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EL PAPEL DE LOS REGULADORES SEMIOTICOS
EN LA CONSTRUCCION Y EJECUCION DE UN
DISENO INSTRUCCIONAL ARGUMENTATIVO.!

THE ROLE OF SEMIOTIC REGULATORS IN
THE CONSTRUCTION AND EXECUTION OF AN
ARGUMENTATIVE INSTRUCTIONAL DESIGN

Gabriel Macédo?, Nancy Ramirez?, Selma Leitdo*

Este articulo investiga cdmo las herramientas semidticas participan del desarrollo psicoldgico
de los estudiantes involucrados en clases argumentativas. Se utiliza un disefio instruccional
argumentativo inspirado en la adaptacion realizada al Modelo de Debate Critico/MDC (Fuentes,
2011) para crear un entorno de argumentacion sistemdtico como recurso de regulacion para
el desarrollo del pensamiento reflexivo de los estudiantes. En cada ciclo de debate (cinco), los
estudiantes (38) se dividen en tres grupos, quienes rotan para asumir roles de protagonistas,
antagonistas y jueces/investigadores, en relacion con la controversia objeto de cada debate. En
todos los ciclos hay actividades para aprender a argumentar y argumentar para aprender. Asi,

son estimulados sistemdticamente a intercambiar racionalmente puntos de vista, evaluar
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argumentos, cuestionar posiciones, producir argumentos y anticipar contra-argumentos. Fueron
analizadas cualitativamente las sesiones de clase en las que el docente estimulaba la ensefianza
de argumentacion con fines de desarrollo de competencias argumentativas. El andlisis semiético-
discursivo de 12 casos (uno de los tres grupos) indica que hay tres niveles de agentes de regulacion:
1) el disefio, 2) la instruccién de los docentes, 3) la reaccion (comprension) de los estudiantes. Estos
agentes de regulacion se agrupan en tres dimensiones: construccion del conocimiento, pragmdtica
y retérica. Estas dimensiones, a su vez, se organizan en dos niveles de regulacion, por un lado, los
macrorreguladores, que son reguladores generales presentes en el disefio y la instruccion y, por
otro lado, los reguladores locales, que implican el uso actualizado de los reguladores generales ya
internalizados por los estudiantes. Asimismo, este articulo reflexiona sobre la complejidad de la

dindmica semidtica en la construccion de disefios de clase en los que se privilegia la argumentacion.

Palabras Clave: Ensefianza, Competencias Argumentativas, Reguladores Semidticos,

Internalizacion.

This article researches into how semiotic tools participate in the psychological development of
students involved in argumentation classes. An instructional argumentative design is used,
inspired by the adaptation made of the Critical Debate Model (Fuentes, 2011) in order to create
an environment of systematic argumentation as a regulation resource for the development of the
reflective thinking of the students. In each debate cycle (five), the students (38) are divided into three
groups. They rotate so they can take the roles of protagonists, antagonists and judges/researchers,
in relation to the controversy which is the object of each debate. In each cycle, there are activities
in order to learn to argue and to argue in order to learn. Thus, the students are systematically
stimulated to exchange points of view in a rational manner, evaluate arguments, question
positions, produce arguments and anticipate counterarguments. The class sessions in which the
teacher stimulated the learning of argumentation with the aim of developing argumentative
competences were analysed qualitatively. The semiotic-discursive analysis of 12 cases (one of
the three groups) indicates that there are three levels of regulation agents: 1) the design, 2) the
training of the teachers, 3) the reaction (comprehension) of the students. These regulation agents
are grouped into three dimensions: the construction of knowledge, pragmatics and rhetoric. At the
same time, said dimensions are organized into two levels as follows: the microregulators, which
are general regulators present in the design and instruction, and the local regulators, which imply
the revised use of general regulators already internalised by the students. Furthermore, this article
reflects upon the complexity of the semiotic dynamic in the construction of class designs in which

argumentation is privileged.

Key words: teaching, argumentative competences, semiotic regulators, internalisation.
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Introduccion

Las conclusiones presentadas en este articulo hacen parte de los resultados obteni-
dos en un programa de investigacion, realizado por el NupArg® Brasil, que busca
comprender el impacto de la participacion de estudiantes, de psicologia, en escena-
rios argumentativos enfocados en la construccion de conocimiento y el desarrollo
del pensamiento critico-reflexivo en el aula de clase. Programa de investigacion que
ha privilegiado el andlisis y descripcidon de temas relacionados con el desarrollo de
las habilidades cognoscitivas siguiendo una tradicidn discursiva e idiografica. Este
estudio, contribuye a este programa de investigacion preocupandose por la relacion
entre el contexto creado por un disefio instruccional argumentativo especifico (adap-
tacion (Leitdo, 2012) del Modelo de Debate Critico de Fuentes (2011) para el aula de
clase) y la emergencia, en los estudiantes, de practicas de pensamiento socialmente
compartidas.

Atendiendo a este interés, la argumentacion es comprendida como una actividad
discursivo-cognitiva (Leitdo, 2007; 2008) y una accidn situada (Lave & Wenger, 1991;
Linell, 1998; Leitao, 2000; Mercer, 2008). Se caracteriza como una disputa racional
de puntos de vista divergentes entre un protagonista (que propone el tema de dis-
cusion) y un antagonista (que duda o desafia la comprension del protagonista sobre
el tema), quienes trabajan en conjunto con el objetivo de ampliar el conocimiento
sobre un tema a través de la evaluacion sistematica de la fuerza de los puntos de vista
en cuestion.

Desde una postura sociohistdrica, es posible comprender las practicas pedagogi-
cas como medios que crean espacios para compartir y desarrollar diferentes formas
de regulacion semiotica, y, por tanto, promover formas humanas de funcionamiento
mental superiores (Wertsch, 2008; Vygotsky, 1981). Comprension que implica re-
conocer, la importancia del lenguaje en el aula de clase en el proceso de regulacion
tanto en la produccidn de sentido como en la construccidon de conocimiento. Es
decir, el lenguaje como medio que favorece el paso del discurso interpersonal a lo
intrapersonal, en un movimiento dialégico que lleva al sujeto a anticipar, organizar,
planificar, es decir, regular (autorregular) su accién en un contexto determinado para
la consecucién de metas explicitas (Morato, 1996). Elegimos el termino regulacion y
no el de mediacion, por referirse a las condiciones ‘restrictivas’ de la configuraciéon
discursiva (Valsiner, 2002) en una situacion especifica, por ejemplo, un aula de clase

