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Resumen

El presente articulo es el resultado de una intervencién pedagoégica en la Universidad Auténoma de Occidente, de Cali, con es-
tudiantes de primer semestre de Ingenieria y de Ciencias Administrativas del curso de Expresién Oral y Escrita, impartido por el
Departamento de Lenguaje en el primer semestre de 2018. En este trabajo se reflexiona y describe la incidencia de una secuencia
didactica orientada hacia la ensefianza de la argumentacion desde el modelo de Toulmin, Morras y Pineda (2007) y disefiada
desde la propuesta pedagdgica de Biggs (2005), autor que constituye el referente tedrico principal del Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI) de la universidad. La metodologia empleada fue la sistematizacién de experiencia, propuesta que data de la década
de 1970 y las categorias observadas fueron la problematizacion, la actuacién y la autorregulacién en el proceso de ensefianza/
aprendizaje. La experiencia muestra la importancia de proponer pedagogias activas en el aula que posibiliten el desarrollo de la
argumentacién como una estrategia de razonamiento y aprendizaje. Se concluye que el disefio de experiencias desde estas con-
cepciones puede propiciar un aprendizaje profundo a partir de la construccion de précticas reflexivas tanto de estudiantes como
de docentes.
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Abstract

This article is the result of a pedagogical procedure present at the Universidad Auténoma de Occidente in Cali, with first semester
students of Engineering and Administrative Sciences attending the Written and Spoken Discourse course, provided by the Lan-
guage Department in the first semester of 2018. This work considers and describes the impact of a didactic sequence that focuses
on teaching argumentation from the perspective of the model developed by Toulmin, Morrds and Pineda (2007), designed on
the basis of the pedagogical approach proposed by Biggs (2005), the primary theoretical mentor of the university’s Institutional
Educational Project. The methodology used was the systematisation of experiences, a proposal that dates back to 1970, while the
analysed categories were problematisation, behaviour and self-regulation in the teaching and learning process. This experience
shows the importance of proposing active teaching methods in class, facilitating the development of argumentation as a strategy
for reasoning and learning. We concluded that the design of experiences from these concepts may foster deep learning based on
the construction of reflective practices, both by students and teachers.

Keywords: active learning, teaching practice, reflection, didactics, argumentation.
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Una propuesta para ensefiar argumentacién desde el modelo de Biggs

Rodriguez Orbea, D.C. y Giraldo Montoya, M.C.

Introduccion

El desarrollo del pensamiento critico es un objetivo
al que se apunta con mucha fuerza en los procesos
formativos de la educacion superior. Esto supone
un reto para los docentes, sobre todo en relacién
con las practicas pedagogicas, pues su planeacién
y ejecucion propenden por ir mds alla de lo decla-
rativo para dar prioridad a los procesos cognitivos
superiores desde los cuales el estudiante establece
hipétesis, evalda y verifica lo aprendido.

En este articulo se presenta una reflexion sobre
la incidencia de la perspectiva del aprendizaje ac-
tivo en la ensenanza de la argumentacion en estu-
diantes universitarios. Lo anterior se deriva de una
investigacion de aula en la que el objetivo general
fue determinar el impacto de una propuesta pe-
dagdgica para la ensefianza de la argumentacion,
fundamentada en la teoria de Biggs (2005) sobre
el aprendizaje profundo. Se llevé a cabo con estu-
diantes de primer semestre de la asignatura Expre-
sion Oral y Escrita, curso impartido a jévenes de
las Facultades de Ingenieria y Ciencias Administra-
tivas, de la Universidad Auténoma de Occidente,
en Cali, Colombia.

En el presente documento se justifica la elec-
cién de los referentes tedricos que rodearon esta
propuesta, la metodologia empleada y los resulta-
dos de la experiencia.

Enseianza y argumentacion
La ensefianza desde el modelo de Biggs

Biggs (2005), a partir de la observacion de las acti-
tudes de los estudiantes frente al aprendizaje en el
aula de clase, los caracteriz6 en dos tipos: a) los au-
tomotivados, entre los que se encuentran aquellos
con intereses intelectuales notorios, con disposi-
cién para comparar, contrastar, explicar, relacionar,
aplicar, teorizar y generalizar, acciones propias de
un enfoque de aprendizaje profundo, y b) los poco
motivados, quienes tienen interés en pasar las asig-
naturas con el menor esfuerzo; por tanto, invierten

poco tiempo en la tarea, se limitan a lo esencial,
resuelven el trabajo desde la reproduccién o la me-
moria, aceptan pasivamente las ideas y la informa-
cion. Estas actitudes son expresion de un enfoque
de aprendizaje superficial. Esto condujo a la ge-
neraciéon de un método de ensenanza/aprendizaje
que reconozca la congruencia entre las motivacio-
nes del estudiante (conocimientos previos, com-
petencias, modos preferentes de aprender, valores
y expectativas), el contexto (curriculum, modo de
ensefianza, ambiente de clase y evaluacién) y el
proceso metacognitivo (elemento mediador entre
la intencién, motivacion, percepciones de las ta-
reas por parte del estudiante y las estrategias em-
pleadas para estudiar). De manera concreta, entre
la motivacion, la estrategia y el resultado.

Ante la realidad de encontrar en el aula de
clase un nimero significativo de estudiantes con
enfoques de aprendizaje superficial, Biggs (2005)
sugiere el disefio de intervenciones pedagdgicas
orientadas al aprendizaje profundo, es decir, ha-
cia el compromiso con la tarea, la profundidad en
los contenidos, el reconocimiento del significado
y la relevancia del conocimiento a adquirir. En tal
sentido, sugiere que el profesor debe conocer su
disciplina, presentar a los estudiantes los objetivos
y la estructura de los contenidos, suscitar pregun-
tas y respuestas a partir de la integracion entre los
conocimientos previos y la nueva informacion,
enfatizar en la profundidad y la trascendencia del
aprendizaje.

