccién conjunta del conocimiento

(Majidi et al., 2021). Este enfoque se inscribe en la tradicién dialéctica y su objetivo
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principal no es soOlo persuadir, sino alcanzar acuerdos basados en argumentos

validamente emitidos.

Para los objetivos de esta investigacion cobra relevancia la colaboracion y se concuerdan
con los planteamientos de van Eemeren y Grootendorst (2006) acerca de que el desacuerdo
permite que surjan los niveles mas avanzados de la argumentacibn como son la

contraargumentacion y la refutacion. Por lo tanto, interesa conocer y comprender su enfoque.

26.1.11 Modelo de debate critico

Segun Fuentes (2011), el debate critico es una estrategia de oposicién que se basa en el
dialogo entre puntos de vista contrarios, caracterizada por la reflexiébn que impregna un caracter
critico y lo distingue de los debates tradicionales. Este modelo busca llegar a juicios basados en
razones, evaluando argumentos a favor y en contra de una premisa mediante procesos de

indagacion, defensa y analisis de la (van Eemeren & Grootendorst, 2006).

Rodriguez (2019) afirma que el debate critico fomenta un ambiente de libertad de
pensamiento, tolerancia, respeto y disciplina. En un contexto educativo, Mirra et al. (2016)
destacan que esta estrategia permite a los estudiantes apropiarse de los temas abordados en
sus disciplinas, promoviendo habilidades de comunicacién y una postura critica hacia el
conocimiento, promoviendo el desarrollo del pensamiento critico, ya que a través de la
argumentacion los estudiantes evallan evidencias, distinguen entre argumentos solidos y
falacias, y formulan posiciones fundamentadas y coherentes. Para todo ello es preciso que
reflexionen sobre sus propios puntos de vista y estrategias, evaluando sus argumentos y
procesos de persuasion, esenciales para el aprendizaje autbnomo, lo que implica hacer uso de
estrategias metacognitivas, lo que refuerza las apreciaciones tedricas que establecen la
interaccion reciproca entre argumentacion y metacognicion (Leitdo, 2007; Kuhn, 2014).
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Este modelo, originalmente concebido para torneos interescolares, ha sido adaptado al
contexto del aula, donde ha resultado efectivo para desarrollar habilidades argumentativas y
fomentar la reflexion critica en estudiantes de diferentes niveles educativos (Leitdo et al., 2016,

Tabares et al., 2019; Betancourth, 2021)

En resumen, el debate critico se posiciona como una estrategia pedagdgica eficaz, no
sélo para promover competencias argumentativas y metacognitivas, sino también para fomentar
un aprendizaje profundo y autonomo en los estudiantes, asi como la resolucién colaborativa de
desacuerdos.

% Estructura del debate critico
La estructura del debate critico incluye las cuatro fases de una discusion critica
propuestas por Van Eemeren y Grootendorst (2003), las cuales son comunes en la mayoria de
los modelos de debate:
v Confrontacion: Se establece el desacuerdo inicial.
v Apertura: Se acuerdan las reglas del debate.
v Argumentacion: Los participantes presentan, evalian y refutan argumentos.
v Clausura: A diferencia del debate tradicional, aqui los participantes buscan

presentar una propuesta razonable para resolver el conflicto de opiniones.

En esta Ultima etapa, se incorpora un espacio de evaluacion que permite revisar
creencias, cuestionar conclusiones y criticar el proceso dialéctico. Este espacio reflexivo
promueve la evaluacion tanto del desempefio de la postura contraria como del propio,

fortaleciendo habilidades metacognitivas.
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Capitulo 3: Método

Este capitulo presenta el marco metodolégico de la investigacidon. Se inicia
sefnalando la opcién metodologia que corresponde a un estudio cuasi-experimental con
disefio mixto secuencial de dos etapas (CUAN - cual). A continuaciéon, se describe el
contexto donde se llevd a cabo la investigacién, continuando se da cuenta de las
caracteristicas de la poblacién y muestra del estudio, las variables y categorias de estudio,
las técnicas e instrumentos de recoleccién de informacidn utilizadas y el procedimiento de

aplicacién de los instrumentos para finalizar con el proceso de analisis y los factores éticos

3.1. Disefio de investigacion

Por décadas, los métodos de investigaciobn cualitativa se han enfocado
predominantemente en disciplinas propias de las Ciencias Sociales; sin embargo, con los aportes
de Lincoln y Guba (1985) se produjo un cambio paradigmatico, ya que contrastaron el paradigma
positivista imperante con el paradigma naturalista. Desde entonces, el enfoque cualitativo
comenzo a ser ampliamente utilizado por otras disciplinas, como la educacién, lo que permitié
abordar fenébmenos complejos que no podian ser completamente comprendidos desde una

perspectiva puramente cuantitativa.

En la actualidad la investigacion cualitativa es un enfoque valioso en la investigacion
educativa, ofreciendo una perspectiva que complementa y enriquece los resultados de tipo
cuantitativos, Merriam y Tisdell (2022). Desde la metodologia cualitativa es posible aproximarse

a los fendmenos educativos en su contexto natural y capturar su complejidad, lo cual es un aporte
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fundamental para comprender y mejorar las practicas educativas. Justamente, la complejidad de
los fendmenos educativos implica considerar que estos se ven influenciados por una diversidad
de factores, por ejemplo, inter e intrapersonales, los socioculturales, entre otros; lo que justifica
un abordaje integral y analisis profundo. En este sentido, responder a la pregunta de la presente
investigacion: ¢Cémo interactlan los procesos de argumentacion, metacognicién y
autorregulacién del aprendizaje en los educadores en formacién durante su participacion
en debates criticos virtuales, y de qué manera esta interaccion evoluciona alo largo de la
implementacion de la estrategia? exigié profundizar en la comprension del fendmeno desde

multiples perspectivas, debido a su naturaleza compleja.

Por lo tanto, la presente investigacion corresponde a un enfoque mixto que se enmarca
en la tradicién pragmatica, cuyo enfoque metodol6gico surge del reconocimiento de un problema
socialmente arraigado que requiere una accion sistematica para resolverlo (Dube et al., 2024).
En este sentido, y aunque la literatura cientifica es amplia respecto al estudio de estas
habilidades en los estudiantes de todos los niveles educativos, los déficits de los estudiantes se
siguen registrando, incluso a nivel universitario, tal como se ha evidenciado en apartados
anteriores. Por otro lado, la tendencia ha sido a estudiarlos a través del enfoque cuantitativo o
del cualitativo, siendo escasos las que utilizan una mixtura al aproximarse a ellos y asi lograr una

mejor comprension.

Tal como sostienen Creswell y Plano (2011), la metodologia mixta proporciona una
comprension mas profunda y completa sobre los objetos de investigacion que cada enfoque por
separado. Ambos enfoques en un mismo estudio permiten recopilar y analizar datos diversos,
integrar los hallazgos y extraer inferencias (Tashakkori y Creswell, 2007). Con base en esto, en
el presente estudio se optd por el disefio de intervencion mixta con enfoque secuencial

explicativo.
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Segun Creswell (2015), “El disefio de intervencion se suma a uno de los disefios basicos.
La intencion es estudiar un problema realizando un experimento o una prueba de intervencion y
agregando datos cualitativos.” p.52. En esta investigacién, a partir de enfoque cuantitativo. se
aplicaron instrumentos estandarizados de medicién, cuyos resultados se analizaron
estadisticamente, estableciendo el nivel inicial de los estudiantes respecto a las habilidades
objeto de estudio, lo que permitié el disefio de una intervencion educativa acorde a las

necesidades del contexto.

Del mismo modo, a través de métodos estadisticos se determiné la eficacia de dicha
intervencion. Los datos cualitativos fueron recopilados durante y una vez finalizada la
intervencion. Durante el proceso los datos cualitativos se recogieron de manera discreta a través
de los cuestionarios que los estudiantes respondieron después de cada sesion, evitando asi que
la recoleccioén incidiera en el proceso interventivo. Al finalizar la intervencién educativa, se
realizaron talleres grupales para recoger las percepciones de los estudiantes acerca de los

elementos centrales de la estrategia educativa.

De esta forma, las ventajas del enfoque cuantitativo que implica un proceso riguroso
secuencial, deductivo y probatorio para la medicién y explicacion de los fenémenos (Guba y
Lincoln, 2002) permitié la medicion de los fendbmenos de estudio en una amplia muestra de
estudiantes, No obstante, el rendimiento o nivel de habilidad es mejor comprendido si el sujeto
informa como desarrolla la actividad, lo que entrega informacibn de cémo procesa el
conocimiento tanto de la tarea como de si mismo para disponerse a la actividad (Johnson et al.
2007); por lo tanto, los datos cualitativos recogidos en los cuestionarios individuales de los
estudiantes, asi como las evaluaciones recogidas en el taller grupal ampliaron la comprension

del desempefio argumentativo y de la eficacia de la estrategia educativa.
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Tal como sostienen Hernandez, et al., (2010), este enfoque se orienta a comprender los
fendmenos, aproximandose a ellos desde la percepcién de quienes los experimentan en un
ambiente natural y en relacién con su contexto. De esta forma, interes6 comprender cémo los
estudiantes utilizaron estas habilidades durante el debate y respondieron a los distintos
elementos de la intervencién y de qué formas estas habrian incidido en el desempefio

argumentativo.

Cabe sefalar que el enfoque mixto no implica Unicamente la recoleccién y analisis de
datos cualitativos y cuantitativos, sino que es fundamental la integracion de estos para abordar
el fendmeno de estudio y asi poder responder a la pregunta de investigacion. Por lo tanto, a
través del proceso investigativo se requiri6 combinar distintos tipos de métodos acordes a los
objetivos de cada etapa. Es asi que se optd por un disefio mixto secuencial explicativo,

incluyendo un disefio cuasi-experimental.

Esta investigacién abordd al grupo de estudiantes de primer afio de titulaciones de la
Facultad de Educacioén de la Universidad de Salamanca, con sede en la misma ciudad. El estudio
se realiz6 en el contexto natural de clases durante los meses de septiembre y octubre del afio
2017, periodo en el que se aplicé la estrategia educativa a través de una asignatura comun a
todos los participantes; Ademas, en términos de la intervencion el procedimiento de recoleccion
de datos sigui6 el mismo proceso para todo el grupo, utilizandose técnicas diversas, cuantitativas
como cualitativas. El contexto especifico donde se aplicé la intervencion fue la sala de informética
de la Facultad, lo que permiti6 asegurar condiciones similares para todos los estudiantes.
Finalmente, este abordaje permiti6 estudiar en profundidad la relacion de los procesos

argumentativos y de autorregulacién de aprendizaje de los estudiantes.
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Se utilizé un disefio de tipo cuasi-experimental con el fin de evaluar la eficacia de la
intervencion educativa sin asignacion aleatoria de los estudiantes. El disefio mixto secuencial
explicativo ofrecié el beneficio de potenciar los resultados cuantitativos mediante la incorporacion
de datos cualitativos. Asi, los andlisis de datos cualitativos explican los resultados de manera
sucesiva y permiten una mayor versatilidad a la hora de descubrir ideas novedosas en un enfoque

cualitativo (Creswell, 2015).

Para estructurar la investigacion se opt6 por un disefio de cuatro etapas, en que la primera
correspondié a la etapa Exploratoria donde se determind el estado de inicial de la muestra
respecto a las variables objeto de estudio, a través de la aplicacion de instrumentos
estandarizados, cuyos resultados fueron procesados mediante estadistica inferencial. A
continuacion, se desarroll6 la etapa Planeacién en la que, con base en los resultados de la fase
anterior y la literatura previa, se disefié una estrategia educativa que buscé, por un lado, mejorar
los niveles argumentativos de los estudiantes, y por otro, visualizar el desempefio argumentativo

y registrar la reflexion individual sobre el proceso de discusion.

Luego se desarroll6 la etapa Implementacion, es decir se aplico la estrategia educativa a
los estudiantes, a lo largo de la cual se recogieron datos tanto cuantitativos como cualitativos que

fueron procesados y analizados en la ultima etapa de Evaluacion.

Los datos cuantitativos permitieron determinar la eficacia de la estrategia sobre el nivel
argumentativo de cada pareja, al medir su desempefio en cada sesion y en el informe final. Por
su parte, el andlisis cualitativo de los cuestionarios metacognitivos se orient6 a identificar el uso
de habilidades metacognitivas y estrategias autorreguladoras durante el debate y el andlisis de
la discusion en grupos busco conocer la percepcion de los estudiantes respecto a los elementos

clave que constituyeron la estrategia educativa. Los resultados de ambas fases, cuantitativos y
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cualitativos, fueron integrados para obtener una comprensién mas completa del proceso

investigado. La figura 4 muestra el disefio estructural de la investigacion.

Figura 4
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3.2. Descripcidén del contexto

Este trabajo responde al interés por establecer la relacidn existente entre los procesos de
argumentacion y los de metacognicion y autorregulacion de aprendizaje en educacion superior.
La literatura evidencia diversos estudios que se orientan a mejorar la argumentacion de los
estudiantes de los distintos niveles educativos, reconociéndose que la abordan desde distintos
enfoques metodoldgicos; sin embargo, la tendencia ha sido utilizar el dialogo como herramienta,
ya que a traveés de este es posible identificar estas habilidades al socializar y defender puntos de
vista. Asimismo, las investigaciones sobre metacognicién han generado una amplia gama de
estrategias metodoldgicas, con el objetivo de identificar y analizar los procesos cognitivos de las

personas, sobre todo en contextos de aprendizaje.