con un disefo instruccional argumentativo.
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Al discutir sobre la mediacion y la regulacion semiodtica, Valsiner (2012) reflexio-
na sobre cémo la regulacién es un tipo especifico de apropiacion de recursos simbé-
licos (Zittoun, 2016) disponibles en la cultura. Comprender la regulacién mediante
formas restrictivas, implica referimos a la dindmica creada cuando un signo cultural
se convierte en el regulador semiético de las relaciones intra e inter psicolédgicas.
Algunas caracteristicas de esta dinamica son importantes para la construcciéon de
nuestra base epistemolégica y de los fundamentos analiticos: 1) los reguladores se-
midticos operan creando una zona limite entre A y no-A (Valsiner, 2012, p. 51), en
nuestro trabajo, dos modos diferentes de organizacion argumentativa en el aula; 2)
los reguladores crean unidades jerarquicas de funcionamiento y dominacion entre si
segun el contexto (Valsiner, 2012, p. 52); 3) los reguladores semioticos son estables
y flexibles, es decir, que al construir una frontera de accion reguladora (e.g., argu-
mentar para aprender o argumentar para convencer) son estables en su accion, pero
estan sujetos a transformacion a lo largo del tiempo, proporcionando el espacio para
la apropiacion intrapersonal de signos compartidos culturalmente; 4) los regulado-
res semiodticos operan de manera hetero y autorregulada (Valsiner, 2012, p. 58),
esto es, operan como reguladores de su propia funcion (autorreguladores) y de las
funciones de otros signos del sistema semidtico en cuestion (heterorreguladores),
creando asi un sistema de retroalimentacion y transformaciéon que apoya los pro-
cesos de desarrollo psicoldgico.

En un disefio instruccional argumentativo, comprendemos que las formas de regu-
lacion semidtica se refieren a herramientas simbolicas, producto del disefio instruccio-
nal y dela interaccidn en el aula de clase; asi mismo, suponemos que estas herramientas
deben ser gradualmente internalizadas como formas personales de autorregulacion del
pensamiento en el contexto académico (Macédo, 2018). Por tanto, el desarrollo de ha-
bilidades argumentativas de autorregulacion, en el contexto escolar, estd dado por las
actividades comunes que los estudiantes realizan, en las que comparten su raciocinio y
este es regulado por el cardcter social (contextos institucional y cultural), en el que un
conjunto de normas y valores (inherentes al disefio instruccional) afectan las formas de
funcionamiento psicolégico (Kuhn, Zillmer, Crowell & Zavala, 2013; Muller Mirza &
Perret-Clermont, 2009), aunque no de modo exclusivo.

Producto de la ejecucion del disefio argumentativo en cuestion, se espera que
surja y se instale la practica de un cierto tipo de intercambio discursivo - en
este caso, argumentacion -, el cual serd la base para el desarrollo cognitivo y los
procesos de pensamiento socialmente compartidos. En este estudio se aborda la
trayectoria evolutiva de como los reguladores semidticos en el aula pasan de su
forma socialmente compartida (creada por el disefio argumentativo) a una forma
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psicologica, internalizada (herramientas de autorregulacion generada por el uso y

la internalizacion de esos mismos reguladores).

Argumentacion e Instruccion

La literatura sobre educacion y argumentacion discute el valor de los disefios instruc-
cionales como forma de guiar el raciocinio a través del discurso (Howe & Abedin,
2013; Mercer, 1995; 2008; Jiménez-Alexandre, 2007). En especial, busca entender
dos elementos clave: el papel del discurso argumentativo y el papel del profesor como
creador de escenarios argumentativos. A partir de estos dos elementos, se pueden
pensar una serie de interrogantes que nos ayudaran a ampliar la comprension sobre
el proceso instruccional en contexto argumentativo, como, por ejemplo, ;qué mo-
dalidad del discurso argumentativo es mas productiva en el aula? (Nussbaum, 2011;
Rapanta, 2019) ;Cuando se propone el uso de la argumentacion para fines educa-
tivos, la preocupacion deberia ser, preferiblemente, sobre los aspectos cognitivos o
discursivos? (Kuhn, 2019) ;Cémo la organizacion argumentativa del aula de clase,
al propender por la educacion democratica, incentiva modos competitivos o cola-
borativos entre estudiantes? (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007). Las respuestas
a estas preguntas, en general, pasan por el papel regulador del profesor (o figura do-
cente, sea tutor, monitor o compafero mas experimentado) en la construcciéon de un
escenario argumentativo a partir de sus propias elecciones tedrico-metodolégicas.

Un segundo aspecto evidente en esta literatura es que el analisis de escenarios
argumentativos educativos prioriza dos objetivos que orientan las actividades peda-
gbgicas con argumentacion en el aula de clase: argumentar para aprender y aprender
a argumentar (Andrew, 2010). Con respecto a la primera, argumentar para aprender,
fundamenta su propuesta teniendo en mente que la argumentacién, como actividad
cognitiva-discursiva, incita el examen epistémico y los procesos de construccion del
conocimiento, ya que demanda el autoexamen constante de sus afirmaciones/com-
prensiones, la revision de evidencias, la contrastacion de hipdtesis, la reflexion sobre
la veracidad y aceptabilidad de conclusiones (Andrew, 2010; Becker, 2002; Jiménez-
Alexandre, 2007; Kuhn, 2005; Ramirez, 2012; Mercer & Howe, 2012; Schwarz, 2009).
La segunda, aprender a argumentar, busca enseflar a los estudiantes a comprender
relaciones formales e informales sobre la produccion y evaluacion de los argumentos
buscando, en general, el desarrollo de la calidad del raciocinio critico (Kuhn, 1991;
Leitao, 2000; 2007; Mercer & Howe, 2012).

De todos modos, para una ejecucion efectiva de cualquiera de estos dos objetivos
argumentativos es necesario que se asuma o cree un contexto de aprendizaje con cier-

tas condiciones (automotivacion, entrenamiento de razonamiento cognitivo, colabo-
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racion entre pares, explicaciones claras y explicitas sobre el proceso argumentativo)
que garanticen la transformacion del aula en un escenario argumentativo (Andrews,
2010). Sin embargo, su efectividad dependera de las elecciones teérico-metodolo-
gicas realizadas por el profesor (Rapanta, 2019), la apropiacion de competencias
argumentativas por parte del docente (McNeill, Katsh-Singer, Gonzalez-Howard, &
Loper, 2016), la claridad en la instruccién argumentativa, ya sea del docente, mo-
nitor o del disefio curricular adoptado (Berland & McNeill, 2010), el modelado y
direccionamiento de los procesos argumentativos (Jiménez-Aleixandre, 2007), el
nivel de ‘aceptacion’ y la disposicion de los estudiantes involucrados para generar
argumentacion (Kuhn & Reiser, 2006; Acar, Turkmen & Roychoudhury, 2010).

A partir de la mirada constructivista, se entiende que en el aprender a argumen-
tar, aspecto de atencion central de este estudio, en un contexto curricular particular
(e.g., aula de psicologia), la accién docente (monitores) se convierte en un recur-
so semidtico que modela y orienta el desarrollo de competencias argumentativas.
Comprension que enfatiza las conexiones entre el curriculo disefiado, ensefiado y
aprehendido (Jiménez-Alexandre, 2007).