Para ello propone un modelo constituido por
tres fases:

A. Presagio. Implica tener en cuenta variables
del estudiante como el reconocimiento de
los conocimientos previos, las experien-
cias, percepciones sobre la tarea, el profe-
sor, el contexto y el aprendizaje. También
contemplar variables del contexto de ense-
fanza, o sea, contenidos, tareas, modos de
ensenanza, evaluacion y ambiente de clase.

B. Proceso. Se relaciona con la implicacion
del estudiante, derivada de la fase anterior.
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C. Producto. A partir de las fases anteriores, se
obtiene un determinado rendimiento inclu-
yendo procesos de retroalimentacion (Saro-
za, 2013).

Biggs sugiere como punto de partida la explo-
racién de los conocimientos previos y acceder a la
nueva informacion a partir de la observacion de la
realidad, es decir, iniciar con una situacion prefe-
riblemente genuina, cercana al estudiante, que le
permita involucrarse con mayor agilidad y aportar
sentido a la actividad.

Como un segundo paso, el autor propone proble-
matizar lo observado, es decir, explorar, interrogar
y ubicar la situacién en diversos contextos, lo cual
implica la identificacion y la evaluacién de facto-
res, el establecimiento de causas y efectos, la des-
cripcién de circunstancias, con las cuales se busca
una mayor comprensién del fenémeno estudiado a
partir del analisis de los diferentes factores que lo
constituyen. A su vez, esto deriva en procesos de
argumentacion, generalizacion o sintesis, acciones
del aprendizaje de orden superior o profundo.

Trazar este recorrido le demanda al docente la
identificacion de objetivos de aprendizaje, la de-
terminacién de metas retadoras pero alcanzables
(segun el curriculo previsto), la eleccion de acti-
vidades centradas en los estudiantes (las pedago-
gias), el disefio de una evaluacién que comunique
los resultados esperados y el clima adecuado para
la interaccion.

Su funcionalidad presupone una alineacion en-
tre cada uno de los componentes que constituyen
el sistema mismo, ya que la maxima consistencia
entre cada elemento determina el grado de éxito
de la intervencién. En este sentido, Biggs retoma
a Shuell (1986) como el faro que guia su produc-
cién para establecer como elemento detonador
de la estrategia pedagdgica los efectos esperados:
“Para que los estudiantes consigan los resultados
de una manera razonablemente eficaz, la tarea
fundamental del profesor consiste en lograr que
los estudiantes lleven a cabo las actividades de
aprendizaje que, con mayor probabilidad, [leven a

alcanzar esos resultados” (Shuell, 1986, citado por
Biggs, 2005, p. 12).

La ensefianza de la argumentacion desde
Toulmin

La formacién universitaria promueve el desa-
rrollo de la argumentaciéon como una estrategia
de razonamiento y aprendizaje. Esta finalidad
demanda que las actividades asociadas a las dis-
ciplinas eviten quedarse en lo declarativo y lo
procedimental para avanzar hacia el conocimien-
to funcional, entendido como el saber hacer con
sentido, saber qué, saber cémo, saber cuando y
saber donde. Se requiere entonces un esquema de
argumentacion versatil y en didlogo con las dife-
rentes disciplinas, en el que prevalezcan los cues-
tionamientos, el planteamiento de problemas y la
elaboracién de explicaciones que sean sustenta-
das con consistencia.

De acuerdo con los propésitos de la secuencia
didactica (SD) fue necesario revisar algunas inves-
tigaciones sobre la ensefianza de la argumenta-
cién en la universidad con el fin de aproximarnos
al estado de la cuestion vy, asi, vislumbrar cudles
son las acciones y decisiones pedagbgicas privi-
legiadas para el desarrollo de la argumentacién
en la educacién superior y decidir qué estrategias
nos interesa proponer. Al respecto, gran parte de
estos estudios manifiestan nacer de problematicas
en las que los docentes de las disciplinas piden
con mucha frecuencia tareas a los estudiantes con
el objetivo de defender puntos de vista o resolver
problemas complejos presuponiendo que ya sa-
ben argumentar. Las investigaciones cuestionan
estos supuestos, ya que los resultados de esas ta-
reas muestran un bajo desempeno argumentativo,
como: la innegable dificultad de los estudiantes
para defender con consistencia sus puntos de vis-
ta; la falta de rigor en la informacién que se usa
para construir argumentos confiables; la poca co-
nexion entre tesis y argumentos; la dificultad para
diferenciar tema de tesis, y de este modo construir
premisas mayores que expresen el punto de vista
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que van a defender; la escasa profundidad en su
capacidad de evaluar o establecer hipotesis que
les permitan defender sus posturas; entre otros.

Otro aspecto destacado en dichas investigacio-
nes es la reflexién sobre como ensenan los docen-
tes, ya que la mayoria, a pesar de ser expertos en
su disciplina, no son conscientes de la necesidad
de propiciar el aprendizaje de la argumentacion,
razén por la cual la manera como se piden las ta-
reas (las consignas) no proporciona el andamiaje
que se requiere para aprender a argumentar. En-
tre las estrategias mas destacadas estan el abordaje
de la escritura monogréfica y ensayistica (“Escribir
un ensayo sobre...”); la elaboracién de esquemas
argumentativos; la apropiacion de los procedi-
mientos de planeacién, textualizacion y revision
del discurso argumentativo, y la seleccion de enfo-
ques tedricos sobre la argumentacion, como el de
Toulmin (2007) para el aprendizaje de las ciencias.

Ibanez y Zangaro (2007), en su investigacion
sobre la produccion de textos argumentativos en
estudiantes universitarios de diferentes programas
académicos, plantean la necesidad de enfatizar en
la exposicion y la argumentacion, razén que con-
duce a disefar una estrategia sobre el proceso de
escritura de una monografia de caracter argumen-
tativo. En la propuesta, las autoras plantean tres
fases: investigacion, construccion de argumentos
(para probar sus hipétesis) y escritura del docu-
mento final. Las investigadoras destacan que estos
tres momentos tienen buenos resultados, solo si se
garantiza una adecuada retroalimentacién de par-
te del docente para que los estudiantes puedan re-
gular su proceso de aprendizaje.

