Coordinacién de Evidencias, Explicaciones
y Objetivos Pragmaticos en la Argumentacion

Coordination of Evidence, Explanation,
and Pragmatic Objectives in Argumentation

CHRISTIAN DAVID GAVIRIA MARTINEZ
JAVIER CORREDOR ARISTIZABAL

Universidad Nacional de Colombia, Bogota

Resumen

Este estudio explora los efectos del entrenamiento previo en
argumentacion y de los objetivos pragmaticos de un didlogo
argumentativo en la forma en que las personas evaltian las
evidencias y las explicaciones presentadas en él. En este es-
tudio participaron 122 estudiantes universitarios divididos
en dos grupos: uno con alto nivel de entrenamiento (n=43),
compuesto por estudiantes de quinto semestre en adelante
que habian tomado cursos en légica y ciencia, y otro con bajo
entrenamiento (n=79), compuesto por estudiantes de primer
ano. Los participantes leyeron tres didlogos argumentativos y
calificaron la calidad del ultimo argumento presentado en cada
uno de ellos. Los resultados mostraron que los participantes
en el grupo con alto entrenamiento evaluaban los argumentos
de acuerdo con las caracteristicas pragmaticas del didlogo. En
particular, estos participantes evaluaron mejor las evidencias
que las explicaciones en las situaciones de desacuerdo.

Palabras clave: argumentacion, cognicion, entrenamiento,
evidencias, explicaciones.

Abstract

This study explores the effects of prior training in argumenta-
tion and of the pragmatic goals of an argumentative dialogue
on the way people evaluate the evidence and explanations
presented in the dialogue. 122 university students, divided
into two groups, participated in the study: a high training
group (n=43) composed by senior students that had taken
courses in logic and science, and a low training group (n=79)
composed by first year students. The participants read three
argumentative dialogues and rated the quality of the final ar-
gument of each dialogue. Results showed that the participants
with a high training level evaluated arguments according to
the pragmatic characteristics of the dialogue. Specifically, in
situations where there was disagreement, these participants
evaluated evidence better than they did explanations.

Keywords: argumentation, cognition, training, evidence,
explanation.
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EN EL presente trabajo se plantean dos ob-
jetivos principales, uno de cardcter conceptual y
otro de orden empirico: el objetivo conceptual
consiste en delinear ciertas condiciones pragma-
ticas que definen normativamente la pertinencia
de argumentar con evidencias y de proporcionar
explicaciones en el contexto de un dialogo argu-
mentativo. Una vez desarrollado este punto, el ob-
jetivo empirico es constatar si las respuestas de las
personas se ajustan o no a este criterio normativo,
es decir, si las condiciones pragmaticas analizadas
afectan el modo en que las personas evaluan la
relevancia diferencial de argumentos con eviden-
cias y de argumentos con explicaciones.

El estudio del uso de evidencias y explica-
ciones en contextos argumentativos hace parte de
una naciente area de investigacion surgida en la
interseccion entre la teoria de la argumentacién y
laliteratura psicoldgica sobre pensamiento cienti-
fico y habilidades argumentativas. Por esta razén,
la primera parte de este documento se organizara
de la siguiente manera: se empieza por hacer una
descripcion general de los usos de evidencias y
explicaciones en la argumentacion, con el fin de
formular el problema objeto del presente estudio.
En segunda instancia, se definen ciertas condi-
ciones pragmiticas que determinan cuando es
pertinente argumentar con evidencias y cuando
es pertinente proporcionar explicaciones en un
didlogo. Posteriormente, se revisan los hallazgos
de algunas investigaciones empiricas que sugie-
ren la influencia de ciertos factores pragmaticos
sobre la evaluacion de argumentos. En particular,
se examinan aquellos factores que han mostrado
tener incidencia sobre la evaluacién de eviden-
cias y explicaciones en didlogos argumentativos.
Finalmente, se encuadran los objetivos e hipd-
tesis especificas del presente estudio dentro del
panorama de investigacion previamente trazado.

Relacion entre Argumentos y
Explicaciones en la Argumentacion

Es la propuesta de los autores de este
texto que una pre-condicién para el uso de
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mecanismos causales en la argumentacion es
la presentacion de algtin tipo de evidencia que
respalde el uso de dicho mecanismo causal. Esta
idea viene de una revision de los supuestos ba-
sicos de la teorfa de la argumentacion de Toul-
min (1958), que senala que la evidencia tiene dos
usos fundamentales. Por un lado, la evidencia
puede actuar como un dato (data) en favor de
una afirmacidén (claim). En este caso, los datos
(e. g., Juan fue expuesto a la radiactividad) ac-
tuan como soporte directo para la afirmacién
(e. g., Juan puede tener cancer) y son fundamen-
tales para que esta se pueda considerar verdade-
ra. Por otro lado, la evidencia puede servir como
un respaldo (backing) de una garantia (warrant)
de que efectivamente existe una relacion entre
los datos y la afirmacién que esta siendo defen-
dida. En este caso, la evidencia (e. g., las células
expuestas a radiactividad muestran cambios en
su informacion genética) respalda la existencia
de algun tipo de regla (e. g, la radiactividad au-
menta la probabilidad de tener cancer) que co-
necta los datos y la conclusion (Toulmin, 1958).
En ambos casos, la evidencia es fundamental
para la solidez de un argumento.

