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Resumen

El objetivo de este artículo es analizar el estatus de la investigación sobre la competencia 
argumentativa dentro del ámbito educativo. Para ello se consideran diferentes propues-
tas para su desarrollo, ya sea en forma oral o escrita, tanto en escenarios virtuales como 
mixtos o presenciales en diferentes áreas del conocimiento. El análisis se centra en seten-
ta y tres investigaciones ubicadas en seis bases de datos donde se tomó en cuenta el año 
en que se realizó la investigación, el tipo de publicación, el nivel educativo en el que se 
llevó a cabo, la actividad o la situación educativa, el tipo de análisis reportado y el área 
de conocimiento. El período en que las investigaciones fueron realizadas abarca los años 
2000 y 2016, y la mayor parte de textos tratados son artículos científicos (un 88%) que 
se concentran en la argumentación escrita (un 43%), utilizando el análisis cualitativo 
para evaluar los argumentos (un 41%), en escenarios presenciales (un 45%) de educación 
superior (un 50%), en su mayor parte en el área de humanidades y ciencias de la con-
ducta (un 24%), con una presencia mínima en las áreas de ingenierías, medicina y 
fisicomatemáticas. A partir de esta revisión se reflexiona sobre la necesidad de imple-
mentar los hallazgos reportados en diferentes áreas de formación profesional, las posibi-
lidades de desarrollar esta competencia en niveles educativos más tempranos y la instru-
mentación de la evaluación formativa, además del aprovechamiento de la potencialidad 
de las TIC. 
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Resum. La competència argumentativa com a propòsit en contextos educatius. Revisió de la 
literatura

L’objectiu d’aquest article és analitzar l’estatus de la investigació sobre la competència 
argumentativa dins l’àmbit educatiu. S’hi consideren diferents propostes per desenvolupar 
l’estudi, ja sigui en forma oral o escrita, tant en escenaris virtuals com mixtos o presencials 
en diferents àrees del coneixement. L’anàlisi se centra en setanta-tres investigacions ubica-
des en sis bases de dades en les quals es va tenir en compte l’any en què es va realitzar la 
investigació, el tipus de publicació, el nivell educatiu en què es va dur a terme, l’activitat 
o la situació educativa, el tipus d’anàlisi reportada i l’àrea de coneixement. El període en 
què van ser realitzades les investigacions comprèn els anys 2000 i 2016, i la major part de 
textos tractats són articles científics (un 88%) que es concentren en l’argumentació escrita 
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(un 43%), utilitzant la qualitat analítica per avaluar els arguments (un 41%), en escenaris 
presencials (un 45%) d’educació superior (un 50%), la major part dels quals comprenen 
l’àrea d’humanitats i ciències de la conducta (un 24%), amb una presència mínima a les 
àrees d’enginyeries, medicina i fisicomatemàtiques. A partir d’aquesta revisió es reflexiona 
sobre la necessitat d’implementar els resultats presentats en diferents àrees de formació 
professional, les possibilitats de desenvolupar aquesta competència en nivells educatius més 
recents i la instrumentació de l’avaluació formativa, a més de l’aprofitament de la poten-
cialitat de les TIC.

Paraules clau: argumentació; ensenyar a argumentar; habilitat argumentativa

Abstract. Argumentative competence as main goal in educational contexts: Literature review

The aim of this article is to identify the status of research on argumentative competence 
in the scientific literature in the field of education. The corpus comprised seventy-three 
investigations located in six databases. All of the studies were related to the training of 
students in the ability to argue, either orally or written, in virtual, mixed and face-to-face 
scenarios in different areas of knowledge. The analysis took into account the year in which 
the research was performed, the type of publication, the educational level at which it was 
carried out, the educational activity or situation, the type of analysis reported and the area 
of knowledge. The studies were carried out from 2000 to 2016, with a larger number 
published after 2012. Most of the texts were articles (88%) that focused on written argu-
mentation (43%) and used qualitative analysis to evaluate the arguments (45%) in higher 
education (50%), mostly in the humanities and behavioral sciences (24%) with a minimal 
presence in the fields of engineering, medicine, or physics and mathematics. The analysis 
points to the need to implement the reported findings in different areas of knowledge, as 
well as the importance of identifying the possibilities of developing argumentative com-
petence at earlier educational levels and forms of formative assessment of this capacity to 
take advantage of the potential of ICTs.
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1. Introducción

La competencia argumentativa (CA) es una capacidad importante de promo-
ver cuando se espera que las personas sepan fundamentar sus puntos de vista, 
así como refutar aquellos discordantes con el suyo. Se sabe que la pericia en la 
competencia argumentativa no es espontánea, es aprendida en interacciones 
sociales en las que para participar se necesita de una visión crítica sobre la 
postura de los interlocutores, además de articular adecuadamente un lenguaje 
con los conocimientos que fundamentan los argumentos propios (Giménez et 
al., 2014; García, 2013; Paraskeva, Chatziiliou y Alexiou, 2013; Jonassen y 
Kim, 2010; Weinberger, Stegmann y Fischer, 2010; Chinn, 2006; Alcover, 
Pabago, Lombardo, Gareca y Colombo, 2015; Bañales, Vega, Araujo, Reyna 
y Rodríguez, 2015; Curone, Alcover, Martìnez, Lombardo y Colombo, 2014; 
Guzmán-Cedillo, Flores-Macías y Tirado-Segura, 2012).