Otras investigaciones destacan que la argumen-
tacion requiere de un proceso intencional, como
lo muestran Pava, Ocampo y Bonilla (2008), y Ba-
nales et al. (2015) quienes desarrollan estrategias
en las que los estudiantes de Fonoaudiologia y de
Lingtiistica Aplicada deben argumentar en textos
escritos (ensayos) centrandose en el proceso, es
decir, la bisqueda de informacién, la planeacién a
través del uso de esquemas y la revision. Los inves-
tigadores concluyen estas de acciones pedagbgicas

transforman las practicas de escritura argumentati-
va de los jovenes universitarios, al interiorizar la
importancia de la planificacién como una manera
de ser coherentes y eficaces con las intenciones
argumentativas expresadas en la escritura.

Existen también producciones de reflexién pe-
dagdgica ubicadas en la eleccién intencional de
un marco teérico de la argumentacién, conse-
cuente con los propésitos de ensefianza. Tal es el
caso de las propuestas basadas en el modelo de
Toulmin (Henao y Stipcich, 2008; Guerrero, 2007;
Camacho y Cuéllar, 2007; Sanchez, Gonzélez y
Garcia, 2013) las cuales, ademas de estar situa-
das en el contexto de la ensefianza de las ciencias,
coinciden en la necesidad de ensefar a argumen-
tar para la toma de decisiones informadas y fun-
damentadas. Los investigadores plantean que este
modelo tedrico permite articular las operaciones
cognitivas de validez de los razonamientos con
asuntos del ambito sociocientifico que demandan
la toma de posiciones vy, sobre todo, el plantea-
miento de soluciones. De igual manera, coinci-
den en reconocer que este modelo compromete
a quien argumenta con las premisas, con su enca-
denamiento y su calidad. Las investigaciones men-
cionadas plantean la necesidad de una ensefianza
intencional de la argumentacion y la formulacion
de secuencias didacticas que posibiliten su apren-
dizaje escalonado para avanzar desde un aprendi-
zaje superficial a uno profundo.

Esta revision permitio ratificar la decision curri-
cular de definir como mejor opcién para el disefio
pedagégico el modelo de Toulmin (2007), por invi-
tar a quien argumenta a poner a prueba sus afirma-
ciones a través de una estructura que supone una
solidez en la demostracion, a través de un enca-
denamiento fuerte de las premisas: “Supongamos
que hemos hecho una aseveraciéon, comprome-
tiéndonos, como consecuencia, con la afirmacion
que cualquier aserto necesariamente conlleva. Si
se pone en duda la afirmacién, debemos ser capa-
ces de apoyarla; esto es, de probarla y demostrar
que estaba justificada” (Toulmin, 2007, p. 132). Es-
to implica una revisién minuciosa del origen de la
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informacién que se requiere, de la relevancia de
las premisas elegidas para construir el argumento,
y de la relacién entre las premisas para consoli-
dar el funcionamiento del modelo sin dejar fisuras
para que un argumento refute a otro. De manera
que se consolida una relacién de dependencia en-
tre todos los elementos y se obtiene un argumento
firme y respaldado. Asimismo, el conocer y apli-
car esta perspectiva de la argumentacién posibilita
la evaluacién de la validez de los argumentos de
los otros.

Metodologia

Esta es una investigacion cualitativa de tipo descrip-
tivo que fue realizada durante el semestre 2018-1.
La muestra estuvo conformada por 50 estudiantes
de primer semestre de dos grupos de la asignatura
Expresion Oral y Escrita, pertenecientes a las fa-
cultades de Ciencias Econémicas y Administrati-
vas y de Ingenieria de la Universidad Auténoma
de Occidente, de Cali. La propuesta metodoldgi-
ca corresponde a la sistematizacion de experien-
cias, la cual consiste en la interpretacién critica
de una o varias experiencias a partir de su orde-
namiento y reconstrucciéon (Jara, Messina, Ghiso
y Acevedo, 1996). Los datos se obtuvieron duran-
te el desarrollo de una secuencia didactica (SD)
para el aprendizaje de la argumentacién que tuvo
una duracién de 6 semanas. Para ello se sigui6 el
proceso propuesto por Peresson (1997, citado por
Jara, 1996): 1) descripcién del punto de partida;
2) interrogante y desafios; 3) contextualizacién de
las experiencias; 4) fundamentos teéricos y meto-
dolégicos; 5) practica: reconstruccién de la inter-
vencioén; 6) evaluacién de la experiencia: andlisis
e interpretacion critica, logros e impacto, comuni-
cacién de la experiencia. Para efectos de la obser-
vacién y el analisis de la ensefianza se definieron
tres categorias: la problematizacién (punto de par-
tida), la actuacién como parte del marco operativo
(conocimiento declarativo y procedimental: saber
qué, saber cémo, saber cuando, dénde, por qué y
el para qué) y la autorregulacion. Los instrumentos

utilizados para la recoleccion de informacién fue-
ron los registros de observacion, las tareas y los
momentos de autoevaluacion orales y escritos. La
informacion recolectada se analizé a partir de un
proceso de interpretacion critica (analisis, sintesis
y reflexion), propia de este marco metodolégico,
que finaliz6 con una serie de conclusiones alre-
dedor de la transformacion en los roles de estu-
diantes y docentes. Aunque el foco esta puesto en
la ensefianza, el impacto se establece mediante el
conocimiento, desempeno, actuacion, interaccién
y autoevaluacién de los estudiantes.

Secuencia didactica para el desarrollo
de posturas criticas sustentadas en la
argumentacion

Atendiendo a la revisién de la literatura, las dispo-
siciones del Proyecto Educativo Institucional (PEI)
y el microdisefio, se optd por la planeacién de
una SD conformada por tres actividades que res-
pondieron al objetivo de estructurar discursos en
los que se exprese una posicion critica sustentada
argumentativamente.

