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Resumen

Este trabajo de investigacion gira en torno alas habilidades argumentativas de nifios en
edad escolar, medulares para su desarrollo lingistico, cognitivo y socia en general; y para
el desarrollo de su pensamiento critico y de razonamiento, en particular.

El objetivo principal fue demostrar latesis de que | as capacidades argumentativas de los
nifios pueden mejorarse. En este caso concreto, através de un Programa de fortalecimiento
de habilidades argumentativas para nifios de quinto de primaria—considerado como €l afio
clave de la educacion basica— que los ayudara a ser conscientes de |os mecanismos que les
permiten organizar su pensamiento e interactuar de manera sintética, persuasivay razonada
dentro del contexto social que los circunda. En una palabra: que aprendieran a argumentar,
discutir y defender sus puntos de vista, de manera critica, analitica, respetuosay positiva.
Para ello se utiliz6 una perspectiva socioconstructiva que concibe el desarrollo lingtistico
como un entrecruzamiento del desarrollo cognitivoy socia del nifio. Se propuso establecer
un programa que permitiera alos nifios crear puentes para vincular las reglas de discusion
formal con las del habla exploratoria—fundamental en estainvestigacion.

El programa constd de dos estudios. En €l primero se trabajé con una muestra de 169 nifios
pertenecientes a sei's grupos de quinto afio de primara de dos escuelas oficiales de la ciudad
de México. A éstos se les pidié que argumentaran acerca de tres situaciones conflictivas de
diferente indoley dificultad. Se encontré que si bien los nifios podian expresar y defender
sus opiniones, no podian justificarlas con claridad; en general sus argumentos carecian de
pertinenciay no eran ni aceptables ni suficientes.

El segundo estudio consistio en la aplicacion de un Programa de fortalecimiento (que durd
cerca de seis meses) cuyo ge fue el desarrollo tanto de estrategias de interaccién en equipo
y de habla exploratoria, como de estrategias de comprension y produccién del discurso
argumentativo. Se busco valorar si un programa de esta natural eza tenia efectos positivos
en la capacidad para argumentar de los nifios de la muestray por ende, incidiaen su forma
de interactuar y manifestar su competencia comunicativa. Para comprobarlo se utilizé un
disefio de preprueba-posprueba con dos grupos: el experimental con 59 sujetosy €l control
con 60 sujetos. Los resultados de los andlisis, tanto cuantitativos como cualitativos,
permitieron demostrar que el Programa de fortal ecimiento ayudo alos nifios del grupo
experimental amejorar de manera sustancial su capacidad argumentativay por tanto, la
calidad de lainteraccidn con sus compafieros, reflejadas en una mayor capacidad de
razonamiento conjunto, y en una posibilidad mayor pararesolver problemas.

A laluz de estos resultados, en primer lugar se llego ala conclusion de que los programas
de este tipo resultan muy importantes y efectivos para ayudar alos nifios a descubrir y
construir mecanismosy estrategias para argumentar con calidad y eficiencia; ademas, y
derivadade laanterior se infirid que si |0s maestros no propician y construyen un
andamigje solido, resulta dificil que los nifios desarrollen plenamente su capacidad para
reconocer y usar la argumentacion de una manera funcional tanto en la escuela como en su
vida cotidiana.

PALABRAS CLAVE: argumentacion, habla exploratoria, razonamiento, pensamiento
critico.



Abstract

This research paper has been centered in the argumentative skills of children in elementary
school. These skills have been found to be essential for linguistic, cognitive and social
development in general, and for the development of critical thinking and reasoning, in
particular.

The main objective has been to demonstrate the thesis stating that students' argumentative
skills can be improved. In this specific case, through the implementation of a Program for
the Reinforcement of Argumentative Skills for studentsin the fifth grade, which is
considered as the key grade in elementary education. The program aimed to help students
become aware of the strategies that allow them to organize their thoughts and interact in a
synthetic, persuasive and reasoned way within their surrounding social context. In brief,
that they learned to argue, discuss and uphold their points of view in acritical, analytical,
respectful and positive way.

A Socioconstructive Approach, that understands linguistic development as the interweaving
of the cognitive and socia development of the child, was used. The establishment of a
program that would allow children to build bridgesin order to link formal rules of
discussion and exploratory talk, —fundamental for this research— was put forward.

The program was comprised by two studies. The first one was carried out with a sample of
169 students belonging to six fifth grade public school classesin Mexico City. These
children were asked to argue on three conflictive situations of different nature and
complexity. It was found that even though they were able to express and defend their
opinions, they were unable to justify them with clarity; in general their arguments lacked
pertinence and were neither acceptable nor sufficient.

The implementation of a Program for the Reinforcement of Argumentative Skills (that
lasted amost six months) was the second study. The development of group interaction
strategies and exploratory talk, aswell as of strategies for the understanding and production
of argumentative discourse were its central focus. The aim of the assessment was to find
out if a program of this nature would bring positive effects on the argumentative ability of
the sample students and therefore have a bearing in their way of interacting and manifesting
their communicative competence. In order to prove this, a pretest-posttest design with two
groups. an experimenta one with 59 students and a control one with 60, was used. Both the
gualitative and quantitative results of the analysis demonstrated that the Reinforcement
Program helped the students in the experimental group to substantially improve their
argumentative capacity and thus, the quality of the interaction with their peers reflected a
greater capacity for joint reasoning, and a greater possibility for problem solving.

Based on these results, the first conclusion obtained was that this kind of programs become
very important and effective in helping children discover and build mechanisms and
strategies to produce arguments with quality and efficiency; besides and derived from this
conclusion, it was inferred that if teachers do not bring about and build a strong framework,
it becomes difficult for children to fully develop their capacity to recognize and use
argumentation in afunctional way both in school and daily life.

KEY WORDS: argumentation, exploratory talk, reasoning, critical thinking.
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CAPITULO 1

PROBLEMATICA DE LA ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA ARGUMENTACI ON
EN LA EDUCACION BASICA



Loslimites de mi lenguaje
significan los limites de mi mundo.
Wittgenstein

Este Capitulo inicia con una explicacion sobre € porqueé saber argumentar constituye una
habilidad fundamental en e desarrollo cognitivo, linglistico y social de losaumnos.
Después presenta las limitaciones y contradicciones que tienen los Programas de Estudio de
Espafiol de Educacion Primaria vigentes en México, para abordar la ensefianza-aprendizaje
de la argumentacion con claridad conceptual y profundidad didactica. Se mencionan las
consecuencias que estas limitaciones y contradicciones han tenido en las habilidades
argumentativas de |os alumnos medidas a través de pruebas nacionales e internacional es.

El capitulo finaliza presentando investigaciones realizadas en Europay en AméricaLatina
gue dan luz y sugieren un camino a seguir, dando las bases para poder plantear |os
objetivos de esta tesis.

1.1 Delaargumentacion y su importancia

La argumentacion es una capacidad discursiva fundamental en el desarrollo social,
lingliistico y cognoscitivo del hombre. Por medio de ella podemos reposicionarnos frente a
otros, frente al mundo y frente a nosotros mismos. La argumentacién es necesaria para
negociar, construir el conocimiento, razonar y pensar criticamente, persuadir y disponer de
Mas recursos para hacer oir nuestra voz, en un amplio rango de contextos educativos,
socialesy laborales.

Tres razones principal es hacen de la argumentacién un objeto de estudio medular para
observar €l desarrollo cognoscitivo: la primera, es que la argumentacién es fundamental en
lainteraccién social pararesolver diferencias de opinion, clarificar nuestrasideasy llegar a
acuerdos (van Eemeren, Grootendorst, Jackson y Jacobs, 2000; Habermas, 1984; Kress,
1989). El lenguagje se caracteriza por ser vago, ambiguo e incompleto, caracteristicas que lo
hacen un medio versatil en lacomunicacion. Si aunamos dichas caracteristicas a hecho de
que larealidad tiene muchas facetas, tenemos como consecuencia que las interacciones
comunicativas tienden agenerar en los individuos multiples interpretaciones. Cuando un
individuo observa algo, o hace desde una perspectiva, y solo coordinando su interpretacion
con la de otros avanza hacia un conocimiento compartido. Para construir conocimientos
compartidos, con los cuales los interlocutores tengan la seguridad de estar hablando de lo
mismo, se tienen que negociar los significados através de la argumentaci on.

La segundarazon, es que la argumentacion esté estrechamente vinculada con la
construccién del conocimiento, en especial; con la construccién del conocimiento
cientifico. La construccién del conocimiento tiene un solido fundamento en la
argumentacion de opiniones opuestas, ya sea que éstas surjan en lainteraccion social, o en
la deliberacion con uno mismo. Las opiniones opuestas crean un reto, motivan a coordinar
lasideasy allegar aunaconclusion. Gilbert y Mulkay (1984) sefialan que los cientificos
tienden a hacer descripciones muy distintas del mismo fendmeno en diferentes momentos;
sus versiones dependen del contexto; pero, en determinado momento, se reflexionay se
argumenta sobre las alternativas parallegar alaexplicacion mas directa, mas ssimpley que
integre méas elementos de informacion. Candela (19912, 1999) considera que € hacer



cienciaincluye las formas discursivas utilizadas para legitimar el conocimiento, en donde la
forma de argumentar juega un papel medular. La cienciaes discusion y reflexion sobre las
alternativas explicativas. Desde otra perspectiva, |0s nifios aprenden ciencia, de acuerdo a
Candela (1999), cuando ademés de la experiencia perceptiva, se describe, se explica, se
justificay se argumenta un hecho o evento. El desarrollo de la capacidad argumentativa
representa una herramienta valiosa en la preparacion para el uso del lenguaje cientifico.

Por dltimo, la argumentacidn representa una herramienta muy poderosa para promover €l
razonamiento colectivo e individual. Como Billig (1987), Kahane (1971), King (1995),
Mercer (2000), Rogoff (1990) Vygotsky (1979), Wegerif, Mercer y Dawes (1999) y otros
autores han testificado, la clarificacion via la argumentacion esta emparentada con el
pensamiento critico, con la habilidad de compartir significados, construir y validar €l
conocimiento, y con esto, facilitar la solucion de problemas. Billig (1987) sefidlaque la
argumentaci én representa un mecanismo de pensamiento muy poderoso, ya que permite
negar, criticar y justificar los conceptos y los hechos, encontrar sus opuestos, derivar
conclusionesy generar una nueva perspectiva. Laargumentacion, de acuerdo con este
autor, permite poner en juego tanto nuestra tendencia a categorizar —encontrar similitudes
entre dos 0 mas objetos 0 eventos—, como de nuestra tendencia a particularizar —encontrar
la especificidad de un objeto o de un evento—, y con esto, imponer una flexibilidad en
nuestro aparato cognitivo. La argumentacion induce a buscar diversas facetasy
contradicciones en un problema, o que obliga al pensamiento a comprometerse en una
actividad de toma de decisiones sobre opiniones rivales y de solucién de problemas, 1o que
aumenta la probabilidad del uso de procesos conscientes, y posibilita reestructurar y
ampliar nuestro pensamiento.

1.2 Limitaciones en la enseflanza-aprendizaje de la argumentacion

Lanocion de que la argumentacion es posible y aparece mucho mas temprano delo quela
mayoria de |los profesionales de la educacion han asumido, se hace presente en autores de la
tallade Vygotsky (citado en Wertsch, 1988, y Vygostsky, 1979). Se considera que la
perspectiva vygotskyanainfluy6 de alguna manera para que aumentaran las investigaciones
relacionadas con |os procesos argumentativos de alumnos de primaria, realizadas en los
altimos 15 afios, en paises anglohablantes, tales como Estados Unidos, Canada, Gran
Bretafiay Australia.

Para poner algunos g empl os representativos de estas investigaciones, tenemos alas
Ilevadas a cabo por Andrews (1995), Walton (1989), Dixon y Strata (1986), Medway
(1986), Freedmany Pringle (1984) y Clarke (1984), que llevan aconcluir que las
limitaciones en la capacidad argumentativa de los nifios en edad escolar se pueden explicar
por las siguientes razones:

¢ Selededicapoco tiempo alaargumentacion en las escuelas.

¢ Se haenmarcado alaargumentacion en estructuras muy rigidas del tipo tesis,
antitesisy sintesis, privilegiando a ensayoy al debate como forma de presentacion.
Estas estructuras han probado ser inaccesibles o poco apropiadas para nifios de
primaria.
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¢ Se desconoce que la estructura de los argumentos depende del contexto en e mundo
real.

e Sedesconoce lanaturaleza dialégicay socia de laargumentacion, es decir, que es
mas factible que aparezca en la conversacion, cuando dos voces, por |10 menos, entran
en contacto.

¢ Se desconoce latendencia de la argumentacion a estar contextualizaday apoyarse en
unalogicainformal, mas que formal.

¢ No existen materiales suficientes (textos, g ercicios) que puedan servir como modelo
para una buena argumentacion relevante para los nifios de primaria.

Pese alaimportancia crucial de laargumentacién en la educacion basica, en € Sistema
Educativo Mexicano en general no hay un manejo pertinente de ella. No se rescata al nifio
como actor principal en el uso del discurso argumentativo, ni se le hace consciente de las
estrategias y mecanismos que le dan forma. Como sefiala Diaz Barriga (1998), resulta
sorprendente que en laretdrica curricular se hable en casi todos los niveles educativosy
areas de conocimiento de la necesidad de formar individuos criticos (o que implica el uso
de laargumentacion), y que contradictoriamente, casi no existan estudios ni propuestas
educativas que aborden este aspecto con claridad conceptua y profundidad didéctica.

Cuando se analizan afondo los planes y programas de estudio vigentes parael Sistema
Educativo Nacional establecidos por la Secretaria de Educacién Publica (SEP) se puede
concluir que estas razones son validas también paraellos.

En loslibros de texto gratuito y en otros materiales de apoyo, como los libros para el
maestro y los ficheros proporcionados por la SEP, a partir del Plan y Programas de Estudio
de 1993, los cuales se entregaron gradual mente a las escuel as, se pueden observar cinco
deficiencias: @) los textos argumentativos son pocos comparados con la cantidad de textos
descriptivos y narrativos, b) los textos argumentativos aparecen de manera asi stematica
dentro de loslibros, lo que impide formarse unaidea clara de las caracteristicas que hacen
de unalectura, un texto argumentativo, c) los textos vienen acompafados de actividades
muy limitadas para desarrollar el pensamiento critico: por g emplo, las actividades de
reconocimiento de argumentos y su evaluacion estén précticamente ausentes, |os conceptos
de pertinencia, suficienciay aceptabilidad no aparecen, d) hay un énfasis en pedir alos
nifios que opinen, mas no que justifiquen y fundamenten sus opiniones,

Existen otros programas editados por la SEP mas recientemente que, a pesar de que no
tuvieron una distribucion tan amplia como los editados en 1993, dieron un poco mas de
atencion ala ensefianza de la argumentacion. Nos referimos alos Programas de Estudio de
Espafiol de Educacion Primaria, editados por € Programa Nacional para el Fortalecimiento
delaLecturay laEscritura en la Educacion Basica (PRONALES) en €l afio 2000. En estos
programas, hay un apartado para el uso de la argumentacion en los diferentes grados.
Aparece dentro del componente de Expresion Oral: “Discursos orales, intencionesy
situaciones comunicativas’, en € que se establecen en los diferentes grados.
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ler. grado Discusion teméticay organizativa en grupos peguerios. definicion del
tema o de los problemas a resolver, planteamiento de opinionesy

comentarios.

2do. grado 'y Discusion teméticay organizativa en grupos pequefios, asamblea y

3er. grado debate, definicion del tema o de los problemas aresolver y lasreglas de
participacion.

4to. grado, Discusion teméticay organizativa en grupos pequefios, asambleay

5to. gradoy debate: definicion y concentracion en el tema o en los problemas a

6to. grado resolver, reglas de participacion, negociacion y toma de acuerdos.

Este apartado es criticable en algunos aspectos, pero sdlo se enfocara la atencion en tres de
ellos. Para empezar, se puede observar que no existe una progresion significativaen las
habilidades argumentativas a través de los diferentes grados. L as palabras que aparecen en
itdlicas son las Unicas diferencias en cuanto alas demandas pedagodgicas que se les piden a
los alumnos en los diferentes grados academicos. No existe realmente una dificultad
creciente.

El segundo aspecto criticable es que esta supuesta progresion constituye, en si misma, un
error pedagdgico en la ensefianza de la argumentaci én. Especificamente nos referimos a
gue aprender adiscutir implica conocer y usar las reglas de participacion desde el principio.
Se considera cuestionable que las reglas de participacion que son congtitutivas de la
argumentacién aparezcan hasta 2do. grado. Se sabe que la apropiacion de estas reglas es
dificil, més no su comprension; por gjemplo, laregla “Escuchen a compariero que esta
hablando y concéntrense en lo que dice” esfécil de entender, lo dificil esdominarlay ser
capaz de continuar con un comentario pertinente, relacionado con lo que el compafiero dijo.
Esto se consigue sdlo después de practicarla en muchas oportunidades, bgjo laguia de
alguien més experto. Lasreglas de participacion deben estar presentes desde €l inicio, no
esperar, como dice €l programa, hasta 2do. grado, cuando los alumnos ya se han
acostumbrado a seguir exclusivamente su linea de pensamiento sin tomar en cuentalo que
el compariero expreso.

En e mismo sentido, es cuestionable esperar hasta 4to. grado para que los alumnos se
concentren en el tema o los problemas aresolver, para negociar y tomar acuerdos. Como
veremos, para que los alumnos se puedan apropiar de la argumentacién tienen que
involucrarse con alguien mas experto dentro una actividad con sentido, tales como
situaciones donde hay diferencias de opinion, toma de decisiones 0 solucion de problemas
en grupo. Si los aumnos no se concentran en la actividad, no negocian y no toman
acuerdos, se desnuda a la argumentacion de algunas caracteristicas importantes que la
definen, por lo tanto, su ensefianza queda trunca.

Laterceracriticaes, tal vez, lade mayor envergadura porque permeatodo e concepto de
discurso argumentativo que se desea fomentar en la escuela bésica. Esta critica surge del
concepto de debate como forma privilegiada de argumentacion. El debate aparece en los
Programas de Estudio de Espafiol de Educacion Primaria en todos los grados a partir de
2do. grado.
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Dentro del estudio contemporaneo de la argumentacion (Perelman y Olbrechts-Tyteca,
1958; Hamblin, 1970; van Eemeren, Grootendorst y Snoeck Henkemans, 1996) se hace una
distincion muy clara entre las discusiones orientadas a resolver diferencias de opinion o
construir el conocimiento, de aquéllas orientadas a debatir y aganar. A las primeras se les
compara con una metéfora de danza, y alas segundas con una metéfora de guerra. La
primera orientacion es muy valorada dentro de los ambitos académicos, la segunda en las
cortes de justicia.

El objetivo de laargumentacion en la primera, es resolver diferencias de opinion. Para
hacerlo los participantes se enfocan en la exploracién y se comprometen en una discusion
critica, similar ala delineada por la teoria pragmadial éctica (van Eemeren, Grootendorst y
Snoeck Henkemans, 1996) o en un discurso de tipo exploratorio como lo delinean Edwards
y Mercer (1987), Mercer (1995), Dawes, Mercer y Wegerif (2000), las cuales tienen reglas
muy claras deinteraccion’. Estas reglas implican una disposicion haciala exploracion; los
procesos que suelen aparecer son €l examen'y el escrutinio de posiciones alternativas, el
hacer propuestas tentativas, el examinar lainformacién que fundamentalas opiniones, €l
[legar a conclusiones o decidir que el tema no puede ser resuelto por el momento. Esta
orientacion haciala discusion criticaimplica una actitud positiva hacia la cooperacion, es
decir, a ser respetuosos, a hacer participar atodos, a escuchar |os argumentos de los demés,
acompartir lainformacion, a asegurarse de que haya acuerdos. Estas actitudes surgen de
una expectativa de modificar las posiciones iniciales a traves de un descubrimiento
conjunto. Debido alo anterior, esta orientacion esté estrechamente vinculada con €l
desarrollo del pensamiento critico y con la construccion del conocimiento compartido, los
gue constituyen objetivos medulares en la formacién de los alumnos.

Por el contrario, en la segunda orientacién, es ganar. Una situacion tipica de este tipo de
argumentacion es de debate. El debate implica que se conozca el tema para poder
argumentar, de hecho implica que se sepa argumentar para poder ganar. Muchas veces €l
objetivo de este tipo de argumentacion es confundir al antagonista, y no persuadirlo através
de un razonamiento (Dixon y Stratta, 1986). El debate, como actividad focal para el
desarrollo del discurso argumentativo es desafortunado, ya que dificultael camino para el
despliegue de una actitud critica, cooperativay constructivatan necesariaen € desarrollo
del pensamiento critico. Ademés, es una actividad injusta para los nifios de primaria, ya que
exige que los alumnos debatan sin ensefiarles previamente a desarrollar argumentos bien
fundamentados, o atener disposicionesy actitudes adecuadas para la construccion del
conocimiento compartido. Es interesante encontrar como el curriculo nacional inglés
reserva las actividades de debate para el octavo nivel, cuando los alumnos tienen 14 afnos,
ademas no |o toman como una actividad focal, sino vinculada con otras actividades de
mayor envergadura, como la exposicién o presentacion de conferencias.?

Cabe ahora preguntarse ¢cudl eslarepercusion que han tenido estas carenciasy errores
pedagdgi cos en la capacidad argumentativa de los alumnos que cursan, o terminaron, la
educacion basica?

! Ver marco tedrico.
2 Ver The National Curriculum for England en: www.nc.uk.net
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Una primera fuente de informacién para contestar esta pregunta son |os resultados
obtenidos por alumnos de 15 afios evaluados por € Proyecto Internacional parala
Produccion de Indicadores de Rendimiento de los Alumnos OCDE/PISA (2000), proyecto
auspiciado por la Organizacion parala Cooperacion y €l Desarrollo Econdmico (OCDE) y
la Organizacion de las Naciones Unidas parala Educacion, la Cienciay la Cultura
(UNESCO), € cual evalta € nivel de desempefio dentro de las éreas de lectura,
matematicasy ciencias. En comprension de lectura México obtuvo el penultimo lugar. Al
analizar los resultados se encontré que aproximadamente el 20% de las | ecturas pertenecen
al género argumentativo, y es precisamente en ellas que nuestros estudiantes tuvieron los
resultados més pobres. Otro dato surgido en esta prueba, es que nuestros alumnos fueron
capaces de resolver problemas mateméticos, pero no pudieron justificar porqué los resolvieron en
laformaen que lo hicieron®— el justificar implicae uso del discurso argumentativo—.

En & afio 2003, la prueba de PISA fue aplicada nuevamente a 40,000 estudiantes de 31
entidades del Pais (Taniguchi, 2003). En esta ocasién se evaluaron 28 paises de |os 30
miembros de la OCDE y 15 Paises no miembros. En esta evaluacion, México ocupo el

lugar 34 en comprension lectora. Aungue los andlisis finos de estos resultados todavia no se
han hecho publicos, se puede decir que los resultados preliminares en comprension lectora
son similares alos obtenidos en 2000 y siguen siendo deficientes.

Por otro lado, se hatenido la oportunidad de trabajar en el proyecto de Estéandares

Nacional es desde su creacién en 1997. Este proyecto ha evaluado, afio tras afio, las
capacidades |ectoras de alumnos de toda la Republica, en todos los grados de la educacion
basica. Se ha encontrado gque los reactivos originados en textos argumentativos, son
extremadamente dificiles para alumnos a quienes se les aplicaron —alumnos de 5to. de
primariaa 3ro. de secundaria—, y los reactivos que implican una evaluacion critica de los
textos resultan tan dificiles que tienen un efecto de piso, por |0 que, en muchos casos, estos
reactivos se tienen que rechazar por resultar muy poco discriminativos para la poblacion
mexicana, apesar de que técnicamente estén perfectamente bien elaborados.

Paratener unaidea exacta de cud es fueron las habilidades lectoras relacionadas con la
argumentacién que se evaluaron en las pruebas de PISA, y en las Pruebas de Estandares
Nacionalesy resultaron dificiles paralos alumnos, se mencionan a continuacion:

Reconocer un argumento y un contra-argumento.

Interpretar, cuestionar y evaluar un mensgje para construir la propia opinion.
Justificar la opinion acerca de un tema planteado en el texto.

Vaorar los argumentos de un texto comparandol os con los conocimientosy los
valores propios.

Evauar laveracidad de los datos presentados, dando una opinion justificada.

e Construir laopinion o las conclusiones implicitas que se pueden establecer después
de leer un texto argumentativo.

3 Lic. Francisco Martinez, Exdirector Adjunto del Instituto Nacional parala Evaluacion parala Educacion (Conferencia
magistral de lareunion de CONAFE, realizada en Mérida, Yuc., e 7 de diciembre de 2002) .
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1.3 Estudios sobrela argumentacion

Hasta donde se haindagado, la literatura sobre argumentacion es muy vasta en paises de
habla inglesa, sobre todo |a que presenta investigaciones con estudiantes universitarios. Las
investigaciones sobre argumentacidn con estudiantes hispano hablantes son escasas (véase
Barriga Villanueva, 1998; Serra, Serrat, Solé, Bel y Aparici, 2000) y las que hay suelen
investigar a poblaciones de adol escentes que asisten a 7mo. grado y grados superiores
(NUfez Lagos, 1999; Perelman, 2001; Serrano de Moreno, 2001; Rubio y Arias, 2002).

Entre las investigaciones con nifios mexicanos, sobresalen las de Candela (1990, 1995 y
1997). Candela investiga las funciones comunicativas que cumplen los argumentos dentro
de un contexto de hablay su organizacién socia durante la participacion de los alumnos en
clases de ciencias. También le interesa analizar las orientaciones docentes que promueven
la argumentacion de los educandos. Para Candela (1999), la argumentacidn que surge en la
relacion dial éctica entre conflicto y consenso, tiene un interés muy alto en el ambito
educativo. Esta autora, quien también trabaj6 con alumnos de 5to. de primaria, ha mostrado
gue la argumentacion se promueve en un contexto cooperativo, cuando se intercambian
puntos de vistay se examinan las versiones de |os diferentes participantes, en unatarea
orientada allegar a consensos para construir € conocimiento en €l aula.

Relacionados con la argumentacion que se da en lainteraccion dentro del aula se
encuentran los hallazgos de Andrews, Clarkey Costelo (1993), quienes en una serie de
proyectos realizados en Inglaterra vinculados con la ensefianzay aprendizaje de la
argumentacién en alumnos de 5 a 16 afios, encontraron que uno de los factores que esta
mas estrechamente conectado con € desarrollo de la argumentacién es la manera en que se
conduce laforma de hablar en €l salén del clase. Dixon y Stratta (1986) sefidan que la
argumentacion esmas facil s esdialdgicaque si es escrita; estos autores encontraron que
ciertas formas de did ogo ayudan alos estudiantes a desarrollar una linea argumentativa,
mucho antes de que sean capaces de sostenerlo en el mismo nivel en forma escrita.

Lainvestigacion de las interacciones discursivas en |os ambientes educativos ha llegado a
conclusiones muy interesantes. Entre éstas se sostiene que cuando |os alumnos se
comprometen en una experiencia de aprendizaje, |os estudiantes deben involucrarse en la
exploracion, andlisis, sintesisy evaluacion del conocimiento (Jadallah, 2000), lo que
implica el uso de laargumentacion. Sin embargo, como dice Maybin (1994), los alumnos
no se comprometen autométi camente en discusiones criticas, aquellas que implican la
valoracion de lainformacion y de los argumentos expresados por |os compafieros, a menos
gue reciban guia en laforma de como utilizar este tipo de discurso de manera efectiva.

Un concepto estrechamente vinculado con las interacciones discursivas dentro del salon de
clase es el concepto de “ habla exploratoria” desarrollado por Mercer (1995), Wegerif y
Mercer, (1996) y Wegerif y Scrimshaw (1997) en Inglaterra. Estos autores clasifican
diferentes tipos de habla que se dan cuando |os alumnos trabajan en pequefios grupos para
resolver problemas. Los tipos de habla que estos autores han identificado son: habla
disputativa, acumulativay exploratoria. El habla disputativa se caracteriza por el
desacuerdo entre |os participantes, |as decisiones se toman de maneraindividua y se
expresan con aserciones cortasy contra-aserciones. El habla acumulativa se caracteriza
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por lasumade las opinionesy las ideas que se exponen no se argumentan, los miembros
del grupo proponen opiniones sin justificarlas, y cada participante intenta complacer a
resto del grupo o, por 1o menos, evitar confrontaciones. El habla exploratoria se
caracteriza por un compromiso critico, pero constructivo, de todos los participantes; las
opiniones se expresan y valoran de manera conjunta, y estas consideraciones pueden ser
confrontadas, siempre y cuando haya unajustificacion y se ofrezcan nuevas alternativas.
L os autores mencionados, han mostrado que cuando los alumnos trabajan en pequefios
grupos no tienden a utilizar el habla exploratoria, pero pueden ser entrenados de manera
exitosa a hacerlo.

En México, en el Laboratorio de Cognicion'y Comunicacion (LCC), de la Facultad de
Psicologiade laUNAM, dirigido por la Dra. Sylvia Rojas-Drummond, se han replicado los
resultados obtenidos por |os investigadores britanicos antes mencionados y han mostrado
gue antes de un programa de fortal ecimiento los alumnos préacticamente no utilizan el habla
exploratoria. En contraste, a final del programa aparece una tendencia alta para hacer uso
de ella, lo que repercute positivamente en la probabilidad de que |os alumnos resuelvan
problemas de manera conjunta (Rojas-Drummond, Fernandez y Vélez, 2000; Rojas-
Drummond, Pérez, Vélez, Gomez y Mendoza, 2003).

En laampliainvestigacion que se hallevado en el LCC, surgi6 un estudio que hace
evidente lavinculacion del habla exploratoria con la argumentacion. Estainvestigacion
realizada por Peon y Rojas-Drummond (2003), revela que un entrenamiento en habla
exploratoriatiene, entre otros efectos, €l de incrementar la cantidad y calidad de
argumentos gque expresan grupos de tres alumnos cuando, de manera conjunta, se
involucran en lasolucion de un problema. Estainvestigacion hizo evidente, que en un
inicio, los alumnos tienen dificultades para expresar un punto de vista de formaclara,
frecuentemente sus aserciones son ambiguas 0 vagasy, por |o general, no van apoyadas por
alguna justificacion. Otros problemas que presentan los alumnos son: &) tienden a seguir
unalinea de pensamiento individual, no escuchan ni suelen responder alos puntos de vista
de otros, b) les es dificil sostener unadiscusion, ¢) selesdificulta sintetizar €l progreso de
ella. En cuanto alo que interaccion se refiere, cuando argumentan tienden a encarrilarse en
un habla disputativa, y en otras ocasiones, en un habla acumulativa, pero muy pocas veces
se involucran en un habla exploratoria. Esto se refleja en conductas agresivas o de
aceptacion incondicional, pero no reflexiva hacia las ideas expresadas por |0s comparieros.

Peon y Rojas (2003) mostraron que después de un programa de fortal ecimiento en habla
exploratoria, los alumnos mejoraron su capacidad para discutir de manera conjunta, y con
esto, aumentaron la cantidad de argumentos explicitos que expresaron, 1o que repercutio de
manera positivay significativa en su capacidad para resolver problemas.

A pesar de que €l entrenamiento en habla exploratoria implementado por el LCC mejorala
capacidad argumentativa, todavia hay mucho camino por recorrer. Por un lado, las
investigaciones en el LCC han evaluado la capacidad argumentativa en una sola situacion
comunicativa —representada por la capacidad de los alumnos cuando resuelven problemas
de tipo l6gico perceptivo—. Por otro lado, la argumentacion ha sido un efecto positivo del
entrenamiento en habla exploratoria, pero no directamente fortalecido. Se considera que los
resultados con nifios de primaria pueden ser mucho més ricos alos ya encontrados s,
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ademas de | as reglas bési cas de habla exploratoria, se fortalecen directamente habilidades
muy vinculadas con la argumentacion. Explorar esta hipotesis fue precisamente uno de los
objetivos de la presente investigacion.

Tres son las razones fundamental es que motivaron el interés por investigar |las capacidades
argumentativas de |os alumnos de educacion basicay su posible fortalecimiento en la
escuela primaria: laprimeraes el potencia tan alto que tiene la argumentacion en el
desarrollo lingtistico, en la construccion conjuntadel conocimiento, en €l razonamiento y
en el desarrollo del pensamiento critico de los educandos. La segunda, |os resultados tan
deficientes que los alumnos tienen en su uso. Tercera, lainvestigacion tan escasa que hay
al respecto lo quejustificala necesidad de desarrollar investigacion bésicay aplicada en
este rubro. Lainvestigacion que se realiza en este trabajo de tesis permite obtener un
panorama amplio de los alcances y limitaciones que tienen los alumnos mexicanos de 10 y
11 afios de edad para argumentar. Un conocimiento de este tipo facilita promover la
capacidad argumentativa tan valorada en el mundo socia y académico.

1.4 Objetivos de la investigacion

L a presente investigacion tuvo dos objetivos principales: € primero fue describir € nivel de
desarrollo de |a capacidad argumentativa de |os alumnos de 5to. de primaria, cuando se
enfrentan atres situaciones diferentes.

El segundo objetivo fue evaluar si un programa gue fortal ece directamente estrategias de
interaccion para el trabajo en equipo y reglas de uso del habla exploratoria, estrategias de
comprension del discurso y estrategias de produccion del discurso argumentativo, tiene un
efecto positivo en la capacidad para argumentar de los alumnos de 5to. de primaria. De ser
asi, demostrar que la capacidad argumentativa puede mejorarse en un periodo corto de
tiempo incluido dentro de un ciclo escolar.

Hipotesis

L as hipdtesis que sustentaron este trabgjo de tesis fueron tres. La primera fue que las
habilidades mental es superiores, de las cuales la argumentacion forma parte, se desarrollan
através de lainteraccion humana mientras se realizan actividades con sentido, importantes
socia y culturamente (Edwardsy Mercer, 1988; Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). Entonces,
s seimpartia un programa de fortalecimiento, el cual incluyera actividades con sentido
directamente vinculadas con la argumentacion, mediadas por un experto através del
lenguaje, se podria esperar que tuvieran un efecto positivo y medible através de
indicadores pertinentes de la capacidad argumentativa.

La segunda hipétesis fue que los alumnos reconstruyen y se apropian de las funciones

regul atorias que ocurren socialmente mientras se realiza una actividad con sentido (Rogoff,
1990; Wertsch, 1991). Entonces, s |os facilitadores enfatizaban un entrenamiento
informado, en donde ellos mismos usaran las reglas de habla exploratoriay utilizaran
criterios de valoracion para retroalimentar alos aumnos, ademas de ampliar €l significado
y lautilidad de estas actividades alo largo de |as sesiones, se podria esperar que a final del
programa los alumnos también utilizaran un discurso similar mientras interactuaban con sus
compafieros.
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Latercera hipétesis se fundamento en latesis de Vygotsky (1991, p.36) quien sefida:
“Todo lo que es interno en las funciones mental es superiores fue una vez externo” .
Entonces la argumentacion, estrechamente vinculada con el razonamiento dial 6gico,
realizada en una préctica situada socialmente entre |os compafierosy el facilitador, se
deberiair internalizando paulatinamente como una funcion mental superior (Wegerif,
Mercer y Dawes, 1999). La prediccion que se hizo a partir de esta perspectiva sugiere que
la ensefianza de la argumentacion tiene su primer impacto en e razonamiento en grupo y
después en el razonamiento individual.

Estas hipotesis tedricas permitieron elaborar una hipétesis de trabajo concreta que podria
comprobarse. Esta fue: alumnos de 5to. de primaria que participen en un programa que
incluya estrategias de interaccién para el trabajo en equipo e induccion del habla
exploratoria, estrategias de comprension del discurso y estrategias de produccion del
discurso argumentativo, tendrédn unamayor capacidad para argumentar en comparacion
con los aumnos que no participen en dicho programa. La capacidad argumentativa se
observara mediante los siguientes indicadores:

Los alumnos

e expresaran mas argumentos.

e sUS argumentos serdn mas explicitos, clarosy precisos, lo cual implica unamejor
organizacion de sus opiniones y justificaciones dentro de una estructura
argumentativa, haciendo uso de nexos.

e SUSargumentos serdn mas pertinentes, suficientesy aceptables.*

e podran resolver un mayor nimero de problemas de manera grupa e individual.

¢ cuando tomen decisiones o resuelvan problemas de manera grupal, tenderén ausar €
habla exploratoria, dgjando del lado tipos de habla que no implican el uso dela
argumentacion dial 6gica, como es el habla disputativa o laacumulativa.

Preguntas de investigacion

Para poder describir la capacidad argumentativa de los alumnos que cursan normal mente el
5to. de primariay llevan los programas regulares de la SEP, se necesita dar respuesta a
varias preguntas puntual es, tales como:

¢Qué tipo de argumentacion emplean?

¢Qué elementos de la estructura de |os argumentos incluyen los alumnos?
¢Queé tan pertinentes, suficientesy aceptables son sus justificaciones?

Si lasituacién cambia, ¢también o hace su capacidad para argumentar?
Si hay cambios, ¢en qué consisten?

* Estos términos se definen ampliamente en el capitulo “Metodologia de lainvestigacion”.
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Para evaluar la eficacia del programa de fortalecimiento se tienen que dar respuestas alas
siguientes preguntas.

e (Quédiferencias se dan en las formas de argumentar entre nifios de 10 y 11 afios de
dos primarias: una en donde se ha aplicado un programa que promueve: a) €l trabajo
en equipo y €l habla exploratoria, b) la comprension del discurso y c) la produccion
del discurso argumentativo, y otra en donde no se ha aplicado dicho programa?

e ¢Selogran cambios estadisticamente significativos en la capacidad argumentativa de
los alumnos que reciben un Programa de Fortal ecimiento de Habilidades
Argumentativas comparada con un grupo de alumnos que no lo recibe? Si hay
cambios, scuales son?

e (Cambialainteraccion de los alumnos después del programa de intervencion? Si hay
cambios, ¢scuales son?

e Si hay cambios, ¢aparecen por igual en todas | as situaciones?

e S hay cambios, ¢tienen algin efecto en e razonamiento grupal e individual de los
alumnos, por gjemplo, en la capacidad pararesolver problemas?

Hasta aqui se ha planteado la importancia que tiene la argumentacion en el desarrollo
cognitivo, linglistico y social del nifio, los antecedentes que existen al respecto, las
deficiencias en su enseflanzay sus repercusiones. Estos hechos permitieron establecer dos
objetivos de estatesisy lo que se pretende lograr con ellos.

En & Capitulo 2 se desarrolla el marco tedrico que da sustento a estatesis. En € capitulo 3
se presenta la metodologia usada en lainvestigacién y se detalla con todo cuidado la
manera en que se llevé a cabo cada etapa. Al fina de este capitulo se describe, sesion por
sesion, el Programa de fortal ecimiento de habilidades argumentativas.

En el Capitulo 4 se muestran los resultados cuantitativos obtenidos en |os dos estudios que
fueron necesarios redlizar para dar respuesta a las preguntas de investigacion. En el Estudio
2, los andlisis cuantitativos vienen acompafiados de otros andlisis cualitativos que dan una
descripcion oportuna de las respuestas o de lainteraccion de los alumnos.

En & dltimo capitulo se presenta la discusion de |os estudios mencionados y las principales
conclusiones alas que se llegaron. En este capitul o se entraman |os propositos que se
perseguian en cada estudio, asi como los fundamentos tedricos sobre los cudles se
cimentaron.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO
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El lenguaje es el lugar donde las perspectivasy
las tendencias se encuentran, se cruzan y se dividen.
Bakhtin

El propésito del Capitulo 2 es conducir a lector através de la historia de la argumentacion
hasta el punto en que se su conceptualizacion se retoma para fortal ecer 1as habilidades
emergentes de los alumnos de primaria. Se explica el vinculo que existe entre la
argumentacion y el pensamiento critico, asi como larelevancia de la Perspectiva
Sociocultural en el fortalecimiento de ambas habilidades. En este Capitulo se pone especial
cuidado en definir y caracterizar |0 que en estatesis se entiende por argumentar y por
argumento. Por ultimo, se introducen investigaciones de otros autores que dan apoyo
tedrico al Programa de Forta ecimiento de Habilidades Argumentativas, ademas de
construir & basamento en que se fundamentaran |as conclusiones.

2.1 Laargumentacion: dela Logica de Aristoteles a la Teoria Pragmadial éctica

Desde la antigliedad se ha vinculado ala argumentacion con el pensamiento. Aristoteles
trataba ala argumentacion como un medio para exponer €l error en los pensamientosy
moldear €l discurso segn un ideal racional. Laldgicade este gran pensador identificaba
las formas de los argumentos que podian contener desde aserciones aceptadas como
verdaderas, a otras aserciones cuya veracidad estaba por determinarse, como seria el
silogismo categorico (g.: Todos los hombres son mortales, Platdén es hombre, por lo tanto,
Platon es mortal).

Desde lalogicade Aristoteles (traduccion, 1928) el estudio de la argumentacion siguid la
tradicion del andlisis de laforma e inferencia argumentativa independientemente de su
contenido. El desarrollo de lalégica simbdlica es una respuesta directa ala preocupacion
por representar formalmente la estructurainferencial de argumentos aparentemente
aceptables o inaceptables. Paralograr esta estructuraformal se realiza un proceso de
abstraccion, en e cual el argumento se desvinculadel contexto en que ocurrey se
independiza de |os participantes involucrados con e fin de presentar a argumento en una
forma estandarizada. Con este mecanismo se realzan | as expresiones que tienen un especial
significado paralos analistas | 6gicos como son, principal mente, |os aspectos sintacticos y
semanticos. Despues, estas expresiones se traducen a constantes | 6gicas, las cuales son
interpretadas como ejempl os de formas argumentativas. Con esta traduccién, los analistas;
en vez de estudiar ala argumentacion como ocurre en €l discurso cotidiano, se concentran
en abstraer premisas formalmente estructuradas. En esta traduccion se pierde muchisima
informacion contextual y pragméti ca importante en 10s procesos comunicativos. Esta
pérdidalimitael estudio del discurso argumentativo de todos los dias.

Michael Scriven (1976) enfatiz6 que los costos de la traduccion de la argumentacion
cotidiana a esquemas de laldgica formal superan en mucho sus beneficios. Este autor
considerd que las préacticas utilizadas implicadas en la traduccion son cuestionables y
suelen distorsionar € significado de los textos. Otro problemade laldgicaformal esla
dificultad para mangjar las premisas implicitas, o cua eslanorma, mas que la excepcion,
dentro del discurso argumentativo.
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Lalégicainformal surgié como un movimiento para estudiar laargumentacion sin tener
que hacer una traduccién formal, ademés de tomar en cuenta informacion que se expresa de
maneraimplicita, como es lainformacion que se toma directamente del contexto y de otros
aspectos pragméticos del discurso situado. Su foco de atencidn es la argumentacion no
técnica que serealizaen € discurso cotidiano, es decir, la argumentacion que se daen
actividades con sentido, expresada en lenguajes naturales y que es inherentemente social,
dialéctica y pragmatica.

Laargumentacion es socia en dos sentidos: primero, porque surge de una préacticafrente a
frente en donde los miembros de un grupo identifican desacuerdosy tratan de hacer aceptar
sus puntos de vista 0 negocian parallegar aun acuerdo. Ademas, es social porque la
argumentacion serealiza dentro de una comunidad, donde generalmente se comparte un
bagaje cultural, histérico e ingtitucional, asi como también se comparten significados,
valores, problemas o controversias.

La argumentacion es dial éctica porque es parte de un intercambio entre participantes que
interacttian, en donde un protagonista plantea una posicion y el antagonista refuta dicha
posicion.

Por Ultimo, es pragmatica porque sus significados estan en funcién de un contexto
propositivo, esdecir, |osargumentos no se pueden entender si no se toman en cuenta las
intenciones del interlocutor, las reglas contextuales de interaccion y el conocimiento
compartido; informacion que generamente estaimplicitay no se puede representar en la
|6gicaformal.

Aungue el término de l6gicainformal suenaradical, de hecho, no esincompatible con la
|6gicaformal, simplemente implica una aproximacion distinta parainterpretar y evaluar los
argumentos.

Un autor que marcé el cambio hacia unalégicainformal fue Toulmin (1958). Este autor
enfatizé que las normas para la evaluacion de los argumentos no son universales—como lo
propone lalégica formal— sino que varian de un campo de argumentacion aotro. Este
autor presentd un modelo que organiza los elementos dentro de la argumentacion, € cual
facilitalocalizar |os problemas que pueden existir en cada elemento. EI modelo de Toulmin
(1958) difiere de la descripcion clasica en que no se concentra en | as relaciones formales
entre las partes de un argumento, sino en lasrelaciones funcionales. Su obra sirve de base
al movimiento de laldgicainformal que da cuenta de la argumentacion cotidiana, en ella
los argumentos formal mente no vaidos son, a menudo, bastante razonables paratomar
decisiones précticas.

Otro punto decisivo en el estudio contemporaneo de la argumentacion fue La Nueva
Retdrica de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1958). Estos autores situaron ala
argumentacion en un contexto real de controversia. Su interés era determinar laformaen
gue puntos de vista contrarios llegan a reconciliarse mediante el uso del lengugje. El foco
de estudio se orientd hacia las reglas de interaccion apartdndose de lal6gica formal. Estos
autores marcaron la distincion entre las discusiones orientadas hacia la construccion de la
verdad, de |os debates orientados a ganar.
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Una aportacion valiosa fue lade Hamblin (1970). Esteinvestigador se centro en lasreglas
gue regulan los movimientos de la interaccidn, mas que en las formas | 6gicas. Este autor
considera gque estas reglas constituyen el mecanismo generativo de laargumentacion. La
teoria de este autor sefiala que la argumentacion es un proceso dial éctico organizado en
torno de los esfuerzos de los contrincantes por convencer a otro de sus respectivos puntos
devista. Su principal contribucién fue un andisis formal del didogo que sienta
precedentes Utiles en muchas teorias actual es de la argumentacion, como la Teoria
Pragmadial éctica, la cual constituye una perspectiva contemporanea dominante.

La Teoria Pragmadial éctica fue desarrollada, en gran medida, por van Eemeren'y
Grootendorst (1984; 1992) y Walton, (1989). Estateoriatoma en cuenta, entre otras
muchas aportaciones, las contribuciones de Perelmany Olbrecths-Tyteca (1958), de
Toulmin (1958), y de Hamblin (1970) delineadas anteriormente. La Teoria

Pragmadial éctica analiza €l discurso argumentativo en términos de procedi mientos de
discusion, no en términos de formay contenido. Esta teoria sefida que la argumentacion
surge cuando se enfrenta una diferencia de opinién y se hace necesario resolverla por medio
de la exploracién de justificaciones relativas alos puntos de vista en competencia. La
argumentacion siempre se da en contexto de otras actividades de interaccion, dentro de un
discurso mas amplio que le da sentido y nos dice qué es lo que esta en juego. Laprincipal
contribucion de estos autores ha sido explicitar una serie de reglas que estén presentes en
las discusiones criticas, y que estén asociadas alas actitudes (disposicion) y destrezas
argumentativas de | os participantes. Estas reglas se escriben a continuacion, porque se
pretende establecer algunos puntos de coincidencia existentes entre estas reglasy €l
concepto de habla exploratoria de Edwardsy Mercer (1988) y Mercer (1995), concepto
gue esta presente durante todo el programa de fortalecimiento incluido en estatesis. Las
reglas de discusion critica delineadas por van Eemeren y Grootendorst (1992; pp. 208-209)
aparecenenlaTabla2.1

Tabla 2.1 Reglas para la discusion critica
(van Eemeren y Grootendorst, 1992)

e Sedebe permitir alos participantes presentar sus puntos de vistay expresar sus dudas
acercade |o expuesto por otros.

e S un participante da un punto de vista esté obligado a defenderlo si selo piden.

e Un participante puede atacar o defender un punto de vista solamente con argumentos que
estén vinculados a punto de vistaorigina.

e Los participantes deben utilizar argumentos que sean validos | 6gicamente o capaces de ser
validados.

e Los participantes deben usar formulaciones clarasy evitar aquellas que sean ambiguas, e
interpretar |as formulaciones de otros tan cuidadosamente como les sea posible.

e Losedementosimplicitos dentro de la argumentacion deben ser también examinados de
manera critica.

e El protagonista no debe presentar una asercién como compartida cuando en realidad no lo
es, mientras que € antagonista no debe negar una asercion como compartida cuando en
realidad si lo es.

e Sedebeacordar un método parajuzgar lavalidez de un argumento que no es comuin alos
puntos de partida.
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Un aspecto que hace que estas reglas tengan unaimportancia medular, es que cada una de
ellas constituye un estandar distinto o norma que permite evaluar la discusion critica. De
acuerdo con la Teoria Pragmadial éctica los movimientos incorrectos que no estén de
acuerdo con lasreglas, y los actos de habla que perjudiquen o frustren |os esfuerzos para
resolver las diferencias de opinion, originan las falacias. Esto es cierto, siemprey cuando €l
discurso esté orientado a resolver una diferencia de opinion.

2.2 Relacién entrela Logica Informal y e Pensamiento Critico

En la década de |os setentas | 0s estudiantes, especia mente de las universidades de Estados
Unidos y Canadd, empezaron aexigir cursos que fueran rel evantes parala comprension y
evaluacion del razonamiento de todos los dias; cursos que permitieran analizar la
argumentacién que aparece en articul os sobre pobreza, contaminacion, sexo, guerrasy
otros problemas que enfrenta normalmente la poblacién. De acuerdo a Kahane (1971) la
|6gicainformal brindaba un buen método para analizar y evaluar la argumentacion situada,
tomando en cuenta el contexto y alos participantes, y no se limitaba, como laldgica
formal, a aspectos sintacticosy semanticos.

Para satisfacer |a demanda de los estudiantes se introdujeron, entonces, una serie de textos
orientados afomentar €l pensamiento critico que compartian dos aspectos fundamental es:
trataban de fortalecer los procesos de pensamiento atravésdel andlisisy lacriticade los
argumentos; utilizaban métodos estrechamente vincul ados con lalégicainformal para
analizar y evaluar los argumentos.

Desde entonces, existe una tendencia bastante acentuada a equiparar lalégicainformal con
el pensamiento critico. Sin embargo, cabe aclarar que si bien el andlisisy la evaluacién de
los argumentos y del discurso argumentativo es unatarea central para ambos, €l
pensamiento critico tiene un a cance mas amplio, ya que aparte de esta tarea considera el
fortalecimiento de disposiciones, actitudes, y de otras habilidades necesarias para
desarrollar una mente abierta, criticay reflexiva (King, 1995; Pithersy Soden, 2000), tales
como lade integrar y evaluar lainformacién en general, sacar implicaciones, hacer
preguntas relevantes, tener la capacidad de tomar diferentes perspectivas, etc.

Khun (1991) ha proporcionando evidencia de que ninguna de estas habilidades son de uso
general, ni siquiera en estudiantes universitarios de Estados Unidos. Laexperienciaen
escuel as primarias mexicanas —por gjemplo, las evaluaciones que harealizado la SEP
desde 1998 en Estandares Nacionales de Espafiol— han permitido observar que existen
carencias muy marcadas de |os estudiantes en lo que a habilidades de pensamiento critico
se refiere. Se considera que lo anterior se debe a tres problemas fundamentales; no se ha
hecho un esfuerzo real paraincluirlo en los programas regulares de estudio; en los casos en
gue se ha hecho, ha sido introduciendo textos argumentativos de manera asistemética,
acompafiados de una actividad que fomenta poco o nada €l pensamiento critico; y, por
ualtimo, los maestros carecen de una formacion en pensamiento critico, por lo tanto ellos
mismos tienen dificultades en esta &rea.
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2.3 El desarrollo del Pensamiento desde la Perspectiva Sociocultural

El pensamiento critico esta constituido por una serie de funciones mental es complejas como
son la capacidad para compartir y construir € conocimiento, apropiarse de las précticas
culturales, planear, andlizar y sintetizar lainformacion, razonar, autorregular los procesos
mentales, supervisar laaccion, etc. Siendo tan importantes estas funciones cabe preguntar
¢como se desarrollan? ¢qué mecanismos facilitan o impiden su desarrollo? €l propdésito de
esta seccion es dar una explicacion del desarrollo de las funciones mentales desde la
Perspectiva Sociocultural, la cual enmarca este trabgjo de investigacion.

La Perspectiva Sociocultural considera que el desarrollo es el fruto de un complejo e
intrincado proceso de construccion, modificacion y reorganizacion de los procesos
cognoscitivosy de los esquemas de interpretacion de la realidad, procesos que surgen
gracias alainteraccion entre las personas con |os entornos en los que viven, incluyendo las
précticas socialesy culturales. Los enfoques y model os que toman en cuenta el contexto
social, como el que agui se presenta, tienen actualmente una aceptacion crecienteen la
explicacion de los procesos psicol dgicos (Coll, 2001).