Por tanto, el disefio pedagogico argumentativo no se constituye, en si mismo,
como la unica configuracion discursiva con la que operara una clase en contexto
real, por el contrario, el analisis que en este documento se presenta muestra que es
necesario considerar el papel que desempefian tanto la instrucciéon como el disefio
de las actividades en la forma en que los estudiantes comprenderan y responderan a
dicho formato. Aunque muchos estudios ya han propuesto que la disponibilidad de
recursos semioticos altera los modos y las condiciones de produccion del habla, poco
se discute sobre el impacto de esto en las aulas, y mds atn, sobre el papel activo de
los agentes involucrados en un sistema semidtico, en este caso, un sistema semidtico

intencionalmente disefiado para ser argumentativo.

Diseflo Argumentativo: Adaptacion del Modelo de Debate Critico (MDC)

El disefio argumentativo investigado hace parte de una de las asignaturas obligato-
rias de un curso de pregrado llamado, ‘Controversias en Psicologia’ Esta asignatura
tiene como objetivo hacer un acercamiento de los estudiantes de primer semestre a
la psicologia mediante la discusion critica de controversias inherentes a los temas
tratados en los cinco ciclos tematicos que la componen. Para esto, busca involucrar
en el proceso de enseflanza-aprendizaje un nimero de exalumnos que ya han pasado
por esta experiencia, los cuales sirven como monitores y son responsables de guiar/
orientar/regular a los estudiantes ‘novatos’ en la preparacion de los debates que ocu-
rren en cada ciclo tematico en ella propuestos.



G. Macédo, N. Ramirez, S. Leitdo -7

La adaptacion (Leitdao, 2012) del Modelo de Debate Critico (MDC), usada como
medio en el plan de estudios de esta asignatura, es inspirado en el Debate Interescolar,
realizado en condicidn extraclase, con estudiantes de escuelas/colegios de ensefianza
media en Chile (Fuentes, 2011). Sin embargo, la version presentada por Leitdo, para
uso en el aula de clase, ofrece algunas adaptaciones a través de las cuales se busca ga-
rantizar: la participacion de todos los miembros de la clase, su capacitacion en habi-
lidades de argumentacion basicas, la integracion entre argumentar para aprender (el
contenido regular de la asignatura) y aprender para argumentar (desenvolvimiento
de habilidades basicas de identificacidn, produccién y evaluacion de argumentos).
La adaptacion del MDC busca también garantizar el respeto a principios dialdgicos
del discurso: la argumentacion como una actividad de desacuerdo dialdgico, cara a
cara o solitario, y el discurso visto como siempre orientado a un destinatario, con un
propdsito dentro de un contexto (Bakhtin, 2006). Para cumplir con estos requisitos,
Leitao (2012) propone las siguientes adaptaciones:

Tabla 1.

Adaptaciones al MDC para su aplicacion en contexto de aula de clase

CATEGORIA

MDC/ORIGINAL

MDC/AULA DE CLASE

Meta educativa

Desarrollo de raciocinio/actitudes

Desarrollo de raciocinio/actitudes; en-
sefianza-aprendizaje

Tépico de debate

De interés general

Curricular (conocimiento candnico)

Duracion

Un afio (aproximadamente)

Semestre lectivo (15 semanas)

Evaluacion de los alumnos

Desempefio en el debate

Desempefio en el debate; aprendizaje
del contenido curricular

Motivacion para participar

Premio

Nota

Participantes en el debate

4 grupos de 3 alumnos cada uno

En la preparacion del debate: todos los
alumnos (diferentes funciones);
En el debate: 3 alumnos cada grupo

Naturaleza de la participacion

Integrante de uno de los grupos (inves-
tigador, proponente, oponente, juez)

Integrante de uno de los grupos (propo-
nente, oponente, juez);
publico

Investigadores

Alumnos

Profesora de la asignatura en que el
MDC es aplicado

Preparacién del debate

Extraclase

En clase y virtual

Numero de participaciones

Varias veces (equipos vencedores)

Una vez (tipicamente)

Asesores Profesores de los colegios participantes Monitores
Publico presente General Colegas inscritos en la asignatura
Papel do publico Espectador Evaluador (papel de juez)

Fuente: Leitdo (2012, p.32), adaptacion y traduccion realizada por los autores.
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La estrategia curricular argumentativa propuesta por Leitao (2012) es un espacio
de aprendizaje, en el que converge la construccién de conocimiento y el desarrollo de
habilidades argumentativas de los estudiantes. Esta propuesta toma como eje central
a la argumentacion, convirtiéndola en la herramienta de regulacion de las acciones
discursivas dentro del aula. Para ello, a través del uso intensivo y sistematico de la
argumentacion, se crea un ambiente dialdgico-discursivo de revisiéon constante de
posiciones, a favor y contra temas polémicos, sea del ambito cientifico o social, que
integran el curriculo.

La distribucion del contenido curricular esta organizada por cinco ciclos de deba-
te critico. Esta organizacion implica una configuracion especifica en el ambiente del
aula de clase. Las actividades de cada uno de los ciclos de debate obedece a una se-
cuencia de cuatro fases de desarrollo metodolédgico obligatorias: (a) familiarizacion
con el tema del ciclo, tiene como objetivo presentar la controversia, circunscribirla
en un campo de conocimiento cientifico y presentar las diferentes posiciones que
existen en relacion con la problematica; (b) preparacion para el debate, con ayuda de
los monitores, que coordinan cada uno de los tres grupos en que los estudiantes son
distribuidos, en esta fase, los estudiantes son entrenados durante varias sesiones, de
forma presencial y virtual (Facebook), en competencias argumentativas con el fin de
crear un ambiente de produccion y evaluacidn sistematica de argumentos, a través
del cual el alumno pueda revisar y reflexionar sobre la plausibilidad y limites de las
informaciones disponibles alrededor del topico discutido; en conclusion, preparar a
los estudiantes para el debate; (c) debate critico, momento especifico en que alumnos
representantes de dos de los grupos formados en la fase anterior, asumen los roles de
proponente y oponente en relacion con la controversia en debate y, en esta posicion,
presentan y responden mutuamente a argumentos y contra-argumentos presenta-
dos. El tercer grupo, el de los ‘jueces’ tiene la funcion de evaluar la calidad del debate
a partir de criterios anunciados con anterioridad a los participantes del debate; y
(d) cierre/retroalimentacion, busca consolidar el conocimiento construido por los
alumnos, siendo papel del profesor retomarlo, aclararlo y legitimarlo. En esta fase,
los alumnos también expresan sus opiniones y dudas, asi como discuten/reflexionan
sobre el desempefio argumentativo durante el debate.