Para la fase de explotacién de los conocimien-
tos previos se elaboré en grupos un mentefacto pa-
ra recuperar la informacion que sobre el concepto
de argumentacion poseian los integrantes del gru-
po. Cada grupo socializé su esquema posibilitando
una retroalimentacion colectiva. Se recomendé la
lectura del Manual de lectura y escritura argumen-
tativas, de Nora Isabel Muhoz y Ménica Beatriz
Mucsi (2013). El mentefacto se continué nutriendo
durante el resto de la secuencia didactica y se
entrego al final para ser calificado.

Se propusieron tres actividades estructuradas
por cuatro momentos: actuacién, problematizacion
de la actuacién, generalizacién y autorregulacion.
En la primera, los estudiantes debieron elaborar una
carta mediante la cual solicitaron el aplazamiento
del primer parcial, lo que implicé un ejercicio de
argumentacion genuino. Esto demand6 conocer
los aspectos formales del género, la estructura,
el registro y los argumentos. El ejercicio de
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deliberacién y analisis fue efectuado por el grupo
en pleno y consisti6 en establecer si la produccién
escrita cumplia con las caracteristicas del género,
si se ley6 adecuada la situacion de comunicacién
y si los argumentos eran convincentes. En este caso,
la generalizacién estuvo orientada a reconocer la
incidencia de la situacién de comunicacion y el
género en la argumentacion.

La segunda actividad consisti6 en la ejecucion
de un debate sobre un tema de actualidad y de
interés para los estudiantes. El curso se dividié en
tres grupos: los que defendian la tesis, los oposito-
res y los observadores. Los grupos a enfrentarse tu-
vieron diez dias para preparar el debate. El tercero
registro lo observado a través de una rejilla con cri-
terios como: calidad de la informacién comparti-
da, aportes a la discusién de una idea, variedad de
los argumentos, respeto por el contrincante, fuerza
enunciativa del orador, etc. Posteriormente, con la
informacion recabada, los observadores emitieron
un juicio valorativo sobre el desempefio argumen-
tativo y la actuacién de los participantes. En este
caso la problematizacién se centr6 en cuales son
los factores que inciden en el desarrollo de la de-
fensa exitosa de un punto de vista.

La tercera actividad consistié en la elaboracién
de un articulo de opinién a partir de la evaluacién
efectuada por los observadores en la actividad an-
terior. En grupos de tres integrantes, los estudiantes
formularon la tesis del articulo teniendo en cuen-
ta las problemdticas identificadas en la actividad
anterior, definieron en un punto de vista y efec-
tuaron la reflexién que les posibilité argumentar
su postura. Para ello, necesitaron abordar las ca-
racteristicas del género, tipos de argumentos, re-
gistro, caracteristica de la argumentacién. Aqui, la
problematizacion gir6 en torno a cémo lograr una
argumentacion consistente y coherente.

Resultados

A continuacién, se presentan los resultados de
la investigacion mediante una descripcion de lo

encontrado en las tres categorias establecidas pa-
ra este estudio: problematizacion, actuacién y
autorregulacion.

Problematizacion

Para el desarrollo de esta categoria, la planeacién
parti6 de la practica para conducir a los estudian-
tes a formular preguntas respecto a los diferentes
factores a tener en cuenta al momento de argu-
mentar. La reflexion se enfocé en las necesidades
que iban emergiendo a medida que se llevaban a
cabo las actividades. De esta manera se prescindid
de las clases magistrales durante toda la experien-
cia, sustituyéndolas por conversaciones persona-
lizadas, exposiciones generales asumidas por los
estudiantes y trabajos grupales a través de los cua-
les los estudiantes se escucharon entre si, se formu-
laron preguntas, se retroalimentaron y elaboraron
sus propias conclusiones. Asi, el estudiante gano
protagonismo, formulé preguntas, cred hipétesis y
explicaciones, y generé una mayor disposicion ha-
cia el aprendizaje al otorgarsele un sentido genui-
no a lo aprendido.

Dado que la primera actividad consistié en
la produccién de una carta en clase sin mas in-
formacién que los conocimientos previos de los
diferentes integrantes de los grupos, el ejercicio
puso en evidencia cémo algunos participantes de-
bieron consultar las caracteristicas del género, su
estructura y presentacion. De esta manera, se fue-
ron articulando los conocimientos previos con la
nueva informacion, condicién planteada por Biggs
(2005) como un paso para el afianzamiento de los
conocimientos:

La ensefanza se construye sobre lo conocido; no
debe rechazarse. En el aprendizaje profundo, el nue-
vo aprendizaje se conecta con el antiguo, de manera
que la ensenanza debe explotar las interconexiones:
hacer explicitas las conexiones, escoger primero
ejemplos conocidos, llevar a los estudiantes a que
construyan basandose en sus propias experiencias,
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extraer y explicar paralelismos, utilizar referencias
cruzadas, disefiar curriculos que establezcan cone-
xiones transversales. (p. 101)

Asi, se fue construyendo el entramado concep-
tual entre género, argumentacion y situacion de
comunicacién. La actividad posibilité visibilizar
las concepciones erréneas y efectuar retroalimen-
tacién oportuna por parte del docente o de uno de
los estudiantes, con lo cual se fue ajustando el co-
nocimiento sin esperar a una prueba o trabajo final
(evaluacion formativa).

Sin embargo, fue necesario generar un ambien-
te de confianza en el que el estudiante estuvie-
ra dispuesto a exponer su trabajo, a preguntar, a
equivocarse y a efectuar contribuciones a sus com-
paneros. El ambiente anterior posibilité precisar
conocimientos y generar nuevas ideas.

