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RESUMEN

Este trabajo se inscribe en la linea investigativa ensefiar a argumentar, enfocandose en las habilidades
argumentativas y vinculando los juegos serios on line. Los objetivos fueron: primero, explorar un juego serio online
para la ensefianza de habilidades argumentativas basicas. Segundo, observar la progresién de los estudiantes en
el domino de tales habilidades al interactuar con el juego. Se adopté como método el estudio de caso exploratorio
mixto, con alumnos del penultimo grado de educacién media en un colegio estatal colombiano. Uno de los resultados
mas relevantes fue que el 61, 36% de los estudiantes mejoraron su nivel de dominio en al menos una de las
habilidades observadas.

PALABRAS CLAVE: ensefianza de la argumentacién, habilidades argumentativas, juegos serios, progresiones
de aprendizaje, quandary.

ABSTRACT

This work is related to the research line teaching argumentation, focusing on argumentative skills and linking serious
online games. The objectives were: first, to explore a serious online game for teaching the basic argumentative skills.
Second, observe the students’ progression in the mastery of such skills when they interact with the game. The mixed
exploratory case study was adopted as a method, with students from the penultimate grade of secondary education
in a Colombian state school. One of the most relevant results was that 61, 36% of the students improved their level
of proficiency in at least one of the skills observed.

KEYWORDS: argumentative skills, learning progressions, Quandary, serious on line games, teaching of
argumentation.

Copyright©JORGE_ IVAN_HOYOS

Se permite el uso, copia y distribucién de este articulo si se hace de manera literal y completa (incluidas las referencias a la Revista Iberoamericana de
Argumentacion), sin fines comerciales y se respeta al autor adjuntando esta nota. El texto completo de esta licencia esta disponible en:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/es/legalcode.es



http://doi.org/10.15366/ria2019.18
https://revistas.uam.es/ria
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/es/legalcode.es
mailto:jorgeivanhoyos@gmail.com

RIA

NA

1. INTRODUCCION

1.1 Procesos educativos y argumentacion

Ciertamente «la preocupacion por como argumentamos y el papel de la educacién en
el desarrollo de las habilidades argumentativas tiene (...) una larga historia» (Pérez-
Echeverria, Postigo, & Garcia-Mila, 2016, pag. 11). En tal preocupacion estan presentes
los procesos de ensefianza-aprendizaje que reputados autores «consideran el centro
de la investigacion y la practica didactica» (Gimeno Sacristan & Pérez Gomez, 1992,
pag. 34).

En ese sentido investigadores como von Aufschnaiter, Erduran, Osborne, y Simon
(2008), Schwarz (2009) y Schwarz & Asterhan (2016) identifican dos lineas
investigativas: aprender a argumentar y argumentar para aprender; las cuales se
centran en el rol del estudiante. La primera linea «implica la adquisicion de herramientas
generales como justificar, desafiar, responder el desafio o conceder» (Schwarz, 2009,
pag. 92) La segunda linea «a menudo se ajusta a un objetivo especifico cumplido a
través de la argumentacion, y en un marco educativo, la meta (implicita) es entender o

construir conocimientos especificos» (Schwarz & Asterhan, 2016, pag. 92).

Sin embargo no se puede olvidar que para fines investigativos es posible distinguir
entre proceso de aprendizaje y proceso de ensefianza, y por ende resulta plausible
diferenciar otras dos lineas investigativas: ensefiar a argumentar y ensefiar

argumentando, en las que aparece como sujeto agente el educador.

En tales lineas el educador al ensefar tiene determinadas intenciones y “en ese
orden de ideas ensefar a argumentar hace referencia a aquella intencion docente que
en determinado caso se interesa por ofrecer a los alumnos elementos para que puedan
construir, analizar o evaluar discursos argumentativos.” (Hoyos-Morales, 2018, pag. 98).
Cabe anotar que ensefar a argumentar parece necesario “para que la argumentacion
pueda usarse como herramienta de aprendizaje” (Pérez-Echeverria, Postigo, & Garcia-

Mila, 2016, pag. 16). Por su parte el ensefiar argumentando hace referencia:

[e]n primer lugar al acompafiamiento realizado por el profesor para que el
estudiante comunique de manera razonada el saber disciplinar adquirido. En
segundo lugar ensefiar argumentando se refiere a los diversos recursos
argumentativos de los cuales el docente echa mano para trasmitir un contenido
0 para persuadir, esto es para formar un juicio en sus estudiantes. (Hoyos-
Morales, 2018, pag. 99).

De lo anterior se desprende que es posible hacer investigaciones que relacionen
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procesos de ensefianza-aprendizaje con la argumentacion siguiendo cuatro lineas; una
de las cuales serd la que se explore en el presente articulo: la ensefianza de la

argumentacion o mejor la ensefianza de habilidades argumentativas.

1.2 Ensefianza de habilidades argumentativas

Para abordar con amplitud el tema anunciado es necesario tener en cuenta tanto la
mirada que se tiene desde el ambito educativo, como la que se plantea desde la teoria

de la argumentacion.

Desde el punto de vista educativo las habilidades argumentativas han
despertado interés en los investigadores psicoeducativos por su importancia «para la
reconceptualizacion del aprendizaje en las disciplinas escolares» (Schwarz & Asterhan,
2016, pag. 164). Muestra de ello es que tales habilidades resultan fundamentales para
constituir procesos psicoldgicos superiores o para alcanzar niveles cognitivos complejos
como evaluar en una asignatura (Bloom, 1956, pag. 207). Cabe anotar que los procesos
y niveles antedichos implican tanto la capacidad de razonar (Baquero, 1997, pag. 45),
como la precision logica, el reconocer hechos, documentar pruebas y la «habilidad para

indicar las falacias légicas en los argumentos» (Lorin & Krathwohl , 2001, pag. 277).

En segundo lugar, ensefiar habilidades argumentativas es util para desarrollar
metacognicidn ya que esta implica el conocimiento de estrategias genéricas para pensar
inductiva o deductivamente, tales como «evaluar la validez de diferentes enunciados
l6gicos, evitar la circularidad en los argumentos, hacer inferencias apropiadas de
diferentes fuentes de datos y recurrir a muestras apropiadas para hacer inferencias»
(Pintrich, 2002, pag. 221).

En tercer lugar autores como Matthew Lipman, Richard Paul y Linda Elder
consideran que las habilidades argumentativas son parte fundamental del ensefar a
pensar criticamente. Por ejemplo, Lipman et al. (1992) colocan la mejora de la capacidad
de razonar entre los fines y objetivos de su Filosofia para Nifios pues consideran que
«los nifios pueden tener problemas con las inferencias perceptivas, las inferencias
l6gicas o las inferencias empiricas» (p. 141), lo cual probablemente les acarree
dificultades académicas. Por su parte Paul y Elder, conscientes de la importancia del
pensamiento critico para estar presentes «en un mundo repleto de miedo e inseguridad»
(2005, pag. 12), se interesan en las habilidades para pensar criticamente distinguiendo
el pensamiento critico débil y el fuerte. El primero consiste en la habilidad «de formular

razones validas, de combinarlas con argumentos bien estructurados, refutar contra
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argumentos, etcétera» (Perkins, 2001, pag. 117). El segundo tiene que ver con
disposiciones como el compromiso y la voluntad por mantener el pensamiento abierto a
perspectivas distintas, cultivar la curiosidad intelectual, buscar la claridad, etc... Podria
decirse que el pensamiento critico fuerte se relaciona estrechamente con el cultivo de
virtudes argumentativas (Aberdein, 2010) que incluyen «aquellas disposiciones estables
referidas a la voluntad de participar en la argumentacion, escuchar, modificar el propio

punto de vista o cuestionar lo obvio» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 300).