La CA se manifiesta cuando el individuo ha logrado integrar capacidades 
cognoscitivas como evaluar la información, disipar contradicciones y reflexio-
nar sobre las afirmaciones y la evidencia que las sustenta. Igualmente, se pre-
senta la capacidad para componer un argumento y las actitudes necesarias para 
realizar interacciones (Kuhn, Hemberger y Khait, 2016). 

En el ámbito educativo, la CA se vuelve esencial para una evaluación crí-
tica de la presentación de propuestas de solución de problemas. Su elaboración 
dentro de actividades o situaciones complejas prepara al estudiante para rea-
lizar producciones argumentativas escritas o para participar en intercambios 
dialógicos, a fin de demostrar un dominio de diferentes formas de conocimien-
to (Jenicek, 2006). 

Al desarrollar la CA, los estudiantes aprenden a discurrir en términos cien-
tíficos cuando dan una explicación a los otros acerca de lo que consideran la 
mejor solución a un problema, ya que necesitan elaborar un argumento con 
razonamientos explícitos basados en justificaciones que demuestren evidencias, 
así como la comprensión del cuestionamiento de los otros para poder respon-
der de forma reflexiva alrededor del problema en cuestión (Jenicek, 2006; 
Wagemans, 2011).

A partir de lo anterior se entiende que, al defender o rechazar una afirma-
ción, el individuo tiene un objetivo comunicativo, muestra ciertas actitudes y 
posee un conocimiento, todo ello entretejido con una serie de recursos que se 
ponen en juego en situaciones que exigen de argumentaciones con el fin de 
negociar, discutir o consensuar con los interlocutores.

Los estudios sobre argumentación refieren la existencia de saberes de natu-
raleza distinta, que pueden comprenderse desde una perspectiva holística e 
integrada de los componentes de una competencia (habilidades, conocimien-
tos y actitudes) ante situaciones que demandan la movilización de dichos 
recursos. 

Todos ellos se constituyen en una acción experta que lleva a cabo un individuo 
al exponer de manera coherente, fundamentada y sistemática una aseveración, 
hecho o conclusión para plantear su postura, a la vez que se muestra una 
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actitud frente a la temática, así como a los interlocutores en una situación 
donde se intercambian y comparten significados. (Guzmán-Cedillo et al., 
2012, p. 908)

En consecuencia, es obligado ubicar el desarrollo de la competencia argu-
mentativa en la participación de determinadas prácticas de naturaleza socio-
cultural, donde, para ser competente, el estudiante moviliza y articula recursos 
de naturaleza muy diversa, tanto internos (aptitudes y capacidades, conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores) como externos (materiales, artefactos 
técnicos o simbólicos y ayudas de otras personas) (Guzmán-Cedillo, Flores-
Macías y Tirado-Segura, 2012 y 2013). 

Diferentes hallazgos avalan la idea de que el argumento dialógico es la situa-
ción educativa que favorece que un individuo desarrolle la capacidad para argu-
mentar hasta lograr un desempeño eficiente al integrar, combinar, desarrollar y 
contextualizar los recursos en la CA (Guzmán-Cedillo et al., 2012 y 2013; 
Kuhn, 2015 y 2016; Crowell y Kuhn, 2014; Villarroel, Felton y Garcia-Mila, 
2016; VanDerHeide, Juzwik y Dunn, 2016; Luan y Jiang, 2014; Carter, 2016). 

Con base en lo anterior, este artículo de revisión pretende identificar el 
estatus en la literatura científica del estudio de la competencia argumentativa 
en escenarios educativos. Con este objetivo se analizan investigaciones reali-
zadas con relación a la enseñanza y la evaluación de esta competencia.

2. Método

Después de una revisión a finales del año 2016 en seis bases de datos en espa-
ñol e inglés mediante los parámetros de búsqueda argument evaluation, argu-
ment skills, argument competence training or teaching or promote or learning 
activities, writing argumentation and oral, se ubicaron 142 documentos rela-
cionados (SCOPUS 22, Springer 3, Google académico 59, Scielo, Redalyc 12 
y TesiUNAM 3). De ellos se eligieron los que en su resumen reportaban una 
situación educativa (81) sobre la argumentación.

Una vez ubicados los documentos se procedió a obtener las versiones digi-
tales en formatos PDF para su análisis en el programa QDAminer versión 4.1 
con categorías, previamente determinadas y afinadas entre cinco analistas. Las 
categorías fueron once: la base de datos donde se obtuvo el documento, el año 
de publicación, las palabras clave utilizadas, la frecuencia de citas, el tipo de 
investigación (teórica y práctica), el tipo de documento (artículo, tesis, capí-
tulo de libro o congreso), el nivel educativo, la población con la que se traba-
ja o la unidad de análisis, la actividad de aprendizaje mencionada, la modali-
dad educativa y el área de conocimiento, la población, además de los 
instrumentos utilizados o el tipo de análisis reportado en el estudio.