Por esta razon, tratar de justificar la hipd-
tesis de que algo es un hecho, proporcionando
solo una explicacion del presunto mecanismo
causal en virtud del cual el supuesto hecho ocu-
rre, es una forma de argumentaciéon menos plau-
sible que proporcionar una evidencia directa del
mismo hecho. Dicho en otros términos: postular
un mecanismo causal de la forma “A causa B”
puede servir para probar que “B” es un hecho,
solo si se da por descontado que “A causa B” y
“A” son afirmaciones verdaderas. Por ejemplo,
un argumento del tipo “La guerra en Colom-
bia se va a acabar pronto, porque las guerras se
acaban cuando la clase media crece (A1)” solo
funcionard si la persona que argumenta puede
mostrar evidencia adicional de que (a) en el pa-
sado, las guerras han terminado cuando la clase
media ha crecido, y de que (b) la clase media en
Colombia estd creciendo. En muchos casos, las
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personas pueden suponer erréneamente que el
argumento (A1) es una “prueba” de que (a) y (b)
son afirmaciones verdaderas, pues suponen que
el mecanismo causal mencionado opera real-
mente. Sin embargo, desde un punto de vista
normativo, la fuerza de este argumento depen-
dera de la disponibilidad de evidencia adicional
de que (a) en realidad ha sucedido y de que (b)
estd sucediendo (Toulmin, Rieke & Janik, 1984).
Asi pues, la fuerza de A1 sera una funcién de la
existencia de registros histéricos de guerras an-
teriores y de registros comparativos de las esta-
disticas de ingreso en Colombia.

A pesar de la aparente transparencia de
la diferencia entre argumentos con evidencias
y con explicaciones, la literatura psicolégica
muestra que las personas tienen dificultades
para realizar dicha distincion (Kuhn, 1991). En
este estudio se explora el origen de estas dificul-
tades. Para esto es necesario revisar el contexto
normativo que sefiala que las evidencias y las ex-
plicaciones cumplen funciones distintas dentro
de los didlogos argumentativos, y que, por tanto,
la pertinencia de cada tipo de argumento depen-
de de la situacién pragmatica en que los argu-
mentos se esgrimen. A esta revision se dedica la
siguiente seccion. En ella se propone un modelo
normativo al que, como se mostrara mas adelan-
te, se ajusta el comportamiento de las personas
con un entrenamiento adecuado en argumenta-
cién, metodologia cientifica y retérica.

éQué es Argumentar?

De acuerdo con Walton (2006a), argu-
mentar es en esencia proporcionar un conjunto
de razones estructuradas con el propdsito de
sustentar o descartar una afirmacién que cons-
tituye una cuestion abierta a la discusion y que
estd sujeta a la duda razonable. En este con-
texto, es claro que argumentar siempre supo-
ne un didlogo de al menos dos partes: aquella
que propone las razones para apoyar o recha-
zar la afirmacién (proponente), y aquella que
las recibe y evaltia en qué medida las razones
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propuestas eliminan la duda con respecto a la
afirmacion en cuestion (respondiente).

Sin embargo, este esquema general no im-
plica que el ejercicio de la argumentacién se
restrinja a un unico tipo de dialogo con un pro-
posito determinado. Un dialogo es entendido
aqui como un marco de interaccién convencio-
nal orientado a la consecucién de determinadas
metas, en el cual dos o més hablantes intervie-
nen de manera coordinada, de acuerdo con
ciertas reglas pragmaticas constitutivas que se
establecen en funcién de los objetivos de los par-
ticipantes (Walton, 2006a). Desde este punto de
vista, cada tipo de dialogo se define en funcién
de sus metas distintivas, las que a su vez deter-
minan reglas y criterios de adecuacién para las
intervenciones de los participantes.

Ahora bien, en la medida en que un argu-
mento siempre es un intento por hacer una con-
tribucion a la consecucién del propésito de un
dialogo, la evaluacién de su pertinencia o de su
fortaleza debe hacerse juzgando en qué medida
el argumento propuesto contribuye a la conse-
cucién de dicho proposito (Walton, 1998). Con
base en lo anterior, a continuacién se elaborara
la distincién entre argumentacién con eviden-
cias y argumentacion con explicaciones.

Argumentacion con Evidencias
o Explicaciones

Argumentar con evidencias consiste en su-
ministrar una serie de afirmaciones referentes a
hechos conocidos para establecer que una ter-
cera afirmacion es un hecho, es decir, que tiene
una alta probabilidad de representar un estado
de cosas en el mundo. Esto se logra al demostrar
que la ocurrencia de un conjunto de hechos ya
conocidos y aceptados implica o hace altamen-
te probable la verdad de una hipétesis que ac-
tualmente es puesta en duda por alguno de los
interlocutores.

En contraste, el propdsito de una explica-
cién radica mas en la busqueda y aclaracién de
las causas o razones en virtud de las cuales un
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hecho establecido se produce; una explicacién
esta conformada por un conjunto de enuncia-
dos que establecen una conexién logica o factica
entre hechos o procesos causales ya conocidos y
un hecho identificado como objeto de la explica-
cidn, el cual se asume como evidente.

Mientras que en la argumentacion con evi-
dencias se busca consolidar nueva informacién
(e. g., la ocurrencia o no de algo) a partir de in-
formacion ya aceptada (e. g., la ocurrencia o no
de otros hechos que se asumen como evidentes),
en la explicacién se busca integrar informacién
ya establecida (e. g., la ocurrencia de un hecho)
en un marco de conocimiento mas amplio, a
través de la introduccion de nueva informacién
que establece relaciones causales o de implica-
cién entre un hecho determinado y el hecho
objeto de la explicacion. En sintesis, la meta en
un marco de argumentacién con evidencias es
justificar si una afirmacién dada es un hecho o
no, mientras que en una explicacion el propésito
es aclarar por qué se da el caso de ese hecho y no
de otro (Walton, 2006a).