De acuerdo con lo anterior, en la presente investigacion se disefi® una estrategia
educativa en la cual confluyen las tres variables, pero, ademas, se considero los beneficios que
ofrece la tecnologia para disefiar un ambiente virtual de discusién, que permitiera por un lado
andamiar la argumentacién de los estudiantes, asi como también registrar y grabar el detalle de
la interacciones dialégicas, las que luego fueron retroalimentadas al estudiante y analizadas para

identificar en la reflexiéon del estudiante, la interaccién de estas variables.

Al principio, se contemplé realizar la investigacion con estudiantes de distintas titulaciones
de la universidad considerando que esta competencia presenta déficit de manera transversal; sin
embargo, luego de la revision de la literatura en que se evidencia las dificultades para acceder a
los niveles mas altos de la argumentacion de futuros docentes y las implicancias que esto tendria
en el futuro desempefio profesional. Se considera enfocar la investigacion a la formacion inicial

docente, pudiendo acceder a las cuatro titulaciones de la Facultad de Educacion, ya que cursan
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algunas asignaturas de forma paralela, lo que facilitaba la implementacién de la estrategia. Cabe

sefialar que, por razones éticas, la intervencion se llevo a cabo hasta concluir con cada titulacion.

Otra razén por la cual se eligié desarrollar la investigacion en la Facultad de Educacion
es porque en ella se curso el programa del Doctorado en el que se enmarca esta investigacion,
lo que facilité el acceso a los espacios necesarios para implementar la estrategia educativa y la
coordinacion con los profesores a cargo de las titulaciones que conformaron la muestra, a
guienes se contactd para gestionar los compromisos y permisos para desarrollar el trabajo de

campo.

Considerando la pregunta de investigacion y los objetivos del estudio, la poblacion la
conformaron la totalidad de estudiantes de primer afio de las 4 titulaciones de la Facultad de
Educacion que se dictan en el campus Salamanca de la Universidad de Salamanca, las cuales
fueron: Pedagogia, Educacion social, Maestro de Educacion Infantil y Maestro de Educacion
Primaria durante el primer cuatrimestre del afio académico 2017-2018, correspondiendo a un

total de 345 estudiantes, constituyendo la poblacion de este estudio.
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3.3. Etapas de investigacion

A continuacion, describen en detalle los aspectos metodolégicos de cada etapa de

investigacion, sefialando los principales elementos y métodos utilizados.

3.3.1.Etapa Exploratoria

3.3.1.1 Objetivos

El propdsito de esta etapa fue caracterizar el total de estudiantes de primeros afios de los
grados de la Facultad de Educacion inscritos en la asignatura obligatoria “Las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién en TIC en la Educacion” respecto a su nivel de argumentacion y
autorregulacion de aprendizaje, asi como determinar si hubo tipo de asociacién entre ellas e

incidencia de la variable género.

3.3.1.2 Muestra

Para la aplicacién de instrumentos fueron considerados todos los estudiantes con
matricula vigente el primer3.3 semestre del afio 2017-2018 inscritos en la asignatura “Las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en Educacion” de la Facultad de Educacion de
la Universidad de Salamanca. La muestra para la etapa Exploracién fue de tipo no probabilistica
y quedd establecida por 250 estudiantes segun muestra la tabla 3.
El criterio de inclusién fue haber dado su consentimiento y respondido a los instrumentos de

medicion.
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Tabla 3
Muestra de estudiantes en la etapa Exploratoria

Caracteristicas Muestra n= 250
Mujer 212 85%
Género
Hombre 38 15%
Pedagogia 36 14,4%
Educacién social 18 7,2%
Carrera Maestro de EQUcaC|0n 93 37.2%
Infantil

Maestro de Educacion

. ) 103 41,2
Primaria

Fuente: Elaboracion propia.

3.3.1.3 Instrumentos utilizados

Escala de Anédlisis Argumentativo del Test Critical Thinking Assessment Halpern
Using Everyday Situacions:

Para medir la variable Argumentacion se utilizé esta escala en su version traducida y validada
al espanol por Fuentes (2010). El test original tiene una confiabilidad suficiente (a= 0,88) y
confiabilidad entre evaluadores (r = 0,93) (Halpern, 2010). El formato de la escala presenta dos
tipos de preguntas, respuesta abierta y respuesta cerrada. La puntuacion maxima posible de la
escala es de 41 puntos, de los cuales 22 corresponden al maximo en respuestas abiertas y 19

al maximo en respuestas cerradas. (Ver el instrumento en el Anexo 1)

Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje:

Para medir las variables Autorreguladoras se aplicé este Cuestionario de Motivacion y
Estrategias de Aprendizaje (CMEA) (Ramirez et al., 2017) correspondiente a la version traducida

del Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich et al. 1991), que fue adaptada y
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validada por los autores Pintrich y De Groot (1990). El cuestionario original presenta una alta
fiabilidad con valores de Alpha de Crombach entre 0,52 y 0,93 (Duncan et. al. 2015). El
instrumento se conforma con dos escalas: La escala de Estrategias de aprendizaje, con 9 sub-
escalas (50 items) y la escala de Motivacidbn que consta de 6 sub-escalas (31 items). Las
respuestas aparecen categorizadas en una escala tipo Likert que puntia de 1 a 7,
correspondiendo el 1 a “No, nunca” y el 7 a “Si, siempre”. El rango de puntuacion de cada item

vade 1 a 7. (Verinstrumento en Anexo 2)

3.3.1.4 Variables consideradas

Para evaluar el constructo Argumentacion se determind como variable la habilidad

de Andlisis argumentativo, utilizandose la descripcion establecida por Halpern (2010) (Figura 5)

Figura 5
Descripcidn variable Andlisis argumentativo

*Referida a habilidades para identificar conclusiones, evaluar la calidad de las
razones y determinar la fuerza de un argumento.

r Analisis argumentativo (AA

Fuente: Elaboracién propia.

Del mismo modo, para medir constructo Autorregulacién de aprendizaje, se determiné
como variables las sub-escalas del instrumento Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(Pintrich et al. 1991). De esta forma, fueron 9 variables contenidas en la sub-escala Estrategias

de aprendizaje (Fig.6) y 7 variables contenidas en la sub-escala Motivacion (Fig.6).
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Figura 6

Descripcidn de las variables de la escala Estrategias de Aprendizaje

Figura 7

Repeticion (REP)

*Refleja el uso de estrategias de repeticion para ayudarse a recordar la informacion de una tarea académica.

—_— Elaboracion (ELA)

do oel cuando realiza una tarea

*5e refiere al uso de gias de ion, como el p
académica.

ganizacion (ORG)

* Hace referencia a las estrategias como |.1 sul:rayado o los esquemas, que emplea el alumno para acometer el estudio

de la materia y i la inf ante.

Pensamiento critico (PC)

=5e¢ refiere al uso de estrategias por parte de los estudiantes para aplicar el conocimiento previo a nuevas situaciones
o hacer evaluaciones criticas de las ideas que estudia.

— Autoregulacion metacognitiva (ARM)

*5e refiere al uso de gias que dan al di a controlar y regular su propla cognicion. Incluye la
lanificacié bleci de metas), la supervisidn de su propia comprensién y la regulacién.

*Refleja las estrategias que el estudiante usa para controlar su tiempo y ambiente de estudio.

Regulacién del esfuerzo (RE)

*Refleja la diligencia y esfuerzo para llevar al dia las actividades y trabajos de las diferentes asignaturas y alcanzar
las metas establecidas.

Aprendizaje con compaiieros (AC)

*Refleja las actividades que realiza el estudiante para aprender con otros compafieros.

Busqueda de ayuda (BA)

*Se refiere a la ayuda que pide a otros comparieros y/o al profesor durante la realizacion de una tarea académica.

Fuente: Elaboracion propia.

Descripcion de las variables de la escala Motivacién

=5¢ refiere al grado en que el estudiante se implica en una tarea académica por
motivos como el reto, la curiosidad y la maestria o dominio en ella..

ntacion a metas extrinsecas (OME)

#5Se refiere al grado en el que el estudiante se implica en una tarea académica por
razones orientadas a las notas, recompensas externas o la opinién de los demis.

Valorde la tarea (VT)

#Hace referencia a los juicios del estudiante acerca de la importancia, interés y
utilidad del contenido de la asignatura.

Creencias de control (CC)

=Refleja hasta qué punto el estudiante cree que sus resultados académicos
dependen de su propio esfuerzo y de su modo de estudiar,

Autoeficacia para el aprendizaje(AFPEA)

#Se refiere a las creencias y juicios del estudiante acerca de su habilidad para
realizar con éxito una tarea académica.

#Hace referencia a la preocupacion del estudiante durante la realizacion de un
examen.

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3.1.5 Procedimientos de recoleccion de datos

Los instrumentos corresponden a test estandarizados que se transcribieron a formulario
electronico Qualtric. Los links para responder ambos instrumentos fueron enviados por mail a
todos los estudiantes que estaban inscritos en la asignatura “TIC en la Educacion”, segun la
informacion de cada titulaciéon en el primer cuatrimestre del afio 2017-2018. Del mismo modo
fueron registrados en el espacio de la asignatura en la plataforma Studium de cada titulacién

(aula virtual institucional).

Para favorecer la participacion estudiantil, se solicité a cada docente de la asignatura un
espacio de tiempo durante la clase para comentar a los estudiantes el propésito y caracteristicas
de la investigacion y de cada instrumento y la relevancia de su colaboracion. Se solicitd su
consentimiento informado después de ser informados de las cuestiones sobre la gestion de los
datos. Los links estuvieron disponibles para acceder y responder durante 15 dias, enviandoles
mails al correo institucional. Ademas de la escala, se incluyé en este instrumento, las

instrucciones generales, el consentimiento informado y los datos personales.

La escala Analisis Argumentativo de la Prueba de Pensamiento Critico de Halpern tiene
un tiempo estimado de respuesta de 60 minutos, no obstante, al contener preguntas en formato
abierto y cerrado pudiesen requerir un tiempo mas prolongado y mayor esfuerzo cognitivo. Por
lo tanto, en la configuracion del instrumento en la plataforma Qualtric no establece tiempo limite
y se permitié que las respuestas se fueran guardando, pudiendo el estudiante ir reponiendo en

distintos momentos.

Respecto al Cuestionario Motivacion Estrategias de Aprendizaje (CMEA) traduccion del
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), al ser un instrumento tipo Likert, el
tiempo de aplicacion estimado era menor al anterior instrumento; no obstante, también fue
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configurado para que estuviera activo durante 15 dias, pudiendo el estudiante administrar los
tiempos y momentos de respuesta. Al igual que en el instrumento anterior, en este cuestionario

también se incluyeron las instrucciones, el consentimiento informado y los datos personales.

3.3.2.Etapa Planeacion

3.3.2.1 Objetivo

A partir de los datos recogidos en la etapa Exploratoria y la revision de material
bibliografico en la temética, se determiné los elementos centrales de una propuesta de
intervencion orientada al desarrollo de la argumentacion. Se establecieron objetivos formativos,
asi como las actividades para lograrlos y en funcién de ellas los materiales. Esta primera
propuesta fue presentada a los profesores de la Facultad con el fin de ajustarla segun sus

recomendaciones.

3.3.2.2 Disefio
Modelo Instruccional de base

Para llevar a cabo una intervencién, en cualquier curso es necesario la planeacién de las
secuencias, los hechos y las estrategias de aprendizaje que se van a utilizar en el proceso Laiton
(2012). Para el disefio de la Estrategia Educativa se utiliz6 como guia el modelo instruccional
ADDIE (Maribe, 2009), el cual propone cinco etapas: Analisis, Disefio, Desarrollo,
Implementacién y Evaluacion de las cuales se siguieron para la etapa de planeacion las tres
primeras, ya que las dos ultimas se desarrollaron en las etapas implementacion y evaluacion de

la investigacion.
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Analisis del contexto y necesidades

Andlisis de necesidades basadas en los resultados cuantitativos de la etapa exploratoria:
En funcién de los resultados de la etapa exploratoria, en la que se determinaron los niveles
iniciales de habilidades argumentativas de los estudiantes y su perfil respecto a las dimensiones
de autorregulacion de aprendizaje, se establecieron los objetivos y el nivel de exigencia del
debate critico. Se consideraron las debilidades identificadas y se ajustd la dificultad a las
capacidades, con el fin de que la actividad fuera percibida como un desafio motivador, en vez de

un obstaculo que pudiera perjudicar la participacion y persistencia.

De esta forma, se identific6 una asignatura que se dictara en las 4 titulaciones de la
Facultad durante el primer afio de ingreso a la Universidad de Salamanca. La asignatura fue “TIC
en la Educacién”, pues presentaba objetivos acordes con los de la investigacion doctoral. En
funcion de esto se establecié contacto con los docentes que la dictaban para exponer los
resultados obtenidos en la etapa exploratoria y plantear la disposicion para disefiar una propuesta

metodolégica orientada a mejorar los niveles argumentativos.

Los docentes aceptaron y plantearon la oportunidad de vincular la estrategia educativa a
alguno de los dos seminarios que se desarrollan en la asignatura para darle pertinencia
pedagdgica y sugirieron una metodologia colaborativa dada el alto nUmero de estudiantes por
curso, asi como por la disparidad de rendimientos y disposicion al aprendizaje que,
eventualmente, pudieran tener los estudiantes dado que cursan el primer cuatrimestre de la

titulacion.
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Identificacién de criterios clave de la intervencion para el desarrollo de la

argumentacion:

Con base en la literatura previa referida a la ensefianza de la argumentacion en el
contexto de la formacion inicial docente se seleccionaron criterios claves que han resultado
efectivos en el desarrollo de la argumentacion, los cuales fueron:

a. Ensefanza explicita de la argumentacion

b. Argumentacion dialégica

c. Aprendizaje colaborativo

d. Fomento de la autorregulacién de aprendizaje y metacognicion a través de actividades
de reflexion y monitoreo.

e. Implementacion de TIC.

