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Resumen

Introduccion. Este articulo tiene como objetivo el analisis de las estrategias argumentativas
orales, las secuencias argumentativas y los patrones de interaccion en relacion al contenido

argumentativo y los objetivos de la demanda de aprendizaje.

Método. Se analizaron dos tipos de debates; un debate que implicaba persuadir para defender
un punto de vista y el otro debate para llegar a un consenso. Los datos fueron analizados de
manera cualitativa y cuantitativa. Los participantes fueron 25 estudiantes universitarios de

primer curso.

Resultados: Los resultados indican que los participantes utilizaron una estructura argumental
simple, aunque existen diferencias en los tipos de contraargumentos, refutaciones, secuencias
argumentativas y patrones de interaccion en funcién del contenido y el tipo de debate. En el
debate cuya finalidad era persuadir para defender un punto de vista se pusieron de manifiesto
patrones de interaccion con un discurso parcialmente integrador; mientras que en el debate
que requeria llegar a acuerdos el patron de interaccion mas significativo fue el discurso alter-
nativo, utilizando estrategias como cambiar el foco de la argumentacion y desestimar al opo-
nente. Sin embargo, en algunos episodios tematicos los estudiantes modificaron estas estrate-
gias y patrones de interaccion, adaptandose asi a la finalidad de la actividad.

Discusién y conclusiones. El estudio indica que los estudiantes universitarios utilizan una
argumentacién propia de contextos cotidianos, caracterizada por cadenas de argumentos ais-
lados, basados en un dnico punto de vista, sobrevalorando los ejemplos y los casos particula-
res y repitiendo un elevado namero de veces el mismo argumento, manifestando dificultades
para relacionar sus argumentos mediante el uso de la contraargumentacion y la refutacion.
Esto remite a la necesidad de que los planes docentes de las universidades contemplen el
desarrollo de competencias vinculadas a la argumentacion y el pensamiento critico, desde una
perspectiva ecoldgica, funcional y significativa, con la finalidad de contribuir a la construc-

cién del conocimiento.

Palabras Clave: debate oral, construccion del conocimiento, estrategias argumentativas, pa-

trones de interaccion, educacion superior.
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Abstract

Introduction: The aim of this study is to analyse oral argumentative strategies, argumentative
sequences and interaction patterns in relation with argumentative content and the goals posed

by the learning demand.

Method: Two different kinds of debates were analysed. In the first, the participants defended
one point of view, while in the second the objective was to reach a consensus. The data were
analyzed qualitatively and quantitatively. The participants were 25 first-year university stu-

dents.

Results: Results show that participants tended to use a simple argumentative structure, even
though some differences in the type of counterarguments, refutations, argumentative sequenc-
es and interaction patterns were found. In the debate in which the aim was to defend a point of
view, students were most likely to engage in a partial conciliatory interaction pattern, where-
as in the debate whose aim was to reach agreements, the most commonly observed interaction
pattern was alternative speech, a pattern in which the participants employed strategies such as
changing the argumentative focus and belittling the opponent. However, some thematic epi-
sodes show that students sometimes altered their strategies in an attempt to adapt to the pur-
pose of the activity, with these changes consisting mainly of modifications in their interaction

patterns.

Discussion and Conclusions: The study shows that university students tend to employ argu-
ments emerging from everyday contexts. Their discourse is often made up of a series of iso-
lated arguments based on a single point of view, and they tend to place excessive importance
upon examples and individual cases and to repeat the same argument numerous times. There
was evidence that they experienced difficulties in connecting their arguments through the use
of counter argumentation and refutation. This would suggest a need for university teaching
plans to consider ways to develop competencies linked to argumentation and critical thinking
from an ecological, functional and significant perspective, with the purpose of contributing to

the construction of knowledge.

Keywords: oral debate, knowledge construction, argumentative strategies, interaction pat-
terns, higher education.

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 17 (2), 383-410. ISSN:1696-2095. 2019. no. 48 385



Maribel Cano, Montserrat Castello y Selma Leitao.

Introduccion

A partir de las reformas impulsadas por la Declaracion de Bolonia, la mayoria de los
curricula de psicologia y educacion de las universidades espafiolas, incluyeron la competen-
cia saber argumentar como transversal (Freixa, 2005; Maldonado, 2004) por su vinculacion
con el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo y su contribucion a la construccion del
conocimiento (Leitdo, 2009; 2012).También en el ambito internacional el desarrollo de la
competencia argumentativa de los estudiantes ha sido en los ultimos afios un tema recurrente
en la investigacién en contextos universitarios. Los estudios en este ambito han sido prolijos y

se han desarrollado desde diferentes perspectivas.

Un primer grupo de estudios, desde la perspectiva del cambio conceptual, han estudia-
do las estrategias y condiciones que permiten a los estudiantes reconsiderar su propio punto
de vista adoptando posiciones 0 perspectivas que les permitan redescribir y crear representa-

ciones multiples.

Desde esta perspectiva, tal como indica Leitdo (2008), argumentar es una actividad
discursiva de naturaleza dialégica y semidtica que permite evaluar las evidencias y reflexionar
sobre los fundamentos y los limites de determinadas afirmaciones, lo que posibilita una toma
de conciencia y un control sobre el conocimiento. Asi, argumentar implica un cierto grado de
conocimiento metacognitivo, dado que requiere revisar los conocimientos previos y las creen-
cias sobre el propio conocimiento, reflexionar sobre los mismos e incorporar otras perspecti-
vas promoviendo representaciones multiples sobre el tema que se discute (Correa, Ceballos y
Rodrigo, 2003; Kuhn, Zillmer, Crowell y Zavala, 2013; Mason, Ariasi y Boldrin, 2011; Ma-
teos, Cuevas, Martin, Martin, Echeita y Luna, 2011; Nussbaum y Sinatra, 2003; Pozo y Ro-
drigo, 2001; Rapanta, Garcia-Mila y Gilabert, 2013; Rapanta, 2019). Los resultados de estos
estudios indican que los estudiantes universitarios adolecen de estrategias argumentativas
sofisticadas como por ejemplo, la contraargumentacion y la refutacion, es decir, aunque saben
justificar una tesis, no acostumbran a rebatirla adaptandose a las condiciones especificas de
cada situacion comunicativa (Correa et al., 2003; Cros y Vila, 2002; Kuhn y Udell, 2003). Los
estudios que analizan las competencias argumentativas de profesionales en activo como jue-
ces, abogados o profesores destacan que son expertos en el dominio de diferentes estrategias
para contraargumentar, refutar, persuadir, adaptarse a la finalidad comunicativa; son compe-

tentes en recursos discursivos como la modelizacion, la concesion, la cortesia, y la citacion o
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incorporacion de voces en sus discursos como referentes de autoridad (Cros y Vila, 2002;
Kuhn, Weinstock y Flaton, 1994; Kuhn et al., 2013).