En cuarto lugar, ensefiar habilidades argumentativas ayuda a hacer visible el
pensamiento, que es un objetivo propio de la enseflanza para la comprension. Este
enfoque incluye rutinas de pensamiento entendidas como «patrones sencillos de
pensamiento que pueden ser utilizados una y otra vez» (Perkins, 1997, pag. 4). En ese
sentido Perkins encuentra muy Gtil una rutina que «incluye dos preguntas clave: ¢Qué
esta sucediendo en esta situacién? y ¢ Qué observas que te lleva a decir eso?» (ibid.)
Tal rutina supone ensefar habilidades argumentativas pues «a medida que los
estudiantes responden, el docente facilmente puede clasificar las sugerencias como
hipotesis y sus comentarios de apoyo como razones» (ibid.) hasta que tal patrén se

convierta en parte del pensamiento del estudiante.

Adicionalmente es interesante sefialar que, desde la perspectiva de las
inteligencias multiples, la ensefianza de las habilidades en mencion resulta ser clave
«para una programacion didactica que comprenda tanto metas claras, como medios
disponibles y formas de evaluacién adecuadas» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 168)
relativas al desarrollo elementos propios de la inteligencia linguistica, tales como la
habilidad «para convencer a otros individuos acerca de un curso de accién» (Gardner,

2001, pag. 71) o la habilidad para explicar un determinado asunto.

Ahora bien, cuando se plantea como meta educativa que los estudiantes
comprendan, evallien y critiquen lo que leen; la tarea de «describir objetivos
conductuales que cubran todas y cada una de las metas puede llegar a convertirse en
una tarea agobiante, por no decir imposible» (Ormrod, 2005, pag. 97). Frente a esta
situacion, enumerar habilidades argumentativas proporciona una idea mas precisa de
lo que se quiere alcanzar. Algunas de tales habilidades, segin Ormrod podrian ser:
distinguir entre hechos, opiniones, inferencias, supuestos y conclusiones; identificar

relaciones causa-efecto o errores en el razonamiento.

No se puede dejar de mencionar que la enseflanza de las habilidades

argumentativas es importante para los psicopedagogos, porque ante «la vasta cantidad
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de informacién causada por la creciente accesibilidad a las modernas tecnologias de la
comunicacion... [puede ayudar a lograr] una exitosa participacion en las sociedades

democréticas del siglo XXI» (Schwarz & Asterhan, 2016, pag. 164).

Desde el punto de vista de los estudiosos de la argumentacion, autoras como
como Muller Mirza y Perret-Clermont plantean que la:

[aJrgumentacion tiene una importancia creciente en la educacién, no solo porque
es una competencia importante que debe aprenderse, sino también porque la
argumentacion puede utilizarse para fomentar el aprendizaje en filosofia, historia,
ciencias y matematicas, y en muchos otros dominios (Muller Mirza & Perret-
Clermont, 2009, péag. 1).

En tal sentido Siegel manifiesta que la ensefianza de la argumentacion, y podria decirse
gue la ensefianza de habilidades argumentativas, es importante para los educadores
dado que «el objetivo de la educacion consiste en desarrollar la racionalidad de los
estudiantes» (1995, pag. 159).

Por su parte D. Kuhn pone como premisa que «los estudiantes no solo necesitan
argumentar sino también aprender a argumentar bien» (2008, pag. 113) sin embargo
los profesores no conocen muy bien la manera de hacerlo. En ese sentido, fruto de sus
investigaciones, la investigadora en mencion (2008, pag. 153) plantea un conjunto de
actividades que pueden constituir una progresion para la ensefianza de habilidades
argumentativas: generar y elaborar buenas razones que apoyen las opiniones; apoyar
razones con evidencias; evaluar cuales razones son mejores que otras; conectar
razones para construir bloques argumentativos; examinar y evaluar las razones
opuestas; generar contra argumentaciones; usar la evidencia para apoyar diferentes

puntos de vista; evaluar qué argumentos son mas fuertes que otros.

También C. Plantin (2014), basandose en la argumentacion desde el lenguaje, y
partiendo de su experiencia tanto docente como investigativa, asevera que «un
porcentaje importante de estudiantes... distingue mal, en un texto, lo que es la
conclusion, la tesis defendida, la posicion del locutor, y, por otra parte, los argumentos,
las buenas razones que presenta a favor de esa tesis» (Warley, 2011, pag. 111); tal
situacién interpela a quienes laboran en el &mbito educativo y hace pensar en la

importancia de ensefiar a argumentar.

Para terminar este apartado de introduccién tematica, cabe anotar que lo
planteado por Kuhn y lo aseverado por Plantin se inserta en el dominio practico que el
enfoque pragmadialéctico plantea para su programa de investigacion en argumentacion.

En este dominio se tiene como objetivo «incrementar metddicamente las destrezas y
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habilidades de las personas tanto para producir discursos argumentativos como para
analizarlos y evaluarlos» (van Eemeren & Grootendorst, 2004, pag. 28); para lograr
dicho objetivo se necesitan proponer programas de mejoramiento de modo que las
personas argumenten de manera razonable, o estrategias que incrementen o
consoliden sus habilidades argumentativas, iniciando por las bésicas tales como la
diferenciacion de hechos, soluciones, opiniones; o la identificacion de argumentos a

favor y argumentos en contra.

1.3 TICs y juegos serios en la educacion

El otro gran aspecto del tema abordado en este trabajo son las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién, las cuales se han ido incorporando al ambito
educativo. Sin embargo hay que subrayar que tal incorporacion debe ser fruto de una
decision razonada y razonable; pues de lo contrario se inicia con «unas altas
expectativas que al no cumplir lo prometido hacen que se retorne, con aire de decepcion
o derrota, a las practicas tradicionales» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 68).

Para hacer frente a lo anterior resulta interesante «la propuesta construccionista
de Seymour Papert, quien parte de postulados piagetianos, de la teoria computacional
y la inteligencia artificial» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 69), para desarrollar el lenguaje
de programacién Logo que esta a la base tanto del software Micromundos, como de otro
lenguaje llamado Scracth «que casi todos los nifios [encuentran] compatible con sus
fines, fortalezas e imaginacién. [Adicionalmente,] los fines educativos y prioridades no
son dictaminados desde arriba; mas bien emergen a partir de la exploracién del entorno
Scratch que hace el nifio» (Gardner & Davis, 2013, pag. 148). Tales herramientas se
desarrollaron en el Laboratorio de Aprendizaje Construccionista, entre cuyos principios
de trabajos estan: la diversion dificil, la conciencia que estamos entrando en el mundo
digital, y el aprender aprender (Papert, 2013, pég. 71). Asi las cosas, el
construccionismo de Papert muestra una manera de usar razonada y razonablemente

las TICs en educacion.