Condiciones Pragmaticas
de la Explicacion

De acuerdo con el denominado modelo no-
mologico-deductivo de la explicacién cientifica
propuesto por Carl Hempel y Paul Oppenheim
(Hempel, 1979), una explicacién estd compuesta
de dos partes fundamentales: el explanandum,
que consiste en el evento o fendmeno que se su-
pone debe ser explicado, y el explanans, o con-
junto de enunciados interconectados que dan
cuenta de por qué el explanandum ocurre (i. e.,
“lo explican”). Asi, por ejemplo, en el enunciado:
“El fuego se enciende en los bosques como resul-
tado de una combinacién de material inflama-
ble, oxigeno y calor suficientes”, la frase “el fuego
se enciende en los bosques” es el explanandum y
la frase “como resultado de una combinacién de
material inflamable..” es el explanans. De mane-
ra mas especifica, y de acuerdo con Achinstein
(1989), proponer una explicacion de la forma “A
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porque B” implica asumir al menos dos supues-

tos como verdaderos:

1. Tanto la proposicién A como la proposiciéon
B son verdaderas (i. e., el explanans y el ex-
planandum son empiricamente verificables
en determinadas circunstancias).

2. Existe una conexion (légica o empirica) entre
las proposiciones A y B, en un marco discur-
sivo y en un dominio de conocimiento dado.
En este sentido, es claro que el enunciado:
“El fuego se enciende en los bosques como
resultado de una combinacién de material
inflamable, oxigeno y calor suficientes” no
constituiria una argumentaciéon con evi-
dencias, porque el valor de verdad de la pro-
posicidn en torno a la cual se articulan las
demas proposiciones (i. e., el explanandum)
no se pone en duda y, por lo tanto, no es
necesario proporcionar evidencia sobre su
veracidad.

Asi las cosas, es claro que el propésito de
una explicacién no puede ser el de convencer o
persuadir al interlocutor para que acepte la ver-
dad de una afirmacion, sino el de relacionar de
manera novedosa un hecho aceptado con otras
proposiciones ya establecidas, para formar asi
una estructura mas comprensiva e inteligible
para el interlocutor que solicita la explicacion
(Walton, 2006b). Una explicacion ejemplifica un
tipo de didlogo argumentativo cuyo objetivo no
es el de persuadir al interlocutor y, por lo tanto,
no puede partir de un conflicto de opiniones en-
tre las dos partes con respecto a la verdad de la
afirmacién que ha de ser explicada.

Para que sea posible formular una expli-
cacién debe existir concordancia entre las par-
tes con respecto a si el objeto de la explicacién
(e. g., “el fuego se enciende en los bosques”)
describe o no efectivamente un estado de co-
sas en el mundo en un momento determinado
(Walton, 2004). Si alguno de los interlocutores
dentro de un didlogo argumentativo discrepase
con respecto a la verdad de la proposicién que
es objeto del didlogo, el otro deberia entonces
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proporcionar primero la evidencia necesaria
para establecer la verdad del explanandum (e. g.,
dar evidencias de que el fuego se enciende en los
bosques), antes de adelantar cualquier explica-
cién acerca de su origen.

Hasta aqui, se ha mostrado desde un pun-
to de vista normativo que el acuerdo o el des-
acuerdo entre los interlocutores sobre el tema
del didlogo determina la relevancia de pro-
porcionar argumentos con evidencias o expli-
caciones. A continuacion se revisara lo que la
investigacion psicoldgica en argumentacion ha
mostrado acerca de la incidencia de estas ca-
racteristicas pragmaticas sobre la evaluacion de
argumentos.

Precedentes en la Investigacion
Psicolégica sobre Argumentacion

Determinantes Pragmaticos

Aunque los procesos de justificacion del
conocimiento cuentan con un amplio trasfon-
do de desarrollos provenientes de la teoria de
la argumentacién (Toulmin, 1958; Vega-Refién,
2003), su aparicion en la literatura psicoldgica
es relativamente reciente (Kuhn, 1991). Se sabe,
en lineas generales, que el proceso argumen-
tativo responde a consideraciones pragmaticas
y es altamente influenciado por los objetivos
de la tarea. Por ejemplo, Nussbaum, Kardash
y Graham (2005) encontraron que el simple
hecho de proporcionar objetivos en una tarea
de argumentacién a estudiantes de secunda-
ria mejoraba la calidad de los argumentos y
contraargumentos producidos por ellos. En la
misma linea, Nussbaum (2005) mostré que es-
tudiantes universitarios respondian de manera
diferente en tareas de argumentacién “on-line”
cuando se les pedia que persuadieran a alguien
y cuando se les pedia que generaran razones
a favor de una conclusiéon. Cuando el obje-
tivo era “persuadir”, los estudiantes tendian
a crear argumentos con mayor respaldo que
cuando la instruccién era “generar razones”.
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En este sentido, el objetivo de la argumenta-
cién determinaba en cierta medida la nece-
sidad o no de evidencia extensiva a favor de
las conclusiones. Este resultado fue replicado
en un estudio posterior en el que se conside-
raban el nivel de elaboracién de las preguntas
utilizadas para promover la argumentacion, el
objetivo de la argumentacion y el nivel de co-
nocimiento de los estudiantes. En este estudio
se encontrd que los estudiantes con alto cono-
cimiento reaccionaban mejor a los objetivos
de la argumentacién, mientras los estudiantes
con bajo conocimiento reaccionaban mejor al
nivel de elaboraciéon de la pregunta (Golanics
& Nussbaum, 2007).

Particularmente importante para este
estudio es la idea de que el grado de acuerdo
determina la evaluacién de los argumentos pre-
sentados por los participantes. Un preceden-
te importante en este sentido es el estudio de
Hample, Warner y Norton (2006), quienes en-
contraron que la valencia de conflicto (conflict
valence), es decir, el hecho de que una argumen-
tacion sea percibida como una situacion de alto
o bajo desacuerdo, es un predictor importante
de la calidad percibida de los argumentos. En
este sentido, la valencia de conflicto media entre
las expectativas de la situacion argumentativa y
las decisiones pragmaticas de los sujetos.