Esta propuesta de formacidn esta construida para explorar las dimensiones dia-
légicas y dialéctica de la argumentacion. Por tanto, se crean actividades para guiar
a los estudiantes a un didlogo constante, centrandose en el desacuerdo cortés. Con
esto, se busca, dar oportunidad a voces sociales diferentes y diversas que posibili-
ten y favorezcan el proceso de revision de los propios puntos de vista a partir da
anticipacion y reflexion sobre posibles contra-argumentos (Leitdo, 2008). Tanto
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el proceso sistematico de entrenamiento en competencias argumentativas durante
la fase dos de los ciclos de debates como el entorno dialégico/dialéctico creado
en cada aula se toman como parte del contexto semiotico disponible para que los
estudiantes se beneficien.

A partir de las caracteristicas descritas sobre este escenario discursivo-argumen-
tativo se identifica que en su interior son movilizados diferentes reguladores semio-
ticos que obedecen a objetivos cognitivo-discursivos diferentes. Por un lado, estan
aquellos reguladores orientados a los objetivos epistémicos propios de la planeacion
curricular, asi como, el papel regulador de la argumentacién en el desarrollo del
pensamiento reflexivo. Por otro lado, estan aquellos reguladores encaminados a los
objetivos pragmadticos impuestos por el Modelo de Debate Critico y por las carac-
teristicas argumentativas del escenario construido en el aula de clase. Finalmente,
encontramos los objetivos retoricos, los cuales son inherentes al didlogo argumenta-
tivo y se relacionan con las estrategias que son pensadas para tener un efecto sobre
los interlocutores, estas dependen de la forma como el argumentador se posiciona
dialégicamente cuando es desafiado en un contexto de produccién especifico (Billig,
1989; Brookfield, 2006; van Eemeren, 2010; Walton, 1993; 2010) y, en el caso par-
ticular de un ambiente argumentativo de aula de clase, estan atravesadas por las
comprensiones construidas en el contexto instruccional del MDC.

Asi, mientras el disefio argumentativo crea ciertas condiciones de produccion del
discurso, las instrucciones crean un ambiente local de regulacidn de las reacciones
discursivas de los estudiantes. De esta forma, es posible ver que en situaciones de
aula de clase cuyo curriculo estd regulado por argumentacion, los reguladores de
orden mas general — aqui denominados macrorreguladores — (exploracién de con-
ceptos, uso de la oposicion como herramienta de discusién en clase y evaluacion de
argumentos) son transformados en reguladores locales (Valsiner, 2002; Queiroz & El
Hani, 2012; Macédo, 2018). Es decir, cuando estan en las voces de los estudiantes
(internalizados) se vuelven diferentes de la forma original en que son vistos en es-
tructura del MDC, en este caso, las instrucciones de figuras docentes son entendidas
como relaciones a nivel local de regulacion, que hacen parte del nivel interpersonal
y construido en la relacion entre interlocutores. Este movimiento refleja el objetivo
principal de una propuesta como la del MDC, hacer con que herramientas semi6ti-
cas sean integradas a los repertorios de produccion discursiva de los participantes.

En el presente caso, la Figura 1 ofrece una sintesis de la relacion intercambiable
entre diferentes agentes de la construccion de sentidos (estudiantes, monitores, pro-
fesor) y los reguladores semidticos propios del contexto argumentativo construido
con base al MDC adaptado para el aula de clase.
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Figura 1

Reguladores Semidticos: Aula de Clase Regulada por Argumentacion
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Comprender los reguladores semioticos a través de la configuracion creada para
la construccion de conocimiento (relaciones dentro de cada grupo), en el aula de
clase, y por la disposicion competitiva propia del debate (disputa fuera del grupo),
nos permite diferenciarlos y describir su impacto en el desarrollo de las formas per-
sonales de regulacion de los procesos de pensamiento de los estudiantes.

De tal forma que, en este estudio se analizan y describen tres dimensiones de
regulacion de las condiciones de produccion del discurso (Valsiner, 2002; Hayes &
Larrain, 2018; Leitao, 2007) que tienen una accion en el funcionamiento psicoldgico
de los estudiantes, especificamente: el disefio del MDC adaptado para el aula de cla-
se, la instruccidn ofrecida durante cada una de las fases del ciclo por el docente (los
monitores) para el desarrollo de actividades argumentativas y el rol de los estudian-
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tes para comprender y responder a las mismas. Estas tres dimensiones juntas per-
miten capturar y diferenciar formas de funcionamiento de reguladores semidticos,
atendiendo comprensiones de tipo epistémico, pragmatico y retérico, que orientan
la discusion y la argumentacion de los estudiantes. Por supuesto, no se desconoce
la presencia de otras formas de regulacién en una situacién educativa, por ejemplo,
regulacion a nivel emocional, motivacional y del comportamiento. Sin embargo, en
este analisis, el énfasis recae sobre la participacion de diferentes agentes regulado-
res, los cuales participan de la configuracién argumentativa en el aula a favor del
cumplimiento de objetivos epistémicos, propios a la construcciéon de conocimiento,
y de objetivos pragmaticos y retéricos a través de los cuales el estudiante regula su
compromiso dialégico por demonstrar un uso adecuado de la argumentacion.

Método

Nuestro objetivo fue investigar cdmo las herramientas semiodticas socialmente
compartidas, disponibles a través de la aplicacion de la adaptacion del MDC a una
asignatura, son comprendidas e internalizadas por estudiantes universitarios en el
contexto instruccional de argumentacion escolar. Para esto, se privilegié un abor-
daje cualitativo y naturalista, a través del cual se pudiera capturar la dimensién
discursiva y social del fenémeno estudiado.

Se selecciond un grupo de 11 estudiantes (cinco hombres y seis mujeres), ma-
triculados regularmente en una asignatura introductoria a la psicologia (referida
como DIP) en la cual el MDC estaba siendo aplicado, a quienes seguimos durante
los cuatro meses de duracion da la misma (un semestre). Como criterios de in-
clusidn se tuvo en cuenta que los participantes hubieran estado presentes en, al
menos, cuatro sesiones de preparacion para el ciclo de debate y, para la definicion
del nimero de participantes, que los grupos estuvieran conformados, al menos,
por seis participantes.