En consideracién a dos de los criterios centrales de la Estrategia Educativa, uso de la
tecnologia y el aprendizaje colaborativo, el disefio de basdé en el enfoque Aprendizaje
Colaborativo Soportado por Computadora Basado en la Argumentacion (ABCSCL, sigla en
inglés), el cual integra la argumentacion y la colaboracion en entornos de aprendizaje en linea y
facilita la interaccion de los estudiantes a través de la tecnologia, lo que permite que estos
compartan, construyan y representen argumentos en diverso formatos (Noroozi, 2020). De esta
forma, el modelo conceptual de la Estrategia Educativa se baso en la propuesta de Biggs (2003)

como lo expone la figura 8.
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Figura 8

Marco Conceptual de la Estrategia Educativa

PRECONDICION

DESARROLLO

PRODUCTO

argumentacidn

~Caracteristicas- - Estudiante — Procesosde
i _Hahili aprendizaje —

estudiantes Habllidades de P ! Conocimiento acerca de
y tacic . y

EEE,.:O . Ergumentacion o Construccion de argumentacion
H 5 -Estrategias de aprendizaje - L

S ) Motivacisn argumentes
Disposiciéna  L{  Estudiantes ' r Argumentacion Habilidades de
argumentar T~ Habilidades de

Transcripciones

dialogica

| _

Disposicién a colabaracién
reflexionar -Cenocimiento previo - L e
Competencias digitales Conocimiento epistémico.
- - ACTIVIDADES Y
PROCESOS DE Resultados e
f APRENDIZAJE cos
aprendizaje
Recursos Andamiaje " Actividades de
. aprendizaje Resolucién del debate
Tareas de aprendizaje Representacion de o
| Equipos de debate conocimiento Actividades de \ /
| Plataforma software Ambiente de " Apoye computacional - aprendizaje
) aprendizaje s Actividades y
Plataforma studium Mapas argumentativos
andamiaje

Adaptado de Biggs (2003)

El modelo conceptual de Biggs (2003) consiste en cuatro componentes interconectados:
El estudiante, el entorno de aprendizaje, el proceso de aprendizaje y los resultados del

aprendizaje, cada uno de los cuales se divide en subcomponentes para decisiones pedagdgicas.
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3.3.3.Etapa Implementacion

3.3.3.1 Objetivo
La estrategia educativa se implementd entre los meses de octubre y noviembre del 2017,
correspondiente al primer cuatrimestre del afio académico 2017-2018 como parte de un

seminario en la asignatura de la Universidad de Salamanca, Espafia.

El desarrollo de la actividad se llevé a cabo desde el 27 de septiembre al 30 de hoviembre
del 2017. La investigadora principal y el/a docente a cargo de la signatura estuvieron a cargo de
la actividad, quedando en la direccién de la investigadora todo el procedimiento, quien cumplio
la funcién de moderadora en las discusiones del debate. El/la docente acompafié el proceso
reforzando las indicaciones entregadas por la investigadora al grupo de intervencion. Previa
presentacion al curso, la implementacion con cada titulacion fue consensuada con el/la docente

a cargo, estableciendo un cronograma particular para cada una.

Al ser parte de la asignatura, la asignatura era obligatoria y fue calificada. Los estudiantes
fueron informados en clase regular acerca de la estrategia educativa a desarrollarse, indicando
sus objetivos y que era parte de una investigacion doctoral. Se les informé que la participacion
era voluntaria, pero al ser evaluada, aquellos que no deseaban participar o se retiraran del
proceso una vez iniciada, no serian considerados como parte de la muestra y sus datos no serian
procesados. Asi mismo de haber estudiantes que no entregasen el consentimiento, se
agruparian en un subgrupo en comun. Cabe sefialar que todos accedieron a participar y ninguno
se retir0 de la actividad de manera formal. Hubo un total de 15 estudiantes que en todo el proceso
no asistieron a clases, por lo cual se presumi6é que habian desertado informalmente del curso o

de la titulacion. (Tabla 4)
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Tabla 4
Cronograma de trabajo Etapa implementacion

Fuente: Elaboracion propia

3.3.1.2 Muestra

La muestra quedo constituida por 320 estudiantes de las 4 titulaciones de la Facultad de
educacion de la Universidad de Salamanca que cursaban la asignatura “Tic en la educacion”
Se establecié como criterio de inclusion el estar inscrito formalmente en la asignatura y haber
formado pareja de trabajo. En el caso de que algun grupo curso fuera impar, se permitié que una
de las posturas de debate se constituyera con tres practicantes, sin embargo, el grupo de debate
al que perteneciera, es decir: ambas posturas, no seria incluido en la muestra de la etapa

evaluacion, por disparidad de colaboracién y esfuerzo cognitivo compartido.
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ANEXOS



Anexo 1
Instrumento

Escala de analisis argumentativo on line



Escala de argumentacion EDU.SOCIAL

A
Escala de Argumentacion de la Prueba Halpern de Pensamiento Critico

En esta escala, te presentaremos una serie de situaciones, respecto de las cuales se te pedira
gue en algunos casos escribas tu respuesta y una justificacion breve, y en otros que elijas la
alternativa mas adecuada. Debes responder de manera secuencial, lo que significa que no
debes volver a respuestas anteriores. Respondes un item y pasas al siguiente. Esta escala
contiene situaciones cotidianas. Debes reflexionar sobre ellas, para poder contestarlas bien. No
hay limite de tiempo para la realizacién del test. El tiempo que tardes en total no es importante.
Lo primordial es que lo realices lo mejor que puedas, y que respondas la escala completa, la
gue se compone de 5 items de desarrollo breve y 5 items de alternativas. Los resultados de
esta prueba seran analizados confidencialmente y no seran publicados de manera individual,
s6lo se hara publico un reporte estadistico de los resultados. De antemano, gracias por
participar. Nancy Mac-Cann Alfaro. Doctoranda Formacion en la Sociedad del
Conocimiento .Universidad de Salamanca

B
Consentimiento informado

He sido debidamente informado sobre los objetivos, duracion, y metodologia de la
presente prueba. Consiento que mis datos personales y los resultados de esta prueba
tienen fines exclusivamente académicos e investigativos, que son confidenciales, y que no
seran publicados individualmente. Mi participacion en este estudio es voluntaria y puedo
retirarme en el momento que desee. (3)

C NOMBRE COMPLETO
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D SEXO

Hombre (1)

Mujer (2)

F Haga clic para escribir el texto de la pregunta

Dia (1)

Mes (2)

Afo (3)

G EDAD

FECHA DE NACIMIENTO (44)
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H ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO DE DONDE EGRESO DE EDUCACION SECUNDARIA.
(publico, concertado o privado).

Q1

Si el gobierno hace un buen trabajo, la tasa de empleo y otros indicadores econémicos
reflejaran una economia saludable. Hoy las cifras de empleo estan en un punto record y
la mayoria de los indicadores muestran que la economia esta bien.

Basado en esta informacion, ¢ Puedes inferir algo acerca del tipo de trabajo que el gobierno
esta llevando a cabo? Escribe “si” 0 “no” y fundamenta tu respuesta.
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Q2

Si el gobierno hace un buen trabajo, la tasa de empleo y otros indicadores econémicos
reflejaran una economia saludable. Hoy las cifras de empleo estan en un punto record y
la mayoria de los indicadores muestran que la economia esta bien.

Basado en esta informacion, elige la mejor de las siguientes opciones.

1. El gobierno debe estar haciendo un buen trabajo. (1)
2. El gobierno debe estar haciendo un mal trabajo. (2)

3. No hay una respuesta concluyente - el gobierno puede o no estar haciendo un buen
trabajo. (3)

4. Las cifras del empleo no tienen vinculacion con los demas indicadores del estado de
la economia. (4)

5. Las cifras del empleo no tienen vinculacion con el tipo de trabajo que el gobernador
estd llevando a cabo. (5)

Q3

Existen muchas oportunidades para quienes estudian Ingenieria Informética. De hecho,
ta deberias estudiar ingenieria informatica. El trabajo es interesante, existen muchos
trabajos disponibles y los salarios son altos. Por supuesto, no es una buenaideasi le
temes a las matematicas o te gusta trabajar al aire libre.

¢Cual es la conclusion de este parrafo?

¢,Cuales son las razones que apoyan esa conclusion?
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Q4

Existen muchas oportunidades para quienes estudian Ingenieria Informatica. De hecho,
ta deberias estudiar ingenieria informética. El trabajo es interesante, existen muchos
trabajos disponibles y los salarios son altos. Por supuesto, no es una buenaideasi le
temes a las matematicas o te gusta trabajar al aire libre.

En cada una de las siguientes afirmaciones indica si se trata de una conclusién (C), una razén

(R) o un contra-argumento (CA).

1. Existen muchas
oportunidades para
los graduados de
ingenieria
informatica. (1)

2. Deberias estudiar
ingenieria
informatica. (2)

3. El trabajo es
interesante. (3)

4. Los salarios son
altos. (4)

5. No es una buena
idea si le temes a las
matematicas. (5)

Q5

C (1) R (2) CA (3)

Algunas universidades estan considerando un nuevo requisito para acceder a la
graduacion; todo estudiante debe realizar algun tipo de servicio publico significativo

para poder graduarse.

Justifica tu opinién al respecto en no mas de 5 oraciones.
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Q6 Algunas universidades estan considerando un nuevo requisito para acceder a la
graduacion; todo estudiante debe realizar algun servicio publico significativo para poder
graduarse. En cada una de las siguientes afirmaciones indica si se trata de una conclusién

(C), unarazédn (R) o un contra-argumento (CA).

1. Los estudiantes
aprenderan valiosas
habilidades gracias al
servicio publico. (1)

2. Algunos
estudiantes haran
méas mal que bien si
se les exige realizar
un servicio que no
desean llevar a cabo.

(2)

3. No se les debe
exigir a los
estudiantes que
realicen servicio
publico. (3)

4. Los estudiantes ya
tienen suficiente
carga con las tareas y
otros deberes
estudiantiles. (4)

5. El servicio publico
ayudara haciendo un
bien a nuestra
comunidad. (5)

Q7

C (1)

R (2)

CA (3)

Los representantes de varios paises han pedido a la oficina de inmigracion de los
Estados Unidos aumentar el nimero de cupos para inmigrantes aceptados para su pais.
La Oficina de Inmigracién siempre se ha negado a hacerlo, argumentando que si
cambian la cantidad de cupos para un pais deberan cambiar la cantidad para todos los
paises, y el numero de cupos seria demasiado elevado.
¢ Es correcto el razonamiento de la Oficina de Inmigracion? (Independiente de lo que pienses
acerca de los problemas de inmigracioén; responde usando sélo la informacién entregada en la
pregunta.) Escribe “si” 0 “no” y luego explica el tipo de razonamiento usado por la Oficina de

Inmigracion.
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Q8

Los representantes de varios paises han pedido a la oficina de inmigracion de los
Estados Unidos aumentar el nimero de cupos para inmigrantes aceptados para su pais.
La Oficina de Inmigracién siempre se ha negado a hacerlo, argumentando que si
cambian la cantidad de cupos para un pais deberan cambiar la cantidad para todos los
paises, y el numero de cupos seria demasiado elevado. ¢Cudl de las siguientes
afirmaciones usa un razonamiento mas similar al usado por la Oficina de Inmigracién?

1. No aceptes un pequefio incremento en el salario porque si lo haces tu empleador te
quitara los beneficios médicos el proximo afio. (1)

2. No votes por ese candidato porque pertenece a un partido liberal. (2)
3. No puede votar en este plebiscito porque no posees suficiente informacion. (3)

4. No puedes confiar en lo que él dice porque es un mentiroso patoldgico, igual que su
madre. (4)

5. Nunca se puede saber el futuro con certeza, por ello debes recordar que mas
vale pajaro en mano que cien volando. (5)

Q9 El alcalde ha propuesto que todos los edificios del centro de la ciudad sean rociados
con un revestimiento que haga mas facil remover los grafitis.  (A) En una oracion,
entrega tu opinion respecto a la propuesta.  (B) En una o dos oraciones, presenta una razén
y una conclusién respecto a la propuesta, que sea consistente con la opiniéon dada
previamente.
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Q10 El alcalde ha propuesto que todos los edificios del centro de la ciudad sean

rociados con (un tipo de) protector que haga mas facil remover los grafitis.

En cada una

de las siguiente afirmaciones indica si se trata de una (O) opinién, un (H) hecho o un

argumento racional (AR).

1. No va a funcionar.

(1)

2. Cuando este
método se uso6 en
otras ciudades, los

grafitis se redujeron

en un 50 % (2)

3. No funcionara
porque la gente que
hace grafitis
encontrara la manera
de hacerlos
permanentes (3)

4. Es una buena idea
porque transmite la
idea que el grafiti no

sera tolerado en
nuestra ciudad. (4)

5. Costara demasiado
dinero. (5)

6. El costo sera de
aproximadamente
$1.000.000. (6)

7. S6lo empeorara el
problema, pues los
grafiteros son
criminales que se
veran motivados a
hacerlo mas seguido.

(7)

0 (1)

H (2)

AR (3)
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ANEXO 2
Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje:

Aplicacion on line por Qualtric Y Cuestionario en papel



Imagen 1: inicio del cuestionario en la Plataforma Qualtric

Imagen 2: Identificacién del estudiante en el cuestionario
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Cuestionario de

Motivacion y Estrategias de
Aprendizaje (CMEA)

DIRECCION GENERAL DE DESARROLLO ACADEMICO
COORDINACION DEL SISTEMA DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Nomenclatura: CMEA

Ultima actualizacion: Enero de 2015

AUTORA:
Maria Del Carmen Ramirez Dorantes@2012
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE YUCATAN

Objetivo: El CMEA es un instrumento de autorreporte que mide la
orientacion motivacional de los estudiantes y el uso de diferentes
estrategias de aprendizaje y de autorregulacion metacognitiva y de
contexto del aprendizaje.