L a Perspectiva Sociocultural tiene un punto de apoyo fundamental en el trabagjo de
Vygotsky (1962, 1979). Uno de los presupuestos basicos de su teoria es que todas las
funciones mental es compl g as gparecen primero en d plano interpsicol0gico y posteriormente,
después de lainteraccidn con alguien mas experto, aparecen en e plano intrapsicol 6gico.
Este autor nos heredd el valioso concepto de zona de desarrollo préximo que ha motivado
muchas investigaciones. La zona de desarrollo préximo se refiere ala diferencia que existe
entre d desarrollo actua de un nifio; determinado por su capacidad de solucionar problemas de
manera independiente, y su desarrollo potencial; determinado por su capacidad de resolver
problemas con la guia o la colaboracién de un compariero mas capaz. Con este concepto
Vygotsky dio la pauta de como los conocimientos, habilidadesy estrategias que inicia mente
estan circunscritos a una actividad externa, se reconstruyen y comienzan a aparecer
internamente. Desafortunadamente, la teoria de este autor esincompletay presenta vacios
importantes que impiden explicar laforma en que e conocimiento presente en el mundo
externo, se convierte en representaciones y habilidades en la mente internaindividual.

De acuerdo ala Perspectiva Sociocultural ampliada por otros investigadores (Rogoff, 1990;
Wertsch, 1991), cuando los novatos colaboran como aprendices en actividades
comunitarias, los nifios se involucran activamente en practicas culturales, en las cuales|os
adultos comienzan modelando y guiando alos alumnos aregular su g ecucion, mientras
crean andamigjes temporal es que proveen puentes a partir de lo que los nifios conocen hasta
lo que se desea que sepan, y apoyan alos pequefios en sus habilidades emergentes (Brown
y Reeve, 1987, Wood, Bruner y Ross, 1976). Conforme |os nifios se vuelven mas
competentes e independientes en dominios particulares, ellos reconstruyen y se apropian de
las funciones regulatorias que ocurrieron socialmente. El progreso haciala competencia es
el resultado de un interjuego complejo entre los factores socialesy el proceso de desarrollo
y construccion de cada nifio. La cognicion es situada, es partey producto de la actividad del
contexto y de la culturaen que se desarrollay utiliza.

En estamisma linea Cole (1996) explica como €l entorno fisico y social que rodeaaun
nifio desde que nace, o enfrenta a ciertas demandas originadas en |as expectativas de los
padresy de la sociedad en general, que provocan €l desarrollo de sus procesos mentales.
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Los adultos crean, literamente, diferentes formas materiales de interaccion basadas en
concepciones del mundo proporcionadas por su experiencia cultural. Las précticas
culturales imponen actividades reguladas por normas que sirven como fundamento paralas
experiencias compartidas; 10s nifios nacen provistos de capacidades desde e principio,
pero para poderse desarrollar, deben interactuar con e medio sociocultural atravésde las
actividades organizadas culturalmente.

Bruner (1986, 1990) investigd las primeras vincul aciones que se dan entre las caracteristicas
biolégicas del nifio y las capacidades cognoscitivas posteriores que se construyen sobre
ellas, aspectos poco trabajados por Vygotsky. Bruner muestra que el tender puentes entre
lo que conoce un nifio y 1o nuevo implica un mecanismo de comunicacion muy sofisticado,
en el cua participan activamente tanto los nifios como los adultos, no importando qué tan
pequefios sean los infantes. Bruner (1986) apunta de manera clara, que esta sintoniaen la
comunicacion se da con €l proceso de andamiaje. En este proceso un nifio, que
inicialmente no conoce ago o no manegja una habilidad, puede llegar ahacerlo s interactla
con un “experto” sensible. Ser sensible implica: @) mostrar al novato que algo es posible e
interesante, b) tener unaidea clara de a donde se quiere llegar, ¢) inducir a menos experto
atratar de alcanzar un objetivo, d) minimizar €l costo y la posibilidad de error, €) segmentar
latarea en partes sin perder de vista el todo, f) utilizar el lenguagje para guiarloy para
controlar su atencion, g) evitar que el aprendiz se aburra, h) retar a novato a utilizar las
habilidades adquiridas en un nivel mas ato, y, por ultimo, i) soltar, paulatinamente, la
responsabilidad del uso de habilidades. Es importante sefidlar, que el andamiaje es un
proceso de co-construccion en el cual los novatosy |os expertos contribuyen activamente, y
gue el andamigje no solamente se da en relaciones asimétricas entre adultos y nifios, sino
también en relaciones simétricas entre pares (Elbers, Maier, Hoekstra, y Hoogsteder, 1992).

En e &mbito escolar, e papel mediador del profesor durante el andamiaje queda muy bien
explicadaen lafigura2.1, desarrollada por Campioney reproducidaen Coll (1990) y Diaz
Barrigay Hernandez (1997).

Figura 2.1 Andamiaje proporcionado por |os profesores

Proporcién de la responsabilidad en la realizacién de la tarea
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En esta figura se puede observar que e aprendizaje de contenidos procedimentales, como lo
es el aprendizaje de habilidades argumentativas, puede iniciar modelando una habilidad
especifica, por g emplo dando formaalas habilidades de pensamiento critico tan importantes
en la argumentacion, tales como: activar el conocimiento previo, analizar y sintetizar la
informacion, evaluarla, presentar evidencia pararefutarla, predecir, hipotetizar, encontrar
relaciones de causalidad, ver lainformacion desde diferentes perspectivasy presentar
preguntas que inciden directamente en problemas de comprension de los alumnos, huecos
en & conocimiento o cuando se generan concepciones contradictorias o erréneas (King, 1995);
con estas preguntas se llevaalos nifios a clarificar lasideas, inferir informacion faltantey
expresar su pensamiento de forma més razonaday explicita (King, 1995; Perkins,1989;
Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood y Wood, 1996). Todos estos elementos son
fundamental es en la argumentacion.

Unavez modelada la habilidad, se puede continuar una actividad instruccional haciendo a
alumno que participe en e uso de dicha habilidad; al principio € profesor ofrece apoyos
(andamios) clarosy precisos paraminimizar € costo y la posibilidad de error. El apoyo
otorgado se va adaptando tomando en cuentala comprensiéon y € nivel de competencia
mostrado en cada momento. El apoyo (andamiaje) se va desvaneciendo conforme el
alumno se va responsabilizando del manejo de la habilidad.

El andamiaje, se hace posible gracias ala participacién guiada, concepto investigado por
Rogoff (1990) utilizado para analizar |as interacciones interpersonales simétricas y
asimétricas que se dan dentro de actividades val oradas culturalmente. La participacion
guiada enfatiza las formas de involucrarse de | os individuos con sus comparieros o
facilitadores (profesores, guias). Su foco de interés se centra en lamanera en que los
participantes comunican y coordinan sus esfuerzos cuando se involucran en actividades con
sentido (Rogoff, 1990; Rogoff y Gardner, 1984). La participacion guiadaincluye la
interaccion frente afrente, y también la participacion conjunta que se da cuando se pone
“manos alaobra’. Laguiaserefiere aladireccion que se ofrece. Se asume que €
desarrollo cognoscitivo es el producto del pensamiento colectivo de generaciones, hecho
accesible alos nifios através de la observacion, la actividad conjuntay la comunicacion.

Por ultimo, hay que dar un periodo de practica en las habilidades paralograr que los
alumnos se apropien del uso de la aplicacion de ésta en situaciones nuevas o mas dificiles.

L a participacion guiada esta determinada por la comunicacion y € contacto interpersonal
con los profesores y los compafieros de grupo. Esta guia estd mediada por €l lenguaje.
Bronckart (1992) enfatiza laimportancia que tiene e comprender |0s mecanismos

semi 6ticos usados para mediar la accion. La gente, los gruposy las comunidades
transforman su funcionamiento mental através de la actividad sociocultural mediada por €l
lengugje. Esta transformacion esta estrechamente vinculada con las producciones
discursivas que se dan dentro de la accion con sentido.
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V arios tedricos vinculados ala Perspectiva Sociocultural como lo son: Cole (1996);
Wertsh del Rioy Alvarez (1995); Edwardsy Mercer (1998); Leontiev (1981); Rogoff
(1990); Wertsch (1991; 2000) comparten tres supuestos bési cos relacionados con la
posicién de Bronckart. Estos supuestos son:

a) Paracomprender laaccion mental humana se deben comprender |0s mecanismos
semi 6ticos usados para mediar tal accion.

b) Determinados aspectos del funcionamiento mental humano estan estrechamente
vinculados a los procesos comuni cativos.

c) Las préacticas comunicativas humanas hacen surgir funciones mentales en el
individuo.

Con e proposito de entender |0s procesos comunicativos utilizados para mediar la accion,
es necesario resaltar algunas investigaciones, como la de Rommetveit (1979, 1985), quien
sefialaque € lengugje se caracteriza por ser vago, ambiguo e incompleto, y que precisamente
estas caracteristicas 1o hacen un medio versétil de comunicacion, dando pie alainterpretacion y
alanegociacion. Rommetveit enfatiza que debido a que lareaidad es complejay tiene
multiples facetas, asi como multiples significados, se originan diferentes*mundos privados’.
Cada encuentro comunicativo constituye un estado de hechos Unico y enigmético debido a
lamultiplicidad de significados. El medio através del cual los significados se hegocian son
las interacciones discursivas. Uno de |os objetivos de la comunicacién es trascender |os
“mundos privados’ de |os participantes (Rommetveit, 1979, p. 94). Los multiples
significados que pueden tomar las palabrasy las oraciones implican encontrar €l lugar
correcto para comprender e enunciado en el contexto correspondiente. La comprension
mutua que logra la gente en la comunicacién se llama “intersubjetividad” (Rogoff, 1990, p.
67). Laintersubjetividad se logra cuando dos 0 més personas enfocan su atencion en un
objeto o topico y comparten un mismo punto de vista con respecto a él y una misma
definicion de la situacion (Smolka, de Goesy Pino, 1995; Wertsch, 1985).

Mercer (2000) sefiala que nunca se puede garantizar que un mismo conjunto de pal abras
pueda interpretarse de la misma forma por diferentes personas, 1os significados se tienen
gue negociar y construir. Para negociarlos la gente tiene que inferir cualquier informacion
gue piense que es relevante. El conocimiento compartido se logra cuando la gente se
esfuerza en crear bases comunes através de “contextualizar el conocimiento”. El concepto
de contexto que tiene en mente Mercer (2000) es mas amplio del que aceptan
tradicionalmente los linglistas, ya que su concepto de contexto incluye: el contexto fisico,
laexperiencia pasaday larelacion de los hablantes, las actividades y 1as metas compartidas
de los hablantes y las experiencias similares en €l tipo de conversacion de los hablantes.

De acuerdo aMercer (2000), el interjuego entre factores socialesy €l proceso de desarrollo
es posible sblo s se crea una“zonaintermental de desarrollo”, es decir, un espacio donde
las mentes de | os participantes estén sintonizadas (compartan la misma definicion de la
situacion y del contexto) en la actividad en que estan involucrados.

En las interacciones comunicativas los individuos negocian los significados y construyen
juntos el conocimiento, de esta manera aumentan gradual mente su intersubjetividad. Este
proceso es crucia paralaapropiacion individual de las practicas culturaes (Rogoff, 1990).
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L as interacciones comunicativas son reconstruidas gradua mente como discurso interno, o
en términos de Wertsch (1991), como “voces de lamente”. Este discurso contribuye de
manera importante al razonamiento, la solucion de problemas, |a construccién del
conocimiento y la autorregulacion, entre otras funciones psicol 6gicas importantes que
conforman el pensamiento (Rojas-Drummond y Alatorre, 1994; Rojas-Drummond,
Hernandez, Vélezy Villagran, 1998).

2.4 Relacién entre e Pensamiento Critico y el Habla Exploratoria

Para la Perspectiva Sociocultural la educacion es prioritariamente un proceso comunicativo,
y como ta se le hadado unaimportancia medular alainvestigacion relacionada a andlisis
delainteraccién y del discurso. Muchos estudios se han centrado en investigar el papel que
juega el lenguaje como mediador en la construccién conjuntadel conocimiento, tanto en
interacciones asimétricas —las que se dan entre expertos y novatos— como en las simétricas
—las que se dan entre comparfieros que se encuentran en un nivel similar—. Se ha mostrado
laformaen que el lenguaje puede apoyar el proceso de aprendizaje (Edwardsy Mercer,
1988; Forman y Cazden, 1985; Mercer, 1995), asimismo se han identificado |los factores
gue promueven o impiden la comunicacion en los salones de clase (Candela, 1999; Call,
1990; Coll y Edwards, 1996; Edwardsy Mercer, 1988; Jadallah, 2000; Lemke, 1993;
Mercer, 1995, 2000).

Uno de los principales hallazgos de lainvestigacion surgida en la Perspectiva Sociocultural
es que no todas las interacciones comunicativas llevan a razonamiento y ala construccion
del conocimiento. Jadallah (2000) muestra que para que tengan un efecto positivo estas
habilidades, es esencial que lainteraccién involucre alos participantes en la exploracion,
andlisis, evaluacion y sintesis del conocimiento. Maybin (1994) sefiala que para que los
alumnos utilicen el lenguaje con estos fines necesitan guia de alguien mas experto. Un
estilo exploratorio es la piedra angular en el pensamiento critico. Dicho estilo, tiene que ser
guiado através del lenguaje mientras se realiza una actividad conjunta dentro de un espacio
comunicativo compartido, es decir una zona de desarrollo intermental. Si lacalidad de esta
zona se mantiene, el maestro puede llevar al alumno a ser capaz de operar un poco mas alla
de sus capacidades actuales, y consolidar la experiencia como una nueva habilidad y una
nueva comprension.

Lainvestigacion de las interacciones comunicativas en contextos educativos ha aportado
datos muy interesantes. En relacion con las interacciones simétricas Mercer (1995),
Wegerif y Mercer (1996); Wegerif y Scrimshaw (1997) han estudiado diferentes tipos de
habla que los aumnos de primaria utilizan cuando trabajan en pequefios grupos para
resolver problemas. Ellos han identificado trestipos. el habla disputativa, € habla
acumulativa, y €l habla exploratoria que se definieron en laintroduccion. De acuerdo con
Mercer (1995), el habla exploratoria es esencial paralograr una comunicacion efectiva,
fundamentada en un razonamiento visible. El habla exploratoria es muy valoradaen la
construccion del conocimiento cientifico, en los @mbitos universitarios, politicosy muchos
otros contextos sociales.
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Unarelacion importante entre el habla exploratoriay este trabgjo de tesis, es que la
interaccion comunicativa que caracteriza a habla exploratoriaimplica el uso del discurso
argumentativo. El dar opinionesy justificarlas, analizar criticamente estas opiniones, retar
al companiero para que clarifique, presentar alternativas ante las diferencias de opinion para
tratar de llegar a un acuerdo, hacer explicito el razonamiento, tratar de hacer aceptar las
opiniones, etc., son caracteristicas del discurso argumentativo.

Mercer, Wegerif y Dawes han desarrollado y probado programas educativos que
promueven de manera explicita el habla exploratoria entre estudiantes de primaria (Mercer,
1996; Mercer, Wegerif y Dawes, 1999; Wegerif, 1996; Wegerif y Mercer, 2000). Estos
programas incluyen el fortalecimiento de disposicionesy actitudes enmarcadas en una serie
de reglas pragmaéticas bésicas, las cuaes guardan ciertos puntos de coincidencia con las
reglas de discusion critica mencionadas cuando se describi6 la Teoria Pragmadial éctica.
Lasreglas basicas del habla exploratoria son de acuerdo a Dawes, Mercer y Wegerif (2000)
las que se presentan en laTabla 2.2.

Tabla 2.2 Reglas Basicas del Habla Exploratoria
(Dawes, Mercer y Wegerif , 2000)

e Discutan las cosas juntos, esto significa: pregunten atodos por su opinion; pregunten
razones por las cuales opinan |o que opinan.

Escuchen al compafiero que esta hablando.

Preparense para cambiar su punto de vista.

Piensen antes de hablar.

Respeten las ideas de |as otras personas, no se centren solamente en la suyas.
Compartan susideasy lainformacién que tengan.

Asegurense que € grupo toma acuerdos después de hablar.

Estas reglas enfatizan el compartir lasideas, dar razones, cuestionar las ideas, tomar
acuerdos, involucrar atodos, y que cada quien acepte la responsabilidad de su

participacion. Los puntos de coincidencia entre las reglas de habla exploratoriay las reglas
de discusion critica, presentes en la Teoria Pragmadialéctica, son los siguientes: a) ambas
se centran en los procedimientos de discusion, b) ambas se originan en procesos
comunicativos mientras |os participantes se involucran en actividades con sentido, ¢) ambas
contemplan reglas pragmaticas que rigen lainteraccion argumentativa, d) ambas asumen
gue hay precondiciones asociadas que se relacionan con destrezas y disposiciones de los
participantes.

Una diferencia fundamental entre las reglas de discusion criticay lasreglas de habla
exploratoria es que las primeras son mas en cantidad y mas sofisticadas, ya que estan
orientadas a la argumentaci én de estudiantes dentro de ambitos universitarios y
profesionales, mientras que las Ultimas son menos en cantidad, son mas sencillas, y se
adaptan alas habilidades comunicativas e interactivas de nifios con capacidades discursivas
incipientes. El desarrollo del habla exploratoria constituye una parte fundamental del
Programa de Fortalecimiento de Habilidades Argumentativas de Alumnos de Primaria que
se desarrollaen este trabgjo de tesis.
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Hay reglas que no aparecen en el habla exploratoria, pero si aparecen en las reglas de
discusion critica, y son necesarias para €l desarrollo de las capacidades argumentativas de
los alumnos de primaria. Estasreglas, y las razones que llevaron atomarlas en cuenta
dentro del programade fortalecimiento, el cual se presentaen el siguiente capitulo, se dan a
continuacion.

2.5 Complemento alas Reglasdel Habla Exploratoria

Cuando se analizan las reglas pragméti cas basicas del habla exploratoria se puede observar
gue hay un énfasis en el desarrollo de las disposicionesy actitudes necesarias para tener
una buena capacidad argumentativa. Sin embargo, hay dos elementos que si bien pueden
estar contemplados en el habla exploratoria no estén explicitosy, por lo tanto, no se
inducen abiertamente dentro de los programas de Mercer, Wegerif y Dawes (1999). A los
elementos que me refiero son, en primer lugar aagunos criterios paraevaluar lavalidez de
las justificaciones proporcionadas para apoyar las opiniones; y en segundo lugar ala
necesidad de expresar |0s argumentos de la manera mas explicita posible.

El problema al que nos enfrentamos es que la evaluacion de los argumentos debe ser |0
suficientemente sencilla para que |os alumnos de primaria puedan comprenderlay
apropiarse de ella, ademas de ser pertinente y coherente con formas sofisticadas de
evaluacion del discurso argumentativo.

Se consider6 que el método de Johnson y Blair (1994) erafactible de adaptarse para el uso
de los nifios de primaria. De acuerdo a van Eemeren, Grootendorst, Snoeck Henkemans
(1996), este método es uno de los més utilizados.

Para desarrollar su método, Johnson y Blair se apoyaron inicialmente en e principio de
cooperacion de Grice y en las maximas que le dan forma (1975: pp. 45-47). Se supone que
este principio y estas maximas son aceptados técitamente por |as personas que participan en
una conversacion. El principio de cooperacion estipula... “ Haga que su contribucion a la
conversacion sea, en cada momento, la requerida por €l propésito o la direccién del
intercambio comunicativo en que esta usted involucrado” . Las maximas que le dan forma
son: a) Cantidad. Seatodo lo informativo que requierael propdsito del didlogo, no més, no
menos; b) Calidad. No diga algo que creafalso; no diga ago de lo que no tenga pruebas
suficientes; ¢) Relacion. Diga cosas relevantes; d) Modalidad. Sea claro: evite la oscuridad
de expresion, evite la ambigiiedad, sea breve, sea ordenado.

Posteriormente, Johnson y Blair (1994) tomaron en cuenta aportaciones de otros autores
paradesarrollar sus criterios para evaluar una buena argumentacién conocida como el
triangulo RSA. Este triangulo muestra los tres criterios que debe cumplir un argumento
para ser considerado bueno, asi tenemos que cada uno de los vértices del triangulo esta
constituido por unade las siguientesiniciales:

31



R—» Relevancia. Se refiere ala existencia de unarelacion [6gica adecuada entre la
situacion, laopiniony lajustificacion. El concepto de relevancia se vio enriquecido
con lateoriade Sperber y Wilson (1986) quienes han desarrollado |a teoriamas
completa sobre este concepto. Ademas, se hatomado en cuenta la contribucion de
Walton (1989) quien distinguio entre relevancialocal y globa. Larelevancialocal
es larelevancia de una premisa expresada en un solo argumento, larelevancia
global eslarelevancia de una proposicion con respecto a tema que estaen
discusion.

S—» SQuficiencia. Vaoras lasjustificaciones proveen de pruebas suficientemente solidas
para apoyar la opinion y/o la conclusién. Unajustificacion suficiente es siempre
relevante, pero una justificacion relevante no es necesariamente suficiente.

A—>» Aceptabilidad. Valorasi lasjustificaciones son verdaderas y/o fiables o solamente
probables. Las justificaciones de una opinion deberdn ser aceptables paralos
participantes, paralaaudienciaaquien se dirige e argumento y, de manera general,
parala comunidad critica en donde |os participantes estan situados (Blair y Johnson,
1987: pp. 48-53).

Estos tres criterios para evaluar alos argumentos inciden directamente en procesos de
pensamiento critico y estén estrechamente vinculados con la capacidad argumentativa. De
hecho, pueden formar parte de la cuarta regla de discusion critica delineada por van
Eemeren y Grootendorst. Ademés, se considera que es factible hacer que los nifios se
apropien de estos criterios. Por estas razones, se considera necesario afadirlos, de manera
explicita, como unareglamas en el marco del habla exploratoria.

Por Ultimo, se considera necesario, ademas, incluir otraregla que surge de la méxima de
modalidad de Grice, la cual exige ser clarosy evitar la oscuridad. Esta demanda también
aparece en laquintaregla de la discusion critica, la cual establece la necesidad de usar
formulaciones clarasy evitar formulaciones ambiguas cuando se argumenta. La experiencia
gue se ha obtenido en 12 afios como maestra de primaria, ha permitido observar que los
alumnos tienden a dgjar implicita mucha informacion cuando justifican sus opiniones, entre
ellael referente de sus enunciados, 1o que impide, con bastante frecuencia, la construccion
del conocimiento. Por esta razén se considera hacer explicita e incluirla como regla dentro
del marco del habla exploratoria.

En sintesis, las reglas que complementan |as reglas béasi cas establecidas por Dawes, Mercer
y Wegerif (1999), y que conforman el concepto de habla exploratoria para este trabagjo de
tesis aparecen en la Tabla 2.3.

Tabla 2.3 Reglas que deben ser adicionadas a las reglas de habla exploratoria

e Den razones pertinentes, suficientesy aceptables.
e Den argumentos explicitos. claros, precisosy concisos.
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Paraterminar con € punto de relaciones entre el pensamiento critico y €l habla exploratoria
se desea enfatizar algunos resultados y conclusiones ala que han llegado varios autores.

Por un lado, Rojas-Drummond, Fernandez y Vélez (2000) encontraron que la tendencia de
los nifios de primaria a utilizar el habla exploratoria es baja a menos que se les capacite a
utilizarla. Estos resultados son similares a los encontrados por Wegerif y Mercer (1996) en
el Reino Unido.

Por otro lado, van Eemeren, Grootendorst y Meuffels (1989), después de realizar una
ampliainvestigacion con alumnos de 14 afios de la escuela secundaria, concluyeron que, a
pesar de que la habilidad paraidentificar y producir argumentos esta relacionada con otras
habilidades intelectuales, tiene un estatus rel ativamente independiente, y que a menos que
se proporcione una educacion especifica, uno no puede esperar que los estudiantes puedan
comprender o producir un discurso argumentativo en un nivel aceptable.

2.6 Laargumentacion como motivador del Pensamiento Critico

El discurso argumentativo, especialmente el que aparece en las discusiones criticasy en e
habla exploratoria, crea oportunidades parainducir y mejorar el procesamiento
cognoscitivo. Estas oportunidades son: @) crea un reto para construir un conocimiento
compartido, reto que impulsa a reflexionar sobre nuestro estado actual de conocimientos,
b) permite contrastar un pensamiento con otro que le es opuesto, contraste que le da
flexibilidad a nuestro pensamiento; c) impone al individuo una actividad constante de
solucion de problemas; d) aumenta la probabilidad de la aplicacion de procesos
estratégicos; €) pone en juego, al mismo tiempo, procesos de comprension y de
produccion del discurso; f) proporciona una superestructura que organiza €l

conocimiento; g) obliga a las personas a coordinar sus ideas con las presentados por otros
y derivar conclusiones, |o que presiona a modificar |as estructuras de conocimiento previas.

La primera oportunidad es el reto para construir un conocimiento compartido, € cual
ocurre cuando se le pide a un estudiante que explique, elabore o defienda su punto de vista
(Browny Campione, 1986, p. 1060) y con esto que use € género argumentativo. El trabgo
gue cuesta explicar a otros nuestras ideas, nos lleva aevaluar, integrar y elaborar el
conocimiento en nuevas formas. Cuando los aumnos se enfrentan ala necesidad de
articular y completar sus propios pensamientos y trabajar sobre unalinea de argumentacion,
se aumenta la conciencia acerca de |os conocimientos como objeto de reflexion (Ammon'y
Ammon, 1987; Britton, Burgess, Martin, McLeod y Rosen, 1975; Tchundi y Tchundi,
1983). El discurso argumentativo también ayuda a la construccion del significado, porque
hace evidente ciertas inconsistencias en e pensamiento del alumno o el significado quele
daalaspaabras, y sirve como unimpulso pararesolverlasy moverse hacia un nivel mas
alto de entendimiento. Laincapacidad de reflexionar sobre |0 que sabemos o hacemos ha
sido sefialado como la causa fundamental de las deficiencias de |os nifios para aprender, en
especial, de los nifios con retraso académico (Brown y Campione, 1978; 1981). La
incapacidad de reflexionar sobre 1o que sabemos, limitatambién la capacidad de transferir
nuestros conocimientos a situaciones nuevas y diminuye nuestra capacidad para
autorregular nuestro propio aprendizaje.
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L a segunda oportunidad para el desarrollo de |os procesos cognoscitivos se originaen la
idea de Protagoras (citado en Billig, 1987), quien sefial 6 que siempre hay dos lados para
cada cuestion, entonces cada forma de pensamiento puede contrastarse con una forma de
pensamiento opuesta. De acuerdo con Billig (1987) esta capacidad para contrastar
constituye un mecanismo generativo muy importante que dispara nuestras habilidades
conceptuales y nuestra creatividad. Este autor sostiene que nuestras deliberaciones internas
son argumentos silenciosos con NOsotros mismos, cuando argumentamos negamos,
criticamos, y justificamos nuestras ideas, encontramos sus opuestos, derivamos
conclusionesy generamos una nueva perspectiva, con esto la argumentacion nos da
flexibilidad en nuestros procesos de pensamiento. Billig en esta misma obra enfatiza que s
la deliberacion es una forma de argumentaci on, entonces nuestros procesos de pensamiento,
lgjos de ser eventos inherentemente misteriosos, son model ados en las discusiones publicas.

Latercera oportunidad para el desarrollo de los procesos cognoscitivos es visualizar al
género argumentativo como una actividad que impone al individuo una actividad de
solucién de problemas. La argumentacion tiene las tres caracteristicas esenciales que
Anderson (1980, p. 258) estipula para definir una actividad como de solucion de problemas,
estas caracteristicas son: a) estadirigidaalograr unameta: aclarar unaidea, resolver una
diferenciade opinion o convencer aotro; b) involucra una secuencia de operaciones
cognitivas tales como, analizar €l contexto en que se realiza la argumentacion, decidir cud
es laasercion basica que debe expresarse, decidir como las justificaciones deben
estructurarse para obtener €l efecto deseado en €l interlocutor, etc.; c) propiciaquelas
operaciones cognoscitivas no tiendan a ser rutinarias, sino ainvolucrar elementos creativos.
La necesidad de usar el género argumentativo surge generalmente cuando hay un e emento
no resuelto, por gemplo, unaidea no esté clara, hay unadiferencia de opinion, o se desea
convencer a alguien; por o tanto, hay unatendencia a ser creativos pararesolverlo.

La cuarta oportunidad es que, por ser e discurso argumentativo una actividad creativa méas
que rutinaria, aumenta la probabilidad de la aplicacion de procesos estratégicos. Este tipo
de procesamiento tiene dos componentes fundamentales: e primero es la capacidad de traer
alaconcienciael conocimiento tanto de hechos, como de nuestros procesos cognoscitivos.
El segundo es tener |a capacidad para reflexionar sobre ellos. L os procesos estratégicos
contrastan con |0s procesos autométicos o rutinarios, |os cuales requieren un minimo
control por parte de las personasy se encuentran presentes en las habilidades ya
establecidas. Los procesos estratégicos son |os principal es responsables de la
reestructuracién y ampliacion de esquemas de conocimiento, porque inducen ala
coherencia cognoscitiva, ponen en descubierto |as inconsi stencias dentro de nuestro sistema
de creencias, por |o que motivan al cambio. Los procesos estratégicos permiten que el
hombre pueda modificar a voluntad sus recursos cognoscitivos para aplicarlos en
situaciones cambiantes o0 novedosas (Posner y Snyder, 1974; Shiffriny Schneider, 1977), lo
gue no sucede con |os procesos automaticos. Este tipo de procesamiento estratégico es
indispensable cuando |as personas se enfrentan a situaciones nuevas o dificiles, y hacemos
notar que la argumentacion suele aparecer precisamente en estas circunstancias. Para
defender nuestros puntos de vista con argumentos que sean |6gicos, relevantes ala
situacion, asi como para acoplar nuestras intervenciones de manera acorde a problema que
se presentay a contexto en donde se realizan, es necesario reflexionar sobre lo que
sabemos y organizar nuestros conocimientos para presentarl os coherentemente. Todas estas
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actividades requieren procesos conscientes de autorregulacion, como la planeacion,
supervision y anadisis de errores. El género argumentativo induce alareflexion y alatoma
de conciencia de nuestros propios conocimientos y procesos, acciones que facilitan
transformar |os conocimientos que poseemos, para utilizarlos de manera adecuada en
situaciones nuevas.

La quinta oportunidad se presenta durante la interaccién, ya que la argumentacion pone en
juego procesos de comprension y de produccién del discurso. Como sefiala Diaz Barriga
(1998, p. 60) e pensamiento critico implica comprender |as aseveraciones planteadas en
una comunicacion (oral o escrita), la evidencia que se ofrece a respecto, asi como las
intencionesy la explicacion subyacente. Solo entonces es posible criticar lavalidez de la
postura de un autor determinado y articularla con la posturay valores propios. Este
sefialamiento es apoyado por (King, 1995), quien afirma que los procesos de comprension
del discurso estan vinculados con el pensamiento critico, como en €l caso de laevauacion
de la evidencia presentada para justificar unaopinion, el andlisis de lasimplicaciones que
tiene la perspectiva del interlocutor. Para Diaz Barrigay paraKing €l establecimiento de
habilidades de comprensién de textosy de composicion escrita se encuentran
estrechamente asociados con el desarrollo del pensamiento critico. Los procesos
estratégicos que se hacen patentes son todos aguellos inherentes alos model os de
comprension del discurso (Kintsh, 1988; van Dijk y Kintsh, 1983), en especial la
integracion de las ideas propuestas por €l otro. Durante la produccién del lenguaje, se pone
en marcha una serie de procesos estratégicos similares alos que aparecen en e modelo de
Composicion Escritade Flower y Hayes (1981), y en e modelo de Transformacion del
Conocimiento de Bereiter y Scardamalia (1987). Entre estos procesos estan la planeacion,
la clarificacion de la meta, la adaptacion de |os conocimientos para poderlos utilizar de
manera acorde a nuestras intenciones y alas demandas de la situacion comunicativa. Este
procesamiento estratégico implica pensar qué se dicey como se dice para“hacer aceptar
nuestras opiniones’ y convencer ha determinado interlocutor. El usuario dela
argumentacion se enriquece, porque se mantiene muy activo haciendo interactuar estos
procesos de comprension y de produccion.

L a sexta oportunidad para el desarrollo cognoscitivo es que la argumentacion proporciona
una superestructura que organiza el conocimiento (Renkema, 1999). Esta organizacion
facilitala comprension y aumenta la probabilidad de evaluar criticamente las aportaciones
de otros. La superestructura permite organizar el conocimiento que se posee para poder
detectar inconsistencias o contradicciones en la presentacion de un argumento, evaluar |0
dicho con respecto alas metas de la discusion, evaluar €l avance de lamismay reflexionar
sobre larelevancia de una aportacion. Esta superestructura guia en la busqueda de
macroproposi ciones, que es lainformacion que llenalas categorias de la secuencia
argumentativa. En la produccion, el conocimiento de esta superestructura aumentala
probabilidad de hacer aportaciones pertinentes, y expresarlas de formatal que puedan ser
entendidas por €l interlocutor. Pero como van Eemeren, Grootendorst y Meuffels (1989)
reportaron, laidentificacién de los elementos que conforman €l discurso argumentativo no
puede ser reconocido, a menos que se proporcione una ensefianza especifica en este campo.
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La ultima oportunidad es que la argumentacion obliga a las personas a coordinar susideas
con las presentadas por otrosy derivar conclusiones. La coordinacion de ideastiende a
modificar |las estructuras de conocimiento. Ladiscusion de Miller (1987) sobrelarelevanciade
la argumentacion col ectiva como un mecanismo dial 6gico bésico en la construccion del
conocimiento es pertinente para sustentar este punto. Esta autora sefida que lagénesis de
pensamientos individuales procede de interrelacionar las cogniciones de todos |os participantes a
través de laargumentacion. Brown y Renshaw (2000) muestran que conforme se
argumenta aparece un movimiento desde “misideas’ a“tusideas’ paraterminar en una
rearticulacion de “nuestrasideas’. Lo anterior implicala apropiacion de formas ampliadas
pararepresentar |os hechos o eventosy, por lo tanto, una construccién del conocimiento.
Tanto Miller como Brown y Renshaw mostraron que la argumentacion colectivallevaalos
alumnos a tener pensamientos mas elaborados y una mayor capacidad cognoscitiva.

2.7 Caracteristicas de la argumentacion

Lainmensa mayoria de las actividades humanas requiere del uso del lenguaje, pero como
éstas son muy diferentes entre si, el uso que se le da al lengugje dentro de cada unade ellas
es también distinto. El lenguaje se redliza en laforma de enunciados (oralesy escritos)
expresados por |os hablantes en situaciones comunicativas especificas. Estos enunciados
tienen un contenido, un estilo linguistico (Iéxico, fraseologia, y recursos gramaticales) y
una composicién global que esta estrechamente determinada por la naturaleza de cada
situacién. Cuando €l lenguaje se utiliza en determinada esfera, se desarrollan tipos
relativamente estables de enunciados, tales como |os que se usan cuando se narra, se
describe 0 se argumenta.

El discurso argumentativo, y més especificamente, la argumentaci dn que se expresa dentro
de este discurso, es el tema de este proyecto detesis. Debido a esto, se desean especificar
Sus caracteristicas.

2.7.1 Actos de habla en la argumentacion

Como ya se comentd, cada tipo de discurso se realiza en enunciados concretos, con un
estilo linglistico y composicion globa dependiente de su esferade comunicacion. La
argumentacion se presenta, generalmente, en el proceso de resolver una diferenciade
opinion através de las discusiones.

Lamaneraen que los hablantes manejan el discurso ante las diferencias de opinion puede
variar mucho, pero cuando frente a una diferencia de opinion se razona, se evalla lo que se
dicey serespetan reglas aparece, entonces, la discusion criticadelineadaen latabla 2.4.

En las discusiones criticas suelen aparecer cuatro etapas distintivas. una etapa de
confrontacion, otra de apertura, |a etapa propiamente de argumentacién y la Gltimade
conclusion. De acuerdo a van Eemeren, Gootendorst y Snoeck Henkemans (1996, p. 289)
cada etapa de la discusion critica suele ir acompafiada por determinados actos de habla®. La
tabla 2.4 muestra una distribucién de estos actos de hablay aclara las acciones que suelen
realizar |as personas cuando discuten de manera critica.

® Concepto desarrollado por Searle (1969), como una extension de lasideas de Austin (1962). Searle reconoce que la
teoria del lenguaje forma parte de unateoria general de la accion. Un acto de habla es |a emisién de una oracién hecha en
las condiciones apropiadas, asi se pueden dar érdenes, plantear preguntas, hacer promesas, etc.
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Tabla 2.4 Distribucién de los actos de habla en las discusiones criticas
(Van Eemeren, Gootendorst y Shoeck Henkemans, 1996, p. 289)

ETAPA ACTO DE HABLA
Confrontacion e Expresar unaopinién o punto de vista.

e Aceptar o no aceptar una opinidn o punto de vista.
e Sostenerse en lano aceptacion de una opinion o punto de vista.
e Definir, precisar, amplificar, etc.

Apertura e  Aceptar un reto para defender un punto de vista.
e Empezar unadiscusion.
e Acordar lasreglas de discusion.
e Retar paradefender un punto de vista.

Argumentacion

Dar argumentos.
e Aceptar o no los argumentos.
e Pedir argumentos.

Conclusién e Establecer el resultado.

e Aceptar o no aceptar € resultado.

e Sostenerse en la no aceptacion de la opinién o del punto de
vista

e Definir, precisar, amplificar, etc.

Es importante sefialar, que de acuerdo con las investigaciones que se han realizado sobre
argumentacion en el LCC con aumnos de primaria, algunos actos de habla que aparecen en
ladiscusion critica, tal como “acordar las reglas de discusion”, no aparecen en el habla
exploratoria.

Por otro lado, la argumentaciéon se reconoce porque los enunciados que la constituyen
tienden a tener un contenido, un estilo linglistico y una organizacion global caracteristica,
lacual seanalizara en el siguiente apartado.

2.7.2 Superestructura de la argumentacién

En cuanto ala superestructura que caracteriza la composicién global de la argumentacion,
se consideran interesantes las propuestas de Renkema (1999) y Lo Cascio (1991), quienes
apoyados en e modelo de Toulmin (1958) presentan una gramética de los encadenamientos
de oraciones que tienen la funcion argumentativaen el discurso. Lafigura 2.2 muestraun
esguema de la superestructura de la argumentacion.
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Figura 2.2 Superestructura dela argumentacion

Respaldos

MATIZADOR DE LA /

OPINION:

Puede ser... MODIFICADOR

Aparentemente. .. Como dicex...

Creo que... Como lo afirma. ..
OPINION + JUSTIFICACION

NEXO | \
Porque, pues,
Como... entonces XEr;(moos que... r;lggo:
L Sin éf-ﬁbargo...
GARANTIA \

‘Refutaciones ‘ ‘ Alternativas ‘

Un texto argumentativo tiene categorias obligatorias que son la“opinién” (O) y la
“justificacion” (J). Ambas categorias forman € niicleo complejo de un argumento. Se
puede observar € siguiente ejemplo:

Juan si cometio unainfraccion (O), porque veniaen sentido contrario (J1) y no tenia sus
luces prendidas (J2).

Laopinion, es decir, la asercidn que establece un punto de vista, responde ala pregunta
¢gué es exactamente lo que estamos discutiendo?; lajustificacidn son las bases a partir de
las cuales se puede evaluar y aceptar una opinion. Estas bases pueden incluir observaciones
experimentales, conocimiento comun compartido, explicaciones, datos estadisticos,
testimonios personal es, opiniones aceptadas previamente u otros hechos. Lajustificacion
responde ala pregunta ¢ Sobre qué bases fundamentas tu opinion?

Ambos componentes del argumento se pueden introducir por un indicador argumentativo,
gue es un conector tal como “ porque”, “ pues’, “ desde que” , “ entonces’, 0 “ como” , los
cuales marcan € significado e indican lafuncion pragmatica de la oracion o del grupo de
oraciones. Lalexicalizacion del indicador argumentativo no es obligatoria, pero la
explicitacion delaopiniony delajustificacion si 1o es.

Latercera categoria obligatoria de |a superestructura de la argumentacion es la“ garantia’,
esdecir lareglagenera (RG), principio, o ley que permite que el argumento pueda ser
evauado y, en caso positivo, ser considerado como buen apoyo delaopinion. Este componente
es obligatorio solamente a nivel de estructura profunda, es unaimplicacion semantica, por
lo que no necesita ser lexicalizado y general mente estaimplicito. Lagarantia permite evaluar si
lajustificacion proporciona un apoyo genuino de una opinion, y no es solamente una
informacion irrelevante. En e giemplo anterior de Juan, laregla general implicita puede
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ser: “Cualquiera que venga en sentido contrario, y maneje de noche sin las luces prendidas
rompe €l reglamento de trénsito y se hace acreedor aunainfraccion”. Lagarantia responde
alapregunta ¢ COmo explicas el paso de tus datos (justificacion) a tu opinion?

Entre las categorias opcionaes estan los “ respaldos’ y los “ modificadores’. Los
respaldos son la fuente autorizada de informacion. Funcionan como un apoyo, como una
garantia adicional para afianzar lareglageneral. Los respaldos se introducen como
indicadoresilocutivos® , como por jemplo “ como lo afirma...” 0 “ como dice X...”. Los
respaldos responden ala pregunta ¢ Qué otra informacion tienes para respaldar tu creencia
en esta garantia particular?

L os modificadores pueden ser verbos modales 0 adverbios de modo que expresen el valor
de verdad de un argumento, es decir que no se presente como verdadero o falso, sino solo
como factible. Tal esél caso cuando se introducen formas como “Puede ser...”

“ Aparentemente...” , “ Esposible...”, “ Creo que... ”.

Hay otras dos categorias, las“ refutaciones’ y las*“ alternativas’ , que dan entrada ala
contra argumentacion. Las refutaciones presentan una explicacion alternativay unaposible
contra argumentacion, que pueden llevar a una opinion o conclusién alternativa. Esta
categoria se presenta con indicadores como “ a menos que...” . Por gjemplo, imaginémonos
el siguiente didogo:

—FEI agua contaminada fue la causa de | as enfermedades estomacal es de |os empleados.
Todos bebieron agua ese diay enfermaron. Hay que lavar |os tinacos.

—A menos que no sea &l agua, sino los utensilios de la cocina y lamisma cocinalos que
estén contaminados, porque todos comieron y enfermaron. Hay que desinfectar la cocinay
sus utensilios.

L as alternativas que se presentan con marcadores como “ pero” y “ sin embargo” ,
presentan una opinion o argumento alternativo. Las alternativas deben ser posteriores a una
linea argumentativa anterior.

Por lo general, las justificaciones en apoyo a una opinion se deben encadenar como un
todo. Esto es, las categorias presentadas en |os parrafos anteriores suelen aparecer en cierto
orden, y no a azar. Se esperan |os siguientes esquemas. presentar la opinion primeroy
después las justificaciones o viceversa, pero no de forma azarosa (justificacion, opinién,
justificacion). Sin embargo, se espera que el género argumentativo conversacional
dial6gico presente algunas alteraciones a este esquema. No asi en el escrito y/o

monol 6gi co.

Con lo dicho hasta este punto, tenemos, por un lado, una caracterizacion de las acciones
que realizan los participantes cuando argumentan; por otro, tenemos la organizacion
estructural y los indicadores ilocutivos que suelen acompaiiar a la superestructurade la
argumentacion.

® Los indicadoresilocutivos estan relacionados con laintencién, e alcance exacto y lafuerzaque el hablante quiere darle
asus palabras. Estos indicadores muestran en qué sentido debe interpretarse una proposicion, y en suma, cual es el acto
ilocutivo que estarealizando €l hablante.
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2.7.3 Argumentar y argumento

Para este estudio en particular se considera que argumentar es una practica social orientada
adar razones para hacer admitir una posicion, opinidn o conclusion determinada, o
confrontar las posiciones, opiniones o conclusiones establecidas por otro(s) o por uno
mismo (como en €l caso de ladeliberacion) con e fin de resolver una diferencia de opinion
o llegar aun acuerdo.

Nuestra definicion de argumento coincide con la que actual mente aparece mas generalizada
dentro de laliteratura (ver van Eemeren, Grootendorst, Jackson y Jacobs, 2000, p. 305;
Andrews, 1995, p. 3) la cual establece que un argumento es la combinacion de una opinion
mas unajustificacion. Esta definicion es acorde con lo dicho por Aristételes (traduccion
1928, p. 425) quien sefidlaque “el hablatiene dos partes, es necesario afirmar algo, y
después probarlo”.

En este estudio un argumento consta de una opinion y de una o mas justificaciones que la
apoyan. Las justificaciones pueden ser razones de distinta indole, tales como pruebas,
explicaciones, demostraciones contextual es, g emplos, analogiasy credos (yo creo que).
Asimismo, los argumentos completos pueden contener, ademés de una justificacion, una
conclusion.

Un argumento se inicia cuando se da una opinion que establece una posicion y continda con
las justificaciones, aunque el orden puede estar invertido. Un argumento puede ser
expresado por un solo miembro, 0 aparecer dentro de la interaccion de dos 0 mas
participantes, que comparten una actividad en comin. Asimismo, un argumento se puedeiir
entretejiendo através de diferentes turnos. El razonamiento puede ser proporcionado por €l
mismo participante, 0 en colaboracion con otro(s). Launidad se establece en términos de
coherencia, tomando todas las intervenciones que aparecen y estén relacionadas con la
opinidn que establecid una nueva posicion y que tengan una unidad de sentido y una misma
intencion. Un argumento termina cuando € (los) participante(s) cambian de perspectivao
[legan a un acuerdo.

Otro aspecto importante en €l andlisis de argumentos, es que estén circunscritos a una
actividad discreta contextualmente significativa. En € caso concreto de este estudio, se
analizala secuenciadel habla que se origina cuando grupos de tres nifios se involucran en
la solucion de un problema, hecho que permite evaluar la cantidad y calidad de los
argumentos expresados por latriada en esta actividad.

2.8 Investigaciones sobre la argumentacion en nifios de edad escolar

La préctica de la argumentacién tiene unalarga historia que puede rastrearse hasta los
antiguos escritos griegos sobre |6gica (prueba), retérica (persuasion) y dialéctica
(interrogacion), especialmente en los escritos de Aristoteles. Desde entonces, |a pedagogia
de la argumentacion estuvo orientada a ensefiar, si no exclusivamente a adultos, s a
muchachos que ya pudieran “razonar”. Estatradicion se siguié através del tiempoy llegd a
ser una préctica reservada parala ensefianza universitaria.
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Lasteorias de desarrollo cognoscitivo, especialmente las de orientacion piagetiana, vinieron
aafianzar |a presuposicion de gue los nifios menores de 13 afios no pueden argumentar
porgue no han alcanzado la etapa de las “ operaciones formales’, la cua implicala
habilidad para operar con abstracciones. Otra presuposicion, vinculada alaanterior, es que
el nifio se descentra de manera progresiva. Estanocion se asocia a suposiciones acerca de
lanarracion y la argumentacion, en donde se ve ala narracion como mas expresiva, y mas
autocentrada que la argumentacion, la cual implicatomar diferentes puntos de vista para
operar de manera satisfactoria. Desde €l punto de vista de estas teorias, |a argumentacion

es, entonces, una habilidad de adquisicion tardia

L as presuposi ciones mencionadas en e parrafo anterior, han sido seriamente cuestionadas,
por g emplo, Bruner y Haste (1987) y Donaldson (1978) muestran que cuando se toman en
cuentalasituacion y € contexto, con actividades significativas en el mundo real, los nifios
muestran una competencia linguistica mucho mas ata, que no es acorde con las etapas de
desarrollo piagetianas. En este sentido, las investigaciones de Dolz (1993) indican que los
nifios desarrollan muy temprano sus capacidades argumentativas cuando tienen que
defender su punto de vista sobre un asunto de interés en una conversacion.

Wilkinson (1990) cuestiona la nocion de que el modo narrativo sea anterior alaaparicion
del modo argumentativo. Las observaciones de Andrews (1995) muestran que, en algunas
ocasiones, los intercambios argumentativos se realizan en nifios de 18 meses, y en formas
proto-linguisticas alin antes, y sefiala que es mucho mas productivo, por el momento,
aceptar que cuando los infantes interactdan socialmente con sus padres o cuidadores, €l
modo argumentativo en sus proto-formas tiene la misma primacia en la mente humana que
el modo narrativo.

Por otro lado, O’ Keefe y Benoit (1982) estén a favor de desarrollar |a competencia
argumentativa. Dichas autoras conceptualizan ala argumentacién como un conjunto de
habilidades adquiridas que pueden ser inducidas en los dumnos de primaria. Rechazan
posiciones con orientacion piagetiana que asumen que los alumnos de 13 afios y menores
no pueden argumentar porque no han acanzado la etapa de las “operaciones formales’ la
cual implicalahabilidad para operar formalmente o en abstracto. O’ Keefe y Benoit
sefidlan, en esta misma obra, que se han realizado muchas investigaciones las cuales
muestran que los nifios pequefios pueden hacer perfectamente bien muchas cosas que Piaget
(y otros) ha sefidlado que son incompetentes y no pueden hacerlas. Estas autoras concluyen
gue si nosotros sabemos cOmo y cuando estas habilidades normal mente se adquieren,
podemos disefiar una pedagogia mas efectiva con programas de fortal ecimiento adecuados.

Lainsatisfaccion con la teoria piagetiana ha coincidido con el resurgimiento y prominencia
del trabajo de Vygotsky (cit. en Wertsch, 1988, y Vygostsky, 1979) que apoya lanocion de
gue laargumentacion es posible y aparece mucho mas temprano de lo que la mayoria de los
profesionales de la educacién han asumido. Se considera que esta perspectivainfluyé de
alguna manera para que aumentaran las investigaciones rel acionadas con |0s procesos
argumentativos de alumnos de primaria, realizadas en los Ultimos 15 afios, en paises
anglohablantes, tales como Estados Unidos, Canada, Gran Bretafiay Australia, reportadas
en el capitulo 1.
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Otralinea de investigacion relacionada con la argumentacién en nifios, es la realizada por
Edwardsy Mercer (1988), Mercer (1995, 2000) y Wegerif, Mercer y Dawes, (1999) sobre
el habla exploratoria. Como se recordara por 1o expuesto en laintroduccion, estos
investigadores se centran més en los procesos de discusion que enmarcan ala
argumentacion, que en lacalidad y la precision de los argumentos en si mismos. A partir de
la Perspectiva Sociocultural, estos autores analizan lainteraccion entre pares, cuando se
involucran en una actividad con sentido. Se enfocan en el tipo de habla que surge entre
ellos mientrasrealizan la actividad y analizan su efecto en la construccién del
conocimiento y la solucion de problemas.

Cuatro criterios utilizados para determinar si € habla que se esta presentando en una
interaccion corresponde al habla exploratoria hace de ella un concepto muy interesante para
laargumentacion. Estos criterios aparecen en Rojas-Drummond, Pérez, Vélez, Gomez y
Mendoza (2003) y fueron construidos en colaboracion con Rupert Wegerif y todos los
colaboradores del LCC.

L os criterios toman en cuenta que:

1. Existan puntos de encuentro entre las aserciones expresadas por un alumnoy las
expresadas por otro u otros miembros.

2. Que estos puntos de encuentro Ileven areelaborar la opinion o idea planteada
originalmente.

3. Que aparezcan actos de habla que Ileven a un participante a confrontar a su
compariero y pedirle que defina, precise, amplifique, justifique, etc. através de una
pregunta, por jemplo: “¢Por qué....?".

4. Que gparezcan argumentosy contra-argumentos, |os cuales indiquen gque por 1o

menos se estan considerando dos perspectivas, y a menos una de ella se esté
elaborando.

5. Que aparezcan justificaciones explicitas, las cuaes dgen visible el razonamiento.

Estos criterios son importantes porque caracterizan a habla exploratoria como un discurso
argumentativo, €l cual es el temade investigacion en estates's.

Otro aspecto importante del trabajo de Mercer (1995) es que representa un avance en las
limitaciones encontradas por |os diferentes autores en €l estudio de la argumentacion en
nifios de primaria, explicitadas en laintroduccion; especificamente en el sentido de que
desaparecen las estructuras rigidas del ensayoy el debate en la practica argumentativa; se
respetalalégicainformal, se reconocey se privilegialanaturalezadiaégicay social dela
argumentacion, y dentro del habla exploratoria, la argumentacion se [leva a cabo mientras
se redlizan actividades dentro de un contexto significativo.
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2.9 Investigaciones sobre la argumentacion escrita

El programa de fortalecimiento que se incluye en esta investigacion privilegiala naturaleza
dial6gica de la argumentacion, pero paulatinamente se van transfiriendo las habilidades
argumentativas orales a las practicas escritas.