Para la construccién del corpus nos enfocamos en estudiar, exclusivamente, las
sesiones de preparacidn para el debate (fase ‘b’ de los ciclos tematicos definidos
arriba), con el objetivo de observar las dindmicas de trabajo en grupo, las instruc-
ciones ofrecidas por los monitores y como estas eran comprendidas por el grupo
de participantes, cdmo los estudiantes utilizan lo que se enseilé para regularse a
si mismo y a otros. Los materiales analizados fueron entonces las transcripciones
tanto de las discusiones y preparacion del grupo grabadas en video como aquellas
realizadas en la plataforma del Facebook. Nuestro protocolo analitico, explicitado
en la Tabla 2, se basa en la tradicion sociohistdrica del analisis del discurso (Mercer,
2008; Wertsch, 2008).
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El corpus se analizé a través de la nocion de regulacidn semidtica presentada
por Valsiner (2002; 2012) en funcidn de tres niveles de agentes de regulaciéon en un
disefio argumentativo para clases — el diseio del MDC adaptado, la instruccion y
el rol de los estudiantes —, que permitieron capturar y diferenciar formas de funcio-
namiento de reguladores semidticos de tipo epistémico, pragmatico y retorico, asi
como, comprender el modo en que estos orientan la discusion y la argumentacién
de los estudiantes. En la distincién entre los niveles epistémico, pragmatico y retdri-
co, se tomo como referencia categorias propuestas por Ramirez (2012), que fueron
entonces adaptadas para identificacion de diferentes niveles de regulacion semidtica
(Macédo, 2018). Para capturar la regulacidon semidtica, se tomaron las caracteristicas
del programa de entrenamiento propuestas en cada ciclo, asi mismo, en los encuen-
tros de preparacion para el debate, se buscé capturar los reguladores semioticos
(macrorreguladores y reguladores locales), dialégico/dialécticos, presentes en las
actividades de produccién y evaluacidon de argumentos planeadas.

Los analisis realizados muestran que la configuracién discursiva creada por la
adaptacion del MDC guia la regulaciéon semiotica en dos direcciones centrales para
la investigacion del impacto de la argumentacion en el aula de clase, como destacadas
al inicio de este texto: una direccién donde las actividades propuestas son de cons-
truccion del conocimiento (argumentar para aprender) y, otra, donde las actividades
buscan desarrollar competencias cognitivo-discursivas (aprender a argumentar).

Ademas, se observa que los agentes participantes presentan diferencias en los
niveles de regulacién que se generan del disefio instruccional creado en el aula de
clase: el diseio como condicién abstracta/ideal de configuracidn del discurso, la
instruccion de los docentes (profesora o monitores) que crea la materialidad de la
situacion discursiva en funcion de los objetivos de la asignatura, y la reaccion de
los estudiantes en entender y realizar las tareas. Tomando estos datos como punto
de partida, se propone analizar la fase de preparacidn para el debate a fin de captu-
rar la relacion entre movimientos de regulacion ideales (el disefio) y las operacio-
nes reales del discurso, es decir, cuando la instruccion encuentra las intenciones
y reacciones de los estudiantes. Por tanto, se enfatiza las instancias de regulacién
semiotica en dos direcciones, por un lado, la orientacién para construccion de
conocimiento (objetivos epistémicos) y, por otro, la orientacion para la consecu-
cién de objetivos pragmaticos o retoricos. En la Tabla 2, se muestra los reguladores
semidticos usados como indicadores analiticos de este estudio, privilegiando, en la
descripcidn, aquellos movimientos discursivos que mejor apuntan la comprension
e internalizacién de los reguladores semioticos presentes en el contexto observado.
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Categorias analiticas usadas para la identificacion de reguladores semiéticos

REGULADORES SEMIOTICOS

EPISTEMICOS

CATEGORIAS | INDICADOR DEFINICION EJEMPLO
Acciones orientadas a com-
. Todos encontraron argumentos a favor
prender el contexto tedrico al R s
. . y contra la idea de que los bebés tienen
cual se circunscribe el tema de . . .
. la capacidad memoria para registrar y
debate. Por ejemplo, preguntas L L
) ) . significar sus experiencias interpersona-
para ampliar o precisar nocio- .
X les Empezamos por ahi.
nes desconocidas
Exploracién

Construccion
de Conoci-
miento

de Contenido

Exploracion del desacuerdo

iEspera, espera! Hay algo raro ahi,
entonces si no hay “espacio” para me-
moria en los bebes, écdmo ellos pueden
aprender nuevos patrones de compor-
tamiento? ¢Todos ellos son pasivos y
determinados?

Articulacién de contenido

¢Y si algunos tipos de memoria estan
listos para trabajar (memoria simple) y
otros tipos no (memoria compleja)?

Acciones que buscan integrar
nociones previas en funcion
del objetivo de construccién de
conocimiento del tema debati-
do. Por ejemplo, identificacion
de los tipos de informacion,

Ahora vamos a discutir argumentos en-
contrados en el texto, acuérdense que
debemos pensar en argumentos a favor
y contra nuestra posicion

Argumentar cantidad de premisas de apo-
para Apren- yo, relevancia y anticipacion de
der contra-argumentos
. ., -~ Si eso es verdad, ¢como debemos inter-
Articulacién del topico de . -
. pretar las clases de psicoanalisis que tu-
debate con el contenido abor- . PR
. . vimos con el otro profesor? El dijo que
dado en otras asignaturas dife- L )
) . experiencias muy tempranas cambian el
rentes del curso de Psicologia
curso del desarrollo...
Algunos puntos que encontré intere-
santes fue cuando expone 2 teorias
sobre la construccion de tal identidad.
Acciones donde los estudian- El primero es defendido por Harry
tes verbalizan y orientan sus Benjamin y dice que la transexualidad
Argumen propias construcciones argu- es bioldgica. Por lo tanto, el tnico tra-
) mentativas a través del ofreci- tamiento seria la intervencion quirdr-
tacion auto . ) - - .
orientada miento de evidencias, uso de gica u hormonal. La segunda teoria es

fuentes cientificas, anticipacion
de contra-argumentos, entre
otros

expuesta por John Money y dice que la
transexualidad proviene de causas so-
ciales. Al igual, el individuo nacié como
una "tabula rasa" y luego la sociedad lo
formo presentando el género femenino
y masculino.

Resultado de
pensamiento
hipotético

Acciones orientadas a pensar
en los argumentos o
contra-argumentos en términos
de proposiciones de raciocinio
“si — entonces” o generacién
de hipdtesis