Es de resaltar que el principio de diversion dificil y el de la entrada en el mundo
digital dan cuenta de la inclinacion por introducir la gamificacién o ludificacion y los
juegos serios en educacion; lo cual no es un capricho sino un responder a una tendencia
social empiricamente constatable, pues «de hecho los gamers... gastan mas de diez
10.000 horas jugando, hasta la edad de 21 afios; lo que equivale al tiempo invertido en

educacion desde la primaria hasta la secundaria» (Ciftci, 2018, pag. 18).
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Lo anterior muestra la importancia que tienen los juegos digitales para los
jovenes en edad escolar, sin embargo es importante aclarar que gamificacion y uso de
juegos serios no son sinénimos. Mientras lo primero se refiere «a la conversién en juego
de algo que inicialmente no fue pensado como tal, con la finalidad de llevar a cabo algun
aprendizaje» (Rodriguez Gomez & lIbarra Séiz, 2014, pag. 12); lo segundo hace
referencia a pruebas mentales o simulaciones creadas con objetivos y reglas
especificas que usan el juego para aprender contenidos disciplinares o habilidades. En
ese sentido, hay que precisar que «El juego es educativo sélo cuando "esconde"
algunos objetivos de aprendizaje. Es importante, sin embargo [...] que el juego siga
siendo divertido» (Rugelj, 2014, pag. 33) y conserve sus caracteristicas en cuanto juego;
es decir que cuente una historia, que tenga reglas estructurantes, que esté provisto de
un entorno donde el jugador interactle, que dé satisfaccion y que brinde

retroalimentacién tanto al jugador como al profesor.

Con base en todo lo dicho hasta aqui, este articulo persigue un doble objetivo:
por una parte explorar un juego serio online para la ensefianza de habilidades
argumentativas basicas. Por otra parte observar la progresion de los estudiantes en el
domino de habilidades argumentativas basicas al interactuar con dicha herramienta. Las
habilidades a observar son por un lado la identificacion de hechos, opiniones y

soluciones; y por el otro la clasificacion de argumentos a favor y en contra.

2. METODO

Para dar cuenta de los objetivos planteados se elige el estudio de caso exploratorio (Yin,
2003) con tratamiento mixto de los resultados en dos fases secuenciales: una cualitativa
y otra cuantitativa (Creswell, 2009, pag. 209). Tal método es util para mostrar
intervenciones en contextos reales comprendiéndolas desde lo cualitativo vy
analizandolas desde lo cuantitativo. Cabe anotar que el contexto en el que se realiza el
presente trabajo es el de las clases de filosofia, realizadas durante los meses de agosto,
septiembre y octubre del afio 2018 con 102 adolescentes que cursaban el penultimo
afio de educacion media en el colegio estatal Colombiano Antonio Holguin Garcés,
situado en la localidad de Cartago, Valle. Debe afiadirse que desde el punto de vista
didactico se tiene como premisa que la filosofia puede contribuir al desarrollo del
pensamiento critico, el cual supone que las personas poseen cierto domino de

habilidades argumentativas basicas.

Para este estudio de caso se recurrieron a dos fuentes de informacién principales:
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por una parte a trabajos previos relativos a la ensefianza de la argumentacion y por otra
a la observacion indirecta de la interaccion de los estudiantes con el juego serio on line
elegido. Adicionalmente, como se suele hacer en los estudios de caso, se llevo un diario
de campo del investigador y se aplicé una encuesta a estudiantes que interactuaron con
el juego. Es importante sefialar que se hizo un analisis estadistico descriptivo de lo
observado con el fin de obtener resultados y discutir tanto los antecedentes como los

datos.

2.1 Trabajos previos

Se considera oportuno acudir a la investigacion acerca de las implicaciones para la
ensefianza que tiene la argumentacién en clase (Hoyos-Morales, 2018), pues en dicho
trabajo se presenta un estado del arte acerca de las relaciones entre la argumentacién
y los procesos de ensefianza y aprendizaje. Para construir tal estado del arte se acudio
a bases de datos especializadas como EBSCO, ERIC, GOOGLE SCHOLAR, SCOPUS
y WOS; las palabras clave usadas fueron: aprender a argumentar, aprender
argumentando, ensefiar a argumentar y ensefiar argumentando; tanto en inglés como
en espafiol. Posteriormente se filtraron los trabajos para tener en cuenta aquellos
realizados a partir de 2007, enfocados en el nivel secundario de ensefianza y
relacionados o relacionables con las asignaturas de Historia, Lenguaje y Sociales.
Respecto a ensefiar a argumentar alli se encontraron: una revision histérica, dos
articulos originales de corte tedrico y diez articulos de corte tedrico-practico clasificables
0 como estudios de caso o centrados en metodologias. A continuacidn se mencionaran

los trabajos que mas ayudaron a la construccion del presente estudio de caso.

10
articulo
9
estado del arte

8
investigacion teorica

proyecto

aprender a aprender ensefiar a ensefiar
argumentar argumentando argumentar argumentando

Figura 1 Relacién argumentacion-educacion
Fuente: (Hoyos-Morales, 2018, pag. 100)
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El estado del arte de Guzman-Cedillo, et al. (2013) «plantea la necesidad de revision,
definicion y caracterizacion de la competencia argumentativa... a partir de la revision de
documentos... [Y llega a plantear] la competencia argumentativa como la articulacion
de... conocimientos, habilidades y actitudes» (pag. 907) que pueden ser educables.
Cabe decir que en su comprension de competencia argumentativa, los autores recurren
a enfoques como los de van Eemeren, Toulmin y Perelman; pero también a los trabajos

empiricos de D. Kuhn.

Desde el punto de vista tedrico Deane & Song (2014) Por una parte presentan
«un modelo para evaluar la progresion de habilidades para la lectura y escritura
argumentativa. [Por otra parte] identifican que para involucrar a los estudiantes en la
construccién de argumentaciones es importante realizar diferentes actividades» (Hoyos-
Morales, 2018, pag. 112) analizables en un ciclo argumentativo estructurado a partir de
las tareas que la retérica clasica asigna al sujeto que argumenta; es decir inventio,
dispositio y elocutio. Las etapas de tal ciclo son: «1) comprender lo demandado por la
audiencia; 2) explorar el tema; 3) considerar los distintos puntos de vista; 4) crear y
evaluar argumentos; 5) organizar y presentar la argumentacion» (ibid.). En cada etapa
se manifiestan habilidades sociales, conceptuales y discursivas que cambian
dependiendo del nivel de escolaridad y del proceso cognitivo involucrado (interpretacion,
expresion o deliberacion). Estos investigadores manifiestan que su modelo «puede
contribuir a que los profesores tomen decisiones instruccionales que apoyen de modo
efectivo el desarrollo de habilidades... de sus estudiantes» (Hoyos-Morales, 2018, pag.
88).

Rijn et el (2014) validan el modelo tedrico antedicho, determinando las
progresiones en habilidades argumentativas de 1840 estudiantes de ensefianza
secundaria obligatoria. Los investigadores concluyen que el modelo “sirve para clasificar
de forma consistente a los estudiantes en los niveles de la progresion de aprendizaje de
la capacidad para argumentar” (2014, pag. 115); lo cual es util para que un profesor
pueda «confirmar el nivel o punto de partida de los estudiantes y... su posterior

seguimiento formativo» (ibid.)

Centrandose mas en la préctica del ensefiar a argumentar, Glassner (2017)
plantea que los principales criterios para determinar que es un buen argumento son
«claridad, explicitud, relevancia de las razones que apoyan la pretension, inclusion de
evidencia, explicacion tedrica, aceptabilidad (...) y suficiencia» (pag. 35). En la medida
en que tales criterios se aplican, la persona adquiere habilidad por ejemplo para
diferenciar hechos de opiniones o para valorar argumentos a favor y en contra.

Revista Iberoamericana de Argumentacion 18 (2019): 38-67
http://doi.org/10.15366/ria2019.18.003



Ehrenworth (2017) «defiende la tesis segun la cual debido al constante
bombardeo de informacion nunca habia sido tan importante ensefiar a los jévenes»
(Hoyos-Morales, 2018, pag. 114) ciertas habilidades argumentativas. Tal preocupacion
también late en el trabajo Jackson, B. & Wallin, J. (2009), pues «los autores observando
las dinamicas comunicativas presentes en plataformas como YouTube se plantean la
pregunta acerca de como ensefar a los estudiantes a deliberar publicamente» (Hoyos-
Morales, 2018, pag. 118).