Un segundo grupo de estudios, en base a la asuncion de la accion mediada de la mente
o dialogismo se han ocupado de analizar el rol del didlogo en la actividad de construccion del
conocimiento (Cano y Castelld, 2011; Engel y Onrubia, 2013; Felton et al., 2009; Leitdo,
2009; Mercer, 2004; Rapanta, 2019; Vigostsky, 1978; Wertsch, 1993). Los resultados de estos
estudios ponen de manifiesto la importancia de las estrategias discursivas en la interaccion
entre iguales como mecanismo que facilita la construccion del conocimiento y del significado

por medio de acciones compartidas en interaccion conjunta.

Por ultimo, un tercer conjunto de trabajos desde la perspectiva de la cognicién situada
y la consideracion de la argumentacién como una herramienta semidticamente contextualiza-
da, han enfatizado que argumentamos de manera diferenciada segin el contexto de la activi-
dad (Felton, Garcia-Mila y Gilabert, 2009; Felton, Garcia-Mila, Villarroel y Gilabert, 2015;
Garcia-Mila, Gilabert, Erduran y Felton, 2013; Gilabert, Garcia-Mila y Felton, 2013; Litosse-
liti, Marttunen, Laurinen y Salminen, 2005; Nussbaum y Kardash, 2005; Simonneaux, 2001;
Veerman, Andriessen y Kanselaar, 2002; Villarroel, Garcia-Mila, Felton y Miralda- Banda,
2019). Asi, los resultados de dichos trabajos evidencian que la argumentacion depende de los
objetivos de la actividad, el significado que le otorgamos, el canal comunicativo (sincronico,
anacronico, oral, escrita, on-line), la representacién de la audiencia y de todos aquellos ele-

mentos que configuran la relacion entre el proceso psicoldgico y el escenario sociocultural.

La mayoria de los estudios anteriores se han centrado en el manejo de la argumenta-
cion en situaciones educativas en las que los debates tienen una Unica finalidad persuasiva y

acostumbran a realizarse fuera de las actividades curriculares habituales en la universidad.

En cambio, son practicamente inexistentes las investigaciones que en nuestro contexto
se han ocupado de estudiar si las dificultades y las estrategias de los estudiantes son las mis-
mas cuando participan en distintos debates con finalidades también diversas y cuando estos
debates se incardinan en contextos funcionales de ensefianza y aprendizaje en los que tienen

una finalidad epistémica.
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Este es el objetivo de nuestro estudio en el que se analizaron las estrategias argumenta-
tivas orales de estudiantes universitarios que se enfrentaban a la necesidad de desarrollar dos
debates con finalidades diferentes (un debate para defender un punto de vista y el otro tipo de
debate para llegar a un consenso) como parte habitual de las actividades curriculares vincula-

das a la construccion de conocimiento sobre el topico en cuestion.

Obijetivos e hipdtesis

a) Analizar y comparar la estructura del discurso, la variabilidad en el uso de contraar-
gumentos y refutaciones, y las secuencias argumentativas de cada tipo de debate.

b) Analizar y comparar los patrones de interaccion en funcion del contenido de cada
tipo de debate.

Método

Participantes

Los participantes fueron 25 alumnos universitarios que cursaban primer curso de la
doble titulacion en Logopedia y Educacion Primaria de la Universidad Ramon Lull de Barce-
lona. Los estudiantes se distribuyeron en dos grupos o seminarios (G2 y G5) de 13 y 12 alum-
nos respectivamente. La media de edad de los estudiantes fue de 25 afios. El 92.3% eran mu-
jeres y 7.7% varones. La actividad formaba parte del curriculum de los estudiantes y todos
ellos fueron informados de los objetivos de la investigacion a la que voluntariamente accedie-

ron a participar.

Instrumentos
Se disefiaron dos escenarios de aprendizaje diferentes en funcién de los objetivos del

estudio.

Un primer debate de rol clasico (D1) con la finalidad de persuadir o defender el pro-
pio punto de vista sobre un dilema. El dilema consistia en debatir sobre la importancia de los
factores ambientales o hereditarios en el origen y desarrollo de la inteligencia. Para ello, la
mitad, aproximadamente, de los estudiantes adoptd la posicién a favor de los factores ambien-
tales y la otra mitad, aproximadamente, del grupo de estudiantes, defendi6 la posicion a favor
de los factores hereditarios. Para saber el posicionamiento inicial de los estudiantes, previa-

mente al debate, estos respondieron a una pregunta inicial sobre su punto de vista sobre el
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tema que iban a debatir. Concretamente la pregunta fue: “sobre el dilema que vamos a tratar,
la influencia de los factores hereditarios 0 ambientales en la formacién de la inteligencia dime
cual es tu punto de vista al respecto; ¢qué pesa mas la herencia o genética, o los factores am-
bientales? Después de posicionarse debian escribir un texto argumentativo justificando su

respuesta basandose en lecturas cientificas sobre el tema.

En funcidn del posicionamiento indicado, los estudiantes fueron asignados a los dos
grupos del dilema (a favor y en contra). Se respeto en todo momento la opinién real de los
estudiantes para garantizar una éptima motivacion por la posicion a defender. S6lo un sub-
grupo reducido, que no lo tenian claro o dudaban sobre su posicionamiento, se les dejo que

libremente pudieran escoger en que grupo querian estar durante el debate.

Y un segundo debate de role-playing (D2), en el que se simuld una reunion profesio-
nal cuya finalidad era establecer acuerdos por consenso para resolver un caso practico. El caso
se referia a la escolarizacion de un nifio con necesidades educativas de apoyo especificas y la
reunion o debate tenia por finalidad deliberar por consenso si se debia realizar un cambio de
escolaridad, a la luz de los informes relativos a la evolucion del nifio. Del mismo modo que en
el debate D1, para saber el posicionamiento de los estudiantes sobre el caso a debatir, se les
formulo la siguiente pregunta: “una vez leido el caso y los informes que se adjuntan, cual se-
ria tu decision. ¢Este nifio deberia ir a un colegio de educacion especial o una escuela ordina-
ria?”” En funcién del posicionamiento indicado, los estudiantes fueron asignados a un rol pro-
fesional (directora de escuela ordinaria, logopeda, psicologa, maestra especialista, tutora del
nifio, padre, madre, directora de la escuela de educacidn especial, etc) y una posicion a defen-

der, garantizando gue la posicién que defendian coincidia con su opinion personal.

Ambos debates nos permitieron analizar la estructura argumentativa, las secuencias y
los patrones de interaccion en funcion de la demanda y del contenido de los temas debatidos.
Para ello, analizamos los datos cualitativos (analisis del discurso) con el programa Atlas.ti y

después se analizaron los datos cuantitativamente con el software SPSS v.15

Procedimiento
La tarea se desarrollo en el contexto de la asignatura de Seminario | de primer curso
de los estudios de la doble titulacién en Logopedia y Educacion Primaria. Los estudiantes se

organizaron en dos grupos de 13 y 12 respectivamente. Antes de participar en los dos debates,
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los estudiantes indicaron en un texto argumentativo inicial cual era su punto de vista u opi-
nion sobre los temas que se iban a debatir y contestaron un cuestionario de conocimientos
previos sobre los temas. Los resultados del cuestionario de conocimientos previos determina-
ron que no existian diferencias significativas en la media de conocimientos previos sobre los
temas que se iban a debatir, configurando asi los dos grupos de seminarios como homoge-
neos. Asi pues, la asignacion de los estudiantes a cada grupo de Seminarios fue aleatoria,
cumpliendo la condicién de que no existieran diferencias significativas en el nivel de conoci-

mientos previos sobre los temas que se iban a tratar.