Un aporte mas especifico en la linea de
determinar la influencia de otros factores con-
textuales sobre la eleccidon de evidencias y ex-
plicaciones en la argumentacion lo constituye
el trabajo de Glassner, Weinstock y Neuman
(2005), que demuestra que los estudiantes de
ensefianza media tienen en cuenta las metas
del didlogo argumentativo (explicar o probar
una afirmacién) al evaluar la pertinencia de
evidencias. Sus resultados también indican
que cuando la tarea consiste en generar libre-
mente argumentos para probar la verdad de
una covariacion entre eventos, los adolescentes
muestran una clara tendencia a generar expli-
caciones mas que evidencias.
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Errores en la Distinciéon
entre Evidencias y Explicaciones

La literatura psicologica sugiere que las
personas tienen dificultades para distinguir en-
tre la funcidn epistemoldgica de las evidencias y
la de las explicaciones. En este sentido, se afirma
que, en el contexto de la justificacién de opinio-
nes, las personas no solo tienden a buscar evi-
dencias que concuerden con sus explicaciones
previas, sino que llegan incluso a considerar que
una explicacién plausible de una hipétesis cons-
tituye una evidencia de esta (Kuhn, 1991, 2001).

Sin embargo, otro grupo de trabajos en
esta misma linea muestra que la mayoria de las
personas si aprecian la distincion entre eviden-
cias y explicaciones, pero tienden a invocar ex-
plicaciones cuando no disponen de evidencias
suficientes o relevantes acerca de la hipotesis
en cuestion (Brem & Rips, 2000; Glassner et
al., 2005). Es claro que estas restricciones en la
disponibilidad de la evidencia son propias de
contextos cotidianos y constituyen un factor
pragmatico que regula la pertinencia del uso de
un tipo de argumentacion u otro. En una serie
de cuatro experimentos, Brem y Rips (2000) en-
contraron que, manteniendo condiciones en las
que los argumentos con evidencias y las explica-
ciones se encuentran igualmente disponibles, las
personas optan por construir argumentos con
evidencias y los evalian como méds fuertes que
las explicaciones. Es de resaltar que este hallazgo
concuerda exactamente con lo que se espera que
las personas hagan de acuerdo con el modelo
normativo descrito en la seccion anterior.

Efectos del Entrenamiento
sobre la Argumentacion

La literatura psicoldgica muestra que los
procesos de argumentacion son altamente sensi-
bles al entrenamiento. Por ejemplo, los métodos
de pensamiento critico mejoran la capacidad de
los estudiantes para distinguir ejemplos de ar-
gumentos causales (Sanders, Wiseman & Grass,
1994); el uso de organizadores de informacién
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para la construccion de ensayos académicos per-
mite que los estudiantes desarrollen conocimien-
to estratégico para la argumentacion (Bensley &
Haynes, 1995), y el uso de sistemas de soporte
argumentativo por computador ayuda a los estu-
diantes a producir argumentos mas coherentes y
exhaustivos (Cho & Jonassen, 2002). Las caracte-
risticas delos sistemas virtuales de argumentacion
también han sido estudiadas y se ha encontrado
que los sistemas con excesivas restricciones a la
forma en que los estudiantes pueden participar
en el dialogo argumentativo tienden a hacer que
los estudiantes se concentren en argumentar pero
no respondan a los argumentos propuestos por
otros (Jeong & Sunyoung, 2007).

La promocién de las habilidades argumen-
tativas también ha sido entendida en relaciéon
con las caracteristicas de la situacién pedagogi-
ca en la que estas se usan, particularmente con
la existencia de espacios que permitan la cola-
boracién entre estudiantes. En este sentido, los
efectos del entrenamiento en la argumentacion
no pueden reducirse a las caracteristicas de la
herramienta, sino que deben incluir una descrip-
cién de la perspectiva pedagogica en la cual estas
se implementan. Kuhn, Goh, Iordanou y Sha-
enfield (2008) mostraron que el uso de herra-
mientas virtuales que permitian la visualizacién
y evaluacién de argumentos, asi como la imple-
mentacion de actividades de razonamiento cola-
borativo, tenian efectos positivos en los procesos
de argumentacion. Este tipo de intervencion no
solo mejoraba la calidad de los argumentos, sino
que facilitaba el desarrollo de un entendimiento
del meta-nivel de la argumentacién. El meta-
nivel de la argumentacion se refiere a las carac-
teristicas epistemoldgicas y pragmaticas de la
situacion argumentativa. Estas caracteristicas in-
cluyen la idea de que un argumento implica po-
siciones divergentes entre los interlocutores y un
conocimiento de las acciones vélidas dentro de
las normas de este tipo de dialogo. La importan-
cia de este tipo de conocimiento radica en que
el conocimiento epistemoldgico alrededor de la
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situacién argumentativa ha mostrado ser funda-
mental para entender las ventajas de la evidencia
en este tipo de contextos (Weinstock, 2006).

Asi pues, el estado actual de la investiga-
cién sobre evaluacién de evidencias y explica-
ciones sugiere que la formulacién de las metas
en la argumentacién influye sobre el proceso
de generacioén y evaluacion de argumentos. En
otras palabras, la investigaciéon muestra que las
personas son sensibles a las restricciones prag-
maticas en las que se enmarcan las situaciones
argumentativas. Adicionalmente, la investiga-
cién muestra que el entrenamiento influye sobre
los procesos de construccién argumentativa y
la organizaciéon del discurso. El método que se
presenta a continuacioén apunta a revisar empiri-
camente la influencia de estos dos factores sobre
la evaluacién de argumentos en una muestra de
estudiantes universitarios.