Fundamento teérico

El Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) (Ramirez, Bueno & Ortega,
2010) es un instrumento que fue traducido al espafiol a partir del Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991, 1993) cuya
adaptacion, desarrollo y validacién en estudiantes mexicanos se realizé tomando en cuenta las 22
pautas o directrices que establece la Comisién Internacional de Test (International Test
Commission, ITC por sus siglas en inglés) para la traduccidon y adaptacién de instrumentos de
medida de un idioma a otro y de una cultura a otra. Previamente se obtuvo la autorizacién del Dr.
Paul Pintrich, profesor investigador de la Universidad de Michigan, para traducir el instrumento y
para usarlo en trabajos de investigacion en la Universidad Auténoma de Yucatén.

El CMEA estd integrado por dos escalas: Escala de Motivacién, que consta de 31 items que miden
las metas y las creencias de valor, las creencias acerca de las habilidades para tener éxito, y la
ansiedad ante los exdmenes y Escala de Estrategias de Aprendizaje, que estd compuesta por 31
items referidos al uso que hacen los estudiantes de diferentes estrategias cognitivas,
metacognitivas y de contexto. Es decir, el CMEA estd disefiado para medir la orientacién




#fvacional de los estudiantes y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje para un curso en
particular.

El desarrollo de la Escala de Motivacion estd basado en un modelo cognitivo-social de Ia
motivacidn que propone tres constructos motivacionales generales (Pintrich, 1988a, 1988b, 1989):
expectativas, valor y afecto. El componente de expectativas se refiere a las creencias de los
estudiantes de que podrdn tener éxito en una tarea que han planificado. El componente de valor
enfoca las razones por las cuales los estudiantes se interesan en las tareas académicas. El
componente de afecto ha sido operacionalizado en términos de las respuestas a una escala de
ansiedad ante los exdmenes, la cual refleja la preocupacion de los estudiantes acerca de presentar
examenes.

La Escala de Estrategias de Aprendizaje estd basada en un modelo cognitivo general del
aprendizaje y procesamiento de la informacién (Weinstein & Mayer, 1986). Incluye tres tipos
generales de estrategias de aprendizaje: cognitivas, metacognitivas y de gestion de los recursos.
Las estrategias cognitivas evalUan el uso que hacen los estudiantes de estrategias basicas y
complejas para el procesamiento de la informacién de textos. La segunda categoria es la de
estrategias metacognitivas, que miden el uso de estrategias que ayudan a los estudiantes a
controlar y regular sus propias cogniciones. Esta sub-escala incluye las fases de planeacion
(establecimiento de metas), supervision (de la propia comprensién) y regulacién del proceso de
aprendizaje. La tercera categoria es la de administracién de recursos, que evalla el uso de
estrategias de regulacién para controlar otros recursos durante sus estudios, como, el tiempo, el
ambiente de estudio y el esfuerzo empleado durante el aprendizaje.

Caracteristicas

Numero de reactivos: 81

Escalas: MOTIVACION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Pueden ser administradas juntas o por separado, ya que las escalas estdn disefiadas de forma
modular y pueden ser usadas de acuerdo con las necesidades del administrador.

ESCALA DE MOTIVACION
SUB-ESCALA SIGLAS DEFINICION ITEMS
1. Orientacion a omi Se refiere al grado en que el estudiante se implica _{+1,16,22,
metas intrinsecas en una tarea académica por motivos como el reto, | 24
la curiosidad y la maestria o dominio en ella.
2. Orientacion a OME | Se refiere al grado en el que el estudiante/sé 7,11,13,
metas extrinsecas implica en una tarea académica por razones 30

orientadas a las notas, recompensas externas o la
opinién de los demas.

3. Valor de la tarea vT Hace referencia a los juicios del estudiante acerca | 4,10,17,
de la importancia, interés y utilidad del contenido | 23,26,27
de la asignatura.

4. Creencias de cc Refleja hasta qué punto el estudiante cree que 2,9,18,25
control sus resultados académicos dependen de su propio




esfuerzo y de su modo de estudiar.

5. Autoeficacia para AEPA | Se refiere a las creencias y juicios del estudiante 5,6,12,
el aprendizaje acerca de su habilidad para realizar con éxito una 15, 20,21,
tarea académica 29,31
6. Ansiedad ante los AE Hace referencia a la preocupacion del estudiante 3,8, 14,
exdmenes durante la realizacién de un examen. 19, 28
ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
SUBESCALA SIGLAS DEFINICION ITEMS
1. Repeticidn RE Refleja el uso que hace el estudiante de estrategias | 39, 46,
de repeticion para ayudarse a recordar la 59,72
informacidn de una tarea académica.
2. Elaboracion ELA Se refiere a si el alumno usa estrategias de 53,62,
elaboracién, como el parafraseado o el resumen 64, 67,
cuando realiza una tarea académica 69, 81
3. Organizacion ORG Hace referencia a las estrategias como el subrayado | 32, 42,
o los esquemas, que emplea el alumno para 49, 63
acometer el estudio de la materia y seleccionar la
informacion relevante
4. Pensamiento PC Se refiere al uso de estrategias por parte de los 38,47,
critico estudiantes para aplicar el conocimiento previo a 51, 66,
nuevas situaciones o hacer evaluaciones criticas de | 71
las ideas que estudia.
5. Autorregulacion ARM | Se refiere al uso de estrategias que ayudan al 33, 36,
metacognitiva estudiante a controlar y regular su propia 41, 44,
cognicion. Incluye la planificaciéon (establecimiento 54,55,
de metas), la supervision de su propia comprensién | 56,57,
y la regulacion. 61, 76,
78,79
6. Administracion ATA Refleja las estrategias que el estudiante usa para 35,43,
del tiempo y del controlar su tiempo y ambiente de estudio. 52, 65,
ambiente 70, 73,
77,80
7. Regulacion del RE Refleja la diligencia y esfuerzo para llevar al dia las 37,48,
esfuerzo actividades y trabajos de las diferentes asignaturas 60, 74
y alcanzar las metas establecidas
8. Aprendizaje con AC Refleja las actividades que realiza el estudiante 34,45,
compaiieros para aprender con otros companeros. 50
9. Busqueda de BA Se refiere a la ayuda que pide a otros compafieros 40, 58,
ayuda y/o al profesor durante la realizacién de @ina tarea 68, 75
académica

Tipo de respuesta: Escala tipo Likert de siete puntos. Donde 1 significa “nada cierto en mi”“y 7

significa “totalmente cierto en mi”.

Tiempo promedio de respuesta: 25 minutos.




Usuarios: Puede ser administrado a estudiantes que estén cursando el
Bachillerato o la Universidad utilizando para ello la versién
correspondiente.

Calificacion: El puntaje total de cada escala se obtiene de la suma de los puntajes
asignados a cada una de las sub-escalas dividido entre el nimero total de
sub-escalas. El puntajes medio de cada sub-escala se obtiene , sumando
los puntajes asignados a cada uno de los reactivos que conforma esa
escala dividido entre el nimero de items. Las escalas estan construidas
para obtener la media de los items que integran la escala. Existen 8 items
(items 33,37, 40, 52, 57, 60, 77 y 80) que deben ser codificados de forma
inversa antes de obtener la puntuacion final de la escala. Dadas las
caracteristicas psicométricas del CMEA, para la interpretacién de los
resultados, se emplea la media estadistica como punto de comparacion
asi como la media empirica para hacer las inferencias respectivas.

Versiones disponibles:
e Lapizy papel con hoja de respuestas para calificacion mediante lector
Optico. Actualmente se cuenta con una versién en linea pero solamente estd
disponible para los estudiantes de la Universidad.

Informacion psicométrica
Se han realizado dos estudios formales de validacion del instrumento; en
2006 con una muestra de estudiantes de bachillerato (n=264) y una mas en
2010, con estudiantes de licenciatura (n=1140). En 2014, se esta llevando a
cabo un proyecto de investigacidn, para validarlo con estudiantes de nuevo
ingreso al bachillerato (n=2450).

e Validez de contenido: Se aseguré mediante el procedimiento de traduccion y
traduccion inversa de los 81 reactivos siguiendo la metodologia de Butcher
(1982) y los lineamientos del International Test Commission (ITC). También se
empled el método de validacion por jueces.

e Validez de constructo:

Se realizé un analisis factorial. Los seis factores de la escala de Motivacién
explicaron el 41.7 % de la varianza total y los nueve factores de la Escala de
Estrategias de Aprendizaje el 43.8% en el caso de los estudiantes de

bachillerato. Con la muestra de estudiantes universitarios, los seis factor

la Escala de Motivacién, explicaron el 37.3% de la varianza total y los

factores de la Escala de Estrategias de Aprendizaje el 31.9%.
¢ indices de Confiabilidad (Alpha de Cronbach) de las escalas:

POBLACION MOTIVACION ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE
Bachillerato 0.88 0.84

Licenciatura 0.90 0.85




Utilidad

e Diagnostica el nivel de motivacion y/o uso de estrategias de aprendizaje, cognitivas
metacognitivas y de contexto de forma individual asi como de grupos de estudiantes.

e Discrimina entre diversos grupos de estudiantes segun sus niveles de motivacidny uso de
estrategias de aprendizaje para intervenciones tutoriales y/o psicopedagdgicas
individuales y grupales.

e Genera bases de datos de administraciones masivas o grupales

e Reporta resultados personalizados mediante el andlisis y comparacion con un grupo de
referencia.
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INFORME SEMINARIO 1

Objetivo: Desarrollar un nivel de conocimiento general sobre el tema investigado, dando a conocer
los principales elementos que dan cuenta de su discusién actual.

ESTRUCTURA DE INFORME
TITULO: A definir por cada pareja.
NOMBRE ESTUDIANTES:
TITULACION:
FECHA:
TESIS A DEBATIR: SE DEBE PROMULGAR EN ESPANA UNA PROPUESTA DE LEY QUE PROHIBA EL
USO DE MOVIL Y TABLETA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS QUE ACOGEN ESTUDIANTES HASTA
LOS 15 ANOS

I.  INTRODUCCION DE INFORME (0,5 PUNTOS):
Breve resumen de lo que contendrd el informe.

Il. DESARROLLO:
Esta presentacién debe realizar 3 tareas: definir conceptos clave, contextualizar la discusién, y
entregar argumentos posibles que puedan avalar cada postura (a favor y en contra) frente a la
tesis debatida (tema)

A. Conceptos y definiciones claves (2 puntos):
Se espera encontrar conceptos implicitos y sus definiciones, es decir conceptos no contenidos en
la literalidad de la tesis entregada. Estas deben ser escogidas segln su posible relevancia para la
discusidn. Los conceptos elegidos dependerdn de las busquedas y lecturas de cada pareja y de los
argumentos que luego elaboren, pues corresponden a aquellos términos que san importantes de
utilizar con propiedad en la discusion del tema. Las definiciones deben ser extraidas de alguna
fuente confiable, por ejemplo RAE (Real Academia Espafiola)
Las definiciones dadas seran evaluadas segun el tipo de término (técnico o no técnico) que se esté
definiendo. Si se trata de un término técnico, debe definirse segin el sentido que le den los
especialistas en la materia, indicando la fuente. Si se trata de un término no técnico, o que la tesis
no emplea en sentido técnico, se definira segun la forma en que mas comiunmente un ciudadano
lo entenderia; y en este sentido, no es necesario utilizar una fuente.

B. Contextualizacién (2 puntos):
El sentido de la contextualizacion es una explicacidon de las circunstancias de hecho que sean
necesarias para comprender la tesis. Como minimo, una contextualizacién adecuada debera
contener el origen de la problematica, antecedentes histdricos, estado del arte, y la relevancia de
discutir el topico en la actualidad. ¢Qué sabemos de este tema?, éEn qué esta este tema hoy en
dia? ,éPor qué es importante discutir el topico?

C. Argumentos posibles (3 puntos):
Se debe presentar argumentos posibles a favor y en contra de la tesis (Al menos 3 de cada uno).
Este item es el mas importante del informe, pues establece el piso minimo de discusiéon; es
esperable que los argumentos sean un reflejo de la discusidon que sucederd en el debate a través
del software Digalo2.
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Objetivo General:

Genera una reflexion conjunta, del debate interno y del intercambio de
experiencias para profundizar en el estudio de determinados temas.

Objetivos especificos

- Favorecer el desarrollo de argumentos fundamentados en evidencia para
sostener una opinion respecto a un tema.

- Potenciar la reflexion Metacognitiva de los estudiantes respecto a su
desempefio individual y grupal en una discusion argumentativa y la
resolucion de un problema.

- Desarrollo de competencias digitales para discutir de manera sincrénica.

PRIMER INFORME
(Trabajo en parejas)

Objetivo: Desarrollar un nivel de conocimiento general sobre el tema investigado, dando a
conocer los principales elementos que dan cuenta de su discusioén actual.

ESTRUCTURA DE INFORME
TITULO: A definir por cada pareja.
NOMBRE ESTUDIANTES:
TITULACION:

FECHA:

TESIS A DEBATIR:

SE DEBE PROMULGAR EN ESPANA UNA PROPUESTA DE LEY QUE PROHIBA EL
USO DE MOVIL Y TABLETA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS QUE ACOGEN
ESTUDIANTES HASTA LOS 15 ANOS.
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SEMINARIO |
ASPECTOS CONCEPTUALES
TEXTO EXTRAIDO Y ADAPTADO DE: Bases Generales Torneo Nacional de Debate Organizado por el
Centro de Estudios de la Argumentacion y el Razonamiento de la Universidad Diego Portales
(CEAR-UDP) y el Ministerio de Educacién, Chile (MINEDUC)

DEBATE.