Una vez establecidos los dos grupos de Seminarios se procedié a la programacion esta-
blecida por dichos espacios de aprendizaje, donde se incluyeron los dos tipos de debates con

sus respectivas secuencias didacticas.

Dichas secuencias consistieron, en primer lugar, en contestar a un cuestionario de cono-
cimientos previos. En segundo lugar, manifestar su punto de vista sobre los temas que se iban
a debatir y escribir un texto argumentativo justificando su posicionamiento. En tercer lugar,
accedieron a unas lecturas obligatorias en funcion de la posicion que iban a defender y contes-
taron unas pautas que regulaban la compresion lectora. En cuarto lugar, elaboraron unas tablas
de argumentos a favor y en contra de las tesis que iban a defender en los debates (pueden con-
sultarse dichas actividades en Cano y Castelld, 2016). En quinto lugar, se establecieron las
normas para los debates y se desarrollaron los mismos. Y para finalizar, en sexto lugar, se les
volvié a preguntar sobre su posicionamiento sobre los temas debatidos y escribir otro texto

argumentativo justicando sus opiniones.

Todos los participantes intervinieron en los dos tipos de debates. Primero realizaron el
debate con finalidades persuasivas para defender un punto de vista (D1) y un mes mas tarde
realizaron el segundo debate (D2) con finalidades deliberativas por consenso. En ambos ca-

s0s, el punto de vista que defendian coincidia con su propia opinién personal.

Los debates, de una hora y media de duracion cada uno, se grabaron en audio y video
y posteriormente se transcribieron integramente. El analisis de los datos se hizo de cada uno
de los grupos, en su conjunto, ya que los debates se realizaron en grupos de 13 y 12 partici-
pantes a la vez. Tal y como ya hemos comentado, los grupos se dividieron en dos subgrupos,

unos a favor y otros en contra de la tesis que se defendia. Ademas, en el debate D2, cada estu-
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diante eligié un rol profesional, ya que el escenario de aprendizaje era la simulacion de una
reunion profesional. Al inicio del debate, cada participante tuvo unos tres minutos para mani-
festar su posicionamiento al grupo y después la moderadora dio paso al debate abierto donde
cada estudiante aportaba sus argumentos, contraargumentos y refutaciones. Para finalizar el
debate, todos ellos, de manera individual, tuvieron otros tres minutos para resumir su argu-

mentario.

Analisis de datos

La informacion relativa al discurso de los participantes se analiz6 siguiendo los princi-
pios de la Grounded Theory con la ayuda del programa Atlas.ti, de acuerdo al procedimiento
siguiente. En primer lugar, se categoriz6 el contenido de los debates, clasificando cada uno de

los enunciados de los estudiantes en unidades tematicas.

En segundo lugar, se procedi6 al analisis de la estructura del discurso. Para ello, se ca-
tegorizaron los enunciados en funcion de su adscripcion a algunos de los tres componentes
basicos del discurso argumentativo: argumento, contraargumento y refutacion. Se considero
un argumento la exposicion de un punto de vista seguido o anticipado por una justificacion;
un contraargumento, una afirmacion del proponente o un oponente que puede proyectar dudas
en la posicion del hablante; y la refutacion, una intervencion disefiada para capturar las reac-

ciones inmediatas o remotas del argumentador a un contraargumento.

En tercer lugar, se clasificaron los diferentes contraargumentos y refutaciones para dar
cuenta de la estructura argumentativa del discurso, de acuerdo a las categorias establecidas y

adaptadas de la propuesta inicialmente formulada por Leitdo (2000, 2007).

Los contraargumentos se han clasificado en cuatro tipos: parcialmente de acuerdo, ar-
gumentos irrelevantes, cambiar el foco de la argumentacion y cuestionar las tesis del propo-

nente.

Los contraargumentos del tipo parcialmente de acuerdo (a partir de ahora PA) sirven
para apoyar una parte de la tesis que se debate. En este caso, se trata de considerar que una
determinada postura o tesis, propia o ajena, admite matices y acuerdos parciales sin que pier-

da su valor y posicion.
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Los contraargumentos del tipo argumentos irrelevantes (a partir de ahora Al) se utili-
zan para cuestionar la tesis que se estd defendiendo con argumentos irrelevantes o repetitivos

0 poco consistentes en funcion de la tesis que se defiende.

Los contraargumentos del tipo cambiar el foco de la argumentacion (a partir de ahora
CF) son aquellos que se utilizan para aportar otra opinion o punto de vista, modificando el
curso del debate. Este tipo de contraargumentos pueden producirse de dos maneras: negando
lo que se ha dicho o bien aportando una opinion que contradiga o cambie el tema de la argu-

mentacion inicial.

Los contraargumentos del tipo cuestionar las tesis del proponente (a partir de ahora
QT) son aquellos en los que el oponente se limita a cuestionar explicitamente los argumentos

del proponente.

Respecto a las refutaciones, sean clasificado en tres tipologias. Las del tipo desestima-
cion (a partir de ahora D) hacen referencia a la accion de desestimar o negar el argumento del
interlocutor. Las refutaciones de acuerdo local (a partir de ahora AL) son aquellas en las que
el proponente empieza apoyando parte del contenido del contraargumento, pero continla de-
fendiendo su posicion inicial aunque puede afiadirle nuevos argumentos. Las refutaciones
integrativas (a partir de ahora 1) son aquellas en las que el interlocutor se muestra de acuerdo
con una parte del contraargumento, lo cual implica cambios en su posicion. Estos cambios
indican la integracion de una parte del contenido del contraargumento, es decir, los hablantes

reconstruyen su posicion original.

Una vez categorizados todos los enunciados, se procedié al establecimiento de las se-
cuencias argumentativas. Entendemos por secuencia argumentativa todo acto argumentativo
entre hablantes en interaccion comunicativa, desde un argumento que no es precedido por un
contraargumento, hasta un argumento precedido de manera inmediata por contraargumentos y
refutaciones. Las interacciones entre los hablantes determinan el hilo argumental y con ello
cuando empieza y acaba una secuencia argumentativa. Para ello se combinaron todos los tipos
de argumentos, contraargumentos y refutaciones posibles, surgiendo asi 17 tipos de secuen-
cias argumentativas posibles. Estas son las siguientes:

1. Secuencia argumentativa: solo contempla un argumento (a partir de ahora SA: A).
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2. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo par-
cialmente de acuerdo (a partir de ahora SA: A-C (PA)).

3. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo ar-
gumentos irrelevantes (a partir de ahora SA: A-C (Al)).

4. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo cam-
biar el foco de la argumentacion (a partir de ahora SA: A-C (CF)).

5. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contrargumento del tipo cuesti-
onar las tesis del proponente (a partir de ahora SA: A-C (QT)).

6 . Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo par-
cialmente de acuerdo y una refutacion del tipo desestimacion (a partir de ahora SA: A-C
(PA)- R (D)).

7. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo ar-
gumentos irrelevantes y una refutacion de desestimacion (a partir de ahora SA: A-C (Al)- R
(D))

8. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo cam-
biar el foco de la argumentacion y una refutacion del tipo desestimacion (a partir de ahora SA:
A-C (CF)- R (D)).

9. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contrargumento del tipo cuesti-
onar las tesis del proponente y una refutacion del tipo desestimancion (a partir de ahora SA:
A-C (QT)- R (D)).

10. Secuencia argumentativa: hay un argumento seguido de un contraargumento del
tipo parcialment de acuerdo y una refutacion del tipo acuerdo local (a partir de ahora SA: A-C
(PA)- R (AL)).

11. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo ar-
gumentos irrelevantes y una refutacion del tipo acuerdo local (a partir de ahora SA: A-C
(AD- R (AL)).

12. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo
cambiar el foco de la argumentacion y una refutacion del tipo acuerdo local (a partir de ahora
SA: A-C (CF)- R (AL)).

13. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contrargumento del tipo cues-
tionar las tesis del proponente y una refutacion del tipo acuerdo local (a partir de ahora SA:
A-C (QT)- R (AL)).
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14. Secuencia argumentativa: hay un argumento seguido de un contraargumento del
tipo parcialment de acuerdo y una refutacion del tipo integrativa (a partir de ahora SA: A-C
(PA)-R (1)

15. Secuencia argumentativa SA: argumento seguido de un contraargumento del tipo
argumentos irrelevantes y una refutacion del tipo integrativa (a partir de ahora A-C (Al)- R
)

16. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contraargumento del tipo
cambiar el foco de la argumentacién y una refutacion del tipo integrativa (a partir de ahora
SA: A-C (CF)-R ().

17. Secuencia argumentativa: argumento seguido de un contrargumento del tipo cues-

tionar las tesis del proponente y una refutacion del tipo integrativa (a partir de ahora SA: A-C

(QT)-R (1)).

Finalmente, se establecieron los patrones de interaccion en funcion de las secuencias
argumentativas y las unidades tematicas a partir del analisis del contenido de los diferentes
debates. Los patrones de interaccion surgieron del andlisis de diadas contiguas, realizado con
la ayuda de la herramienta Query del programa Atlas.ti, lo que permitié mantener el eje tem-
poral del discurso de las secuencias argumentativas y establecer cuatro tipos de patrones de
interaccién. Categorizamos como patrén de interaccion con un discurso disruptivo (a partir
de ahora DD) aquellos argumentos aislados que no se retomaban, para contraargumentar o
refutar, en el discurso. El patrdn de interaccion con un discurso alternativo (a partir de ahora
DA) incluye aquellas situaciones en las que los argumentos aparecieron acompariados de con-
traargumentos para cambiar el foco de la argumentacion, y de refutacion con el fin de deses-
timar los argumentos del oponente. EIl patrén de interaccion con un discurso parcialmente
integrador (a partir de ahora PI) supone que el hablante integrd, ya sea en los contraargumen-
tos o0 en la refutacion, algunas razones de los argumentos del oponente. Incluye argumentos
acompariados de contraargumentos del tipo argumentos irrelevantes o bien parcialmente de

acuerdo, o de refutaciones del tipo acuerdo local.

Consideramos como patron de interaccion con un discurso integrador (a partir de
ahora DI) cuando el proponente integro la totalidad de las razones de los argumentos del opo-
nente. Se caracteriza por la existencia de argumentos que fueron acompafados de cualquier
tipo de contraargumento pero seguidos de una refutacion integrativa. A continuacion, expo-

nemos un ejemplo del analisis del patron de interaccion del discurso integrador, compuesto
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por una secuencia argumentativa del tipo 14: A-C(PA)-R(I) mas otra secuencia argumentativa
del tipo 16, donde observamos un argumento, seguido de un contraargumento de cambiar el

foco de la argumentacion y una refutacion del tipo integrador (figura 1).

217 G5D1-A2(H): Yo el otro dia ya expliqué lo que pensaba y he estado mirando en la bibliografia y=
he estado leyendo algunos articulos de una pagina web que habla sobre la falta de confianza, es
psicopedagogia.com, y bueno, ahi dice que es comun en los crios que tienen dificultades de
aprendizaje, por los estudios que se han hecho con ellos, es la forma del procesamiento diferente, al
procesar su cerebro, cuando hacen alguna actividad, el procesar esa actividad es diferente del que hace
un crio que no tenga dificultades de aprendizaje, estan investigando en eso, y bueno, es algo empirico,
son hipotesis ahora, pero los estudios realizados corroboran que hay diferencias en ese sentido...

218 G5D1-A9(A): ... ies lo de los nifios disléxicos que explicaste el otro dia? ...

219 G5D1-A2(H):... pero no son solo nifios disléxicos, ni de metodologias, hablaba en general de las
diferentes formas de procesar, no eran nifios tontos, ni nifios desechados, ni mucho menos, eran nifios
que estaban en un entorno que favorece el aprendizaje y la dificultad era muy atenuada, pero de
entrada tienen esa dificultad.

220 G5D1-A1(A): A lo mejor, no sé, estar determinado a una dificultad de aprendizaje conlleva =
disfunciones del cerebro y ya no estamos diciendo que no hay ninguna disfuncion, ya se esta
determinando hacia un lado, si por ejemplo un nifio no sabe cortar una manzana, sera como si
tiene estructurado su cerebro de modo que ...

221 PS5: ... por eso ella cree que tiene mas peso la genética y la herencia. ...

222 G5D1-Al1(A):.. Hasta ahora siempre se habia dicho que los nifios con dificultades de
aprendizaje no tenian ningun tipo de problema, y ahora lo que dice ella, las discapacidades, las
dificultades de aprendizaje estaran catalogadas como herencia, ya no sera medio y medio, sino =
que..

223 G5D1-A2(H):..es un tema de estudios del cerebro, pero el problema es que nadie pone su
cerebro i les dice, mira aqui tienes mi cerebro y (...) se ha trabajado a partir de muertos y claro en
los muertos no hay actividad eléctrica, el cerebro estd muerto y por eso estan investigando cosas
que con el transcurso de los afios nos sorprenderan -

(v) oluswnbuy

(19-(Vd)D-V :¥T VS

Bieenuo)d

((vd)2) opianoe ap ajua

(OX)]
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-uoipEINeY Wlelned ojuswn

224 G5D1-A9(A): Y también la parte del inconsciente que hay mucho mas, no?...

225 P5:... dice el inconsciente...

226 G5D1-A9(A):... que hay mucho mas que nosotros no sabemos, no sabemos y quizas....

227 P5: ... ;como qué? ¢qué influye en qué?

228 G5D1-A9(A): si tu ya tienes facilidad para una cosa, eso ya te condiciona...

229 P5: .. es decir, que te basas en la hipétesis de ella...

230 G5D1-A9(A):... no, no que yo defiendo el ambiente (todos rien) o
231 P5:... qué nos quieres decir con eso del inconsciente... =
232 G5D1-A9(A):... pienso que td tienes dificultad para algo y, entonces esa cosa, quieras o no, de
manera inconsciente, como te cuesta, aqui surge el inconsciente, y el inconsciente es una parte muy
importante del cerebro que no sabemos como funciona o como deja de funcionar, y que tal vez con
estos cambios, también debe tener algo que ver, no?