Método

Participantes

En este estudio participaron 122 estudian-
tes universitarios de pregrado en psicologia y
terapia fisica, divididos en dos grupos: un grupo
con formacioén especifica en habilidades inves-
tigativas y argumentativas en ciencia (n = 43), y
un grupo sin este tipo de formacion especifica
(n=79). El primer grupo estaba conformado por
estudiantes de quinto semestre de psicologia en
adelante, los cuales habian recibido formacién
especifica en légica, formulacién de preguntas,
disefios experimentales y sustentacion escrita y
oral de trabajos cientificos. Por su parte, el grupo
sin esta formacion especifica estaba compuesto
por estudiantes de primer afio de psicologia y
fisioterapia.

Los participantes fueron asignados aleato-
riamente a una de las tres condiciones experi-
mentales que se describen a continuacién. En
la condicion sin informacién, los participantes
no recibian informacién alguna acerca de las
opiniones de los interlocutores en ninguno de
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los tres items. En la condicién con informaciéon
de opiniones compartidas, se les informaba a
los participantes que los dos interlocutores que
intervenian en el didlogo compartian la misma
opinién con respecto al tema en cuestion, y que
hacfan explicito su acuerdo en el transcurso del
didlogo. Finalmente en la condicién con infor-
maciéon de opiniones no compartidas, se les
informaba a los participantes que los interlo-
cutores del didlogo no tenfan la misma opinién
sobre el tema en cuestién y que hacian explicito
su desacuerdo durante el didlogo.

Instrumentos

La tarea consta de tres didlogos argumen-
tativos, cada uno con un tema de discusion dis-
tinto. Se construyeron tres versiones distintas de
cada item: una version del item en la condicién
control (i. e., sin informacién acerca de la opi-
nién del interlocutor) y una versién para cada
condicion experimental (i. e., una que informa
del acuerdo y otra que informa del desacuerdo
entre los interlocutores del didlogo). De esta
manera, se construyeron un total de nueve items
paralelos. La Tabla 1 representa la estructura de
las tres versiones de cada item, segtn la condi-
cidén experimental. La informacion de los nume-
rales 1, 2, y 4 es la misma para todos los didlogos
en las tres condiciones. La tinica diferencia entre
los dialogos de cada condicién radica en la in-
formacién proporcionada en el numeral 3.

En primer lugar se les present6 a los par-
ticipantes una situacion en la cual dos personas
conversaban sobre un tema determinado (1).
Los temas utilizados fueron el calentamien-
to global, los efectos de los teléfonos celulares
en la salud y el desempleo en Colombia. En la
situacion descrita en la tarea, uno de los par-
ticipantes defendia una afirmacién P (2) y el
otro demandaba razones para sustentar dicha
afirmacién, después de haber establecido su
acuerdo o desacuerdo con la opinién del otro
(3). Posteriormente, se le proporcionaron dos
posibles respuestas del primer interlocutor a la
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Tabla 1

Estructura de los didlogos de la tarea de evaluacién de didlogos argumentativos

Informacién

Condicion experimental

Sin informacion

Acuerdo Desacuerdo

1. Contexto y objetivo del didlogo

A'y B conversan sobre el tema X.

El objetivo de A es sustentar su opinion ante B.

2. Afirmacion del proponente

A afirma: “P"

3. Respuesta del respondiente

No hay informacion

“Estoy de acuerdo.
También creo que P".

“NO estoy de acuerdo.
NO creo que P".

4. Pregunta del respondiente

“¢Qué te hace pensar que P?"

Tabla 2
Ejemplo de los didlogos presentados en la tarea

Grupo experimental

Informaci6n — —
Sin informacion

Acuerdo Desacuerdo

1. Contexto y objetivo
del didlogo

En un seminario universitario, Bernardo y Guillermo conversan sobre el calentamiento global.
El objetivo de Bernardo en este didlogo es sustentar su propia opinién ante Guillermo.

2. Bernardo afirma:

“En la actualidad, la temperatura del planeta Tierra se estd elevando a un ritmo acelerado”.

"¢ Qué te hace pensar
que la temperatura
del planeta se esté
incrementando a un
ritmo acelerado?”

3. Respuesta del
respondiente

"“Estoy de acuerdo contigo, Bernardo.
También creo que en la actualidad
la temperatura del planeta se esta
incrementando vertiginosamente.

Pero, cuéntame, ;qué te hace pensar| vertiginosamente. Pero, cuéntame,

“No estoy de acuerdo contigo,
Bernardo. No creo que en la

actualidad la temperatura del

planeta se esté incrementando

eso?" ¢qué te hace pensar eso?"

4. Opciones de

Evidencia: “La temperatura promedio del planeta Tierra se ha incrementado 0.85 grados
centigrados en los ultimos veinte afios, segtn lo indican los ultimos registros del Centro para el
Control del Cambio Climatico de la NASA, mientras que el incremento entre 1900 y 1950 fue de

solo 0.13 grados centigrados”.

respuesta

Explicacion: “El calentamiento global esta ocurriendo en la actualidad porque las elevadas
concentraciones de gas carbénico que permanecen en la atmésfera como producto de las
emisiones industriales bloquean la salida de los rayos del Sol que, de otra forma, se reflejarian
hacia el espacio exterior".