La RAE define “debate” como “controversia, contienda, lucha, combate”, y al definir “controversia”,
lo entiende como “discusién de opiniones contrapuestas entre dos o0 mas personas”. De ello podria
desprenderse que “debate” es cualquier conversacién, formal o informal, donde se encuentren y
confronten opiniones diversas. Sin embargo, la palabra “debate” también tiene un sentido técnico:
FREELEY & STEINBERG (2009) lo entienden como un proceso de interrogacion y defensa racional,
una forma de llegar a juicios razonados sobre una proposicion.

Para poder precisar el sentido técnico de “debate” se hace necesario evidenciar qué diferencia al
debate de otros tipos de situaciones dialdgicas: lo que caracteriza a este tipo de instancias es que
los participantes actuan representando un rol y comprometiéndose con una opinién que no
siempre se identifica con su opiniéon personal; y a cada turno de habla se le exigen ciertas
competencias dialégicas (argumentar, refutar, concluir, etc.). Ambas exigencias estan previamente
definidas por un conjunto de reglas que, en ultimo término, determinan un ganador y un perdedor,
en razon del cumplimiento de las exigencias que ese conjunto de reglas formula a los participantes.

¢POR QUE SON IMPORTANTES LAS REGLAS EN UN DEBATE?

Se dice que la argumentacion producida en un debate es “artificial” o “ficticia”, pues no tiene
siquiera como pretensidon emular lo que ocurre en contextos argumentativos cotidianos. Entender
este aspecto es crucial para justificar el hecho de que el debate sea “mediado por reglas”: el
debate no es una mera reproducciéon o réplica de lo que “de hecho” ocurre en contextos
argumentativos cotidianos; las reglas del debate tienen el sentido pedagdgico de ensefiar qué es lo
que se considera normativamente correcto en términos argumentativos, logrando por medio de Ia
practica constante su internalizacién (TORRES, 2015).

En ese sentido, toda introduccion de principios o criterios para determinar ganadores no puede
limitarse a “es que asi ocurre en la realidad”, sino que debe justificarse normativamente su
deseabilidad como practica comunicativa. Por esa razén, entendemos finalmente un “debate”
como un tipo de actividad comunicativa de confrontacion de ideas, mediado por reglas. Este
conjunto de reglas, guiadas por principios rectores, conforman lo que se suele conocer como
“modelo (o formato) de debate”, entre los cuales encontramos diversas variedades
(parlamentario, Karl Popper, critico, etc.). Los modelos de debate se diferencian entre si por la
estructura que toman sus reglas, por las exigencias que se les realizan a los participantes, y en
general, por el sentido y finalidad que se le atribuye a la actividad en términos globales.

MODELO CRITICO DE DEBATE: principios, funcion, estructura de reglas.
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En la actividad desarrollar en este seminario se utilizara algunos elementos del “modelo critico”
de debate. Este modelo se diferencia de otros modelos “clasicos” (parlamentario, Karl Popper,
policy debate, etc.), en entender la finalidad de la argumentacion en el sentido de la
pragma-dialéctica: resolver una diferencia de opinidn respecto de un punto de vista de modo
razonable (VAN EEMEREN & GROOTENDORST, 2002). La argumentacién no tiene por finalidad, en
este ideal, defender la postura propia a cualquier precio, sino que permite que los argumentos
personales se auto-evaltien en virtud de su mérito. Dicho de otro modo, se aspira a “alcanzar
acuerdos basados en argumentos validamente emitidos y no en razén de su éxito persuasivo”
(FUENTES & SANTIBANEZ, 2011, p. 114).

Por otro lado, el modelo critico ha querido distanciarse de otros modelos competitivos en el
sentido de formalizar su evaluacion, es decir, darle mayor importancia a la aplicacién de reglas
formales de argumentacion, por sobre los aspectos de contenido de los argumentos. La pretension
gue existe detras de esta decisidon es que, a mayor formalizacién de la evaluacion de los debates,
menor es la posibilidad de que las cargas, prejuicios, tendencias y conocimientos personales de los
jueces influyan en el proceso de decisidn. Esta pretension es reflejo de un entendimiento del
debate como un ejercicio practico de deliberacién, y no como una negociacién entre partes
auto-interesadas.

¢CON QUE ELEMENTOS VAMOS A DEBATIR?
Enunciados, proposiciones y puntos de vista.

TESIS: En términos globales, la tesis es el tema del debate. Pero un tema planteado en términos
globales (como “el aborto”, “la Constitucién”) no permite la realizacion del debate por su falta de
especificidad (como se sefialdé en las enunciaciones como “perro”, “casa”, “aborto” etc., no son
proposiciones). Por ello, en el marco ficticio del debate como ejercicio dialdgico, la tesis es una

proposicion frente a la cual las partes asumen puntos de vista.

En el marco del debate, una tesis es una proposicién que predica algo afirmativo sobre un tema

n o«

determinado. Por ejemplo: “(yo creo que) deben aumentarse los impuestos a las empresas”, “(yo
opino que) debe cambiarse la Constitucion” (en general, los términos “yo creo que”, “yo opino
gue”, se dan por presupuestos a la hora de discutir: la ficcion del debate asume que las partes
creen, opinan, tienen la conviccion, etc., de aquello que estdan defendiendo). Se dice que la tesis es
una afirmacidn que refleja un punto de vista puesto que, para dar paso a las posturas ficticias del
modelo de debate, se requiere que la tesis siempre sea un punto de vista afirmativo,

coincidiendo asi con la existencia de una postura “A Favor”.
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PARTICIPANTES DEL DEBATE. Partes, bancadas, posturas y roles.

En todo debate participan ciertas personas, ocupando posiciones “ficticias” que también se les
llaman “rol” o “postura”:

Postura A Favor (AF): la postura A Favor es el equipo a quien le ha sido asignada la posicion de
afirmar (creer, opinar, etc.) el contenido proposicional de la tesis. En ese sentido, la postura AF se
identifica con la afirmacién “(yo creo que/yo opino que) es cierto que X”. Ejemplo: “(yo creo que)
se deberia instruir en teoria de género en los colegios”.

Postura En Contra (EC): la postura En Contra es el equipo a quien le ha sido asignado el punto de
vista negativo frente a la tesis. En principio, el punto de vista que corresponde a la postura EC es el
negativo “(yo creo que/yo opino que) no es cierto que X”. Ejemplo: “(yo creo que) no se deberia
instruir en teoria de género en los colegios”.

Las posiciones “ficticias” del debate no pueden ser rechazadas por sus participantes por no estar
de acuerdo con su posicion personal: asi, por ejemplo, una postura “A favor” no puede
comprometerse espontdneamente con su postura contraria.

Obligaciéon de rol. En este debate cada pareja deberd comprometerse con la postura asignada,
asumirla como verdadera, y entregar argumentos que sean favorables a la misma. La obligacién de
rol implica que los miembros de la pareja no pueden contradecirse, abandonar sus argumentos, ni
hacer concesiones a los puntos del equipo contrario (al menos en la primera sesidn del debate, ya
que en la parte final de éste no tendran la obligacién de rol).

Sostener cualquiera de esos puntos de vista implicaria la necesidad de entregar razones para
defender dicha posicion. Sin embargo, la experiencia en debate indica que cuando se deja abierta
esa posibilidad, suelen aparecer los denominados “debates paralelos”, donde los estudiantes
simplemente enuncian razones, sin disponerse a realizar una critica de los argumentos contrarios
ni una ponderacién de la fuerza argumentativa entre ambas posturas, para mostrar la mayor
deseabilidad o aceptabilidad de su posicidn frente a la contraria.

¢Y COMO CONSTRUIMOS UN ARGUMENTO?

ARGUMENTO:

Intuitivamente, un argumento es una razdn o justificacion para sostener un punto de vista,
afirmacion o asercion (VAN EEMEREN & GROOTENDORST, 2002; JOHNSON & BLAIR, 1993).

Desde el punto de vista de la légica tradicional o silogistica, un argumento es siempre un conjunto
de enunciados, de los cuales dos (0o mas) cumplen la funcién de premisas, y otro la funcién de
conclusion.

TOULMIN (1958) construyd un “modelo” que permitia reconstruir a posteriori argumentos que se
empleaban cotidianamente. Segun este modelo a los alumnos se les pide articular el argumento de
la forma mas completa posible,
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Para el cumplimiento de esa tarea, se ha construido la distincién entre argumentos desarrollados,
no desarrollados y meramente enunciados.

Se entiende por argumento “desarrollado” aquel que expone las premisas y la conclusién, y
ademas fundamenta las premisas que no tengan presuncion de aceptabilidad en su favor.

Se entiende por argumento “no desarrollado” aquel que sdlo enuncia las premisas y la conclusion,
y por ultimo argumento “meramente enunciado” es aquel que sdélo es referido mediante un

” o«

titulo, etiqueta u otra expresion semejante (“argumento econémico”, “argumento social”, etc.).

La denominacién anterior sélo cumple con fijar el nUmero de premisas que deben enunciarse, pero
no dice nada respecto a la funcién que cada una de ellas cumple en el argumento. Para ello, el
“modelo Toulmin” cobra su mayor utilidad (VAN EEMEREN ET AL, 2000). El andlisis funcional de las
premisas en un argumento permite clasificarlas en las siguientes:

- AFIRMACION: corresponde al punto de vista o afirmacién que se quiere defender, que para
efectos del debate corresponde a la afirmacion o negacidn de la tesis. Una asercidén o aseveracion
es por ejemplo “(Yo creo que) la lucha contra la delincuencia ha fracasado”. Generalmente no se
mencionard la asercidn o aseveracién como parte del argumento, puesto que ella viene dada por la
tesis misma del debate.

- RAZON: Aporta la informacién o los fundamentos base en los que se apoya la afirmacién.

- EVIDENCIA: Fuente de informacién de la cual proviene el dato entregado (datos empiricos o
estadisticos). Respaldo: es la fuente de informaciéon de la cual proviene el dato entregado.
Tratdndose de datos estadisticos o hechos empiricos de cualquier tipo, es comun que se entregue
la fuente de la cual han sido obtenidos.

La utilidad de emplear un modelo normativo como el de Toulmin, en el contexto del debate, radica
en evitar que los alumnos enuncien premisas inconexas, y que comprendan que, para hablar con
propiedad de que se esta argumentando no basta con enumerar o exponer datos: a ellos debe
ddrseles una intencién, un propdsito argumentativo.

Las razones deberan ser fundamentadas mediante informacién empirica (estudios de especialistas,
encuestas, datos, etc.), teniendo presente que la informacion debe ser adecuada para afirmar la
proposicién (por ejemplo, se pueden usar encuestas para ciertas cosas, pero no para mostrar la
temperatura del sol).

Ejemplo:

La lectura de textos literarios incrementa la capacidad argumentativa de los estudiantes. Los
alumnos con buenos habitos de lectura participan mds en discusiones, ademas la literatura
propicia el desarrollo de habilidades comunicativas, ensefia a cuestionarse y pensar. Los trabajos
de Rodriguez (2003) afirman que la lectura de textos literarios ensefia a resolver problemas y
obligan al lector a realizar inferencias profundas que luego transfieren a sus escritos.
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CONTRARGUMENTACION:

Término mdas amplio con el cual se designa cualquier estrategia destinada a oponerse a un
argumento. Este tipo de estrategia consiste en construir un argumento (que debe tener todas las
caracteristicas propias de un argumento) que tenga como consecuencia la negacion de la
conclusién del argumento contrario. Esta accidon es propia de la postura En Contra, quienes deben
responder a los argumentos entregados por la postura A Favor, quienes defienden la tesis o tema
de debate.

Se pueden distinguir en general dos grupos o tipos de contrargumentos.
- REFUTACION: atacar la veracidad de la conclusion (Si se argumenta A, B. C por tanto D, la
refutacion seria sostener, X, Y, Z por lo tanto no D).
- RECUSACION: atacar la relacién entre premisas y conclusién (Atacar la aceptabilidad,
relevancia o suficiencia de un argumento).
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MODELO DE DEBATE
adaptacion modelo
critico.

Material facilitado por el Centro de Argumentaciony

Razonamiento (CEAR)
Universidad Diego Portales
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ACTIVIDAD

Objetivo General:

- Genera una reflexion conjunta, del debate interno y del intercambio de experiencias
para profundizar en el estudio de determinados temas.

Objetivos especificos

» Favorecer el desarrollo de argumentos fundamentados en evidencia para sostener
una opinion respecto a un tema.

- Potenciar la reflexion Metacognitiva de los estudiantes respecto a su desempeno
individual y grupal en una discusion argumentativa y la resolucion de un problema.

- Desarrollo de competencias digitales para discutir de manera sincronica.
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DEBATE

Actividad comunicativa de confrontacion de ideas mediado por
reglas.

Los participantes actuan representando un rol,
comprometiéndose con una opinion.

ROLES
1 A favor
I En contra
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ARGUMENTACION

Es una actividad en la que se intenta convencer a un auditorio
critico, mediante argumentos, de la aceptabilidad de un punto de
vista.

ARGUMENTO

1 Razon o justificacion que se presenta para sostener una
afirmacion.

1 Un argumento es un conjunto de premisas que lleva a una
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COMPONENTES DE UN
ARGUMENTO

Afirmacion: Es la tesis que se va a defender, el asunto a
debatir, expresando una opinion.