En consonancia con lo anterior Kuhn et al (2016), reconociendo la importancia
de la argumentacion en el ambito educativo, sefialan «que para los profesores ensefiar
la habilidad de escribir argumentativamente es una de las mas desafiantes y en la que
los estudiantes muestran bajos desempefios» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 116). Por ello
estos «investigadores exponen un método para fomentar en adolescentes la habilidad
argumentativa» (ibid.); dicho método involucra el uso de un chat «para promover y
facilitar la reflexion» (Kuhn, Hemberger, & Khait, 2016, pag. 40). Cabe decir que tal
método arroja resultados satisfactorios respecto a la comprension y evaluacion de las

argumentaciones.

Por su parte Brown (2016) piensa que el aprendizaje dialégico fomenta practicas
argumentativas como la contra-argumentacion, rechazo y evaluacion de puntos de vista
(pag. 82). Leitdo (2012) reporta una experiencia innovadora realizada en la universidad
en la que utiliza el modelo de debate critico (Fuentes Bravo & Santibafiez Yafiez, 2010)
como préctica pedagogica. En Van der Heide et al. (2016) se critica el enfoque formalista
de ensefar a argumentar por escrito y en el que se sigue un esquema predeterminado;
dado que tal esquema «no persuade a los estudiantes acerca de la significacion social
y ética de la argumentacion» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 117). Finalmente el trabajo de
@greid & Hertzberg (2009) senala «la importancia del apoyo entre los profesores para
la ensefianza de la argumentacion escrita» (Hoyos-Morales, 2018, pag. 118) y fruto de
ello concluye que «la ensefianza de la argumentacion deberia incluir explicaciones
explicitas de los procesos a aprender; planificar qué tan extensa, elaborada y jerarquica
debe ser; la identificacion de los objetivos; y el andamiaje de estructuras y dispositivos

que ayuden a la escritura argumentativa» (dgreid & Hertzberg, 2009, pag. 467).

2.2 Juego serio elegido

De acuerdo con el tema y los objetivos de este trabajo se encontré una herramienta que
reune los requisitos para ser calificada como un juego serio que busca desarrollar
habilidades argumentativas basicas y que ademas tiene sintonia con algunos de los
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trabajos citados; se trata de Quandary, juego que ha sido galardonado con varios
premios a nivel internacional desde el afio 2013.

En primer lugar, hay que decir que Quandary fue disefiado como un juego digital
basado en cartas con las cuales el jugador afronta cuatro episodios o escenarios en
donde hay dilemas o mejor retos éticos, cognitivos y procedimentales; con tales cartas
se deben superar cuatro retos por episodio. En cuanto juego serio, tiene un claro
propdsito educativo: «apoyar el desarrollo de la toma de decisiones éticas, de
pensamiento critico y de habilidades para la toma de perspectiva» (Learning Games
Network, 2019, pag. 2), tanto en nifios como en jovenes. Cabe anotar que el juego es
libre y puede catalogarse como aplicacion cliente-servidor, pues los usuarios para
ingresar tienen un nombre y una contrasefia asignada por su profesor, quien
previamente se ha registrado como tal. Adicionalmente, en la versién usada, la interface

esta en tanto en inglés como en espafol.

En segundo lugar, Quandary cuenta la historia de la primera colonia terricola
instalada a 32 millones de afos luz de la Tierra, en el plantea Braxos. Alli los colonos,
con la ayuda de su capitan, enfrentan situaciones problematicas que necesitan resolver:
1) preservar sus animales domésticos de los depredadores locales, a los cuales se les
puede investigar para encontrar medicinas. 2) El agua del pozo comun parece estar
contaminada y por ello se debe comprar agua sacada de un pozo particular; pero no
todos los colonos pueden pagar por el agua limpia. 3) El sastre de la colonia hace
cambios de disefio en los uniformes de sus amigos, lo que divide a la comunidad. 4) En
el tablero comunitario digital aparecen mensajes que molestan a algunos y los colonos

deben discernir si se trata de un acoso o de una broma.

En tercer lugar, Quandary tiene unas sencillas reglas estructurantes: 1) el alumno
entra con un nombre de usuario y una contrasefia que asigna el docente; 2) el alumno
toma el rol de lider de la colonia; 3) en cuanto lider, el estudiante debe tomar decisiones

dificiles por el bien de la colonia.

En cuarto lugar, el alumno encuentra en cada episodio una situacion problema e
interactia con el entorno digital jugando sus cartas, para afrontar cuatro retos: 1)
identificar cuéles de las cartas se refieren a hechos, cuales a opiniones y cuales a
soluciones; eligiendo posteriormente las dos soluciones que considera mas pertinentes.
2) Entender los puntos de vista de cada colono, comparando alternativamente las cartas
que refieren a las opiniones de los colonos con las cartas de soluciones elegidas y con

hechos que podrian alterar sus opiniones. 3) Habiendo hecho la indagacién anterior, el
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jugador se decanta por una solucion al problema y apoya tal decision con cartas que
usa como argumentos a favor o en contra de tal solucién. Con todos estos datos, el
alumno recibe retroalimentacion del programa, bajo la forma de un dictamen dado por
el consejo colonial que esta en la Tierra al tanto de la situacion. 4) Finalmente, el capitan-
jugador confronta la decision del consejo colonial con las opiniones de los colonos,
clasificando las cartas de opinion en aquellas que estdn en desacuerdo y aquellas que

estan de acuerdo con el pronunciamiento del consejo colonial.

En quinto lugar, este juego no olvida, en cada episodio, brindar satisfaccién a los
jugadores en los retos que va afrontando (identificar hechos, opiniones y soluciones;
investigar puntos de vista; diferenciar argumentos a favor y en contra; y clasificar
acuerdos y desacuerdos). En ese sentido el alumno va obteniendo puntajes de acuerdo
con la congruencia de las elecciones que va realizando. Es interesante decir que los
episodios concluyen mostrando el resultado final y el impacto en la colonia,;
adicionalmente cada episodio se puede jugar las veces que se quiera con el fin de

probar otras elecciones o para alcanzar puntuaciones mas altas.

Finalmente, la plataforma tiene una seccién para el profesor, en donde este
puede monitorear el rendimiento de sus alumnos de manera global y de manera
individual. De este modo puede darse cuenta de los puntajes obtenidos por los alumnos

en cada episodio y en cada reto.

Get Your Facts Right

In Get Your Facts Right, the player seeks to identify and understand the difference between possible
solutions, facts and opinions,

Arguments For/Against
In Arguments For and Agal 'S leaming about decision making, while taking into account

different viewpainls and ev n information gathered, this shows how well a player can
present arguments for and

Score Distribution
Score Distribution

B wmastery (404

B wastery 35+)
. Below Baseline (0-39)

. Baseline (20-34)
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[re— For
Investigate Viewpoints Scores

In Investigale Viewpaints, players must demonsirate how well they understand different perspectives,
and the argquments different interviewees are making.

What Will They Think?

In What Will They Think, players must demonstrate their understanding of different viewpoints and how
people will be affecled by the decision. This section measures how well players have investigated and
understood other people’s perspeciives.