La lectura minuciosa de estos documentos llevó a la decisión de considerar 
solo los que explícitamente trataban con propuestas de enseñanza o evaluación 
de la capacidad para argumentar, por ello el corpus de documentos analizados 
se redujo a setenta y tres investigaciones entre artículos, tesis y capítulos de 
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libros. En ese sentido, las preguntas para analizar los documentos fueron: 
«¿cuál es el objeto de estudio de las investigaciones?», «¿cuáles son las situacio-
nes o actividades de aprendizaje que reportan?», «¿qué tipo de evaluaciones 
son propuestas?» y «¿cuáles son los hallazgos en los que coinciden?». A conti-
nuación se describen los resultados del análisis del corpus de artículos agrupa-
dos en cuatro categorías: objeto de estudio, situaciones didácticas, tipos de 
evaluaciones y hallazgos similares.

3. El objeto de estudio de las investigaciones 

En términos del objeto de estudio en los 73 trabajos se observaron tres gran-
des grupos, el primero de los cuales se refiere al diseño de herramientas edu-
cativas para fomentar y evaluar la capacidad de argumentar; el segundo seña-
la el análisis de los productos de los participantes para identificar los niveles 
de argumentación alcanzado, y el tercero refiere propuestas teoréticas alrede-
dor de fundamentos tanto lingüísticos como educativos en el campo de la 
argumentación.

Los trabajos cuyo objetivo es el diseño o el desarrollo de herramientas, han 
ubicado dos tipos de herramientas: las didácticas y las de evaluación. Las pri-
meras se refieren al desarrollo de plataformas, software, formatos o secuencias 
didácticas para promover la capacidad argumentativa. Las de evaluación bus-
can la conformación de instrumentos como rúbricas, listas de cotejo o cues-
tionarios para determinar las habilidades en la construcción de un argumento.

Los artículos dedicados al análisis de los argumentos se basan en la revisión 
de producciones, como escritos académicos (pueden ser ponencias, artículos 
científicos o ensayos) y presentaciones orales (exposiciones o intervenciones 
en debates), además de la comprensión de escritos argumentativos, ya sean 
literarios o científicos. En ellos se busca determinar el nivel alcanzado para 
argumentar, considerando habilidades tales como: la identificación de falacias 
o polifonía, la presentación de una postura, el manejo de evidencias, la nego-
ciación de significados o la capacidad de llegar a acuerdos. 

El tercer grupo de artículos, las propuestas teoréticas, contribuye al estado 
del arte en dos grandes vertientes, una aborda a las escuelas lingüísticas de la 
argumentación en términos de la estructura del argumento, mientras que la otra 
busca fundamentar diferentes propuestas educativas, reportando así propues-
tas conceptuales sin todavía brindar evidencia empírica de ellas (Bellon, 2000; 
Chacón, 2013; Chala y Chapetón, 2012; Molina y Padilla, 2013; Monzón, 
2011; Obando, 2014; Torres, 2004).

4. Situaciones didácticas para fomentar la competencia argumentativa

Los 53 artículos que reportan secuencias didácticas para fomentar la capacidad 
de argumentación plantean tareas como la discusión de problemas éticos y la 
elaboración de informes científicos que pueden ser escritos o se acompañan 
de un momento de presentación oral. Tratan con poblaciones de diferentes 
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características, se distinguen grupos por nivel educativo, algún tipo de disca-
pacidad (debilidad auditiva) o características sociales (bilingüismo), así como 
la formación en distintas profesiones. Estos artículos se concentran en la edu-
cación superior (un 60%), atendiendo en menor medida a los otros niveles 
educativos (educación media [un 21%] y educación básica [un 19%]).

Para determinar las áreas de conocimiento abordadas en las secuencias 
didácticas de los estudios se utilizó como referente a la clasificación del Con-
sejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT) mexicano. Los estudios 
se concentran más en el área de humanidades y ciencias de la conducta (un 
47,1%) (letras, educación y psicología), seguida del área de biología y quími-
ca (un 11,3%) y las ciencias sociales (un 7,5%) (comunicación, derecho, infor-
mación empresarial, ciencias del deporte y la recreación). En menor medida 
se encuentran estudios en fisicomatemáticas y ciencias de la tierra (un 3,7%), 
medicina y ciencias de la salud (un 1,8%). Hay estudios que no reportan las 
áreas de conocimiento abordado (un 7,5%) o bien que señalan cursos reme-
diales o propedéuticos para promover la competencia argumentativa en tanto 
capacidad transversal, mencionando combinaciones de varias áreas (matemá-
ticas, literatura, biología, educación ambiental, etc.) como parte de un pro-
yecto institucional (un 11%). 