)

AFIRMACION |

Razon: Aporta la informaciéon o los fundamentos base en
los que se apoya la alirmacion.

RAZONES | |

|

EVIDENCIAS

Evidencia: Fuente de informacién de la cual proviene el
dato entregado (datos empiricos o estadisticos).
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La lectura de textos literarios incrementa A
la capacidad argumentativa de los
estudiantes. Los alumnos con buenos
habitos de lectura participan mas en
discusiones, ademas la literatura propicia R
el desarrollo de habilidades
comunicativas, ensena a cuestionarse y
pensar. Los trabajos de Rodriguez F
(2003) afirman que la lectura de textos
literarios ensena a resolver problemas y
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2. DEBATE

Moderador

O

] L]
] L]
Pareja A Pareja EN
FAVOR CONTRA
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EJEMPLO BREVE DE CONTRA ARGUMENTACION

 Legalizar las drogas no tiene por qué producir efectos perniciosos y, mds bien al C-A
contrario, creemos que nos evitaria algunos de los graves problemas que
provoca actualmente su ilegalizacion. NO ESTAMOS DE ACUERDO CON LA
RAZON DADA QUE LEGALIZAR LAS DROGAS SERIA UN ERROR, YA QUE PRODUCIRIA
UN AUMENTO INSTANTANEO DE SU CONSUMO:; porgue que en aquellos paises R
como Holanda, en los que se ha legalizado el consumo de ciertas drogas, dicho
consumo no ha aumentado, ni siquiera es superior al consumo de las mismas
drogas en nuestro pais, donde, sin embargo, resultan ser ilegales, tal como
indica el Observatorio Europeo de las Drogas y las Toxicomanias (OEDT), la
maxima agencia en la materia de la Unidn Europea (UE), De acuerdo con el =
Ultimo informe del organismo, pese a que los holandeses despenalizaron su
venta, consumen menos marihuana que los franceses y espanoles.
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ELEMENTOS CLAVE EN LA INTERACCION

En cada una de las intervenciones, conviene detenerse a analizar lo siguiente:

« Con quién se va a interactuar: Ten la representacion mental del mapa
argumentativo y haz un barrido del mismo antes de tomar la decision sobre con
quién vas a interactuar.

* Cudl es el tipo de intervencién que hizo la persona con quien se va a
interactuar: Lee el contenido de la intervencién que hizo la persona con la cual
vas a interactuar y haz una evaluacién o analisis del mismo.

* Determinar cual es la caracteristica de la nueva intervenciéon: Con base en el
andlisis de la intervencién del compafiero con el cual vas a interactuar, determina
el tipo o caracteristica de tu intervencion: respuesta a la pregunta, solicitud de
aclaraciéon de la pregunta, ampliacion de la pregunta, etc., y de esta forma
selecciona el icono que corresponde.

» Asignar contenido al icono seleccionado: Redacta el contenido del icono,
teniendo en cuenta que la caracteristica del contenido corresponda con el tipo de
icono; si no es asi, puedes cambiar el contenido o, en caso extremo, el tipo de
icono. La categoria de tu intervencion estd compuesta por la pareja icono y
contenido.

Categoria = (icono + contenido)

» Crear el enlace que corresponda: Otra caracteristica de la intervencién es el
tipo de enlace que utilices para indicar con quién o con quiénes estas
interactuando: apoyo, oposicién o neutra.

Intervencion = ((icono +contenido) + enlace)

15
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ORGANIZACION DEL DEBATE
ASPECTOS GENERALES
Principios del Torneo:

Pensamiento critico: el pensamiento critico significa estar dispuesto a evaluar las falencias de la
propia argumentacion, tanto en su sentido légico como en los posibles sesgos y prejuicios que pueda
tener asociada una creencia.

Pragma-dialéctica: la forma de resolucidn de diferencias de opinién, en un marco democratico de
respeto, debe darse respetando reglas de discusion critica, plasmadas en el Modelo. Esto significa
entender que el debate es una actividad constituida por reglas, en que a cada orador se le pide
desempenar una funcidn linguistica especifica y no sélo exponer informacion.

De las jornadas de debate

El debate se llevard a cabo en los dias y horas sefialados e informado oportunamente en la carta
Gantt (studium)

Las parejas de trabajo deberdn estar a la hora de inicio de la clase para evitar contratiempos.

A las jornadas de debate, los estudiantes podran llevar todo el material de apoyo que consideren
necesario y consultar la web si lo requieren y les da el tiempo necesario.

De los temas a discutir

La tesis a debatir continuard siendo la misma con la que se han elaborado los informes de
investigacion.

Las posturas designadas se determinardn a través del sorteo realizado por el moderador y se
informara dias previos a cada pareja o trio. Los equipos no estan autorizados a negarse a discutir
una tesis por estar previamente en desacuerdo con ella, u oponerse a sus concepciones morales.

De los argumentos

En todo el desarrollo del debate, los alumnos deberdn emplear argumentos segun las pautas que a
continuacién se exponen. Se entiende como argumento un conjunto de enunciados que contiene
AFIRMACION, RAZON Y EVIDENCIA. Segin el grado en que el argumento se desarrolla, se puede
distinguir:

Argumento desarrollado es aquel que expone las premisas y la conclusion, y fundamenta las
premisas que asi lo necesiten.

- Argumento no desarrollado es aquel que se limita a enunciar las premisas y la conclusion.

- Argumento meramente enunciado (o “bandera”) es aquel que sélo es referido mediante un titulo,
etiqueta u otra expresién semejante (ejemplo: “argumento econémico”, “argumento cultural”, etc).
En el caso de la postura EN CONTRA su funcién sera contradecir lo dicho por la postura A FAVOR,
por lo tanto su argumento debera utilizar CONTRA ARGUMENTACION- RAZON Y EVIDENCIA con el
fin de hacer la distincion entre las dos posturas.

II!

Cada elemento debera ser escritos en las figuras que entrega el software.
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AFIRMACION CONTRA ARGUMENTO

AFIRMACION Y CONTRA ARGUMENTO: Estas figuras se utilizara Unicamente

para destacar cual es la posicidn de la pareja, es decir, sélo debera escribirse en ella la postura

explicitamente por ejemplo “apoyamos la tesis de prohibicidon” o “estamos en contra de la ley”
RAZOMNES

RAZON: En esta figura se debe sefialar el porqué se esta a favor o en contra. En esta figura
deberan explayarse con el fin de ser lo suficientemente claro.

[ ]

EVIDENCIAS

EVIDENCIA: En esta figura se deberd indicar lo mas precisamente posible la fuente que apoya
la razén dada anteriormente, es decir, desde donde se apoyan las razones dadas. Al ser éste un
debate académico y al haber ya un informe de investigacién hecho por los estudiantes, las
evidencias deben ser de tipo cientifica y/o tedricas y no basadas Gnicamente en el sentido comun.

El debate cerrado esta formado por 2 intervenciones de cada bancada, alternadas.

Durante la primera sesidon del debate, las parejas tendran Obligacion de Rol. Esto significa que
estaran obligadas a asumir como verdadera su postura, y tendran el compromiso de defenderla
hasta el final de esta sesion.

PRIMERA INTERVENCION

La postura A Favor tiene la funcion de iniciar la discusidn, presentando 2 argumentos de apoyo,
utilizando las figuras geométricas y link del software. Es decir AFIRMACION-RAZON-EVIDENCIA.
Debe rotular adecuadamente las afirmaciones como argumentoS

PREGUNTA ACLARATORIA DE POSTURA EN CONTRA - RESPUESTA POSTURA A FAVOR
RECESO la postura En contra prepara su intervencion. (1 MINUTOS)

La postura En Contra tiene la misidn de contra-argumentar los argumentos enunciados por la
postura A Favor.

La postura en contra debera utilizar las figuras geométricas y links del software para contra
argumentar, es decir: CONTRA-ARGUMENTACION-RAZON-EVIDENCIA.

Deberdn rotular sus contra argumentos como contra argumento 1y contraargumento 2 Utilizando
adecuadamente los links para sefialar lo que contra dice.

En ese sentido, EC no debe presentar argumentos propios. Toda la informacién que posea e
investigue, debe orientarla a formular criticas razonables sobre los argumentos de AF.

La postura A Favor debe defenderse ante los contra argumentos presentados por la postura
contraria. No se pueden presentar argumentos nuevos. Si se presenta un argumento nuevo, no sera
tomado en cuenta. Si se puede desarrollar con mas profundidad el argumento que se esta
discutiendo (8 minutos)

PREGUNTA DE POSTURA EN CONTRA - RESPUESTA DE POSTURA A FAVOR (2 MINUTOS)



RECESO La postura En contra prepara su ultima contra argumentacién (1 minutos)
La postura En contra podrd volver a discutir lo presentado por la postura A Favor (8 minutos)

Cierre discusion.

Tiempos primera sesion

TIEMPOS PRIMERA SESION DE DEBATE
Primera intervencion

AF Presenta arsumentos 12 minutos

EC Presunta aclaratoria [Opcional) 2 minutos

AF Responde

Receso EC prepara contraargumento 2 minutos

EC Presenta confra argumento para cada 12 minutos
afirmacion de AF

AF Pregunta aclaratoria (Opcional) 2 minutos

EC Responde

Feceso  AF preparadefensza, 2 minutos

TOTAL 32 minutos

Segunda intervencion

AF Presenta defensa 12 minutos

EC Presunta aclaratoria [Opcional) 2 minutos

AF Responde

Receso EC prepara contra argumentacion 2 minuteo

EC Contra argumenta 12 minutos

TOTAL 28 minutos

TOTAL  SESION 60 minuros

Fuente; Elaboracion propia.



Tiempos debate segunda sesion

TIEMPOS DEEATE SEGUNDA SESION

Primera intervencion

EC Presenta un argumento sin obligacion de rol 10 minutos

AF Pregunta aclaratoria [Opcional) 2 minutos

EC Responde

Feceso  AF prepara contra arglumento 1 minutos

AF Presenta contra argumento 10 minutos

EC Pregunta aclaratoria (Opcional) 2 minutos

AF Responde

TOTAL 25 minutos
Serunda intervencion

AF Presenta postura sin cbligacion de rel 10 minutos

EC Pregunta aclaratoria (Opcional) 2 minutos

AF Responde

EC Presenta postura sin cbligacion de rel 10 minutos

AF Pregunta aclaratoria (Opcional) 2 minutos

EC Responde

Receso  Ambas posturas preparan su cierre 1 minuto

Cierre Ambas posturas hacen su cierre B minutos

TOTAL 33 minutos

Fuente: Elaboracion propia.



ANEXO 6

MANUAL DIGALO
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MANUAL PARA EL ESTUDIANTE?!
Creacion de mapas de discusiones argumentativas con apoyo del software
Digalo2

INTRODUCCION

Digalo es un software que apoya las sesiones de argumentacion en la
solucion colaborativa de problemas. Fue resultado del proyecto colaborativo
Dunes, financiado con fondos de la Unidn Europea (IST-2001-34153). La sigla
Dunes es expresion abreviada de Dialogic and Argumentative Negotiation
Educational Software. El software es de uso libre y se ha accedido a éste a través
de uno de sus disefadores.

En la asignatura Historia Social y Politica de Chile versién 2018 se utilizara el
programa Digalo2 y la metodologia basada en casos para el logro de aprendizajes
propuestos en el programa de asignatura oficial.

AMBIENTE DE TRABAJO

En Digalo2, las sesiones de trabajo generan mapas argumentativos en los
cuales se guardan las contribuciones de cada participante con su categoria
(iconos) y las relaciones de cada contribucion con otras contribuciones.

Los mapas argumentativos se agrupan y guardan en carpetas, ya elaboradas
por el moderador y vinculada a cada grupo de trabajo. Estos grupos deben ser de
un numero reducido para facilitar la discusion y el posterior analisis del mapa
creado.

El trabajo se realiza de manera sincronica a través de red interna,
existiendo dos tipos de rol: el de moderador que corresponde al docente de la
asignatura, quien tienen como funciones disefiar y organizar los casos de

! Material recogido y adaptado del Manual: Argumentacién para el aprendizaje colaborativo de la
matematica. (Grupos TECNICE, KISHURIM, TECNIMAT Y GIDSAW, 2012)

El trabajo de adaptacidn ha sido realizado por Nancy Mac-Cann en el contexto de su Tesis de
Doctorado en el programa Formacién de la Sociedad del Conocimiento en Salamanca, Espafia.
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discusion, asi como observar y monitorear las discusiones de los participantes. El
otro rol es de participante y se le asigna a los usuarios (estudiantes) quienes
llevaran a cabo la discusion argumentativa.

Cada intervencion en el mapa sera visualizada por todos los participantes y
el moderador. Las discusiones seran respecto a un caso determinado por el
moderador en base a los contenidos y logros de aprendizaje de la asignatura.
Cada caso tendra determinado un total de sesiones de trabajo, después de las
cuales los alumnos emitiran una solucién argumentada.

Cada sesion de trabajo sera dividido en dos bloques, el primer periodo
consistira en la discusion grupal a través del digalo2, y el segundo correspondera
a trabajo individual del cual se entregaran las instrucciones en cada sesion.