Score Distribution Score Distribution

[l wmastery (3004)
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Figura 2. Seguimiento de habilidades argumentativas en Quandary
Fuente: Learning Games Network, 2019
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3. RESULTADOS

Para comunicar los resultados obtenidos debe recordarse que los dos objetivos
planteados fueron por una parte explorar el juego Quandary y su utilidad para la
enseflanza de habilidades argumentativas basicas; y por otra parte observar la
progresion de los estudiantes en el domino de habilidades argumentativas basicas
(identificacion de hechos, opiniones y soluciones y la clasificacidn de argumentos a favor
y en contra) al interactuar con el entorno Quandary. También debe recordarse que
metodoldgicamente se anunci6é un tratamiento mixto de los datos obtenidos, con una
primera fase cualitativa y una segunda fase cuantitativa (Qual — Quan). En virtud de
esto se dara cuenta del primer objetivo privilegiando el aspecto cualitativo y luego se

abordara el segundo objetivo privilegiando el aspecto cuantitativo.

3.1 Exploracion del juego

Respecto al primer objetivo, debe mencionarse que la exploracién inicial de Quandary
se llevo a cabo con ocho estudiantes de grado 10-3 a finales de agosto. Se hizo una
demostracion del entorno virtual del juego, encontrando una respuesta positiva ya que

los alumnos mostraron interés en jugar.

Ante tal respuesta y antes de proponer el juego a todos los estudiantes del
penultimo grado, se detectaron las habilidades argumentativas que se potencian con
Quandary y las herramientas de seguimiento que el entorno ofrece al profesor para
hacer seguimiento a la progresion que va teniendo el alumno. Cabe a anotar que de las
habilidades detectadas se eligieron dos consideradas basicas: por una parte el
reconocimiento de hechos opiniones y soluciones y por otra la diferenciacion de

argumentos a favor y argumentos en contra.

Es importante resaltar que en la exploracion inicial se detecté que como en el
juego se plantean “dilemas” o retos éticos en situaciones conflictivas por las que
atraviesan los grupos de personas en ciertos momentos; se evidencié que aparte de
ensefiar a argumentar, el juego era compatible con la programacion curricular para ese
momento del afio escolar, cuyo asunto era la reflexion ética en el area de filosofia y por

tanto podia ayuda a reforzar los contenidos del plan de estudios.

Una semana después de la exploracion inicial se prepararon unas diapositivas y
se presento el juego a los restantes alumnos del grado 10-3; se le entregd a cada uno
su nombre de usuario y contrasefia. También se hizo un ejercicio escrito de poner en

situacion, para hacer un diagnéstico de las habilidades a observar durante los episodios
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del juego. El ejercicio consistia en imaginar un conflicto en una comunidad, el cual los
alumnos, en cuanto lideres, deberian ayudar a solucionar. De tal ejercicio lo que se pudo
detectar es que no habia total claridad para distinguir entre un hecho y una opinion;
ademas que habia mas dificultad para plantear argumentos en contra que argumentos
a favor. Durante la semana siguiente los alumnos entraron a Quandary y aunque el
juego esté diseflado para interactuar individualmente, algunos estudiantes se reunieron
en una casa para jugar juntos. Viendo una nueva respuesta positiva, se decidi6é proponer

el juego a los otros dos grupos del penultimo grado de secundaria.

Se presentd el entorno Quandary al grupo 10-2 pero no se realiz6 la actividad
diagndstica y se decidié mas bien explicar los cuatro retos del juego, dar las contrasenas
y jugar una parte del primer episodio con ellos; de este modo también se percibidé una
positiva recepcion de la propuesta. Sin embargo una alumna plante6 la siguiente
objecién “;Coémo nos vamos a poner a jugar, si hay tantas cosas por hacer?” y
curiosamente otras estudiantes secundaron la objecion presentada. Tal reaccion puede
dar a entender varias cosas que piensan algunos estudiantes acerca de la relacion
juego-estudio: que estudiar no es algo tan divertido como jugar; que la actividad
propuesta no tiene que ver con el estudio; que primero es la obligacién de estudiar y

luego la diversion de jugar.

También se propuso el juego al grupo 10-1, pero como actividad diagnostica esta
vez se plante6 un caso que facilitara el analisis situacional por parte de los estudiantes.
El caso era: Un grupo debe hacer un trabajo para el colegio pero el papa de una chica
no la deja salir de la casa. Aunque la situacion facilité la implicaciéon de los estudiantes

en el andlisis, los resultados son similares a los obtenidos con el grupo 10-3.

Después de 15 dias exploracion y presentacion, los estudiantes iniciaron a jugar
con espiritu competitivo pues veian que la plataforma hacia una clasificacion general.
Cabe anotar que de los 102 estudiantes de los tres grupos, 85 aceptaron participar; los
otros 17 fueron nombrados monitores encargados de recolectar los puntajes obtenidos

por los demas estudiantes y consignarlos en un formato para su posterior analisis.

Revista Iberoamericana de Argumentacion 18 (2019): 38-67
http://doi.org/10.15366/ria2019.18.003



2 3240

I

10-16
10-378
10-253
10-375 6
10-19 675
10-369
10-257
10-373
10-251
10-120

llustracion 3. Consolidado de puntajes en Quandary
Fuente: Learning Games Network, 2019
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En la tercera semana de septiembre, es decir una semana después de haber
propuesto la actividad a la totalidad de los estudiantes, 76 de los 85 estudiantes habian
jugado el primer y segundo episodio de Quandary. En la semana siguiente la mayoria

de estos estudiantes avanzaron hacia el segundo y tercer episodio.

Sin embargo al iniciar la primera semana de octubre se notaron problemas para
acceder al juego y al tablero de control del profesor; tal error se debio a la sincronizacién
de los usuarios con una actualizacion de la plataforma, segun informaron las personas
responsables de soporte técnico. A mitad de semana el impase se resolvié y se avis6 a
los estudiantes que podian volver a entrar sin problema al juego para terminar los
episodios tres y cuatro, pero la respuesta no fue tan positiva. Adicionalmente la semana
siguiente fue de receso estudiantil lo que generd una atmosfera poco favorable para

reavivar el interés.

Al regresar del receso se dieron nuevamente indicaciones para que los
estudiantes completaran los episodios; algunos lo hicieron, muchos no retomaron los
que les faltaron y los que habian mostrado interés intentaban remontar los puntajes
méximos que comparieros de diferentes salones habian alcanzado, lo cual gener6 una
sana competencia; de hecho dos estudiantes lograron estar en el tablero de lideres de

los jugadores de Quandary en el mundo.

1 Al nombre de usuario que da la plataforma, se le superpuso manualmente el cédigo asignado por el
docente, en virtud de la proteccién de datos de los estudiantes.
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Figura 4. Tablero general de puntajes
Fuente: Learning Games Network, 20192

Se nota pues que la falla técnica presentada hacia la mitad del proceso y el receso
estudiantil influyeron para que la motivacion decayera; tanto es asi que en las tres
semanas previas los estudiantes acumularon 152 horas de juegos, pero en las dos
semanas posteriores se acumularon 38 horas adicionales. De hecho 40 de los 85

estudiantes que empezaron a jugar, no completaran los cuatro episodios.

3.2 Progresion de los estudiantes

Para analizar la progresion que los estudiantes mostraron en las habilidades de
diferenciar hechos, opiniones y soluciones y clasificar argumentos a favor y argumentos
en contra; se acudi6 al tablero de seguimiento de puntajes que la plataforma Quandary
brinda al profesor, en donde se clasifican los resultados obtenidos de esta manera: 1)
bajo la linea base, 2) entre la linea base y el nivel de domino, 3) sobre la linea de

dominio. Tal clasificacion hace posible establecer escalas para cada una de las

2 Los nombres de los estudiantes no se quitaron ya que son datos de dominio publico, y los alumnos no
objetaron publicar sus nombres.
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habilidades observadas.