Se parte del didogo porque la conversacion frente afrente facilita el discurso
argumentativo. La cooperacion del receptor es muy importante para construir €l mensagje,
hacer cambios durante el proceso y precisar contenidos (Rodriguez, 1995). Sin embargo la
competencia argumentativa oral del nifio no necesariamente implica que haya adquirido un
conocimiento letrado, es decir, que esté preparado para componer textos escritos de calidad.
Para elaborar un mondlogo argumentativo escrito es necesario ir mas alladela
improvisacion y de la respuestainmediata propia de una actividad comunicativa
espontanea. Esimprescindible ademés, tanto la planificacion de la sucesion de los
argumentos como la coordinacion de distintos puntos de vista (Dolz, 1993).

Bereiter y Scardamalia (1987) han aportado un modelo de composicién escrita conocido
como Transformacion del Conocimiento, este model o parte de unanocién bésica: e
redactar correctamente implicala coordinacion de dos tipos de conocimiento, por un lado
todo lo que se sabe del tema o se puede investigar, y e segundo, qué recursos proporciona
lalengua para decir lo que se tiene que decir. En sintesis, en la composicion escrita
siempre hay unatension entre lo qué se dice (contenido) y el como se dice (retérica) para
gue tenga el efecto deseado en los lectores alos que vadirigido.

Cuando se guiaa alumno para que haga consciente la dificultad que existe en la traduccion
de un contenido a discurso retérico, surgen posibilidades muy amplias parainducir
procesos metacognitivosy metalinguisticos. Un buen andamiaje en la composicion escrita
incluye: a) clarificar lameta (qué escribo, para qué lo escribo, para quién lo escribo), b)
elaborar y reformular las metasy |os planes para a canzarla, ¢) examinar criticamente el
trabajo en curso y las decisiones pasadas que facilitaron o entorpecieron el resultado actual,
d) anticipar las dificultades y posibles refutaciones, y por Ultimo €) reconciliar ideas
competitivas, etc.

El contenido lo conforma el conocimiento del tema que se trate. Para poder argumentar se
exige transitar intensamente sobre este contenido para facilitar |a elaboracion de
argumentos y contra-argumentos, para jerarquizarlosy ordenarlos de manera coherente.

L as investigaciones sobre la argumentacion escrita con alumnos hispanos hablantes tiende a
realizarse con alumnos de 7mo. grado y grados superiores. Entre éstas tenemos lade las
argentinas Rubio y Arias (2002) y Perelman (2001), que tienen como objetivo mejorar las
secuencias didéacticas en este rubro.

Algunos trabgjos realizados por investigadoras latinoameri canas como Moréan (1999),
Nufez Lagos (1999) y Parodi y Nufez (1999), son de mucho interés para este trabajo de
tesis, ya que tanto su trabajo como esta tesis se fundamentd en e modelo de Toulmin
(1958) y en la propuesta de Lo Cascio (1991) para desarrollar algunos criterios parala
evaluacion de la argumentacion escrita.
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Nufiez Lagos (1999) analizala competencia argumentativa en 5 niveles definidos de
manera sencilla de acuerdo al grado de competencia creciente:

| Laopiniony los argumentos no se relacionan con el tema de latarea, o el texto no
es argumentativo.

Il No hay opinion explicita, sino argumentos que la presuponen. Hay opinion seguida
de argumentos no validos, o se mezcla un argumento valido con otros no validos o
ideas no relacionadas.

11 Hay opiniony por |o menos un argumento valido.

IV Hay opiniony por lo menos dos argumentos validos.

V  Hay opinion, dos 0 méas argumentos validosy consideraciones de otros puntos de vista,

Aplicando estos criterios, Serrano de Moreno (2001) encontro que e 25% delos
estudiantes de nuevo ingreso en la carrera de formacion docente —de 17 a 21 afios- caian en
el nivel | de desarrollo de la competencia argumentativa, 45% en € nivel 11, 15% en €l
nivel 111, 15% en el nivel 1V, y ningan alumno en € nivel V.

Por otro lado, Parodi y Nufez (1999) enriquecieron el andlisis anterior tomando en cuenta
la superestructura del texto argumentativo. La superestructura constituye un andamiaje que
soporta a texto independientemente de su contenido semantico. En la produccién de un
texto escrito argumentativo €l escritor debe organizar lainformacion seguiin las
caracteristicas de esta tipologia textual, es decir, segiin un esgquema cuyos componentes
esenciales son: latesis, losargumentosy la conclusion. Latesis debe caracterizarse por ser
explicitay pertinente alatarea. El cuerpo argumentativo estd organizado por €l conjunto
de razones, aseveraciones o0 hechosy puntos de vista que explican, sostienen y apoyan la
tesis. Todo argumento debe ser coherente con latesis, lo que define su validez interna. La
conclusion debe derivarse del razonamiento anterior, puede aportar una nueva informacion
apartir de la cadena de argumentos o, simplemente, parafrasear latesis, a final del texto.

Un grupo importante de investigadores que utilizan esta metodologiay que trabajan con
estudiantes de 13 a 18 afios de edad (Sanchez y Alvarez, 1999, Parodi y Nifiez, 1999) han
encontrado que los textos argumentativos de estos estudiantes muestran unatendencia ataa
dejar fuerala opinion y/o lasjustificaciones a presentar sus argumentos. Las autoras
consideran que |os estudiantes poseen un escaso conocimiento de las categorias
esguemaéticasy de los componentes del discurso argumentativo. Parodi y NUfez , asi como
Serrano de Moreno concluyen en las obras recién citadas que, si bien la argumentacion es
un tipo de competencia discursivainherente al sistema humano de procesamiento de
informacion, su desarrollo requiere de conocimientos estratégicos que deben ser
desarrollados en contextos y situaciones apropiados que permitan alos sujetos alcanzar esta
competencia argumentativa especifica.

Larelacion de estas investigaciones con el trabgjo de tesis que aqui se presenta, se establece
en el Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas que, coOmo se podra ver
en el capitulo siguiente, establece, en el tercer modulo, la produccion escrita de textos
argumentativos. La argumentacion escrita sirvio paraenmarcar e desarrollo dela
capacidad argumentativa dentro de una actividad con sentido. El programainduce alos
alumnos a escribir articulos de opinion, resefias literarias y cartas de queja; textos escritos
gue requieren de una conceptualizacion de la argumentacion escrita.
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Sin embargo, puede extrafiar que los resultados del andlisis de |os textos escritos por los
alumnos del grupo experimental no aparezcan en latesis; esto se debe a que, apesar de que
casi todos los textos escritos por los aumnos puntuaron en € nivel 1V y V dela
competencia argumentativa de NUfez Lagos (1999), seriadificil determinar qué parte
pertenece exclusivamente alos aumnosy qué fue el producto del andamigje, esdecir, dela
co-construccion de los alumnos con e facilitador. Los criterios de NUfiez y Lagos fueron
de gran valor cuando se utilizaron para analizar y evaluar 1os textos escritos junto con los
alumnos. Fue unaformaen que los alumnos se fueron apropiando de | as categorias
esqueméticasy de los componentes del discurso argumentativo

Hasta aqui se ha hecho un recorrido desde la historia de la argumentacion, su tratamiento
actual y su importancia para el pensamiento critico. Se dej6 explicito que estainvestigacion
se enmarca en la Perspectiva Sociocultural, en cuyo seno se hadesarrollado el concepto de
habla exploratoria caracterizada por €l uso del discurso argumentativo. Se definio qué actos
de habla caracterizan el proceso de argumentar y las categorias que conforman la estructura
del argumento. Se finalizd presentando una resefia de | as investigaciones, principa mente
anglosgjonas, que enfocan su atencidn en el desarrollo de la argumentacion dialogicaen
nifios de educacion bésica. Por Ultimo, se presentaron algunas investigaciones de autoras
hispano hablantes en argumentacion escrita en alumnos de 13 afios y mayores, debido a que
no se encontraron en nifios de educacion primaria. Los conceptos aqui vertidos dan €
fundamento tedrico para el desarrollo del método y del Programa de Fortalecimiento de
Habilidades Argumentativas.
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CAPITULO 3

METODO Y PROCEDIMIENTO
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Si puedes medir alo queterefieres,
y expresarlo con nimeros,

puedes decir algo acerca de €llo.
William Thomson Kelvin

Este Capitulo esta dividido en tres grandes rubros: La metodologia de lainvestigacion, La
conduccion de lainvestigacion y e Programa de Fortalecimiento de Habilidades
Argumentativas. En ellos se hace explicito qué se investigd y cdmo se investigod, detallando
los objetivo que se persiguieron, la estrategia metodol 6gica seguida, 1as hipétesis que se
desearon comprobar, las variables que se manipularon, la manera en que se conformo la
muestra, y se describen los instrumentos utilizados. Se detalla con todo cuidado la manera
en que se llevo a cabo cada etapa de lainvestigacion y laforma en que se obtuvieron y
andizaron los datos. Por Ultimo se explicita el objetivo, los materidesy lamaneraen que se
traba 6 en cada sesion del Programa de fortalecimiento de las habilidades argumentativas.

3.1 Metodologia de la investigacion
3.1.1 Planteamiento del problema

En las secciones precedentes se establecio laimportancia que tiene la argumentacion en e
desarrollo linguistico, en la construccion conjuntadel conocimiento, en €l razonamiento y
en el desarrollo del pensamiento critico de los alumnos, asi como larelevanciade las
aportaciones del enfoque socioconstructivo en la ensefianza-aprendizaje de las habilidades
argumentativas de |os educandos a nivel basico.

El punto de partida de esta investigacion fue la constatacion del bajo nivel en la capacidad
argumentativa de los alumnos de educacion bésica, asi como la escasa investigacion que
hay en argumentacion, especia mente con poblaciones hispano hablantes. El andlisis
realizado alos Planesy Programas de Estudio de Espafiol nos permitid concluir que existen
carencias muy concretas en ellos que pueden explicar, en buena medida, los resultados tan
deficientes de los educandos en sus habilidades argumentativas.

Con el proposito de ayudar a solventar estas carencias se establecieron dos objetivos
principales en esta investigacion: primero, describir e nivel de desarrollo de la capacidad
argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria, cuando se enfrentan a tres situaciones
diferentes: a) una demanda de argumentacién individual escrita, en una situacion familiar
de dilemamoral; b) una demanda de argumentacion en triadas, en una situacion familiar de
toma de decisiones; ¢) una demanda de argumentacion en triadas, en una situacion no
familiar de solucion de problemas.
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El segundo objetivo fue evaluar si un programa, que fortal eciera directamente estrategias de
interaccion para el trabajo en equipo y reglas de uso de habla exploratoria, estrategias de
comprension del discurso y estrategias de produccion del discurso argumentativo, tendria
un efecto positivo en la capacidad para argumentar de lo alumnos de 5to. de primaria. De
ser asi, demostrar que la capacidad argumentativa puede mejorarse en un periodo corto de
tiempo incluido dentro de un ciclo escolar, con consecuencias muy importantes en las
estrategias comunicativasy de interaccion de los alumnos, asi como en su capacidad para
razonar y desarrollar su pensamiento critico.

3.1.2. Estrategia metodoldgica

Para desarrollar el Programa de Fortalecimiento de las Habilidades Argumentativas de los
Alumnos de Primaria fue necesario obtener, en un primer estudio, una descripcion lo mas
compl eta posible de | as capacidades argumentativas con las que cuentan los alumnos, ya
gue como lo menciona Onrubia (1993), para que la ayuda pedagdgi ca sea eficaz se debe
tomar en cuenta el conocimiento de partida de los alumnos.

Con este objetivo en mente se desarroll6 €l Estudio |, denominado “ Capacidad
argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria’, € cual fue exploratorio, de indagacién
descriptiva

El Estudio I1: “Efectos del programa de fortalecimiento”, fue unainvestigacion
cuasiexperimental de campo, con un disefio mixto de preprueba-pospruebay grupo control.

La muestra fue cautivay estuvo constituida por 1os alumnos que asistian a 6 grupos de 5to.
de primaria en dos escuelas oficiales del sur de la Ciudad de México. Tres grupos de una
escuelarecibieron e tratamiento experimental y tres grupos de la otra escuel a continuaron
con los programas normales de |a SEP.

Con € fin de visualizar las diferentes etapas en la secuencia de lainvestigacion del Estudio
I1, se presentalatabla 3.1
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Tabla 3. Disefio de lainvestigacién del Estudio |1

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
Prepruebas: Prepruebas:
-Dilema moral -Dilemamoral
-Toma de decisiones -Tomade decisiones
-Solucién de problemas |  -Solucion de problemas
MODULO 1 1. Decisiéon delasreglas basicas ddl habla exploratoria
Reglas de habla gue van aregir a grupo.
exploratoria 2. Elaboracion delas reglas complementarias del habla
(2 sesiones) exploratoria.
MODULO 2 3. Exploracion de textos.
Estrategiasbésicasde | 4. Macroestrategias: supresion de materia trivial y
% comprension del redundante.
< discurso 5. Macroestrategias: generalizacion.
> (8 sesiones) 6. Macroestrategias: construccion de informacion
o implicita.
g 7. Superestructura: definicion.
5 8. Superestructura: comparacion-contraste.
% 9. Superestructura: causa-efecto.
% 10. Superestructura: problema-solucion.
§> MODULO 3 11. Exploracion de textos argumentativos.
a Estrategiasbésicasde | 12. Noticia
produccion del 13. Criticade librosy peliculas.
discurso 14. Articulo de opinion: elaboracion grupal.
argumentativo 15. Articulo de opinion: elaboracion por triadas.
(8 sesiones) 16. Uso de la estructura argumentativa para evaluar |os
articulos escritos por los compafieros de otro grupo.
17. Quea cartas asertivas de queja.
18. Cierre: pongamos todo junto en un boletin escolar.
Pospruebas: Pospruebas:
-Dilema moral -Dilema moral
-Toma de decisiones -Toma de decisiones
-Solucion de problemas | -Solucién de problemas

En & Estudio I, denominado “Efectos del programa de fortalecimiento”, se adopt6 un
abordaje de cognicién situada que parte de la premisa de que el conocimiento es situado es
parte y producto de la actividad, € contexto y la culturaen que se desarrollay se utiliza. En
la cognicion situada se privilegia la busgueda de cambios proceduralesy actitudinales en
los alumnos. Paralograrlo, estainvestigacion se integré a programa “ Comunidades de
Aprendizgje parala Construccién Socia del Conocimiento” (CACSC) quedirigeel LCC de
la Facultad de Psicologia de la UNAM. En este programa el investigador trabaja en
conjunto con profesores y alumnos parainnovar |as précticas de ensefianzay aprendizaje
dentro del aula.

Lo anterior implico tomar decisiones metodol dgicas con el fin de captar e interpretar los
cambios que ocurrian en e fendmeno en estudio. Algunas de estas decisiones fueron las
siguientes.
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Se abandond laidea de trabajar con un aula® experimental” y con “sujetos’. Se
trabaj6 en aulas regulares, con profesoresy estudiantes promedio, que colaboraron
como participantes activos en el estudio.

Se aceptd el hecho de que grupos y condiciones “naturales’ o “intactos’ son
relativos, yaque desde e momento en que lainvestigadora entr6 en las aulas, y los
participantes accedieron a mejorar |as précticas de ensefianza-aprendizgje, se
introdujeron en su entorno cambios alo que se hacia regularmente.

En e caso de los profesores, su participacion fue intenciona desde uninicio. La
investigacion les demando una responsabilidad parcial en el trabajo dentro del aula.

Se estableci6 una serie de controles metodol 6gicos durante el desarrollo del trabgjo:
se video grabaron algunas sesiones y a algunos grupos de tres alumnos mientras
trabajaban juntos, se tomaron notas ethogréficas, y se analizaron los productos
elaborados por cadatriada en cada sesion.

El Estudio Il adoptd una aproximacion mixta en cuanto a que se analizaron de manera
complementaria diversas fuentes de informacion y tipos de instrumentos. Se
trabajaron datos cuantitativos obtenidos con grupos completos de sujetos, y datos
cualitativos obtenidos con pocos sujetos. Los datos obtenidos en los diversos niveles
de andlisis se combinaron de manera dinamicay en diversos sentidos para hacer
inferencias, asi como para derivar y confirmar predicciones sobre el fendmeno de
interés.

L as hipdtesis tedricas que sustentaron este trabajo de tesis fueron tresy se explicitaron a
final del Capitulo 1. Estas hipotesis tedricas permitieron elaborar una hipotesis de trabajo
concreta que podia comprobarse. Esta fue:

L os alumnos de 5to. de primaria que participen en un programa que incluya: estrategias de
interaccion para el trabajo en equipo e induccion del habla exploratoria, estrategias de
comprension del discurso y estrategias de produccion del discurso argumentativo, tendran
unamayor capacidad para argumentar comparada con los alumnos que no participen. La
capacidad argumentativa se medira con los siguientes indicadores:

Los aumnos

expresardn méas argumentos.

elaboraran argumentos més explicitos, clarosy precisos. Organizaran mejor sus
opinionesy justificaciones dentro de una estructura argumentativa, haciendo uso de
Nexos.

produciran argumentos que seran mas pertinentes, suficientes y aceptables.

podrén resolver un mayor nimero de problemas de manera grupal e individual.
cuando tomen decisiones o resuelvan problemas de manera grupal, tenderan a usar €
habla exploratoria, dggando del lado tipos de habla que no implican el uso dela
argumentacién dial6gica, como es el habla disputativa o la acumulativa.

La hipdtesis de trabajo, se operacionaliza con la siguiente hipoétesis estadistica:

NUla Ho XA = XB
Alternativa Hy Xa > Xg 50



3.1.3 Variables

Para € Estudio | “Capacidad argumentativa de los alumnos de 5to. de primarid’, la
variable independiente es e tipo de situacion impuesta por tres instrumentos. “ Dilema
moral” , “ Toma de decisiones’ y * Solucién de problemas’ .

Para el Estudio 11 “Efectos del programa de fortalecimiento” la variable independiente es la
presencia o ausenciadel programa.

Tanto para el Estudio |, como para €l Estudio |1, la variable dependiente fue la capacidad
para argumentar, definida como la capacidad para dar razones con el fin de hacer admitir
una posicion, opinion o conclusion determinada, o confrontar las posiciones, opiniones o
conclusiones establecidas por otro(s) o por uno mismo (como en el caso de la deliberacion)
(Peon 'y Rojas, 2003), medida através de los siguientes indicadores:

e NUmero de argumentos. Expresiones que combinan una opinion y una justificacion
para apoyar un punto de vista. Pueden contener, ademés, una conclusién y/o un
respaldo.

e Fasesdetransicion en la claridad y precision de los argumentos. El criterio utilizado
aqui es de corte linglistico, se analiza cada argumento para determinar qué tanta
informacion se expresa de manera explicita y qué tanta se dga implicita, y se
categorizan en cuatro niveles. argumentos rudimentarios, argumentos implicitos,
argumentos semiexplicitos, argumentos explicitos (ver Peon y Rojas, 2003).

e Uso de nexos. NUmero de nexos utilizados para unir dos el ementos argumentativos
(por gemplo, laopinién con lajustificacién, o unajustificacion con una conclusion).

e Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de los argumentos analizada a partir de una
adaptacion de los lineamientos de Blair y Johnson (1987).

e Tipo de habla utilizada en la interaccion con la triada. Se analizan todos los
enunciados que se expresan durante la solucion de un problemay se categorizan en
cuatro niveles. habla disputativa, habla acumulativa, habla exploratoria incipiente y
habla exploratoria (Rojas - Drummond, Pérez, Velez, Gbmez y Mendoza, 2003).

3.14 Escenario

Se trabaj6 en dos primarias oficiales del sur de la Ciudad de México dentro de |os salones
regulares de clase. Las video grabaciones de las triadas focales se hicieron en el salon de
usos multiples de cada escuela. Las sesiones del programa de fortalecimiento se realizaron
en un salén acondicionado por el proyecto CACSC, en unade las dos escuelas primarias. El
aula estd acondicionada con mobiliario apto para el trabajo de los alumnos en grupos de
tres, ademas, cuenta con retroproyector de acetatos, pizarrones adicionales, corchos, rincon
de lectura, computadoras, cojinesy una buena cantidad de materia de trabagjo.
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3.1.5 Muestra

La muestra que conformé estainvestigacion estuvo integrada por todos los alumnos que
asistian a 6 grupos de 5to. de primaria de dos escuelas publicas, ubicadas en €l sur dela
Ciudad de México. Se eligieron escuelas publicas por ser éstas las mas representativas

dentro del Sistema Educativo Nacional.

Se eligieron alumnos de 5to. de primaria por tres razones: primera, se hamostrado que

existen picos de maduracion en los alumnos, uno de ellos se da entre los oncey trece afios.

Este pico de maduracion tiene un correlato en el comportamiento, ya que aparece un avance
significativo en los procesos estratégicos conscientes, tales como la autorregulacion, la
planeacion, lasupervision y € andlisis de errores (Ardilay Ostrosky-Solis, 1989). Estos

procesos, como se explicd en el marco tedrico, son fundamental es para desarrollar |1a

capacidad argumentativa.

La segundarazon, fue que el Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas

requeria, parainiciarse, que los alumnos dominaran e mecanismo de lalectoescritura.

Por ultimo, latercerarazon fue la experiencia que se vivié de 11 afios como maestra de
primarialacual permitié observar que los alumnos de este grado son mas receptivos alas
innovaciones educativas, comparados con |os alumnos de 6to., quienes comienzan atener
otras inquietudes tipicas de la adolescenciay del préximo cambio ala secundaria. Este

altimo hecho lesimpone, ademés, una serie de actividades que los distraen mucho e

impiden su participacion regular en un programa, tales como: la presentacion del examen
de secundaria, la participacién en la Olimpiada del Conocimiento, la preparacion de su
despedida, etc.

La cantidad de mujeres y hombres que conforman lamuestradel Estudio I1, asi como los
datos de escolaridad y ocupacion de los padres aparecen en latabla 3.2.

Tabla 3.2 Caracteristicas de los alumnos de |la muestra

Sexo Escolaridad Ocupacion
GRUPO *Madre *Padre **Madre *++Padre
M |H 1 2 31411 2 3 4 1 2 1311 2 3
Experimental | 45% | 55% ] 39% | 35% | 20% | 6% | 24% | 26% | 32% | 18% | 52% | 42% | 6% | 28% | 59% | 13%
Control 56% | 44%| 34% | 38% | 21% | 7%] 21% | 25% | 33% | 21%| 51% | 43% | 6% | 25% | 61% | 14%
Nota
*Escolaridad de lamadre y del padre: l=primaria; 2=secundaria;  3=preparatoria;  4=profesional;
**Qcupacion de lamadre 1=hogar; 2=empleada; 3=profesionista;
*** Qcupacion del padre: 1=obrero; 2=oficinista; 3=profesionista;
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La ocupacion de |los padres merece una aclaracion. La categoria de empleada aglutinaalas
madres que ayudan en alguna casa, alas empleadas de unatienda, o labores similares. En
profesionistas se reline a maestras, contadoras privadas o cualquiera que desempefie un
trabajo que requiera de una escolaridad superior. De lamismaforma, la categoria de obrero
dada alos padres, reline también a albafiiles, plomeros, electricistas, choferes, etc. La
categoria de oficinistas retine a los gestores, técnicos en computacion, etc.’

Es importante hacer notar, que estos datos se tomaron de las fichas que | os padres tienen
gue llenar cuando ingresan sus hijos a cada nuevo ciclo escolar. En ellos no se especificasi
los padres tienen parte o toda la escolaridad que marcan. Los dos directores de |as escuelas
comentaron, que los padres tienden a ser poco confiables cuando marcan la escolaridad,
especialmente cuando tienen solo primaria o primariaincompleta. Como no hubo
posibilidades de comprobar estos datos, deben tomarse con ciertareserva.

3.1.5.1 Criteriosdeinclusién, exclusion y eliminacién

Los criterios de inclusion fueron los siguientes:

¢ Quelosaumnostuvieran entre 10 afios 0 mesesy 11 afios 11 meses, 30 diasd inicio
de lainvestigacion.

e Si eran repetidores que solo hubieran perdido un afio escolar.

¢ Quelossujetos del estudio no fueran sordos, o tuvieran alguna otraincapacidad o
dafo cerebral que interfiriera severamente con su habla o su aprendizgje.

¢ Que no presentaran problemas emocionales o0 de conducta importantes reconocidos
por lapropia escuela.

Los criterios de exclusion fueron las contrapartes de los anteriores.

Los criterios de eliminacion fueron:

¢ Quelosaumnos no hubieran asistido a por 1o menos el 85% de las sesiones del
programa.

¢ Quelos aumnos no hubieran hecho pre o posprueba.

" A pesar de que |os factores socioculturales y econémicos son muy relevantes y se sabe que afectan el rendimiento
académico delos alumnos, el acance planteado en esta investigacion impidié profundizar en laincidencia de estos
factores.
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3.1.6 Instrumentos

Situacion A: “ Dilema moral”

Objetivo de la
aplicacion:

Modalidad:

Aspectos analizados:

Descripcion dela
prueba:

Producto permanente:

Fundamentos del
instrumento para
Su uso en €l estudio:

Presentar una situacion familiar cercana ala experiencia de los alumnos.
Esta situacion crea contexto valido que induce alos alumnos a expresar
sus puntos de vista y justificarlos (argumentar) ante un dilema moral. Las
diferencias radicales entre esta pruebay las dos que se presentan
posteriormente son: que en esta prueba los alumnos tienen que construir
sus argumentos individualmente y presentarlos por escrito en una situacion
formal de prueba, ya que van a ser evaluados por una figura de autoridad.
Esta prueba incluye una seccién de preguntas de comprension, seguida
por cuatro preguntas que inducen alaargumentacion. El instrumento y €
andisis de cada reactivo pueden encontrarse en el Anexo 1.

Aplicacion individual, demanda escrita.

Argumentos expresados de manera escrita: 1) NUmero de opinionesy de
justificaciones, 1) Nexos, 111) Pertinencia, suficienciay aceptabilidad de
los argumentos.

En la prueba aparece una narracién que introduce a un persongje, un
escenario y un problema. Para resolver el problema, el persongje tiene la
necesidad de introducir un texto apelativo que tiene implicaciones
funcionalesy morales. Para asegurar que se construya el contexto de la
historia (hecho que Knudson, 1992, mostré que influye en la elaboracion
delasjustificaciones) se presenta, a inicio, unaseccién de preguntas de
comprension gque involucran a cadatextoy a su interrelacion. En una
segunda seccidn se presenta un dilema moral que demanda la expresion
de cuatro opiniones personalesy la necesidad de justificarlas (dar
argumentos). Ver Anexo 1.

Protocolo escrito por cada alumno.

Esta prueba fue piloteada en diferentes ocasiones con 88 aumnos de 5to.
de primaria de tres escuel as primarias independientes alas que sirvieron
de muestra para lainvestigacién que se reporta para determinar sus
indices de confiabilidad y validez. Lapruebamostré ser estable; en dos
aplicaciones sucesivas con |os mismos sujetos, la correlacion en el test-
retest fue de .74, significativa al nivel de o .001. La prueba mostro ser
predictiva; se hicieron correlaciones por separado de las dos secciones de
lapruebay la calificacion escolar obtenida durante el ler. trimestre. Las
correlaciones fueron de .82 para comprension de lecturay .55 parala
seccion de argumentacion. Ambas correlaciones fueron significativas al
nivel de a .01. Una entrevista con los alumnos posterior ala prueba, nos
permitié concluir que latarea habia sido interesantey pertinente. El
andlisis de las respuestas dadas a la prueba nos permitié también concluir
gue la situacion fue adecuada para motivar alos nifios a generar
argumentos.



Situacién B: “ Toma de decisiones’

Objetivo de la
aplicacion:

Modalidad:

Aspectos analizados:

Descripcion de la
prueba:

Producto
Permanentes:

Fundamentos del
instrumento para
Su uso en €l estudio:

Presentar una situacion familiar cercana ala experiencia de los alumnos,
ademas de una situacion interesante que motive alatriada a discutir para
tomar unadecision. Latrascripcion que se hace de lainteraccion video
grabada, permite detectar los argumentos que utilizan.

Aplicacion grupal, trabajo en triadas, interaccién oral paratomar 5
decisiones. Los argumentos de los alumnos se entretejen en los diferentes
turnos que toman, y la conclusion, representada por €l nombre de un
perro, esla que se escribe en la hoja de respuestas.

Argumentos expresados oralmente. 1) NUmero de argumentos, I1) Fases
detransicién en laclaridad y precision de los argumentos, [11) Nexos, 1V)
Pertinencia, suficienciay aceptabilidad de los argumentos, V) Tipo de
habla utilizada en lainteraccién de la triada.

En la prueba aparecen cinco familias que desean adoptar a un perro, y
seis perros gque estan en un criadero de animales en espera de un duefio.
Lademanda de latarea es que los alumnos €lijan €l perro de acuerdo alas
caracteristicas de cada familia. Tanto las familias como los perros tienen
caracteristicas especificas que impiden que la asignacién familia-perro
sea al azar. Se enfatiza en que se pongan de acuerdo |os tres comparieros
antes de escribir el nombre del perro asignado (ver Anexo 2). La prueba
genera una situacion informal dialégica, la discusion se da entre iguales.

L os alumnos tienen conciencia de que |o importante es tomar la mejor
decision, pero no tienen conciencia de que lo que se eval (la son sus
argumentos. Laresponsabilidad de latarea se distribuye entre los tres
alumnos. Tienen € apoyo que dan los turnos entre comparieros, los cuales
permiten tener retroalimentacién sobre lo que dicen, lo que les permite
reposicionarsey reformular sus intervenciones.

Hoja de respuestas y video grabacién de la sesion.

L os problemas presentes en esta prueba fueron disefiados inicial mente
para el proyecto TRAC (Tak, Reasoning and Computers) y parael
proyecto RATTLS (Raising Achievement through Thinking and
Language Skills) en e Centre for Language and Communications de la
Open University of London, bajo ladireccion de Neil Mercer. Los
problemas original es eran usados como egjerciciosy no delineaban
caracteristicas incompatibles entre diferentes perrosy posibles duefios.
Unainvestigacion piloto del LCC de la Facultad de Psicologiade la
UNAM mostré que esta version no acotada, no motivaba una discusion
ricaen argumentos y hacia dificil el andlisis de los pocos argumentos
expresados en cuanto a su pertinencia, suficienciay aceptabilidad. Los
problemas fueron redactados nuevamente cuidando que las caracteristicas
de cada perro, solo fueran compatibles con las de una familia. El nuevo
instrumento fue sometido a dos estudios piloto, €l primero paraevaluar la
confiabilidad de las respuestas, y € segundo para determinar que en
realidad motivara aladiscusion.
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En e primer estudio, 13 integrantes del L CC resolvieron € instrumento
de maneraindividual. Se dividié € niimero de acuerdos, entre € total de
acuerdos mas desacuerdos. El resultado fue de .98 que se aceptd como
medida de confiabilidad.

En & segundo estudio se encontré que el nuevo instrumento induce alos
alumnos de 5to. de primaria ainvolucrarse en unadiscusién con mayor
frecuencia.

Situacion C: “ Solucién de problemas”

Objetivo de la
aplicacion:

Modalidad:

Aspectos analizados:

Descripcién de la
prueba:

Productos
permanentes:

Fundamentos del
instrumento para
su uso en € estudio:

Presentar una situacion interesante que motive a grupos de tres nifios a
expresar, de formaoral, sus puntos de vistay justificarlos (argumentar)
pararesolver problemas de tipo |6gico-perceptivos.

Aplicacién individua y grupal en triadas. En laversién individual cada
alumno tiene un cuadernillo. En laversién grupal cadatriadatiene un
cuadernillo. En ambas versiones los alumnos resuelven 30 problemas,
anotando & nlimero de la respuesta correcta en una hoja disefiada con este fin.

En laversion individual: nimero de problemas resueltos correctamente.
En laversion grupal: 1) NUmero de argumentos expresados oramente, 11)
Fases detransicién en laclaridad y precisiéon de los argumentos, 111)
Nexos, 1V) Pertinencia, suficienciay aceptabilidad de las justificaciones,
V) Tipo de habla utilizada en lainteraccion con latriada, V1) Numero de
problemas resueltos correctamente.

En cada versién del instrumento aparecen 30 problemas tomados del Test
de Matrices Progresivas de Raven; paralaversion individual se tomaron
los problemas siguientes: Serie“A” problemas 1, 3,5, 7,9y 11, Serie
“B” problemas 2, 4, 6, 8, 10y 12, y asi sucesivamente con las series“C”,
“D" y “E"; paralaversion grupal los problemas restantes. Los alumnos
tienen que encontrar la relacién |6gica presente en una serie de figuras
con €l fin de descubrir cudl eslafigurafaltante. Laprueba, en laversion
grupal, generaunasituacion informal dial6gica, ladiscusion se da entre
iguales. Los alumnos tienen conciencia de que |o importante es elegir la
opcidn correcta, pero no tienen concienciade lo que se eval Ua son sus
argumentos. Laresponsabilidad de latarea se distribuye entre los tres.
Tienen el apoyo que dan los turnos entre compafieros, |os cuales permiten
tener retroalimentacion sobre lo que dicen, 1o que les permite
reposicionarsey reformular sus intervenciones.

Hoja de respuestas y video grabacion de la sesion.

Fernandez, 2000; Wegerif, Mercer y Dawes, 1999 y Wegerif y Mercer,
1996, mostraron que cuando |os alumnos se enfrentan a estos problemas
esfacil detectar el tipo de habla que utilizan, entre laque esta el habla
exploratoria, la cua incluye la expresién de argumentos. Peon y Rojas,
2003, encontraron gue efectivamente esta tarea tiende ainducir aque los
alumnos argumenten, pero por ser una demanda de razonamiento 16gico-
perceptivo puede llevar alos aumnos a dejar muchainformacion
implicita en sus argumentos, o que dificulta, en ocasiones, evaluar la
pertinencia, suficienciay aceptabilidad de los argumentos.
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3.2 Conduccion de la investigacion

3.2.1 Obtencion dela muestra para cada estudio y situacion

Como se comentd, se trabajo con seis grupos de 5to. de primaria de dos escuelas primarias
oficiaes, tres de una escuelay tres de la otra escuela. Las posibilidades del andlisis de los
productos permanentes limito el tamafio de la muestra analizada en cada situacion. A
continuacion se describe laforma en que se seleccionaron dichas muestras.

Estudio |: “ Capacidad argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria”

I nstrumento

Situacion A
“ Dilema moral”

SituacionesBy C
“Toma de decisiones’
“ Solucién de
problemas”

Condiciones para seleccion de la muestra NUmero de
sujetos
Todos los alumnos de 5to. de primaria de ambas
escuelas que estaban presentesy resolvieron el 169 alumnos
instrumento, de maneraindividual, dentro de sus
salones de clase.

Se organizé atodos los alumnos de cada grupo para

trabajar en triadas. Asi resolvieron dentro de sus 36 alumnos
salones de clase, un instrumento un dia, y otro

instrumento dos dias después.

De estas triadas se eligieron 12 al azar para ser video
grabadas, dos triadas alavez, en € salén de usos
multiples de la escuela, preparado de antemano con 2
cémaras de video. Estastriadas constituyeron la
muestra del Estudio I.

Estudio I1: “ Efectos del programa de fortal ecimiento”

Situacion A
“ Dilema moral”

SituacionesBy C

“ Toma de decisiones’
“ Solucién de
problemas’

Grupo experimental: 59 alumnos que quedaron
después de aplicar los criterios de exclusion y de
eliminacion.
) 119 alumnos
Grupo control: 60 alumnos elegidos al azar de entre
los alumnos que cumplieran los criterios de
inclusién. La seleccién al azar se hizo ya que este
grupo era bastante mayor que €l grupo experimental .

Unavez organizados los alumnos de cada grupo en

triadas, se eligieron 8 a azar para ser video grabadas, 24 alumnos
4 del grupo experimental y 4 del grupo control. Estas

triadas constituyeron la muestra del Estudio I1.

Conformacion delas triadas

Se pidi6 alos maestros que proporcionaran lalista de calificaciones de sus alumnos. A la
fecha de la aplicacién de la pre-prueba tenian evaluada la primera unidad.

Por otro lado, se les aplico atodos |os alumnos, de maneraindividual, laparte del Test de
Matrices Progresivas de Raven, no utilizada en la Situacion C.
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Posteriormente, se formaron |as triadas respetando |os siguientes lineamientos:

e Clasificar alos dumnos, con base en la puntuacion del Raven, en tres rangos: altos,
medios y bajos. Obtener asi, tres grupos de igual tamafio. En caso de que varios
sujetos hubieran obtenido el mismo puntagje, se desempata éste utilizando las
calificaciones escolares otorgadas por el maestro.

e Formar lastriadas sel eccionando un alumno con puntgje ato, otro medio y € dltimo
bajo.

e Lastriadastenian que ser mixtas, esdecir, estar formadas por dos nifiosy unanifiao
viceversa.

3.2.2 Aplicacion delosinstrumentos de prey posprueba

e “Test de matrices progresivas de Raven” . Dos investigadoras del LCC se presentaron
con los aumnos en cada uno de los sei's grupos de 5to. de primaria de ambas
escuelas. Se destaco la necesidad que tiene el pais de contar con informacion
actualizada sobre lo que realmente pueden hacer los alumnos en tareas de
comprension de lecturay de solucién de problemas, para de ahi megjorar los
programas educativos. Se les hizo notar laimportancia de la colaboracion de cada
uno de ellos para obtener esta informacion. Se trabajé grupo por grupo.

Posteriormente, se les entregd a cada alumno un juego del “ Test de matrices
progresivas de Raven” y unahojade respuestas. Selesdieron las instrucciones
contenidas en este Test. No hubo tiempo limite. Los alumnos tardaron, en promedio
26 minutos para resolverlo.

e Dos dias después, se les entreg6 a cada alumno la pruebade“ Dilema moral” , seles
leyeron las instrucciones contenidas en € instrumento (ver Anexo 1), seles hizo notar
gue habia preguntas de opcién multiple en las cual es tenian que marcar una sola
respuesta correcta, y que habia preguntas abiertas en las cual es tenian que escribir su
respuesta |lo mas completa que pudieran. Se les sefial 6 que podian preguntar cualquier
duda que tuvieran. No hubo limite de tiempo. Tardaron, en promedio 50 minutos en
resolver la prueba.

¢ Enlasiguiente semana, se formaron las triadas respetando los lineamientos del punto
anterior, seles entregd el instrumento de “ Toma de decisiones’ . Se lesleyeron las
instruccionesy se enfatizd en que las decisiones que tomaran deberian ser acordadas
previamente por |os tres alumnos que formaban latriada. Previamente, al azar se
eligieron dos triadas de cada grupo, para ser filmadas en otro salon. Dichas triadas
recibieron las mismas instrucciones. No hubo tiempo limite, los alumnos tardaron, en
promedio, 23 minutos en resolver € instrumento.

o Dosdias despues, se aplico grupa mente el instrumento de “ Solucion de problemas” .
Se dieron las instrucciones contenidas en el Test. Todos los aumnos resolvieron e
instrumento en triadas dentro de su sal6n, a excepcion de las triadas que se filmaron,
elegidas en la sesion anterior, las cuales |o resolvieron en otro salon. No hubo tiempo
l[imite, los alumnos tardaron, en promedio, 28 minutos en resolverlo.
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3.2.3 Trascripcion de las video grabaciones

Existe un problemarea cuando se deseatrascribir 1o que dicen los alumnos, yaque el uso
oral delalengua dista mucho de lalengua escrita. Sin embargo, para representar en forma
fidedignalo que dicen los alumnos se convino en utilizar algunos indicadores graficos,
ademas de asegurar lafidelidad de latrascripcion. Cada video fue trascrito, por un
investigador y posteriormente cotejado por otro. Para hacer |as trascripciones del discurso
se dividio una hoja en dos columnas. En la columnaizquierda se puso € discurso de los
nifiosy en laderechalainteraccion. De esta manera, las secuencias de los didlogos se
presentan junto con lainformacién de contexto relacionada alo que los alumnos hacen
mientras hablan. Se hizo unatrascripcion literal, se respetd la pronunciacién aun cuando no
se apegue a los rasgos estandares del uso escrito y contenga repeticiones, inicios falsosy
bal buceos, que son caracteristicos del discurso oral. Se marcaron las pausas del habla con
diagonales (//). Se conservoé el uso de letras mayUsculas y puntos para sefidar el comienzoy
final de los enunciados. Las palabras sin descifrar se marcaron con tres puntos suspensivos
entre paréntesis (...). El habla simultanea entre dos 0 mas alumnos se marcé con un
corchete] que abarca el discurso simultaneo de diferentes alumnos. Se distingue a cada
interlocutor utilizando la primeraletra de su hombre. Un gjemplo de latranscripcién se
incluye en latabla 3.3.

3.24 Unidad de andlisisdel habla

Launidad de andlisis del habla fue el conjunto de los enunciados que se expresaron durante
cada unade las cinco decisiones en € instrumento de “ Toma de decisiones’ y lasolucién
de cada uno de los 30 problemas en el instrumento de “ Solucién de problemas” . Este
hecho facilité reconocer |os argumentos y |os contra-argumentos dados en relacion con la
toma de una decision o la solucion de un problema, asi como evaluar € tipo de habla que
utilizo la triada durante lainteraccion.

3.25 Calificacion delosindicadores de la variable dependiente
Lavalidez de lainvestigacion se fundamenta principa mente en la confiabilidad de la
medicion de los indicadores de la variable dependiente. Es por estarazon que se pone

especial cuidado para definirlosy gjemplificarlos.

3.2.5.1 Numero de argumentos

Para contar 0s argumentos se respeto la superestructura de la argumentacion introducida al
principio de estatesis. Un argumento consta de una opinion y de una o mas justificaciones
gue la apoyan. Las justificaciones pueden ser razones de distinta indol e, tales como
explicaciones, pruebas, demostraciones contextuales, g emplos, analogiasy credos (“yo
creo que”). Los argumentos completos pueden contener, ademéas de justificaciones, una
conclusion. Un argumento seinicia cuando se da una opinién que establece una posicion y
contindia con las justificaciones, aunque el orden puede estar invertido. Un argumento
puede ser expresado por un solo miembro, o aparecer dentro de lainterlocucion de dos o
mas participantes que comparten una actividad en comun.
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Asimismo, un argumento se puede ir entretejiendo através de diferentes turnos. El
razonamiento puede ser proporcionado por €l mismo participante, o en colaboracion con
otro(s). La unidad se establece en términos de coherencia, tomando todas | as intervenciones
que aparezcan y esten rel acionadas con la opinion que establecié una nueva posicion y que
tengan una unidad de sentido y una misma intencién. Un argumento termina cuando €l (l0s)
participante(s) cambian de perspectiva o de posicion, o llegan a un consenso.

Otro aspecto importante en €l andlisis de argumentos es que estén circunscritos auna
actividad discreta contextualmente significativa. En el caso concreto de esta investigacion,
se analizan los argumentos expresados en latarea de asignar un perro aunafamiliaen €
instrumento de “ Toma de decisiones’ , 0 a resolver cada problemaen el instrumento de

“ Solucion de problemas’ . Los argumentos orales se expresan naturalmente cuando latriada
discute para cumplir con la demanda de latarea.

Las video grabaciones, unavez trascritas y cotejadas, se analizaron parareunir |os
argumentos producidos. Posteriormente, se examinaron los argumentos de dos formas: la
primera de manera grupal (ya que los argumentos tienden a construirse de manera
dialdgica, entretgjiendo lo dicho por los alumnos en varios turnos) y posteriormente de
maneraindividual (para determinar a qué alumno se le podia adjudicar €l argumento). Para
obtener una confiabilidad en la evaluacion de los argumentos, se contrastaron |os totales
obtenidos en € andlisis grupal, con los obtenidos en el andisisindividual. Se acepté como
confiable una diferencia de mas/menos un punto en los totales de: cantidad de argumentos,
la ubicacién de cada argumento en las Fases de Transicion, y lavaoracion dela
pertinencia, suficienciay aceptabilidad. Esta diferencia se considerd aceptable ya que en
ocasiones, por la misma dinamica dial 6gica en la construccion de los argumentos, no es
factible adjudicar un argumento a un solo miembro.

Latabla 3.3 gemplifica cémo se hicieron las trascripciones, qué es una unidad de hablay
cOmMo se examinaron |os argumentos.
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Tabla 3.3 Trascripcion del habla de los nifios mientras toman una decision

Transcripcion del habla Contexto
Interaccion de los alumnos

1. Y: A ver hay que poner
2. S: Nosfaltaésta S: Sefida la hoja de las familias y lee
... “Paula Martinez...” “Los Martinez” después sefidlaaListin.
Es éste porque lo quieren entrenar a
d dey yano estaentrenado.
3. Y: SieslListin.
4. E: Pero Listin no obedece.
5. S: Esmuy inteligente y aprende rdpidoy elloslo
quieren entrenar.
6. Y:Aja
7. E: Si podria ser pero lo malo es que dice agui no
obedece las instrucciones que se le dan.
8. S: Pero si porque ellos|o quieren
entrenar Y: Sefidaalistin.
9. Y: Porque esta// esta chiquito
10.S: y elloslo quieren entrenar.
11.E: Esde 3 mesesy esde 4 afos € otro
12.S: Seria
13.E: Listin
14.S: Listin :|
15.Y: Listin

S: Escribe larespuesta.

Nota: En esta trascripcion Sandra (S) daun primer argumento cuando sostiene atravésde losturnos 2, 5, 8 y 10, que a
los Martinez hay que darles a Listin, porque ellos quieren entrenar un perro y Listin no esta entrenado, ademas es muy
inteligente y aprende répido. Este argumento es apoyado por Yared (Y) enlosturnos 3, 6 y 9, en los que afiade, como
justificacion, que (Listin) esta chiquito. En un segundo argumento, E (Erick) muestra su desacuerdo con Sandray Y ared.
Erick confronta a sus compafieras cuando opina, en €l turno 4, que Listin no obedece. Ademés, se sostiene en lano
aceptacion del punto de vista de sus comparieras en €l turno 7, cuando afirma que Listin no obedece las instrucciones que
seledan. Sin embargo lajustificacion de Y ared de que esta muy chiquito, lo hace reflexionar para concluir, igual que sus
comparieras, que ladecisién correctaes Listin. En sintesis, en esta secuencia de habla, mientras la triada toma una
decision, se expresaron 2 argumentos.

En lasituacion de“ Dilema moral” , € andlisis se vuelve un poco mas sencillo, pues
directamente se le pide al alumno que escriba su opinion acerca de un dilemay que la
justifique. Con esta demanda se llevaalos alumnos a que construyan sus argumentos.

3.25.2Fasesdetransicion en la claridad y precision de los argumentos

El segundo indicador importante para analizar la capacidad argumentativa de los
estudiantes |o congtituyen las fases de transicion en laclaridad y precision delos
argumentos. El objetivo de este indicador es determinar la eficiencia con que se usa el
lenguaje en el momento de argumentar. El criterio utilizado es de corte linguistico, se
analiza cada argumento para determinar qué tanta informacién se expresa de manera
explicitay qué tanta se deja en formaimplicita. Con este criterio se clasifican los
argumentos en cuatro niveles que reflgan lasfases de transicion en € uso del lengugje. Estas
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fases son: Argumentos rudimentarios, Argumentos implicitos, Argumentos semiexplicitosy
Argumentos explicitos. En latabla 3.4 se presentan las caracteristicasy los g emplos de
cada nivel, primero en lasituacion de “ Toma de decisiones’ marcada con un asterisco (*)
y en segundo lugar en la situacion de “ Solucion de problemas’ marcada con dos asteriscos

(* * ) .
Tabla 3.4 Fasesdetransicion en la claridad y precisiéon de los argumentos
NIVEL CARACTERISTICAS EJEMPLOS
*
Argumentos Uso de deicticos, e No. pero tiene aoui tiene éste
rudimentarios deixisoral y gestual P . @u_ = .
¢ No, nadamas aqui es por esto, sino por esto.
* %
e Seria este, porque mira, vaasi, asi.
e jAh! No, éste, porque mira.
*

;Ar;gluig{eiow;os ggﬁsirlnoa Ifgft%rsen tes o jAy! Esel deéste, porque agui dice se degja acariciar por los
nifios y dice que es con sus nietos. (¢Qué perro? ¢Quién
dice?)

e Puede ser éste 0 éste, porque aqui dice que es obediente.
(¢Cudl delos dos perros?)
* %
e Esesta¢no?//Si porque mira, estd metido, estaen medioy
éste no tiene.
e Siluegovaasi y sevarecorriendo hasta abajo y toca hasta
abgjo, y esta de aquel lado hasta abajo, esla cinco.
*

Argumentos Enunciados ! . . .

semiexplicitos congruentes pero no . S,Sansqn paralos Garcia, es muy manso, caminalentoy es

acabados. Por lo asl. (¢Como?)
menos hay un ¢ Noyo digo que es Pulgoso, porque quieren un perro muy

elemento no explicito

atento y que pueda. (¢Qué pueda qué?)

**

Eslacruz// alasegundafigurale quitan los puntitos.
Vamos viendo la secuencia, agui tiene asi, quitan las equisy
los puntitos. Quedalacruz.

No, €l cuadrado// el cuadrado rayado. Falta un circulo con
éste.

Argumentos
explicitos

Enunciados
congruentes y
acabados, con todos
los el ementos
explicitos

Boni no, porque la Srita. Gonzélez tiene muy limpio su
departamento y la French Poodle se hace pipi y esun
desastre.

Porque ve, Capitén tiene 10 afios, es apacibley camina
lento, se dgja acariciar por |os nifios, estd entrenada, ¢Qué
mas quieres paralavigjitay sus nietos?

* %

e No jaguantal// en lafigurade en medio le quitan sblo los
circulitos, no tiene puntitos, quedaria nada mas la cruz.

¢ No, Yo digo que es un cuadrado blanco, un cuadrado sin
circulo. Fijate, en lafiguradelaizquierda sele quita el
circulo, enla de abajo e rombo, queda €l cuadrado.

*  Argumentos expresados en la situacion de “ Toma de decisiones”.
** Argumentos expresados en la situacion de “ Solucion de problemas”.
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Como se puede ver en los gjemplos de |os Argumentos rudimentari os que aparecen en esta
tabla, los nifios tienden a expresarse utilizando la deixis como estrategia linglistica. Enla
deixis se utilizan palabras que no tienen un significado propio, solo gramaticalizan aspectos
del contexto y hacen referencia ala situacion en que se produce un enunciado. Este tipo de
argumentos puede llevar a diferentes interpretaciones, limitando la posibilidad de compartir
significados y construir el conocimiento.

En & siguiente nivel se pueden observar los g emplos de los Argumentos implicitos. En
este nivel los alumnos omiten los referentes de manera sisteméticay solo explicitan aquello
gue se dice de ellos. Este hecho provoca que los enunciados sean dificiles de entender
porgue no se puede tener la seguridad de saber de qué se esta hablando. Al igual quelos
Argumentos rudimentarios, la posibilidad de compartir los significadosy construir €l
conocimiento es limitada. Estos dos primeros niveles resultan débiles en cuanto asu
claridad y precision pararazonar. Esimportante sefialar que estos dos niveles de
argumentacion no permiten evaluar las justificaciones en cuanto a su pertinencia,
suficienciay aceptabilidad.

En los Argumentos semiexplicitos laopinién y lajustificacion se expresan de manera
congruentey casi completa, pero como se puede ver en |os g emplos que aparecen en la
tabla 3.4, se dgja algun elemento de informacion implicito e cual aparece subrayado, y
como puede observarse, no es un elemento crucial para comprender e enunciado.

En los Argumentos explicitos laopinion y lajustificacion se expresan plenamente en
expresiones congruentes con todos |os elementos de informacion explicitos. En este tipo de
argumentos | os conceptos se relacionan de maneralogicay e razonamiento se hace més
claro, aumentando la posibilidad de compartir significadosy construir el conocimiento.

3.2.5.3 Uso de nexos

El uso de nexos es importante porque nos da informacion relacionada con la organizacion
delasideas delos aumnos. El Unico criterio utilizado para contabilizar un nexo es que
enlace una opinion con una justificacion, o dos justificaciones entre si, o lajustificacion con
la conclusion. Por jemplo, cuando se utiliza €l porgue, pues, puesto que, ya que para unir
la opinidn con una causa, motivo o razén que lajustifique; el entonces para unir lalinea
argumentativa con la conclusion; el pero paramodificar el sentido de lo que se viene
diciendo o presentar un argumento alternativo; o el asi no fue, no porque, jamas o nunca,
pararefutar un argumento.

3.2.5.4 Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de los argumentos

Para que un argumento sea bueno, no basta acompafiar una opinién con una justificacion, es
ademés necesario que dicha justificacién cumplacon tres criterios: 1) que sea pertinente, es
decir que exista unarelacion |6gica adecuada entre la situacion, laopinidony la
justificacion; 11) que sea suficiente, lo que implica que lajustificacion proporcione una
prueba suficientemente solida para apoyar laopinién, y 111) que sea aceptable, en € sentido
devaorar s |as justificaciones son verdaderas, probables o falsas.
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Si se cumple plenamente el criterio se da un punto, si lo hace parcialmente se lada medio
punto. Las tablas 3.5, 3.6 y 3.7 dan g emplos de la aplicacién de estos tres criterios en la
evaluacion de los argumentos en cada una de las tres situaciones. Se sugiere consultar cada
instrumento y las demandas que cada uno hace para entender plenamente |los gjemplos.