pregunta del segundo interlocutor (4). Una de
estas respuestas ejemplificaba un argumento que
invoca evidencias, mientras que la otra ejempli-
ficaba un argumento que invoca una explicacion
causal. Antes de pasar al siguiente item, los par-
ticipantes debian clasificar cada una de estas res-
puestas de los interlocutores en solo una de tres
posibles categorias: irrelevante, relevante pero no
suficientey suficiente. Un ejemplo de los didlogos
utilizados en la tarea se presenta en la Tabla 2.
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Procedimiento

En un salén aislado de ruido y otras po-
sibles fuentes de distraccion, cada participante
llevé a cabo una de las tres versiones de la tarea
de evaluacién de didlogos argumentativos. Los
didlogos fueron presentados en un ambiente
virtual interactivo que registraba las respuestas
de los participantes y los tiempos de reaccién.
Después de proporcionarseles algunas instruc-
ciones generales y un ejemplo del tipo de tareas
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que realizaria mas adelante, cada participante
fue asignado de forma aleatoria a una de las tres
condiciones experimentales. Se les dio a todos
los participantes una hoja en blanco y algo para
escribir, y se les indico en las instrucciones que
podian registrar la informacién que considera-
ran relevante.

Después de presentar la informacién 1 a 4
de cada item (véase Tabla 1), el participante de-
bia asignar las dos respuestas del primer inter-
locutor (i. e., la que invoca evidencias y la que
invoca hipétesis) a alguna de las tres categorias
(i. e., irrelevante, relevante no suficiente y sufi-
ciente) antes de pasar al siguiente item. Tanto el
orden de presentacién de los items como el de
las dos respuestas del primer interlocutor dentro
de cada item fueron asignados a los participan-
tes de forma aleatoria.

Andlisis de Datos

Para el andlisis de los datos obtenidos, las
tres posibles categorias de respuesta fueron
transformadas en una escala ordinal de la si-
guiente manera: se asigné un valor de 1 a la al-
ternativa irrelevante; 2 a la alternativa relevante
no suficiente, y 3 a la alternativa relevante y sufi-
ciente. Posteriormente, se sumaron y promedia-
ron los valores de las categorias asignadas por
cada participante a los argumentos con eviden-
cias en cada uno de los tres didlogos. De manera
analoga y separada, se sumaron y promediaron
los valores de las categorias asignadas por cada
participante a los argumentos con explicaciones
de cada dialogo. Por ejemplo, si un participante
asignaba los argumentos con evidencias de dos
didlogos a la categoria relevante y suficiente y el
argumento con evidencias del didlogo restante a
la categoria relevante pero no suficiente, su media
total de calificaciéon de argumentos con eviden-
cias seria de (3 + 3 + 2) / 3 = 2.6. Por otra parte, si
el mismo participante asignaba los argumentos
con explicaciones de dos didlogos a la categoria
irrelevante y el argumento restante a la catego-
ria relevante pero no suficiente, su media total
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de calificacién de los argumentos con explica-
ciones seria de (1 + 1 + 2) / 3 = 1.3. De acuerdo
con este analisis, este participante califica mejor
los argumentos con evidencias que los argu-
mentos con explicaciones en los tres didlogos
argumentativos.

Una vez realizado el procedimiento, se
efectu una prueba no paramétrica de diferencia
de medias para muestras pareadas (Wilcoxon)
con el fin de evaluar la significancia de las di-
ferencias entre los promedios para evidencias y
explicaciones. Esta decision se tomé porque los
estudiantes habian respondido solo tres items en
una escala de tres puntos (irrelevante, relevante
no suficiente, relevante y suficiente). Este tipo de
disefio produce distribuciones con alta curtosis
que, aunque asemejan una distribucién normal,
no garantizan todas las propiedades necesarias
para el uso de pruebas paramétricas.

Resultados

De acuerdo con el andlisis antes descrito,
se compararon las calificaciones promedio asig-
nadas a los argumentos con evidencias y a los
argumentos con explicaciones. En el grupo sin
formacion no se encontraron diferencias signi-
ficativas (W = -1.85; p = .63). Por el contrario, el
grupo con formacién mostrd una media de califi-
cacion significativamente mas alta para los argu-
mentos con evidencias que para los argumentos
con explicaciones (W = -3.88; p = .00). La Figura
1 muestra los intervalos de confianza de las me-
dias totales de calificacién de los grupos con y
sin formacién investigativa en ciencia. Se aprecia
que los valores de los intervalos de argumentos
con evidencia y con explicaciones se sobreponen
en el grupo sin formacidn, lo cual implica que no
hay diferencias en la calificaciéon de ambos tipos
de argumentos en este grupo. En contraste, la re-
lativa separacion entre los valores de los mismos
intervalos para el grupo con formacion cientifica
investigativa indica que, en general, estos califi-
can mejor los argumentos con evidencias que los
argumentos con explicaciones.
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Figura 1. Diferencia en la evaluacién de evidencias y
explicaciones entre los grupos con y sin formacion.
Las barras de error corresponden al error estandar.

Diferencias de las Condiciones
Experimentales entre Grupos
cony sin Formacion

Igualmente se analizaron las diferencias
que se presentan entre las condiciones experi-
mentales (sin informacién, acuerdo, desacuer-
do) dentro de los grupos con formacién y sin
formacién. Para este fin, se calcularon las me-
dias totales de calificaciéon de argumentos con
evidencia y argumentos con explicaciones en
cada condicién experimental, y se obtuvieron
los resultados que aparecen en la Tabla 3. Como
se aprecia en esta tabla, en ambos grupos los
argumentos con evidencias recibieron siempre
una mejor calificacion que las explicaciones. Sin
embargo, estas diferencias fueron mas altas en
el grupo con formacién investigativa que en el
grupo sin dicha formacién.