Una cosa es que si no hay maduracion
bioldgica de la memoria en edad tan
temprana no hay “hardware” para el
efecto de la memoria en el futuro.
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CATEGORIAS | INDICADOR DEFINICION EJEMPLO
Acciones iniciadas por los in- . .
. Pero, claro, lo que quiero cuestionar es
tegrantes de un mismo grupo ) ; ) ~
esto, éno podria decirse que un afio de
donde se coloca en duda las . L ) .
Desacuerdo . ) edad registra significados incluso si esos
argumentaciones producidas o .
Intragrupo significados no estan tan cerrados? Es-
como elemento generador de
L toy tratando de contrarrestar tu punto
oposicion y favorecedor de la [ ! lotro b dria h
Discusion discusion cosa] que el otro banco podria hacer.
Colaborativa
Intragrupo Acciones orientadas a definir La linea de razonamiento no esta clara,
8 la linea argumentativa (o de de hecho, hoy hubo una mini reuniéon
E Sugerencias raciocinio) que el grupo seguird | con algunos miembros del grupo para
Q n alalinea de para el desarrollo del debate. discutir algunos puntos que creo que
E 8 raciocinio En esta se prioriza la construc- estaran listos después de que todos
o E cién conceptual alcanzada por expongan sus textos y defender algunos
w N Py
= 5 los participantes argumentos.
s | &
S Acciones que muestran las
8 Orientacién relaciones de construccién del Creo que... debemos pensar lo que el
o al grupo conocimiento al interior del otro grupo vas a argumentar...
grupo
lOrlentacwn Acciones de anticipacion de
ntrargumen- argumentos con fin de ampliar Ellos van a enfatizar en papel de los
tativa Anticipar Ar las comprensiones tedricas, efectos de la memoria, creo. Entonces
P evaluar la veracidad de las empezamos anticipando eso, argumen-
gumentos . . - -
evidencias e informaciones to sobre lo efecto ser un mal argumen-
compartidas y construidas al to, nosotros nos anticipamos a ellos.
respecto del tépico de debate
Creo que, de hoy hasta el lunes, po-
demos hacer contribuciones mas pun-
tuales, aportando argumentos claros,
Responsabili Acciones que crean un escena- concisos y bien fundamentados. Si es
dadpcom ar rio de participacion colectiva posible, ya listos, con las premisas y
tida P espontanea (sin orientacion de | conclusiones muy claras, como si pudie-
los docentes) ran decirse en el debate. Si es asi, pode-
mos crear un documento para agrupar
estos argumentos para facilitar la vida
de los debatientes.
Comprensién
de Objetivos Miguel: No, solo es para saber quién
trajo preguntas. Nosotros vamos a dis-
Acciones que evidencian un cutir las preguntas que trajimos.
objetivo argumentativo com- Amanda: Solo que nadie trajo preguntas
artidos por los participantes Sara: yo taje
Argumenta- P P P P yota)

PRAGMATICOS

cién dialdgica

de un grupo dirigido a la
anticipacion de argumentos y
ofrecimiento de los mejores
argumentos

Miguel: yo contaba con ustedes.

Eliseo: yo tengo una pregunta, pero, sin
respuesta.

Miguel: iOptimo! Es mucho mejor
Amanda: jHazlo! iSi! Ese es el propésito.
Miguel: yo no lei nada. No vi los videos.

Orientacién
Interargu-
mentativa

Acciones orientadas a la opo-

Amanda: jOiga, espere ahi!

Orientacién L, Simdn: énosotros qué vamos a decir?
sicién entre grupos (papel ) . .
fuera del . . Amanda: jVamos a decir que si!
argumentativo) y no sélo sobre . PO
grupo las ideas Simon: Es mas facil de argumentar. Aun-
gue yo crea que no sera asi.
Yo creo que el grupo de lo inmutable
. . . ellos pueden argumentar en esa linea,
Acciones discursivas que ope- .
.. L correcto. Que es algo que ya existe que
Anticipar Ar- ran anticipaciones del grupo .
K va surgiendo poco a poco. Y yo creo
gumentos oponente con el objeto de ver

los mejores argumentos

dificil argumentar con eso, pero, lo que
yo pensé que talvez usted pensar sobre
algo ya cambié, ésabe?




Objetivos de
debate

gumentativos sobre el uso de
los argumentos para lograr
convencer al auditorio y los
evaluadores
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CATEGORIAS | INDICADOR | DEFINICION EJEMPLO
Marcia: Pero este es un argumento que
pueden usar contra nosotros (...)
L .. Simén: Yo defien... Yo creo que todavia
Argumenta- Anticipacidn explicita de argu- S N i
L no tenemos los medios cientificos para
cién de efec- mentos para de derrumbar o .
. hablar de eso y yo defiendo un argu-
to-orientado ganar el debate . .
mento metafisico. Y creo que asi, todo
lo que ellos vayan a hablar va a caer en
ese argumento de esencia (...)
iSi!' Y cuando ellos digan que medi-
. Orientacidn del discurso sobre ciones indirectas son importantes
Pensamiento R . . .
Estratégico el discurso ofrecido por el gru- podemos decir que hay otras variables
g po adversario activas, auin que no sabemos que otras
son podemos decir eso.
Nosotros podriamos comenzar, enton-
ces, delimitando la pregunta que es se
hay un espacio. Nosotros no estamos
Acciones orientadas a estable- tratando aqui que el criterio estadistico
cer estrategias de organizacion responde internamente por la norma-
de los participantes del debate, | lidad. Pero, este contribuye porque el
, . . orden en los turnos de habla, identifica los casos mas recurrentes
Cémo discutir L .
como hablar, quiénes son los (leyendo el papel frente a él) y con
participantes del grupo con esto presenta la creacion de planes y
mas habilidades para hablar, estrategias de tratamiento y apoyo.
manejo del tiempo, entre otras | Desde una perspectiva de salud mental,
también podemos identificar cuales son
los trastornos mas comunes y todas
esas cosas.
iMuy bien este ejercicio, Marcia! Solo
(%] s
8 Discusion Co- Ilalmfo Iadatenuon.plara estarlati.ntos
z laborativa ala ’un amentacion, c'omo o hizo
= Simon. Ustedes se daran cuenta de lo
i Intergrupo s - - ;
o Proposicion de objetivos ar- importante que es saber desde donde

se estd hablando (la perspectiva del
autor) porque la comprension de lo que
se trae puede cambiar dependiendo de
eso. Cuando hablamos de psicologia
evolutiva o en el posestructuralismo, ya
conseguimos, intrinsecamente, tener
una idea de la posicion del autor, éen-
tiendes?

Actividad
grupal

Modulacién de la actividad del
grupo para anticipar posibles
estrategias y movimientos del
grupo oponente durante la ar-
gumentacién y proposicion de
papeles para contrarrestarlo

Ana: No creo que sea malo, pero la
propuesta es discutir conceptos. Por
ejemplo, él puede haber encontrado
muy extrafio, pero él trajo una ilustra-
cién que se basa en alguna teoria. A mi
también me parecio extrafio, pero ...
Solo para provocar la discusion.
Miguel: No, yo creo validisimo, creo
super valido.

Simdn: Porque es una cosa nosotros
vamos a defender y nosotros conse-
guimos argumentos mas facilmente. La
dificultad que nosotros tenemos es de
pensar sobre el otro lado. Primero que
es trabajo para hacer y segundo para
imaginar lo que viene de alla. Creo que
todos los textos que nosotros tuvimos
acceso son a nuestro favor.

Fuente: Los ejemplos usados corresponden al corpus de analisis construido por Macédo (2018) y

traducidos al espafiol por los autores.
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Importante resaltar, que los nombres referidos en los andlisis son ficticios, pre-
servan el anonimato e identidad de sus productores, asi como cualquier marca que
pueda dar indicios de quien los elabord.