TABLA 3.5 Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de |os argumentos.
Stuacién: “ Dilema moral”

JUSTIFICACIONES

ARGUMENTO A EVALUAR Pertinencia | Suficiencia | Aceptabilidad
¢Consideras que €l no decir informacidn importante es una clase de
mentira? Justificatu respuesta.
e Si, porque no sabe ni quién fue. 0 0 0
e Si, paraque compren tienen que estar bien informados. 0 0 1
 No, porque no lo hizo con malas intenciones sino que yo me 1 0 5
imagino que estaba tan preocupado que se le paso.
e Si esmentiroso, porque no estés diciendo real mente como es 1 1 1
y eso afecta alas personas.
¢QuEé te parece la solucion que Lorenzo intenta darle asu
problema? Justifica tu respuesta.
e Me parece bien porgue con ese dinero va a poder ir con un 0 0 0
mecanico y va a poder comprar la pieza.
o No me parece, porgque € tuvo la culpa por desarmar la 0 0 1
grabadora.
e Pues, pero si |o regafia su papa ya no podrarecuperarlo 1 0 1
porque lo vendid.
e Meparece que hizo bieny alavez mal, bien porque no lo 1 1 1
van aregafar y mal porque su ventavaa ser un fraude.
¢Crees que Lorenzo tenga éxito en lo que se propone?
Justificatu respuesta.
e Si, porgque es un poco travieso. 0 0 0
e Si, porque no es malaidea. 0 0 5
e Si, porque no puso que le faltaba una pieza. 1 0 1
e No, porque lavan aquerer probar y no se vaaescuchar, 1 1 1
entonces le van air areclamar y exigir que les devuelvan su
dinero.
Si Lorenzo fueratu amigo, ¢qué le aconsgjarias para que resolviera
su problema? Escribe lo que le aconsgjarias, escribelo tal y como
selodirias.
e Lorenzo, dile atu papalo que sucede para que te diga como 1 0 0
sirve.
e Dileatu papaque quisiste verla por dentro y sete perdié una 5 0 1
pieza.
e Vey pon un anuncio en cada poste, asi |o encontraras rapido. 1 1 5
o No tienes problema, porque mira, lo llevas areparar, selo 1 1 1

ensefias atu papay el caso esta cerrado.
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TABLA 3.6 Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de |os argumentos.
Stuacion: “ Toma de decisiones’

JUSTIFICACIONES

ARGUMENTO A EVALUAR Pertinencia | Suficiencia | Aceptabilidad

e -No Boni paralasefiorita Gonzélez. 0 0 0
-No porque estd més grande.
e No, yo digo que los Garcia Boni porque necesitan un perro

muy atento y aprende répido. 0 0 0
o -Entonces seria Sanson para los Hernandez. 0 0 1
-No no ves que come mucho. 0 0 1

e Paralos Martinez no sési es éste 0 ésta porque aqui dice que
éste es obediente (sefiala a Pulgon)

o -Este seriapara aca abajo 0 0 1
-Pero no tieneraza

e Seriael Troton paralos Herndndez que dice que ladra muy 1 0 1
fuerte para los Hernandez que los asaltaron.
e Si Troton es para ellos (los Hernandez) |e disgusta estar

encerradoy ellosalas5 salen acorrer y selollevan. 1 0 1
e -Sefiorita Gonzélez |a sefiorita Pamela tiene un departamento 1 1 1
muy lindo.

-Es éste Pulgon es para ella porque ve Pulgén es un flojoy un
lento y aqui dice que tiene muchas cosas de cristal y no selas
rompe.

e No pero fijate dice... “la sefiora Pérez es una Sefioraya 1 1 1
grande y tiene algunos problemas de salud” ... y éste (sefiala a
Capitan) ya estd entrenado para que traiga las pantuflas.

o -Esque éste seria paralafotdgrafa (sefiala a Boni) 1 1 1
-No lo va atener todo desarreglado y ahi dice arreglado y
limpioy € perro se hace pipi en € departamento.

NOTA: Los guiones que aparecen al inicio del argumento indican que éste es construido por dos alumnos.
La pertinencia, suficienciay aceptabilidad de los argumentos en la situacion de “ Solucion

de problemas’ , sdlo puede ser evaluada en relacidn con la figura problema, por este motivo
se anexalafigura3.1.
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Figura 3.1 Matrices Progresivas de Raven (Fig. D.12)
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TABLA 3.7 Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de |os argumentos.
Stuacion: “ Solucion de problemas”

JUSTIFICACIONES

ARGUMENTO A EVALUAR Pertinencia | Quficiencia | Aceptabilidad

e Serian lasrayas porque si ponemos, si ponemos éstas, se van 0 0 0
achocar con éstasy no se vaaver bien (sefiala las rayas
horizontales del cuadro y después la opcién 7).

o FElsiete// porquesi tefijas éste estainclinado y éstos estan 0 0 1
parados, ya (sefiala las rayas verticales de la figura 7).

e -Esd sais.
-Pero agui no hay ninguno asi. 0 0 1

e -El dos 1 .5 1
-Si también el dos puede ser porque todos tienen de tres.

e No mira, serian acostadas, inclinadas y paradas // porque se 1 0 0
ven paralelas y no se pueden doblar.

¢ No s porgue mira, agui estan en curva, agui estan en curva, 1 5 1
aqui estdn como (...)

e -Eslacinco. 1 1 1
-No, si son lineas curvas, pero todos llevan de tres, faltade
tres, eslasels.
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3.2.5.5 Tipo de habla utilizada en la interaccién con la triada

Losindicadores de la variable dependiente descritos anteriormente se enfocan en las
caracteristicas de precision y calidad de los argumentos. En contraste, €l indicador detipo
de habla utilizado se enfoca en el encadenamiento de argumentosy en las estrategias
comunicativas y de interaccion de | as triadas mientras resuelven un problema. Para evaluar
este indicador la unidad de habla constituye un elemento fundamental. El instrumento de
Matrices progresivas de Raven, utilizado en la situacion de “ Solucién de problemas’
proporciona unidades de habla discretas, claramente delimitadas, ya que cada matriz inicia
cuando latriadale dalavueltaalahojadel cuadernillo y se enfrentaaun nuevo problema,
debido a esto esfacil determinar €l inicioy el final de lainteraccidn. Se analiza, entonces,
el tipo de habla que usa la triada mientras resuelve cada uno de los treinta problemas que
aparecen en este instrumento.

El tipo de hablase clasifica en: habladigputativa, hablaacumulativa, hablaexploratoriaincipientey

habla exploratoria. Los criterios para esta clasificaci on aparecen a continuacion:

Tabla 3.8 Criterios para clasificar € tipo de habla
(Rojas-Drummond, Pérez, Vélez, Gmez y Mendoza, 2003)

HABLA
DISPUTATIVA

HABLA ACUMULATIVA

HABLA EXPLORATORIA
INCIPIENTE

HABLA EXPLORATORIA

Se caracteriza porque las
ideas se expresan sin una
argumentacion. Los miembros
del equipo proponen
opciones confrontando a los
comparieros, tratando de
imponer su punto de vista
personal.

Para los participantes es
mas importante la
individualidad sobre la
unidad del grupo. Lasideas
van dirigidas a atacar ala
persona mas que a las
opiniones delos otros. El
tono de lainteraccion suele
ser egoista y/o agresivo.

Es posible que uno de los
participantes dé un
argumento elaborado, pero
que éste no esté
acompafiado por un punto
de encuentro con otro
compafiero, lo quereflga
gue su orientacion no esta
referida al grupo.

También seincluyen en esta
categoria las interacciones
en las cuales no existen
puntos de encuentro
(mondlogos simultaneos).

Se caracteriza por una
suma de opiniones y/o ideas
sin argumentar. Los
miembros del grupo
proponen opciones una tras
otrasin explicar €
razonamiento que lleva a
sefialarlas o a escogerlas
Como respuesta.

Se pretende agradar al
resto del equipo o al menos
evitar la confrontacion. El
tono de la interaccion suele
ser amable. Paralos
participantes |o mas
importante esla identidad y
la unidad como equipo, por
encima delas
individualidades. Prefieren
conservar la amistad antes
gue confrontarse por las
opiniones relacionadas con
latarea.

Serén consideradas dentro
de este criterio aquellas
interacciones en las cuales
no se dé interaccion alguna
entre los alumnos, o las
interacciones en donde
aparezca la intervencion de
un solo participante.

Se caracteriza porque
hay una orientacién ala
reflexion y a hacer
explicito el razonamiento
antelos otros.

Hay una disposicién'y
orientacién del grupo al
cambio de opiniény a
una blsqueda de
presentacion de
alternativas de solucion.
Para considerar la
interaccion como habla
exploratoria incipiente
debe haber:
-Minimamente, un
argumento rudimentario
orientado a la tarea, con
un punto de encuentro de
otro participante.

-Este punto de encuentro
es asistematico y
efimero.

-Hay s6lo una
perspectiva elaborada.
-No se mantiene €l
intento de exploracién a
lolargodela
interaccion.

-Puede 0 no haber
CONSENSsO.

Ademas de los criterios
del habla exploratoria
incipiente, el habla
exploratoria plena debe
presentar €l
cumplimiento de al
menos uno de los
siguientes incisos:

-Un participante da una
perspectiva y hay un
punto de encuentro
sostenido con uno o con
todos los integrantes, |0
quellevaala
reelaboracion de la

per spectiva presentada
por € primer
compariero (interaccion
en espiral entre pares).
-Se presenta una
perspectiva y alguien
crea un reto (por
ejemplo, “ ¢por qué?”)
con un argumento, ante
€l cual seresponde con
un contra argumento.
-Dos 0 mas perspectivas
son consideradas, al
menos una de ellas es
argumentada y
elaborada.
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Para tener unamedida de confiabilidad en la valoracion del tipo de habla usado por la
triada, cada interaccion fue evaluada por dos investigadores independientes. El total de
acuerdos obtenidos, se dividio entre el total de acuerdos méas desacuerdos. El resultado fue
de 0.94 que se tom6 como medida de confiabilidad en la categorizacion del tipo de hablaen
el Test de Matrices Progresivas de Raven.

¢Qué indicadores se miden en cada situacion?

Con €l fin de tener una panoramica de los indicadores de la variable dependiente que se
miden con cadainstrumento, se presenta la siguiente tabla.

Tabla 3.9 Indicadores medidos en las tres situaciones

SITUACION
INDICADOR
Dilema moral Toma de decisiones Solucién de problemas
NUmero de argumentos * *
Presencia de opinion y/o *
justificacion
Fasesdetransicién en la * *
claridad y precision de
los argumentos
Uso de nexos * * *
Pertinencia, suficienciay * * *
aceptabilidad de los
argumentos
Tipo de habla usada *
durante lainteraccion

3.2.6 Analisisdelos datos

Debido aque € Estudio I: “Capacidad argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria’
fue exploratorio, se trataron de describir |os indicadores que |os alumnos expresan. Los
datos se analizaron determinando qué por centaj e de alumnos incluyé opiniones,
justificaciones y algunos nexos. Ademas, qué porcentaje de alumnos pudo dar
justificaciones pertinentes, suficientesy aceptables.

Por otro lado, cuando se analizaron las tres situaciones, 1o que se compard fue el

por centaj e de ar gumentos rudimentarios, implicitos, semiexplicitosy explicitos que
expresaron los alumnos. Posteriormente, se analizo qué por centaj e de argumentos fueron
pertinentes, suficientes y/o aceptables.

En e Estudio II: “Efectos del Programa de Fortalecimiento” se calcularon, primero, las
ganancias relativas, obtenidas con laresta entre |0os puntajes de pospruebay preprueba de
cada sujeto, en cada uno de los indicadores que constituyen la capacidad argumentativa. Se
siguio este procedimiento debido a que los grupos diferian, en ocasiones, en sus puntajes
iniciales, lo que dificultala estimacion de los efectos basados en |os puntajes originales (ver
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Campbell y Stanley, 1966). Las ganancias relativas de cada grupo, obtenidas de esta
manera, fueron comparadas con una pruebat, paracadauno delosindicadoresdela
capacidad argumentativa (claridad y precision, uso de nexos, pertinencia, suficienciay
aceptabilidad de lasjustificaciones, fases de transicion en laclaridad y precision de los
argumentos).

Por ultimo, paraanalizar € tipo de habla, se compararon los por centajes de matrices
resueltas con cada tipo de habla en la situacion de “ Solucién de problemas’ , tanto en €
grupo experimental como en e grupo control. Para comparar €l tipo de habla, y comparar a
los grupos se utiliz6 una prueba de .

3.3 Programa de fortalecimiento de habilidades argumentativas

El Programa de Fortal ecimiento de las Habilidades Argumentativas se enmarcé dentro de
un proyecto escolar, €l cual consistio en hacer, como producto final, un boletin escolar
dirigido alos padres de familia, maestros, alumnos de otros grados y visitantes, €l cual se
present6 en unaferia cultural realizadaa final del curso académico.

El programa privilegio lanaturaleza dialégicay socia de la argumentacion, ya que se
reconoce que la estructura de los argumentos depende del contexto social, mientras se
realizan actividades con sentido en el mundo real coherentes con la cognicion situada. Estas
actividades con sentido se establ ecieron cuando los alumnos se involucraron en la
elaboracién de noticias, que relatan anécdotas interesantes para ellos y que querian
compartir con los demés; o redactar articulos de opinién en donde escribieron sobre
acciones realizadas por ellos mismos, o acciones realizadas por “otros’ que de alguna
manera perjudicaron unarelacion. Dichos articul os estuvieron orientados a hacer
reflexionar y convencer que dichas acciones se deben evitar para conservar la confianza, la
amistad o los lazos familiares. Asimismo, presentaron su opinion dentro de una resefia,
sobre libros leidos o peliculas vistas. Por Ultimo, hicieron cartas de queja a director, donde
mostraban su molestia sobre las normas escolares, el mantenimiento de las instalaciones,
etc. Tanto los articulos de opinion, las resefiasy las cartas de quejaimplican €l uso dela
argumentacion. De esta manera se transitd de una argumentacion dial0gica a una
argumentacion letrada, en donde fue necesario que se ubicaran internamente en e punto de
vistadel lector y estructuraran su escrito con argumentos pertinentes, suficientesy
aceptables, los cuales debian servir para convencer a sus lectores sobre lavalidez de la
posicion tomada. Se considera que estas précticas educativas son auténticas, porque son
significativasy propositivas, similares a practicas ordinarias de la cultura (Brown, Collinsy
Duguid 1983, p.34)

El Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas estuvo constituido por tres
maodulos. El primero, conformado por dos sesiones. Este primer médulo estuvo orientado a
inducir el trabajo en equipo. Su objetivo fue inducir mejores maneras de comunicarse y
compartir el conocimiento utilizando las reglas basicas del habla exploratoria. A partir de
estas sesiones, € habla exploratoria, la cual implicael discurso argumentativo, se modelé 'y
se fomentd en todas | as actividades que se redlizaron alo largo del Programa. Este médulo
esta fundamentado en €l trabajo de Dawes, Mercer y Wegerif (2000).
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El segundo modulo, conformado por ocho sesiones, tuvo como objetivo mejorar las
estrategias de comprension del lengugje. En el marco tedrico se explico que la
argumentaci én pone en juego, casi a mismo tiempo, procesos de comprension 'y de
produccién del discurso, por este motivo, se decidio introducir este médulo, paraque las
discusiones que se fueran dando entre facilitador y alumnos, o entre 1os mismos alumnos,
se montaran sobre actividades de comprensiony facilitar asi €l transito de una
argumentacion dial 6gica a una argumentacion letrada. Este médulo esta fundamentado en
el modelo de comprensién del discurso (Kintsh, 1988, van Dijk y Kintsh, 1983) y por los
trabaj os sobre estructuras textuales de Meyer y Freedle (1984) y Richgels, Mcgee, Lomax
y Sheard (1987).

El dltimo médulo, conformado también por ocho sesiones, tuvo como objetivo que los
alumnos reflexionaran sobre |as propiedades linglisticas y retdricas que caracterizan a
diferentes tipos de textos argumentativos, para asi facilitar la produccion de este tipo de
textos. Este modulo esta fundamentado en e modelo de Transformacion del Conocimiento
de Bereiter y Scardamalia (1987), €l cua implica pensar qué se dice, con el como se dice,
para“hacer aceptar nuestras opiniones’, en € trabajo sobre textos escolares de Kaufman y
Rodriguez (1993), y por ultimo, en los criterios de competencia argumentativa de NUfiez
Lagos (1999).

Con € fin de tener una panoramica general del Programa de Fortalecimiento de
Habilidades Argumentativas se presenta el esquema general de laintervencion.

Tabla 3.10 Programa de Fortalecimiento de Habilidades Argumentativas

MODULO 1 1. Decision delasreglas basicas del habla exploratoria que van a
Reglas de Habla regir a grupo.
Exploratoria 2. Elaboracion delas reglas complementarias del habla
(2 sesiones) exploratoria.
MODULO 2 3. Exploracion de textos.
Estrategias basicas de 4, Macroestrategias. supresion de material trivial y redundante.
comprension del 5. Macroestrategias. generalizacion.
discurso. 6. Macroestrategias: construccion de informacién implicita.
(8 sesiones) 7. Superestructura: definicion.
8. Superestructura: comparacion-contraste.
9. Superestructura: causa-efecto.
10. Superestructura: problema-solucion.
MODULO 3 11. Exploracion de textos argumentativos.
Estrategias bésicas de 12. Noticia
produccion del discurso 13. Criticadelibrosy peliculas.
argumentativo. 14. Articulo de opinion: elaboracién grupal.
(8 sesiones) 15. Articulo de opinion. elaboracién por equipos.
16. Uso de laestructura argumentativa para evaluar los articulos
escritos por los comparieros de otro grupo.
17. Queja cartas asertivas de queja.
18. Cierre: pongamos todo junto en un boletin escolar.
19. Feriacultural.
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Cada sesion comenzo con una actividad que involucraba atodala clase (30 alumnos,
sentados en equipos de tres compaferos). El facilitador inicio la sesion con una
introduccién. En ellaexplico el objetivo alos aumnos, y qué logros se esperaba de ellos.
Lo anterior ayudd a construir un propésito compartido. Dentro de laintroduccion, se
establecio una primera actividad con todos los alumnos; ésta generalmente estaba orientada
aconstruir un concepto o modelar una habilidad por parte del facilitador. La segunda etapa
fue el trabajo por equipos, en ella se asigno unatarea alos equipos, la cua implicaba
trabajar dicho concepto o usar la habilidad. Durante este tiempo los facilitadores (dos
investigadoresy €l profesor de grupo) se fueron rotando entre |0s equipos para guiarlos,
darles andamiaje, fomentar y modelar |as reglas basicas de habla exploratoria, etc. La
terceray Ultima etapa fue una plenaria, en lacual, uno de los facilitadores reagrupaba al
grupo al final delasesién con € fin de hacer unareflexion sobre lo realizado, €l objetivo
fue que los aumnos conocieran y tomaran conciencia sobre sus propios procesos
cognoscitivos, ademas de discutir sobre | as actividades que podian redlizar pararegular
dichos procesos (Brown, 1987; Brown, Bransford, Ferraray Campione, 1983). Se puso
especial atencion alas situaciones que ameritaban y permitian alos alumnos darse cuenta
de qué actividades cognoscitivas los llevaron a tener éxito en determinadatarea, y cuales
lesimpidieron o interfirieron con éste. La plenaria se utilizd también para que los equipos
compartieran su trabgo con los demésy permitir a grupo decidir si se cumplieron o no los
objetivos de laleccion.

L as sesiones tuvieron una duracion de 90 minutos, y se realizaron una por semana durante
los Ultimos cinco meses del ciclo escolar. Se trabaj6 con 19 equipos, un grupo de 10y €l
otro de 9 equipos. Las sesiones se realizaron en un salon dentro de la escuela,
acondicionado especiamente por el LCC, e cual cuenta con mobiliario adecuado para
trabajar en triadas. Ademés hay computadoras, rincén de lectura, retroproyector, rotafolio,
|4picesy otros Utiles que necesitan los alumnos para elaborar sus trabajos, en este caso,
para crear sus boletines escolares.

A continuacion se explica con més detalle cada una de las 18 sesiones, especificando los
objetivos de la sesion, los materiales que se utilizaron; asimismo se detallan |las etapas de
introduccién, trabajo en equipo y plenaria.

3.3.1 Modébdulo!l. Reglasdel Habla Exploratoria

Sesion 1: Toma de decisiones sobre las reglas basicas

Objetivo: Tomar concienciade lo que & grupo hace cuando habla. Introducir vocabulario
relevante en la discusion critica. Decidir en e grupo qué reglas son importantes para hablar
mientras se trabaja en equipo.

Materiales: Diccionario; lista de reglas buenasy malas para hablar en equipo; listade

pal abras relacionadas con la argumentacién (opinidn, acuerdo, argumento, asercion
alternativa, confrontacion, discusion, razon, informacion, idea, reto, respeto, relevante, ser
criticosy compartir). Para el facilitador: “Reglas bésicas del habla exploratoria’ que
aparecen en el marco tedrico de este trabajo de tesis.
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Introduccién: Explicar al grupo los objetivos de la sesién. Explicar de manera breve el
concepto de “reglas basicas’, como las reglas que la gente acuerda como correctas para
[levar a cabo una actividad (parajugar un deporte, para manejar, para convivir en un salén).
Explicar que en algunas actividades, la gente necesita discutir las cosas para ponerse de
acuerdo, debido alo cual lasreglas para hablar se hacen necesarias. Presentar en
retroproyector lalista de reglas buenasy malas para hablar en equipo. Decidir en grupo s
son buenas 0 malas, pedir razonesy valorarlas criticamente.

Trabajo en equipos: Dar a cada equipo lalista de palabras. Cada grupo debe utilizar €l
diccionario paraescribir oraciones que clarifiquen el significado de las palabras. El
facilitador que trabaja dentro de los equipos discute con los miembros para asegurarse que
tengan claro dichos significados. La segunda actividad es pedirles alos alumnos que ahora
piensen qué reglas se les hacen importantes para poder discutir en equipo y que decidan
cud es son las 6 reglas mas importantes que la gente debe seguir para ponerse de acuerdo.
Se debe enfatizar que el objetivo de cadaregla es el motivar que se compartan lasideas, y
gue tomen decisiones juntos. Se debe inducir alos aumnos para que den razones que
justifiquen sus sugerencias.

Plenaria: El proposito de esta etapa es compartir lasideas con todo el grupo. Pedir alos
diferentes equipos que contribuyan con sus reglas. Sefidar cudles se repiten. Con ayuda de
lainformacién, que aparece en latabla 2.2 del marco tedrico, la cua especificalas reglas
basicas del habla exploratoria, inducir algunaregla que no haya sido mencionada. Decidir
de manera colectiva cuaes son las mejores reglas para el grupo. Llegar a un acuerdo sobre
las reglas del habla que se van a utilizar cuando trabajen juntos. Pegar un cartel con las
reglas béasicas acordadas, para que puedan recordarlasy usarlas en las siguientes sesiones.
Es importante sefialar alos alumnos que laimportancia de | as reglas radica en asegurar que
todos sean escuchados y tomados en cuenta. La plenaria finaliza cuando se retoman los
objetivos de lasesion 'y se discute si 1os nifios sienten que se al canzaron dichos objetivos.

Sesion 2: Elaboracion de las reglas complementarias del habla exploratoria

Objetivo: Llevar alos aumnos a elaborar argumentos relevantes, suficientesy aceptables,
asi como hacerlos conscientes de la necesidad de explicitar sus argumentos de manera
clara, precisay concisa.

Materiales: Hoja con 6 textos que presentan situaciones que guardan en si mismas una
incongruencia. Ejemplo: “Uno de los momentos mas importantes en lavida del hombre
invisible fue cuando su noviale regalé un espejo en su cumpleafios; entonces se dio cuenta
de quién erd’. Hoja de evaluacion, lacual pide que los alumnos valoren si laidea que
presenta cada texto es buena o mala, y que justifiquen | as razones que apoyen su opinion,
giemplo: “¢Consideras que €l regalo que seledio a hombre invisible es bueno, o malo?
Justifica tu respuesta’ .
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Introduccién: Presentar alos alumnos el primer texto que narrala primera situacion y
Ilevarlos aque opinen. Pedir justificaciones que apoyen dichas opiniones. Después de
escuchar todos |os argumentos que den |os alumnos, valorarl os criticamente introduciendo
paul atinamente |os conceptos de justificaciones pertinentes (aquellas que tengan una
relacion 10gica adecuada entre la situacion, laopinion y lajustificacion); justificaciones
suficientes (aquéllas que proveen de pruebas suficientemente solidas para apoyar la
opinion) y justificaciones aceptables (valorar si 10 que se dice es verdadero, sdlo probable,
o falso). Discutir parallegar a un consenso de cudles son |0s argumentos que cumplen con
estos tres criterios. Pedir alos aumnos que ayuden a facilitador aredactar el argumento.
Durante esta redaccion se van introduciendo |os conceptos de claridad, precision y
concision. Al final, se evallialo escrito verificando que cumplatodos |os criterios. Repetir
todo este proceso con el segundo texto que narrala segunda situacion.

Trabajo en equipos: Pedir alos alumnos que lean los cuatro ultimos textos que narran
cuatro diferentes situaciones y que escriban en la hoja de evaluacién qué opinan sobre ellas
y justifiquen su opinion. Recordarles que los argumentos que decidan deben ser acordados
previamente por latriada, y que todos son responsables de que |os argumentos queden
redactados de manera clara, precisay concisa. Los facilitadores supervisan el trabagjo de los
equipos, escuchan para asegurarse que los alumnos construyen el conocimiento respetando
las reglas de discusion criticadel habla exploratoriay, si es necesario, proveen andamiaje
parallevarlos a desarrollar mejores argumentos.

Plenaria: El propdsito de esta etapa es compartir |os argumentos proporcionados por todos
los equipos para decidir cudles cumplen mejor con los criterios de pertinencia, suficienciay
aceptabilidad, asi como estar escritos de maneraclara, precisay concisa. Laplenaria
finaliza cuando se retoman los objetivos de lasesion y se discute si 1os nifios sienten que se
alcanzaron dichos objetivos.

3.3.2 Mdéduloll: Estrategias basicas de comprensién del discurso

Sesion 3: Exploracion de textos

Objetivo: Reflexionar sobre |os diferentes tipos de textos. Utilizar los conocimientos sobre
estructuras textuales para resolver diferentes problemas que implican €l uso de |os textos.

Materiales: Enciclopedias, cuentos, libros de poesia, recetas, periddicos, anuncios, atlas,
libros de texto, etc. Hoja de Rally para cada equipo (en esta hoja se presentan siete
problemas que |os equipos deben resolver haciendo uso de los materiales descritos
anteriormente).

Introduccion: Explicar alos alumnos el objetivo de la sesion. Mostrar alos alumnos un
texto elegido a azar y preguntar alos alumnos: “ ¢Qué tipo de contenido creen que tenga
estelibro?’ “¢Cudl esd titulo? “¢Quéintencion tiene e libro?” Después, leer un
fragmento de otro texto, sin que los aumnos vean €l portador, y preguntar: “¢En qué tipo
de texto puede estar escrito lo que leslei?” “¢Como supieron?’. Llevarlos areflexionar
sobre las caracteristicas linglisticas del tipo de texto. Repetir esta rutina con diferentes textos.
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Trabajo en equipos: Explicar alos aumnos que ahora ellos deben superar siete problemas
haciendo uso de los libros proporcionados, con € fin de ganar el rally del libro. Serescata
laimportancia de |a cooperacion dentro del equipo, se retoman las reglas base. Se entrega
lahojaderally que contiene problemas diferentes para cada equipo. Se enumeran una serie
de reglas para la busgueda de informacion: no se pueden tener més de 2 libros en la mesa,
no esta permitido arrebatarse los libros, y se especifica el tiempo limite. Los facilitadores
van dando pistas alos equipos en caso de dudas, revisando las respuestas dadas alos alumnos,
y supervisando que respeten las reglas bésicas del habla exploratoria durante su interaccion.

Plenaria: Cuando se agota € tiempo dado paralagecucion del Raly, seterminalaactividad,
se declaraa equipo ganador y sellevaa grupo completo areflexionar sobre las acciones
que facilitaron o impidieron laresolucién de los problemas. Se enfatizalaimportanciade la
comunicacion dentro del equipo, latoma de decisionesy los acuerdos. La plenariafinaiza
cuando se retoman los objetivos de la sesion y se discute si 1os nifios sienten que se
alcanzaron dichos objetivos.

Sesion 4: Macroestrategia de supresion de material trivial o redundante

Objetivo: Que los alumnos experimenten laimportancia de sintetizar un texto para
comprender, aprender y recordar lainformacion contenida en un texto. Que construyan el
concepto de suprimir y que puedan reconocer y abstraer ideas principal es expresadas con
los mismos términos con que figuran en un texto.

Materiales: Tres textos breves paramodelar, y cuatro textos paratrabagjar en equipo. Estos
textos son auténticos tomados de enciclopedias y revistas, que tienen como comin
denominador que las ideas principal es estan explicitas, por lo tanto el alumno solo tiene que
reconocerlas para abstraerlas.

Introduccién: El facilitador plantea el objetivo de la sesion. Después desarrolla una
discusion sobre como podemos escribir en pocas palabras lainformaci én contenida en todo
un texto. Posteriormente, pide alos alumnos que lean un texto para que |o puedan recordar
de manera exactamastarde. A continuacion les pide que guarden el texto y retaalos
alumnos a que digan, con las mismas palabras, € texto que leyeron. Ante laimposibilidad
derealizar esta accion, explicaalos aumnos como funcionan nuestros procesos
cognoscitivos cuando leemos, y latendencia arecordar lasideasy no las palabras. Por o
tanto, el elegir laidea mas importante que resuma el texto constituye una excelente
estrategia. Por Gltimo, utiliza tres textos para que, a través de un aprendizaje cooperativo®,
los alumnos puedan abstraer laidea principal.

8 El aprendizaje cooperativo es una técnica desarrollada por Brown (1982), Brown y Palincsar (1988), Brown Palincsar y
Ambruster (1984), que llevaalos alumnos a mejorar la capacidad de comprension lectora a través de una serie de
estrategias que se utilizan recursivamente, tales como: que los alumnos traten de predecir el contenido que van aleer, una
vez leido un parrafo clarificar informacién poco conocida por 1os alumnos, inducir alos alumnos aque parafraseen lo
leido, pedir que los alumnos formulen preguntas sobre el contenido, resumir lainformacion, por Ultimo anticipar la
informacién que puede venir a continuacion.
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Trabajo en equipos: Se le proporciona a cada equipo cuatro textos de un parrafo cada uno,
para que decidan, entre todos los integrantes, cua eslaidea principa de cadatextoy quela
subrayen. Los facilitadores estdn pendientes de ladiscusion en € equipo y las decisiones
gue estan tomando. Si no van por buen camino, crean una situacion de discusion critica,
confrontan y dan pistas paralograr que los alumnos profundicen en sus niveles de
comprension y puedan subrayar laidea principal .

Plenaria: Diez minutos antes de terminar la sesion, uno de los facilitadores reline a grupo
pararetomar |os objetivosy se discute S 10s nifios Sienten que se a canzaron dichos objetivos.
Finaliza con la pregunta“ ¢Para qué les puede servir o que vimos €l dia de hoy?’.

Sesion 5: Macroestrategia de generalizacion

Objetivo: Que los alumnos construyan e concepto de generalizar y puedan encontrar los
elementos comunes que vinculan a una secuencia de oraciones para construir un enunciado
que englobe alainformacion leida.

Materiales: Dos textos breves paramodelar y cinco textos breves pararesolver en equipo.
El comun denominador de dichos textos es que laidea principal esta solo sugerida, pero no
presente en ellos, se debe englobar lainformacion en unaidea més abstracta para poder
obtenerla. Dos laminas que muestran un conjunto de vegetales y la otra un conjunto de
herramientas.

Introduccién: Lasesion seiniciaretomando los aprendizajes obtenidos en la sesion anterior
y remarcando que existen otras estrategias para sintetizar lainformacion, las cuales facilitan
larecuperacion de informacion. Se explicaa grupo € objetivo de esta sesion. A continuacion
se llevan a cabo tres actividades: en la primera se les presenta a los alumnos una ldmina de
frutas parainducirlos a que categoricen lainformacion presente de acuerdo con las
caracteristicas de los elementos; se presenta el cartel de vegetalesy selesinduce a
categorizar por: frutas, verduras, citricos, leguminosas, etc. Se repite la secuenciacon la
l&mina de herramientas. Se explicita alos aumnos, que lo que hicimos mentalmente para
construir los campos semanticos constituye el proceso de “generalizar”. La segunda
actividad de generalizacion consiste en presentar pal abras vinculadas a un esquema, tales
como agua, jabon, ropa, y los alumnos deben adivinar a qué esquema corresponden, en este
caso, a“lavado de ropa’. Otro gjemplo es mend, mesero, comiday nota de pago, vinculadas
al esquema de “restaurante”. La Ultima actividad grupal esleer dos textos utilizando la
técnica de aprendizaje cooperativo para abstraer laidea principal generalizando la
informacion presente en el texto. El facilitador explica los procesos mentales que se
realizan para abstraerla. Después de lalectura de cada texto, se hace unareflexion
metacognoscitiva para remarcar laimportancia de la generalizacion y su uso.

Trabajo en equipos: Se proporciona a cada equipo cinco textos breves de un parrafo cada
uno, que pueden ser resumidos a través de una generalizacion de laideaprincipal, lacual se
tiene que escribir en una hoja aparte. Los facilitadores estan pendientes de ladiscusion en el
equipo y las decisiones que van tomando; si no van por buen camino, confrontan alos
alumnos, crean una situacion de discusion criticay dan pistas para que |os alumnos logren
generalizar, y con esto vayan elaborando laidea principal.
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Plenaria: Diez minutos antes de terminar la sesion, uno de los facilitadores reline a grupo
pararetomar los objetivosy se discute s 1os nifios consideran que tienen claro € concepto de
generalizar y pide gemplos o explicaciones alos alumnos sobre como resolvieron €l gercicio.

Sesion 6: Macroestrategia de construccion de informacion implicita

Objetivo: Que los alumnos aprendan a que hay informacion sugerida, pero no presente en el
discurso que setiene que inferir, tal como los mensgjes implicitos en los anuncios, las
intenciones comunicativas en los did ogos, laironia o paradojas en los chistes, las
incongruencias en los textos informativos.

Materiales: Paralaintroduccion: un anuncio, un texto informativo que puede resumirse con
laconstruccién de unaoracion, un chiste, cinco didogos breves parainferir lasintenciones
comuni cativas subyacentes. Para el trabajo en equipos, un cuadernillo que contiene dos
anuncios para que los alumnos infieran € mensaje implicito; dos chistes paraque se infiera
la paradoja o ironia subyacente; un didogo entre dos personajes para que los alumnos
infieran las intenciones comunicativas implicitas; cuatro situaciones familiares para ser
relacionadas con diferentes refranes; dos textos breves que contienen unaincongruencia
para gque los alumnos | as detecten; un texto de un parrafo que puede resumirse con la
construccion de una oracion.

Introduccién: Explicar alos aumnos el objetivo de la sesion. Explicar brevemente que en
los textos 0 en conversaciones se degjainformacion implicitaimportantey que si no la
construimos no entendemos. Contar un buen chiste e inducirlos a construir la paradoja o
ironiaimplicitaque los hizo reir. Presentar un anuncio actual que tenga un mensgje
implicito importante, einducir a grupo a construir una oracién que lo explicite.
Representar diferentes didlogos con una intencion comunicativa clara para que los alumnos
la descubran (por ejemplo, amenazar, criticar, consolar o prometer). Leer un texto que
requiera construir laidea principal, y mostrar como puede inferirse.

Trabajo en equipos. Se entrega a cada equipo el cuadernillo descrito en el rubro de
materiales, para que construyan de manera conjunta, lainformacién implicita. Los
facilitadores estén pendientes de la discusion dentro de cada equipo y |as decisiones que
estan tomando. Si no van por buen camino, crean unadiscusion critica, confrontan y dan
pistas parallevar alos aumnos a que se involucren en niveles de pensamiento mas
elaborados.

Plenaria: Diez minutos antes de que termine la sesién, uno de los facilitadores retine al
grupo para retomar los objetivos y se discute si 10s nifios consideran gque tienen claro el
concepto de construccion y pide gemplos o explicaciones a los alumnos sobre como
resolvieron €l gercicio. Finalizar con lapregunta“ ¢Para qué les puede servir lo que
aprendieron hoy?’.

Sesion 7: Superestructura de definicion
Objetivo: Que los nifios puedan comprender y construir la definicién de un concepto.

Materiales: Esquema de |la estructura de la definicion, dos textos breves para modelar y uno
paratrabaar en equipos. Ejercicio que provee pistas para crear dos definicionesy para
condensar la definicion presente dentro de un texto sobre las cucarachas.
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Introduccién: Explicar laimportancia que tiene nuestra capacidad para definir los
conceptos, y su repercusion cuando clarificamos alos otros 1o que queremos decir mientras
discutimos. Mostrar €l esquemade la definicidn y explicar como se aclaran los conceptos,
cuando podemos decir qué son, como son y para qué sirven. Definir de manera cooperativa
los conceptos de jeringay escritorio. Jugar un juego de adivinanzas en donde |os nifios
tienen que pensar en un concepto, y decir qué son (por gemplo, S pienso en un armario,
tiene que utilizarse e supraordenado y decir: “es un mueble”) después tiene que decir como
son (por gjemplo, puede decir: “tiene anaquelesy una percha’), por ultimo tiene que decir
paraqué sirve (por gemplo decir “sirve para guardar ropa’), y €l resto de los comparieros
tiene que adivinar a qué objeto se refiere. Por Ultimo, leer dos textos, utilizando latécnica
de aprendizaje cooperativo, uno sobre las vacunas y otro sobre la hierbabuena, para que, de
manera grupal se haga un resumen utilizando la estructura de la definicion.

Trabajo en equipos. Se entrega a equipo € gercicio en e cual tienen que construir de
manera conjunta la definicion de uniformey de calendario, ademas de sacar la definicion
de cucaracha, la cual estdinmersa en un texto sobre este tema. Los facilitadores estan al
pendiente sobre |a gjecucion de los equipos, y cuando observan que un equipo esta atorado
generan unasituacion de discusion critica para ayudar alos alumnos a trascender el
problema en cuestion y guiarlos hacia un pensamiento mas elaborado.

Plenaria: Cuando la mayoria de los equipos termina con el gercicio, el facilitador reline al
grupo y le pide a cada equipo que comparta sus definiciones. Entre todos se valora
criticamente cudles son las definiciones mas claras, y se analizan las caracteristicas
lingUisticas que las hace ser mas explicitas. Se finalizala sesion cuando se retoma el
objetivo y se discute con los alumnos si sienten que alcanzaron dicho objetivo.

Sesion 8: Superestructura de comparacion-contraste

Objetivo: Que los nifios comprendan y produzcan textos con estructura de comparacion-
contraste utilizando |os nexos pertinentes.

Materiales: Esquema de la estructura de comparaci én-contraste. Texto para modelar sobre
las semejanzasy diferencias entre las abegjas y las avispas. Texto paratrabajar en equipos
sobre las semejanzas y diferencias entre lapescay laagricultura. Ejercicio que sugiere el
diagrama que subyace ala organizacion de las ideas del texto dado alos equiposy
demanda, ademés, que escriban un resumen.

Introduccion: Lasesion seiniciaretomando |os aprendizajes obtenidos en la sesién anterior,
enfatizando que cuando contamos con una estructura |6gica que organice las ideas es mas
f&cil tanto recordar lainformacion, como redactar nuestras ideas con esa estructura. Pedir a
los aumnos que lean individua mente e texto de semegjanzas y diferencias, cuando terminen
que lo guarden. Después €l facilitador pide alos alumnos que de forma voluntaria digan el
contenido de dicho texto (recuerdo que por lo general, tiende a ser muy pobre en este momento,
por no haberse organizado lainformacion de manera significativa). Posteriormente, se lee
el mismo texto y, de manera cooperativa, se va construyendo el diagrama que contiene la
estructura de comparacion contraste en € pizarron. Se enfatiza el tipo de nexos tipicos en
esta estructura (se parecen, las semgianzas, las diferencias, sin embargo difieren en que. etc.).
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Al finalizar, se borran las ideas de contenido escritas en el pizarrén 'y solo se queda el
diagrama con los nexos. Se pide avoluntarios que recuerden lainformacién (lacual en este
momento tiende a ser muy buena porque se organizé de manera significativa en una
estructura textual) y se contrasta con su primera gjecucion, cuando se les pidi6 solo leer el
texto y recordarlo. Se hace una reflexion metacognoscitiva sobre como las estructuras
textuales ayudan aorganizar e conocimiento y dan pistas pararecordar lo leido.

Trabajo en equipos: Entregar alos equipos € texto sobre las semejanzas y diferencias
sobre lapescay laagricultura, y la hoja que provee pistas para que abstraigan la estructura
de dicho texto; asimismo la demanda de que hagan un resumen. Los facilitadores estén al
pendiente de la discusion que se lleva dentro de los equipos pararesolver € gercicio, y
cuando uno de €ellos detecta a gun problema se involucran con e equipo para confrontar,
discutir y llevar alos integrantes a un nivel de pensamiento mas elaborado.

Plenaria: Cuando la mayoria de los equipos haterminado su gjercicio, uno de los
facilitadores reline d grupo y les pide compartir sus trabgjos. Se discute con |os alumnos
paradeterminar si e uso de la estructura de comparacion-contraste ayudo o no a construir
un resumen coherente, claro, preciso y conciso. Se finaliza con la pregunta“ ¢Para qué
puede servirnos |o que vimos €l dia de hoy?’.

Sesion 9: Superestructura de causa-efecto

Objetivo: Que los nifios comprendan y produzcan textos con estructura de causa-efecto
utilizando los nexos adecuados.

Materiales. Esquema de la estructura de causa-efecto. Texto para modelar sobre las causas
gue dieron alamujer mexicana el derecho de voto. Texto paratrabajar en equipo sobre las
causas que provocaron la extincion de los dinosaurios. Ejercicio que sugiere el diagrama
gue subyace ala organizacion de las ideas del texto dado alos equiposy la demanda de que
escriban un resumen.

Introduccién: Explicar a grupo los objetivos de la sesidon y enfatizar laimportancia de las
relaciones causa-efecto y del nexo porque. Hacer larelacién entre esta estructuray la
superestructura de laargumentacion. Llevar alos nifios adiscriminar la causay el efecto de
diferentes hechos mediante preguntas como: “ ¢Por qué hierve el agua?’ “ ¢Por qué se pican
los dientes?” “¢Por qué perdio (cierto equipo de futbol) ante (otro equipo de fatbol)?”. Leer
el texto sobre las causas que llevaron a las mexicanas a conseguir € derecho de voto, con
la técnica de aprendizaje cooperativo. Ir desarrollando la estructura que organizalas ideas
en el pizarrén. Pedirles a diferentes voluntarios que digan el contenido del texto. Hacer una
reflexion metacognoscitiva de lo que se hizo y como ayuda la estructura textual a recuperar
lainformacion; marcar laimportancia de los nexos utilizados.

Trabajo en equipos. Entregar a cada equipo el texto sobre las causas que llevaron ala
extincion de los dinosauriosy €l gercicio donde deben elaborar € diagramay el resumen
del texto. Los facilitadores estan atentos de la gjecucion de los equipos y crean una
situacion de discusion criticasi € trabajo presenta deficiencias.
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Plenaria: Cuando la mayoria de los equipos haterminado su gercicio, uno de los
facilitadores reline d grupo y les pide compartir sus trabgjos. Se discute con |os alumnos
paradeterminar si € uso de la estructura de causa-efecto ayudo o no a construir un resumen
coherente, claro, preciso y conciso. Se finaliza con la pregunta” ¢Para qué puede servirnos
lo que vimos €l dia de hoy?’.

Sesion 10: Superestructura de problema- solucién

Objetivo: Que los nifios comprendan y produzcan textos con estructura de problema-
solucion utilizando los nexos adecuados.

Materiales: Esquema de la estructura problema-solucion.Texto para modelar sobre las
soluciones que le dieron los incas a los problemas originados por su situacién geogréfica.
Texto paratrabajar en equipo sobre las soluciones que se han dado ala escasez de aguaen
la Ciudad de México. Ejercicio con espacio para que los equipos elaboren, sin ayuda, €l
diagrama que subyace ala organizacion de lasideas, y el espacio para que escriban su
resumen.

Introduccién: El facilitador plantea el objetivo de lasesion 'y pone especial cuidado de
relacionar la estructura de problema-solucién con la de causa-efecto. Se pone el gjemplo de
las infecciones estomacales: Se come un aimento o bebida contaminada, entonces nos
enfermamos (causa- efecto); la enfermedad se constituye en un problema; paraaliviarnos
tomamos medicina, (Ia solucidn). Por otra parte se analiza cud eslacausay €l efecto en los
temblores, qué se constituye en un problemay qué soluciones se le dan. Después selee €l
texto de losincas utilizando la técnica de aprendizaje cooperativo, relacionando lainformacién
con & esquema de la estructura problema-solucion. Se piden voluntarios para recuperar la
informacion ddl texto. Hacer unareflexion metacognoscitivade lo que se hizo y cdmo ayudala
estructura textual arecuperar lainformacion; marcar laimportancia de |os nexos utilizados.

Trabajo en equipos: Se entrega el texto sobre la escasez del agua en la Ciudad de México a
cada equipo para que hagan € diagrama que muestralarelacion entre las ideas; en esta
0casiOn no se proporciona ninguna guia para hacer el diagrama, no se escriben los nexos, ni
marcas gréficas que sugieran la estructura. Ademas, se les pide que hagan el resumen.

Plenaria: Cuando la mayoria de los equipos han terminado su gjercicio, uno de los
facilitadores reline alos equipos y les pide compartir sus trabajos. Se discute con los
alumnos para determinar si €l uso de la estructura de problema-solucion ayudd o no a
construir un resumen coherente, claro, preciso y conciso. Se finaliza con la pregunta“ ¢Para
qué puede servirnos lo que vimos el diade hoy?’.

3.3.3 Moadulo lll: Estrategias basicas de produccion del discurso argumentativo

Sesion 11: Exploracion de textos argumentativos

Objetivo: Discriminar |as caracteristicas graficasy linguisticas que distinguen alos
diferentes textos incluidos en un boletin escolar.
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Materiales: Boletin escolar acorde a las capacidades de comprension y produccion del
lenguaje de alumnos de 5to. de primara escrito por alumnos de otraescuela. Hojade Rally
gue presentalos siguientes problemas: a) completar un cuadro que contiene vacios de
informacion de diferentes noticias que puede ser localizada en €l boletin escolar (por
gjemplo, faltael encabezado, o e lugar donde paso, o qué paso, 0 como paso, 0 quiénes
intervinieron); b) decir qué espectacul os recomienda el boletin, ¢) dar opinionesy
justificarlas sobre algunos textos literarios incluidos en €l boletin.

Introduccién: El facilitador plantea que € objetivo del siguiente modulo es construir un
boletin escolar, el cua seainteresante paralos padres de familia, visitantes, maestrosy
compafieros que asistiran a una feria cultural. Se explicita que en ese boletin, los alumnos
van aescribir noticias que narren anécdotas simpéti cas que les han sucedido durante este
ano; asi como articulos de opinion, para que sus padres sepan qué piensan; criticas de libros
y peliculas, y cartas de quejadirigidas a director, donde sefidlen |os asuntos que les molestan y
sugieran lo que deba hacerse. Se entrega a cada equipo un boletin escolar y se les pide
explorar con €l grupo las caracteristicas graficas de | as diferentes seccionesy las
propiedades linguisticas de los diferentes textos que ahi aparecen. Apoyarse en preguntas
similares a: “ ¢Qué tipo de informacion apareceriaen la seccion de...?” “ ¢Donde apareceria
el texto (leer un fragmento)?’ “ ¢Qué tipo de texto es (leer un fragmento)?’.

Trabajo en equipos: Se le proporciona a cada equipo lahoja de rally para que busguen la
informacion solicitaday resuelvan los problemas que les demanda. Se les recuerda que
todos | os participantes son responsables de | as respuestas que se escriben. Los facilitadores
estan al pendiente de la g ecucion de cada equipo, supervisa que se respeten las reglas
basicas del habla exploratoriay que las respuestas que se escriban estén consensuadas por
todos los participantes del equipo.

Plenaria: El propdsito de esta etapa es retomar €l objetivo de lasesidon y evaluar la claridad
gue tienen los alumnos sobre las caracteristicas gréficas y linguisticas de los diferentes
textos presentes en el boletin revisado. La plenariafinaliza cuando se evalla con los
alumnos qué tanto se lograron |os objetivos.

Sesion 12: Noticia

Objetivo: Comprender y producir noticias interesantes que puedan publicarse en €l boletin
escolar, respetando |a estructura de este tipo de texto.

Materiales. Esquema de la superestructura de las noticias, la cua marca sus el ementos
fundamental es (copete: qué pasd, dénde y cuando pasd, como pasd, quiénes intervinieron).
Unanoticiainteresante: “Separan siamesas en Durango”. Vifieta que muestra, en un primer
cuadro, un accidente de dos bicicletas que |as deja medio destrozadas, y en el segundo
cuadro, los mismos ciclistas montados en una bicicleta para dos, reparada con las partes que
guedaron bien en el accidente anterior. Paratrabajar en equipos, hoja para escribir una
noticia escolar.
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Introduccién: Explicar al grupo € objetivo de lasesion. Leer lanoticia de las siamesas con
la técnica de aprendizaje cooperativo. Mostrar la estructurade la noticia, einducir su uso
pararesumir lanoticia de las siamesas. Explicar laimportancia de dicha estructura parala
elaboracion de noticias nuevas. Crear de manera colectivalanoticia correspondiente alavifieta
delasbicicletas, ir guiando alos nifios con base en las preguntas: “ ¢Qué paso?’ “ ¢Como
paso?’ “¢Quiénesintervinieron?’ etc., y motivarlos a que ellos vayan dictando a facilitador
la noticia para que la escriba en una hoja de rotafolio. Confrontar alos alumnos ante errores
de ortografia o redaccién para que ellos los descubran y corrijan. Crear entre todos un buen
titulo que sea llamativo, informativo y respete las caracteristicas linguisticas de los
encabezados. Una vez terminada esta actividad, |levarlos a que recuerden experiencias
interesantes que han sucedido dentro de |a escuela durante el ciclo escolar y comentarlas
con todo el grupo.

Trabajo en equipo: Pedir alos aumnos que elijan por equipo una de las anécdotas
comentadas y que escriban con ellauna noticiainteresante. El facilitador esta a pendiente
de laredaccién de las noticias en equipos, y confronta alos alumnos ante errores de
coherencia, estilo o falta de informacion.

Plenaria: Diez minutos antes de terminar la sesion, uno de los facilitadores reline a grupo
para que |os equipos compartan sus noticias y hagan sugerencias alas noticias de sus
compafieros. La plenariafinaliza cuando seretomael objetivo delasesiony se evalla
junto con los alumnos qué tanto se logro.

Sesion 13: Critica delibrosy peliculas

Objetivo: Comprender y construir una critica de libros o peliculas que respeten la
superestructura de este tipo de textos para que puedan publicarse en la seccion de cultura
del boletin escolar.

Materiales: Criticaideal de peliculas o libros. Esquema que muestra la superestructura de
lacritica. Cuento “El enfermero del Chacho” de Edmundo de Amicis. Peliculas “Matilda’ y
“Laleyendadel Buho” vistas por los alumnos con anterioridad. Para el trabajo en equipos:

papel, |4picesy gomas.

Introduccion: El facilitador plantea el objetivo de la sesion. Se lee alos alumnos una critica
real publicada en un periédico y se anaizajunto con los alumnos. Se retoma el esquema
gue muestra la superestructura de los textos de criticay se relacionan fragmentos de
informacion con las categorias de dicha estructura, las cuales son: 1) panoramica general
del libro o pelicula, 2) sintesisdel guién, 3) opiniones sobre el mensgje, estilo o contenido
del libro, 4) sugerencia para el publico; recomendacion justificada afavor o en contra para
leer el libro, o ver lapelicula. Leer el cuento “El enfermero del Chacho”, a finalizar se
construyen de manera colectiva una critica en una hoja de rotafolio, utilizando la estructura
analizada. Se correge a final, de manera colaborativa con todo e grupo, el estilo u otros
errores que hayan podido haber surgido. Revisar lo construido contrastandolo con la
estructura de las criticas.
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Trabajo en equipo: Llevar alos equipos a que recuerden las peliculas vistas, o un libro que
hayan leido y pedirles que hagan una critica. Los facilitadores estan al pendiente del trabajo
en equipos. Se aseguran de que cada equipo tenga un tema claro y los guian a desarrollar
sus criticas.