Son pocas las situaciones propuestas en las secuencias didácticas que hacen 
uso de herramientas web para producir debates electrónicos o tareas multime-
dia en línea (un 17%) o ambientes mixtos (un 9,4%). En mayor medida se 
trata de programas totalmente presenciales (un 74%), en los que el intercam-
bio frecuentemente es oral (un 19%) a través de actividades como el debate, 
las tertulias académicas, el juego de rol, las discusiones colectivas sin llegar a 
ser debate, los equipos de aprendizaje basado en proyectos, el trabajo colabo-
rativo para construir argumentos, la resolución de casos, la coevaluación y la 
construcción de organizadores gráficos. 

En general, como producto de aprendizaje se considera una producción 
escrita (un 62,2%), puesto que poco se combinan la escritura y la oralidad 
(un 11,3%) y es mínimo el uso de organizadores gráficos para constituir las 
ideas (un 3,7%), como por ejemplo los diagramas heurísticos y los mapas 
argumentativos.

En dichas propuestas de intervención las secuencias didácticas varían en 
los pasos a seguir. De forma general, se pueden distinguir tres modelos: el 
seminario cuyo foco es la producción escrita de un género argumentativo 
contando con la supervisión de un docente; el taller orientado a reconocer y 
a emplear las cualidades de un buen argumento mediante organizadores grá-
ficos, y el taller colectivo orientado a realizar actividades compartidas para la 
creación de producciones argumentativas orales (ver la tabla 1).
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Tabla 1. Modelos de secuencias didácticas para enseñar a argumentar*

Relacionados con el 
género argumentativo

(tipo seminario)

Relacionados con el análisis  
de un buen argumento

(tipo taller)

Relacionados con 
actividades compartidas

(tipo taller colectivo)

1.  Revisión de las caracte-
rísticas del tipo de género 
discursivo.

2.  Lectura de documentos y 
de ejemplos.

3.  Identificación de argu-
mentos.

4.  Producción escrita y revi-
sión continua del docente.

5.  Edición.
6.  Publicación.

1.  Revisión de los componentes 
de un argumento.

2  Comprensión de los criterios de 
evaluación.

3.  Revisión de ejemplos de argu-
mentos.

4.  Producción de argumentos de 
forma individual o colectiva, 
con investigación del tema y 
organizadores gráficos (dia-
grama, mapas, formatos o 
plantillas).

5.  Revisión propia o en pequeños 
grupos.

1.  Lectura grupal de un 
ejemplo.

2.  Explicación al grupo del 
modelo argumentativo (las 
partes de un argumento).

3.  Discusión grupal de ejem-
plos a través de cuestiona-
mientos abiertos, ejercicios 
de identificación y aclara-
ciones. Combinación con 
sesiones de debate para 
revisión de contexto o posi-
ción elegida. 

4.  Elaboración conjunta 
acompañada de investi-
gación.

5.  Revisión colectiva. 
6.  Revisión individual.
7.  Presentación pública o jor-

nadas explicativas.

(Durango y Cano, 2015; 
Garzón-Osorio, 2012; 
Jingyan y Zhidong, 2013; 
Melero y Garaté, 2013; 
Ochoa y García, 2012; Padi-
lla, 2010a y 2010b; Serrano 
de Moreno, 2008 y 2011, 
Torres García, 2014; Yang, 
Lin, She y Huang, 2015, y 
Pérez-Echeverría, Postigo y 
Garcia-Mila, 2016.)

(Lu y Zhang, 2013; Jingyan y 
Zhidong, 2013; Revel, Meinardi 
y Adúriz, 2014; Del Pino, Silva, 
Soto y Toloza, 2009; Foncillas y 
Laorden, 2014: Goldstein, Crowell 
y Kuhn, 2009; González-Arias, 
2009; Knight, Wise y Southard, 
2013; Lin y Mintzes, 2010; Vicuña 
y Marinkovich, 2008; Ortiz y Argo-
ty, 2013; Pérez Campillo y Chami-
zo Guerrero, 2013; Pipkin, 2008; 
Salazar, 2008; Sánchez Upegui, 
Sánchez Ceballos, Méndez Ren-
dón y Puerta Gil, 2013; Vargas, 
2014; Villar, 2011; Yang y Wu, 
2012; Castelló, 2016; González-
Lamas, Cuevas y Mateos, 2016, y 
Rapanta y Walton, 2016.)

(Curone, Alcover, Martìnez, 
Lombardo y Colombo, 2014; 
Bañales, Vega, Araujo, Reyna 
y Rodríguez, 2015; Bugarcic, 
Colthorpe, Zimbardi, Su y 
Jackson, 2014; Chapetón y 
Chala, 2013; Padilla, 2012; 
Padilla, Douglas y López, 
2010; Kuhn, Hemberger y 
Khait, 2016, y Garcia-Mila et 
al., 2016.)

* En la tabla 1 se realiza una síntesis de los tipos de formación propuestos en la enseñanza de la capaci-
dad para argumentar con las secuencias propuestas en diferentes investigaciones.