Tabla 3

Con el fin de verificar cudles de estas di-
ferencias fueron significativas y cudles no, y te-
niendo nuevamente en cuenta las restricciones
de normalidad presentadas previamente, se efec-
tuaron pruebas no paramétricas de diferencia de
medias para muestras pareadas (Wilcoxon). En
la condicién sin informacidn, se encontré que
las personas sin formacion especifica en inves-
tigacion cientifica calificaron por igual los ar-
gumentos con evidencias y los argumentos con
explicaciones (W = -1.24; p = .21), mientras que
las personas con formacién calificaron mejor los
argumentos con evidencias (W = -2.54; p = .01).
En la condicién de acuerdo, las personas sin for-
macién (W = -1.05; p = .29) y con formacién (W
= -1.36; p = .17) calificaron por igual argumentos
con evidencias y explicaciones. En la condicion
de desacuerdo, nuevamente las personas sin
formacién calificaron de manera similar los ar-
gumentos con evidencias y los argumentos con
explicaciones (W = -1.10; p = .27); por su parte,
las personas con formacién dieron una califica-
cién considerablemente mas alta a los argumen-
tos con evidencias (W = -2.93; p = .003) en esta
condicion.

Discusién
En conclusion, los resultados muestran que
las personas con entrenamiento en argumen-
tacion cientifica califican mejor las evidencias
que las explicaciones, mientras que las perso-
nas sin dicha formacién no lo hacen. Esto en

Comparacidn de medias totales y errores estdndar de las calificaciones de argumentos

con evidencia y argumentos con explicaciones

Grupo de participantes
Con formacion Sin formacion
Condicién experimental
AE AX AE AX
(M; SE) (M; SE) (M; SE) (M; SE)
Sin informacion (2.55; .064) (2.40; .078) (2.51; .113) (2.03; .114)
Acuerdo (2.48; .096) (2.38; .073) (2.61; .129) (2.28; .124)
Desacuerdo (2.48; .071) (2.35; .085) (2.59; .078) (2.14; .018)

Nota: AE = Argumentos con evidencia; AX = Argumentos con explicaciones; M = Media; S£ = Error estandar.
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alguna medida respalda la idea de que el entre-
namiento genera cambios en los procesos de ar-
gumentacion y en la evaluacién de evidencias y
explicaciones. En la misma linea, los resultados
muestran que los participantes con formacién
cientifica se comportan de acuerdo con el mo-
delo normativo propuesto en este articulo. Para
las personas en este grupo, las evidencias son
mejores que las explicaciones en la condicién de
desacuerdo, pero tanto evidencias como expli-
caciones son validas en la condicién de acuerdo.
En el grupo sin formacién cientifica previa, por
el contrario, no existe una evaluacién diferencial
de los argumentos en funcién de la situacion
pragmitica en la que se presenta el dialogo argu-
mentativo; en otras palabras, para las personas
en este grupo, las evidencias y las explicaciones
son igualmente validas en cualquier circunstan-
cia pragmatica.

Los resultados indican que la formacién
en investigacion cientifica (e. g., formulacién
de preguntas y diseflos experimentales, argu-
mentacion escrita y oral de trabajos cientificos,
etc.) se asocia con la capacidad para distinguir
entre argumentos con evidencias y argumentos
con explicaciones, y con la habilidad de evaluar
su pertinencia en un didlogo, segun el modelo
normativo propuesto. Es muy interesante resal-
tar que los participantes en el grupo de alto en-
trenamiento no fueron entrenados en el modelo
normativo propuesto. Por el contrario, la com-
prension de las relaciones pragmaticas involu-
cradas en los didlogos argumentativos parece
haber surgido del contacto reiterado con am-
bientes de discusion y evaluacion de resultados
cientificos. Lo que esto implica es, por un lado,
que el modelo normativo propuesto debe ser
consistente con el tipo de restricciones y retos
que enfrentan los investigadores en ambientes
de discusién cientifica; por el otro, que la for-
macién cientifica en contextos de discusion,
donde los estudiantes participen colectivamente
en situaciones autenticas de investigacién, debe
tener mejores resultados para el desarrollo de las
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habilidades de argumentacién que la instruc-
cion directa (Hake, 1998). En este sentido, los re-
sultados de este estudio son consistentes con las
propuestas que dentro de la psicologia educativa
favorecen el uso de actividades de investigacion,
descubrimiento y argumentacién en contexto,
frente a aquellas que privilegian un rol mas di-
rectivo y central del docente dentro del proceso
instruccional (Dean & Kuhn, 2006).

El grupo sin formacién investigativa no
mostrd una calificacién diferencial de ambos
tipos de argumentos en general, ni dentro de
alguna de las condiciones experimentales. Es-
tos resultados concuerdan con los obtenidos
por Kuhn (1991), quien sefala que adolescentes
y personas sin formacion especifica en ciencia
califican por igual argumentos con evidencias y
argumentos con explicaciones. En contraste, el
grupo con formacién investigativa en general
evalu6 mejor los argumentos con evidencias que
los argumentos con explicaciones. Este resul-
tado concuerda con las investigaciones citadas
anteriormente que muestran que las habilidades
argumentativas son susceptibles de mejorar da-
das las condiciones de entrenamiento adecua-
das (Bensley & Haynes, 1995; Cho & Jonassen,
2002; Jeong & Sunyoung, 2007; Kuhn et al,
2008; Sanders et al., 1994). Lo que es novedoso
en este estudio es que provee evidencia de que
las personas con entrenamiento son capaces de
responder a las condiciones pragmaticas y a los
objetivos del didlogo argumentativo.