Plenaria: Un facilitador reline atodo el grupo para compartir algunos trabajos realizados
por los equipos. Se motiva atodos a que den sugerencias justificadas para mejorarlos.
Finalizar la sesion discutiendo con los alumnos sobre qué tanto se lograron |os objetivos.

Sesion 14: Articulos de opinion: elaboracion grupal

Objetivos: Comprender y construir un articulo de opinion que respete la superestructura de
este tipo de textos, para que pueda publicarse en € boletin escolar. Conocer algunos
recursos retoricos que sirven para convencer alos lectores sobre la posicion tomada.

Materiales: Articulo de opinién ideal, escrito por una alumna de secundaria sobre la
importanciade los valores morales. Esquema que muestra la superestructura de los
articulos de opinién. Para el trabajo en equipos: papel, [4picesy gomas.

Introduccién: El facilitador plantea el objetivo de la sesidn. Se leen con latécnicade
aprendizaje cooperativo € texto “Los valores morales si importan”. Se muestra el esquema
de la superestructuradel articulo de opinion y se relaciona el contenido con las categorias
gue lo conforman; estas categorias son las siguientes. 1) descripcion del evento o situacién
gue sirve de marco para el articulo de opinion, 2) andisis de la situacion, explicando por
qué dicha situacién se valora como negativa o positiva, presentando argumentos en pro o en
contra (tomar en cuenta la posible contra-argumentacion del lector); 3) Opinion personal
bien justificada que derive en una conclusion, 4) Sugerenciaa lector. Se explicaalos
alumnos qué son |os recursos retéricos y cdmo nos sirven para convencer alagente (hacer
reflexionar, cuestionar a lector, apelar a su buen juicio, sentimientos, o algo que €l lector
desea, etc.). Se explica coOmo estos recursos retoricos funcionan en el texto leido paratratar
de convencer al lector sobre la posicion tomada. En una segunda actividad, se discute con
el grupo un buen tema para escribir un articulo de opinion de manera grupal. Cuando se
Ilega a un consenso (en este caso sobre los graffities) se va guiando alos alumnos para que,
todo el grupo de manera cooperativa, elabore un articulo de opinion que reflgje su sentir
ante este tema. El articulo se va escribiendo en un rotafolio. Al final selee, se hacen
correcciones de estilo o de contenido con ayuda de todos, y se motiva alos aumnos aque
sugieran un buen titulo. Se crea una situacion de discusion critica para determinar si €
titulo elegido es pertinente, informativo y [lamativo.

Trabajo en equipos: En esta sesion sblo se trabgja grupal mente, ya que la elaboracién
grupal del articulo de opinion consume mucho tiempo.

Plenaria: Unavez terminado de manera grupal € articulo de opinién, se compara con €l
esguema que muestra su superestructura. Se compara para determinar si todas las categorias
de informacion estan presentes en €l articulo escrito. Se les pregunta alos alumnos qué
recursos retoricos se utilizaron, y se les pide que valoren la posible repercusion que puede
tener nuestro articulo en la audiencia que nos valeer. Se finalizala sesién cuando se discute
con los alumnos sobre qué tanto creen que se lograron |os objetivos planteados a inicio.
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Sesion 15: Articulos de opinién: elaboracion por equipos

Objetivo: Que los equipos elaboren un articulo de opinidn tomando en cuenta a sus posibles
lectores y respetando la superestructura de este tipo de textos.

Materiales: Esguema que muestra la superestructura de los articul os de opinién. Para el
trabajo en equipos:. papel, 1apicesy gomas.

Introduccién: Retomar la experiencia de la sesion anterior y recordar la superestructura del
articulo de opinion. Después, llevar alos alumnos arecordar experiencias, donde alguien
los ha hecho sentir mal por una situacion injusta. Se les pide alos alumnos que cuenten
dichaexperienciay se reflexiona ampliamente sobre cadaunade ellas. Con ayuda de todo
el grupo, setrata de ver la experiencia desde diferentes perspectivas, y se discute
criticamente qué elementos realmente fueron malos o dafiinos. Se llevaalos alumnos a que
elaboren sugerencias para evitar que | as personas —amigos, padres o cualquier persona
involucrada— incurran en las acciones que les hicieron dafio. Por ultimo, se vislumbra
como podria ser elaborada dicha experiencia en un articulo de opinion orientado a hacer
reflexionar y ayudar a modificar la actitud o conducta del agresor. El agresor se representa
de manera generalizada, sin tomarlo como una persona en particular. Se induce a escribir
articul os asertivos, nunca agresivos.

Trabajo en equipos: Se enfrentaalos equipos alatarea de escribir un articulo dirigido alas
personas que van asistir alaferia cultural. Se sefiala que tienen que tener presente que los
boletines los van aleer sus padres, maestros, alumnos y visitantes de varias instituciones
educativas. Asi que es necesario tener esta audiencia presente cuando escriban. Los
facilitadores estén a pendiente de que el equipo se ponga de acuerdo sobre la experiencia
que van aescribir, y crean una situacion de discusion critica para acordar como lavan
enmarcar, y e sentido que le quieren dar. Se supervisa de manera general atodos los
equipos, con disposicion a dar pistas cuando algun equipo tenga problemas.

Plenaria: Cuando los equipos han terminado, uno de los facilitadores reline a grupo. Se
leen algunos de los trabajos, para que |os compafieros evallen la claridad del articulo, y
valoren si |os recursos retoricos utilizados fueron |os adecuados para convencer. Se pone
especia énfasis de que haya una opinion, dos 0 mas argumentos validos, y consideraciones
de otros puntos de vista.

Sesion 16: Uso de la estructura argumentativa para evaluar los articul os escritos por los
comparieros

Objetivo: Usar la superestructura de la argumentacion para evaluar de manera criticalos
articulos de opinion escritos por otros companeros.

Materiales: Esquema de la superestructura de la argumentacion que aparece en el marco
tedrico. Copia de cinco articul os escritos por |0s equipos en la sesion anterior, pero que
pertenecen a otro grupo. Los articulos no aparecen manuscritos sino en procesador de
textos, pero respetan el texto original. Junto con estos articulos se le da a cada equipo un
gjercicio para que escriban, de maneraclara, precisay concisa, la opinion vertida en cada
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uno delos cinco articulos, y que expliciten las justificaciones que sus comparieros dieron
para apoyarla. También se pide que cada equipo dé una opinion sobre e titulo dado a cada
articulo, que digan s les parece bueno o malo y que justifiguen su opinién. En caso de que
no estén de acuerdo con dicho titulo que elaboren uno nuevo.

Introduccién: Presentar a grupo el objetivo de la sesion. Entregar alos equipos la copiade
los cinco articulosy €l gercicio pararesolver. Leer con latécnica de aprendizgje
cooperativo el primer articulo, construir entre todos la opinién vertidaen el articulo y
escribirla de manera clara, precisay concisa. Después buscar |as justificaciones que apoyan
laopinion y escribirlas de igual manera. Crear una situacion de discusion critica para
valorar s € titulo es reamente informativo, llamativo y puede ser interesante para el lector.
Llegar aun consenso y concluir, ya sea para dejarlo como esta o eaborar uno nuevo.

Trabajo en equipos: Pedir alos alumnos que en equipos hagan 1o mismo con los cuatro
articulos de opinion restantes. Recordarles que deben ponerse de acuerdo antes de escribir
las respuestas. En esta sesion, |os facilitadores estan al pendiente de |os equipos, pero
brindan la minima informacion necesaria, ya que, en cierta medida, es unaforma de evaluar
queé tanto los alumnos se han apropiado de |a superestructura de la argumentacion, tanto
para reconocer los argumentos como paravalorarlosy producirlos.

Plenaria: Cuando los equipos terminan e gercicio, uno de los facilitadores reline al grupo
y pide alos aumnos que valoren queé tan habiles se sienten para detectar 1os el ementos de
la argumentacion y para elaborar argumentos.

Sesion 17: Queja: cartas asertivas de quea

Objetivo: Comprender y usar algunas estrategias retéricas, para hacer mas persuasivas
nuestras cartas de queja, y asi aumentar |as probabilidades de lograr o que deseamos.

Materiales: Dos cartas de quejaideales. Para el trabajo en equipo papel, 1apicesy gomas.

Introduccién: Explicar alos alumnos €l objetivo de la sesion. Crear una situacion de
discusion critica arededor de la necesidad que tenemos de hacer algo cuando en nuestro
ambiente surge una situacion que no nos gusta, y alguien puede arreglarlo, si se le convence
para ello. Enfatizar la necesidad de ser persuasivos, 10 que requiere de dar argumentos
claros, precisos, pertinentes, suficientes y aceptables, y utilizar recursos retéricos para
persuadir a lector, tales como apelar a su buen juicio o llevarlo areflexionar sobrela
conveniencia de lo que solicitamos. Recordar la estructura que debe tener unacarta, y la
necesidad de incluir en ellatres elementos: 1) explicitacion de la situacion o hecho que les
molesta, 2) efecto que dicha situacion tiene sobre ellos, y 3) sugerencias para que € “otro”
repare el dafio. Leer los dos g emplos de cartas ideales, e ir verificando que tengan los
elementos necesarios. Crear una situacion de discusion critica para que los alumnos puedan
expresar situacionesy hechos que les molestan dentro del &mbito escolar. Visualizar como
se puede verter esta molestia en una carta dirigida alas autoridades, orientada a corregir la
situacion.
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Trabajo en equipo: Pedir alos equipos que retomen alguna de las situaciones discutidas en
la etapa anterior, y que elaboren una carta de queja. Los facilitadores estan a pendiente
para apoyar alos equipos en caso que tengan problemas.

Plenaria: Unavez que los equipos han terminado su carta, uno de los facilitadores retine a
grupo. Algunos equipos leen sus cartas para que el resto del grupo los valore criticamente.
Se guiaalos aumnos a evauar, sobre todo, qué tan pertinente, persuasivay asertivaesla
carta

Sesion 18: Cierre: pongamos todo junto en un boletin escolar
Objetivo: Armar el boletin escolar paralaferiacultural.
Materiales: Computadoras, hojas, pegamento.

Introduccién: El facilitador presenta el objetivo de la sesion. Explica que cada boletin se va
aarmar con las producciones de cinco equipos, en total cuatro boletines. Crea una situacion
de discusion critica orientada a crear nombres posibles para los boletines.

Trabajo en equipos: Dentro de la clase de computacion, |os alumnos tuvieron oportunidad
deir pasando sus noticias, articulos de opinion, criticas, etc., en procesador de textos,
trabajo que fue recopilado y revisado por los facilitadores junto con los alumnos. En esta
sesion los alumnos tuvieron que buscar ilustraciones predisefiadas atractivas que fueran
pertinentes con e contenido de sus textos, e integrarlas a boletin, asi como organizar la
secuencia de presentacion. El formato final quedd a cargo de los facilitadores.

Plenaria: Veinte minutos antes de finalizar la sesion, uno de los facilitadores redine al
grupo y crea unadiscusion critica orientada a tomar decisiones sobre la forma de presentar,
alosvisitantes de laferiacultural, e trabajo realizado en el Programa de Fortal ecimiento
de Habilidades Argumentativas. Se sefiala que se necesitan alumnos interesados en
presentar €l trabajo alos visitantes y alumnos que simulen ser pequefios voceadores que
venden periodicos, y con lo que voceen atraigan a sus posibles “compradores’. El grupo
elige a sus presentadores y a sus voceadores.

Feria cultural

Se envia con anticipacion unainvitacion atodos los padres de familia; aparte, los alumnos
se encargan de entregarla personalmente a cada maestro y a las autoridades. Por otra parte,
los facilitadores invitan a autoridades de | as instituciones que han estado involucradas en el
financiamiento o han apoyado € proyecto, como laUNAM, la SEP, la Universidad
Pedagogicay e grupo UNETE. También seinvitan ainvestigadores y estudiantes
interesados en el tema de la educacién primaria de otras instituciones.

En estaferia, se presentan los diferentes proyectos que conforman el Programa
Comunidades de Aprendizaje parala Construccion Social del Conocimiento (CACSC). El
proyecto de Habilidades Argumentativas de Alumnos de Primariay su Fortalecimiento,
forma parte de dicho Programa.
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El dia anterior, con la ayuda de los alumnos, se monta un estanquillo de periddicos, similar
alos que se encuentran en la calle. Se elabora un diagrama que muestra la secuenciadel
Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas. Este diagrama es de tamafio
adecuado para que pueda ser visto comodamente por un grupo grande de personas. Ya
montado, los alumnos que presentaran el proyecto a dia siguiente practican sus
presentacionesy los facilitadores juegan € papel de visitantes haciéndoles toda clase de
preguntas. También se hacen sombreros de periodico, similares alos que usaban algunos
periodiqueros, y se practica con los alumnos la forma de vocear las noticias.

El diadelaferiacultural seinvitaalas autoridadesy alos visitantes interesados a
presenciar una clase tipicade lo que se hizo alo largo de las sesiones. Posteriormente, los
alumnos toman sus papel es de presentadores 0 voceadores y atienden alos visitantesalo
largo de lamafiana, tiempo que duralaferia
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CAPITULO 4

RESULTADOS
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En este Capitulo se presentan los resultados obtenidos en €l Estudio | y en el Estudio Il. El
primero muestra una panoramica de | as habilidades argumentativas de los nifios de 5to. de
primaria antes de que recibieran algun tipo de instruccion. El segundo muestralos cambios
que hubo en las habilidades argumentativas de |os alumnos después de que recibieron el
Programa de Fortalecimiento de Habilidades Argumentativas. Estos resultados se presentan
en tres apartados, uno por cadainstrumento y situacion. Los resultados cuantitativos del
Estudio Il siempre se acomparian con un andlisis cualitativo de las respuestas o de la
interaccion de los dlumnos, |o que permite llegar a conclusiones mejor fundamentadas en el
siguiente Capitulo. Por ultimo, se presenta un andlisis cualitativo de los cambios que se
fueron dando durante las sesiones.

4.1 ESTUDIO I Capacidad argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria

Antes de disefiar un programa fue necesario explorar en la capacidad para argumentar de
los estudiantes de la muestra. Con este objetivo, se les enfrentd a tres situaciones diferentes:
a) Dilema moral: demanda escrita, en una situacion formal de prueba, con contenido
familiar a sus intereses, aplicado individualmente a 169 alumnos; b) Toma de decisiones:
demanda oral, en una situacion informal dial 6gica entre pares, con contenido familiar,
aplicado a 36 alumnos organizados en 12 triadas; ¢) Solucién de problemas: demanda oral,
en unasituacion informal dial6gica entre pares, con contenido no familiar que implica
razonamiento de tipo no verbal, aplicado a 36 alumnos organizados en 12 triadas.

Hay varias preguntas puntual es que se quisieron contestar acerca de |os alumnos que cursan
normalmente el 5to. de primariay llevan los programas regulares de la SEP. Estas
preguntas fueron:

¢Qué elementos de la estructura de |los argumentos incluyen?

¢Qué tan pertinentes, suficientesy aceptables son las justificaciones?

Si lasituacion cambia, ¢también cambia su capacidad para argumentar?
Si hay cambios, ¢en qué consisten?

Laaplicacion del instrumento de” Dilema moral” atodos los aumnos de la muestra
permite obtener informacién relevante para contestar las dos primeras preguntas. La

tercera pregunta se pudo contestar comparando la gjecucion de 36 alumnos en las tres
situaciones —Dilema moral, Toma de decisiones y Solucién de problemas—.

4.1.1 Situacion “ Dilema moral”

Estructura de los argumentos

Este andlisis esta orientado a determinar si los alumnos utilizan la estructura del argumento
completa, de lo contrario, determinar qué categorias incluyen cuando se les pide
explicitamente que argumenten. Como |o marca la superestructura de la argumentaci én que

aparece dentro del Marco Tedrico, un argumento esta constituido basicamente por una
opinion y unajustificacion, unidos por un nexo, ademas pueden incluir una conclusion. El
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instrumento de “ Dilema moral” ofrece alos alumnos cuatro oportunidades para
argumentar acercade un dilemamoral. Las siguientes tres figuras muestran la tendencia de
los alumnos de 5to. de primariaaincluir los diferentes el ementos que conforman dicha
estructura.

Figura4.1. Dilema moral:
Presencia de la Opinion en los Argumentos
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Opiniones expresadas

LaFig. 4.1 muestrael porcentaje de alumnos que no expresd ninguna opinién en las
oportunidades otorgadas, 0 que expreso su opinidn en una, dos, tres o las cuatro
oportunidades que se les dieron. Como se puede observar solo e 5% de los alumnos no da
unasolaopinién, en contraste € 31% de los alumnos dan |as cuatro opiniones solicitadas.
Esta figura nos muestra una tendencia bastante alta de |os alumnos a expresar sus
opiniones. Este dato es acorde con o que se les pide alos alumnos que hagan dentro de la
escuela en donde, de manera frecuente, se les pide su opinién.

Veamos ahoraen laFig. 4.2 o que sucede con las justificaciones, segunda categoria que
conforma la estructura argumentativa.
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Figura 4.2. Dilema moral:
Presencia de Justificacion en los Argumentos
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Justificaciones expresadas

Al analizar estafigura, se puede observar que latendencia para dar justificaciones es
inversa alade dar opiniones, 1osaumnos no tendieron a acompafiar sus opiniones con una
justificacion, a pesar de que se les pidio explicitamente que lo hicieran.

Esta figura nos muestra que e 34% de los alumnos no proporciona ni tan solo una
justificacion, y que solo el 7% son capaces de dar las cuatro justificaciones. Este hecho es,
desafortunadamente, también acorde con lo que piden los Programas de Estudio de
Espariol, los cuales enfatizan que los alumnos opinen, pero no explicitan que deben
justificar sus opiniones.

Por otro lado, los argumentos quedan expresados de manera mas precisa cuando se marcan
discursivamente con nexos adecuados. El objetivo de introducir este indicador es el de
poder determinar la organizacion de lasideas. El Unico criterio utilizado es que € nexo
enlace una opiniodn con las justificaciones, o dos justificaciones entre si, o lajustificacion
con laconclusion. Por gjemplo, cuando se utiliza el porque para unir la opinion con una
causa, motivo o razon que lajustifique, o e entonces para unir lalinea argumentativa con la
conclusion. LaFig. 4.3 muestra €l porcentaje de los alumnos que utilizan nexos en sus
argumentos.
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Figura 4.3 Dilema moral:
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Como muestra estafigura, i sumamos |os porcentajes de alumnos que utilizan por o
menos un nexo adecuado para unir sus opiniones con sus justificaciones, tenemos que
69% de los alumnos pueden hacerlo.

De manera sintetizada, se puede decir que |os alumnos de 5to. de primaria no presentaron
problemas para expresar sus opiniones, pero si parajustificarlas. Ademas, cuando
escribieron sus argumentos, poco mas de dos terceras partes de los alumnos evaluados
incluyeron por [0 menos un nexo para unir sus opiniones con sus justificaciones.

Es un logro que los alumnos incluyan unajustificacion y con ello transiten hacia el uso del
género argumentativo, pero el dar unajustificacion no estodo, es necesario que dichas
justificaciones sean de calidad, y para ello es necesario que éstas sean pertinentes,
suficientes y aceptables. En €l siguiente punto se tratan de determinar las caracteristicas de
los argumentos de los alumnos 'y con ello contestar la segunda pregunta de investigacion.

Pertinencia, suficienciay aceptabilidad de las justificaciones

Como se comento, para que un argumento sea bueno es necesario que su justificacion
cumpla con tres criterios: @) que sea pertinente, es decir que exista unarelacion logica
adecuada entre la situacion, la opinion y lajustificacion, b) que sea suficiente, o que
implica que lajustificacion proporcione una prueba suficientemente solida para apoyar la
opinion, y ¢) que sea aceptable, en el sentido de valorar s |as justificaciones son
verdaderas, probables o falsas. Ejemplos de la aplicacion de cada uno de estos criterios se
pueden encontrar en el Procedimiento. Para entender correctamente |os siguientes
resultados, se sugiere leer |os gjemplos de evaluacion del instrumento de “ Dilema moral”
proporcionados en e método.
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Cabe hacer notar que las justificaciones que dieron los alumnos y se presentaron en la
Fig. 4.2, son las mismas que ahora se analizan aplicando cada uno de lostres criterios. Las
siguientes figuras muestran los resultados de estos andlisis.

Figura 4.4. Dilema moral:
Pertinencia de |las Justificaciones
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Justificaciones pertinentes

LaFig. 4.4 muestrague cuando a tota de lasjustificaciones se les aplicael criterio de
pertinencia, € 48% de los alumnos no da una sola justificacion que se relacione
|6gicamente con la situacion y la opinion que expresa. Solamente el 4% de |os educandos
puede acompaiiar sus opiniones con |as cuatro justificaciones pertinentes.
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Figura 4.5. Dilema moral:
Suficiencia de las Justificaciones
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Si ya los dumnos habian mostrado dificultades para dar justificaciones pertinentes, sus
problemas son mayores para dar justificaciones suficientes. La Fig. 4.5 muestra que €
63% de los alumnos no presenta una sola justificacion suficiente, y ningiin alumno pudo
dar las cuatro justificaciones que cumplieran con este criterio. Lograr la suficiencia en sus
justificaciones fue el criterio que les resulté més dificil alos alumnos.

Figura 4.6. Dilema moral:
Aceptabilidad de las Justificaciones
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Por dltimo, la aceptabilidad de las justificaciones presenta una tendencia similar a la de
pertinencia y suficiencia. El 51% de los aumnos no puede dar una sola justificacion
aceptable, y ninguno de los 169 alumnos pudo dar cuatro justificaciones aceptables.

En resumen, a andlizar lasFigs. dela4.1 ala 4.6, se puede concluir que los alumnos de
5to. de primaria no tienen problemas para dar sus opiniones, pero si parajustificarlas. Hay
unatendencia muy acentuada a que los alumnos den sus puntos de vista sin acompafiarlos
con unajustificacion, y cuando lo hacen, lamayoria de sus argumentos van acompafiados
de justificaciones no pertinentes, no suficientesy no aceptables.

4.1.2 Comparacion de la pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de las justificaciones
en las tres situaciones

La pertinencia, suficienciay aceptabilidad de |as justificaciones, son indicadores
importantes que comparten las tres situaciones de prueba. Se considera que la Unica forma
de que los datos obtenidos cobren significado y adquieran su verdadera dimension es
presentarlosjuntos, y asi, poder hacer |as comparaciones necesarias. Estas comparaciones
permitirén adentrarnos con mayor profundidad en la capacidad argumentativa de los
alumnos de 5to. de primaria. Ademés, se podré contestar la tercera pregunta planteada en
este estudio, acercade si cambia o no la capacidad argumentativa de |os alumnos en
situaciones diferentesy, si cambia, en qué consisten dichos cambios.

Es muy probable que las personas argumenten diferente dependiendo de lafamiliaridad con
el tema (argumentar sobre una situacién cercana a su experiencia personal, o sobre una
lgjana, como puede serlo la solucién de problemas | 6gico-perceptivos). También la
capacidad argumentativa puede cambiar de manera acorde a laformalidad de la situacion
(no eslo mismo si se les pide alos alumnos que argumenten de manera escrita u oral; que
lo hagan solos 0 acompariados; que argumenten para que el maestro los evalle, o que
argumenten para resolver un problema con sus compafieros). Las situaciones que presentan
los tres instrumentos, cambian en factores fundamentales como son lafamiliaridad del tema
y laformalidad de la situacion.

En esta seccion del Estudio I, se eligieron a azar 36 alumnos de entre la muestratotal de
169 sujetos a quienes seles aplico € instrumento de “Dilema moral” . Estareduccion dela
muestra se debe a que la argumentacion que se produce en |os instrumentos de “ Toma de
decisiones’ y “ Solucion de problemas’ esoral. Lo anterior obliga avideo grabar la
gjecucion de los alumnos. Los videos, como se comentd en el Procedimiento, se tienen que
trascribir y analizar. Estalabor es complejay [leva mucho tiempo readlizarla, o que hace
imposible trabgjar con grandes muestras.

LaFig.4.7 nos muestrala g ecucion de los alumnos, en |os criterios de pertinencia,
suficienciay aceptabilidad de las justificaciones, cuando resuelven los tres distintos
instrumentos. Las comparaciones estan hechas a partir de la gjecucion de los 36 alumnos
mencionados, evaluados con los tres instrumentos.
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Porcen

Figura 4.7. Comparacion entre situaciones:
Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de las justificaciones

000000
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OSolucién de Problemas

Suficiencia Aceptabilidad

Lo primero que se desea destacar, es que la capacidad argumentativa cambia de manera
sistemética de acuerdo a cada situacion. La capacidad argumentativa medida por los
indicadores de pertinencia, suficienciay aceptabilidad es més alta cuando |os alumnos se
enfrentan aunasituacién oral, dialdgicay el tema de discusién escercanoasu
experiencia, como es el caso del instrumento “ Toma de decisiones” .

En cambio, la capacidad argumentativa medida por estos indicadores disminuye de manera
importante cuando se cambia el tema de la discusion, de uno cercano a su experiencia a
otro lejano, a pesar de que se mantengan las condiciones de oralidad y dialogicidad, como
es el caso del instrumento “ Solucion de problemas” .

Por otro lado, cuando se mantiene el factor de familiaridad en el tema, pero se cambia la
formalidad de la situacion (argumentar para el maestro) y se modificalaforma de
expresion (delaoral alaescrita) hay también diferencias importantes en la gjecucion. En
esta situacion la capacidad argumentativa escritaen el instrumento de “ Dilema moral”
tiene una dificultad intermedia entre la situacion de * Toma de decisiones’, y “ Solucion de
problemas’ .

Las diferencias entre las situaciones son estadisticamente significativas en los indicadores
de suficiencia (x?= 14.33 < .001) y aceptabilidad (x*= 6.27 < .05).
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4.1.3 Comparacion de las Fases detransicion en la claridad y precision de los
argumentos en losinstrumentos de “ Toma de decisiones’ y “ Solucion de
problemas’

Otro indicador importante para analizar la capacidad argumentativa son las Fases de
transicion en laclaridad y precision de los argumentos. Como se coment6 en el
procedimiento, el objetivo de este indicador es determinar la eficiencia con que se usa €
lenguaje en el momento de argumentar. El criterio utilizado fue de corte linguistico, se
analiza cada argumento y se clasifica de acuerdo alainformacion que expresa de manera
explicitaen alguna de las siguientes categorias.

¢ Argumentos rudimentarios, son aquellos que se expresan usando la deixis como
estrategia linguistica. En ladeixis se utilizan palabras que no tienen un significado
propio, sélo gramaticalizan aspectos del contexto y hacen referencia alasituacion en
gue se produce un enunciado, por ejemplo en el argumento “ Seria este, porque mira,
vaasi, asi” .

e Argumentosimplicitos. En esta categorialos alumnos omiten los referentes de
manera sisteméticay solo explicitan aquello que se dice de ellos, por giemplo en e
argumento “ Es ésta, ¢no? // Si, porque mira, esta metido, esta en medio y éste no
tiene” .

¢ Argumentos semiexplicitos. En esta categorialaopinion y lajustificacion se expresan
de manera congruente y casi completa, pero se dgja algun elemento de informacion
implicito, sin embargo no es crucial para comprender el enunciado, por gjemplo en €
argumento “ Esla cruz// ala segunda figura le quitan los puntitos. Vamos viendo la
secuencia, aqui tiene asi, quitan las equisy los puntitos. Queda la cruz’ .

¢ Argumentos explicitos. En esta categoria aparecen |os argumentos en que laopinion y
lajustificacion se expresan plenamente, en expresiones congruentes con todos los
elementos de informacion explicitos, por ggemplo en el argumento “ No, yo digo que
es un cuadrado blanco, un cuadrado sin circulo. Fijate, en la figura delaizquierda
selequita €l circulo, en la de abajo € rombo, queda el cuadrado” .

Paravalorar las fases de transicién se analizaron los didlogos de las triadas en las
situaciones “ Toma de decisiones’ y enlade“ Solucion de problemas’, que son las Unicas
gue permiten la evaluacion de este indicador. LaFig. 4.8 muestra estos resultados.
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Porcentaje de argumentos

Figura 4.8. Toma de decisiones y solucién de problemas:
Fases de Transicién de los Argumentos
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Esta figura muestra unos resultados muy interesantes. Si nos enfocamos en las barras
pertenecientes alatareade “ Toma de decisiones’, encontramos una tendencia creciente a
expresarse de manera explicita—lamenor cantidad de argumentos son rudimentariosy la
mayor cantidad son argumentos explicitos—. Se considera que una causa sustancial que
puede explicar dichatendencia es, ademés de la familiaridad con la situacion, € tipo de
informacion de entrada que marca la situacion, en este caso dos textos escritos. Los
textos, como es de esperarse, proporcionan informacion en palabrasy enunciados, los
cuales pueden ser retomados y combinados por los alumnos, para construir sus
argumentos.

El panorama es totalmente diferente cuando la informacion de entrada es una matriz de
figuras. Aparte de que la situacion es menos familiar, los alumnos tienen que construir el
lenguaje con el que van aoperar. Los alumnos, ademas de lidiar con la complejidad de la
situacion, tienen que generalizar, categorizar y combinar lainformacion proveniente del
contexto fisico y hacer su traduccion al lenguaje. No es de extrafiarse entonces, que sus
argumentos tiendan a ser masimplicitosy rudimentarios. Las diferencias entrelas
situaciones muestran una diferencia estadisticamente significativa en los argumentos
rudimentarios, losimplicitosy los explicitos.
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Con los datos presentados, podemos tener una descripcion mas amplia de la capacidad
argumentativa de los alumnos de 5to. de primaria de dos escuel as, en diferentes situaciones,
lo cual fue €l objetivo del primer estudio.

De acuerdo alos resultados, se encontrd que los alumnos de 5to. de primariatienen pocos
problemas para expresar sus opiniones en situaciones familiares, pero tienen grandes
dificultades parajustificarlas. Cuando dan justificaciones, estas tienden a ser poco
pertinentes, suficientesy aceptables.

L a capacidad argumentativa de los alumnos cambia de acuerdo alas situaciones. Si dichas
argumentaciones se relacionan con un contexto familiar, la pertinencia, suficienciay
aceptabilidad de sus justificaciones mejora. Como es de esperarse, si el contexto es poco
familiar dicha capacidad empeora.

En igualdad de circunstancias (familiaridad con el temay tipo de informacion de entrada)
tienden a tener mayor capacidad argumentativa cuando se expresan de manera oral, que de
manera escrita. Aunque en este punto, seria necesario igualar la condicion de formalidad de
la situacion.

Finalmente, hay una tendencia marcada a que los alumnos expresen sus argumentos de
manera explicitas lainformacion de entradaes el lengugje. Estatendenciasereviertes la
informacion de entrada es de matrices de figuras. Se hipotetiza que este hecho se debe a
gue los dumnos, ademas de lidiar con el problema en si mismo, tienen que construir €
lenguaje con € que van aoperar.

4.2 ESTUDIO I1: Efectos del programa de fortalecimiento. Situacion A: “ Dilema moral”

Unavez gque se obtuvieron los resultados del Estudio |, en € cual se especificaban las
capacidades argumentativas de |os alumnos de 5to. de primaria, se pudo elaborar €l
Programa de Fortalecimiento, el cua partio de los conocimientos y habilidades con los que
contaban |os alumnos en ese momento, y se hizo € disefio de laintervencion.

El grupo experimental y el grupo control se enfrentaron a una situacion de prepruebay
posprueba. El grupo experimental es el Unico que recibid el programa de fortal ecimiento.
Dicho programa estuvo constituido por tres médul os bésicos, €l primero estuvo orientado a
inducir el uso de reglas de habla exploratoria, €l segundo adesarrollar estrategias de
comprension del discurso en general y el tercero ainducir estrategias de produccién del
discurso argumentativo. Se espera que después de la participacion en € programa, €l grupo
experimental, comparado con el grupo control, presente una mayor capacidad para
argumentar, entendida ésta como la capacidad para expresar mas argumentos, mas
completos, clarosy precisos. Asimismo, se espera que los alumnos organicen mejor 1os
elementos dentro de la superestructura de la argumentacion y hagan un mayor uso de
nexos, alavez que expresen argumentos mas explicitos. Por Gltimo, se espera que sus
argumentos sean mas pertinentes, suficientesy aceptables. Lo anterior esvalido paralas
tres situaciones de prueba.
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Para enmarcar el fortalecimiento de habilidades argumentativas en actividades con sentido,
el grupo experimental participd en e programa de fortalecimiento, cuyo objetivo final fue
hacer un boletin escolar que incluyera articulos de opinién, resefias de libros o peliculasy
cartas de queja, es decir, tres tipos de textos inherentemente argumentativos. Dicho boletin
fue distribuido en una feria cultural alos aumnos de otros grados, maestrosy autoridades
dela SEP, padres de familiay otros visitantes.

L as preguntas de investigacion que se intentan resolver para el Estudio Il son:

1. ¢Selogran cambios significativos en la capacidad argumentativa de los alumnos que
reciben un programa de fortalecimiento orientada a desarrollarla, comparada con un
grupo de alumnos gque no lo recibe? Si hay cambios ¢cudles son?

2. ¢Cambialainteraccion de los alumnos después del programa de intervencion? Si hay
cambios, scuales son?

3. Si hay cambios, ¢aparecen por igual en todas | as situaciones?

4. Si hay cambios, ¢tienen alguin efecto en la gjecucion de los aumnos, por g emplo, en
la capacidad pararesolver problemas de maneragrupal e individual?

Cada instrumento aplicado en la prepruebay en la posprueba pone a los alumnos en tres
situaciones diferentes: ante un “ Dilema moral” , ante una“ Toma de decisiones’ , y por
altimo ante la* Solucion de problemas” . Cada situacion permite obtener informacion
valiosa, pero incompleta por si sola sobre los efectos del programa de intervencion. El
panorama completo solo se obtiene después del andlisis de las tres situaciones. Debido ala
especificidad de cada situacion se presenta cada una por separado. En todas | as situaciones
se presentan primero |os resultados estadisticos del grupo experimental y el grupo control, y
posteriormente se dan resultados cualitativos de un menor nimero de alumnos. La
combinacion de los resultados permite derivar conclusiones sobre la naturaleza de los
cambios producidos por el programa de intervencion.

4.2.1 Andlisis cuantitativos de los resultados obtenidos por las triadas en la situacion
“Dilema moral”

El instrumento de “ Dilema moral” se aplico alos 59 alumnos del grupo experimental y a
60 alumnos del grupo control. Cabe recordar que este instrumento demanda la redaccién
de cuatro argumentos (ver descripcion del instrumento en Método, y del instrumento
completo en el Anexo 1). Las comparaciones se hicieron entre las diferencias de los
puntajes obtenidos en la prepruebay en la posprueba, representadas por las ganancias
relativas, estas diferencias constituyen los resultados que se presentan en los andlisis
estadisticos.

El instrumento de “ Dilema moral” permite obtener informacion de cada sujeto en los
siguientes indicadores de la capacidad argumentativa: claridad y precision de los
argumentos, uso de nexos, pertinencia, suficienciay aceptabilidad. L os resultados
cualitativos permiten ver gjemplos del cambio entre prepruebay posprueba de los
argumentos de cuatro alumnos.
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Con € fin de sistematizar |os resultados obtenidos por el grupo experimental y control se
respetara la siguiente secuencia:

e Se presentara primero, como panoramica general, latabla general de resultados 4.2.1
con todos los indicadores. En ella aparecen |as ganancias relativas de cada grupo, la
comparacion entre grupos 'y la significancia de sus diferencias.

o Después aparecerén las Figs. 4.2.1 ala4.2.5 con los promedios obtenidos por cada
grupo en prepruebay en posprueba.

e Parafindizar el andlisis cuantitativo aparecera, como sintesis, laFig. 4.2.6 que
muestra, de manera gréfica, las ganancias relativas de cada grupo, en todos los
indicadores. Estafigura permite evaluar 1os resultados de manera general.

¢ Por ultimo, se presentan gjemplos de |as respuestas dadas por cuatro alumnos
elegidos al azar.

Tabla 4.2.1 Dilema moral: Gananciasrelativas de los indicadores

INDICADORES | GRUPO |G.L. |MEDIA ERROR VALOR DE | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR '

(I;rlzrcll csjia(;jny (E))c()fﬁrol H igg 39 350 oo

Uso de nexos (E:)gr)ﬁrol 117 égg o5 5.30 .000**

Pertinencia (IE:)c()ﬁ;crol 117 8% 24 201 .004**

Suficiencia (E:)c()ﬁ:[rol 117 8%232 21 3.01 .003**

Aceptabilidad (E:)c()ﬁ;crol 117 éig 29 3.74 .000**

** Altamente significativos estadisticamente.
Claridad y precisiéon de los argumentos

LaFig. 4.2.1 presentalos resultados obtenidos por los grupos experimental y control en el
indicador Claridad y precision de los argumentos. Lo que se evalUa en este punto esla
presencia de una opinién y por o menos unajustificacion, para cada uno de los 4
argumentos demandados en la prueba. Si ambos el ementos aparecen y se entienden
claramente, sele da 2 puntos por argumento. Si aparece sélo laopinion o lajustificacion
acompafiada de alguna informacion entendible se le da 1 punto. El puntaje méximo que los
alumnos pueden obtener en este indicador es de 8. (Laforma de evaluar éste'y los demés
indicadores, pueden encontrarse en el Anexo 1, acompafiando €l instrumento de “ Dilema
moral”).

Como puede observarse en esta figura, ambos grupos inician con un puntgje cercano a4, o
gue cualitativamente indica que los alumnos solo dan la opinidn o lajustificacion
acompafiada de alguna informacion entendible. Al final del programa de fortalecimiento,
el promedio del grupo experimental es de 7, lo que indica que, por |o menos tres de sus
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argumentos, se expresaron incluyendo una opinion y unajustificacion claramente
entendibles. El grupo control continlia expresando sus argumentos practicamente con las
mismas caracteristicas con las queinicio. Las ganancias relativas del grupo experimental
fueron significativamente mas altas (t=3.5, gl=117, p<.001).

Figura4.2.1 Dilema moral:
Claridad y precision de los argumentos

10 -

Promedio

= 4&—= Control
e @u—( nerimental

Pre Post

Estos resultados indican que &l programa de fortal ecimiento produjo un efecto muy positivo
en la capacidad de los alumnos del grupo experimental para escribir sus argumentos,
incluyendo los elementos fundamental es, es decir, escribir sus opiniones acompahadas de
unajustificacion, y ambos elementos son entendibl es.

Uso de nexos

Cuando los alumnos unen con un nexo correcto una opinidn y unajustificacion, dos
justificaciones entre si, o éstas Ultimas con una conclusion, aumenta la probabilidad de que
el lector o escucha comprenda correctamente la relacion que se quiere establecer entre los
diferentes elementos de la argumentacién. Entre los nexos propios de la argumentacion se
pueden mencionar |0s siguientes. porque, pues, puesto que, ya que, dado que. LaFig. 4.2.2
muestra el promedio de nexos que utilizaron & grupo experimental y el control en la
prepruebay la posprueba.

Como puede observarse en esta figura, tanto el grupo experimental como € control
iniciaron uniendo los el ementos de uno o dos argumentos con un nexo. En cambio, a final
del programa de fortalecimiento, € grupo experimental, unié con nexos los elementos en
mas de tres argumentos.
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Figura 4.2.2 Dilema moral:
Uso de nexos en los argumentos
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Lagananciarelativadel grupo experimental fue significativamente mas alta (t=5.3 gl=117,
p<.000). Los aumnos del grupo experimental marcaron mejor la organizacion de sus
argumentos con nexosy con esto facilitaron su comprension. En esta situacion, €l nexo
porque fue e que, en frecuencia, se usd mas, y fue utilizado para sefidar larelacion causa
que existe entre opinion y justificacion.

Pertinencia, suficienciay aceptabilidad de las justificaciones

Para evitar redundancias innecesarias, se desea presentar juntas las tres gréficas de
pertinencia, suficienciay aceptabilidad de las justificaciones pertenecientes al instrumento
de “ Dilema moral” , yaque las tres analizan las mismas justificaciones expresadas en |os
argumentos de los alumnos, pero desde diferente perspectiva. Cabe recordar que g emplos
de evaluacion de las justificaciones con estos criterios se encuentran en € Procedi miento,
en el inciso 3.2.5 de Calificacion de los Indicadores de la V ariable Dependiente.

También es conveniente tener presente que pertinente significa que existe unarelacion
|6gica adecuada entre la situacion, la opinidn y lajustificacion; que suficiente, supone que
lajustificacion proporciona una prueba suficientemente solida para apoyar laopinion, y
aceptable, valorasi las justificaciones son verdaderas, probables o falsas.
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Figura 4.2.3 Dilema moral:
Pertinencia de las justificaciones

2.02

Post

Figura4.2.4 Dilema moral:
Suficiencia de las justificaciones
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Figura 4.2.5 Dilema moral:
Aceptabilidad de las justificaciones
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En las tres Ultimas figuras se puede observar que tanto € grupo experimental como el
grupo control, tuvieron una gjecucion en la preprueba similar; ambos grupos dieron una
0 menos de unajustificacion pertinente, suficiente o aceptable. En contraste, en la
posprueba, |os alumnos del grupo experimental tuvieron, en promedio, de dos atres
justificaciones pertinentes o aceptables; y de unaados justificaciones suficientes. Las
ganancias relativas fueron més atas en € grupo experimental que en el grupo control
en lostresindicadores, y las tres diferencias fueron estadisticamente significativas
(pertinenciat=2.91, gl=117, p<.004, suficienciat=3.01, gl=117, p<.003y
aceptabilidad t=3.74, gl=117, p<.000).

LaFig. 4.2.6 muestra graficamente un resumen de las ganancias rel ativas presentadas
hasta este momento.
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Figura4.2.6 Dilema moral:
Ganancias relativas de todos | os indicadores presentados
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Nota: Las diferencias entre el grupo experimental y €l grupo control son estadisticamente significativas

En sintesis, los resultados obtenidos con €l instrumento “ Dilema moral”, donde los alumnos
se enfrentaron a una demanda escrita, individual, sobre un temafamiliar, dentro de una
situacion formal, muestran que un programa de fortal ecimiento de estrategias de interaccion
y de estrategias de comprension y produccion del discurso argumentativo tiene un efecto
positivo, altamente significativo en los dumnos de 5to. de primaria. Estos efectos se
relacionan con el hecho de que los aumnos pudieron expresar sus argumentos de manera
mas precisaincluyendo los elementos fundamental es que los constituyen. Con mayor
frecuencia expresaron sus opiniones acompafiadas de unajustificacion y tendieron a enlazar
estos elementos con un nexo. Cuando |os aumnos escribieron sus argumentos
proporcionaron mas justificaciones pertinentes, suficientesy aceptables. Las ganancias
relativas para todos los indicadores fueron siempre mayores para el grupo experimental, y
estas diferencias, comparadas con las del grupo control, fueron altamente significativas en
todos |os casos.

4.2.2 Ejemplos de los resultados cualitativos de |as respuestas individual es escritas entre
laprey la posprueba en la situacién “ Dilema moral”

Para mostrar 1os cambios cualitativos que se produjeron en la capacidad argumentativa

escrita por los alumnos, se tomaron a azar 1os resultados de cuatro alumnos dentro de un
total de 59 que conformd el grupo experimental.
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Lademandade latarea enlasituacion de “ Dilema moral” es que los alumnos, de forma
individual, lean una narracion que cuenta como el persongje principal, Lorenzo, recibe de
regalo una radio-grabadoray se queda intrigado como algo tan pequefio hace tantas cosas a
lavez. Paratratar deresolver el misterio, € nifio desarmael aparato y cuando intenta
rearmarlo pierde una pieza, y con esto la grabadora si funciona, pero laradio no.
Preocupado por lo que el papale pueda hacer, decide vender la radio-grabadora, pero en el
anuncio que publica omite que esta descompuestalaradio. El objetivo de latareaes
resolver una seccion de preguntas de comprensién que involucran a cadatexto y a su
interrelacion. En una segunda seccion se presenta un dilema moral que demandala
expresion de cuatro opiniones personalesy la necesidad de justificarlas (dar argumentos).
En este trabgjo de tesis sdlo se analiza esta Ultima seccion.

A continuacion se presentan las preguntas con | as respuestas que dieron los alumnos en esta
seccion en laprey en la posprueba. Las respuestas se copian tal y como las escribio el
alumno, no se corrigen las faltas de ortografia.

Respuestas dadas a la pregunta: “ ¢Consideras que € no decir informacion importante es
una clase de mentira? Justifica tu respuesta.”

Alumno PREPRUEBA POSPRUEBA

Berenice: | no Si, porque la persona que la compre, no puede

hacerlafuncionar selavaaregresar.

Elena: Abese si abeses no porque no por ayudo a Si porque es unainformacién importante al

los demas o parala coperatiba comprador
José: Si porgue no saben como es el radio Si porque el sabe que €l radio no sirvey no
puso informacién sobre esto y eso es mentir.
Luis: Si por que donde se ban a comunicar Si es una clase de mentira porque anda

engafiando alas personas para que compren su
aparato

PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO

Al analizar las respuestas dadas en |a preprueba podemos observar que Berenice selimitaa
dar su opinion sin justificar; que las respuestas de Elenay Luis no tienen relacion l6gica
con lo que se pregunta, y solo Jose dasu opiniony lajustifica. En contraste, en la
posprueba los cuatro alumnos dan su opinidn acompahnada de una justificacion. Los
argumentos de José y de Luis son los més pertinentes, suficientesy aceptables, ya que se
fundamentan en las intenciones implicitas del personaje que explican la causade laomisién
de informacion. Los argumentos de Berenice y Elena cumplen también los criterios de
pertinencia, suficienciay aceptabilidad, aunque en menor medida, ya que se quedan en un
nivel de analisis mas superficial.
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Respuestas dadas a la pregunta: “ ;Qué te parece la solucion que Lorenzo intenta darlea
su problema? Justifica tu respuesta.”

Alumno PREPRUEBA POSPRUEBA

Berenice: | Luego su papalo vaaenogar Mala porgue no dice laverdad de lo que paso.

Elena: Vender laradio para que conprara otro Que esta vien porgue le dio una solucion asu

PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO

ygual mismo problema no espero aque agien selo
diera
José: Que no eslasolucién Mala porque € se esta salvando de que su papa
no le peguey €l nifio se sentiria que le robo
dinero
Luis: Bender €l radio mala porgue con mentiras no se vende

Al andlizar |as respuestas dadas en |la preprueba se puede observar nuevamente la escasa
relacion gque existe entre preguntay respuesta, ademas de la ausencia de una estructura
argumentativa: Luis da sélo una opinién; Berenice, Elenay Luis escriben un comentario.
En contraste, en |as respuestas de |a posprueba, se marca perfectamente la estructura
argumentativa, y aunque sblo el argumento de José cumpl e plenamente con los criterios de
pertinencia, suficienciay aceptabilidad, |os otros alumnos a canzan calificacion
parcialmente correcta en sus argumentos.

Respuestas dadas a la pregunta : “ ¢ Crees que Lorenzo tenga éxito en lo que se propone?
Justifica tu respuesta.”

Alumno PREPRUEBA POSPRUEBA

Berenice: | Si No porque lafaltaunapiezaalagrabadoy nolo

escribio en el anuncio
Elena: Si pero tiene que tener mucho cuidado Si porque era una promocion vuenay yo digo
que Si selacompraron

PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO

José: No No porque el dice mentirasy ademas € radio lo
ban a probar si funciona o no
Luis: No porgue no compraotras pilasy prueba no porgue no lograria bender el radio aaguna
d radio persona

En estas respuestas se puede observar nuevamente que en la preprueba hay unatendenciaa
dar opiniones: Berenice y José dicen smplemente “Si” y “No” respectivamente. La
respuesta de Elena, aungue se presenta como argumento, es realmente sélo una opinion, €l
decir “ pero tiene que tener mucho cuidado” no es unajustificacion, yague no es causa, no
es motivo, no es explicacion, sino simplemente un punto de vista. Por otro lado, Luis si da
un argumento en la preprueba, pero éste esildgico y no pertinente, ya que aunque le pongan
pilas nuevas, s a radio le falta una pieza, no puede funcionar.
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Respuestas dadas a la pregunta : “Si Lorenzo fuera tu amigo, ¢qué le aconsgarias para
gueresolviera su problema? Escribe lo que le aconsgjarias, escribelo tal y como selo
dirias’.

Alumno PREPRUEBA POSPRUEBA

Berenice: | Quele dijaa su papa que pasd No seas tonto por bien tu puedes conseguir la

pieza que hace falta, no lo vendas.
Elena: Que primero lo piense y después actua Oye mira piensa vende cosas que no te sirvan
con eso o mandas areparar si quieresteyevo

yo

José: Pues que le fuera a desis a su papa que
habrio el radio |o desarmo luego lo armo y
lefaltaunapiesa

Yolediriaque e ledigalaverdad a su papa
para que compre la pieza que falta

PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO

Luis: Que revisara parte por parte e radio Oye as esto parague o vendas pon la verdad

del aparato

Esta pregunta demanda un cambio muy sutil en el uso del discurso argumentativo, ya que
esta orientada a que el alumno utilice la argumentacién para convencer. En la preprueba,
los cuatro alumnos dan su opinidn sin justificarla, con una actitud de poseedores de la
solucion 'y de laverdad, ninguno de ellos muestra algin indicio que indique que estan
tratando de hacer aceptar su punto de vista. Esta situacion contrasta con las respuestas de la
posprueba, en que todos dan unarazdn, en especial Elena que es bastante persuasiva: ofrece
unasolucion 'y un apoyo pararesolver € problema. Otro aspecto muy interesante, es que
sblo en la posprueba, Berenice, Elenay Luis son sensibles ala necesidad de modificar las
propi edades linguisticas de sus expresiones para cumplir con lademanda de la preguntay
escribir “tal y como selo dirias’ en lengugje directo.

Estos g emplos son una muestra de la manera en que los alumnos mejoran su competencia
argumentativa. Esta competencia se relaciona con € hecho de que los el ementos
fundamental es que constituyen un argumento se presentan de manera mas completaen la
posprueba, en ellalos alumnos expresan sus opiniones acompariadas por justificaciones, y
éstas fueron més pertinentes, suficientesy aceptables.

En sintesis, se puede decir que en la preprueba |os alumnos tendieron a dar sus opiniones
sinjustificarlas, aescribir comentarios sin relacion con lo que se les preguntaba, y no se
encontraron indicadores de que |os alumnos intentaran hacer aceptar sus opiniones. En
contraste, en la posprueba los alumnos del grupo experimental escribieron sus opinionesy
las justificaron marcando muy bien la estructura de sus argumentos. L as justificaciones
tendieron a ser pertinentes, suficientesy aceptables. Por Ultimo se encontraron pistas de
gue los alumnos intentaron hacer aceptar sus opiniones, modificando las propiedades
linglisticas de manera acorde ala situacion.
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4.3 ESTUDIO I1: Efectos del programa de fortalecimiento. Situacion B:
“Toma de decisiones’

Al igua que en lasituacion de” Dilema moral” , la prepruebay pospruebadel instrumento
“Toma de decisiones’ se aplico alos 59 alumnos del grupo experimental y alos 60
alumnos del grupo control. Pero adiferenciade ella, se eligieron a azar 12 alumnos de
cada uno de los dos grupos para video grabarlos durante la aplicacion del instrumento,
mientras trabajaban en triadas. Las 16 video grabaciones constituyeron la base paralos
andlisis que se presentan (8 de prepuebay 8 de posprueba, las cuales correspondieron alas
4 triadas del grupo experimental y alas 4 triadas del grupo control).

El instrumento de “ Toma de decisiones’ demanda de |os alumnos que tomen cinco
decisiones —€lijan aun perro que le van adar a una familia— de acuerdo tanto alas
caracteristicas de las familias como de |os perros. Parallegar a acuerdos | as triadas tienen
que discutir y asi llegar aun consenso. El instrumento de “ Toma de decisiones’ permite
obtener informacion en |os siguientes indicadores: total de argumentos, uso de nexos,
pertinencia, suficienciay aceptabilidad de los argumentos. Ademés, al imponer este
instrumento una situacion dial 6gica se pueden obtener |as fases de transicion en la claridad
y precision de los argumentos. Por Ultimo, las trascripciones de las interacciones de los
alumnos permiten hacer un andisis cualitativo de lainteraccion del grupoy valorar los
cambios en el habla exploratoria que surgen después del programa de fortal ecimiento.