Es importante decir que la plataforma arrojé que 45 estudiantes culminaron los
cuatro episodios, es decir 44% de todos los 103 estudiantes y 53% de los 85 que
comenzaron a jugar. Sin embargo solo se tomaron datos de 44 estudiantes para el
andlisis estadistico dado que en un caso de los que terminaron, la interfaz de la
plataforma no permitia visualizar ciertos puntajes obtenidos; algo analogo sucedi6 con

otros participantes que no terminaron.

Entrando en materia hay que decir que se compararon los puntajes que estos 44
estudiantes obtuvieron en el primer episodio, con los obtenidos en el cuarto episodio
respecto a las habilidades argumentativas bdasicas a observar. Adicionalmente se
esperaba que, gracias a la practica los puntajes obtenidos en el Gltimo episodio fueran

mejores que los obtenidos en el primero.

3.2.1 Identificacion de hechos, opiniones y soluciones

Para los puntajes obtenidos en esta habilidad y teniendo en cuenta que la escala va

desde cero hasta cuarenta puntos, se establecieron 4 niveles:

- Bajo: 0 — 19 puntos
- Basico: 20 — 34 puntos
- Alto: 35— 39 puntos
- Superior: 40 puntos

De acuerdo con los niveles establecidos y respecto a la identificacion de hechos hay
gue decir que en 13 estudiantes, es decir el 29,55% se observo el comportamiento
esperado puesto que aumentaron su puntaje de un nivel basico o alto al nivel superior;
excepto en un caso (10-133), en el que el estudiante aunque no cambié su nivel bajo, si

lo subi6 un poco.
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24 estudiantes tanto en el primer como en el cuarto episodio obtuvieron un puntaje de
40; por ende el 54,55% se mantuvieron el nivel superior; 3 estudiantes se mantuvieron
en su nivel alto; y 4 estudiantes no obtuvieron el comportamiento esperado, es decir el
9,09%. En cuando a la identificacion de opiniones, 14 estudiantes tuvo el
comportamiento esperado, es decir el 31,82%.
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21 estudiantes (47,73%) alcanzo nivel superior en los dos episodios comparados; y 9

(20,45 %) disminuyeron su nivel, es decir que no tuvieron el comportamiento esperado.

Respecto a la identificacion de soluciones 13 estudiantes mejoraron su puntaje
en el cuarto episodio. Es decir que el 29,55% tuvo el comportamiento esperado, tal como

se aprecia en la siguiente imagen:
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Figura 7. Comparativo identificacion de soluciones
Fuente: elaboracion propia

Se observé también que hubo 27 estudiantes (61,36%) que no variaron el nivel de
superioridad (40 puntos); y otros 4 (9,09 %) que, como no subieron su puntaje, no
tuvieron el comportamiento esperado.

3.2.2 Clasificacion de argumentos a favor y en contra

Para la ubicacién de los estudiantes en niveles respecto a esta habilidad inicialmente se
penso en la escala de 0 a 40 brindada por la plataforma Quandary; la cual suma los
puntajes obtenidos al clasificar argumentos a favor y en contra. Sin embargo dado que
se trata no de una habilidad sino de dos (clasificar argumentos a favor y clasificar
argumentos en contra), se postulé una escala de 0 a 20 puntos para cada una de estas
dos habilidades. Asi las cosas se establecieron 4 niveles:

RIA
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- Bajo: 0 -9 puntos

- Basico: 10 - 14 puntos
- Alto: 15— 19 puntos

- Superior: 20 puntos

De esta manera al observar la habilidad de clasificar argumentos a favor se observo que
14 estudiantes (31,82%) tuvieron mejor puntaje en el cuarto episodio que en el primero
25

20 20 20 20 20 20 20 20 20 20 20 20
2
18
16
15 15 15
1
13 13 13
11
1 1 1 1 1
W Arg. a
favor -
Ep.1
W Arg.a
0 favor -
0 Ep.4
O N T N S S AR

PN A N A > AT A VAP S
& & / . ,\’Q ,»/ /, & & & Nt &

NN N Y SN SN N N

= =
o (6] o

Puntaje objtenido

vl

&

N &

N
Cdédigo del estudiante

Figura 8. Comparativo clasificacion argumentos a favor
Fuente: elaboracion propia

Cabe anotar que de igual manera otro 31,82% permanecié en su nivel superior y otro
31, 82% no tuvo el comportamiento esperado porque en el tltimo episodio obtuvo menos
puntaje que en el primero. Adicionalmente 2 estudiantes (4,55%) conservaron en su
nivel bésico.

Por lo que respecta a la Gltima habilidad observada, que es clasificar argumentos
en contra, se obtuvieron los siguientes resultados: 1 estudiante (2,27%) conservé su
nivel basico; 29 estudiantes (65,91%) conservaron su nivel superior; 6 estudiantes
(13,64%) desmejoraron su puntaje en el episodio cuarto respecto al primero y 8 alumnos

(18,18%) tuvieron un comportamiento esperado dado que aumentaron su puntaje.
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Fuente: elaboracion propia

Llama la atencion constatar que la habilidad de clasificar argumentos en contra, parece
estar menos desarrollada que la de clasificar argumentos a favor y aiin menos que la

de identificar hechos, opiniones o soluciones.

Para terminar esta presentacion de resultados en la progresion de los
estudiantes, resulta importante decir que 27 estudiantes (61, 36%) mejoraron su nivel
de dominio en al menos una de las cinco habilidades argumentativas basicas
observadas y 17 estudiantes (38,64%) mantuvieron su nivel de maximo dominio en al
menos una de las cinco habilidades observadas. Ningun estudiante present6
disminucién en la totalidad de las habilidades observadas (identificacion de hechos,
identificacion de opiniones, identificacion de soluciones, clasificacion de argumentos a

favor y clasificacion de elementos en contra).

4. DISCUSION
4.1 Ensefiar a argumentar como linea investigativa

Respecto a la linea de investigacion adoptada hay que decir que a pesar de que hay
una larga historia acerca del interés por los procesos de ensefianza-aprendizaje de
habilidades argumentativas (Pérez-Echeverria, Postigo, & Garcia-Mila, 2016) resulta

importante, para la investigacion y practica didactica, especificar la diferencia entre los
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procesos de ensefianza y los procesos de aprendizaje de tales habilidades a partir de
Hoyos Morales (2018).

Tal especificacion pone en evidencia que son las personas las que aprenden o
ensefian a argumentar y en tal sentido ayuda a poner el foco en el sujeto sobre el que
recae la accion que o bien puede ser el alumno en el caso de observar el aprendizaje
de habilidades argumentativas o bien puede ser el docente en el caso de observar la

ensefianza de las habilidades en mencion.

Este doble foco contribuye a profundizar trabajos como los de von Aufschnaiter,
Erduran, Osborne, y Simon (2008), Schwarz (2009) y Schwarz & Asterhan (2016) en
los que se identifican como lineas investigativas sélo aprender a argumentar y aprender
argumentando, dejando de lado el ensefiar a argumentar y el ensefiar argumentando.
Precisamente el presente trabajo exploré la linea investigativa del ensefiar a argumentar
sin olvidar su relacion con la linea del aprender a argumentar; relacion que se sitla a

nivel de intencionalidad didactica y no necesariamente de su realizacion.