La discusion, asi como su evolucion seran desarrolladas Unicamente en el
laboratorio de computacion y a través del software. Los participantes deberan
evitar realizar aportes y comentarios fuera de éste y si lo hacen, éstos deberan
registrarse en los mapas para su eventual analisis.
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INTRUCCIONES

Iniciar como Usuario

e Abre el archivo Digalo2 cliente
e En la pantalla que se desplegara (figura 1)

e Selecciona remote server (group) y en server digite la direccion del servidor y

da clic en conectar

B Open Session = =

1 2
dl’ alo
VISUALIZE ma” ARGUMENTATION

() Local Session (single mode)

Session Mode

) Remote Server (group)

Server

figura 1.

e El programa presenta la lista de grupos de trabajo establecido previamente
por el moderador. A cada pareja se le indicara a que grupo pertenece, por
lo cual debe seleccionar en mapa creado, hacer click en el que le

corresponda y apretar select (figura 2)

=:| Open Session o B (el
L=/ Cpe

H 2
digalo
VISUALIZE w® ARGUMENTATION

® Use existing map

[ larupo 1seccién 1
™ grupo 2 seccién 1
D grupe 3 seccion
[} arupo 4 seccidn 1
[ grupe 5 seccién 1
[ maqueta

Select a map

Create new map (".' as path separator)

<<Back Cancel Select |

e —— —————— | U . 2
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e En el cuadro desplegado selecciona el nimero de identificacion o nombre
de algun miembro de la pareja en la columna usuario y haz click en select
(figura 3)

e Cabe sefalar que como usuario cada pareja podra modificar su
identificacion por otro nombre, asi como usar un simbolo distintivo. Para
esto se lo deberds comunicar al moderador para que luego de la sesién de
induccion lo modifique.

e Es preferible que cada usuario intente mantener su anonimato, pues lo que
se pretende es que la interaccién se desarrolle entorno al contenido de
discusion y no a quién lo dijo.

| =/ Open Session =] ® =

: 2
o[[e | ®
VISUALIZE w® ARGUMENTATION

| Name Role
|20410661-1 participant
3:02.’ 3

3;023 6
i’ﬁBQEI‘EJ participant

Eew User participant

|Moderator moderator

Select a user

8
3

N5

participant

participant

0O%® 0@

|New User participant

<<Back | | Cancel Select>> |

et e ema————— figura 3.

e Una vez seleccionado el usuario se desplegara el cuadro correspondiente
al ambiente de trabajo en el cual se realizaran las interacciones (figura 4)

e En esta ventana ya estara ingresada una afirmacion, que corresponde a la
tesis en discusion creada por el moderador con la cual se pretende iniciar el

debate.

e [ C O -+ ——

Select AFIRMACION | RAZONES || EVIDENCIAS | PREGUNTA | CONTRA ARGUMENTO | MODERADOR | RESPUESTA | eN CONTRA| AFAVOR NEUTRAL

E

AFIRMACION PARA EL
DEBATE

1 Moderator

Users : Layers

= = ’ — | (figura 4)
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TIPOS DE INTERACCIONES EN EL SISTEMA DIGALO2
Iconos- categorias argumentativas- figuras geomeétricas- ontologias

e En la figura 5 se muestra la barra original de iconos y categorias
argumentativas que se pueden utilizar en un mapa argumentativo. Esto sera
determinado y organizado previamente por el moderador.

3 ) | D [ JC]--»—

Select AFIRMACION | RAZONES | EVIDENCIAS | PREGUNTA | CONTRA ARGUMENTO | MODERADOR | RESPUESTA | eN CONTRA | AFAVOR NEUTRAL

(figura 5)

e Antes de iniciar a interactuar con sus compafieros, revise la barra de iconos
(figura 5) y asegurate de que el icono corresponde a la contribucién que quiere
realizar.

e La barra estd compuesta por dos clases de iconos: de contenido y de enlace.

IR IO C— 13
H . Select AFIRMACION | RAZONES | EVIDENCIAS | PREGUNTA | CONTRA ARGUMENTO | MODERADOR | RESPUESTA
Contenidos: {

( )
| |
AFIRMACION

1. Afirmaciéon

Como se menciond en el punto anterior, el icono Afirmacién también puede ser el
gue inicie una discusién argumentativa. Debe estar escrito como una aseveracion
0 postura respecto al tema que se esta discutiendo.

En la dinamica argumentativa. Luego de que se presente una afirmacién como
caso, los participantes deberan elaborar sus propias afirmaciones o posturas
respecto a ella y asi mismo deberan dar razones y evidencia que la sustente, es
decir, es una expresion que requiere una prueba y fuentes que la validen.

[ ]
2. Razones reous

Frente a una intervencion propia o de otro participante, se pueden y es
deseable plantear razones que justifiguen (estén a favor de una afirmacién
expresada) o por el contrario que sean un contra-argumento (que estén en contra
de otras). Se puede usar como la ampliacién de una afirmacion propia o de otro
participante, apoyando (a favor) o rechazando (en contra).
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. |
3. EVldenC|a EVIDENCIAS

Esta clase de intervencidn tiene como objetivo justificar o dar garantia de una
prueba o evento dado en el proceso de solucion cuando hay afirmaciones
discutibles.

La evidencia tiene relacion con informacion, datos, hechos, etc. que apoyan
las razones y a su vez, a la afirmacion sostenida. Este apoyo debe ser con
informacion ya validada y aceptada por fuentes creibles en base a la ciencia, a la
autoridad, experticia, etc. Por lo tanto, cuando se entrega evidencia se debe
indicar la fuente de la cual se ha obtenido dicha informacion, ejemplo informes
oficiales de instituciones o centros de investigacion, organismos de caracter
universal, libros, articulos, autores, etc

4. Pregunta e

Luego que alguna de que cada postura entregue sus premisas y argumentos,
los participantes de la postura opuesta podra realizar preguntas de tipo
aclaratorias, es decir para solicitar informacién o explicaciones. Para que las
preguntas desencadenen procesos argumentativos.

(-
5. Respuesta wmesn

Esta figura serd para que cada postura realice su respuesta a la pregunta
realizada por la postura contraria.

==

CONTRA ARGUMENTO

6. Contraargumentacion

En la primera sesion de discusion esta figura sera utilizada por la postura En
Contra para sefalar su afirmacion de rechazo al argumento presentado por la
postura contraria. Necesariamente esta contra-argumentacion debe estar dirigida
al sentido y contenido declarado por la postura A Favor y no ser simplemente un
argumento En contra de la tesis en general.
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7. Observaciones del Moderador woeoon

Este icono soOlo debe ser utilizado por el moderador y sera desplegado
cuando él necesite sefalar alguna informacién, hacer comentarios, dar
instrucciones, etc. EI Moderador sdlo participara observando y monitoreando, pero
no realizara una interaccion reciproca con los estudiantes, es decir, sus
intervenciones no deben ser contestadas por los participantes. Si sus
intervenciones generan dudas, la idea es que los participantes intenten resolverlas
entre el grupo. De cualquier modo, si el moderador reconoce algun desconcierto,
volvera a intervenir para aclarar.

primero - Moderator

ENlaces: mm e | wms

Se dispone de tres tipos o clases de relaciones. Cada una de las
intervenciones tiene sentido solo si se lee como una relacién con otra intervencion.
Las relaciones son la base para representar la red social que se construye
mediante el didlogo argumentativo.

—

1. A Favor- Relacion de apoyo - “=-

La participacion del integrante del grupo puede ser de apoyo 0 soporte a otra
intervencién previa.

e - - 7 ----;
2. En Contra- Relacion de oposicion |aee

La relacion de oposicion se utiliza cuando la participacion manifiesta desacuerdo
con una participacion previa.

3. Neutral-Relacion neutra = =

La participacién de uno de los integrantes puede ser no necesariamente para
apoyar o contradecir la participacion de otro, sino que puede ser de caracter
neutro. Este tipo de relaciones se presenta cuando el compromiso del participante
con posiciones frente a las soluciones del problema es incipiente, o cuando su
conocimiento para la solucién del problema esta en sus primeras etapas.
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Ejemplo de un mapa de discusion argumentativa basica.

e Enla figura 1 vemos como el usuario “New user” del grupo 1 seccién 1 veria su
pantalla una vez iniciado el mapa (barra superior izquierda). Cabe sefialar que
estd sera la misma imagen que estaran viendo todos los participantes y el
moderador al mismo tiempo. Cada vez que se registre una nueva interaccion
hecha por algun wusuario o el moderador, éstas irdn apareciendo
simultaneamente (sincronicamente) en la pantalla de todos los participantes,
pues se estara trabajando en red.

e Segun se observa en el mapa, el moderador ha iniciado la discusion
desplegando una afirmacién. En la pantalla s6lo se observara el icono
Afirmacion con el titulo “ejemplo induccion”, quién realiz6 la intervencién, en
este caso “moderador” y el numero de la intervencion realizada. Si se pone
el cursor en la esquina inferior derecha del icono, se despliega el contenido
de esa Afirmacion, en este caso “Se debe promulgar una propuesta de ley
gue prohiba el uso de todo objeto electrénico como el movil, la tableta o el
reloj en las centros escolares que acogen alumnos hasta los 15 afos”

) ) — — ) L C3d--—-»—
+i|  Sselect | AFIRMACION | RAZOMNES | EVIDENCIAS | PREGUNTA | CONTRA ARGUMENTO | MODERADOR | RESPUESTA | eN CONTRA | AFAVOR | NEUTRAL
n . -
AFIRMACION PARAEL 1
DEBATE |
1 Moderator
L}
MODERADOR from Moderator: AFIRMACION PARA EL DEBATE
Mote: Se debe promulgar una propuesta de ley que prohiba el uso de
todo objeto electrdnico coma el mdvil, la tableta o el reloj en las
centros escolares que acogen alumnos hasta los 15 afios
Users 1| Layers
.. - | - | . ||k .. | | 1
Figura 1
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e En la figura 2 se muestra como el participante “New User” ha decidido
comenzar a interactuar, eligiendo y dando click sobre un icono
(AFIRMACION). En la pantalla se despliega un cuadro a completar: Title
con un titulo breve referido a lo que luego se ingresara en el cuadro Note

e En este caso Title: a favor de la ley. Note: el uso del mdvil perturba la
capacidad de atencién de los alumnos en clase, el clima escolar, reduce la
actividad fisica en los recreos, sin olvidar su exposicion a contenidos
violentos y pornograficos.

[0 ) | ) [ JC]-—-»]—
Select AFIRMACION | RAZOMNES EVIDENCIAS | PREGUNTA | CONTRA ARGUMENTO | MODERADOR | RESPUESTA | eN CONTRA A FAVOR NEUTRAL
= Title
ESTAMOS A FAVOR DE LA LEY DE
F PROHIBICION
Note L _ .
108 NIFIOS DE EN ETAPA ESCOLAR HASTA / \
LOS 15 AROS NO DEBERIAN UTILIZAR ,{
IMPLEMENTOS TECNOLOGICOS COMO EL 2 New User /
MOVIL, TABLETAS ¥ RELOJES DURANTE A » .
LAS CLASES
T B e e T
Users 4| Layers
= = - = - - | 4 =
Figura 2

e Al dar click en OK el cuadro desaparece y queda el icono Afirmacién con el
titulo, el nombre o figura representativa de quien lo dijo y el niumero de la
intervencion realizada.

e Posteriormente, el usuario “New user” debe indicar un enlace de relacion con la
intervencion a la que esta haciendo referencia. En este caso despliega una
flecha verde (a favor) de la afirmacion hecha por el moderador (figura 3)
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NEUTRAL

AFIRMACION PARA EL
DEBATE
1 Moderator

ESTAMOS A FAVOR DE LALEY
DE PROHIBICION
2 New User

figura 3

e Tal cdmo se sefiald anteriormente, cada afirmacion es importante que se
sostenga en razones y éstas, a su vez, en evidencia. Es esperable que el
usuario sea capaz de elaborar estos elementos para poder argumentar de

forma elaborada. (figuras 4,5,6)

-

L J

RESPUESTA

—-————

eN CONTRA

A FAVOR

AFIRMACION PARA EL
DEBATE
1 Moderator
ESTAMOS A FAVOR DE LA LEY
DE PROHIBICION
RAZON 1 DESCONCENTRA DEL. 2 New User
APRENDIZAJE

3 New User

®w o m ¢
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O || MC JR | RESPUESTA | eN CONTRA A FAVOR NEUTRAL

AFIRMACION PARA EL
DEBATE

1 Moderator

ESTAMOS A FAVOR DE LA LEY
DE PROHIBICION

RAZON 1 DESCONGENTRA DEL 2 New User
APRENDIZAJE

3 New User

Figura 5

([ | w—  —) — g — Y f — | — A o et

AFIRMACION PARA EL
DEBATE
1 Moderator

ESTAMOS A FAVOR DE LALEY
DE PROHIBICION

RAZON 1 DESCONCENTRA DEL 2 New User I
APRENDIZAJE

3 New User

ESTUDIO UNIVERSITARIO La
4 New User

~ |4 f@ . ESP

figura 6
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e La pareja en contra debera contraargumentar lo presentado por el primer grupo
a favor realizando el mismo tipo de proceso. Es decir hacer una contribucion
con alguna de las figuras y sefialar el tipo de relacién con lo ya mencionado
anteriormente en el mapa. Tal como se muestra en las figuras 7.8,9y 10 .