4.3.1 Andlisis cuantitativos de |os resultados obtenidos por las triadas en la situacion
“Toma de decisiones’

Con € fin de sistematizar 1a presentacion de |os resultados obtenidos para el grupo
experimental y para el grupo control se respetara la siguiente secuencia:

e Seintroducira primero, como panoramica general, latabla general de resultados 4.3.1
con los siguientes indicadores: total de argumentos, uso de nexos, pertinencia,
suficienciay aceptabilidad de los argumentos. En ella aparecen las ganancias
relativas de cada grupo, la comparacién entre gruposy lasignificancia de sus
diferencias.

o Después, apareceran lasFigs. 4.3.1 a4.3.5 con los promedios obtenidos por cada
grupo en prepruebay en posprueba en los diferentes indicadores.

e Como sintesis, apareceralaFig. 4.3.6 que muestra, de manera gréfica, las ganancias
relativas de cada grupo, con estos primeros indicadores. Esta figura permite evaluar
los resultados de manera general.

e Debido aquelos andlisis anteriores no resultaron significativos, se presentara un
andisis de regresioén multiple con tres variables predictoras que podrian ayudar a
explicar la varianza tan amplia que mostro la g ecucion de los alumnos en €l
instrumento de “ Toma de decisiones’ .
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¢ Posteriormente se mostraralatabla4.3.3. y laFig. 4.3.7 que incluyen las ganancias
relativas de cada grupo en las fases de transicion en la claridad y precision delos
argumentos, la comparacion entre grupos y la significancia de sus diferencias.

e Por Ultimo se presentaran los resultados cualitativos de lainteraccion de unatriada
en latareade “ Toma de decisiones’ .

Los andlisis estadisticos se hicieron con base en |os datos obtenidos por los 24 alumnos, 12
del grupo experimental y 12 del grupo control. Al igual que en la situacion de “ Dilema
moral” secalcularon, primero, las diferencias de |os puntajes obtenidos entre pre y
posprueba de cada sujeto, en cada uno de los indicadores que constituyen la capacidad
argumentativa. Las ganancias relativas de los primeros indicadores se presentan en la
siguiente tabla.

Tabla 4.3.1 Toma de decisiones;
Ganancias relativas

INDICADORES GRUPO | G.L. | MEDIA |ERROR| VALOR |SIGNIFICANCIA
EST. DE"t" (unacola)*
Total de argumentos (E:)(;Ir){trol 22 ng 1.87 1.021 159
USO. de n(?xos aﬁ-tml 22 Zgg 2.28 765 229
Pertinencia ?c()ﬁ;[rol 22 zég 1.06 1.486 .08
Suficiencia (E:)(;Pw'trol 22 222 1.01 1.398 .09
Aceptabilidad gﬁ.m 22 Z:Sg 1.28 1.462 .08

*Valores no significativos estadisticamente.
Total de argumentos

Una caracteristicaimportante en la situacion de “ Toma de decisiones’ , es que los alumnos
expresan sus argumentos de manera espontanea, como una forma natural de interactuar y
tomar decisiones en unasituacion informal. Lafigura 4.3.1 muestra el promedio del tota
de argumentos expresados por |os alumnos de los grupos experimental y control, en laprey
en la posprueba.
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Como puede observarse en esta figura, los alumnos de grupo experimental y del grupo
control tienen una g ecucion similar en preprueba. En contraste, |os alumnos del grupo
experimental expresaron, en promedio, €l doble de argumentos en la posprueba. Sin
embargo, las ganancias relativas no a canzaron significancia estadistica debido al nimero
pequefio de sujetos de la muestra (t=1.02, gl=22, p>.05).

Uso de nexos

Otro de los indicadores que permiten clarificar y precisar larelacion entre los e ementos de
los argumentos, es como dijimos, € uso de nexos. Debido a que en esta situacion la
argumentacion se da en un contexto de interaccion, surge la posibilidad de la refutacion,
por lo que, ademas de |os nexos porgue, pues, puesto que, ya que, dado que, surge la
presencia de otros nexos como: No porque, jamas, nunca, asi no. LaFig. 4.3.2 muestrala
gjecucion de los alumnos del grupo experimental y del grupo control en pre 'y posprueba, en

el uso de nexos.
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Figura 4.3.2 Toma de decisiones:
Uso de nexos en |os argumentos
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En esta figura se puede observar que los alumnos de ambos grupos utilizan un nimero de
nexos similar en la preprueba. En cambio, en la posprueba el grupo experimental utilizé
casi e doble, sin embargo, la diferencia en las ganancias relativas entre grupos no alcanzo
unasignificancia estadistica debido a nimero

(t=0.77, gl=22, p>.05)

Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de las justificaciones
Las siguientes tres figuras analizan la pertinencia, la suficienciay la aceptabilidad de las
justificaciones, al igual que en laexposicion del instrumento “ Dilema moral” , se presentan

juntas porque analizan las justificaciones de |os argumentos desde diferente perspectivay
se desea evitar repeticiones innecesarias.
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Figura 4.3.5 Toma de decisiones:

0 Aceptabilidad de las justificaciones
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En las tres Ultimas figuras se puede observar que tanto € grupo experimental como el grupo
control tuvieron un puntgje similar en la preprueba. En contraste, en la posprueba el grupo
experimental dio, de manera sistematica, aproximadamente el doble de justificaciones
pertinentes, suficientesy aceptables. Sin embargo, estas diferencias en las ganancias
relativas no alcanzaron significancia estadistica (pertinenciat=1.49, gl=22, p> .05;
suficienciat=1.40, gl=22, p>.05; aceptabilidad t=1.46, gl=22, p>.05).

LaFig. 4.3.6 muestra una sintesis de |os resultados presentados hasta ahora con €l
instrumento de “ Toma de decisiones”.

Figura 4.3.6 Toma de decisiones.
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Nota: Las diferencias entre los grupos experimental y control no son estadisticamente significativas
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L os resultados en estas figuras muestran que los alumnos del grupo experimental
sisteméticamente al canzan puntajes méas atos en la posprueba en contraste con los del
grupo control, sin embargo, sorprende que en todos estos indicadores las diferencias no
alcancen una significancia estadistica. Dos son |as razones més viables que pueden explicar
este hecho, la primera es que hubo una varianza muy amplia en la gjecucion de los alumnos
pertenecientes a grupo experimental, y otra es la cantidad limitada de sujetos.

Con € fin de ahondar en las posibles causas que pudieran explicar esta varianza se
consideraron otros factores que pudieran estar incidiendo en la capacidad argumentativa.
Se hizo, entonces, un andlisis de regresién multiple con los puntajes obtenidos por 115
alumnos del grupo experimental y del grupo control. Se utilizaron tres variables predictoras
—calificacion dada por € maestro en la primera unidad del ciclo escolar, y € puntgje del
Test de Matrices Progresivas de Raven, en laversiéon individual obtenida en la prepruebay
el puntgje obtenido en comprension de lectura— para predecir la variable criterio, que fue la
capacidad argumentativa de los alumnos al final del programa de intervencion.

L as correlaciones entre la capacidad argumentativay estas tres variables, obtenidas con 115
alumnos fueron las siguientes:

¢ Calificaciones dadas por € profesor .44 (p < .000)
¢ Puntaje obtenido en & Test de matrices progresivas de Raven .07 (p > .05)
e Comprension delectura .33 (p < .000)

El modelo resultante de regresion multiple realizado con estas tres variables predictoras no
resultd explicativo de la varianza, ya que sblo la calificacion otorgada por 10s maestros
resulté significativa, pero el coeficiente de determinacion fue bajo (RP=.208).

Para asegurarnos de que la calificacion otorgada por los maestros a final de laprimera
unidad no fuera un factor que pudiera estar interfiriendo, se hizo una prueba “t” para
comparar a grupo experimental y grupo control.

Tabla 4.3.2 Diferencia entre grupos. calificacién otorgada por |os maestros

GRUPO |G.L. MEDIA |ERROR | VALOR DE | SIGNIFICANCIA
EST. v (unacola)*
Cdlificaciones Exp. 22 8.49
1ra. unidad Control 7.71 775 182 09

*Valor no significativos estadisticamente.
Con este Ultimo andlisis podemos constatar que | as calificaciones de los alumnos de ambos

grupos fueron similares, y no mostraron diferencias estadisticamente significativas, o que
nos llevaa concluir que los grupos eran comparables.
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Cuando se analizaron los puntajes obtenidos por cada alumno del grupo experimental se
encontré que la Unica alumna que tenia una calificacion de 10 de promedio otorgada por €l
maestro, habia expresado un nimero extremo de argumentos —siendo el promedio de
argumentos dados para d grupo experimental de 4.75 por nifio, ella expresd 22 argumentos—.
Es interesante observar que esta alumna en la preprueba expresd 3 argumentos, su ganancia
relativa en la posprueba fue de 19 argumentos. En contraste, un alumno de este mismo grupo
no dio en posprueba un solo argumento, mientras que en prepruebadio 3, su gananciarelativa
en pospruba fue de -3 argumentos. Estos puntajes tan extremos, nunca se dieron en el
grupo control, en el cual |os participantes dieron de manera homogénea pocos argumentos.

En sintesis, lano significanciaen los indicadores: total de argumentos, nexos, pertinencia,
suficienciay aceptabilidad del instrumento “ Toma de decisiones’, se debe principalmente
alavarianzatan amplia de los datos en €l grupo experimental.

Otro factor que puede coadyuvar a explicar lano significancia de |l as diferencias encontradas en
el instrumento de “ Toma de decisiones’ es un dato que surgié desde € primer estudio, y es
que € instrumento “ Toma de decisiones’ fue el mésfacil delostres aplicados. A laluz del
andlisis de este segundo estudio, se considera que este instrumento resulto fécil paralos
alumnos de 5to. de primaria, y tuvo un efecto de “techo” en la gjecucién de los alumnos.

Es decir, en la posprueba |os alumnos del grupo experimental no lo hicieron mejor porque
lademandade latareafue bgja. El instrumento puede ser resuelto correctamente sin llevar
alos alumnos ala necesidad de mostrar una mayor capacidad. Al no tener un tope més alto,
no se pudo alcanzar una diferencia significativa.

Fasesdetransicion en la claridad y precision de los argumentos

Como se comentd en el Estudio I, otro indicador importante para analizar la capacidad
argumentativa son las Fases de transicion en laclaridad y precision de los argumentos. Este
indicador determinala eficiencia con que se usa €l lenguaje en e momento de argumentar,
aqui se analiza cada argumento para determinar qué tanta informacién se expresa de
manera explicitay qué tanta se expresa en formaimplicita, y se categoriza en argumentos
rudimentarios, implicitos, semiexplicitosy explicitos. Ejemplos delaclasificacion de los
argumentos expresados en €l instrumento de “ Toma de decisiones’ , aparecen en el punto
3.2.5.2 del Procedimiento, ahi aparece también la descripcidn de los niveles. LaTabla4.3.3
muestra | os datos més relevantes de las Fases de transicion en laclaridad y precision de los
argumentos.

Tabla 4.3.3 Toma de decisiones. Ganancias relativas
Fases de transicién en la claridad y precision de los argumentos

INDICADORES |GRUPO |[G.L. MEDIA ERRQR VALOR | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR DE “t” (1 cola)
étrjgdLijrr:ggtt:r?os (E:)c()%trol “ % 25 00 50
mplioros | conrol | o 00 50
é(gr%]l:(ranxe'pﬁgisios CE:)t()%trol 2 gg 73 00 50
Eaioos Lol | | oa 186 o

* Valor significativo estadisticamente.
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La Fig. 4.3.7 muestra, de manera gréfica, las ganancias relativas del grupo experimental y
grupo control en estas fases de transicion en laclaridad y precision de |os argumentos.

Figura 4.3.7 Toma de decisiones. Ganancias relativas
Fases de transicion en la claridad y precision de |os argumentos

5 -

7]

2

g 4

2]

et

2]

@

£ 3

e}

2

o 2. 183

©

K

<

=

S 14

o 05 05

[ O Experirental
0 1 1 1 I
Rudimrentarios Inplicitos Semiexplicitos Explicitos

En esta figura se muestra un hecho muy interesante. L as diferencias entre pre y posprueba
del grupo experimental y del grupo control en los argumentos rudimentarios e implicitos
son nulas, y en los argumentos semiexplicitos son apenas de 0.5 puntos. Ladiferencia
importante, estadisticamente significativa (parasignificanciade unacola, t=1.83, gl=22,
p<.05) esta afavor del grupo experimental, y es en la expresion de argumentos explicitos.

Este resultado es indicativo de un avance importante en las triadas experimentales en su
capacidad paraclarificar y precisar lo que argumentan, ya que sus justificaciones fueron
mas completas. En contraste, las triadas del grupo control no mostraron mayor avance
durante el ciclo escolar.

4.3.2 Ejemplo de un analisis cualitativo de la interaccion de una triada en la situacién
“Toma de decisiones’

Hay dos instrumentos —* Toma de decisiones’ y “ Solucion de problemas’ — que se aplican

en formagrupal y permitieron lavideo grabacion de lainteraccion de los alumnos mientras
discutian, ya sea paratomar una decisiéon o pararesolver un problema.
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Lo que se busca en las interacciones es el cambio que se da en laforma de discutir de los
alumnos, compartir lainformaciony llegar a acuerdos. En lainteraccion dentro de las
situaciones orales se espera encontrar indicadores que muestren gue los alumnos han
transitado hacia el uso del habla exploratoria. El habla exploratoria se reconoce cuando
dentro de una discusién se usan las reglas béasicas, por 1o que se buscan indicadores que
muestren de manera fehaciente que los alumnos:

¢ Presenten una disposicion cooperativa, respetuosa, activay participativa.

¢ Se escuchen unos aotros, |o que se detecta cuando |os turnos se encadenan en el
contenido que expresan, es decir, alguien argumenta algo, y € otro o complementa,
lo delimita, lo aclara, 1o rebate, etc., es decir, hay unadiscusion sostenida.

e Opineny justifican lo que se afirma (presencia de argumentos).

e Compartan lainformacion.

¢ Presenten diferentes perspectivas; se aclara, se complementa, se elabora o cuestiona
una perspectiva.

e Pidany se ofrezcan explicaciones.

e Muestren una clara orientacion alanegociacion y busqueda de acuerdos.

Para mostrar 1os cambios cualitativos que se produjeron en la capacidad argumentativa de
los alumnos mientras discuten se eligio a azar una de las cuatro triadas experimentales.
Para hacer més clara esta seccidn, se explica el problema que dainicio aunatomade
decision por parte de unatriada. Después se muestra lainteraccion de dichatriadaen la
prepruebay en la pospruebay, por ultimo, se analizan los cambios que hubo entre las dos
interacciones.

El objetivo de la situacion de “ Toma de decisiones’ es que latriada asigne €l perro que
creamas conveniente auna familia. En este segmento de lainteraccion latriada esta4
tratando de asignar un perro aunade las familias. A continuacion se presentan los
segmentos del instrumento involucrados en esta decision, Se sugiere al lector que lea e
instrumento completo que aparece en € Anexo 2.
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Caracteristicas de la familiaala que la triada
quiere dar un perro

Sita. Gonzalez

La sefiorita Pamela Gonzél ez tiene un departamento muy lindo, lo tiene siempre muy arreglado y limpio.
Tiene muchas figuritas de porcelanay objetos de cristal que cuida con esmero. Ella esfotdgrafay trabgjaen
casa. Algunas veces su sobrino Roberto de 7 afios se queda con ella. Pamela no tiene jardin.

Perros que la triada esta considerando
asignarleala Sita. Gonzalez

LISTIN esun cachorro de 3 meses. A pesar de que es de raza desconocida estd muy bonitoy se ve quevaa
ser grande y fuerte. No esta entrenado, por 1o que todavia no controla esfinteres y no obedece las
instrucciones que se le dan. Sin embargo, Listin es muy inteligente, inquieto y aprende répido, siempre esta
atento atodo lo que pasa a su arededor.

BONI es unaFrench Poodle de cuatro afios. Es muy alegrey activa; le gusta brincar todo el tiempo y morder
cojines. Se pone muy nerviosa con gente extrafia. Cuando alguien nuevo llega a casale da por hacerse pipi.
Le encantala carne frescay detestala comida de perro, por esta razon resulta bastante caro mantenerla.

TROTON es de raza desconocida, tiene cerca de 3 afios. Este perro ladramuy fuerte. Le encantalacazay
perseguir objetos en movimiento. Es muy inquieto. Todo el tiempo esta de un lado a otro. Puede llegar a ser
peligroso paralos nifios. Le disgusta estar encerrado puede vivir afuera de la casa.

PUL GON es un perro de raza desconocida. Tiene pelo largo y sedoso, por lo que hay que llevarlo ala
estética para que se lo corten, ademas de cepillarlo frecuentemente para que no se le enrede. Es muy pasivoy
flojo. Cuesta mucho trabajo atenderlo, pero vale la pena, porque es muy obediente, carifioso y leal.

A continuacion se presenta el segmento de lainteraccion en la cual los alumnos discuten
qué perro darle ala Srita. Gonzalez. L as transcripciones respetan las expresionesta y cual
las dijeron los alumnos.
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Trascripciones

Preprueba

Ménica: A la Srita. Gonzdlez...
Luis; Listin.

Monica: Boni, Boni.

Luis: No, yo digo que Listin.
Ménica: Yo digo que Boni.
Luis: No, Listin.

Monica: Boni.

Luis: Listin.

. Moénica: Boni.

10. Karla; Listin.

11. Luis: Listin

12. Karla: ya

©CoOoNOOA~WDNPE

DE FORTALECIMIENTO

PROGRAMA

14.
15.

16.
17.
18.

10.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.

35.
36.
37.
38.

Posprueba

Luis: Seria éste (seflala a Pulgon) parala Srita.
Gonzélez.

Karla: Hay que llevarlo alaestética

Ménica: A laestética sale mas caro quela
French Poodle.

Luis: Y éste (sefiala a Trotén).

Karla: No le gustan los nifios.

Monica: No le gustan los nifios. j

Luis: No son nifios.

Karla: Siunode7 aﬁos]

Luis: Ah si tiene uno.

Ménica: Insisto la French Poodle ¢quétal si la
familiatiene dinero?

. Luis: LaFrench Poodle.

Karla: Es ésta ¢no? (Sefiala a Boni) o ésta
(Sefiala a Pulgon)

Ménica: No porque necesitallevarlo ala
estética, entonces la French Poodle Boni.
Luis: Bueno.

Karla: Boni no porque siempre tiene limpio su
departamento y cuando llega alguien le dan
ganas de hacer pipi.

Luis: Umm, si escierto.

Monica: Si escierto.

Luis: Este otro (Sefiala a Troton) ¢no tiene
nifos?

Karla: No ... de 7 afios.

Luis: Pero lavan avisitar.

Karla: A veces

Luis: A veces

Karla: Pero lo pueden morder.

Luis: Pero lo pueden amarrar.

Ménica: Hay entonces qué caso tendria.
Monica: Este, esla tinica que nos queda (sefiala
a Pulgon).

Karla: Es un perro obediente, carifioso y leal.
Monica: Es pasivo, no romperalas cosas, éste.
Luis: Si.

Ménica: ¢Como se llama?

Karla: Ponle aqui Pulgén.

Ménica: ¢Pulgon?

Karla: Ujum

Ménica: Asi hago mi V de vaca (escribela
respuesta en la hoja).

Karla: A ver ponle el acento.

Luis: Dg§ame ver.

Ménica: Tetoca....

Karla: Ahora ¢Cudl mas?
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El andlisis cualitativo se centrara en los indicadores que nos muestran un avance en la
capacidad argumentativa. Parainiciar tenemos que en lainteraccion que se daentre los
alumnos de la preprueba (trascripcion que aparece en la columnaizquierda de lahoja
anterior) los participantes no expresan ningun argumento que incluyala combinacién
opinion-justificacion: Ménica en los turnos 3,5,7 'y 9, opinague Boni se debeir con la Srita.
Gonzalez, mientras que Luisen losturnos 2,4,6,8 y 11 insiste que sea Listin e perro
elegido. Karla“resuelve’ ladiferenciade opinion expresando que debe ser Listiny lo
anotaen lahojade respuestas. Lapalabra“resuelve’ esta entre comillas, porque fue una
decision un tanto arbitraria, a ellale parecio larespuesta correctay por eso |o anota, no hay
ningun indicador que nos sefiale que fue un consenso. La eleccidn es cuestionable, porque
Listin crecerd grande, fuerte y es muy inquieto, 1o que lo hace poco adecuado para vivir en
un departamento sin jardin, [leno de figuritas de porcelanay objetos de cristal.

Uno de los hechos més importantes de la interaccion en la preprueba es que Monica, Luisy
Karla, sin andizar realmente e problema, presentan sus opiniones confrontando a sus
companierosy tratando de imponer un punto de vista personal. Ninguno de |os participantes
ofrece unajustificacion para apoyar y hacer aceptar su opinion. La estructura argumentativa
esincompletay deficiente, ya que solo se presenta un elemento (la opinion). El tono de los
alumnos es egocentrica e individualista. No hay ningun intento para compartir o construir
de manera conjunta el conocimiento. Las caracteristicas de lainteraccion de los alumnos en
la preprueba corresponde ala denominacion de Habla disputativa de Mercer (1995), quien
sefidla que en este tipo de habla se da la contraposicion de ideas sin argumentacion. Los
miembros del equipo proponen opciones confrontando a los comparieros, tratando de
imponer un punto de vista personal. Para | os participantes es mas importante la
individualidad sobre la unidad del grupo. Lasideas van dirigidas a atacar ala persona méas
que alas opiniones de los otros. El tono de lainteraccion suele ser egoistay/o agresivo.

Lainteraccion de la posprueba es muy diferente (ver trascripcion en la columna derecha).
Un aspecto que la hace distinta es que |os alumnos muestran el uso de nuevas reglas de
socializacion. Estas reglas |os hacen participar en rutinasy relaciones més dinamicasy
cooperativas. Parainiciar se comparte lainformacion con los ‘pares’, herramienta poderosa
para el desarrollo linglistico y cognoscitivo, pues representala puesta en marchade una
nuevaforma de organizar el conocimiento y de manipular estrategias comunicativas. A esta
nueva forma de compartir €l conocimiento se afiade una forma especial de hablar asociada
con laargumentacion. En la argumentacion se organiza € tegjido linglistico para explicar,
rebatir o defender un punto de vistay presentar alternativas. Los alumnos se esfuerzan por
ser |6gicos, consistentes y no contradictorios. Se enriquece la configuracion estructural de
los argumentos; las opiniones se apoyan en las justificaciones y se logra dar una
conclusion, ademas aparecen refutacionesy alternativas. Lo que se puede ver en la
posprueba es que los alumnos incrementan su capacidad paratomar e punto de vistade los
otrosy entretejerlo con su propia perspectiva. El andisis que se hace en este apartado,
permite ver que los argumentos no tienden a ser el producto de un solo nifio, sino de la
construccién conjunta de dos o hasta de los tres alumnos.

Otro aspecto importante que hay que resaltar, es que en lainteraccion de la posprueba los
alumnos muestran una clara orientacion hacia la reflexion; se consideran varias
perspectivas antes de tomar una decision, y la exploracion de alternativas se mantiene
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durante toda la interaccion (de hecho se analizan tres perros para determinar si son buenos
0 malos candidatos para darselos ala Srita. Gonzalez). Ademas, se hace notar la estrecha
colaboracion entre los participantes, ya que, como puede observarse, todos |os turnos se
encadenan: un alumno presenta una opinion, otro lo apoya o lo confronta, clarificao
delimita. En lainteraccion hay evidencias de andlisisy de construccion del conocimiento.
Ademés de una claraintencion alanegociacion y busgueda de un acuerdo, |o que culmina
al final cuando, entre todos, Ilegan a un consenso. Todas estas acciones caracterizan a
Habla exploratoria de Mercer (1995) enmarcadas en el uso de las reglas del habla
exploratoria delineadas en € marco teorico.

Lainteraccion seiniciacuando en el turno 1. Luis propone dar a Pulgén ala Srita.
Gonzdlez. Karla se opone débilmente en el turno 2. y Ménica se opone abiertamente en €l
siguiente turno, retomando la objecion de Karla, aduciendo de que a Pulgén hay que
llevarlo alaestéticay saldria més caro que la French Poodle. Este argumento no es
pertinente porgue laformaen que vive la Srita. Gonzélez, con figuritas de porcelana, etc.
no indica que tenga problemas de dinero, por lo tanto; tampoco es suficiente. Sin embargo,
es aceptable porque el perro de hecho tiene que ir ala estética

Ante esta oposicion, en €l turno 4., Luis sugiere elegir a Troton, alo que Karlay Moénica lo
confrontan a unisono argumentando “qgue no le gustan los nifios” (sic), Luis se defiende
aduciendo que no son nifios, pero Karla, precisay reitera que hay un nifio de 7 afnos, lo que
[levaaLuisacambiar su punto devista. Sin embargo, la discusion sobre este perro no
acaba ahi, sino que laretoman en losturnos del 18 al 25, en donde Luis presenta su duda si
realmente hay o no nifios en la casa, porgque solamente un nifio de 7 afos lavaavisitar “a
veces’ (lo que aparentemente no cuenta como que hay realmente nifios en casa), pero Karla
argumenta que “estas veces’ es suficiente paraque el perro pueda morder a nifio, Luis en
el turno 24, se defiende contra-argumentando que “pueden” amarrar al perro. Ménica
considera este contra-argumento irrelevante, cuando en €l turno 25 expresa “Hay entonces
que caso tendria’ (sic).

Esta argumentacion y contra-argumentacion es interesante porque se construye alo largo
de lainteraccidn con las diferentes intervenciones. Por un lado, se mangja el argumento que
Troton es peligroso paralos nifios; un nifio de 7 aflos visitalacasa, y 10 “puede” morder,
argumento pertinente, suficiente y aceptable. El contra-argumento viene de Luis que duda
s realmente hay nifios en la casa, porque un nifio sblo va*“ a veces’ y esas veces “pueden”
amarrar a perro. Este argumento es considerado como poco pertinente por un participante.
Sin embargo, esta relacionado directamente con lasituacion y puede ser suficiente y
verdadero.

Del turno 10 a 14, tanto Modnica, Luisy Karla juegan con laposibilidad de dar a Boni, la
French Poodle, ala Srita. Gonzélez, y cuando pareceria que estuvieran llegando aun
acuerdo, Karla, en € turno 15, reflexionay argumenta que Boni no puede ser porque la
Srita. Gonzalez tiene limpio su departamento y cuando Ilega aguien, a perro le dan ganas
de hacer pipi.
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Este argumento es suficiente para que Luisy Ménica, cambien su punto de vistaen los
turnos 16y 17. Este argumento es pertinente porque relaciona explicitamente dos
caracteristicas importantes tanto de lafamilia como del perro y que son incompatibles entre
ellas. Es suficientemente solido paraque la Srita. Gonzalez no lo quiera tener en su
departamento, y es aceptable, ya que es totalmente cierto.

Del turno 26 al 33, e cuestionamiento que hubo sobre Troton lleva alos nifios a cambiar de
perspectivay Maénica propone a Pulgon, Karla considera las ventajas de esta opcién y
sefidla que es un perro obediente, carifioso y leal. Monica amplia este argumento y llegaala
conclusion de que este perro es pasivo y, por o tanto, no romperalas cosas, o que llevaa
Luisareafirmar que Pulgon es el perro elegido.

Este argumento es pertinente, ya que marca caracteristicas compatibles entre la Srita.
Gonzalez y Pulgdn; es suficientemente solido y aceptable.

Unavez gque todos | os participantes estan de acuerdo y no hay objeciones, proceden a
escribir larespuesta, y la orientacion alatarea cambia de elegir a perro, aescribir
correctamente la respuesta en lahoja: se aseguran que €l nombre sea el correcto, Karla
menciona que hay que ponerle acento, y Luis verificalo que escribié Monica.

En sintesis, los alumnos en la posprueba muestran una autorregulacion plena desde que
inician hasta que terminan latarea. El foco de atencion cambia dependiendo de la etapa,
desde latoma de una decision, hasta el acto de escribir; pero en ambas etapas hay reflexion,
hay construccién del conocimiento, se ponen en juego procesos de comprension y
produccién del discurso y, sobre todo, se coordinan e interrelacionan las ideas de todos los
participantes através de la argumentacion. En la posprueba | os participantes muestran una
forma mas eficiente de comunicacién; la argumentacion colectivalosllevd atener
pensamientos mas elaborados. En estainteraccion los alumnos muestran una apropiacion
de las reglas bésicas del habla exploratoria.

4.4 ESTUDIO I I: Efectos del programa de fortalecimiento Situacién C:
“Solucién de problemas’

El instrumento de “ Solucién de Problemas’ se aplicé alos 59 alumnos del grupo
experimental y a 60 alumnos del grupo control en dos versiones, laprimeraindividual, y la
segunda en triadas. Cabe recordar que €l instrumento de “ Solucién de Problemas’ se
conformé apartir del Test de Matrices Progresivas de Raven, €l cual cuenta con 60
problemas, para esta investigacion se hicieron dos versiones equivalentes con 30 problemas
cada uno, y con ellas se conformaron dos cuadernillos, seleccionando los problemas de
cada seccion de manera alternada. En laversion individua se entregd a cada alumno un
cuadernillo con una hoja de respuestas, y después de recibir las instrucciones resolvieron
los problemas. En la versiéon grupal se entregé un solo cuadernillo y una hoja de respuestas
acadatriada. Las interacciones de 8 triadas focales se video filmaron mientras resolvian los
problemas juntos (4 del grupo experimenta y 4 del grupo control). Dichas triadas fueron
las mismas que se filmaron en la situacién “ Toma de decisiones’ .
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4.4.1 Andlisis cuantitativos de los resultados obtenidos en la situacion “ Solucién de
problemas’

En laversion individual el unico indicador que se obtuvo fue el nimero de problemas
resueltos correctamente.

En laversion grupal las triadas tenian que discutir y decidir qué opcion representaba la
respuesta correctaa problema. Este instrumento permitié obtener informacion en los
siguientes indicadores: total de argumentos, uso de nexos, pertinencia, suficienciay
aceptabilidad de los argumentos. Ademas, se pudieron obtener las fases de transicion en la
claridad y precision de los argumentos expresados oralmente. Por Ultimo, ya que cada
problema constituye una unidad, se logré analizar €l tipo de habla que utilizo latriada para
resolver cada problema, y con esto determinar el avance que se dio en el uso de habla
exploratoria.

Por otro lado, las trascripciones de |os videos tomados a |os alumnos permitieron hacer un
andlisis cualitativo de lainteraccion del grupo y valorar los cambios en ladisposicion hacia
latarea, € tipo de hablay las estrategias comunicativas que utilizaron los nifios cuando
interactuaron en la prepruebay en la posprueba.

Con € fin de sistematizar |os resultados obtenidos por el grupo experimental y por el grupo
control, se respetala siguiente secuencia en la presentacion:

e Se presentard primero, como panoramica general, latabla general de resultados 4.4.1
con los siguientes indicadores: total de argumentos, uso de nexos, pertinencia,
suficienciay aceptabilidad de los argumentos. En ella aparecen las ganancias
relativas de cada grupo, la comparacién entre gruposy lasignificancia de sus
diferencias.

o Después, apareceran lasFigs. 4.4.1 a4.4.5 con los promedios obtenidos por cada
grupo en prepruebay en posprueba paralos diferentes indicadores.

e Como sintesis, apareceralaFig. 4.4.6 que muestra, de manera grafica, las ganancias
relativas de cada grupo con estos primeros indicadores. Esta gréfica permite evaluar
los resultados de manera general.

e Enlatabla4.4.2 y enlaFig. 4.4.7 se mostrarén los resultados obtenidos en las fases
detransicion en laclaridad y precision de los argumentos. En ell as apareceran las
ganancias relativas de cada grupo, la comparacion entre grupos y la significancia de
sus diferencias.

e Enlastablas4.4.3y4.4.4, yenlasFigs. 4.4.8y 4.4.9 sepresentardn los resultados
en la cantidad de problemas resueltos en prepruebay en posprueba, tanto en las
versiones grupales como individuales.

e Por ultimo se presentarén los resultados cualitativos de lainteraccion de unatriada en
latareade “ Solucion de problemas” .
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Tabla 4.4.1 Solucion de problemas:
Gananciasrelativas

INDICADORES [GRUPO [G.L. [MEDIA [ERROR VALOR | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR| DE*“t" (1 cola)

;(;[L?Im%itos E)c()?\:[rol * g;g 345 217 0

Uso de nexos (E:>c()$1:[ro| 22 622(5) 293 1.79 .048*

Pertinencia (E:gﬁ-trol 22 ;Zgg 1.69 3.27 002+

Suficiencia CE:)(()?]:[I’O| 22 Igg 151 3.47 .001**

Aceptabilidad CE:i()F\;[rol 22 (2322 209 1.91 035+

** Altamente significativos estadisticamente.
* Sgnificativos estadisticamente.

Total de argumentos

Tanto en la situacion de “ Solucion de problemas’ como en lade “ Toma de decisiones’

los alumnos expresan sus argumentos de manera espontanea, como una forma natural de
interactuar en una situacion informal. Pero, a diferencia de lo sucedido en la situacion de

“ Toma de decisiones’, en lasituacion de* Solucién de problemas’ os alumnos resuelven
problemas con un contenido no familiar, que van desde muy faciles hasta muy dificiles. Lo
interesante de esta tarea es que presenta una gama muy amplia de dificultad, la cua nunca
representd un tope para la capacidad de g ecucion de los alumnos como fue €l caso en la
situacion de Toma de decisiones’, sino por €l contrario, dio muchisimas oportunidades a
los alumnos para expresarse.

LaFig. 4.4.1 muestra e promedio del total de argumentos expresados por los alumnos de
los grupo experimental y grupo control en laprey en la posprueba.

Figura 4.4.1 Solucion de problemas:
Total de argumentos
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Esta figura nos muestra que los alumnos del grupo experimental y del grupo control tienen
una ejecucion similar en preprueba. En contraste, los alumnos del grupo experimental
expresaron, en promedio, cercadel triple de argumentos en la posprueba con respecto ala
preprueba. Las ganancias relativas del grupo experimental fueron significativamente més
atas que las del grupo control (t=2.17, gl=22, p<.05).

Uso de nexos

LaFig. 4.4.2 muestrael promedio de nexos que utilizaron los alumnos del grupo
experimental y del grupo control en laprey en la posprueba.

Figura 4.4.2 Solucion de problemas:
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En esta figura se puede observar que |os alumnos de ambos grupos utilizaron un nimero de
nexos similar en lapreprueba. En cambio, en la posprueba e grupo experimental utilizé
mas del doble con respecto al grupo control. Ladiferencia en las ganancias relativas entre
grupos fue significativa (t=1.79, gl=22, p<.05).

Hay algunos nexos que aumentaron en frecuencia de uso de manera muy importante en la
posprueba, y estos fueron principalmente el pero que se uso, por lo regular, para oponerse a
los argumentos expresados por otro compafiero; y € nexo entonces, que se utilizd para unir
la conclusion |6gica después de dar una 0 mas justificaciones.

Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de las justificaciones
Las siguientes tres figuras analizan la pertinencia, la suficiencia y la aceptabilidad de las
justificaciones. Al igua que en las situaciones anteriores, se presentan juntas porque

andizan las justificaciones de los argumentos desde diferentes perspectivas y se desea
evitar repeticiones innecesarias.
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Figura 4.4.3 Solucién de problemas:
Pertinencia de las justificaciones
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Figura 4.4.4 Solucion de problemas:
Suficiencia de lasjustificaciones
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Promedio
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Figura 4.4.5 Solucion de problemas:
Aceptabilidad de las justificaciones
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En las tres Ultimas figuras se puede observar que tanto € grupo experimental como el
control tuvieron un puntgje similar en la preprueba. En contraste, en la posprueba & grupo
experimental dio poco més del triple de justificaciones pertinentes, suficientes y aceptables.
Estas diferencias en las ganancias rel ativas fueron atamente significativas estadisticamente
(pertinenciat=3.27, gl=22, p<.01; suficiencia t=3.47, gl=22, p<.001; aceptabilidad
t=1.91, gl=22, p<.05).

LaFig. 4.4.6 muestra una sintesis de |os resultados presentados hasta ahora con €l
instrumento de “ Solucion de problemas’ . En ella podemos observar gréficamente las
diferencias en las ganancias relativas en los indicadores: total de argumentos, nexos
pertinencia, suficienciay aceptabilidad.

Valor de las diferencias
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Figura 4.4.6 Solucion de problemas:
Gananciasrelativas
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Nota: Todas las diferencias entre |os grupos experimental es son estadisticamente significativas.
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Se desea resaltar una comparacion importante entre los resultados del Estudio | y del
Estudio I1. En el primer estudio los alumnos presentaron la capacidad argumentativa mas
limitada en los instrumentos de “ Dilema moral” y “ Solucidn de problemas” . Es
importante hacer notar el hecho de que es precisamente en estas dos situaciones donde los
alumnos del grupo experimental obtuvieron las mayores ganancias relativas. Tanto en
“Dilemamoral” como en “ Solucion de problemas’ que demandan la construccion plena
de argumentos, los alumnos fueron capaces de proporcionar mayor nimero de ellos,
enlazarlos con nexos correctos, y dar més frecuentemente justificaciones pertinentes,
suficientes y aceptables.

Fasesdetransicion en la claridad y precision de los argumentos

La Tabla4.4.2 nos permite saber, qué tan explicitos fueron los argumentos construidos en
lasituacion de “ Solucion de problemas” . Se sugiere leer los multiples giemplos de la
clasificacion de argumentos en las categorias argumentos rudimentarios, implicitos,
semiexplicitosy explicitos que aparecen en el punto 3.2.5.2 del método.

Tabla 4.4.2 Solucién de problemas: Ganancias relativas
Fasesdetransicién enla claridad y
precision de los argumentos

INDICADORES | GRUPO |G.L. MEDIA ERRQR VALOR DE | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR| 1’ (1 cola)
Rudmenirios | Conrol | | oz % 138 as5
f\r;gﬂrgfgéos E)c(fr)\.trol 2 gg 83 715 243
g;r%lijrenx?)rl]}giios (Ejglr?\:trol # i 28 1.10 2.708 .006**
é;gﬂg?géos CEI)éﬁltrol 2 igg 179 2.140 024*

** Altamente significativo estadisticamente.
*Sgnificativo estadisticamente.

LaFigura 4.4.7 presenta estos mismos datos, pero de manera gréfica, lo que permite
visualizarlos con mayor facilidad.
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Figura 4.4.7 Solucion de problemas. Gananciasrelativas
Fases de transicion en la claridad y precision de |os argumentos
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Valor de las diferencias

Nota: Las diferencias en los argumentos semiexplicitos y explicitos son significativas entre |os grupos experimentales.

Uno de los aspectos medulares en el programa de fortal ecimientos es lainduccion del
“habla exploratoria’ en lacual se pone especial cuidado en guiar alos alumnos para que
presenten sus argumentos a través de aserciones claras, precisasy concisas, con todos los
elementos de informacién explicitos. Se considera que cuando la argumentacion tiene estas
caracteristicas se aumenta la posibilidad de compartir significadosy construir €l
conocimiento. Los resultados mostrados en la Tabla4.4.2 y que aparecen graficamente en
laFig. 4.4.7 nos muestran laevidencia de que el grupo experimental logro, en buena
medida, este objetivo. En ella se observa como |os argumentos rudimentarios
disminuyeron, losimplicitos se incrementaron muy ligeramente, en contraste, los
semiexplicitosy los explicitos aumentaron de manera significativa.

4.4.2 Efecto dela capacidad argumentativa en la capacidad para resolver problemas

En & parrafo anterior, se comentd que argumentos mas explicitos aumentan la posibilidad
de compartir significadosy construir el conocimiento. Si ademéds se tienen argumentos méas
pertinentes, suficientesy aceptables, entonces se puede esperar que aumente la posibilidad
de resolver problemas correctamente en equipo.

Para sustentar esta asercion, se presentan lastablas 4.4.3y 4.4.4, con lasFigs. 4.4.8y 4.4.9,
gue muestran precisamente este punto: una mayor capacidad argumentativallevaauna
mayor capacidad para construir el conocimiento y, por lo tanto, aumenta la probabilidad de
resolver problemas correctamente. Esto sucede ya sea cuando |os problemas son resueltos
por las triadas de forma grupal, como cuando son resueltos de maneraindividual por los
alumnos. Los datos que se utilizan para este andlisis son la cantidad de problemas resueltos
correctamente.
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Tabla4.4.3 Gananciasrelativas. Ejecucion en € instrumento

“ Solucion de problemas”

(Grupal)
INDICADORES |GRUPO |G.L. |[MEDIA |ERROR VALOR DE | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR “t (1 cola)
Diferenciade Exp. 22 4.00
problemas resueltos | Control 0.50 1.03 3.39 .002**
correctamente

** Altamente significativo estadisticamente

Tabla4.4.4 Ganancias Relativas: Ejecucion en € instrumento

“ Solucion de Problemas”

(Individual)
INDICADORES |GRUPO |G.L. MEDIA | ERROR VALOR DE | SIGNIFICANCIA
ESTANDAR “t” (1 cola)
Diferenciade Exp. 111 2.95
problemas resueltos | Control 0.98 .61 3.196 .001**
correctamente
** Altamente significativo estadisticamente
Figura4.4.8 Ganancias Relativas: Ejecucion en € instrumento
“ Solucién de Problemas’
(Grupal)
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Figura 4.4.9 Solucion de Problemas. Ganancias relativas
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Diferencias de problemas resueltos correctamente

Como puede observarse tanto en las Tablas 4.4.3y 4.4.4 como en las Figs. 4.4.8y 4.4.9,
los alumnos del grupo experimental resolvieron correctamente un mayor nimero de

problemas, ya sea de manera grupal como individual y las ganancias relativas son
altamente significativas estadisticamente (grupal t=3.39, gl=22, p<.01; individu
t=3.196, gl=111, p<.001).

al

4.4.3 Andlisisdelainteraccién dela situacion “ Solucion de problemas” : transicion del

habla acumulativa hacia el habla exploratoria, comparacion entre grupos

Lasituacion de “ Solucion de problemas’ ofrece una excelente oportunidad para clasificar
el tipo de habla que utilizan los aumnos en |a solucion de cada uno de los 30 problemas

resueltos grupamente. El tipo de habla se clasifica en: habla disputativa, habla
acumulativa, habla exploratoriaincipiente y habla exploratoria. Los criterios para
clasificacion aparecen en latabla 3.8 del capitulo de Método y Procedi mientos.

esta

La categorizacion del habla expresada en cada problemay en cada triada se hizo por dos
investigadores independientes, paratener una medida de confiabilidad se dividi6é € nimero
de acuerdos, entre €l total de acuerdos més desacuerdos. El resultado fue de 0.94 que se
tomo6 como medida de confiabilidad. Unavez caracterizado €l tipo de habla con laque se
expresan las triadas mientras resuel ven cada uno de |os 30 problemas, se pueden presentar
las Figs. 4.4.10 ala4.4.12 que muestran e porcentaje de problemas resueltos por cada
grupo utilizando habla disputativa, acumulativa o exploratoria. Primero se presentala
gjecucion del grupo experimental, después ladel control, y por dltimo la comparacién entre
ambos grupos. Cada figuraincluye también lay? que se obtuvo después de comparar las

frecuencias de las interacciones en los diferentes tipos de habla en la preprueba co
posprueba, y su nivel de significancia

nlasde
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Cabe mencionar que cada grupo estuvo conformado por 12 alumnos, organizados en 4
triadas para el grupo experimental y cuatro parael grupo control. Esimportante sefidar que
para este estudio se considera a cada triada como una unidad (y no a cadaalumno). Los
datos provienen de laformaen que interactian las cuatro triadas de cada grupo.

Figura4.4.10 Tipos de habla: grupo experimental

100% -
80%4 4°=5.81 7/=3.84 2/=3.90 £/=20.16
p<.05 p<.05 n.s. p<.001
60%- 5%

40%
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Porcentaje de problemas resueltos

B Preprueba
Posprueba

0%-

Disputativa Acumulativa Bxp incipinte Bxploratoria

EnlaFig. 4.4.10 es claro que & grupo experimental inicié utilizando un habla
preferentemente acumulativa en la mayoria de los problemas de la preprueba, pero finalizo
utilizando preferentemente un habla de tipo exploratoria en la posprueba. En la posprueba
las frecuencias en el uso de habla disputativay acumulativa disminuyeron
significativamente, en cambio, el uso del habla exploratoria aument6 significativamente.

En contraste, a analizar laFig. 4.4.11, que muestra los resultados del grupo control,
podemos observar que utilizan preferentemente un habla de tipo acumulativo, y la
frecuencia de uso se mantiene constante en pre y en posprueba. Tampoco hay cambios
significativos en la frecuencia de uso de habla disputativa o exploratoria
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Figura 4.4.11 Tipos de habla: grupo control
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LaFig. 4.4.12 muestrala comparacion entre grupos en la posprueba. En ella podemos
observar que la frecuencia en el uso del habla exploratoria es mas alta en el grupo
experimental y ladiferencia es significativa. En contraste, €l grupo control utiliza més
frecuentemente el habla acumulativay la diferencia con respecto al grupo experimental es

significativa estadisticamente.

Figura 4.4.12 Tipos de habla: Comparacion de posprueba entre grupos
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Con estos datos podemos concluir que el grupo experimental transitd del uso del habla
acumulativa hacia el uso del habla exploratoria, o que tuvo un efecto positivo en la
construccion del conocimiento y en la capacidad de solucion de problemas. Se asume que
este cambio se dio como consecuenciadel Programa de Fortalecimiento de Habilidades
Argumentativas. En e grupo control no se dio ninglin cambio significativo. Terminaron
interactuando de la misma forma que lo hacian &l inicio.

4.4.4 Ejemplo de un andlisis cualitativo de la interaccion de una triada durante la
situacién de“ Solucion de problemas’

Este andlisis tiene como finalidad mostrar € cambio cualitativo que se da en lainteraccion
de los alumnos, mientras resuel ven un problema presente en el Test de Matrices
Progresivas del Raven, en los dos momentos cruciales de lainvestigacion.

Con € findeilustrar €l tipo de andlisis que se hizo con lainteraccién de los alumnos se
muestralaFig. 4.4.13, ahi aparece uno de los problemas que se les presenta ala misma
triada durante la pre y la posprueba. Esta triada fue elegida al azar de entre las tres triadas
restantes, unavez que se quitd alatriada analizada en la situacion de” Toma de
decisiones’ . Se acompafia esta figura con los didlogos que se desarrollaron entre los tres
nifios cuando resuelven el problema, se aflade, ademas, informacidn del contexto. Los
alumnos son dos nifios (Luisy José G) y una nifia (Martha) del grupo experimental .

Figura 4.4.13 Didlogos de una triada durante la solucion de un problema del
Test de Matrices Progresivas de J. C. Raven

Matriz D-10

B X =
+ ® X
X H[ D)

X)) (D) O+ )

&) )| ¥)D)

135



Preprueba

Luis: Lasiete.

Martha: No, serialacuatro (sefiala la matriz)
José G: Si lacuatro.

Luis: Lacuatro (escribe la opcion 4 en la hoja de
respuestas, que esincorrecta).

José G: Habla fuerte (cambia la hoja)

Posprueba

Martha: D 10 6rae.

Jos£ G.: No se, aver

Luis: Seria una de éstas (sefiala las dos figuras de
la fila de abajo del cuadro problema).

José G.: Pérate

Luis: Aqui estan.

Martha: Pero es una, dos, tres, falta una rueda.
Luis: Mirauno, dos, tres flores. Uno, dos, tres,
faltaunaflor, unaflor.

Martha: El delaflor.

Jost G.: El delaflor.

Martha: Seriaestaflor (sefiala la opcion 5, que
esincorrecta).

Luis: Esta seriaestaflor, éstaladeladelarueda
sin tache porque ve aqui ya hay tres taches (Luis
sefiala la opcion 2).

José G.:Espérate

Luis: Ladelaruedal/ porque mira, mirafijate,
fijate mira, fijate aqui, cOmo esta una rueda, agui
estalaflor aqui esta el cuadrado, (sefiala las
figuras con rueda gque estan en € cuadro del
problema).

Luis: Fijate cdmo aqui esta la rueda, agui

estala...

JostG: jAhsiescierto! Lados (José G.
escribe el nimero 2, que
corresponde a la respuesta
correcta)

En lainteraccion durante la preprueba, trascripcion que aparece en la columnade la
izquierda, los alumnos se van directamente a elegir una respuesta, sin que hayaevidencia
de un andlisis previo. Luis, Martha y José G. presentan sus opiniones sin argumentar,
proponen opciones, unatras otrasin explicar €l razonamiento. A pesar de que Martha
introduce en & segundo turno una opcion diferente alade Luis, o hace sin dar una
justificacion, y e tono de lainteraccion no indica una etapa clara de confrontacion. Tan es
asi, que en los siguientes dos turnos José G. y Luis simplemente apoyan la opinion de la
compariera, sin analizar que la opcién que estan eigiendo es incorrecta. Este tipo de habla,
cae en la clasificacion de ‘habla acumulativa que hace Mercer, la cua se caracteriza por
apoyar lo que dice e comparfiero sin dar o pedir explicaciones, ni tomar una posicion

critica.

136



Lainteraccion de los mismos alumnos durante la posprueba es muy diferente. Para
empezar; los alumnos muestran una clara orientacion a andlisis de latarea: por gjemplo,
antes de aceptar una opinion del compafiero, en dos turnos José G. pide tiempo para
andizar €l problema. Ante expresiones poco claras de un participante los alumnos
reaccionan. Por g emplo, a una opinion poco explicitade Luis hechaen € tercer turno,
Martha o confronta, e intenta definir el problema de una manera diferente: utiliza el nexo
‘pero’ paramodificar el sentido de lo que dice su compariero. Martha logra un cambio en la
perspectiva del problema argumentando que ‘falta una rueda’, aportando asi un elemento
clave paralasolucion correcta de la matriz. Este argumento lleva a Luis a observar que
también ‘falta una flor’. Ambos elementos llevan a Martha a concluir y elegir unaopcion
gue tiene ambos elementos (laflor y larueda), méas otro incorrecto (el tache). Luisno
acepta esta conclusion, e interviene nuevamente para precisar €l punto de desacuerdo,
introduce el indicador argumentativo ‘ porque’ para explicar y defender su punto de vista.
José G. pide tiempo para seguir analizando. Ante laincertidumbre de su compafiero, Luis
intenta hacer aceptar su opinién con una nueva explicacion y cuando comienza a repetir
dichaexplicacion, José G., dudoso hasta ese momento, exclama'‘jAh si es cierto!’ y escribe
larespuesta correcta en la hoja.

En la posprueba se hace patente que lalengua, laacciony e conocimiento se entrelazan en
unainteraccion mucho mas rica; los alumnos participan con estrategias mas eficientes.
Para empezar, comparten lainformacion con los comparfieros, organizany construyen el
conocimiento. Ademéas, surge unanuevaformade comunicacion, en lacual se utilizan
estrategias claramente argumentativas, tales como confrontar para cambiar |a perspectiva,
explicar para hacer aceptar las opiniones, rebatir y defender un punto de vista.

Otro aspecto que hace diferente la interaccion es que en la posprueba los alumnos
participan con nuevas reglas de sociaizacion y con unanueva dinamica. Para empezar, hay
una clara orientacion haciala negociacion y alabusqueda de acuerdos, |os turnos se
entrelazan unos con otros, se opinay se justifica, se explicay serazona. Ademas, se
reelaboran o cambian las perspectivas presentadas inicialmente y aparecen evidencias de
construccion del conocimiento. Todas estas son caracteristicas que conforman el concepto
de “habla exploratoria’ de Mercer.

En sintesis, los alumnos transitaron desde un habla acumulativa en la preprueba, hasta un
habla exploratoria en la posprueba. Mercer, Wegerif y Dawes (1999), Wegerif y Mercer
(2000), Rojas-Drummond, Fernandez, y Véez (2000), Rojas.Drummond, Pérez, Véez,
Gomez y Mendoza (en prensa), han mostrado que el lenguaje, cuando se utiliza de manera
eficiente, como en el caso del habla exploratoria, puede funcionar como una herramienta
poderosa para facilitar €l razonamiento en contextos sociales. Asi tenemos que Luis, José
G. y Marthallegaron alarespuesta correcta del problema solo en la posprueba; se asume
que lo que les permitid hacerlo fue precisamente su nueva forma de comunicarse e
interactuar, caracterizada como ‘habla exploratoria’, la cual presupone e uso del discurso
argumentativo.
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4.5 ESTUDIO I1: Efectos del programa de fortalecimiento. Ejemplos del andlisis
cualitativo de dos sesiones para una misma triada

Hasta ahora se han analizado |os resultados obtenidos en prepruebay en posprueba,
momentos extremos del disefio de intervencion. El propdsito del punto 4.5 es obtener
informacion de como se fueron dando |os cambios en la capacidad argumentativay en la
interaccion de los aumnos durante | as sesiones.

Durante el programa de fortal ecimiento, se video grabo €l trabajo de las cuatro triadas
focales del grupo experimental. Dichas video grabaciones se hicieron en lasesién 2, 6, 10,
13y 16, paratener documentada la interaccion de los alumnos en diversas situaciones alo
largo del programa.

Ante laimposibilidad de analizar todas |as triadas y todas las sesiones, se tomo la decision
de elegir aunatriada del grupo experimental que habia mostrado un avance significativo
entre prepruebay posprueba en la situacion de “ Toma de decisiones’ , para analizar de
manera mas finalos cambios en su interaccidn en dos sesiones con contenido relacionado.