233 G5D1-A11(H): XXX ]

SO[RI20S SaUoIoR|eY
"0peIYIPOD ON

234 G5D1-A5(H): Yo creo que las que estan defendiendo la posicidn del ambiente, van a que el
ambiente influye més a la hora de superar una dificultad de aprendizaje, no que determine la
inteligencia, pienso yo, ahora ya admiten en parte que hay una parte de herencia.

((49)2) (v) oswnbiy
(1N49-(40)0-V 9T VS

235 G5D1-A8(A): Esto ya lo dijimos el primer dia.... hay una parte de ambiente y una parte de ]
herencia. Creo que en esto estamos de acuerdo y hemos aproximado las posturas a partir del
debate. o

(OF)]

Figura 1. Ejemplo de analisis de las categorias de agumentos, contraargumentos y refutacio-
nes que configuran un patron de interaccion de discurso integrado, segun el programa
Atlas.ti.

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 17 (2), 383-410. ISSN:1696-2095. 2019. no. 48 395

JopeaBajul 0SANISIP [9P UOIIIRIBUI 3P UQIed



Maribel Cano, Montserrat Castello y Selma Leitao.

Finalmente, el contenido del discurso fue categorizado en unidades tematicas. Las
unidades tematicas del primer debate han sido, puntos de vista sobre el origen de la inteligen-
ciay las causas de las dificultades de aprendizaje. Para el segundo debate, las unidades tema-
ticas establecidas han sido: puntos de vista sobre la educacion especial, puntos de vista sobre
la escuela ordinaria, atencion a la diversidad y resolucion del caso. Esta Gltima unidad temaé-
tica hace referencia a aquellos enunciados donde los estudiantes exponian las estrategias que
debian seguirse para la resolucion del caso, es decir, como y por qué se debia escolarizar en
una escuela de educacion especial, o bien el por qué o como se podia atender mejor sus nece-

sidades educativas desde la escuela ordinaria.

Una vez discutidas y consensuadas las dimensiones y categorias por parte de las inves-
tigadoras, todos los datos fueron analizados por tres investigadores debidamente entrenados y
expertos en argumentacion. Los acuerdos alcanzaron el 80%. Aplicando el indice de concor-
dancia Kappa de Cohen, el coeficiente oscild entre el .80 y el 1.00 segun las dimensiones de

analisis. Los pocos casos dudosos fueron discutidos hasta alcanzar el consenso.

Posteriormente se realizaron los analisis estadisticos descriptivos e inferenciales (Test
de Wilcoxon, prueba no paramétrica de comparacion de proporciones) para comparar las dis-

tribuciones de cada una de las variables, entre debates, segun las dimensiones de analisis.

Resultados

Hemos organizado los resultados segun su vinculacion a cada uno de los objetivos del
estudio. Asi, en primer lugar, se presentan los resultados de la estructura del discurso argu-
mentativo, la variabilidad en el uso de contraargumentos y refutaciones empleadas por los
estudiantes y las secuencias argumentativas; en segundo lugar, se presentan los resultados de

los patrones de interaccion en funcion del contenido presente en cada uno de los debates.

La estructura argumentativa
Los resultados indican que la estructura argumentativa fue similar en los dos debates
y para las tres categorias. La categoria mas frecuente fue la relativa a los argumentos, segui-

dos de contraargumentos y refutaciones. La media porcentual de la estructura argumentativa
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no difiere estadisticamente entre el debate D1 y el debate D2, en ninguna de las categorias

analizadas (ver Tabla 1).

Tabla 1. Puntuaciones promedio de argumentos, contraargumentos y refutaciones en el D1y
D2.

D1 D2 Valores estadisticos
M DT M DT Z p
Argumentos 37.89 23.39 41.60 13.51 -.79 43
Contraargumentos  31.49 24,78 33.77 19.10 -.28 .78
Refutaciones 30.61 25.96 24.62 17.3 -.46 .65

Tipos de contraargumentos y refutaciones

Los resultados relativos al uso de contraargumentos (Tabla 2), muestran que la argu-
mentacion del tipo CF fue la categoria con mayor porcentaje en todos los grupos seguida del
contraargumento del tipo PA, y en menor porcentaje de los contraargumentos del tipo Al y
QT del argumentador. Segun el andlisis de comparacion de proporciones, s6lo se aprecian
diferencias significativas en el uso de contraargumentos del tipo Al (Z = -2,01; p = .04) que
estuvo mas presente en el debate D1. En el resto de categorias no existen diferencias signifi-

cativas.

Tabla 2. Puntuaciones promedio segun el tipo de contraargumento en el D1y D2.

D1 D2 Valores estadisticos
M DT M DT z p
Parcialmente de Acuerdo (PA) 28.26 27.79 22 27.58 -.50 .61
Argumentos Irrelevantes (Al) 9.68 23.90 4.79 21.29 -2.01 .04
Cambiar el Foco (CF) 60.24 34.88 64.86 33.68 -.82 40
Cuestionar las Razones (QT) 1.80 5.41 8.33 14.08 -1.57 A1

En cuanto a las refutaciones (Tabla 3), la més frecuente en ambos grupos fue la refuta-
cion D. Las diferencias entre ambos debates sélo son significativas en el uso de la refutacién

Integrativa que fue mayor en el debate D1 (Z = -2.67; p = .00).

Tabla 3. Puntuaciones promedio segun los tipos de refutacion de los debates D1y D2

D1 D2 Valores estadisticos
M DT M DT Z p
Desestimar (D) 55.75 36.86 74.77 24.88 -1.22 22
Acuerdo Local (AL) 13.86 24.63 20.53 25.48 -1.48 13
Integrativa (1) 25.38 32.66 4.68 12.64 -2.67 .00
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Secuencias argumentativas

Respecto al andlisis de las secuencias argumentativas en cada tipo de debate, se encon-
traron 17 secuencias con una distribucion variable (Tabla 4). El andlisis realizado puso de
manifiesto diferencias significativas en el mayor uso, en el debate D1, tanto de la secuencia n.
2 Argumento seguido de un Contraargumento Parcialmente de Acuerdo (Z =-2.29; p =.001)
como de la secuencia n.15 Argumento seguido de un Contraargumento de Argumentos Irrele-
vantes y una Refutacion Integrativa (Z = -2.52; p = .012). Sin embargo, la secuencia n.4 Ar-
gumento seguido de un Contraargumento del tipo Cambiar el Foco de la argumentacién (Z =
-3.09; p =.002), y la secuencia n. 9 Argumento seguido de un Contraargumento de Cambiar
el Foco de la argumentacién y una Refutacion de Desestimacion (Z = -2.63; p = .008), se die-

ron en mayor proporcion en el debate D2.

Tabla 4. Puntuaciones promedio segun los tipos de secuencias argumentativas de los debates

D1y D2.