PREGUNTA | CONTRA O || M JR | RESPUESTA || eN CONTRA A FAVOR NEUTRAL

AFIRMACION PARAEL eb p——
DEBATE na se debe permitirta

prohibicion basado en la posible

1Moderator 5 New User

ESTAMOS A FAVOR DE LA LEY
DE PROHIBICION

2New User

para que no sea distraccion se
debe guiar su uso

RAZON 1 DESCONCENTRA DEL 6 New User

APRENDIZAJE

3 New User

la pedagoga Esther Galicia,
Segin un estudio de la London # New User

4 Moderator

AFIRMACION PARAEL ey -
DEBATE na se debe permitirta

prohibicion basado en |a posible

1Moderator 5New User

ESTAMOS AFAVOR DE LALEY
DE PROHIBICION

2 New User

RAZON 1 DESCONCENTRA DEL
APRENDIZAJE
3 New User

a pedagoga Esther Galicia,

Segun un estudio de la London 8 New User

4 Moderator

figura 8
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O || M IR | RESPUESTA

A FAVOR

AFIRMACION PARAEL
DEBATE

1Moderator

na se debe permitir tal
prahibicion hasade en a posible
5New User

ESTAMOS A FAVOR DE LA LEY
DE PROHIBICION

2 New User
para que no sea distraccion se
debe guiar su uso

RAZON 1 DESCONCENTRA DEL 6 New User
APRENDIZAJE

3 New User

a pedagoga Esther Galicia,

Segiin un estudio de la London 8 New User

4 Moderator

O || Mc JR | RESPUESTA

A FAVOR

AFIRMACION PARA EL
DEBATE

1 Moderator

no se debe permitir tal
prohibicion basado &n la posible
5 New User

ESTAMOS AFAYOR DE LALEY
DE PROHIBICION

2New User

para que no sea distraccion se
dehe guiar su uso
RAZON 1 DESCONCENTRA DEL 6 New User

1a pedagoga Esther Galicia,

8 New User

Segin un estudio de la London

4 Moderator

figura 10
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¢ En algin momento de la discusion el moderador podra hacer sus interacciones
para regular y orientar a los participantes (figura 11). Recuerde que la idea no
es mantener interaccién con él pues su funciébn es Unicamente observar y
moderar.

- { )| I | | . . ] [ J I )| ----| —>

AFIRMACION RAZONES 1AS A | CONTRA O || MC IR | RESPUESTA | eN CONTRA AFAVOR NEUTRAL
ATENCION

AFIRMACION PARA EL no se debe permitir tal

DEBATE prohibicion basado en la posible 9 Moderator

1 Moderator

5 New User

ESTAMOS A FAVOR DE LALEY
DE PROHIBICION
2 New User

para que no sea distraceion se
debe guiar su uso

RAZON 1 DESCONCENTRA DEL 6 New User

APRENDIZAJE

3 New User

a pedagoga Esther Galicia,
Segin un estudio de 1a London & New User

4 Moderator

Figura 11
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CUESTIONARIO METACOGNITIVO

PRIMERA SESION
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CUESTIONARIO METACOGNITIVO 1

Reflexiona sobre tu experiencia en la primera sesidon del debate, para ello te entrego algunas
preguntas orientadoras en las que puedes guiarte. No es necesario que las respondas, son solo
una guia.

PREGUNTA RELACIONADAS AL MOMENTOS ANTES DEL DEBATE

¢éTienes claridad sobre los propdsitos de la actividad que vas a realizar? ¢Cudl es?
¢Cuales son tus metas y/u objetivos en esta sesiéon?

¢Qué tan seguro estas de las ideas que plantearas y por qué?

éTus ideas son fuertes para cumplir con la postura que te correspondié? éPor qué?

PwnNpe

PREGUNTAS SOBRE EL MOMENTO DEL DESPUES DEL DEBATE

¢Durante el debate cual fue tu propdsito? ¢ Qué objetivo guid tu desempefio en el debate?
¢Qué parte del proceso de debate se te hizo mas dificil o complejo? ¢A qué crees que se
debieron estas dificultades (Conocimiento del tema. dificultad para expresar tus ideas,
dificultad de comunicarte con tu compafero de equipo, dificultad para usar el software,
todas, otras)

3. ¢éQué hiciste frente a la dificultad?
Describe cémo te sentiste con la postura que te correspondié defender ¢ Por qué crees que
sentiste eso?

5. ¢éComo evaluarias tu desempeio en esta sesidén de debate? ¢ Por qué?

6. ¢Qué consejo u orientacidn le darias a una persona que tuviera que enfrentarse a esta
misma tarea?
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RESOLUCION DEBATE

PREGUNTA ANTES DEL DEBATE
1. (Tienes claridad sobre los propésitos de la actividad que vas a realizar? ¢ Cudl es?
2. ¢Cudles son tus metas y/u objetivos en esta actividad?
3. ¢Qué tan seguro estas de las ideas que planteards y por qué?
4. ¢Tus ideas son fuertes para cumplir con la postura que te correspondid? ¢ Por qué?

PREGUNTAS DESPUES DEL DEBATE

1. ¢Durante esta ultima sesidn del debate tenias claro su propdsito? Explica.

2. ¢éQué parte del proceso de debate de esta sesion se te hizo mas dificil o complejo?

3. ¢A qué crees que se debieron estas dificultades (Conocimiento del tema. dificultad para
expresar tus ideas, dificultad de comunicarte con tu compafiero de equipo, dificultad para
usar el software, todas, otras) ¢ Qué hiciste frente a la dificultad?

4. Describe como te sentiste con la postura que te correspondié defender éPor qué? Si te fue
dificil o incomodo defender esa postura écomo crees que lo resolviste?

5. ¢éComo evaluarias tu desempefio en esta sesién de debate? ¢Por qué? ¢Piensas que se
logré tu meta y/u objetivos, por qué?

6. Si comparas tu nivel de aprendizaje respecto a argumentacion antes y después del debate
dirias que hay cambios? éCudles? Y ¢a qué crees que se debe principalmente?

7. ¢éQué consejo u orientacidn le darias a una persona que tuviera que enfrentarse a esta
misma tarea? 8. §Coémo te sentiste en esta sesidn trabajando en pareja? éLo hizo mas facil,
entretenido o lo contrario? ¢Por qué?

8. ¢CAomo te sentiste en la tapa de cierre al hacer comentarios respecto a tu desempefio y el
de la postura opositora? DESCRIBE.

9. ¢Qué comentarios podrias hacer respecto a lo que pensaste o sentiste respecto a cuando
tuviste que mantener obligacidn de rol y cuando no tuviste que hacerlo?

GRACIAS POR TU COLABORACION
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INFORME FINAL
DEBATE CRITICO

TESIS A DEBATIR: SE DEBE PROMULGAR EN ESPANA UNA PROPUESTA DE LEY QUE PROHIBA EL
USO DE MOVIL Y TABLETA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS QUE ACOGEN ESTUDIANTES HASTA LOS
15 ANOS

. INTRODUCCION DEL INFORME (0,5 puntos)
Breve resumen de lo que contendra el informe.

Criterio DESEMPENO
0,5 0,3 0,2 0
Introduccién Se plantea vy |- Se plantea y delimita | - El tema se plantea | - No se plantea ni

delimita eltemacon | el tema. De forma | vagamente. delimita el tema.
claridad y precision. | insuficiente
Il. DESARROLLO
A. SINTESIS (2 puntos):
2 1,5 1 0,5 0
Sintesis La sintesis La sintesis | La sintesis | La sintesis no | No hay
(descripcidn | contiene al menos | contiene al menos | contiene al | contiene sintesis, solo
del 2 ejemplos o |1 ejemplo o | menos 1 | ejemplos o | una
contenidoy | explicaciones explicacién certera | ejemplos o | explicaciones | exposiciéon de
precision) certeros sobre el | sobre el tema y | explicaciones certeros lo dicho/No se
tema y explican su | explican su | certeros sobre el | sobre el | mencionan
relevancia. relevancia. tema peronose | tema pero | claramente
Hace una | Hace una | explica la | se hace una | ejemplos
descripcion descripcion precisa | relevancia. descripcion certeros y
precisa del | de la mayoria del | Hace una | precisa  de | relevantes
contenido y los | contenido y los | descripcidn algunos sobre el tema.
elementos vistos | elementos  vistos | precisa de | elementos No hace una
en las dos | en las dos sesiones | algunos vistos y del | descripcidon
sesiones, identificando sdlo | elementos vistos | contenido precisa del
identificando y | algunos de | y del contenido/ contenido ni
explicando aquellos que | Hace una de los
aquellos que | marcaron una | descripcion elementos
marcaron una | diferencia generalizada del vistos/ no se
diferencia relevante en el | contenido refiere a
relevante en el | resultado del | identificando ambas
resultado del | intercambio sélo algunos sesiones de
intercambio argumentativo, elementos vistos debate
argumentativo. pero sin mayor | en las  dos
sesiones sin
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explicacién de su | explicar su
relevancia relevancia
B. EVALUACION (2 puntos):
2 1,5 1 0,5
Evaluacion | valoran la relacién | valoran la relacién | La evaluacion | Describen
entre argumentos y | entre argumentos y | simplemente Unicamente los
contrargumentos, contrargumentos, enuncia o afirma | argumentos o
sefialando que | sefialando que | alguna calificacion | la discusién en
argumentos argumentos sobre los | general sin
tuvieron mas fuerza | tuvieron mas fuerza | argumentos evaluar o
argumentativa en el | argumentativa en el | argumento  (por | justificar sus

contexto de la

contexto de la

ejemplo, decir que

apreciaciones.

discusion, discusion, “el argumento fue
justificando justificando suficiente”), sin
claramente el | vagamente el | justificarlo
porqué de esa | porqué de esa | adecuadamente.
evaluacion evaluacion
C. POSTURA REAL Y PROPUESTA (3 puntos):
2 1,5 1 0,5 0
Se identifican y | Se identifican | Se identifican | Se No hay
clarifican los | correctamente | correctamente | identifican al | coherencia
tres elementos | la afirmacion, | la afirmacién, | menos dos | entre los
del argumento, [ la razén y la | la razén y la | de los tres | elementos y/o
evidenciando evidencia, evidencia, elementos suficiente
coherencia siendo éstos | siendo éstos | pero la | desarrollo,
Identificacion | entre si. coherentes coherentes coherencia | aunque  se
de El argumento pero con un | es ambigua | identifiquen
elementos | que sustenta la escaso ylo el | los tres
argumentativ | yoqs se justifica desarrollo. desarrollo - No utiliza las
0s con evidencias escaso fuentes
Argumentos basadas en bibliograficas
fuentes recomendadas.
experienciales vy
los textos
propuestos son
pertinentes v
suficientes




1 0,8 0.5 0

Propuesta La propuesta | La  propuesta | La propuestaes | No se
efectivamente | efectivamente sélo una | identifica una
responde a la | responde a la | solucién propuesta
tesis del | tesis del | general y | coherente,
debate, debate, abstracta de | clara y
reflejando reflejando ideas. ejemplificada.
coherencia coherencia con
con lo dicho | lo dicho en el
en el punto | punto
evaluacion. evaluacion.
Ejemplificando | Enumeran
de manera | algunos
concreta y | ejemplos
precisa. generales.
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1l. BIBLIOGRAFIA (0,5 punto)
Usar FORMATO APA
Referenciar cada cita utilizada en el texto.

1 0,8 0.5 0.0
Citasy Las referencias | Al menos el 80% de | Al menos el 50% | Las referencias no
bibliografia [ en el texto y la | las referencias | de las referencias | corresponden a las

lista de
referencias estan
presentadas de
acuerdo con las
normas APA de
referencia.

estan presentadas
de acuerdo con las
normas de
referencia
previamente
acordadas.

estan presentadas
de acuerdo con las
normas de
referencia
previamente
acordadas.

normas
previamente
acordadas.
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INFORME FINAL DEBATE CRITICO
TITULO: A definir por cada pareja.
N° SUBGRUPO
NOMBRE ESTUDIANTES:
FECHA:

TESIS A DEBATIR: SE DEBE PROMULGAR EN ESPANA UNA PROPUESTA DE LEY QUE PROHIBA EL USO DE MOVIL
Y TABLETA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS QUE ACOGEN ESTUDIANTES HASTA LOS 15 ANOS.

. INTRODUCCION DEL INFORME (0,5 puntos)
Breve resumen de lo que contendrd el informe.

Il. PROPUESTA (3 puntos): la propuesta o solucién consiste en afirmar un punto de vista sobre la tesis, que
responda a la pregunta implicita que ella contiene. Si bien la tesis se ha formulado como Afirmacién,
siempre es posible traducir dicha afirmacién a una forma interrogativa, y plantear una propuesta que la
responda. En este caso:

A. ¢SE DEBERIA PROMULGAR EN ESPANA UNA PROPUESTA DE LEY QUE PROHIBA EL USO DE MOVIL Y
TABLETA EN LOS CENTROS EDUCATIVOS QUE ACOGEN ESTUDIANTES HASTA LOS 15 ANOS?

A esta pregunta se debe dar la respuesta que la pareja considere correcta y luego dar las razones de ello, segun
lo conversado en el debate.

Es importante que se den con claridad la postura que se toma frente a la Tesis estableciendo la AFIRMACION O
CONTRA ARGUMENTO- RAZONES- EVIDENCIA (CON SU CITA RESPECTIVA) y en este caso existe la posibilidad de
dar una respuesta:

RESOLUTIVA del tipo SI A LA PROHIBICION o NO A LA PROHIBICION.

CONSILIATORIA del tipo de llegar a consenso o acuerdo entre das las dos posiciones.

B. LA PROPUESTA:

Debe ser fundamentada brevemente sefalando la mejor forma de resolver el problema que se ha discutido. En
ese sentido, la propuesta debe guardar coherencia y consistencia con las evaluaciones realizadas durante el
discurso.

NO SE UTILIZARAN ARGUMENTO O EVIDENCIAS QUE NO HAYAN SIDO UTILIZADO EN LA DISCUSION
ARGUMENTATIVA.

Dado lo anterior, los criterios para que una propuesta o solucién sea bien evaluada consisten en que lo dicho se
trate efectivamente de una respuesta a la tesis, y no una solucion general o presentacion abstracta de ideas, es
decir: se deben plantear acciones concretas.

1. BIBLIOGRAFIA (0,5 punto)
Usar FORMATO APA
Referenciar cada cita utilizada en el texto.
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