En esta seccion se presenta el andlisis cualitativo de lainteraccion de la triada mientras
resolviaun gercicio en las sesiones 2y 16 del programa de fortalecimiento. Estos
momentos se eligieron porque son representativos de las primeras y de | as Ultimas sesiones
en el Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas. Sin embargo, dada su
importanciaen el desarrollo del grupo experimental, seintroduce una nota etnogréfica
breve delasesion 11, lacua no fue video grabada.

En & programa de fortalecimiento el objetivo delasesion 2 esladellevar alosadumnos a
elaborar argumentos relevantes, suficientesy aceptables, asi como la necesidad de hacer sus
argumentos explicitos: claros, precisosy concisos.

El objetivo delasesiéon 11 (no video grabada) es el de discriminar |as caracteristicas
gréficasy linglisticas que distinguen alos diferentes textos incluidos en un boletin escolar.

El objetivo delasesidon 16 es el de usar la superestructura de la argumentacion para
reconocer y evaluar de manera critica los articulos de opinion escritos por otros
compafieros.

4.5.1 Andlisisdela sesion 2: Elaboracion de las reglas complementarias del habla
exploratoria

El andlisis que se presenta a continuacion valora, en un primer momento, la dificultad de la
tarea que debe resolverse y, posteriormente, tres aspectos medulares de lainteracciéon y de
la calidad de la argumentacion.

e Uso delasreglas de habla exploratoria durante la interaccion.
e Relevancia, suficienciay aceptabilidad de los argumentos.
¢ Andamigje: ayuda que necesitan los alumnos parallegar a una respuesta adecuada.
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Para contextualizar latarea que |os nifios realizan en lainteraccion, cuyatrascripcion se
incluye més adelante, cabe recordar, que de acuerdo alo expuesto en € programa de
fortalecimiento: sesion 2, a cada triada se le entreg6 una hoja con 6 textos que presentan
situaciones que guardan en si mismas unaincongruencia. Aparte seles dio unahojade
evaluacion, la cua pide alos alumnos que valoren si laidea que presenta cada texto es
buena o malay que justifiquen su opinion dando razones que la apoyen. Un gjemplo de
estas situaciones es la siguiente:

Texto
“ Uno de los momentos mas importantes en la vida del hombre invisible fue cuando su
novia le regald un espgjo en su cumpleafios; entonces se dio cuenta de quién era.”

Hoja de evaluacién
“ ¢Consideras que €l regalo que sele dio al hombre invisible es bueno, o malo? Justifica tu
respuesta.”

El didogo que se presenta a continuacion es la trascripcidn de lainteraccion de una triada
mientras intentavalorar si laidea contenida en el siguiente texto es buena o mala:

Texto
“ Un amigo entro a una tienda especializada y, dirigiéndose a la encargada, |e dijo:
—Quiero un peine— Ella sacé unaregla y midi6 su cabeza. Luego ledio el peine.”

Hoja de evaluacion
“Medirle la cabeza al comprador antes de venderle un peine, ¢es una buena, o una mala
idea? Justifica tu respuesta.”

Ante este problema la triada formada por Karla, Ménicay Luis sostuvieron e siguiente
didogo:

Dialogo de una triada en la valoracion de un texto incongruente
“Sesion 27

Luis: (Empiezaaleer € tercer texto)
Karla (lee la pregunta)

Ménica: Mala

Luis: Maaidea

Karla: Mala

Ménica: Mala

Luis: Maa, mala, mala.

Ménica: ¢Por qué?

. Karla: Porque...

10. Luis: Porque...

11. Luis: Porgue es de mala educacion medirle a un cliente la cabeza para darle €l peine.
12. Mo6nica: No

13. Karla: También podria ser buena ¢no?

© 0O N A WDNR
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14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25,
26.
27.
28.
29.
30.
31
32.

33.

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

&R &8

46.
47.

49.
50.
51.
52.
53.

55.
56.
57.
58.

Monica: Tu que piensas Karla

Karla: Porque asi...

Ménica: Asi podrian...

Karla: Pueden saber cud peine le vaaquedar
Monica: Y asi podrian saber qué tipo de peine podria...
Karla: Usar

Ménica: Usar, si seria buena

Karla: &Y ta?

Luis: Ustedes

Ménica: Ay no, ti también tienes que opinar
Luis: Ya, yaopiné ma. Mala.

Ménica: Buenaponle.

Luis: Mala

Ménica: Yapon lo que sea.

Luis: Mala

Ménica: Buena.

Luis: Mala

Karla: Buena.

Luis: Malaporque aver quetl llegues alatienda y te midan la cabezay midas dos metros, te dan un

peinote asi (abre sus brazos aparentando un peine de 60 cm. aproximadamente)

Karla: Ah pero también podria ser bueno porque asi...

Ménica: Podrias cepillarte méas rapido, no que con un peinecito asi. Y asi con €l peineyo...
Luis: Bueno pues :|
Karla: Buena ¢pero si estas de acuerdo?

Luis: Si

Karla: Bueno porque asi

Luis: Porque no se tardaria més en peinarse

Karla: A ver pérate

Luis: Yo contesté todo € porqué

Karla: Todo el porqué yo lo contesté

Karla: Porque asi...

Luis: Porque asi nos podriamos peinar mas rapido.

Ménica: Porque asi podriamos peinarnos mas répido ¢digo no?

Karla: No

Luis: Olo que pienses Karla

Luis: Si tevaati Karla ¢por qué?

Ménica: Que elladigael porqué

Luis: Siesoes

Karla: Porque asi la encargada podria saber qué peine darte

Méonica: ¢Eh?

Luis: Ehsi

Karla: Porgque asi |a encargada podria saber qué peine darte (escriben la respuesta en la hoja)
Luis: Si estamos bien

Ménica: Asi es como te dije, quétal si tenemos un peine y Nosotros nos queremos peinar con él.
Luis: Si se puede

Ménica: Si, pero nos tardariamos mucho mas.
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59.

61.

66.

67.
68.

69.
70.
71.

72.
73.
74.
75.

76.
77.
78.
79.
80.

81

R ESR

86.
87.
88.
89.
90.
9L
92.
93.
94.
95.

& EBR

Luis: Pero si se puede
Ménica: Ah pero nos tardariamos ¢ya?

Facilitadora: (La facilitadora viene a ver € trabajo de esta triada y lee lo que escribieron los
alumnos) “Bueno asi |a encargada podria saber qué peine darte” .(La facilitadora considera que los
alumnos pueden llegar a una solucidn mas elaborada y cuestiona) A ver, ¢un yucateco de cabeza
grande no se puede peinar con un peine chico?

Luis: No

Ménica: No

Facilitadora: ¢Seguro?

Luis: Si

Facilitadora: ¢TU necesitas un peine més grande que ella o te puedes peinar con un peineigual que
ella? ¢si? Entonces ¢qué es lo que importa de un peine?

Karla: Que peine bien.

Facilitadora: Claro, y ¢qué hace que €l peine, peine bien? ¢qué hace que el peine, peine bien?
Tienen que pensar ¢qué es |o que hace que un peine te peine bien amor?

Karla: Los dientitos.

Facilitadora: ¢Cémo tienen que estar los dientitos?

Luis: Tienen que estar todos |os dientes bien para que se pueda peinar. Que no esté chimuelo el
peine.

Luis: Si

Facilitadora: Bueno, pero ¢el tamafio del peinetiene que ver?

Nifios: No

Facilitadora: Aqui dice (leelo que escribieron los nifios) “porgue la encargada podria saber qué
peine darte” ¢En serio? Te mide.

Karla: Ya(lee d tercer texto)

Ménica: Mala

Luis: Mala, te estoy diciendo que esano era.

Karla: Porgque lo que importa son

Luis: Porque lo que importa es como esta el peine, lo que importa es cdmo esta el peine. (Reescribe
la respuesta en la hoja).

Karla: Pero ¢comol//eslacalidad del peine

Moénica: Aja, aver qué pasas te dieratu peine todo cucho.
Luis: Si, si puede peinar

Monica: ¢Todo roto?

Luis: ¢Qué escucho?

Ménica: Que esté todo roto, todo re...

Karla: ¢Cdidad del peine?

Luis: Del peine con todos los dientes no, no, no. No ya asi dé§jalo asi (Lee lo que escribié K)
Karla: Hasta ahi

Mbénica: ¢Hasta ahi no?

Karla: Que esté con todos los dientes

Ménica: No

Luis: No

Karla: Si

Ménica: Que tengatodos |os dientes se oye mejor.
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Respuestas escritas por la triada

3. Medir la cabeza del comprador antes de venderle un peine.
Primerarespuesta:

Buena ¢Por qué? Asi la encargada podria saber qué peine darte.

Respuesta final, después del andamiaje dado por lafacilitadora.
Mala ¢Por qué? Lo queimporta esla calidad el peine, que tenga todos los dientes.

Andlisisdel uso de lasreglas de habla exploratoria durante la interaccion

Uno de los aspectos més interesantes que se reflgja en estainteraccion eslarapidez con que
los alumnos empiezan a apropiarse de las reglas basicas del habla exploratoria, introducidas
en laprimerasesion. Cabe recordar, que esta triada fue analizada en la situacion de “ Toma
de decisiones’. En la preprueba, esta triada no dio un solo indicador que permitiera valorar
su interaccion como “habla exploratoria’. Sin embargo, en esta segunda sesion latriada da
indicadores fehacientes de que la apropiacion de | as reglas esta en marcha. En el andlisisde
lainteraccidn se puede observar que Monica en €l turno 8 pregunta: —¢ Por qué? —. Karla
y Luis hacen eco de esta pregunta en los turnos 9 y 10 expresando: —Porque... —. Otra
situacion similar aparece en el turno 41 cuando Luis dice: —Yo contesté todo € porqué—y
afiade en € turno 42: —Todo € porqué yo lo contesté—. Una Situacion mas, aparece cuando
Monicaen € turno 49 demanda: —Que ella diga el porqué—. Estas interacciones aluden a
laregla de habla exploratoria “ pregunten razones de por qué opinan lo que opinan”.

Otro ggemplo del uso de las reglas de habla exploratoria la tenemos cuando Karlaen
turno 21 pide la opinién de un compariero con la pregunta: —¢Y tU? —, alo que Luis
anade: —Ustedes—, y Mdnica protesta: —Ay no, ti también tienes que opinar—. Una
muestra adicional latenemos en € turno 47 cuando Monica comenta: —O |o que pienses
Karla— . Estainteraccion aude alaregla de habla exploratoria “ Discutan las cosas juntos,
pregunten atodos por su opinion”.

Un gemplo adicional del uso de las reglas de habla exploratoria aparece en e turno 36,
cuando Karla comenta: —Buena ¢pero si estas de acuerdo? — Estaintervencion alude ala
regla “Aseglrense que € grupo toma acuerdos después de hablar”.

Por otro lado, s se toma en cuenta la interaccion como un todo, no podemos mas que
concluir que cumple con los criterios del habla exploratoria, ya que: a) hay claridad en la
intencion de negociar y buscar acuerdos, b) hay més de dos perspectivas consideradas, y a
menos unade ellas es argumentada, c) secrean retos, por ejemplo con la expresion “ ¢Por
qué?’, que abren nuevas lineas de argumentacion, ¢) se mantiene el intento de exploracion
alolargo del discurso, d) hay un encuentro sostenido con uno o con todos los integrantes,
lo que lleva alareelaboracion de la perspectiva presentada por € primer compafiero, por
ejemplo, lo que ocurre en los turnos del 15 a 20, cuando Ménica dice: —Asi podrian... —
y Karla prosigue: —Pueden saber cual peine le va a quedar— Monica continia: —Y asi
podrian saber qué tipo de peine podria...— alo que Karla afiade: —Usar—y Monica
concluye: —Usar, si seria buena—.
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Sin embargo, lainteraccion presenta un segmento con matices claramente disputativos
Ccomo se muestra en 10s siguientes turnos:

24.Luis. Ya, yaopiné mal. Maa.
25 Moénica: Buenaponle.

26. Luis: Mala.

27.Monica: Yapon lo que sea.
28. Luis: Maa.

29. Ménica: Buena.

30. Luis: Mala.

31. Karla: Buena.

Para sintetizar esta descripcion se puede decir, que los alumnos del grupo experimental dan
muestras claras de haber entendido las reglas de habla exploratoria, |as cuales empiezan a
utilizar en la segunda sesion. Sin embargo, se quiere hacer notar que el uso de estas reglas
aparece en un nivel muy consciente, a diferenciade lo que se podré observar en la sesiéon
16, en que su uso se maneja de manera mucho més implicitay automatizada. Por otro lado,
se puede observar, que las formas limitadas de interaccion anteriores alaimplantacion del
programa, especificamente el habla disputativa, siguen apareciendo.

Andlisisdela relevancia, suficiencia y aceptabilidad de |os argumentos

En esta seccion vale la penarecordar que un argumento puede ser expresado por un solo
miembro, o0 aparecer dentro de lainterlocucion de dos o mas participantes que comparten
una actividad en comin. Asimismo, un argumento se puede ir entretejiendo através de
diferentes turnos. La unidad se establece en términos de coherencia, tomando todas las
intervenciones que aparezcan y estén relacionadas con la opinién que establecié una nueva
posicién y que tengan una unidad de sentido y una misma intencién. Un argumento termina
cuando €l (los) participante(s) cambian de perspectiva o de posicion, o llegan aun
CONSenso.

En este sentido, se redinen los turnos de los diferentes alumnos que construyeron un
argumento. No se toman en cuenta los turnos que van del 61 a 75 porque fueron guiados
por lafacilitadora. Los argumentos construidos por |os alumnos en este gercicio dela
sesion 2 fueron los siguientes:

Argumento 1.
Monica: Maa
Luis: Malaidea
Karla: Maa
Monica: Maa
Luis: Mala, mala, mala.
Monica: ¢Por qué?
Karla: Porque...
Luis: Porque...
Luis: Porque es de mala educacion medirle aun cliente la cabeza para darle €l peine
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Argumento 2.
Karla: También podria ser buena ¢no?
Ménica: Tu ¢que piensas Karla?
Karla: Porque asi...
Ménica: Asi podrian...
Karla: Pueden saber cudl peine le va a quedar
Ménica: Y asi podrian saber qué tipo de peine podria...
Karla: Usar
Monica: Usar, si seriabuena

Argumento 3

Luis: Malaporque aver quetl llegues alatienda y te midan la cabezay midas dos metros, te dan un
peinote asi (abre sus brazos aparentando un peine de 60 cm. aproximadamente)

Argumento 4
Karla: Ah pero también podria ser bueno porque asi...
Ménica: Podrias cepillarte més répido, no que con un peinecito asi. Y asi con €l peineyo...
Luis: Porque no se tardaria mas en peinarse
Luis: Porque asi nos podriamos peinar mas rapido
Ménica: Porque asi podriamos peinarnos mas rapido ¢digo no?

Argumento 5.
Karla: No
Karla: Porque asi la encargada podria saber qué peine darte
Karla: Porque asi |a encargada podria saber qué peine darte (escriben la respuesta en la hoja).

Argumento 6.
Luis: Mala, te estoy diciendo que esa no era.
Karla: Porgue lo que importa son...

Luis: Porque lo que importa es como esta el peine, lo que importa es como esta el peine. (Rescribe la
respuesta en la hoja).

Karla: ¢Calidad del peine?

Luis: Del peine con todos los dientes no, no, no. No ya asi déjalo asi (Lee lo que escribi6 K)
Karla: Que esté con todos los dientes

Ménica: Que tengatodos los dientes se oye mejor.
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Tabla 4.5.1 Pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de los argumentos.
Stuacion: Sesion 2

JUSTIFICACIONES
ARGUMENTO A EVALUAR Pertinencia Suficiencia Aceptabilidad
Argumento 1 0 0 1
Argumento 2 5 0 5
Argumento 3 0 0 0
Argumento 4 5 0 5
Argumento 5 0 0 0
Argumento 6 1 1 1

Nota: Los argumentos fueron evaluados por dos investigadores independientes. Para obtener la confiabilidad se dividieron los
acuerdos entre los acuerdos y desacuerdos y se obtuvo un coeficiente de confiabilidad de .90.

Lo que podemos observar con este andlisis, es que los nifios no llegan alaesenciade la
incongruencia presentada, hasta que el facilitador interviene, y con su ayudalos aumnos
pueden construir un argumento més pertinente, suficientey aceptable. Cabe hacer notar
gue e texto base es muy sencillo, tanto en su longitud, como en lafamiliaridad de su
contenido, sin embargo, |os alumnos tienen problemas para detectar la esencia de una
incongruencia. En lavaloracion de textos reales, las incongruencias son mucho més sutiles,
y por esto mas dificiles de reconocer.

L os argumentos construidos son un indicador fundamental de la construccién del
conocimiento que se elabora de manera simétrica como producto de lainteraccion en la
triada, 0 de manera asimétrica en cooperacion con e facilitador.

Andlisisdel andamiaje

En esta seccion, se pretende resaltar laimportancia del andamiaje proporcionado por
alguien més experto (en este caso lafacilitadora) para guiar alos alumnos a un estado de
competencia més alto, que les permita, eventualmente, completar latarea por ellos mismos.
Se debe recordar, que el andamigje es un proceso de co-construccion en €l cual los alumnos
y € facilitador contribuyen activamente.

En latrascripcion anterior, los alumnos daban préacticamente por terminado el gercicio
cuando escribieron en su hoja“ Asi la encargada podria saber qué peine darte” . Esta
respuestaimplica que el tamafio de la cabezay el tamario del peine deben deir
correlacionados; respuesta que es contrariaalo que sucede en larealidad, en la cual los
peines tienden atener un tamafio estandar.
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Con estaidea en mente, lafacilitadoralleva acabo e siguiente proceso de andamige:

61. Facilitadora: (Lafacilitadora viene a ver € trabajo de esta triada y leelo que escribieron los
alumnos) “Bueno asi |a encargada podria saber qué peine darte”. (La facilitadora considera que los
alumnos pueden llegar a una solucién mas elaborada y cuestiona). A ver ¢un yucateco de cabeza
grande no se puede peinar con un peine chico?

62. Luis: No

63. Monica: No

64. Facilitadora: ¢Seguro?

65. Luis: Si

66. Facilitadora: ¢TU necesitas un peine mas grande que ella o te puedes peinar con un peine igua que
ella? ¢si? Entonces ¢qué es lo que importa de un peine?

67. Karla: Que peine bien.

68. Facilitadora: Claroy ¢qué hace que € peine, peine bien? ¢qué hace que € peine, peine bien? Tienen
que pensar ¢qué es |o que hace que un peine te peine bien amor?

69. Karla: Los dientitos.

70. Facilitadora: ¢CAmo tienen que estar |os dientitos?

71. Luis: Tienen que estar todos | os dientes bien para que se pueda peinar. Que no esté chimuelo el peine.

72.Luis: Si

73. Facilitadora: Bueno pero ¢el tamafio del peine tiene que ver?

74.Nifios: No
75. Facilitadora: Aqui dice (lee lo que escribieron los nifios) porque la encargada podria saber qué peine
darte ¢En serio? Te mide.

En este g emplo, lafacilitadora viene, confrontaalos alumnosy cuestionalalégica que han
venido siguiendo. Inicia con un absurdo — ...¢un yucateco de cabeza grande no se puede
peinar con un peine chico? — . Contindia con un gjemplo concreto para situar alos
alumnos en larealidad, aprovechando que en latriada hay unaalumnagrande (Karla) y una
alumna pequefia (Ménica) y las cuestiona: — ¢ TU necesitas un peine mas grande que ella
o te puedes peinar con un peine igual que ella? — . Lo que lleva alos alumnos a cambiar
de posicion y avislumbrar laincongruencia. En este caso, |as pistas que da son bastante
directasy concretas. Es importante sefialar, que unavez que siembra el conflicto, la
facilitadora se va, y los nifios terminan construyendo el argumento 6 que es el que plasman
en su hoja de respuestas, € cual cumple con los criterios de relevancia, suficienciay
aceptabilidad en mayor medida.

En sintesis, en estatarea sencilla, latriada necesitd de laintervencién de lafacilitadoraen 7
turnos, parainducir procesos mas | 6gicos de pensamiento. Cabe recordar que |os errores de
justificacion argumentativa més importante expresados en lainteraccion de todas las
triadas, son retomados y discutidos en la plenariay categorizados nuevamente de acuerdo a
su relevancia, suficienciay aceptabilidad.

4.5.2 Andlisisdela sesion 11: Exploracién de textos argumentativos
Como se comentd esta sesién no fue video grabada, pero las notas etnograficas tomadas por

unade las facilitadoras se consideran de especial importancia.
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Latarea que tuvieron que resolver los alumnos en esta sesion erarevisar un boletin escolar
escrito por alumnos de otra escuelay resolver los siguientes g ercicios: @ completar un
cuadro gque contiene vacios de informacion de las diferentes noticias que aparecen en €
boletin, b) decir qué espectécul os recomienda el boletin y las razones que da para
recomendarlos, y c) dar opinionesy justificarlas sobre algunos textos literarios incluidos en
el boletin.

Al final delasesion unadelas facilitadoras escribié en su diario:

Abril 11 2002
Tarea: Exploracion de textos argumentativos.
Grupo: B, maestro Roberto.

“ Sorprende como |os alumnos muestran una autorregulacion e involucramiento en la
tarea. Nuestra ayuda se hace menor dia a dia. Hubiera sido padre que se filmara hoy” .

Este comentario resulta muy importante en el sentido de que marca una diferencia entre la
actividad de las facilitadoras al inicio de las sesiones, en la que se mantenian muy ocupadas
circulando entre los equipos dando andamiaje, y su actividad a partir de esta sesion en que
los alumnos se autorregulaban y solicitaban menos la guia de las facilitadoras, porque se
bastaban a si mismos para resolver |os gjercicios. Lo anterior no quiere decir, que se degj6 de
dar andamigje, sino que éste se dio en menor medida, |0 que dejaba tiempo para observar
como trabajaban |as triadas de manera mas independiente.

45.3 Andlisisdela sesidon 16: Uso de la estructura argumentativa para evaluar los
articulos escritos por |os compafieros

De acuerdo a Programa de Forta ecimiento, sesion 16; alos alumnos se les entreg6 la copia
de cinco articulos de opinion escritos por diferentes triadas en la sesién anterior, pero de
otro grupo. Los articulos ya estaban escritos en procesador de textos, se habian corregido
las faltas de ortografia, pero se respetaron |os textos originales escritos por |os alumnos.
Junto con estos articulos se les dio a cada equipo una hoja de gercicios que pedia que
escribieran, de manera clara, precisay concisa, la opinién de los autores vertida en cada

uno delos cinco articulos, asi como que explicitaran |as justificaciones que éstos dieron
paraapoyarla. También pedia que cada equipo diera una opinion sobre € titulo dado a
cada articulo, que dijerasi les parecia bueno o malo y que lajustificaran. En caso de que no
estuvieran de acuerdo con dicho titulo que elaboraran uno nuevo.

El texto que latriadatrabajo en esta seccion es un articulo de opinidn firmado por el
alumno Chayan Alegria—aunque € articulo fue escrito en colaboracion por latriada, l1a
anécdota fue de él y reclamo su autoria—. Este texto es mas extenso, comparado con €l
pequefio texto utilizado en lasesion 2, y es el siguiente:
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EX - AMIGOS
(Por Chayan Alegria)

El era su mgor amigo, por eso le reveld e secreto que |o traia inquieto
desde hacia varios dias y guardaba nada mas para €. Mas tarde se enterd
gue su secreto ya no lo era, porque € “amigo” lo habia contado y otros ya lo
sabian.

El sintio que sus sentimientos habian sido apaleados; que lo que habia
guardado con tanto empefio y era sdlo suyo, estaba en boca de otros sin €l
menor respeto. No sabia que le dolia més, que su amigo lo hubiera
traicionado, o que su secreto hubiera sido revelado.

Yo opino que | os verdader os amigos guardan secretos como si fueran
suyos, |0s secretos no se cuentan, son tesoros. S quieres conservar a un
amigo nunca cuentes lo que se te pidié que no dijeras, de lo contrario teva a
pasar lo queal “ ex-amigo” . El nunca lo perdono.

Diélogo de una triada en la evaluacion de articul os de opinion
“ Sesion 16”

Karla: Que no se deben de decir |os secretos

Luis: Derevelar 10s secretos

Karla: No se deben revelar...

Ménica: No, no se deben revelar cosas de otros

Karla: Secretos de otras personas.

Karla: Ya, ahora ¢Cud eslajustificacion? ¢Por qué no se deben revelar |os secretos?
Luis: Porque...

Ménica: Porque ya sé, yasé, latengo aqui, aqui. Porgque no, no, no, porque no puedo.
. Luis: Porque...

10. Ménica: Aja porgue traicionas atu amigo

11. Luis: Amigo

12.Karla: A tuamigo

13. Monica: A mi también me han traicionado muchas veces ¢Qué tratas de hacer? Haber vas en la de...
14. Karla: Seria porque estarias traicionando...

15. Luis: A tu propio amigo. :|

16. Monica: Que estarias traicionando una amistad

17. Karla: Porque estarias traicionando

18. Monica: Porque estarias traicionando

19. Luis: A tu propio amigo

20. Ménica: No, no, no, una amistad

21.Karla: Estarias traicionando...

22.Luis: A tu propio amigo

23.Karla: aver, ex -amigos ¢Cué eslaopinion?

© 0N A WDNRE
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24. Karla: A tus amistades ¢no? o

25. Mébnica: A tu amistad.

26.Karla: A una.. :|

27.Ménica: A unagran amistad

28.Karla: Aja Y lapodrias perder.

29.Luis: No

30. Ménica: Como ese dia...

31. Karla: Ya¢es parece correcto €l titulo?
32.Ménica: Si

33.Luis: Si

34.Luis: Si porque, porque Chayan, Chayan le...
35. Monica: Y a, oye estamos hablando del titulo no de quien lo hizo.
36. Luis: Por eso, porque Chayan dice
37.Karla: Porgue, por lanota. Si porque...

38. Luis: Porque, suamigo lo traiciono.

39. Mobnica: No, ay pues porque si

40.Karla: Si porque por traicionarlo.

41. Ménica: Se vuelven ex-amigos :|

42. Karla: Porque

43. Karla: Por decir sus secretos ya no fueron amigos
44. Luis; Yano fue secreto

45. Karla: Si porgque hablan de unos...amigos, si ¢no? Haber, seria si porque...

46. Monica: Porque

47.Luis. Chayanlodijo

48.Karla: ¢Y qué?

49. Ménica: Porque este titulo es tan informativo y porque es claro.
50. Karla: Estararo como titulo

51. Ménica: Si porque, si porque

52.Luis: Si porgue no parece titulo.

53.Ménica: Si porque...Secreto entre amigos.

54. Karla: Haber, sacalo, scalo

55. Luis: Sacalo, sacalo

56. Monica: Tu también sacalo, sécalo.

57.Karla: Haber si porgue...es un pacto.

58. Moénica: Pero no, no, secretos, pacto entre amigos
59. Luis: Si estd mejor, estd mejor

60. Monica: Si
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Respuestas finales escritas por la triada.

3.-Ex —amigos

¢Cudl eslaopinién?

Que no se deben revelar 1os secretos de las demas personas.

¢Cudl eslajustificacion?

Porque estarias traicionando una gran amistad y la podrias perder.
¢Les parece correcto € titulo? Justifiquen su respuesta.

S porgue informa, es atractivo, muy claro, pero raro.

¢Quétitulo le pondrian?

Secretos, pacto entre amigos.

Andlisis. Uso delasreglas de habla exploratoria durante la interaccion

Lainteraccion en la sesion 16 fue muy rgpiday las interacciones que implicaron el uso de
reglas del habla exploratoria fueron menos transparentes que en la sesion 2. Los alumnos ya
han hecho suyas estas reglas, y las mang aron como elementos propios en su comunicacion
de maneraimplicitay automética, lo que reflejé un grado mas alto de apropiacion.

Para apoyar esta asercion, se analizaralaregla: “Discutan las cosas juntos, pregunten a
todos por su opinidn; pregunten razones de por qué opinan |o que opinan”.

Cuando se analiza latrascripcion de la sesion 16, unade | as cosas que se puede observar es
que los aumnos, de manera espontanea, dan su opinidn y sus razones, No hecesitan ser
motivados para ello. Ejemplos de esta situacién los tenemos en los turnos del 1 al 22, en los
cudes latriadainiciadando su opinion de manera casi inmediata después de leer €l

articulo. Esta opinion, es construida por todos, y resume de manera muy eficiente lo que se
dice en € articulo; hay un distanciamiento con respecto al texto, un procesamiento de la
idea medular, y una elaboracion de larespuesta, en lacual contribuyen lostres
participantes.

Al analizar estos turnos se puede observar que larespuesta se construye a partir de lo que
dice Karla —Que no se deben de decir los secretos—, alo que Luisrectifica. —De revelar
los secretos—, y Mdnica completa: —No, no se deben revelar cosas de otros—, Karla
sintetiza: —Secretos de otras personas—. Lo cual setrascribe y queda escrito en lahoja
como : “ Que no se deben revelar 10s secretos de las demas personas’ . Este es un gjemplo
claro delaelaboracion oral que terminaen unageneralizacion delo leidoy su trascripcion
escrita, lacual reflgjala elaboracion del conocimiento. Todos |os participantes dieron su
opinidn y no necesitaron que alguien los motivara para hacerlo.
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Del turno 7 a 29 se construye la justificacion de manera muy similar; el ementos
construidos oralmente en forma conjunta se cristalizan en una respuesta escrita integrada
con lo expresado por todos. L os turnos directamente relacionados con la respuesta escrita
dan inicio cuando Monica exclama : —Aja porgue traicionas a tu amigo— (turno 10), y
afade: —Que estarias traicionando una amistad — (turno 16); Luis dice: —A tu propio
amigo— (turno 15) ; Karlaresponde: —Ajay la podrias perder— (turno 28). Larespuesta
escrita queda: “ Porque estarias traicionando una gran amistad y la podrias perder” . Esta
respuesta es una generalizacion excelente hecha a partir del articulo. Puede observarse que
los alumnos se expresan espontaneamente sin necesidad de que alguien les esté induciendo
aquedigan “ ¢Por qué?” o “ Tutambién tienes que opinar” , como sucedi6 en lasesion 2.

Otrade las reglas fundamental es del habla exploratoria es. “ Preparense para cambiar su
punto de vista’. Losindicadores mas interesantes del uso implicito de estaregla se dan con
ladiscusion de s € titulo es 0 no correcto. Al principio todos |os participantes |0
consideran correcto: Karla pregunta: —Ya ¢les parece correcto € titulo? — (turno 31) , a
lo que Mobnicay Luis contestan: —Si— (turnos 31y 32) y dan sus razones. Luis—porque
su amigo lo traicioné— (turno 38) o lajustificacion de Karla: —Si porque por
traicionarlo— (turno 40) y de Ménica: —se vuelven ex —amigos— (turno 41). Hay otras
justificaciones (ver turnos 38, 43y 44), sin embargo cuando L uis, da como razén que
—Chayan lo dijo— (turno 47), llevaaKarla aresponder: —¢Y qué? —, lo que sugiere que
considerairrelevante el argumento de Luis. A partir de este comentario, empiezan a
fundamentar con mayor asertividad la correccién del titulo, utilizando criterios externos a
texto, més que subyacentes a él. Monica dice: — Porque este titulo es tan informativo y
porque es claro— (turno 49). Karla afiade: —Esta raro como titulo— (turno 50), alo que
Luis afiade: —S porque no parece titulo— (turno 52). Esta interaccion es un cambio
cualitativo, ya que hay un cambio de perspectiva dentro de la mismatriada. Los alumnos
inicialmente estaban argumentando que era un buen titulo, pero en € transcurso de la
discusion buscan elementos externos para apoyar |o contrario. Esta discusion culminaen la
construccién de un titulo realmente pertinente, informativo y Ilamativo que mejora a
mismo articulo, el cual quedafinalmente titulado “ Secretos, pacto entre amigos” . Esta
interaccion inicid con algo bueno, pero termind con algo mejor gracias a cambio de
perspectiva. Este hecho contrasta con lasesion 2, en la cual fue necesarialaintervencién de
lafacilitadora para que latriada cambiara de opinion.

Dos comentarios adicionales a titulo “ Secretos, pacto entre amigos’ merecen una mencion.
El primero, es que cuando una de las facilitadoras ley6 e articulo de opinion en laplenaria
delasesion 15, dentro del grupo en el que se creo €l articulo, tanto las facilitadoras como
los alumnos comentaron que “EXx - amigos” era un buen titulo. Sin embargo, no cabe duda
gue latriada de este andlisis |0 mejord con creces. Este titulo refleja una capacidad de
valoracion critica muy interesante: un desprendimiento del texto, un cuestionamiento al
autor, una capacidad paraintegrar el texto eir mas alla

El segundo comentario se desprende de la plenariarealizada a final delasesion 16,
momento en gque los alumnos presentaron sus conclusiones, y la discusion de todo el grupo
[legb aun consenso a concluir que “ Secretos, pacto entre amigos’ era mucho mejor titulo
gue “Ex-amigos’.
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Por otro lado, e indicador més claro del uso de laregladel habla exploratoria“Aseglrense
que e grupo toma acuerdos después de hablar”, se encuentra en las cuatro respuestas
escritas por los dumnosy que reflgjan o que los tres participantes construyeron en su
interaccion. Se sugiere contrastar lainteraccion de la triada con cada una de las respuestas
escritas que dieron.

El uso de laregla de habla exploratoria“ Piensen antes de hablar” queda constatado en el
andlisis que se presenta en e siguiente punto sobre larelevancia, suficienciay aceptabilidad
de los argumentos; en esta sesion la mayoria de los argumentos expresados por latriada
cumplen con estos criterios, en contraste con la sesion 2, en que solo después del andamigje
sus argumentos cumplieron con estos requisitos.

Por ultimo, se quiere hacer notar, que adiferenciadelasesion 2, enlasesion 16 no se dio
ningun segmento con matices disputativos. Todala interaccion fue exploratoria orientada a
construir €l conocimiento.

Andlisisde la pertinencia, suficiencia y aceptabilidad de los argumentos

A continuacion se presentan los argumentos construidos por los alumnos en el gercicio de
lasesion 16. Vale lapenarecordar que un argumento puede ser expresado por un solo
miembro, o aparecer dentro de lainterlocucién de dos 0 mas participantes que comparten
una actividad en comin. Asimismo, un argumento se puede ir entretejiendo através de
diferentes turnos. La unidad se establece en términos de coherencia, tomando todas las
intervenciones que aparezcan y estén relacionadas con la opinion que establecié una nueva
posicién y que tengan una unidad de sentido y una misma intencién. Un argumento termina
cuando €l (los) participante(s) cambian de perspectiva o de posicion, o llegan aun
CoNsenso.

En este sentido, se redinen los turnos de los diferentes alumnos que construyeron un
argumento. Los argumentos construidos por los alumnos en el gercicio que se analizadela
sesion 16 son los siguientes:

Argumento 1
Karla: Que no se deben de decir los secretos
Luis: De revelar los secretos
Karla: No se deben revelar...
Monica: No, no se deben revelar cosas de otros
Karla: Secretos de otras personas.
Karla: Ya, ahora ¢Cual eslajustificacion? ¢Por qué no se deben revelar los secretos?
Luis: Porque...
Luis: Porque...
Ménica: Ajaporgue traicionas atu amigo
Luis: Amigo
Karla: A tuamigo
Karla: Seria porque estarias traicionando...
Luis: A tu propio amigo.
Monica: Que estarias traicionando una amistad
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Karla: Porque estarias traicionando
Ménica: Porque estarias traicionando
Luis: A tu propio amigo

Monica: No, no, no, una amistad
Karla: Estarias traicionando...

Luis: A tu propio amigo

Karla: A tus amistades ¢no? o
Monica: A tu amistad.

Karla: A una..

Monica: A unagran amistad

Karla: Aja Y lapodrias perder.

Argumento 2
Luis: Porque, su amigo lo traiciond.
Karla: Si porque por traicionarlo.
Ménica: Se vuelven ex-amigos
Karla: Porque
Karla: Por decir sus secretos ya no fueron amigos
Luis: Yano fue secreto
Karla: Si porgque hablan de unos...amigos, si ¢no? A ver, seriasi porque...

Argumento 3
Karla: Ya ¢Jes parece correcto € titulo?
Monica: Si
Luis: Si
Luis: Si porque, porque Chayan, Chayan le...
Ménica: Y a, oye estamos hablando del titulo no de quien o hizo.
Luis: Por eso, porque Chayan dice
Karla: Porque, por lanota Si porque...
Luis: Chayanlodijo

Argumento 4
Ménica: Porque este titulo es tan informativo y porque es claro.

Argumento 5
Karla: Estararo como titulo
Ménica: Si porque, Si porque
Luis: Si porque no parece titulo.
Monica: Si porque...Secreto entre amigos.
Karla: Haber si porque..es un pacto.
Ménica: Pero no, no, secretos, pacto entre amigos
Luis: Si esta mejor, esta mejor
Monica: St
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Tabla 4.5.2 Pertinencia,, suficiencia y aceptabilidad de |os argumentos.
Situacion: Sesion 16

JUSTIFICACIONES
ARGUMENTO A EVALUAR Pertinencia Suficiencia Aceptabilidad
Argumento 1 1 1 1
Argumento 2 1 1 1
Argumento 3 0 0 1
Argumento 4 1 1 1
Argumento 5 1 1 1

Nota: Los argumentos fueron evaluados por dos investigadores independientes. Para obtener la confiabilidad se dividieron los
acuerdos entre los acuerdos mas desacuerdos. En este caso no hubo ningin desacuerdo por 1o que se obtuvo un coeficiente de
confiabilidad de 1.0.

Lo que se puede observar en este andlisis es que |os alumnos ya presentan una postura
critica, lo que se reflgja en unatendencia a dar justificaciones pertinentes, suficientesy
aceptables. Otro indicador importante, es que no le conceden al texto mayor autoridad del
gue éste pueda tener. Confrontan a autor, no importando que esté bien, muestran una
seguridad en su capacidad de construir algo mejor. Es evidente, especialmente a partir del
turno 31, que latriada recurre a argumentos externos al texto para apoyar sus opiniones.
Situacion que contrasta con lo que sucedio en lasesiéon 2, en lacual esta postura critica es
précticamente inexistente, y eslafacilitadora quien tiene que forzar alatriada a pensar de
maneramés légicay elaborada.

Andlisisdel andamiaje

Lo més interesante de esta sesién es que no hubo andamigje, latriada se autorregul 6 sola,
no necesitd de una ayuda externa. Este es quiza, uno de los indicadores més claros e
importantes de |os efectos del programa de fortalecimiento. Unos alumnos que necesitaban
de un apoyo constante para construir y elaborar sus argumentos, fueron apropiandose de
estrategias comunicativas cada vez mas sofisticadas que les permitieron construir €
conocimiento y solucionar problemas de manera més eficiente e independiente.

En sintesis, el andlisis de resultados muestra que las estrategias comunicativas, que hacen la

diferencia en la construccion conjuntadel conocimiento, aparecen en € uso de cada unade
las reglas de habla exploratoriay en el uso de la argumentacion que las sustenta.
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CAPITULO 5

DISCUSION Y CONCLUSIONES
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La ciencia se construye con hechos

como una casa con ladrillos.

Pero un conjunto de hechos no es ciencia,

como tampoco un montén de ladrillos es una casa.
Henri Poincare

5.1 Discusiony conclusiones

En este capitul o se presentan la discusion de |os estudios que hemos mencionado y las
principales conclusiones que se derivan de los estudios realizados. El hilo conductor de la
discusion lo constituyen |os propdsitos que se perseguian en ambos estudios, asi como los
fundamentos tedricos sobre |os cudles se cimentaron.

A lolargo de lainvestigacion se ha enfatizado en laimportancia que tiene la argumentacion
en general en las discusiones orientadas a la negociacion mutua de los significados para
compartir el conocimiento, clarificar lasideas, hacer explicito y visible el razonamiento,
hacer aceptar nuestras opiniones, llegar a acuerdosy solucionar problemas de manera
conjunta. Al ser muy importante la argumentacion, y antes de pensar en cualquier
intervencion fue necesario resolver una pregunta medular: ¢cuél eslacapacidad de la
muestra para argumentar? Los andlisis de resultados que le dieron respuesta a esta pregunta
constituy6 el Estudio I.

Se considera que una contribucion valiosa de este trabajo de tesis es dar una respuesta clara
y precisaaestapregunta. El andlisis de los resultados permite concluir que la capacidad de
los alumnos estudiados depende de la situacion ala que se enfrenten, pero en términos
generales, es muy limitada, porgue tienden a dar sus opiniones sin justificarlas, y cuando o
hacen proporcionan justificaciones no pertinentes, no suficientesy no aceptables, ademas
de dgjar muchos elementos de informacion implicitos.

Asimismo, los andlisis realizados proporcionaron informacién que permite concluir que los
alumnos argumentan mejor en contextos familiaresy dial0gicos. Se considera que esto se
debe a que la conversacion frente a frente facilita el discurso argumentativo, ya que el
receptor coopera para construir el mensagjey precisar contenidos.

Por otro lado, los resultados permiten concluir que alos alumnos de este estudio seles
dificulta argumentar cuando el tema de discusién se relaciona con un problema de tipo no
verbal o tratan de expresar argumentos de manera escrita.

¢Qué razones pueden explicar estos resultados tan deficientes en la capacidad
argumentativa de los nifios de quinto de primaria?

Con base en la Perspectiva Sociocultural que enmarca esta investigacion se parte del
supuesto de que aprender a argumentar es esencialmente la construccion del discurso
argumentativo en una practica social relevante, mientras se realiza una actividad con
sentido, pero que esta préctica social ha estado ausente o utilizada de manera desafortunada
en el sistema educativo nacional.
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En los planesy programas de estudio vigentes de la SEP parala educacion basica no existe
una progresion significativa en las habilidades argumentativas a través de los diferentes
grados; ni se contempla €l fortalecimiento sistematizado de reglas de interaccion basicas
gue enmarquen alaargumentacion. Por €l contrario, en estos programas se privilegia el
debate como préctica del discurso argumentativo, lo cual es controvertido por dos razones.
En primer lugar, el debate implica que ya se sepa argumentar para poder debatir, pero el
problema es que nunca se les ha ensefiado alos alumnos a argumentar. En segundo lugar, la
précticadel debate dificultael camino parael despliegue de una actitud cooperativa,
razonaday constructiva, tan necesaria en el desarrollo del pensamiento critico. Como
sefialan Dixon y Stratta (1986), en €l debate muchas veces el objetivo es confundir a
antagonistay no persuadirlo através de un razonamiento.

En los planesy programas actual es existen sin embargo, actividades en donde seles pide a
los alumnos que discutan pararesolver gercicios, pero los maestros, por 1o generd, tienden
aasumir que los aumnos ya saben cémo discutir y argumentar, por lo tanto, no promueven
directamente habilidades argumentativas. En estas actividades estd ausente un periodo de
aprendizaje en donde se guie alos educandos acerca de como llevar a cabo una discusion
en donde esté presente una actitud exploratoriay critica.

Ademés de las carencias en los planes y programas de estudio, la capacidad limitada de los
alumnos en su discurso argumentativo es una consecuencia de las précticas docentes
observadas en |os salones regulares de clase y un producto de las actividades didacticas
vigentes. En unaserie de video grabaciones realizadas por LCC en |os salones regulares
mientras se impartian clases, se pudo observar que una practica comun entre |os maestros
es pedir alos alumnos que den su opinion sin pedir una justificacién explicita. Los
maestros suelen aceptar casi cualquier respuesta que expresen |os alumnos,
independientemente de su pertinencia, su suficienciay su aceptabilidad. Delamisma
manera, en los programas, textos y materiales de apoyo proporcionados por la SEP se
encuentran muchos gjemplos y gercicios que fomentan la habilidad de |os alumnos para
opinar; mas no hay gercicios que fomenten su habilidad para justificar. Ademés, no se
proporciona ningun criterio para comprender y evaluar las ideas 0 argumentos de |os otros
y los propios.

En sintesis, se considera que las limitaciones que tienen los alumnos para argumentar se
deben alaausencia, dentro del ambito escolar, de experiencias como aprendices en una
situacion social, donde se comparta una actividad con sentido, en la cual se les proporcione
una participacion guiada en € uso de la argumentacién orientada a explorar, clarificar,
razonar, construir Consensos, etc.

Después del andlisisrealizado se concluye que no se puede esperar que |os estudiantes
puedan comprender o producir un discurso argumentativo en un nivel aceptable a menos
gue se | es proporcione una educacion especifica. Esta conclusion es similar alo sefialado
por van Eemeren, Grootendorst y Meuffels (1989), Parodi y Nufiez (1999), Rojasy Peon
(2003), Serrano de Moreno (2002), y Wegerif, Mercer y Dawes (1999). Laargumentacion
es un tipo de competencia discursivainherente al sistema humano de procesamiento de
informacion, pero su desarrollo requiere de conoci mientos estratégi cos que deben ser
desarrollados en contextos y situaciones apropiadasy relevantes inherentes a la cognicion
Situada.
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Unavez gue se tuvo un panorama de la capacidad argumentativa de los aumnos de 5to. de
primaria, se hizo necesarialarespuesta alapregunta: ¢es factible fortalecer la capacidad
argumentativa en nifios de 5to. de primaria en un periodo de tiempo razonable, no mayor a
un ciclo escolar? El andlisis de los efectos producidos por € Programa de Fortal ecimiento
de Habilidades Argumentativas constituy6 el Estudio I1.

L as hipétesis que enmarcaron el segundo estudio surgieron de la Perspectiva Sociocultural
y seiran analizando sucesivamente. La primera es que las habilidades mentales superiores,
de las cuales la argumentacion forma parte, se desarrollan através de lainteraccion humana
mientras se realizan actividades con sentido, importantes social y culturalmente (Edwardsy
Mercer, 1988; Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). Entonces, si seimparte un programa de
fortalecimiento, e cual incluya actividades con sentido directamente vinculadas con la
argumentacion y mediadas por un experto através del lenguaje, se puede esperar que
tengan un efecto positivo y medible através de indicadores pertinentes de |a capacidad
argumentativa.

Laconclusiéon alaque se llegd apartir de esta hipotesisy después del andlisisde los
resultados es que la capacidad argumentativa puede ser fortalecida en un periodo
relativamente breve, no mayor a un semestre escolar. Ademas, esta nueva capacidad
argumentativa tiene un efecto muy positivo, no sélo en la expresion de un mayor nimero de
argumentos completos, clarosy precisos por parte de los alumnos, sino en su capacidad
para elaborar argumentos pertinentes, suficientesy aceptables. Esta conclusion seve
fortalecida con & hecho de que los cambios positivos en la capacidad argumentativa fueron
mayores en | as situaciones que habian resultado més dificiles paralos alumnos, como lo fue
la expresién de argumentos escritos en una situacion formal de pruebay en otra de solucién
de problemas de razonamiento no verbal.

En contraste, se puede concluir que el curriculo oficial vigente en las escuelas primarias
mexicanas no contribuye a mejorar las habilidades argumentativas de |os alumnos de 5to.
de primaria, ya que los alumnos del grupo control no mejoraron durante el ciclo escolar, ni
de forma cuantitativa ni cualitativa. No hubo ningiin cambio significativo en el nUmeroy
estructura de los argumentos expresados, asi como tampoco en la pertinencia, suficiencia o
aceptabilidad de sus justificaciones.

Se desearesaltar el hecho de que € programa de fortal ecimiento privilegio la naturaleza
dialogica de la argumentacion, y ésta es la que se considera que puede ser desarrolladaen
un periodo breve. Aungue |as habilidades argumentativas orales se fueron transfiriendo
paul atinamente a las précticas escritas—como resultado se obtuvieron varios boletines
escolares |os cuales incluyen textos claramente argumentativos—, seria dificil determinar
qué pertenece exclusivamente a los alumnos y qué fue producto del andamiaje, es decir, de
la co-construccion de los alumnos con e facilitador. Se necesita mucho mas tiempo y guia
para que los alumnos dominen razonablemente algunos tipos de textos argumentativos
escritos.
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Se considera que hubo tres factores fundamental es presentes en el programa de
fortalecimiento que fueron responsables de los cambios positivos que se dieron en la
capacidad argumentativa de los alumnos del grupo experimental y son: @) dar reglas
précticas de interaccion y guiar su uso para explorar las tareas o problemas de manera
conjunta; b) encuadrar el discurso argumentativo en tareas con sentido relacionadas con la
comprension del lenguajey la produccion de textos argumentativos, |as cuales estuvieran
por encima de las habilidades actuales de los alumnos y necesitaran de un andamiaje por
parte de alguien mas experto; y, ¢) fomentar la apropiacién de criterios validos parala
evaluacion criticay de una actitud positiva ante la confrontacion, las demandas de
clarificacion o de andlisis de errores.

Con respecto a primer factor fue un hecho que enmarcar el programa dentro del concepto
de habla exploratoria de Edwardsy Mercer (1988), Mercer (1995), y Dawes, Mercer y
Wegerif (2000) enriquecio de manera sustancia el programa de fortal ecimiento, ya que
para sostener un discurso argumentativo no solo se necesita de la capacidad individual para
argumentar, sino que también se requiere de una diversidad de estrategias comunicativas y
de unadisposicion y una actitud positiva frente al otro para poder interactuar. Estas
estrategias, disposicionesy actitudes presentes en el habla exploratoria no aparecen de
manera espontanea en los alumnos, sino que hay que inducirlas.

El segundo factor fundamental fue elegir actividades relacionadas con lacomprension 'y
produccién del lenguaje, las cuales facilitan alos estudiantes interpretar y expresar sus
ideas, asi como estructurarlas en un todo coherente. Debido a que las actividades se
disefiaron de tal forma que provocaran un desafio paralos alumnos, se hizo necesario, en
especia en laprimeramitad del programa, que los facilitadores dieran un apoyo temporal y
gradual alos alumnos para promover la apropiacion del conocimiento y de las habilidades,
de acuerdo a su nivel de competencia, proceso conocido como andamigje (Wood, Bruner y
Ross, 1976). En el andamiaje, e facilitador funciona como mediador y prestaal aprendiz
unaserie de ayudas —*andamios’ — para acercarlo a su nivel de desarrollo potencia (zona
de desarrollo proximo), los cuales varetirando progresivamente conforme el alumno asume
laautonomiay control de su aprendizaje. El andamigje es un prototipo de lafuncion
regulatoria socia dentro de la cognicién situada.

El dltimo factor medular fue hacer que |os alumnos se apropiaran de los criterios
fundamental es para valorar alos argumentos, asi como modificar su actitud ante las criticas
recibidas, peticiones de clarificacion o confrontaciones hechas por los comparieros. Cabe
hacer notar, que a principio del programa, los alumnos mostraban una actitud negativa
tanto alas criticas como alas peticiones de clarificacion. Sin embargo, conforme el
programa fue avanzando y quedaba claralaimportancia de estas dos actividades para
resolver las tareas demandadas, |a actitud fue cambiando. Al final, practicamente todos los
alumnos mostraron una aceptacion alacriticay alas peticiones de clarificacion.

La segunda hipétesis de este estudio es que los alumnos reconstruyen y se apropian de las
funciones regulatorias que ocurren socialmente mientras se realiza una actividad con
sentido (Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). Entonces, si |os facilitadores enfatizaron un
entrenamiento informado, en donde ellos mismos usaron las reglas de habla exploratoriay
utilizaron los criterios de valoracion pararetroalimentar alos alumnos, ademés de ampliar
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el significado y la utilidad de estas actividades alo largo de las sesiones, se puede esperar
que d final del programalos aumnos también utilicen un discurso similar mientras
interactlian con sus companeros.

Laconclusiéon alaque se llegd apartir de esta hipotesis es que € programade
fortalecimiento tuvo un efecto positivo en € uso de lasreglas base, ya que los alumnos del
grupo experimental pudieron transitar desde €l uso preferente de un habla acumulativa a
inicio del programa, hasta un habla preferentemente exploratoriaal fina. En contraste, se
hizo evidente que cuando se dgja alos alumnos sin una guia directa e informada sobre las
reglas base, los alumnos tienden a involucrarse en conversaciones acumulativasy, en
menor medida, disputativas. Los datos obtenidos revelaron que € grupo control no
incremento el uso del habla exploratoria durante el ciclo escolar, mientras que €l grupo
experimental si y de manera atamente significativa.

Esta conclusion es acorde con aquella alaque llegaron Maybin, (1994), Rojas-Drummond,
Fernandez y Vé ez, (2000), Wegerif y Mercer (1996), quienes han sefialado que cuando no
se fortalece explicitamente el habla exploratoria, raravez se utiliza en los contextos
escolares. Los alumnos no se comprometen automati camente en discusiones criticas que
implican la exploracion y la argumentacidn a menos que reciban guia en laforma de como
utilizar este tipo de discurso de manera efectiva.