Las transcripciones de las videograbaciones de trabajo en grupo fueron realizadas
utilizando algunas convenciones que permitieron reproducir los detalles verbales y no
verbales (entonaciones, gestos, pausas, vacilaciones, silencios y detalles contextuales)
de cada situacion discursiva. Para las situaciones de discusion y preparacion del gru-
po, realizada en la plataforma del Facebook, la informacion fue copiada tal como fue
producida, de forma que, se organizé de acuerdo con el topico discutido y los turnos
de habla de los estudiantes involucrados. Las sefiales utilizadas se adaptaron de las con-
venciones de transcripcion desarrolladas por Atkinson y Heritage (1992).

Resultados y Discusion

Este estudio se centra, principalmente, en presentar el papel de los reguladores se-
midticos de tipo epistémico, pragmatico y retorico en los procesos de comprension
e internalizacion de competencias argumentativas en el contexto de aula de clase. A
partir del andlisis realizado, se espera exponer como las condiciones de produccion
del habla analizada dependen tanto del setting creado para esta situacion de apren-
dizaje, como de los agentes reales que en ella se involucran. Es decir, entre la cons-
truccion de un escenario educativo argumentativo y su realizacioén - en este caso, la
adaptacion del MDC -, existe una diferencia entre lo idealizado por el disefio y la
situacion real de enunciacion. El disefio representa asi una idealizacion y regulacion
de los objetivos a ser materializados a través de la instruccién docente y las acciones
discursiva de los estudiantes involucrados en la situacion.

Con respecto al modelo ideal, se entiende como el agente de disefio curricular, es
decir, las formas estructurales que el modelo MDC, en si, crea y espera que ocurran
en el aula. Este modelo parte de dos puntos fundamentales: por un lado, estructu-
rar el aula para que sea sistemdticamente argumentativa en todas sus actividades,
utilizando un debate regulado como instrumento de participacion, y, por otro lado,
fomentar el aprendizaje del contenido curricular de una manera argumentativa
y colaborativa. Con esto, el modelo propone estructurar el aula de clase a partir
de la realizacidn de objetivos comunes, proponer debates sobre el contenido cu-
rricular, promover la argumentacién al ofrecer, desafiar y anticipar argumentos
y contra-argumentos. Por tanto, el disefio espera que los estudiantes siempre estén
construyendo conocimiento y discutiendo.

La realidad discursiva de las actividades propuestas en la adaptacién del MDC fue
analizada a partir de dos formas de regulacion del discurso, ya presente desde el dise-
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flo pedagdgico. Por un lado, objetivos de construccion de conocimiento y, por otro,
la argumentacién como herramienta estratégica de convencimiento. Asi mismo, los
reguladores de la situacion discursiva son comprendidos en funcién de los objetivos
inscritos en el contexto de aprendizaje mediado por el MDC.

Para este trabajo, se eligié mostrar dos situaciones discursivas donde el profesor
comienza con la misma instruccion cuyo objetivo es la construccion de conocimien-
to (argumentar para aprender), pero, los estudiantes reaccionan de modos distintos
a su intento. En ese sentido, se observan diferentes encuadres de regulacion del dis-
curso que operan junto a los reguladores del MDC y la instruccidn, comprension
que permite inferir el papel central que tienen la participacion de los estudiantes en
la estructuracién de la dindmica de regulacidn del discurso del grupo.

El primer recorte analitico (ver Tabla 3) muestra la discusidn de los estudiantes
sobre la pregunta (ciclo tematico 3 de la asignatura): ;La capacidad mnemonica del
bebé en el primer afio de vida le permitiria registrar y significar sus experiencias
interpersonales? Esta pregunta, de partida delimita la estructura de discusion alrede-
dor de una oposicion sobre la pregunta de debate, ‘poseer la capacidad para registrar
y significar sus experiencias interpersonales en el primer afio de vida. Otro elemento
contextual importante que debe ser registrado es que, previamente a esta situacion,
los estudiantes ya llevan 8 semanas de familiarizacion y habituacién al MDC, de
modo que, ya tienen incorporados los objetivos epistémicos (propios de la planea-
cion curricular, asi como, el papel regulador de la argumentacion en el desarrollo del
pensamiento reflexivo) y pragmaticos (impuestos por el Modelo de Debate Critico
y por las caracteristicas argumentativas del escenario construido en el aula de clase)
para desarrollarlo de forma efectiva. Otra razén, por la cual se selecciona este ejem-
plo se debe a que, para este momento del semestre electivo, los estudiantes ya estan
acostumbrados con el setting creado por el MDC, hecho que favorece la presencia
de indicadores analiticos. A partir de estas comprensiones, podemos tener una idea
general de los reguladores a nivel ‘macro’ (Valsiner, 2002; Macédo, 2018) que estan
presentes en la situacion de clase.
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Tabla 3

Pensamiento Estratégico

TURNO PARTICIPANTE TRANSCRITO REGULADOR DESCRIPCION

Entonces, todos encontraron argumentos

a favor y contra la idea de que los bebés Construccion de . ., .
. ) R . L Discusién de contenido
8 Tutor tienen la capacidad memoria para regis- conocimiento: del texto
trar y significar sus experiencias interper- instruccion

sonales Empezamos por ahi.

Orientacidn del discurso
sobre el discurso del gru-
po adversario

Creo que... debemos pensar lo que el Pensamiento

12 Miguel -
g otro grupo vas a argument... estratégico

Ellos van a enfatizar en papel de los efec-
tos de la memoria, creo. Entonces empe-
13 Miriam zamos anticipando eso, argumento sobre
lo efecto ser un mal argumento, nosotros
nos anticipamos a ellos.

Pensamiento Anticipacidn de los argu-
estratégico mentos

iSil Y cuando ellos dijeran que medicio-
nes indirectas son importantes podemos
14 José decir que hay otras variables activas, aun
que no sabemos que otras son podemos
decir eso.

Orientacién pragmatica
del uso de los argumen-
tos

Pensamiento
estratégico

Fuente: Este trecho corresponde al corpus de andlisis construido por Macédo (2018) y traducido al

espaiol por los autores.

A partir del cuadro se puede notar que el tutor intenta llevar la discusion para
el tema del debate a través de su pregunta polémica, esta accién es un intento por
regular las condiciones de produccion del discurso, es preciso decir también que los
turnos omitidos (9, 10, 11) son relativos a interacciones no relacionadas al episodio
analizado (los estudiantes preguntaron si habria clases después). Sin embargo, se
observa que probablemente otros reguladores estan operando de forma mas directa
sobre los intereses y objetivos de los estudiantes. Mientras el tutor intenta crear una
discusion sobre el tema (y su polémica), los estudiantes empiezan a discutir las estra-
tegias que serdn utilizadas el dia de debate. Cuando Miguel orienta la mirada de su
grupo para pensar sobre lo que los adversarios van a construir se comprende que hay
una accion de reorientacion del plan discursivo ‘intragrupo’ para un plan discursivo
‘fuera-grupo. Asi, la discusion temadtica no es mas sobre el tema propiamente dicho,
sino, por el contrario, es sobre como se puede usar el tema para pensar estratégica-
mente sobre los argumentos y la fuerza que estos deben tener.