Fuente: elaboración propia.

5. Evaluaciones propuestas en los diferentes contextos formativos

Los instrumentos de evaluación reportados en los estudios de secuencias didác-
ticas se emplean para analizar las categorías argumentativas presentes en las 
producciones. En su gran mayoría aplican un análisis cualitativo (un 68%). 
También se emplean pruebas de desempeño (un 6%) diseñadas para evaluar 
el nivel de competencia en las habilidades argumentativas. Pocos estudios 
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reportan combinaciones (un 5,1%) o mencionan el uso de encuestas y auto-
informes (un 2%). Se denota un interés reciente en la investigación sobre el 
uso de rúbricas de evaluación para analizar las producciones de los estudiantes 
(un 6,4%) y la calidad de elaboración de organizadores gráficos (un 3,7%).

Los estudios que proponen un análisis cualitativo de los argumentos en 
producciones orales o escritas se realizan a partir del análisis de contenido y del 
discurso, emplean categorías o indicadores de calidad de la estructura o bien 
del dominio de destrezas o habilidades para construir el argumento (un 46%). 

Cuando se analiza la calidad del producto se mencionan indicadores lin-
güísticos y de habilidades argumentativas. La presencia de ambos indicadores, 
ya sea en términos de frecuencia o de complejidad de elaboración, determina 
el nivel de desempeño en las producciones argumentativas. 

Los estudios que se refieren a los elementos lingüísticos manifestados en el 
argumento realizan un análisis macrotextual o de metadiscurso en términos 
de la yuxtaposición, el tipo de marcadores discursivos, el uso y la tipología de 
nexos, las operaciones lógicas presentes, los organizadores discursivos, los 
recursos discursivos, los movimientos y las secuencias textuales o los símbolos 
prosódicos (Alcover et al., 2015; Padilla, 2012; Padilla, Douglas y López, 
2010; Pérez Campillo y Chamizo Guerrero, 2013; Serrano de Moreno, 2011; 
Upegui, Buriticá y Fernández, 2015; Vargas-Franco, 2014; González-Lamas, 
Cuevas y Mateos, 2016; Pérez-García, 2012; Ramírez, 2011 y 2012). 

Para las habilidades argumentativas se subraya la presencia de un interlo-
cutor, la relación entre ideas, la organización de los juicios, los razonamientos 
coherentes, el manejo y el rigor de las evidencias, la referencia a los temas 
tratados, la identificación de polifonías o falacias, la definición de una postu-
ra, el manejo de planos de controversia, el uso de ejemplos, el uso de las 
normas o los axiomas, además de la presencia de razonamientos circulares 
(Santa Olalla Mariscal, 2010; Torres-García, 2014; Castelló, 2016; Garcia-
Mila et al., 2016). 

Cuando los indicadores obedecen más a situaciones sociales, se destaca la 
adherencia a la tesis principal o a una postura en temas controversiales. Es 
decir, se enfatiza la importancia del consenso, porque en este toman relevancia 
las habilidades de negociación de significados, los acuerdos logrados, la solici-
tud de evidencias, los cuestionamientos para entender la postura o el argumen-
to del otro, el número de intervenciones, las fases de interacción, la valoración 
de las fortalezas del argumento contrario y el propio, así como el uso de estra-
tegias no verbales o de cortesía (Vescance, David y Caicedo, 2014; Yang, Lin, 
She y Huang, 2015; Kuhn et al., 2016).

En las evaluaciones combinadas se mide la capacidad para argumentar a 
partir de cuestionamientos que motivan la producción, y las respuestas a esos 
cuestionamientos se valoran a partir de una rúbrica de evaluación educativa 
con criterios o de una rejilla de análisis que realizan jueces entrenados en un 
enfoque argumentativo que da fundamento a la evaluación (Bañales et al., 
2015; Lin y Mintzes, 2010; Jingyan y Zhidong, 2013; Ramírez, 2011; Galin-
do, Moreno y Pascale, 2009; López y Padilla, 2011; González-Arias, 2009).
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Con respecto al desarrollo de software o programas computacionales 
(SaberPro, MMEE, Dígalo y Didactex), la valoración se realiza a partir de 
árboles de decisión programados. Es decir, se revisan los argumentos a partir 
del modelo ya clásico de Toulmin, analizando la fortaleza del argumento y los 
conectores utilizados en la ilación de los razonamientos (Jingyan y Zhidong, 
2013; Goldstein, Crowell y Kuhn, 2009; Durango y Cano, 2015; Ortiz y 
Argoty, 2013; Manrique-Grisales, 2011, Méndez, 2012).