Por otro lado, se consideraque e énfasis en el uso de reglas bésicas propicid un avance
sustancial en las estrategias comunicativas inherentes a discurso argumentativo de los
alumnos. Al final, los alumnos del grupo experimental encadenaron mejor sus turnos,
compartieron mejor lainformacion que poseian, entretgjieron y construyeron de manera
conjunta muchos de sus argumentos. Ademés, intentaron convencer de manera mas
eficiente, apoyandolas con justificaciones pertinentes, suficientesy aceptables;
proporcionaron explicaciones y aclaraciones; defendieron de manera mas | 6gica sus puntos
devistay rebatieron las presentadas por otros. Todo lo anterior hizo de la argumentacion
una actividad de razonamiento dialogico visible y explicito, el cua estaba ausente al inicio
del programa de fortalecimiento.

De acuerdo alasinvestigaciones de Wegerif, Mercer y Dawes (1999), era de esperarse que
esta nueva capacidad para razonar se reflgjara en unamayor habilidad de los alumnos para
resolver problemas en grupos de tres comparieros.

El andlisis de los resultados permitio concluir que una mayor capacidad para argumentar
tuvo un efecto positivo en la capacidad de razonamiento, la cual a su vez facilitdé alos
alumnos resolver problemas de manera conjunta. El dato que apoya esta asercién es que los
alumnos del grupo experimental resolvieron correctamente una cantidad de problemas
significativamente mayor en la posprueba. Es interesante hacer notar que los problemas
resueltos fueron de razonamiento l6gico no verbal, totalmente diferentesy gjenos alos
contenidos en el programa de fortal ecimiento.

El andlisis cudlitativo realizado alos didlogos de |os alumnos de | as triadas focal es video
grabadas, mientras resolvian los problemas de manera conjunta, permitié concluir que este
razonamiento més explicito —en donde se explora el problema, se comparte lainformacion
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y se confrontan perspectivas—, se vincula con la capacidad para resolver problemas. En el
andlisis de estos did ogos se puede observar cdmo los miembros de la triada demandan
explicaciones | 6gicas por parte de |os compafieros, las cuales permiten ir construyendo €l
conocimiento que fundamenta sus respuestas; hecho que no sucede en lastriadasen e
grupo control, las cuales no mejoraron su capacidad pararazonar de maneraoral, ni su
capacidad pararesolver problemas en formagrupal.

Quedd explicitado cdmo un razonamiento conjunto se vincula a una mayor capacidad para
resolver problemas, pero ¢cOmo se explicaque al final del programa de fortalecimiento los
alumnos del grupo experimental pudieran resolver una mayor cantidad de problemas
individualmente, comparados con e grupo control?

Latercera hipétesis explorada en estatesis surge del planteamiento de Vygotsky (1991, p.
36) quien sefiaa“ todo o que esinterno en las funciones mental es superiores fue una vez
externo” . Entonces la argumentacion, estrechamente vinculada con el razonamiento
dial6gico, realizada en una préctica situada socialmente entre |os compafierosy €l
facilitador, seirdinternalizando paulatinamente como una funcién mental superior
(Wegerif, Mercer y Dawes, 1999). La prediccion que se podria hacer a partir dela
Perspectiva Sociocultural sugiere que la ensefianza de la argumentacion tiene su primer
impacto en & razonamiento en grupo y después en el razonamiento individual

Mas que una conclusion se llego a una reflexion después de haber analizado |os resultados
y es que lamayor capacidad pararesolver problemas de maneraindividual se pudo deber a
gue los alumnos se apropiaron del razonamiento dial 6gico subyacente a la argumentacion
entre pares o con € facilitador. Esta practica que unavez fue externa, pudo convertirse
paul atinamente en una funcion mental superior como pensamiento o, en términos de
Wertsch (1991), como “ voces de la mente” . Esta sugerenciaes similar ala de Wegerif,
Mercer y Dawes (1999), sin embargo, debe ser examinada con mayor detenimiento y en
unainvestigacion puntual sobre este tema, ya que de |os resultados obtenidos en esta
investigacion surgieron datos significativos para apoyar la hipétesis de que € desarrollo
cognitivo general es producto de lainduccion del razonamiento social, pero los resultados
de Wegerif et a. no fueron del todo contundentes al respecto.

En esta misma linea se desea dar dos pasos adicionales, el primero es sugerir que el
pensamiento que desarrollaron los alumnos a partir de la argumentacion dial dgica fue de
tipo critico. En la argumentacién dial 6gica los aumnos de manera conjunta razonaron,
negaron, criticaron, justificaron los conceptosy los hechos, evaluaron los argumentos,
encontraron sus opuestos, derivaron conclusionesy generaron nuevas perspectivas.
Ademés, las reglas de habla exploratoria guiaron alos alumnos a tener una actitud abierta,
cooperativa, criticay reflexiva. Estas caracteristicas, junto con algunas otras, conforman €l
concepto de pensamiento critico (King, 1995; Pithersy Soden, 2000) y los resultados
obtenidos por €l grupo experimental sugieren que los alumnos se apropiaron de dichas
caracteristicas en alguna medida.

El segundo paso que se desea adelantar es dar respuesta a una pregunta importante
relacionada con €l desarrollo de los alumnos en su capacidad parallevar a cabo una
discusion critica, tal como la delineada por |a Teoria Pragmadial éctica. La pregunta es ¢qué
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tanto e fortalecimiento de | as habilidades argumentativas capacit6 alos alumnos para
[levar a cabo unadiscusion critica? Cabe recordar que €l concepto de discusion critica se
vincula con la que se deberiallevar a cabo en ambitos profesionalesy universitarios.

Se considera que los alumnos hicieron avances significativos que disminuyeron la brecha
entre sus discusionesinicialesy las discusiones criticas. En este sentido, se considera que
hubo avances sustantivos que inciden en las cinco primeras reglas de la discusion critica
delineadas por van Eemeren y Grootendorst (1992). Estos avances se refieren aque los
alumnos, al final del programa de fortal ecimiento, estuvieron mas abiertos a expresar sus
dudas acerca de |0 expuesto por otros, a presentar sus puntos de vistay a defenderlos, a
vincular |6gicamente sus argumentos a punto de vista que se discute y a expresar sus
formulaciones de manera més claray precisa.

El nivel de discusion de los alumnos de 5to. de primaria no permitid encontrar indicadores
paravalorar el uso en las tres Ultimas reglas de discusion critica de van Eemeren'y
Grootendorst, las cuales serefieren a examen que debe hacerse a elementos implicitos
dentro de la argumentacion, o a acordar nuevos métodos para evaluar lavalidez de los
argumentos no comunes a punto de partida. Se considera que estas reglas exceden la
capacidad cognitiva de alumnos de 5to. de primaria.

Con lo dicho en los dos Ultimos parrafos, de ninguna manera se quiere sugerir que los
alumnos del grupo experimental ya pueden discutir de manera critica en cualquier
circunstancia. Como se explica en los dos estudios realizados en estartesis, |a capacidad
argumentativa depende de la situacion, si ésta esfamiliar o no, si es escritau oral, etc.
Ademés, se quiereresdtar € hecho de que hay habilidades especificas de dominio y
conocimientos previos y de contexto que inciden definitivamente en la calidad de la
discusion critica en los distintos campos de la actividad humana. Por |o tanto, se considera
que en otros ambitos del curriculo las reglas basicas del habla exploratoria serian
plenamente transferibles, pero |as habilidades argumentativas tendrian que adaptarse ala
formade validar e conocimiento en cada ambito.

5.2 Aportaciones de este trabajo de tesis a la investigacion basica y aplicada

Entre las aportaciones de esta tesis ala investigacion bésica se encuentran varias

herrami entas metodol 6gi cas que permiten medir indicadores fundamentales de las
habilidades argumentativas en cualquier dominio. Entre dichas herramientas estala
categorizacion de los argumentos dentro de las fases de transicion en la claridad y
precision de los argumentos, o los criterios de pertinencia, suficiencia y aceptabilidad en la
valoracion de la calidad de los argumentos incipientes de |os alumnos de educacién basica.
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Las fases de transicion en laclaridad y precision de los argumentos hace posible determinar
la eficiencia con que se usa el lenguaje en e momento de argumentar. Este concepto facilita
determinar qué tanta informacion se expresa de manera explicitay qué tanta informacion se
degjaimplicita. Ademés, permite clasificar alos argumentos como rudimentarios, implicitos,
semiexplicitosy explicitos. Esta clasificacion proporciond una medida muy finadela
precision con laque se usa €l lengugje, alavez que permitio llegar a hallazgos interesantes,
por ejemplo, el hecho de que los alumnos fueron mucho mas explicitos entre mas familiar y
conocida fuerala situacion. Este hecho es sorprendente, porque normal mente entre més
informacion comparten |os participantes en una conversacion menos explicitos son. Este
hallazgo sugiere que € discurso argumentativo tiene algunas reglas propias para expresarse
como serialanecesidad de ser lo mas explicitos posible para aumentar |a probabilidad de
hacer aceptar nuestras opiniones o puntos de vista.

L a adaptacion de los criterios de pertinencia, suficienciay aceptabilidad de Johnsony Blair
(1994) es otra herramienta metodol 6gica importante aportada por este trabajo de tesis. Su
importancia radica en que permite la evaluacién de |os argumentos inci pientes expresados
por alumnos de nivel primaria, lo cua no se habiaintentado antes. Estos criterios fueron
muy sensibles para detectar cambios en la calidad de sus argumentos y determinar €l tipo
de deficiencias mas comunes.

Este trabajo de investigacion presenta, ademas, nuevas experiencias que prueban la eficacia
del concepto de habla exploratoria para enmarcar |os estudios de la argumentacion
dialogica. El concepto de habla exploratoriafacilito el andisis cuaitativo de las
interaccionesy permitio ser mas preciso en la deteccion de estrategias comunicativas y de
razonamiento de los alumnos.

Sin embargo, se considera gue la aportacion més importante de este trabajo de tesis es, sin
duda, el Programa de Fortalecimiento de Habilidades Argumentativas. Su uso dentro dela
investigacion aplicada puede ser muy rico, por ejemplo, paravalorar € nivel de desarrollo
en la capacidad argumentativa que pueden alcanzar diferentes poblaciones, tales como la
rural y laindigena; o parainvestigar otros factores asociados que pueden incidir en €l
desarrollo de la argumentacion, como puede ser |a educacion de lamadre, el manejo de dos
lenguas dentro de casa, etc.

Su aplicacion en las aulas normales de clase es una posibilidad real, ya que en el programa
de “Comunidades de Aprendizaje parala Construccion Socia del Conocimiento” (CACSC)
gue dio cabida ala presente investigacion, se esta diseflando un manual para el maestro, y
un libro paralos alumnos orientado a desarrollar habilidades psicolinglisticas basicas. El
programa para fortalecer la capacidad argumentativa de |os alumnos es uno de los tres
maodul os que conforman tanto el manual como €l libro.

5.3 Implicaciones para €l curriculo y para las précticas docentes de |os maestros

L as conclusiones vertidas en este capitul o tienen implicaciones importantes tanto para el
curriculo escolar, como para el quehacer docentey la dindmica de trabgjo e interaccion que
se llevan a cabo dentro del aula.

163



Con respecto a curriculo nacional se pueden hacer unas sugerencias para que éste
realmente contribuya al desarrollo de la capacidad argumentativa de los alumnos. Seria
deseable que en € curriculo se incluyeran por |0 menos cuatro elementos que son
indispensables en la argumentacion. Estos serian:

1. Incluir y privilegiar, desde € inicio de la educacion bésica, las reglas de interaccion

que permitan alos aumnos explorar una situacion, construir €l significado, compartir
el conocimiento, aclarar susideasy llegar a consensos. Se puede tomar como punto
de partida e concepto de habla exploratoria, el cual esté suficientemente investigado
y trabajado con profundidad.

. Partir de argumentaciones dial gicas y paulatinamente transitar a argumentaciones
letradas. Parainiciar, se deben incluir leccionesy actividades que lleven alos
alumnos a entender plenamente la estructura opinion/justificacion y de los criterios
guerigen lavalidez de las justificaciones, es decir, que sean pertinentes, suficientesy
aceptables.

. Introducir estructuras textual es de tipo argumentativo, es decir, formas de
organizacion retdrica que poseen |os textos argumentativos. Estas estructuras pueden
ser utilizadas por los alumnos como estrategias para comprender y producir estos
textos. En este sentido se sugiere introducir, de manera paulatina, textos que sean
relevantes y accesibles para los alumnos de educacién bésica como serian las cartas
de quegla o sugerencia, las criticas de programas de television, peliculas vistas o libros
leidos, articulos de opinion sobre temas de interés, y |os guiones que sustentan las
conferencias. Cabe mencionar, que entre los puntos fundamental es de este inciso, se
contempla el que los alumnos aprendan areconocer y comprender laformaen que se
realizan |os encadenamientos de argumentos para hacer aceptar sus opiniones dentro
de textos reales de amplia circulacién social.

. Enmarcar todas | as actividades descritas en précticas auténticas de argumentacion, las
cuales sean significativas, cotidianasy relevantes paralos alumnos. En este sentido se
enfatizalaimportancia de las conferencias, y no del debate, como actividad
significativa, cotidianay relevante de la argumentacién. Las conferencias brindan
numerosas oportunidades para intentar hacer aceptar las opiniones, construir €
conocimiento, tener una actitud positiva haciala exploracion y profundizacion en las
ideas expresadas. De la misma manera se recomiendan ampliamente | as actividades
de solucién de problemas, dilemas morales y toma de decisiones como practicas
significativas y situadas del uso de la argumentacion.

Hay otras implicaciones derivadas de las conclusiones que inciden en el quehacer delos
docentes. Por un lado, se sabe que e modelo instruccional imperante en las instituciones
escolares muestra importantes deficiencias si 10 juzgamos alaluz de la promocion de las
habilidades de pensamiento y aprendizaje significativo de sus estudiantes. Los métodos de
ensefianza predominantes son la exposicién magistral del profesor, con un amplio recurso
de laautoridad del maestro o del libro de texto. En esta postura tradicional, |os maestros
suelen tener algunas creencias acerca de |o que deberia ser la educacion que inciden en sus

précticas docentes y que no ayudan al desarrollo de habilidades de pensamiento critico
como son: el aprendizaje es un proceso individual, 1a educacion significa adquirir
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informacion o la prioridad esta en las tareas. Con las précticas basadas en dichas creencias
se fomenta un procesamiento superficial, en el cual no setiende aredlizar una elaboracion
conceptual, por lo que e aprendizaje que se logra es de tipo memoristico.

Las conclusiones alas que se llegaron en este trabajo de investigacion apoyan unavez mas
lanecesidad de sustituir este modelo instruccional tradicional. Los cambios van en
sentido sefialado por Wertsch (1991) quien menciona que las practicas sociales son las que
regulan, transforman y dan expresion a psiquismo humano. En este mismo sentido es que
el aprendizaje debe ser social y cooperativo, ya que el aprendizge sefacilitagraciasala
mediacion o interaccion con 10s otros.

Actividades importantes en la mediacion esté |a participacion guiada explicada en el marco
tedricoy, dentro de élla, € andamigje. Sin embargo, se desea sefidar que las creenciasy
précticas docentes de muchos profesores interfieren con la apropiacion de estas nuevas
formas de ensefianza-aprendizaje. Por ejemplo, € concepto de andamiaje implica que €
maestro debe abstenerse de dar respuestas o soluciones acabadas, y debe irse retirando
conforme el alumno avanza. En la experiencia que se tiene en capacitacion a maestros, se
ha hecho evidente que a muchos profesores les es dificil respetar este principio, en primer
lugar porgue consideran que se ocupa demasiado tiempo y temen no terminar con la
actividad o tarea disefiada para desarrollar una habilidad, olvidando que es €l proceso que
subyace @ gercicio lo que significarealmente aprender. En segundo lugar, a muchos
maestros se les dificulta hacer reflexionar a sus alumnos, o encarrilarlos en una
argumentacion que les permita construir €l conocimiento. Es frecuente encontrar profesores
gue prefieren dar a sus alumnos los conocimientos o soluciones faltantes, convirtiéndose,
en este momento, en tradicional es transmisores de conocimiento. Se considera que €l
andamiaje como concepto es facil de entender, pero dificil dellevarlo ala préctica, porque
interfiere con practicas docentes establ ecidas hace mucho tiempo.

Otro ggemplo de que las creencias y préacticas docentesinterfieren con el ideal de que el
aprendizaje debe ser social, cooperativo y constructivo, y, por lo tanto, se debe fomentar la
interaccion con los otros, radica en laidea de que la conversacion dentro de los salones de
clase se le considera, con mucha frecuencia, como una préactica que interfiere con otras
actividades educativas. Esta observacion es compartida por Mercer (1991), quien participo
en un proyecto nacional sobre oralidad en Gran Bretafia. En las primeras fases de dicho
proyecto consigui6 informacién reveladora sobre lo que os nifios creen que sus profesores
piensan acerca del valor delaconversacion en e aula. Por ejemplo, los nifios mencionaron
gue “la conversacion hace que dejes de trabagjar”, “hablar esno trabgjar” y que “si te degjan
hablar es porque €l trabajo que estas haciendo no esimportante”. Estas creencias, aunque
empiezan a cambiar, son bastante comunes en muchos salones de escuelas primarias de
nuestro pais, y reflgjan el concepto que tienen |os maestros acerca de la conversacion
dentro del salon de clase, el cua esta bastante alejado de la nocién de que la conversacion
es medular paralacomprensiony el aprendizaje, en especial, la conversacion de tipo
exploratoria, y que ladiscusion de las ideas constituye una herramienta fundamental en el
desarrollo del pensamiento.

Con respecto alos quehaceres del docentey alainteraccion que es deseable que
prevalezca en |os procesos de interaccion dentro del aula se hacen tres sugerencias para
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aumentar la probabilidad de que los alumnos desarrollen un pensamiento critico, estas
sugerencias son:

1. Que los maestros participen en un seminario en €l cual se trabaen los conceptos de
pensamiento critico, habilidades que lo constituyen y conceptualizacion de los
programas de ensefianza de habilidades.

2. Que los maestros participen en talleres donde ellos mismos vivan la experiencia del
Programa de Fortal ecimiento de Habilidades Argumentativas. Cada sesién incluiria
una etapa méas alas ya contempladas en dicho programa, la cua permitiriaalos
maestros establecer las relaciones entre lo que se construy6 en cadasesiony la
vinculacion dentro de sus salones particulares de clase.

3. Que tomen un nuevo madul o que integre habilidades argumentativas mas sofisticadas
en textos relevantes y mas complejos acordes con |os intereses de los maestros, con €l
fin de desarrollar en ellos un nivel de pensamiento critico més elaborado.

5.4 Limitacionesdelainvestigacion

Estainvestigacion tiene algunas limitaciones. Primera, se trabgj 6 con alumnos que acudian
a dos escuelas primarias urbanas oficiales del sur de la Ciudad de México. Seriainteresante
replicar lainvestigacion en escuelas primarias rurales, de cursos comunitarios e indigenas,
y evauar en ellas el grado de avance que logran los alumnos en sus capacidades
argumentativas con el programa de fortalecimiento descrito en estatesis. No se considera
indispensable replicarla en escuelas privadas, porque € programa de fortalecimiento se
piloted en esta poblacidn durante su disefio con buenos resultados. Los alumnos de esta
poblacién mostraron avances en un periodo de tiempo un poco menor y acanzaron niveles
ligeramente més altos en cuanto ala composicion de textos argumentativos.

Segunda, solo se hizo un estudio de regresion multiple con tres variables predictoras para
analizar su relacion con lavariable criterio. Las variables predictoras fueron la calificacion
dada por los maestros, comprension de lectura y el puntaje del Test de matrices
progresivas de Raven en su version individual. La variable criterio fue la capacidad
argumentativa. En esta regresion multiple solo la caificacion dada por os maestros mostro
un valor predictivo significativo. Sin embargo, no se analizaron otros factores que podrian
estar asociados a la capacidad argumentativa como pueden ser, la escolaridad de la madre,
el nivel socioecondmico, laoportunidad de contacto con la culturaen € hogar, lacalidad dela
interaccion en casay muchos otros factores que pueden incidir en la capacidad argumentativa
de los dumnos. Serian necesarias otras investigaciones para rastrear estas relaciones.

Tercera, las discusiones, y la argumentacién inherente a ellas, siempre se realizaron en
actividades de comprension del lenguagje y composicién escrita, y no serian del todo
generalizables para &reas tan importantes del curriculo como lo son las Ciencias Sociales o
Naturales. El programa de fortal ecimiento no sistematiza la argumentacion en un campo de
conocimiento especifico, por lo que seria necesario hacer un puente entre el nivel en que
quedaron los alumnosy transferirlo a dominio requerido, poniendo especia cuidado en
validar los argumentos de manera acorde alos criterios del dominio especifico en que se
expresen.
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Por ultimo, se deseareiterar que el objetivo del segundo estudio fue fortal ecer la capacidad
argumentativa incipiente de los alumnos de primaria, por lo que e programa no da cuenta
del desarrollo de una capacidad argumentativa plena como la que debe llevarse en las
discusiones criticas académicas. Serian necesarias otras investigaciones, que apoyadas en
estatesis, desarrollaran en los alumnos una capacidad argumentativa méas el aborada.

5.5 Alcances delainvestigacion

Por otro lado, los alcances de estainvestigacion pueden ser muy amplios. Como sefida
Diaz Barriga (1998), son muy pocos |os adolescentes mexicanos que demuestran a plenitud
habilidades de pensamiento |6gico, raciond, reflexivo, y flexible. Como se discutio, existen
fallas tanto en € curriculo, como en el quehacer de los docentesy las dinamicas de trabajo
e interaccion que impiden que los aumnos lleguen a ser pensadores criticos.

El programa que se presenta en este trabajo de tesis puede ser parte de la solucion de este
problema, ya que & desarrollo de la capacidad argumentativa constituye un solido peldafio
en el desarrollo del pensamiento critico de los alumnos. Se considera que el mayor alcance
de estainvestigacion es ofrecer a Sistema Educativo Nacional un programa para fortal ecer
las habilidades argumentativas de los a umnos de primaria que ha mostrado ser efectivoy
puede ser implantado en los salones regulares de clase.

Este programa hace un uso amplio de lalengua habladay escrita e incide en propésitos
centrales explicitados en los programas de Espafiol en la educacion primaria, como puede
ser el que los alumnos aprendan a expresarse con claridad, coherenciay sencillez; y de
otros propdsitos no explicitados, pero fundamentales para el desarrollo del pensamiento
critico, como es que los alumnos aprendan a reconocer los aciertos y fallas tanto en su
propia argumentacion, como en la argumentacion de los otros, asi como que aprendan a
razonar, construir € conocimiento, negociar, persuadir y disponer de mas recursos para
hacer oir su voz en un amplio rango de contextos sociales, todo esto con ayuda de una
capacidad argumentativa fortalecida.

Se espera que estainvestigacion motive el interés por investigar mas profundamente la
argumentacion infantil, asi como también que impulse lanecesidad de incluir, de manera
més sisteméatica e informada, ala argumentacion dentro del curriculo de la educacion
basica. De ser asi, quedarian cumplidos los propdsitos que se tuvieron al iniciar un
Doctorado de Excelencia Académica, en la Facultad de Psicologiade la UNAM.
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ANEXO 1

INSTRUMENTO DE “ DILEMA MORAL”

e Andlisis dereactivos
e Criteriosde calificacion para los argumentos
escritos
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NOMBRE GRUPO
ESCUELA FECHA

LEE CON CUIDAD EL TEXTO DESPUES RESUELVE LAS PREGUNTAS QUE VIENEN
A CONTINUACION

LA DECISION DE LORENZO

Afuera llovia y la tarde transcurria lenta y aburrida. Lorenzo apoltronado en
un viejo sillén escuchaba el radio que le acababa de regalar su padre. jEra todo un
aparato! Pequefio pero tenia de todo: radio, tocacintas y grabadora. ¢Cémo algo
tan pequefio hacia tantas cosas a la vez? Esto era un misterio digno de
resolverse.

Lorenzo abri6 con todo cuidado el aparato y reconocidé las pilas, el
amplificador y los transistores. Se quedo intrigado por otros diminutos artefactos
atornillados en la base. Tom6 un destornillador, y con cuidado comenzé a
desarmarlos. Saco cada pieza y analizo cada una de ellas con cuidado. Aunque
no pudo imaginar para que servian, tuvo la satisfaccién de verlas por todos lados.

Decidié armar nuevamente el aparato, y al terminar de colocar todo en su
lugar observé que quedaba un espacio vacio. Le dio un vuelco el corazén jalgo
faltaba! Buscd afanosamente alrededor, pero no encontré nada que pudiera ir
dentro del radio. Desalentado, lo cerrd. Timidamente lo prendio y.... nada. La radio
no funcionaba, el tocacintas estaba intacto, sonaba a la perfeccion, pero la radio
simplemente no se escuchaba.

Lorenzo no queria quedarse sin radio. Ademas, su padre se pondria furioso
al conocer el hecho. Se sentd y pensé. Tuvo entonces una idea. Puso manos a
la obra, escribié un anuncio y lo pego en el pizarron de la entrada de su escuela.

iGRAN
OPORTUNIDAD!

(W] P
O=0
O=0

Escuche y grabe a su artista favoritos.
Radio-grabadora casi nueva a
un magnifico precio,

Favor de comunicarse al 55-20-36-84
Preguntar por Lorenzo Ruiz
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CUANDO APAREZCAN RAYAS DESPUES DE LAS PREGUNTAS ESCRIBE TU RESPUESTA,
CUANDO APAREZCAN OPCIONES MARCA EL CUADRITO QUE SENALE LA RESPUESTA
CORRECTA.

1. ¢,Cudl era el misterio digno de resolverse?
2. ¢, Qué hecho podria poner furioso al papa?
3. ¢Para qué hizo Lorenzo el anuncio?

4, En este texto ¢ Qué significa intrigado?

- Ver con detalle.

- Estar observando.
- Tener curiosidad.
- Estar sorprendido.

5. ¢, Cual de los siguientes enunciados podria ir en el anuncio?

- Habia perdido la oportunidad de su vida.
- Una ocasién asi no la volvera a encontrar.
- Se sinti6 afligido al no encontrar la pieza.
- Observé que quedaba un espacio vacio.

6. ¢ Resolvié Lorenzo el misterio del radio?

- No, nunca descubrié como funcionaba la radio.
- Si, se pudo dar cuenta para que servian las piezas.
- No, no pudo desarmar los diminutos artefactos.
- Si, descubrié como hacer funcionar cada artefacto.

7. En el anuncio ¢ dice Lorenzo cosas que no son ciertas?

- Lo que dice es falso, porque no sabe escribir.

- Dice algunas mentiras, porque inventa cosas.

- No se puede saber si son cosas ciertas o falsas.
- Todo lo que dice es cierto, pero esta incompleto.

8. ¢, Qué informacion importante sobre el radio no se dice en el anuncio?
Escribe tu respuesta.
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9. ¢Por qué Lorenzo omitié esta informacién en el anuncio? Justifica tu respuesta.
10. ¢ Consideras que el no decir informacion importante es una clase de mentira?
Justifica tu respuesta.
11. ¢ Qué te parece la solucion que Lorenzo intenta darle a su problema? Justifica
tu respuesta
12. ¢ Crees que Lorenzo tenga éxito en lo que se propone? Justifica tu respuesta.
13. Si Lorenzo fuera tu amigo ¢,qué le aconsejarias para que resolviera su problema?

Escribe lo que le aconsejarias, escribelo tal y como se lo dirias.
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ANALISISDE LOSREACTIVOS DE LA PRUEBA “DILEMA MORAL”
Primera seccién: comprension de lectura

Objetivo: que losalumnos se adentren en el contenido dela lectura para después argumentar

REACTIVO

ESTRATEGIA DE COMPRENSION EVALUADA

¢Cudl erael misterio digno
de resolver se?

Correferencia

Se relaciona “misterio digno de resolverse” con “como algo tan
pequefio haciatantas cosas alavez”.

¢Qué hecho podria poner
furioso al papa?

Correferencial construccién de una macroproposicion

Serelaciona “hecho” con laimplicacion “Lorenzo descompuso €l
radio”.

¢Paraque hizo Lorenzo €
anuncio?

Construccién de una macroposicion

Inferencia de laintencion del persongje principal a partir de sus
acciones.

. ¢Quésignificaintrigado?

Referencia
Deteccion del significado de una palabra.

. ¢Cud delossiguientes
enunciados podriair en €
anuncio?

Detectar las propiedades linguisticas.

Determinar que una expresion tiene un estilo lingdistico y un
contenido relevante, que funciona como una categoriatipica, dentro
de los anuncios (expresion persuasiva).

¢Resolvié Lorenzo €
misterio del radio?

Construccién de una macroposicion

Relacionar la correferenciainferidaen lapregunta 1, del ler. parrafo:
“como algo tan pequefio haciatantas cosas alasvez’ que constituia
el misterio, con la proposicion explicitadel 2do. Parrafo “...no pudo
imaginar para qué servian” , paradeducir que implica que no lo
resolvio.

En el anuncio ¢dice Lorenzo
C0Sas que no son ciertas?

Evauacion

Comparacion de proposiciones explicitas provenientes de dos textos
con registros linglisticos diferentes para deducir que no hay mentiras.

¢Quéinformacion
importante sobre €l radio no
sedice en € anuncio?

Integracién- comparacion

Al integrar ambos textos en un todo coherente, se construye la
macropropsicion: “el radio no sirve” del primer texto, la cual no
aparece en € anuncio, a pesar de que es unainformacién muy
importante.

¢Por qué Lorenzo omitio esta
informacién en el anuncio?
Justifica tu respuesta.

Construccién

Derivacion de una conclusion en laausencia de informacion. La
informacién faltante se infiere del “esquema de anuncios de venta’ en
donde se sabe que:

El objetivo de los vendedores es vender.

Para vender es necesario hacer atractivo el producto.

Sevaeresdtar las cuaidades positivas del producto y omitir o
desvanecer las negativas.
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ANALISISDE LOSREACTIVOS DE LA PRUEBA “ DILEMA MORAL”
Segunda seccion: argumentacion

Objetivo: que los alumnos escriban cuatr o argumentos con base en lo que leyeron

REACTIVO

ARGUMENTACION

10.

¢Consideras que €l no decir
informacién importantes es
una clase de mentira?
Justifica tu respuesta.

Salicitud explicitade una opinion y unajustificacion.

11.

Qué te parece la solucién que
Lorenzo intentadarle a su
problema? Justifica tu
respuesta.

Salicitud explicitade una opinion y unajustificacion.

12.

¢Crees que Lorenzo tenga
éxito en lo que se propone?
Justifica tu respuesta.

Salicitud explicitade una opinion y unajustificacion.

13.

Si Lorenzo fueratu amigo
¢qué le aconsgjarias para que
resolviera su problema?
Escribelo quele
aconsgjarias. Escribelo tal y
como se lo dirias.

Motivacion paraargumentar y para persuadir.
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Criterios de calificacion para los argumentos escritos y orales en la prueba verbal

Claridad y precision de los argumentos.

Presencia de la combinacion “opinidn + justificacion”

e Explicitos ambos elementos y claramente entendibles. 20
e Fataun elemento de informacién necesario para entender laopinion o la
justificacion. 15
e Aparece solo laopinion o lajustificacion acompafiada de algunainformacion
entendible. 10
e Aparece solo lajustificacion escrita de manera poco entendible. 5
e Aparece unarespuesta“Si” 0 “No” sin ningunainformacion. 0
Mar cacion linguistica:
e Nexo que marque larelacién entre opinion y justificacion, o entre diferentes 1.0
justificaciones.
e Nexo que margue larelacién entre alguna de estas dos categoriasy otra 10
(respaldo, alternativa, refutacion o conclusion).
Justificacion:
e Pertinentes: valorala existencia de unarelacion 16gica adecuada entre la 1.0
situacion, laopinién y lajustificacién. Por cada justificacion.
e Suficientes: valorasi lasjustificaciones proveen de pruebas suficientemente 10
sdlidas para apoyar laopinion.
e Aceptables: valora s lasjustificaciones son verdaderos y/o fiables o solamente
probables.
. 1.0
Verdaderos y/o fiables
Probables
ASPECTO A EVALUAR Res. 10 Res. 11 Res. 12 Res.13 Total
Claridad y precision
opinion+ustificacion
(Hasta 2 puntos)
Marcacion linglistica
(Hasta 2 puntos)
Sustentos Pertinentes (1xc/u)
Suficientes (1)
Aceptables:
Verd o fiab (1)
Probables (.5)

TOTAL
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ANEXO 2

INSTRUMENTO DE “TOMA DE
DECISIONES’
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EQUIPO

FECHA

Imaginen que son duefios de un criadero de perros. Su negocio ha crecido porque

saben dar a cada familia el perro exacto que necesitan.

Ahora tienen 6 perros en existencia y cinco familias que desean uno. El objetivo es que
ustedes lean y analicen las caracteristicas, tanto de las familias como de los perros, se
pongan de acuerdo entre los tres, y después entreguen a cada familia el perro que les

convenga.

FAMILIAS QUE DESEAN ADOPTAR UN PERRO.

PERRO ASIGNADO

LOS HERNANDEZ

Juan y Martina Hernandez. Tienen una casa con un jardin amplio.
Los dos son gente muy ocupada, trabajan todo el dia fuera de
casa. Les encanta el ejercicio, por eso se levantan a las 5:00 de la
mafiana y salen a correr a un bosque que esta cerca de su casa.
Hace unos dias los asaltaron mientras corrian, ahora quieren a un
perro que los acompafie.

SRA. SARA PEREZ

La Sra. Pérez es una sefiora ya grande y tiene algunos problemas
de salud, por lo que tiene que guardar reposo frecuentemente.
Vive sola, pero su hijo la visita seguido y trae a sus dos nietecitos.
Sara vive de su pension y vive en un departamento chiquito, que
tiene una pequefia terraza.

FAMILIA GARCIA

Enrique y Angela Garcia tienen una hija, Clara de 6 afios. Clara
tiene dos gatos, ahora desea un perro. A la mama no le gustan
mucho los perros, asi que a Clara le esta costando mucho trabajo
convencerla para que le consigan uno. Ellos tienen una casa en el
campo la cual tiene muchisimo terreno, llegan ahi en una gran
camioneta ultimo modelo.

LOS MARTINEZ

Paula Martinez tiene dos hijos, Saul de 15 y Marcos de 7 afios.
Ellos viven en una casa cercana a un parque. A los nifios les
encantaria tener un perro para entrenarlo y llevarlo a pasear. A
Paula le gustaria un perro que vigilara la casa y la hiciera sentir
mas segura cuando Saul y Marcos salen y ella se queda sola.

SRITA. GONZALEZ

La seforita Pamela Gonzalez tiene un departamento muy lindo, lo
tiene siempre muy arreglado y limpio. Tiene muchas figuritas de
porcelana y objetos de cristal que cuida con esmero. Ella es
fotégrafa y trabaja en casa. Algunas veces su sobrino Roberto de
7 afios se queda con ella. Pamela no tiene jardin.
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PERROS EN EXISTENCIA

LISTIN es un cachorro de 3 meses, a pesar que es de raza
desconocida esta muy bonito y se ve que va a ser grande y
fuerte. No esté entrenado, por lo que todavia no controla
esfinteres y no obedece las instrucciones que se le dan. Sin
embargo, LISTIN es muy inteligente y aprende rapido, siempre
esta atento a todo lo que pasa a su alrededor.

BONI es una French Poodle de cuatro afios. Es muy alegre y
activa, le gusta brincar todo el tiempo y morder cojines . Se pone
muy nerviosa con gente extrafia, cuando alguien nuevo llega a
casa le da por hacerse pipi. Le encanta la carne fresca y detesta
la comida de perro, por esta razén resulta bastante caro
mantenerla.

PULGON es un perro de raza desconocida, tiene pelo largo y
sedoso por lo que hay que llevarlo a la estética para que se lo
corten, ademas de cepillarlo frecuentemente para que no se le
enrede. Es muy pasivo y flojo. Cuesta mucho trabajo atenderlo,
pero vale la pena, porque es muy obediente, carifioso y leal.

TROTON es de raza desconocida, tiene cerca de 3 afios. Este
perro ladra muy fuerte, le encanta la caza y perseguir objetos en
movimiento. Es muy inquieto, todo el tiempo est4 de un lado a
otro. Puede llegar a ser peligroso para los nifios, le disgusta estar
encerrado, puede vivir afuera de la casa.

SANSON es un Bloodhound. Tiene 4 afios, debido a que es un
perro muy grande necesita mucho espacio . Sansén es un perro
hermoso, muy manso y algo torpe. Se hace querer faciimente.
Este perro come una barbaridad, aparte de sus croquetas
ingiere diariamente unos buenos trozos de carne. Le encanta
pasear en coche.

CAPITAN es una Beagle, tiene 10 afios. Es apacible y camina
lento. Se deja acariciar por los nifios. Esta entrenada para traer
el periddico, las pantuflas y dormir afuera por las noches. Come
leche con pan y sobras de comida. Necesita mucho amor .
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ANEXO 3

BOLETIN ESCOLAR:
UN EJEMPLAR
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NOTICIAS ESCOLALKES

CONCURSO DE OBRAS DE
TEATRO EN EL 5TO. B

(Por Abraham Gutiérrez, Pablo Sanchez , Berenice

LOpez, Areishalrazu, Arturo Chayan, Y anet
Hernandez)

Tlalpan D-F-. a 15 de febrero de 2002.-
En el salon 5to. B se hizo un concurso de
obras de teatro. En primer lugar queddé
la obra “La Prima Insoportable” en
donde participaron Karla, Memo,
Michelle, Cecilia y Berenice. El 2do.
lugar lo gand la obra “La Escuela de los
Diablos’. En ella participaron Gaby,
Carlos, David, Adrian, y Diana.

El equipo ganador ensay0 mucho para
que saliera todo bien. Aunque al
principio estaban nerviosos, lograron
tranquilizarse y actuaron como debia
ser. La escenografia les quedd perfecta.
Posteriormente “La prima insoportable”
se presentd a toda la escuela. La obra
resulté ser un éxito completo, toda la
escuela aplaudié. El Director felicité a
los participantes por su magnifica
actuacion. El resto de los compafier os de
5to. B se unio a esta felicitacion.

5to.B VISITA EL PLANETA AZUL

(Por Ana Cecilia Escutiay Carlos Cervantes)

Cuicuilco, D.F., a 15 de octubre de
2001.- El dia de ayer los alumnos del
5to. B fueron al parque educativo
[lamado €l Planeta Azul. Este parque
esta ubicado en la 3ra. Seccion de
Chapultepec.

Cuando llegaron recorrieron e modelo
del cuerpo de una mujer embarazada y
el modelo del cuerpo de una perra. Los
alumnos aprendieron como nace un
bebé. Ademés fueron ala seccion de los
dinosaurios.

L os alumnos estuvieron de acuerdo que
este parque es un lugar muy
interesante para aprender y divertirse.
Ademas cuenta con tiendas de regalos,
cafeteriasy bafios paralos nifios.
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VUELA ESCOBA AFUERA DE LA
ESCUELA CUICUILCO

(Por Josefath Herndndez, Fernando Arroyo y Grecia
Suarez)

Cuicuilco, D.F., 8 de abril de 2002.-
El diade ayer la Sra. Vadiviaiba
entrando ala Escuela Cuicuilco,
cuando una escoba le cay6 encima.
Sefueaquejar con el Director.

Se investigb y se encontré que el
aumno Michelle del 5to.B habia
sido e causante. Al compariero le
dieron un fuerte castigo. El resto de
los comparieros reflexionamos sobre
lo peligroso que puede resultar el
tirar objetos desde los pisos
superiores

SUICIDIO DE MOCHILA

(Por Josefath Hernandez, Fernando Arroyo y
Grecia Suarez)

e

)l

Tlalpan, D.F., a2l de enero de
2002.- El diade ayer un compariero
Ilamado Fernando, alahoradela
salida, avent6 su mochila desde €
3er. piso delaEscuelay por poco le
da a una compariera de su salon.

Afortunadamente no pasd a
mayores, sin embargo la mochila
guedo bastante lastimada.
Sugerimos a todos |os comparieros
gue eviten hacer actos como éstos,
pues otro dia las cosas podrian tener
consecuencias lamentables
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\ CULTURA

GANA 5to. B CONCURSO DE
PINATAS

(Adridn Gonzélez, Diana Cervantesy Carlos
Damian Velazquez)

Cuicuilco, D.F., diciembre de
2001.- La escuela Cuicuilco
organizé un concurso de pifatas
en este mes de diciembre y lo gano
uno delos equipos de 5to.B.

El maestro Norberto organizé a su
grupo en equipos y los guio para
hacer una pifiata, y Diana, Karla,
David, Felipe Cecilia y Berenice
hicieron la mas vistosa de la
escuela.

EL 5° B ADORNA SU SALON CON

REHILETES

(Por Andrés Hernandez, Gabridl J. Miranday
Gabriela Cervantes S.)

ZES
NS=F4

Tlalpan D.F., a 21 deabril de
2002.- El dia 15 de abril del 2002
el maestro Norberto ensefié a sus
alumnos a hacer rehiletes. Lesdio
hojas de colores, y los guio, paso
por paso a hacer esos adornos.

Posteriormente los  alumnos
pegaron los rehiletes en la pared
y le dieron un aspecto méas alegre.
Todos quedaron muy contentos.
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GRAN EMPATE ENTRE LOS
DIABLOS Y LOS TIBUONES DEL
5to. B

(Por Nidya Madison, David Jaime y Juan Carlos
Gamez)

¢
ASY)

Tlalpan, D.F., a 6 de febrero de
2002.- En las canchasdela Escuela
Cuicuilco se jugo la gran final del
5t0.B, se enfrentaron los Diablos
del 5to. B contra los Tiburones de
5to. B. Desde € inicio ambos
equipos tuvieron muchas llegadas,
pero en el minuto 12, Gamez de los
Tiburones metio €l 1-0.

Sin embargo habia mas que ver,
en e minuto 30, Carlos Danidl,
mando el balon al centro y metio
gol, poniendo € marcador final
1-1.

LESION EN BASQUETBOL

(Por Nidya Madison, David Jaimey Juan Carlos
Gamez)

@

Cuicuilco, D.F. marzo de 2002.-
El equipo femenil de basquetbol
del 5to.B se preparaba para
enfrentar al peligroso equipo de
5to. A, cuando una compariera se
fracturo e pie. El entrenador esta
muy preocupado por esta lesion.
Ahora se busca suplente.
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ESCUELA CUICUILCO:
NUESTRA CASA QUE ENSENA

(Articulo escrito en colaboracién por todos los
alumnos de 5to. B)

Tenemos la suerte de estar en una
buena escuela. Es un lugar donde
podemos aprender y convivir a la vez.
L os alumnos de 5to. B consideramos que
tenemos maestros muy profesionales,
porque se siguen capacitando para
enseflar bien. Sus ensefianzas dan fruto,
porque nosotros podemos mostrar que
aprendemos algo cada diay que estamos
motivados para ser alguien y algo
importante en nuestra vida, gracias a la
guia que nos dan los maestr os

En nuestro colegio no se ensefia por
castigo, mas bien por medio del
razonamiento. Los maestros explican
mas que reganar. Ademas, lesgusta
convivir con los alumnos. Cuando
venimos tristes, nunca falta un buen
consgo, y s hacemos algo mal, nos
explican las consecuencias que pueden
tener nuestras acciones.

La Escuela Cuicuilco es un lugar en
gque aparte de aprender, se presta para
la amistad, porque las clases se
organizan de tal modo que queda
tiempo para divertirse y convivir,
especialmente en recreo.

L osfestivales de nuestra escuela son
anicos, porque estan bien preparados.
hay bailesy rifas, cantosy poemas. L os
festivales nos dan la oportunidad de
actuar, cantar o bailar y son la alegria
delos padresde familia.

Las celebraciones, como la que los
maestros hicieron para € dia del nifio,
son super-divertidas. Se ve que nos
tienen presentes, porque nos dan
exactamente lo que nos gusta.

Por todo esto, los alumnos de 5to. B
pensamos que en la Escuela Cuicuilo se
esta tan bien como en casa, es nuestra
casa que ensefia
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GRAFFITI: AGRESION A LOS
DERECHOS CIUDADANOS

(Articulo escrito en colaboracion por todos los
alumnos de 5to. B)

Don Jose estaba orgulloso de su
puesto de periddicos, pero un dia se
[levd una sorpresa, al llegar a su puesto
lo encontr6 todo pintarrajeado.
Dominando su enojo y su molestia fue a
comprar pintura. Cuando regresd lijo
el puesto y lo pint6. Al terminar la
jornada, se fue cansado, a su casa pero
orgulloso.

Al dia siguiente, desde lgjos, vio
su puesto grafiteado. “jOtra vezl” -
pensd. Desesperado, se quedo sin saber
qué hacer ...

Y t0...j Sabrias qué hacer?

¢ Tienen derecho las personas de
danar propiedades ajenas?

Los grafiteros afean las casas y
|a ciudad, ademas no se dan cuenta de
las consecuencias de sus acciones; no
tienen conciencia del dafio que causan;
no toman en cuenta las reacciones que
provocan.

Nosotros sugerimos que si alguien
quiere grafitear se vayan a lugares
donde la delegacion permite pintar, o
pidan permiso a los duefios de las
casas, y solo s ellos aceptan, hagan
entonces sus rayones.

Concluimos que grafitear provoca
un gran dafo, no sélo econémico, sino
también ecoldgico ya gque contamina
lo que vemos.

Recuerden jNo hagamos a otros lo
gue no nos gusta que nos hagan a
nosotros!

Barlos. v amg
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LA HONRADEZ EMPIEZA EN CASA

(Por Gabriel J. Miranda, Gabriela

Cervantes, Andrés Herndndez, Adrian Gonzalez,
Diana Cervantes y Carlos Damian Velasquez)

En una discusién que llevamos
en clases, nos dimos cuenta que algunos
nifios, de vez en cuando, aumentan €
precio de las tortillas o de otro articulo
gue sus papés los hayan mandado a
comprar, para duedarse con la
diferencia

Otro nifio comentd, que un
amigo le pidi6 a su mama dinero, y
como no seledio lo tomo de su bolsa.

Nosotros nos  preguntamos
¢Donde estén los valores de estos
nifos? S son capaces de robar a sus
propios padres ¢tendrén respeto de las
pertenencias de otras personas no tan
gueridas ni tan cercanas?

Nuestros padres trabgan mucho y
confian en nosotros, ¢se imaginan qué
pueden sentir cuando nNOsotros pagamos
tan ma sus esfuerzos?  Nosotros
pensamos, que s los nifios necesitan
dinero, selo ganen haciendo un trabgjo.

iNO FRENTE A MI AMIGA!
(Por Areisha Hernandezy Y aneth
Hernandez)

Estaba con mi amiga
favorita, todo iba muy bien hasta €
momento en que mi mama me regano
por no haber tendido mi cama. Ella
tenia razén, esa mafiana me levanté y
pensé “Al ratito la tiendo”. Pero €
ratito pasd y yo me ocupé en todas esas
cosas gue los nifios se ocupan y le
hacen olvidar los quehaceres de la casa.

El regafio era merecido, pero
inoportuno. Y maés lo fue porque estaba
presente, ademés de mi amiga, mi
hermano que no paraba de burlarse. Yo
solo pensaba: “jTragametierral”.

Nosotros consideramos que los
padres tienen razon cuando te regafian
por algo que hiciste, o por degar de
hacer algo que debias, pero ayudaria
mucho que buscaran un mejor
momento y no enfrente de otras
personas, uno se Siente muy mal,
avergonzado y puesto en ridiculo.
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SECRETOS, PACTO ENTRE AMIGOS
(Por Chayan Alegria)

El era su mejor amigo, por eso le
revel6 e secreto que lo traiainquieto desde
hacia varios dias y guardaba nada més para
él. Mas tarde se enter0 que su secreto ya
no lo era, porque € “amigo” lo habia
contado y otros yalo sabian.

El sinti0 que sus sentimientos
habian sido apaleados; que lo que habia
guardado con tanto empefio y era solo
suyo, estaba en boca de otros sin € menor
respeto. No sabia que le dolia mas, que su
amigo lo hubiera traicionado, o que su
secreto hubiera sido revelado.

Yo opino que los verdaderos
amigos guardan secretos como s fueran
suyos, los secretos no se cuentan, son
tesoros. Si quieres conservar a un amigo
nunca cuentes lo que se te pidid que no
dijeras, de lo contrario te va a pasar lo que
a “ ex-amigo”. El nuncalo perdond.

UN REGANO SIN JUSTICIA

(Por Berenice Lépez, Abraham Gutiérrez,
Pablo Sanchez)

La mamé de nuestra compariera
estaba muy ocupada lavando los trastes,
por lo que pidié a su hija que le trgjera la
jarra. En el momento que latraia, su primo
laempujo, y €ella se tropezd, solté la jarra
y ésta se rompid. Su mama, sin analizar la
situacion, le dio una regafiada tremenda.

Esta escena es muy parecida a
muchas otras, en las cuales un hijo sale
regafiado sin tener la culpa, y los grandes
no se toman un tiempecito para ver qué
pasod, y para decidir quién fue el verdadero
responsable de la situacion.

¢Esjusto que regarien a alguien que
no tuvo la culpa?

Hagan un esfuerzo y métanse en los
zapatos del regafiado. Podran entonces
descubrir los sentimientos nada bonitos del
niio que sufrié la injusticia.  Estos
sentimientos feos no ensefian nada bueno.

Sugerimos a los papéds que
primero se aseguren quién cometié una
fata, y por qué la cometid, y sdlo después,
[lamen la atencién. De lo contrario, es
dificil que nosotros, los nifios, aprendamos
guéeslajusticia.
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DESENAS

EL ENFERMO DEL CHACHO
(Por Ana Cecilia Escutia, Carlos Cervantesy
Fernando Gonzalez)

El enfermo del Chacho es un cuento que
te provocaratristeza alegriay amor.

El cuento narra la historia de Cecilio, un
nifio de 13 afios que se entera que su papa
habia enfermado y estaba en e hospital en
una ciudad cercana. Debido a que su
mama no podia dejar a sus hijos pequefios
solos, Cecilio va a hospital a buscar a su
papa. Al llegar ahi una enfermeralo lleva
aun cuarto donde estaba un enfermo con la
cara vendada muy grave. Cecilio atendié y
cuidé al enfermo creyendo que era su papa.
Al tercer dia oy lavoz de su padre que se
despedia de la enfermera, corrié hacia €l .
El papa muy contento dispuso que se
fueran a su casa, pero Cecilio decidi6
guedarse y seguir cuidando a enfermo. Al
dia siguiente éste muri6 con una sonrisa de
agradecimiento.

Les recomendamos este cuento de
Edmundo de Amicis porque despertara en
ustedes €l interés por ayudar alos enfermos
y les causard amor, alegriay tristeza.

EL REY LEON
(Por Arturo Chayan)

El Rey Ledn es una pelicula de
caricaturas que expresa muy bien la
codicia de un tio, y la ternuray vaentia
de un hijo pararecuperar |0 que es suyo.

La pelicula trata de que & Rey Ledn
muere y le echan la culpa a su hijo, por lo
que éste se tuvo que ir muy lgos. Alla
hizo algunos buenos amigos. Mientras
tanto su tio se aduefio del reino . El hijo
crece en tamafo y fuerzay regresa a las
tierras de su papa y peled por dlas.
Vencio a tio y se aduefié del lugar.

Les recomiendo esta pelicula porgue
es muy interesante y esta muy bonita. Te
provoca muchas emociones.
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CALTA AL DILECTOR

México, D.F., a 20 de mayo de 2002

Prof. Adrian Henestrosa dela Cruz
Presente

Estimado Sr. Director:

La Escuela Cuicuilco es muy bonita, pero los alumnos la tenemos muy sucia:
los bafios estan pintarrajeados, la pintura esta descascarada, hay basura tirada y los
excusados estan muy descuidados.

Nosotros sugerimos que cooperemos para resanar las paredes y pintar los
bafios. También sugerimos hacer una campafia para lavar los bafios y orientar a los
alumnos para que los mantengan limpios.

Atentamente,

Josefath G. Hernandez Valadez
Grecia Jimena Suarez Rodriguez
Fernando Arroyo Hernadez

Este trabajo fue realizado por los alumnos de 5to. B:
e AnaCeciliaEscutiaGloria, Carlos Cervantes Servin y Fernando Arturo Gonzalez.
Adridn Gonzal ez Hernandez, Diana Cervantes Servin y Carlos Damian Velasquez R.
Nidya Madison Rivera Hernandez, David Jaime Rangel y Juan Carlos Games Hernandez.
Arturo Chayan Alegria, Areishalrazu Hernandez Salidivar y Y aneth Herndndez Barrios.
Fernando Arroyo Hernandez, Josefath G. Herndndez Vaedez y Grecia Jimena Suérez R.

Bajo la direccién del programa CACSC-UNAM
Responsables del Laberinto comunicativo-argumentativo: Margarita Peon y Silvia Rojas
Avila
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