Con la exploracibn emprendida se encontr6 que ensefiar habilidades
argumentativas es importante tanto para psicopedagogos como para estudiosos de la
argumentacion. Para los primeros esto se justifica porque resulta fundamental para
alcanzar niveles cognitivos complejos (Bloom, 1956); para hacer visible el pensamiento
(Perkins 1997) o desarrollar diversos tipos de inteligencias (Gardner, 2001); para
desarrollar metacognicion (Pintrich, 2002) o para pensar criticamente en la linea de
Lipman o Paul & Elder (2005). Por su parte para los estudiosos de la argumentacion,
las habilidades en cuestién desarrollan la racionalidad (Siegel, 1995); hacen posible
analizar y evaluar discusiones criticas (van Eemeren & Grootendorst, 2004); involucran
los estudiantes en didlogos ricos y profundos (Kuhn, 2008); potencian el aprendizaje
disciplinar (Muller Mirza y Perret-Clermont, 2009) o mejoran la préctica docente (Plantin,
2014).

Se ve pues que el ensefiar a argumentar no se realiza en el vacio, ni se trata de
un instrumentalismo o tecnicismo did4ctico; se trata mas bien de un enfoque con el que
el docente se ve impelido a indagar acerca de su quehacer pedagdgico y el alumno se
abre a la posibilidad de una experiencia de aprendizaje que le haga crecer tanto en su

dimensién cognitiva como afectiva (Hoyos-Morales, 2018, pag. 81).

Explorando la linea investigativa del ensefiar a argumentar, también se encontrd
que para la investigacion y la practica didactica es necesario definir cuales habilidades

argumentativas ensefiar y sus respectivos marcos conceptuales. En tal sentido
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aparecen diversas posibilidades, por ejemplo:

- Baséandose en los procesos psicoldgicos superiores de la taxonomia de Bloom y
su revision hecha por Lorin & Krathwohl (2001); se tendria como habilidades:
precision ldgica, reconocer hechos, documentar pruebas e indicar falacias.

- Partiendo de la FpN, algunas habilidades argumentativas serian: formular
preguntas e hipétesis, distinguir, comparar, generalizar, justificar propuestas,
apreciar puntos de vista de otros o evaluar I6gicamente.

- Acudiendo a Paul & Elder, ensefar habilidades argumentativas implicaria
enfatizar en los elementos que ellos identifican como propios del pensamiento
critico y los estandares intelectuales que cualifican tales elementos.

- Si se sigue el planteamiento de Kuhn, algunas habilidades a partir del patrén
argumentativo de Toulmin serian plantear opiniones, generar razones, buscar
evidencias, evaluar contra argumentaciones.

- Adoptar enfoques como el perelmaniano, el neodialéctico o el pragmadialéctico,
ayudarian a plantear habilidades encaminadas al analisis y evaluacion de las

argumentaciones.

Para finalizar este primer apartado de la discusién, cabe anotar que metodoldgicamente
se encontraron dos propuestas Utiles para elegir cuales habilidades argumentativas
ensefiar. Por una parte la de Guzman-Cedillo, et al (2013), en donde se plantea que la
competencia argumentativa comprende actitudes, conocimientos y habilidades o
destrezas automatizadas. Entre estas Ultimas estan: enunciar una posicién, organizar
datos e ideas, evaluar la evidencia, encontrar contra argumentaciones y refutaciones.
Por su parte Deane & Song (2014) en su modelo de evaluacion cognitiva de, por y para
el aprendizaje, llamado CBAL (Cognitively Based Assessments of, for and as Learning)
hablan de cuatro habilidades argumentativas: 1) comprender las solicitudes de la
audiencia, 2) considerar puntos de vista, 3) evaluar argumentos y 4) presentar la
argumentacion. Estas habilidades son vistas no tanto como automatizacion de procesos
sino como capacidades que permiten una accion experta en donde se involucra lo social,
lo cognitivo y lo discursivo; lo que a su vez incluye los aspectos actitudinal, conceptual
y procedimental que sefialan Guzman-Cedillo et al. (2013). Asi las cosas el segundo

modelo aparece mas incluyente que el de Cedillo.

4.2 Progresion de habilidades argumentativas y juegos serios

Decantarse por el modelo CBAL, a partir de un estudio de caso exploratorio como este,

es razonable no solo porque tal modelo fue validado (Rijn, Graf, & Deane, 2014). Si no
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también por su vinculacién con los objetivos de este trabajo que eran explorar Quandary
para la ensefianza de habilidades argumentativas basicas y observar la progresion de
los estudiantes en el domino de habilidades argumentativas basicas al interactuar con
dicho juego.

En primer lugar hay que resaltar que los trabajos de Deane, Song et al. (2014),
estan a la base del juego elegido (Quandary). No en vano las cuatro habilidades
argumentativas del modelo CBAL mencionadas antes, se relacionan respectivamente
con habilidades argumentativas trabajadas en Quandary: 1) diferenciar hechos de
soluciones y de opiniones, 2) investigar puntos de vista, 3) diferenciar argumentos a
favor o en contra, y 4) identificar acuerdos y desacuerdos respecto al argumento
presentado. Cabe anotar estas habilidades coinciden con “las contrapartes empiricas
de las cuatro etapas de discusién critica: la situacion inicial, los puntos de partida, los
medios argumentativos y el resultado del discurso argumentativo” (van Eemeren F. ,
2012, pag. 234)

En segundo lugar resulta razonable decantarse por el modelo CBAL por su
vinculacion con progresiones para el aprendizaje de la argumentacion en las que se
establecen objetivos intruccionales precisos y la manera en que los puede alcanzar el

estudiante, a lo largo de todo el ciclo escolar (Deane, Song, Graf, & van Rijn, 2013).

En virtud de lo anterior, cabe decir que acudir al modelo en mencion ayuda a
asumir el desafio de ensefiar a argumentar que, segun Kuhn et al (2016), es un gran
reto para los maestros, quienes necesitan apoyarse mutuamente para su trabajo de
planeacion, ejecucion y evaluacion de actividades encaminadas a la ensefianza de la
argumentacion (dgreid & Hertzberg, 2009); sobre todo si se quiere que los jovenes se

desenvuelvan razonablemente en el 4gora virtual (Ehrenworth, 2017).

Al hilo de lo anterior hay que decir que de acuerdo con los resultados obtenidos
por los estudiantes en Quandary, las habilidades observadas aunque son béasicas son
disociables. Por ejemplo la habilidad para identificar hechos, opiniones y soluciones; se
disocia en habilidad para identificar hechos, habilidad para identificar opiniones y
habilidad para identificar soluciones. Y la habilidad para clasificar argumentos a favor y
en contra se disocia en clasificar argumentos a favor y clasificar argumentos en contra.
Tales disociaciones explican por qué algunos alumnos que mejoraron en la
identificacion de los hechos, no mejoraron en la identificacién de opiniones; o alumnos
gque mejoraron en su habilidad para clasificar argumentos a favor no mejoraron en la

clasificacion de argumentos en contra.
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Ahora bien dado que, como se dijo antes, las habilidades trabajadas en
Quandary coinciden con las contrapartes empiricas de las cuatro etapas del modelo
pragmadialéctico de discusion critica; puede decirse que las primeras tres habilidades
disociadas estan implicadas en la segunda etapa de la discusion critica (identificacion
de los puntos de partida), etapa que es mas descriptiva que argumentativa. Las otras
habilidades disociadas corresponden con la tercera etapa (surgimiento de medios

argumentativo), que es la propiamente argumentativa.