En el caso de las pruebas de desempeño, se solicita al estudiante que cree 
argumentos orales o escritos evaluados por jueces (Salazar, 2008; Backhoff, 
Velasco y Peón, 2013). Un ejemplo claro de la puntuación en una prueba de 
desempeño es el del Cuestionario de Habilidades de Argumentación, utilizado 
por Lin y Mintzes (2010) con estudiantes de educación básica. Comprende dos 
partes: una informativa, que consiste en exponer un escenario, y otra de elabo-
ración, que se conforma de cuatro preguntas abiertas cuya meta es evaluar los 
diferentes componentes del argumento, ya sea a favor o en contra de la crea-
ción de un parque de diversiones. El siguiente extracto lo ejemplifica (Lin y 
Mintzes, 2010, p. 1001):

Escenario: El establecimiento de un parque de diversiones y las opiniones de 
los grupos de interés involucrados.

Preguntas: 1. ¿Por qué estaría de acuerdo o en desacuerdo con el estableci-
miento del parque? 2. Si alguna persona no está de acuerdo con 
las opiniones expresadas en la primera pregunta, ¿cuáles podrían 
ser las razones de esas opiniones? 3. ¿Cómo convencería a 
alguien que no estaba de acuerdo con usted si le dan tales razo-
nes en la segunda pregunta? 4. ¿Cuáles son evidencias de sus 
razones para estar de acuerdo o en desacuerdo? 

Con respecto a las rúbricas, se ha considerado que facilitan una secuencia 
más fiable del desarrollo de la capacidad para argumentar (Picón, 2013). Los 
estudios coinciden en que permiten una evaluación diferenciada del desem-
peño, ya que ayudan a los evaluadores a asignar un juicio. Requieren de una 
capacitación previa a su uso y de una selección cuidadosa de diversas caracte-
rísticas deseables en los argumentos (Upegui et al., 2015; Backhoff et al., 2013; 
Errázuriz, 2014; Garzón-Osorio, 2012; Lin y Mintzes, 2010; Lu y Zhang, 
2013; Guzmán-Cedillo et al., 2012). 

Así mismo, se subraya que esta herramienta también constituye un marco 
de referencia para que los estudiantes aprendan a desarrollar un argumento 
científico si cuentan con la posibilidad de realizar una práctica constante 
(Bugarcic, Colthorpe, Zimbardi, Su y Jackson, 2014), al mismo tiempo que 
se apoyan en la mejora de las habilidades argumentativas cuando de manera 
frecuente se realiza la evaluación por pares (4-6 veces) acompañada de los 
comentarios del docente (Lu y Zhang, 2013; Revel, Meinardi y Adúriz, 2014). 
Además, se ha observado la eficacia de la rúbrica en un LMS, al reducir el 
tiempo de marcado y retroalimentación (Atkinson y Lim, 2013). 
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Por otro lado, para valorar el impacto de intervenciones educativas se ha 
recurrido a la combinación de instrumentos como cuestionarios tipo encues-
ta y entrevistas para conocer la percepción de la habilidad de escritura de los 
estudiantes, así como rúbricas para evaluar los ensayos argumentativos escritos 
(Chapetón y Chala, 2013). Igualmente, se ha hecho uso de encuestas para 
valorar la actitud hacia la argumentación de los estudiantes antes y después de 
la intervención (Santibáñez, 2014 y 2015a; Yang et al., 2015; Yang y Wu, 
2012; Meneses, 2013).

Otra forma de evaluar son los organizadores gráficos como las redes sisté-
micas o los mapas argumentativos (Lu y Zhang, 2013), en los que se parte de 
la relevancia que el lenguaje en términos de retórica tiene en el aprendizaje, 
evaluando al diálogo como un elemento imprescindible para la coconstrucción 
de conocimientos, además de las evidencias o de las razones que se dan por 
cada afirmación emitida a manera de sustento (Revel, Meinardi y Adúriz, 
2014). Estas herramientas tienen la ventaja de ayudar al docente a identificar 
los progresos importantes en tanto se argumenta y se reflexiona sobre el pro-
ceso de construcción, a la par que apoyan al estudiante a estructurar el conte-
nido y a observar con claridad las unidades de análisis de las justificaciones, la 
circularidad en los razonamientos o su congruencia en un nivel contraargu-
mentativo, para después lograr el nivel de la refutación (Rapanta y Walton, 
2016; Angulo, Girona, Almodóvar y Serrano, 2015; Rapanta, Garcia-Mila y 
Gilabert, 2013). Los estudios comparten afinidades que de alguna manera 
delimitan las tendencias en educación para crear situaciones orientadas a for-
talecer los componentes de la CA.

6. Coincidencias reportadas

Entre las similitudes ubicadas sobresalen tres aspectos: los relacionados con 
las herramientas de evaluación, los beneficios para los estudiantes de desa-
rrollar la CA y las cualidades de una didáctica orientada al fomento de esta 
competencia.