En este caso se avanzé en el conocimiento de-
clarativo y procedimental al precisar las caracteris-
ticas del género y reconocer la importancia de la
situacién de comunicacion para definir el registro
con el cual se produce el enunciado y la argumen-
taciéon que lo constituye. En particular los estu-
diantes argumentaron el aplazamiento del parcial
indicando que requerian un poco de mas tiempo
para afinar algunos conocimientos que ain no es-
taban claros, centrando su solicitud en el interés
de aprender, relegando a un segundo plano argu-
mentos como la saturacion con parciales, miedo a
perder la nota o responsabilizar al docente de no
haber entendido. Lo anterior implicé la jerarqui-
zacion y seleccién de los argumentos teniendo en
cuenta el destinatario y lo que él podria valorar co-
mo una razén justa y pertinente para la aceptacion
de la peticion. Esto los llevé a ser mas conscien-
tes de la importancia de pensar en el auditorio,
de deducir criterios, de juzgar interpretaciones, de
tomar conciencia de su posicion con respecto a su
interlocutor.

En la segunda actividad, la problematizacion
parti6 del rol asumido en el debate. Esta exi-
gi6 la busqueda de informacién, la seleccién de

argumentos plausibles y la anticipacién de los
contraargumentos, lo cual condujo a deliberar,
compartir impresiones, tomar decisiones y disefar
una estrategia argumentativa que permitiera con-
frontar y desestabilizar al adversario.

La tercera actividad puso nuevamente al estu-
diante a pensar el género al tener que escribir un
articulo de opinion, documento que no le era cer-
cano y traia consigo nuevas exigencias, como la
formulacion de una tesis, la exposicion de argu-
mentos convincentes, la toma de postura, constitu-
yéndose en una experiencia retadora. Esta serie de
actividades le reafirm6 al estudiante que la argu-
mentacién es una practica situada en la que debe
contemplar una variedad de factores que se vuel-
ven de éxito.

Actuacion

El conocimiento funcional equivale al eje de la ac-
tuacion de las competencias, es decir, enfatiza en
las actuaciones de los estudiantes (Biggs, 2005).
Por tal motivo, la planeacion permitié que estos
transformaran su rol, pasando de una actuacion
pasiva a una interactiva en la que era necesario
enfrentarse a escenarios en los que necesitaban re-
conocer qué sabian y como podian aplicarlo fren-
te a las demandas de las tareas.

La SD implementada les exigié una participa-
cién activa desde su inicio, para la cual tuvieron
que comenzar leyendo sin mediacion docente
el Manual de lectura y escritura argumentativas
(Mufioz y Musci, 2013), recurso que les facilita-
ria acercarse al conocimiento declarativo sobre la
argumentacion. Lo anterior implicé que los estu-
diantes pusieran a prueba lo que sabian, lo que
necesitaban saber para hacerlo bien, el cémo ne-
cesitaban aprenderlo y en qué circunstancias de-
bian utilizarlo, ya que esta lectura se hizo con el
fin de desplazar las clases magistrales para asi pro-
piciar unas dindmicas en las que los estudiantes,
de manera mds auténoma, continuaran su camino
en el aprendizaje de la argumentacion:
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Aprendi que la argumentacion es un conjunto de
proposiciones organizadas de manera logica, que
buscan apoyar una tesis. Hay diversas maneras de
argumentar: por justificacion, cuando buscamos ele-
mentos que nos permitan defender nuestra tesis o
punto de vista (podemos emplear definiciones, cau-
sas, efectos, etc.); por refutacién, cuando buscamos
la forma de invalidar o anular la tesis contraria, y
por dltimo, por medio de falacias (“desde mi punto
de vista se pueden considerar argumentos, aunque
sean facilmente refutables y apoyados en leyes de
paso débiles”). (Escrito de estudiante 1).

El estudiante hace explicito lo que construyé
como conocimiento declarativo a partir de la ex-
periencia de lectura, destaca que la argumenta-
cién demanda una estructura organizativa la cual
le da sentido y coherencia, identifica que se dis-
pone de variados recursos (tipos de argumentos) y
lugares (experiencias, creencias, emociones, 16gi-
ca) desde los cuales puede argumentar, pero para
ello requiere ampliar las fuentes de conocimiento.

Si bien es cierto que lo declarativo es una con-
dicién necesaria que permite conocer qué sabe
—para que llegue a desarrollarse un conocimiento
funcional—, no puede ser una condicion unica, ya
que lo declarativo debe encontrarse en interaccién
con el conocimiento procedimental y el condicio-
nal, es decir, con el saber cémo y con el saber
cuando y dénde (Biggs, 2005):

No sabia como escribir un texto argumentativo,
no lo habia puesto en practica, ahora gracias a los
ejercicios ya tengo mds claro como realizarlo. 5é que
tengo que usar un titulo, producir una introduccién
clara, plantear una tesis, sustentar mediante argu-
mentos y al final escribir una conclusién precisa. (Es-
crito de estudiante 2)

Esta declaracién muestra que lo procedimental
requiere de lo declarativo para poder establecer
el uso de lo que se sabe. Asimismo, lo condicio-
nal emerge cuando los estudiantes determinan
las circunstancias que influyen en el desarrollo

pertinente de la argumentacién: “Aprendi que un
argumento no sirve en todo momento, es necesa-
rio evaluar con quién se habla” (escrito de estu-
diante 3). El estudiante reconoce la importancia de
la situacion de comunicacién al argumentar, por-
que factores como el contexto, quién habla, el tipo
de relacién entre los interlocutores, determinan la
pertinencia de los argumentos. Es decir, para hacer
esta afirmacion el estudiante debié tener conoci-
mientos sobre qué es argumentar, cémo se hace
para poder decidir acerca de cuando sirve o no un
argumento.

En lo propuesto en la SD se pretendié lograr
una coherencia entre el qué, el como y el cuando
para hacer de dichos conocimientos lo que Biggs
denomina conocimiento funcional. La planeacién
de la secuencia recurrié a una diversidad de ac-
tividades con diferentes grados de dificultad para
poner en evidencia que los estudiantes, para re-
solver las tareas, necesitaban evaluar qué sabian
y qué debian hacer de acuerdo con las condicio-
nes variables que exigi6 cada experiencia. En la
escritura de la carta, se propuso una situacién para
hacer funcional los saberes sobre el esquema mi-
nimo argumentativo; en el debate debian utilizar
diversidad de argumentos a partir de informacién
confiable, y en la columna de opinién debian uti-
lizar los elementos propios de la argumentacion
desde la estructura que propone Toulmin (2007).