D1 D2 Valores estadisticos
M DT M DT Z p
1SA: A 3.56 6.11 8.91 12.88 -1.78 .07
2 SA: A-C(PA) 18.7 28.82 .54 1.93 -3.29 .001
9
3 SA: A-C(Al) .52 1.88 1.26 4.28 -54 .58
4 SA: A-C(CF) 3.22 471 17.1 18.38 -3.09 .002
2
6 SA: A-C(PA)-R(D) 115 15.14 166  15.23 -1.75 .08
7 4
7 SA: A-C(AI)-R(D) .37 1.25 2.32 6.93 -1.57 A1
8 SA: A-C(CF)-R(D) 30.8 28.10 24.0 16.00 -.56 .57
2 4
9 SA: A-C(QT)-R(D) 1.36 3.14 7.45 9.64 -2.63 .008
10 SA: A-C(PA)- 2.56 6.05 5.06 10.54 -1.06 .28
R(AL)
11 SA: A-C(AI)-R(AL) 1.82 6.87 3.13 8.19 -.27 .78
12 SA: A-C(CF)- 7.05 14.84 6.45 8.60 -.66 .50
R(AL)
14 SA: A-C(PA)-R(l)  4.82 7.58 1.86 5.09 -1.83 .06
15 SA: A-C(AI)-R(I) 3.32 6.29 .00 .00 -2.52 012
16 SA: A-C(CF)-R(l)  9.74 14.71 5.17 9.21 -1.00 31
17 SA: A-C(QT)-R(I) .40 1.37 .00 .00 -1.34 18

A continuacion, mostramos un ejemplo representativo de esta ultima secuencia argu-

mentativa, significativamente méas frecuente en el debate D2, caracterizada por la existencia

de un argumento seguido de una contraargumentacion del tipo cambiar el foco y una refuta-

cion del tipo de desestimacion.
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Argumento:

269 G2D2-A6 (EO)™: Y entre los comparieros también se fomenta que no todos son iguales, que hay
nifios que pueden mas y hay nifios que pueden menos, pero si entre todos los ayudamos yo creo que
una buena escuela ordinaria XX? a todos los desplazas y el XX no XX porqué llega. ..
Contraargumento — cambiar el foco de la argumentacion:

207 G2D2-A4 (EE): Pero ir a la escuela de educacion especial no es excluirlo

Refutacion — desestimacion:

271 G2D2-A6 (EO): Si puede estar en una escuela ordinaria, si.

En este ejemplo observamos como un oponente desvid el tema de la argumentacién
hacia la no exclusién del alumno, y a continuacién el mismo proponente desestimo la contra-
argumentacion afirmando que se trataria de exclusion en caso de que pudiera estar en una

escuela ordinaria.

En cambio, el siguiente extracto ejemplifica una secuencia argumentativa mas fre-
cuente en el debate D1 la 15: caracterizada por un argumento, seguido de una contraargumen-

tacion de argumentos irrelevantes y una refutacion integrativa.

Argumento:

313 G5D1-A2 (H)®: ...Si, si de acuerdo, pero eso es lo que tu tomas, si coges dos bebes y les das
una pelota a cada uno, seguro que uno hara una cosa y otro hara otra con la pelota, y en funcion de
lo que haga cada uno, habra aprendido algo, habra hecho un aprendizaje diferente, porque cada uno
ve en una pelota una posibilidad distinta, y la ve porque su cerebro es diferente, ¢entiendes?...

314 G5D1-A2 (H): ... y ;por qué?, porque tiene un cerebro distinto.

Contrargumento —argumentos irrelevantes:

315 G5D1-A1(A): si (...) tu percibes, y yo no te lo niego que pueda tener su parte genética en esta
percepcion, pero a nivel de esta percepcién que tu tendrés, tu actuards de manera diferente, pero no
seré esta genética la que te determinara, la genética te determinard una base, esta base ira evolucio-
nando e ira creciendo e ira siguiendo diferentes caminos segun lo que hayas visto y hayas hecho...
Refutacion — integrativa

316 G5D1-A2 (H):pero si nosotros no te negamos eso, nosotros pensamos que si, que luego el am-

biente puede ir perfilando ese tipo de experiencia, al aprendizaje lo puede ir...

! Los codigos G2D2-A6 (EO) indican: G2, el grupo 2; D2, el debate 2; A6, el alumno 6; EO que defendia la escolaridad
ordinaria. Si pone EE, quiere decir que el alumno defiende la escuela de educacion especial.

2 Las XX indican que el discurso es ininteligible, no se puede transcribir

3 Los codigos G5D1-A2 (H) expresan: G5, el grupo 5; D1, el debate 1; A2, el alumno 2; H que defendia los factores heredita-
rios. Si pusiera una A, el alumno defendia los factores ambientales.
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En este ejemplo el oponente, que defendia el peso de los factores ambientales en el
desarrollo de la inteligencia, matiz6 sus argumentos apoyandose en la consideracion del rol
que otorgaba a los factores genéticos y/o hereditarios. En la refutacion, el proponente que
inicialmente defendia los factores hereditarios integro parte de los enunciados del oponente a

favor de los factores ambientales, mostrando un acuerdo parcial del contraargumento.

Patrones de interaccion

Respecto a los patrones de interaccion, tal como se observa en la Tabla 5, los resulta-
dos indican que tanto en el debate D1 como en el debate D2 prevalecié un patrén de DD, se-
guido del patrén Pl, y, en tercer lugar, del patron DI. Sin embargo, las diferencias sélo son
significativas en el uso del patron de interaccion de DI, que fue mayor en el debate D1 (Z = -
2.43; p =.015).

Tabla 5. Puntuaciones promedio de los patrones de interaccion para el debate D1y D2.

D1 D2 Valores estadisticos
M DT M DT YA p
Discurso Disruptivo (DD) 5.43 9 8.98 12.96 -1.25 21
Discurso Alternativo (DA) 46.63 28.63 49.92 19.82 -.32 74
Parcialmente Integrador (PI) 27.44 26.31 34.50 14.33 -1.47 14
Discurso Integrativo (DI) 20.48 18.92 6.58 10.91 -2.43 .015

A continuacién, mostramos un ejemplo que ilustra este patron de interaccion de dis-

curso integrativo (DI) en el debate D2.

Argumento:

160 G5D2-A10 (EO): No, porque ademads de ayudas, no solo hay que ayudar al nifio con dificultades, se
tiene que crear un ambiente de (...) maestro de apoyo, de manera que cualquier nifio que tenga una difi-
cultad para llevar a cabo un trabajo tenga el apoyo de ese maestro, no se tiene que ver que el nifio con
dificultades tiene al maestro exclusivamente para é€l, sino que es una parte mas del aula.
Contraargumento - parcialmente de acuerdo:

162 G5D2-A12 (EE): Nosotras creemos que el maestro de apoyo se tendria que ajustar a cada nifio...
Refutacidn - integrativa:

163 G5D2-A10 (EO): Claro que el maestro de apoyo tiene que estar pendiente del nifio, pero si se crea un
ambiente de maestro de apoyo, hay dos maestros por clase, XXX lo han hecho asi o han estado exclusiva-
mente por el nifio...

Argumento:

164 G5D2-A12 (EE): XXX pero si en P5, donde académicamente no se hace tanto, no progresa, cuando
empiece primero se vera mucho mas retrasado que...