De manera mds especifica, los resultados
muestran que las personas del grupo con for-
macion calificaron los dos tipos de argumentos
en funcién de las condiciones pragmaticas sefia-
ladas en el modelo normativo: en la condicién
de acuerdo, los argumentos con explicaciones
recibieron una calificacién similar a la de los
argumentos con evidencias. Este resultado indi-
ca que en esta condicién los participantes con
formacién investigativa pueden interpretar los
argumentos con explicaciones como relevantes
en el didlogo, dado que existe un acuerdo entre
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los interlocutores con respecto a la verdad de la
afirmacion que es objeto del didlogo. En contras-
te, en la condicién de desacuerdo, las personas
del grupo con formacién calificaron mejor los
argumentos con evidencias que los argumentos
con explicaciones. Estos ultimos pudieron ser
interpretados por los participantes con forma-
cién cientifica investigativa como argumentos
que, por su naturaleza plausible, resultaban mas
débiles para probar la afirmacién en cuestion
que los argumentos inductivos con evidencias.

Un hallazgo interesante en este estudio es
que, en la condicion sin informacion sobre las
opiniones de los interlocutores, los participantes
con formacion calificaron mejor los argumentos
con evidencias, mientras que los participantes
sin formacién no mostraron diferencias en su
calificacion. Esto puede ser un indicio de que, en
caso de desconocer las opiniones de los interlo-
cutores, las personas con formacién investigati-
va en ciencia reconocen la potencial efectividad
de un argumento con evidencias para sustentar
una afirmacién, frente a la de un argumento
con explicaciones. En otras palabras, los resul-
tados del estudio sugieren que por defecto los
participantes entrenados asumen que un dialo-
go argumentativo representa una situacién de
desacuerdo.

El estudio psicologico de los factores en
funcién de los cuales las personas emplean evi-
dencias o teorias en la argumentacién sirve de
soporte, tanto en el nivel tedérico como en el
metodoldgico, para gran parte de las lineas de
investigacion actualmente vigentes en argumen-
tacion (Weinstock, 2006). Por ejemplo, para
catalogar un argumento construido por una
persona como falaz o no falaz a la luz de las de-
finiciones normativas de los textos de ldgica o
andlisis del discurso, habria que determinar pri-
mero de qué manera dicha persona entiende las
caracteristicas y normas vigentes en el contexto
dialégico en el cual esgrime dicho argumento
(Walton, 1998).
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Una implicacion importante de los hallaz-
gos del presente trabajo para la practica edu-
cativa radica en que la formacién investigativa
en ciencia puede incidir directamente sobre el
desarrollo de habilidades argumentativas relati-
vamente complejas y de caracter general. Si una
persona ha sido formada en el “saber-hacer” de
la ciencia y no solo en el “saber-que’, serd mas
probable que comprenda la fuerza diferencial de
un argumento con evidencias frente a la de un
argumento con explicaciones. Las habilidades
cognitivas necesarias para coordinar eviden-
cias y explicaciones son fundamentales para el
pensamiento cientifico (Klahr 2000; Klahr &
Dunbar, 1988; Klahr & Simon, 1999; Kuhn &
Pearsall, 2000; Okada & Simon, 1997) ¥, por lo
tanto, las personas involucradas en actividades
auténticas de investigacion pueden tender a de-
sarrollar dichas habilidades. En cierta medida,
se puede sostener, si se atiende a la distincion
planteada por Schunn y Anderson (1999), que
las habilidades argumentativas son habilidades
generales que se transfieren entre diferentes do-
minios de actividad. Esto puede hacer que una
persona formada en ciencia aprenda a ponderar,
en funcion de la evidencia disponible, el pode-
roso influjo que las preconcepciones e ideologias
ejercen sobre la calidad de los argumentos en las
sociedades democraticas de nuestros dias.

Existen investigaciones previas que de-
muestran que el grado de aceptacién de una
afirmacion afecta el juicio que las personas ha-
cen de la solidez de un argumento que la sus-
tenta (Neuman, Glassner & Weinstock, 2004).
En este sentido, una variable no controlada en el
presente estudio fue el grado de aceptacién que
los participantes tenian de (a) la afirmacién que
era objeto de cada didlogo y (b) las afirmaciones
invocadas en cada uno de los argumentos con
evidencias y con teorias que cada participante
evalud. Es necesario entonces que en futuros
trabajos se controle la incidencia de este factor
sobre las evaluaciones de los participantes.
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En otro ambito, los hallazgos reportados
en investigaciones anteriores (Glassner et al.,
2005) sugieren que las personas no responden
de la misma manera en tareas de evaluacion,
construccion y seleccion de argumentos. Por
ejemplo, Rips (2002) encontré que las perso-
nas parecen ser sensibles a las opiniones de los
interlocutores al juzgar la circularidad de un
argumento en un didlogo, solo cuando la tarea
consiste en ordenar los argumentos del mas cir-
cular al menos circular. Sin embargo, cuando la
tarea consiste en calificar dichos argumentos en
una escala ordinal de circularidad, las personas
no muestran diferencias en sus calificaciones.
En este sentido, es conveniente comparar los re-
sultados obtenidos en la tarea de evaluacion de
argumentos empleada en este estudio con tareas
de eleccion y construccién de argumentos que
tengan en cuenta la incidencia de los factores
pragmaticos aqui considerados.

Por su naturaleza experimental, el presen-
te estudio solo reproduce uno de los segmentos
de una interaccién argumentativa real; en efec-
to, el participante no puede saber si el respon-
diente aceptd o no el argumento con evidencias
o la explicacién que le proporcioné el propo-
nente, es decir, si el argumento logré cumplir
su proposito dentro del didlogo. De este modo,
se hace evidente la necesidad de hacer estudios
en ambientes mds naturales como, por ejem-
plo, de argumentaciones “on-line”, con el fin
de reproducir secuencias mas representativas
de interacciones argumentativas en ambientes
ecolégicamente vélidos.
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