Sobre la actuacién de los estudiantes, se pre-
senta a continuacion un ejemplo que recoge de
manera general las apreciaciones sobre lo que se
viene presentando en esta categoria:

A partir de las actividades y trabajos realizados
en el primer médulo, tales como el debate, la car-
ta, el texto argumentativo, escenarios donde nos vi-
mos forzados a defender nuestro punto de vista y
a buscar informacion para tener bases firmes para
defenderlos, pudimos avanzar en el fortalecimiento
de nuestro criterio. Lo anterior nos exigia estar mas
informados y leer mas. Nos ret6 a seguir participan-
do en situaciones en las que teniamos que defender
nuestras ideas. (Escrito de estudiante 4)
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Llegados a este punto, es importante destacar
que esta forma de organizar la ensehanza propicio
condiciones para argumentar y tomar conciencia
sobre la necesidad de leer y estar informados para
asi defender los puntos de vista, es decir, dio lugar
a reconocer que la argumentacién se nutre no so-
lo de las experiencias y creencias personales, sino
también de las fuentes que tienen origen en la es-
fera académico-cientifica. De igual modo, que el
equiparse con esta nueva informacion les posibili-
t6 poner en discusién y confrontacién sus propias
ideas de manera constante.

Autorregulacion

La planeacién de esta secuencia, al situarse en una
perspectiva de aprendizaje activo, procura que el
estudiante construya mayor conciencia y sea un
participante mas diligente y asertivo en su proce-
so; es decir, estuvo orientada hacia el desarrollo
de “una actitud activa por parte del alumno hacia
la adquisicion de conocimientos, a partir de una
serie de habilidades que permitan dicha adquisi-
cion” (Vives-Varela, Durdn-Cardenas, Varela-Ruiz
y Fortoul van der Goes, 2014, p. 35). En un co-
mienzo, los estudiantes no se concentraron en re-
conocer los retos que les proponian las actividades
de aprendizaje; intentaron resolver las demandas
con la informacién que poseian sin verificar las
exigencias, ni integrar la informacién nueva. Esto
condujo a desarrollar diversos momentos orienta-
dos a la reflexién para potenciar los aprendizajes.
Se hicieron diversas pausas durante las actividades
en las que, a través de preguntas reflexivas, se bus-
caba que los estudiantes pensaran con frecuencia
en la actuacién durante su proceso. En la medi-
da que avanzaban las clases, los alumnos estaban
mas dispuestos a revisar su participacion y, a su
vez, a tomar decisiones relevantes para potenciar
su aprendizaje sobre la argumentacion.

Un ejemplo de lo dicho estad evidenciado en la
siguiente declaracién de un estudiante, quien re-
conoce que este aprendizaje ha transformado su
mirada sobre los demds: “Aprendi que yo puedo

aprender de las ideas de los otros, y también a ce-
der si el otro presenta argumentos mas razonables
y mejor sustentados. La verdad, antes era necia”
(escrito de estudiante 5).

Para lograr un aprendizaje profundo, la con-
ciencia sobre lo que se aprende y se hace tiene un
papel determinante, ya que es lo que le permite
a los estudiantes identificar sus fortalezas y debi-
lidades, lo cual los incita a resolver las diversas
situaciones que se van presentando en el camino:

Al principio creia que argumentar era pelear con
los otros para saber quién lo hacia mejor, eso hizo
que mis argumentos no fueran confiables y por eso
tuve que empezar a hacer otras cosas como buscar
informacion de universidades para fortalecer mis ar-
gumentos. (Escrito de estudiante 6)

Esta declaracion muestra un antes y un después
sobre la forma de argumentar. Es importante sena-
lar que en la construccién de conciencia el estu-
diante resuelve la dificultad tomando una decisién
que a su modo de ver es favorable para la calidad
de su argumentacion.

“La conciencia metacognitiva es un saber de
naturaleza intra-individual; se refiere al conoci-
miento que tienen los estudiantes y las estudiantes
de los propésitos de las actividades que desarro-
[lan y de la conciencia que tienen sobre su progre-
so personal” (Sdnchez, Castafio y Tamayo, 2015,
p. 1156). Dicho de otro modo, las anteriores re-
flexiones de los estudiantes evidenciaron las trans-
formaciones derivadas de la autorregulacion sobre
su proceso, sobre lo que aprendieron, sobre sus
dificultades y las exigencias de la argumentacion,
tanto en la vida cotidiana como en la actividad
académica. Esta experiencia propicio en ellos ma-
yor conciencia sobre las demandas de las tareas
y a estar dispuestos a asumir el control sobre su
propio aprendizaje; aprendieron a planear su ar-
gumentacion, a revisar y a modificar el proceso en
funcién de los resultados que iban obteniendo a lo
largo del desarrollo de la SD. Ese ejercicio fue una
muestra del hacer de los estudiantes en el marco
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de un aprendizaje auténomo, autorregulado, es
decir, un aprendizaje intencional, activo y orienta-
do a un objetivo (Argielles y Nagles, 2007).
Ahora bien, hay que resaltar que estos progre-
sos fueron posibles gracias a la mediacién docente
en el marco de la planeacion de esta propuesta,
ya que la autorregulacion no es espontdnea o na-
tural, esta se aprende de otro que muestra cémo
se puede lograr. En este caso, el proceso le sig-
nificé a quien orientaba la secuencia asumir una
actitud flexible, reflexiva sobre la actuacién de sus
estudiantes que sirviera de punto de partida para la
construccion de conciencia en el aula:

Un “ensenante reflexivo” no cesa de reflexionar
a partir del momento en que consigue arreglarselas,
sentirse menos angustiado y sobrevivir en clase. Si-
gue progresando en su oficio, incluso en ausencia
de dificultades o de crisis, por placer o porque no
puede impedirlo, porque la reflexién se ha converti-
do en una forma de identidad y de satisfaccién pro-
fesionales. (Perrenoud, 2010, p. 42)

Conclusiones

Considerar la ensefianza como un ejercicio cons-
ciente e intencional requiere una lectura aguda de
las relaciones y dindmicas emergentes entre los
docentes, los estudiantes, el conocimiento, la en-
sefianza y el aprendizaje; se conjuga el accionar
reflexivo para producir cambios curriculares, pe-
dagdgicos y didacticos (Domingo, 2013). Esto si-
tda la comprension de la practica de aula “como
una praxis social, objetiva e intencional en la que
intervienen los significados, las percepciones vy las
acciones de los agentes implicados en el proceso”
(Fierro, Fortoul y Rosas, 1999, p. 21). Estos plan-
teamientos permiten justificar el camino recorrido,
la revision de la literatura, las decisiones tomadas
en el disefo, la ejecucion, la evaluacion de los re-
sultados y la necesidad de reflexionar sobre la pro-
pia experiencia para avanzar en la transformacion,

tanto de las maneras de ensenar como de las for-
mas de aprender de los estudiantes.

Desde un comienzo el disefio pedagogico se
pensé para estimular el aprendizaje profundo y
propiciar la motivacion de los estudiantes, asi que
el reto fue promover dinamicas para la revisién y
transformacion de las creencias, representaciones
y conocimientos previos. Asi se produjo una trans-
formacioén tanto de la ensefianza como de la forma
aprender. El docente deja de ser el protagonista en
el aula y el estudiante asume su responsabilidad
en el proceso de aprendizaje.

El ejercicio de autorregulacién se constituye en
factor de éxito para lograr avances significativos
en la adquisicién de nuevo conocimiento. Dicha
autorregulacién hace posible un balance sobre lo
que se aprende, las dificultades y las estrategias
empleadas. La experiencia muestra que la cons-
truccién de conciencia es exitosa en la medida
que el docente haga un adecuado ejercicio de me-
diacién. Un ejemplo de lo anterior es cémo los es-
tudiantes reconocieron en el marco de la reflexion
que cada esfera discursiva y situacion de comuni-
cacién impone unas légicas de produccion argu-
mentativa que les son propias. En otras palabras,
alcanzar un nivel de conciencia implica recono-
cer las condiciones para un adecuado uso de la
argumentacion.

Recomendaciones finales

Una ensehanza orientada a un aprendizaje profun-
do implicara necesariamente la relacién intrinseca
entre el rol activo de los estudiantes y la construc-
cién de practicas reflexivas tanto de los estudian-
tes como de los docentes. En el caso de esta SD, es
necesario seguir revisando los siguientes aspectos:

1. Hay varios factores que inciden sobre la
motivacién para aprender, entre ellos la re-
sistencia a asumir unas practicas de apren-
dizaje activo, dado que hay percepciones
sobre como se aprende que son incorpo-
radas desde la escuela. En tal sentido es
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necesario insistir en este tipo de prdcti-
cas pedagogicas para transformar paula-
tinamente este modo de ver y acceder al
conocimiento.

2. Es conveniente evaluar si es necesario tra-
bajar dos géneros como la carta y el arti-
culo de opinién para alcanzar el objetivo
de aprendizaje propuesto para esta SD.
Tomar una decisién al respecto implicaria
disponer de mas tiempo para profundizar
en aspectos como falacias y otros tipos de
argumentos que terminaron siendo aborda-
dos en forma rapida.

3. Producto de la autoevaluacién de la SD, es
importante continuar madurando esta pro-
puesta y avanzar en la reflexion sobre el
aprendizaje en el contexto de la educacién
universitaria.

Reconocimientos

El presente articulo es producto del seminario “El
texto y sus movilizaciones”, llevado a cabo por el
Departamento de Lenguaje de la Universidad Au-
tonoma de Occidente de Cali (Colombia), con la
asesoria del profesor Fabio de Jesus Jurado Valen-
cia. El seminario se constituyé como un espacio
para la reflexion sobre las practicas de ensefianza
de la lectura y la escritura en la universidad.

Referencias bibliograficas

Arglielles, D. y Nagles, N. (2007). Estrategias para pro-
mover procesos de aprendizaje auténomo. Colom-
bia: Alfaomega.

Bafales Faz, G., Vega Lopez, N.A., Araujo Alvineda, N.,
Reyna Valladares, A. y Rodriguez Zamarripa, B.S.
(2015). La ensenanza de la argumentacién escrita
en la universidad: una experiencia de intervencién
con estudiantes de linglistica aplicada. Revis-
ta Mexicana de Investigacion Educativa, 20(66),
879-910. Recuperado de https://www.redalyc.org/
pdf/140/14039201009.pdf

Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje en el aula. Es-
pana: Narcea S.A. de Ediciones. Recuperado de
https://barajasvictor.files.wordpress.com/2014/05/
libro-j-biggs.pdf

Camacho, J. y Cuéllar, L. (2007). La tabla periddica ana-
lizada desde el modelo de Toulmin. Aportes para
la ensefianza de la historia de la quimica. En M.
Quintanilla, Historia de la ciencia. Propuestas para
su divulgacion y ensefianza (pp. 107-124). Santia-
go: Arrayan Editores.

Domingo, A. (2013). Practica reflexiva para docentes.
De la reflexion ocasional a la reflexion metodolo-
gica. Recuperado de http://www.practicareflexiva.
pro/wp-content/uploads/2015/09/Practica-reflexi-
va-para-docentes.pdf.

Fierro, C., Fortoul, B. y Rosas L. (1999). Transformando
la practica docente. México: Paidés.