En cuanto a las herramientas de evaluación, se identifica que no hay un 
uso consistente de referentes para la valoración de la calidad del argumento. 
Hay estudios que reportan herramientas que no aluden al empleo de indica-
dores o de estándares que guarden relación con los descritos en un buen argu-
mento (por ejemplo: marcadores discursivos, cohesión, organización, etc.) 
(Alcover et al., 2015; Bañales et al., 2015; Manrique-Grisales, 2011). Paradó-
jicamente, se han encontrado 29 instrumentos que sí retoman estos indicado-
res, pero que son poco o nada retomados por los otros investigadores en este 
campo (Atkinson y Lim, 2013; Cruz, 2014; Garzón-Osorio, 2012; Lu, 2013; 
Backhoff et al., 2013; Chen y Chen, 2015; Bugarcic et al., 2014; Lu y Zhang, 
2013; Torres, 2014; Guzmán-Cedillo et al., 2013; Meneses, 2013). Además, 
también se identifica que hay propuestas didácticas o de evaluación que se 
quedan en documentos en los que se hace referencia al desarrollo de categorías 
derivadas de modelos clásicos para ser utilizados en la evaluación de los argu-
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mentos estudiantiles (Fuentes y Santibáñez, 2014; Campos, 2012; Guerrero, 
2014; Pérez, 2015), pero no se reporta evidencia de haber sido probados. 

Es decir, en el campo se identifican limitantes en el planteamiento de 
estándares para evaluar las cualidades de un argumento, así mismo se nota la 
falta de intercambio entre los investigadores de este campo.

En lo que toca a los beneficios de desarrollar la CA, los artículos aluden 
teóricamente al efecto positivo en diferentes capacidades o habilidades tales 
como: competencias comunicativas para expresar ideas y emociones, pensa-
miento crítico, habilidades sociales, resolución de conflictos, empatía, creati-
vidad, civismo, involucramiento, análisis, contraste y síntesis de información, 
competencias científicas y comprensión de perspectivas múltiples o sociales. 
Sin embargo, son pocos los estudios que muestran evidencia empírica de estas 
relaciones (Khun, 2015; Errázuriz, 2014; Lin y Mintzes, 2010; Ortiz y Argo-
ty, 2013; Santa Olalla Mariscal, 2010; Vargas-Franco, 2014; Yang y Wu, 
2012; González-Lamas et al., 2016; Garcia-Mila, 2016; Kuhn et al., 2016; 
Mercier, Boudry, Paglieri y Trouche, 2016).

Respecto a una didáctica para fomentar la CA, las investigaciones coinci-
den en que esta debería de contemplar la complejidad lingüística y social de 
las comunidades letradas en las que se participa para argumentar. De esta 
manera, las actividades, las herramientas y los recursos deben de pensarse para 
contextos específicos, ya sea en espacios científicos o literarios. Así, lo que se 
promueve es la familiarización con tareas tanto relevantes como reales que 
requieran la elaboración de argumentaciones para que los participantes com-
prendan las circunstancias bajo las cuales una producción argumentativa se 
considera endeble versus consistente.

Dichas comunidades deberían generar espacios de interacción horizontales 
y dialógicos para los aprendices, a fin de provocar mayor retroalimentación entre 
pares, docentes o expertos en la temática, lo cual ayudaría a los estudiantes a 
afinar sus producciones. Los estudios relativos a la didáctica coinciden en un 
proceso de enseñanza que se inicia con el conocimiento de categorías argumen-
tales, para después identificarlas en textos; continúa con planteamientos de una 
opinión fundamentada que posteriormente lleva a identificar justificaciones, 
reconociendo falacias en diferentes situaciones discursivas (ya sea sobre un tema, 
una situación o un texto), y culmina con la elaboración de las propias justifica-
ciones de elección de una postura, siendo el nivel más complejo la elaboración 
de contraargumentos basados en el entendimiento de otras posturas.

No obstante, teniendo en cuenta la relevancia de contar con un acerca-
miento interdisciplinario para el desarrollo de la competencia argumentativa 
en escenarios educativos, en las investigaciones estudiadas se identifica la pre-
valencia de análisis monodisciplinarios para enseñar a los estudiantes a argu-
mentar. Un acercamiento multidisciplinario o interdisciplinario les brindaría 
la oportunidad de argumentar desde diferentes perspectivas derivadas de dis-
tintas áreas, lo cual potencializaría el trabajo colaborativo más afín a las polí-
ticas educativas del siglo xxi (Salazar, 2008; García-Barrera, 2015; Noroozi, 
Weinberger, Biemans, Mulder y Chizari, 2012). 
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7. Discusión y conclusiones

En esta revisión sistemática se han ubicado una variedad de propuestas didác-
ticas y de evaluación de las producciones argumentativas de los estudiantes. 
Las investigaciones se han centrado en las situaciones educativas, así como en 
secuencias que fomentaban las habilidades argumentativas donde adquirían 
cada vez más importancia las actividades sociales donde los problemas abiertos 
daban lugar a una reflexión y a una revisión del problema, antes que a una 
toma de postura. La evaluación era propuesta para la revisión de estructura del 
argumento o de las habilidades manifestadas en su elaboración.