Contraargumento - cambiar el foco de la argumentacion:
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165 G5D2-A10 (EO): Yo creo que tendra mas edad y tendra mas madurez. También hay factores externos
y quizas ha tenido problemas de nutricién y de cosas de éstas que hacen que sea dificil desarrollarse...
Refutacion - acuerdo local:

166 G5D2-A12 (EE): Por eso en la escuela de educacién especial tendra maestros especializados..., en

cambio en la escuela ordinaria, tendra maestros que no han tenido la formacién necesaria, se supone que

si pasa a primero, los maestros de primero no estaran de acuerdo en tener al nifio en estas condiciones...

En este ejemplo observamos dos secuencias argumentativas. La primera se caracteriza
por un acuerdo parcial del oponente con la tesis expresada por el proponente (que expresa que
el maestro de apoyo deberia ayudar a cualquier nifio de la clase) y por una refutacion integra-
tiva (que implica acuerdo con una parte del contraargumento). En la segunda secuencia argu-
mentativa, el oponente expresé una tesis que trocaba el argumento inicial y desplazo el argu-
mento hacia la procedencia y los problemas de nutricion del nifio, que el proponente acept6

parcialmente en su refutacion.

Patrones de interaccion en funcion del contenido de los debates

Cuando se relacionan los patrones de interaccion con las unidades teméticas —el conte-
nido- presentes en los debates, observamos algunas diferencias significativas (Tabla 6 y 7).
Asi, en el D1, cuando se abordaron los puntos de vista sobre la inteligencia, el DA fue mas
usado que el resto de los patrones, mientras que el resto de patrones se ordenaron de la si-
guiente manera: Pl1 >DD; DI >DD y DI=PI. Para la segunda unidad tematica, dificultades de
aprendizaje, solo se observaron diferencias significativas en el mayor uso del DA comparado
con el DD (ver Tabla 6).

Tabla 6. Significacion de la comparativa por pares de los patrones de interaccién por unida-
des tematicas en debate D1.

Inteligencia Dificultades de aprendizaje
Disruptivo (DD) -Alternativo (DA) p <.001 p<.05
Disruptivo (DD) - Parcialmente integrador (PI) p<.01
Disruptivo (DD) - Integrativo (DI) p<.01
Alternativo (DA) - Parcialmente integrador (PI) p<.05
Alternativo (DA) - Integrador (DI) p <.001

Parcialmente integrador (PI1) - Integrador (DI)

En el debate D2, cuando se discutié sobre la escuela especial, el patron de interaccion
gue mas se usé fue el discurso Pl seguido del DA. En cambio, al discutir sobre la escuela or-
dinaria se utilizo de manera predominante el DA seguido del discurso PI. La atencion a la

diversidad se relaciona con una mayor presencia del DA seguido del discurso P1y un uso me-
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nor del DIy el DD. En altimo lugar, cuando se discutio sobre como resolver el caso se utilizo

con mayor frecuencia el discurso PI1 (ver Tabla 7).

Tabla 7. Puntuaciones promedio para cada tipo de patrén de interaccion por unidades temé-
ticas en el debate D2.

Educacion Escuela Atencion a la Resolucion
Especial Ordinaria Diversidad del caso
M DT M DT M DT M DT

Discurso Disruptivo (DD) 857 2502 736 1142 658 1428 1651 29.82
Discurso Alternativo (DA) 40.90 40.14 4425 4023 6841 3146 25.64 2955
Parcialmente Integrador (PI)  46.62 4355 37.31 4146 2099 2790 47.83 3586
Discurso Integrativo (DI) 4.36 13.22 11.06 2525 4.00 1148 10.00 27.08

Comparando las medias de las proporciones empleadas en los cuatro patrones de inter-
accion posibles y las unidades tematicas en el debate D2, en la unidad temética puntos de vis-
ta sobre la educacion especial, (con un mayor uso del Pl y DA) se encontraron diferencias
significativas en el uso del discurso PI respecto al DD y al DI; y en el DA respecto al DD vy al
DI. Asimismo, el DD y el DI son iguales en su uso. En la unidad tematica escuela ordinaria
(con un mayor uso de DA 'y Pl), el DA fue superior al DI y al DD; y el PI fue superior al DD.
En la unidad tematica atencion a la diversidad (mayor uso del DA y menor el DI y DD) el DA
fue superior a todos los demas y el PI superior que el DI pero no mayor que el DD. En la re-

solucion del caso, mayor uso del Pl y éste es mayor que el DD y el DI (ver Tabla 8).

Tabla 8. Significacion de la comparativa por pares de los patrones de interaccién por unida-
des tematicas en el debate D2.

Educacion Escuela  Atenciénala Resolucion

Especial Ordinaria diversidad del caso
Disruptivo (DD) -Alternativo (DA) p<.05 p<.01
Disruptivo (DD) - Parcialmente integrador (PI) p<.05 p<.01 p<.05
Disruptivo (DD) - Integrador (DI)
Alternativo (DA) - Parcialmente integrador (PI) p<.01
Alternativo (DA) - Integrador (DI) p<.01 p<.05
Parcialmente integrador (PI1) - Integrador (DI) p<.01 p <.05 p<.05

En resumen, el patron de interaccion que se utilizd con mayor frecuencia fue el DA,

seguido del discurso PI, después el DI, y por tltimo el DD.

En funcion de las unidades tematicas, el DA fue el mas empleado en lineas generales.
Su uso, ademas, fue significativamente superior que todos los demas cuando se habl6 de pun-
tos de vista sobre la inteligencia, causas de las dificultades de aprendizaje y atencién a la

diversidad.
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El discurso PI resultd el mé&s empleado para la resolucion del caso y para cuando se
discutio sobre la educacion especial; y en segundo lugar cuando se discutio sobre la escuela
ordinaria. El DI fue el menos empleado, en las unidades tematicas de educacion especial,

atencion a la diversidad y la resolucion del caso.

En lineas generales, el DD fue el menos empleado. Esto es aun menor cuando se dis-
cute sobre la inteligencia, la educacion especial, la escuela ordinaria o la atencion a la di-

versidad.

Discusion y Conclusiones

En el presente estudio teniamos como objetivo analizar el discurso argumentativo co-
mo las estrategias, las secuencias y los patrones de interaccion utilizados por los estudiantes
universitarios que participaron en un contexto especifico de ensefianza-aprendizaje caracteri-
zado por el desarrollo de dos debates con finalidades especificas (un debate para persuadir o
defender un punto de vista y el otro debate con la finalidad de consensuar).

En referencia a la estructura del discurso argumentativo, los resultados indican que los
jévenes de la muestra tuvieron dificultades para relacionar sus argumentos mediante el uso de
la contraargumentacion y la refutacion, lo que concuerda plenamente con las conclusiones de
trabajos anteriores (Correa et al., 2003; Garcia-Mila et al., 2013; Leitdo, 2000, 2009; Litosse-
liti et al., 2005; Nussbaum y Sinatra, 2003; Schwarz et al., 2003 y Veerman et al., 2002).