Guerrero, J.A.C. (2007). Las aportaciones de Toulmin
a la ensefianza de las ciencias. Ensefianza de las
Ciencias: Revista de Investigacion y Experien-
cias Didacticas, 25(1), 133-146. Recuperado de
https://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/article/
view/87866/216400

Henao, B.L. y Stipcich, M.S. (2008). Educacién en ciencias
y argumentacién: la perspectiva de Toulmin como
posible respuesta a las demandas y desafios contem-
poraneos para la ensenanza de las Ciencias Experi-
mentales. Revista Electronica de Ensefianza de las
Ciencias, 7(1), 47-62. Recuperado de https:/s3.ama-
zonaws.com/academia.edu.documents/36743811/
ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyld=AKIAI-
WOWYYGZ2Y53UL3A&Expires=1528346959&Sig-
nature=u5yAFOLC8dItUq7100S7CUzhRpl%3 D &res-
ponse-content-disposition=inline%3B%20filena-
me%3DART3_Vol7_N1.pdf

Ibafiez, E. y Zangaro, M. (2007). El proceso de produc-
cién de textos argumentativos en estudiantes uni-
versitarios. En IV Congreso Internacional de Letras
(pp- 1596-1602). Buenos Aires. Recuperado de:
http://eventosacademicos.filo.uba.ar/index.php/
CIL/IV-2010/paper/view/2855/1273

Jara, O. (1996). Tres posibilidades de sistematiza-
cién: comprension, aprendizaje y teorizacién.

[209]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798 * Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 199-210.


https://www.redalyc.org/pdf/140/14039201009.pdf 
https://www.redalyc.org/pdf/140/14039201009.pdf 
https://barajasvictor.files.wordpress.com/2014/05/libro-j-biggs.pdf 
https://barajasvictor.files.wordpress.com/2014/05/libro-j-biggs.pdf 
http://www.practicareflexiva.pro/wp-content/uploads/2015/09/Practica-reflexiva-para-docentes.pdf. 
http://www.practicareflexiva.pro/wp-content/uploads/2015/09/Practica-reflexiva-para-docentes.pdf. 
http://www.practicareflexiva.pro/wp-content/uploads/2015/09/Practica-reflexiva-para-docentes.pdf. 
https://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/87866/216400
https://www.raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/87866/216400
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/36743811/ART3_Vol7_N1.pdf?AWSAccessKeyId=AKIAIWOWYYG
http://eventosacademicos.filo.uba.ar/index.php/CIL/IV-2010/paper/view/2855/1273
http://eventosacademicos.filo.uba.ar/index.php/CIL/IV-2010/paper/view/2855/1273

Una propuesta para ensefiar argumentacién desde el modelo de Biggs

Rodriguez Orbea, D.C. y Giraldo Montoya, M.C.

En Sistematizacion. Recientes busquedas (pp.
9-22). Santafé de Bogotd: Dimensién Educativa.
Recuperado de http://www.dimensioneducativa.
com/assets/aportes-44.pdf

Jara, O., Messina, G., Ghiso, A. y Acevedo, M. (1996).
La sistematizacién de experiencias. San José:
Publicaciones Alforja.

Mufoz, N., y Musci, M. (2013). Manual de lectura y
escritura argumentativas. Aproximaciones teoricas
y actividades practicas. Rio Gallegos: Universidad
Nacional de la Patagonia Austral.

Pava Ripoll, N.A., Ocampo Goémez, O.L. y Bonilla

(2008).

argumentacion escrita en dos grupos de estudiantes

Marquinez, O.P. Desarrollo de la

de fonoaudiologia de universidades colombianas.

Andina, 10(16), 67-80.
Recuperado de https://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=239016506006

Perrenoud, P. (2010). Desarrollar la practica reflexiva en

Investigaciones

el oficio de ensenar. Barcelona: Editorial Grao.
Sanchez Castafio, J.A., Castafio Mejia, O.Y. y Tamayo

Alzate, O.E.(2015). Laargumentacién metacognitiva

en el aula de ciencias. Revista Latinoamericana

de Ciencias Sociales, Nifez y Juventud, 13(2),
1153-1168. Recuperado de http://www.scielo.
org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-
715X2015000200043. DOI: http://dx.doi.org/10.1
1600/1692715x.13242110214

Sanchez Mejia, L., Gonzélez Abril, J. y Garcia Martinez,
A. (2013). La argumentacién en la ensefianza de
las ciencias. Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, 9(1), 11-28. Recuperado de https:/
www.redalyc.org/pdf/1341/134129372002.pdf

Sarzoza, S. (enero de 2013). Aprendizaje desde la pers-
pectiva del estudiante: Modelo tedrico de ensefan-
za y aprendizaje 3P. Revista Accién Pedagodgica,
22, 114- 121 Recuperado de https:/dialnet.unirio-
ja.es/servlet/articulo?codigo=6223459

Toulmin, S.E. (2007). Los usos de la argumentacion.
(Trad. de Maria Morras y Victoria Pineda). Madrid:
Peninsula.

Vives-Varela, T., Duran-Cardenas, C., Varela-Ruiz, M. y
Fortoul van der Goes, T. (2014). La autorregulacién
en el aprendizaje, la luz de un faro en el mar. Inves-
tigacion en Educacion Médica, 3(9), 34-39.

[©losel

[210]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798 * Vol. 24, No. 2 (julio/diciembre de 2019), pp. 199-210.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/
http://www.dimensioneducativa.com/assets/aportes-44.pdf 
http://www.dimensioneducativa.com/assets/aportes-44.pdf 
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=239016506006
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=239016506006
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-715X2015000200043
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-715X2015000200043
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1692-715X2015000200043
http://dx.doi.org/10.11600/1692715x.13242110214
http://dx.doi.org/10.11600/1692715x.13242110214
https://www.redalyc.org/pdf/1341/134129372002.pdf 
https://www.redalyc.org/pdf/1341/134129372002.pdf 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6223459 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6223459 

	_GoBack
	_d4klzdof7wu3
	_p8439bc1wtze