A lo largo de esta revisión también se han identificado huecos en la evolu-
ción registrada de los estudios sobre la enseñanza de la CA, huecos que seña-
laban nuevas líneas de investigación que contribuyan a comprender el desa-
rrollo de la CA y de las herramientas necesarias para fomentarla entre los 
estudiantes de los diferentes niveles educativos. Estas líneas pueden agruparse 
en al menos seis temáticas: el uso de las TIC, el desarrollo profesional docen-
te, la actividad de argumentar en comunidades, los estudios empíricos sobre 
habilidades de orden superior, la atención a niveles educativos básicos o áreas 
de conocimiento abandonadas y la unificación de criterios de evaluación.

El uso de las TIC a través de software o de aplicaciones en diferentes idio-
mas, además de contemplar escenarios virtuales en los diferentes niveles edu-
cativos y de formación, ofrece mayor riqueza y eficiencia, así como posibili-
dades de inclusión a grupos más amplios. Es importante que las didácticas 
de estas innovaciones tecnológicas tengan en cuenta e integren un proceso de 
aprendizaje de complejidad creciente para desarrollar las habilidades, los cono-
cimientos y las actitudes necesarias para mostrar tanto dominio como pericia 
al elaborar un argumento.

El desarrollo profesional docente es indispensable, pues, además de nece-
sitar la guía de alguien que conozca las técnicas en el aula para fomentar la 
argumentación, es igualmente importante que considere la idea de que elabo-
rar un argumento constituye un proceso para responder planteamientos abier-
tos o dilemas con múltiples perspectivas que provoquen tanto la descentración 
de un pensamiento como la búsqueda de evidencias que den soporte a sus 
explicaciones. En consecuencia, para lograr intervenciones educativas exitosas, 
es necesaria una formación docente que atienda a estas situaciones formativas, 
ya que las actividades de enseñanza que reportan mejoras en la CA señalan la 
importancia de que los estudiantes aprendan en interacción con otros, y ello 
constituye un reto, pues si bien se cuenta con indicadores acerca de cómo 
enseñar la CA, hay vacíos en las directrices de la formación de los docentes de 
los diferentes niveles educativos que los orienten hacia una visión socializada 
y contextualizada de las actividades de aprendizaje. Además, dicha situación 
se agrava, pues si bien ya se determinan los niveles argumentativos (como ya 
sucede en las pruebas de ciencias de PISA), se nota un hueco en la forma como 
los datos de estas evaluaciones pueden ayudar a tomar decisiones en los espa-
cios de aprendizaje y en el desarrollo profesional docente.
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La actividad de argumentar en comunidades es una posibilidad cada vez 
más reconocida en las investigaciones y requiere de una visión social del pro-
ceso argumentativo que sigue reglas de contexto en términos de la disciplina 
o de la realidad discutida por los interlocutores. En ese sentido, es importante 
investigar los escenarios específicos y preguntarse cuál es la forma de argumen-
tar en ciencias o en ingeniería, cómo sucede la argumentación en educación 
básica sobre problemas socialmente relevantes para la comunidad y cómo 
darles sostén y dirección. En la medida en que se profundice sobre estas cues-
tiones se podrán brindar espacios no solo para las comunidades científicas o 
literarias, sino también para los ámbitos sociales de la vida cotidiana en pro 
del desarrollo de la CA, y con ello lograr espacios más democráticos.

A tenor de ello, también se identifica una necesidad de estudios que repor-
ten datos empíricos sobre habilidades de orden superior (pensamiento crítico 
o matemático, manejo de lógica) y la relación que guardan con la CA, más allá 
de las conjeturas plasmadas en varios de los documentos analizados.

Pese a que desde 2012 los estudios sobre esta competencia se han incre-
mentado, existe una falta de atención a niveles educativos básicos y áreas de 
conocimiento abandonadas (ingeniería, medicina y ciencias de la salud), con 
propuestas didácticas implementadas que muestren resultados en la capacidad 
de argumentar de los estudiantes. Igualmente, es necesario que se fortalezca 
su formación interdisciplinaria, de tal manera que la divergencia de posturas 
frente a un tema enriquezca la propia visión profesional y científica, situación 
cada vez más común en los espacios laborales. Ante este panorama, se aprecia 
la necesidad de realizar políticas educativas para tender puentes entre las comu-
nidades académicas y las instituciones educativas que apoyen planteamientos 
curriculares sustentados en la investigación de una competencia que deba 
caracterizar a un ciudadano del mundo.

Respecto a la unificación de criterios de evaluación, se identifican limita-
ciones en el planteamiento de estándares para evaluar las cualidades de un 
argumento. Así mismo, se nota la falta de intercambio entre los investigadores 
de este campo o de estudios que busquen unificar criterios que den cuenta de 
la complejidad de la CA o de instrumentos que evidencien su desarrollo. Por 
otra parte, la falta de consenso entre los investigadores sobre cómo evaluar la 
calidad de los argumentos dificulta la integración y la articulación de los hallaz-
gos en este campo. A causa de ello, es necesario crear una cultura a favor del 
uso compartido de instrumentos de evaluación, con la finalidad de incremen-
tar evidencia contundente de las experiencias exitosas y de los beneficios que 
se atribuyen al desarrollo de la capacidad para argumentar. 
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