Si bien en ambos debates los participantes utilizaron la misma estructura argumental,
un analisis mas detallado de las secuencias argumentativas permite captar algunas diferencias:
cuando se trataba de persuadir para defender el punto de vista propio (debate D1), se utiliza-
ron mas contraargumentos del tipo argumentos irrelevantes y refutaciones integrativas en las
que los estudiantes llegaron a acuerdos parciales con sus interlocutores, mientras que cuando
tenian que llegar a acuerdos por consenso (debate D2), las estrategias mas frecuentes fueron
las consistentes en cambiar el foco de la argumentacion y desestimar al oponente. Esto resul-
ta cuando menos sorprendente, dado que estas estrategias resultan a todas luces poco adecua-

das para conseguir acuerdos, lo que, de nuevo, sélo podria explicarse por la falta de conoci-
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miento por parte de los estudiantes de estrategias basadas en la modelizacion y la concesion,
que permiten atenuar la disconformidad y conseguir formulas de acuerdo (Cros y Vila, 2002).

Parece que los participantes de nuestro estudio actuaron, en palabras de Leitdo (2000),
de manera polarizada, moviéndose entre dos extremos, el de la desestimacién o la integracion
parcial de los argumentos del oponente, pero sin adaptarse y ajustar su forma de argumentar a
la finalidad comunicativa de cada una de las situaciones de ensefianza y aprendizaje, en ter-
minos generales (Felton et al., 2009; Felton et al., 2015). Sin embargo, actuaron de forma es-
tratégica (Monereo y Castelld, 1997) ajustando sus estrategias argumentativas a la demanda
de la tarea y al contexto situacional en funcién de algunos contenidos tematico sobre lo que
debatian. Por ejemplo, en el debate D2 observamos como sus estrategias cambian a un patron
de interacion mas integrador en aquellos enunciados donde se discute sobre qué estrategias y
coémo se debe llegar a un acuerdo sobre la resolucién del caso. Esto mismo ocurre en los
fragmentos del discurso donde se explicitan las concepcines sobre la escuela de educacion

especial.

Respecto a los patrones de interaccion, estos se modificaron en funcién del contenido
sobre el que se estaba debatiendo. Asi, por ejemplo cuando se abord6 la resolucion del caso o
cuando se discutieron los puntos de vista sobre la escuela de educacion especial en el debate
D2, se utilizé en mayor medida el discurso parcialmente integrador (cuando la secuencia ar-
gumentativa evidenciaba claramente la intencidn de integrar parte del discurso del oponente,
el proponente también manifestaba intencién de llegar a un acuerdo local, lo que indica la
relacién entre integracion discursiva y posibilidad de establecimiento de acuerdos). Sin em-
bargo, cuando se argumento sobre la escuela ordinaria o las estrategias de atencién a la di-
versidad, el patrén de interaccion se caracterizé por un discurso alternativo. Asi pues, los pa-
trones de interaccion y las secuencias argumentativas evidencian patrones de reciprocidad, es
decir, en funcion del tipo de contraargumento que utilice el oponente, el proponente utilizara
una refutacion determinada. Una posible explicacion de este cambio tiene que ver con la in-
fluencia de los sesgos cognitivos o las creencias o concepciones sobre los temas que se deba-
ten, en las estrategias y patrones de discusion, cuyas relaciones han sido abordadas por auto-
res como Correa et al. (2003); Kuhn et al. (2013); Mateos et al. (2011); Pozo y Rodrigo
(2001); Rapanta et al. (2013) y Villarroel et al (2019).

404 Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 17(2), 383-410. ISSN:1696-2095. 2019. no. 48



El impacto de los objetivos de aprendizaje en el discurso argumentativo: estrategias, secuencias y patrones de interaccion

En lineas generales, el discurso argumentativo de estos estudiantes resulta equiparable
a las nociones de discurso acumulativo (Mercer, 2004), dado que el discurso estuvo caracteri-
zado por repeticiones, confirmaciones y elaboraciones simples. Ello remite a la necesidad de
que la inclusién de competencias argumentativas en los curricula universitarios vaya acompa-
fiada de la ensefianza de dichas competencias en contextos de uso en los que resulten funcio-
nales y significativas, y contribuyan a la construccion de conocimiento, algo que, indudable-
mente, nos interpela como docentes (Cano y Castelld, 2016; Garcia-Mila et al., 2013; Gilabert
et al., 2013; Engel y Onrubia, 2013, Rapanta, 2019).

Los datos aportados ponen de manifiesto que nuestros estudiantes universitarios no
utilizaron ni la estructura ni las estrategias asociadas a la argumentacion académica o experta
y se aproximaron mucho mas a la argumentacion propia de contextos cotidianos, caracteriza-
da por cadenas de argumentos aislados, basados en un Unico punto de vista, sobrevalorando
los ejemplos y los casos particulares y repitiendo un elevado nimero de veces el mismo ar-
gumento utilizando la falacia de argmentum ad nauseam (Cano y Castello, 2011; Garcia-Mila
etal., 2013; Gilabert et al., 2013; Leitdo, 2012; Pérez y Bautista, 2009).

No queremos finalizar sin aludir a las limitaciones de nuestro estudio. El hecho de ha-
ber situado los debates en un contexto real de ensefianza y aprendizaje, no permitio seleccio-
nar los participantes de acuerdo a algunos criterios preestablecidos. Esto resulta especialmente
relevante si tenemos en cuenta la relacion entre creencias y argumentacion, que fue visible en
relacion al contenido de algunos argumentos y en ambos debates. Sin embargo, dado que el
foco de nuestro analisis se cifraba en el ajuste a la demanda de la actividad y el cambio de las
estrategias argumentativas y los patrones de interaccion en dos situaciones de debate con fina-
lidades diferentes, no resultaba necesario diferenciar a los estudiantes segun sus creencias,
aunque si mantuvimos como criterio que los estudiantes fuesen asignados al rol y defensa de
las tesis en funcion de sus opiniones iniciales sobre los temas o dilemas que tenian que defen-

der.

Por otra parte, el mantenimiento del grupo-clase y la incardinacion de los debates en
las actividades habituales de los seminarios permitié que dichos debates fuesen funcionales y
significativos, al menos tanto como el resto de actividades de ensefianza-aprendizaje que se
desarrollan en contextos académicos de grupos reducidos en los que se promueven competen-

cias transversales como es el caso de los seminarios (Riera, Giné y Castello, 2003). Es necesa-
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rio reconocer que nuestro objetivo no se cifrd en la ensefianza de estrategias argumentativas,
sino que se utilizaron los debates para facilitar la reflexion sobre el contenido y la construc-
cion de conocimiento a partir de las bondades de los debates como estrategia metodoldgica de
ensefianza y aprendizaje. En estudios posteriores seria oportuno comprobar si dichas estrate-
gias se modifican en funcion de situaciones de ensefianza especificas y de ciertas variables
especificas tanto personales como del contexto; de momento esperamos que los datos aporta-
dos contribuyan a aumentar nuestro conocimiento sobre las competencias argumentativas de
los estudiantes universitarios en nuestro contexto y a promover la reflexion sobre la necesidad

de su ensefianza como parte de su alfabetizacion académica.
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