Asi las cosas, segun las habilidades en las que se destacaron los alumnos estos
podrian perfilarse de diferentes formas: 1) los que tienden a ser mas habiles para
identificar hechos, opiniones o soluciones; estos serian mas descriptivos que
argumentativos. 2) los que tienden a clasificar mejor los argumentos a favor y en contra;
estos serian mas argumentativos que descriptivos. 3) los que muestran habilidad tanto
para identificar (hechos, opiniones y soluciones) como para clasificar (pros y contras);
estos serian descriptivos-argumentativos. 4) los que tienen dificultad para ambos tipos

de habilidades; los cuales aun no serian ni descriptivos ni argumentativos.

Segun lo anterior, el seguimiento a progresiones de habilidades argumentativas
a través de juegos serios como Quandary tiene una funcion diagndstica y una formativa.
Diagnostica porque ayuda al profesor a darse cuenta del perfil y el nivel en el que estan
los estudiantes y formativa porque ayuda a planear actividades al interior de estrategias

formativas.

También se puede decir que a partir de los resultados obtenidos, el uso de
Quandary fue positivo no solo porgue los estudiantes o mejoraron 0 mantuvieron su
nivel maximo al comparar los puntajes obtenidos en el primer y Ultimo episodio; sino
porque, en el sondeo de opinion realizado, varios de ellos (12 de 31) manifestaron que
el reto de identificar hechos, opiniones y soluciones «aclar6 lo que hacemos todos los
dias con nuestras acciones y las decisiones que tomamos y como las realizamos
buscando opiniones y hechos que nos ayuden a tomar una decision mejor» (Estudiante
10-246).

Otros estudiantes manifestaron que «el juego nos ayuda a saber pensar y
razonar mejor para saber solucionar los problemas, ya que en eso consiste la vida,

también el tomar buenas decisiones» (Estudiante 10-256).

Llama la atencion que varios estudiantes describieron este juego serio como
entretenido y curioso bien porque «tenia situaciones conflictivas» (Estudiante 10-13 y

10-133), bien porque «enganchaba a la historia» (Estudiante 10-16). Cabe anotar que
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algunos lo encontraron aburrido bien porque «los hacia leer varias veces» (Estudiante

10-116), bien porque su «categoria de juegos es muy diferente» (Estudiante 10-120).

Finalmente cabe anotar que cuando se les pregunté acerca de las estrategias
usadas, la mayoria respondié que se esforzaban por leer cuidadosamente; sin embargo
otros fueron més especificos y declararon que tomaron apuntes (Estudiante 10-113, 10-
115, 10-249, 10-255) o que jugaron varias veces intentando diferentes opciones o que
Se reunieron con compaferos para discutir que opciones eran mejores (Estudiante 10-
259).

4.3 Limites y perspectivas de este trabajo

Los limites de este trabajo se refieren no tanto a los problemas técnicos con la
plataforma, ni a los tiempos planeados para que los estudiantes interactuaran con
Quandary. Se refieren mas bien a asuntos metodolégicos en los que se relacionan los
objetivos y los elementos estructurantes de este estudio de caso: juego serio, nuevas
tecnologias y habilidades argumentativas.

En este sentido resultdé atil acudir no solo al modelo CBAL, sino al
contruccionismo de Papert, en especial a tres de las ideas que estan detras de su
laboratorio de Aprendizaje construccionista: 1) diversion dificil, 2) estamos en el mundo

digital y 3) el aprender a aprender o metacognicion.

Tales ideas dan un marco unitario a los tres elementos articuladores de este
trabajo, mencionados antes. En primer lugar el juego serio se relaciona con la diversién
dificil en términos de problemas a solucionar o retos a afrontar; de hecho para Papert
«el aprendizaje es esencialmente dificil; sucede mejor cuando uno esta profundamente
involucrado en actividades dificiles y desafiantes» (Papert, 1998, pag. 88). En segundo
lugar la presencia de nuevas tecnologias en educacion se relaciona con la importancia
que Papert da al mundo digital no desde el punto de vista tecnocéntrico sino desde el
convencimiento que las TIC son herramientas del intelecto y por ello «estan ligadas a
la revalorizacion de procesos de ensefianza-aprendizaje y a una revolucién en lo
cognitivo» (Baptista Lucio, 2008, pag. 15). En tercer lugar la importancia de ensefiar
habilidades argumentativas basicas, por ejemplo para desarrollar metacognicion, se
relaciona con el construccionismo de Papert el cual centrandose en el aprender a
aprender, permite a los estudiantes «conocer sus habilidades e identificar las
herramientas cognitivas pertinentes para su propio proceso educativo, y segln sus

niveles de desarrollo» (Aparicio Gomez & Ostos Ortiz, 2018, pag. 118).
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Sin embargo, lo anterior no explicita las relaciones entre los elementos
articuladores de este caso; lo cual representa un limite de este trabajo. En tal sentido
para futuras investigaciones modelos como el TPACK (Koehler, Mishra, & Cain, 2016)
serian quizds mas Utiles dado que plantea la importancia de tener en cuenta: 1)
conocimiento del contenido (Contend Knowledge) que se refiere a lo que se ensefia, y
se relaciona aqui con las habilidades argumentativas béasicas. 2) El conocimiento
pedagdgico (Pedagogical Knowledge) que se refiere al como se ensefia, a los marcos
metodoldgicos o técnicas didacticas; lo cual tiene que ver, en este trabajo, con el modelo
CBAL de progresiones en el aprendizaje de habilidades argumentativas basicas. 3)
Conocimiento sobre tecnologia (Technological Knowledge) que se refiere a la pregunta
con que instrumento o soportes se ensefia; y se relaciona en este estudio de caso con

el uso inteligente de los juegos o plataformas on-line.

Pero ademas el modelo TPACK incluye las relaciones entre los tres tipos de
conocimientos mencionados: conocimiento pedagdégico del contenido, conocimiento
tecnolégico del contenido, conocimiento tecnol6gico pedagdgico y conocimiento

tecnolégico pedagdgico del contenido.

Conocimiento pedagégico del contenido (PCK): tiene que ver con el asunto
didactico. Por ejemplo en este trabajo se refiere a la manera en que los juegos serios
ayudan a dar cuenta de las progresiones en el aprendizaje de habilidades

argumentativas bésicas en determinado momento del ciclo escolar.

Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK): se refiere a «la forma en que los
contenidos... pueden verse afectados por la aplicacion de la tecnologia» (Garcia-
Valcarcel & Martin del Pozo, 2016, pag. 70) en este caso la manera en que Quandary

potencia el aprendizaje de ciertas habilidades argumentativas o limita el de otras.

Conocimiento tecnoldgico pedagogico (TPK): hace referencia a «las estrategias
pedagdgicas generales que se pueden realizar a través de las tecnologias» (Garcia-
Valcéarcel & Martin del Pozo, 2016, p4g. 71); tiene que ver para el presente caso con la
forma en que Quandary, gracias a sus caracteristicas, resulta ser una herramienta util y

eficaz.

Conocimiento tecnolégico pedagogico del contenido: se «refiere a la
comprension que surge de la interaccion entre los saberes de contenido, pedagogia y
tecnologia» (Koehler, Mishra, & Cain, 2016, pag. 17). En tal sentido habria que
reflexionar, a partir del modelo TPACK acerca de las relaciones entre modelo CBAL,

juegos serios y las lineas investigativas que surgen de la relaciones entre ensefianza,
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aprendizaje y argumentacion.

Para terminar es interesante sefialar que la version 2019 de Quandary ofrece
materiales para que los profesores trabajen no solo habilidades argumentativas, sino
también contenidos disciplinares y aprendizaje basado en proyectos; lo cual abre
posibilidades para profundizar en las cuatro lineas investigativas que relacionan
argumentacion y educacion; es decir ensefiar a argumentar, aprender a argumentar,

ensefar argumentando y aprender argumentando.
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