La orientacioén para que el grupo mire todo el debate desde el punto de vista del
oponente, realizada por Miguel, es un cambio de orientacion discursiva importante
que solo es posible en un escenario donde la existencia de oposicion entre perspectivas
tiene un rol tan central. Sin embargo, la oposicion a que se refiere el tutor (oposicion
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entre perspectivas sobre el tema en discusion) no es la misma oposicion que es usada
por los estudiantes para construir el escenario discursivo (oposiciéon que el grupo
antagonista, en el debate que se seguird, puede efectivamente presentar). La oposicién
a la que se refiere el tutor es en funcién del tema, o sea, oposicion interna al propio
tema, mientras la oposicidn que los estudiantes refieren y usan como punto de partida
para la construccion de sus argumentos, es una oposicion entre agentes del discurso.

Asi, la complejidad de la actividad no estd solamente en la instruccion del tutor,
sino también, en como los estudiantes entienden, objetivan e involucran sus pro-
pias intenciones en lo que estan haciendo. En este ejemplo, el direccionamiento
hacia el pensamiento estratégico es una forma compleja de razonamiento sobre te-
mas curriculares, pero, con intencidn y objetivo distinto de los presentes en clases
no argumentativa. Es decir, pensar sobre lo que los oponentes piensan es un mo-
vimiento cognitivo y discursivo mucho mas complejo, que exige de los estudiantes
adoptar un cambio de posicionamiento personal para pensar como otras personas
pensarian sobre el mismo tema. Estas complejidades discursiva y cognitiva pue-
den ser vistas también cuando Miriam dice “empezamos’, aqui se comprende que
la estrategia es del orden del argumento, por tanto, busca evaluar los efectos de los
argumentos con la intencién de cambiar el orden de presentaciéon de los mismos
para tornarlos mas efectivos y, José anticipa lo que puede ser dicho por sus opo-
nentes, es decir, los reguladores producen el pensamiento para una accion futura o
reflexion hacia la accion.

En estos movimientos, la regulacién semiotica no es lograda en funcion de la
instruccidn, sino, de hecho, se alcanza debido a que los estudiantes ya tienen in-
ternalizados macrorreguladores presentes en el proprio disefio argumentativo del
MDC, tales como, exploracion de conceptos, uso de la oposicién como herramien-
ta de discusidn en clase y evaluacion de argumentos. Los estudiantes construyen a
partir de la instruccioén una forma de funcionamiento que, de cierto modo, ya esta
circunscrita en el MDC, pero que depende, en gran medida, de cémo los estudian-
tes dan sentido a lo que necesitan lograr. Vemos asi cémo se producen reguladores
socialmente compartidos en la relacion entre las intenciones de los disefios ins-
truccionales y las interpretaciones de los estudiantes. Los macrorreguladores, se
entienden, entonces, como aquellos reguladores que ya presentes en el modelo,
pero que no estan explicitos en el discurso del tutor. En la Tabla 4 observamos
como los macrorreguladores de los objetivos y de la intencién de ganar crean una
situacién donde los estudiantes priorizan argumentar como forma de crear enlaces
con efectos practicos para el dia de debate.
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Seguimos para el ejemplo 2 donde presentamos un trecho retirado de las trans-

cripciones de la semana siguiente al ejemplo 1.

Tabla 4

Desacuerdo y Construccion de Conocimiento

TURNO PARTICIPANTE TRANSCRITO REGULADOR DESCRIPCION
o Discusion de
Ahora vamos a discutir argumentos encon- L )
[ Construccién de | contenido del
trados en el texto, acuérdense que debemos L .
14 Tutor conocimiento: texto en térmi-
pensar en argumentos a favor y contra nuestra . L
. instruccion nos argumenta-
posicion. !
tivos
Una cosa es que si no hay maduracién biolé- Construccion de L
R . L Proposicién de
gica de la memoria en edad tan temprana no conocimiento: N
15 Lucas “ ” . . raciocinio “si—
hay “hardware” para el efecto de la memoria razonamiento )
o entonces
en el futuro. hipotético
iEspera, espera! Hay algo raro ahi, entonces si
no hay “espacio” para memoria en los bebes, Construccion de | Desacuerdo
16 Miguel écomo ellos pueden aprender nuevos patrones | conocimiento: generador de
de comportamiento? ¢Todos ellos son pasivos desacuerdo discusion
y determinados?
Ahora no estoy seguro. Ya lei que hay diferen- L Exploraciéon del
. v g. Voo 4 y Construccion de P
tes tipos de memoria. ¢Y si algunos tipos de o desacuerdo y
17 Lucas . s . . conocimiento: . L.
memoria estan listos para trabajar (memoria respuesta articulacion de
simple) y otros tipos no (memoria compleja)? P contenido
Si eso es verdad, {como debemos interpretar ., Articulacién con
. (g ) Construccion de .
L las clases de psicoandlisis que tuvimos con el o clases diferen-
18 Miriam P N conocimiento:
otro profesor? El dijo que experiencias muy tes del curso de
. respuesta . .
tempranas cambian el curso del desarrollo... Psicologia

Fuente: Este trecho corresponde al corpus de analisis construido por Macédo (2018) y traducido al

espaiol por los autores.

Sien el primer ejemplo lo que llamamos macrorregulares aparecen como una for-
ma de construir el objetivo y motivaciones para argumentar desde una mirada mas
pragmadtica o retorica, en el ejemplo 2, es posible ver la misma clase de instruccion,
del monitor, que intenta generar discusion en grupo, es decir, estimular la construc-
cién de conocimiento desde la oposicion. Sin embargo, ahora observamos que, la
misma instruccion, genera en los estudiantes una reaccién que parece diferente; en
este caso, comprendemos que hay otros reguladores del discurso operando en las
relaciones interpersonales entre los participantes de la discusion.

Cuando Lucas empieza a expresar una idea, y esto es importante, el no intenta
discutir las proposiciones del texto dicho por el tutor. Al decir que sin el ‘hardwa-
re’ no hay memoria lo que esta haciendo es defender una proposicion bioldgica de
la memoria. En nuestro analisis el centro de atencién no incide sobre la tematica
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conceptual del aprendizaje (ciertamente importante en otros posibles analisis de la
dindmica del MDC en el aula de clase). Para nosotros es importante analizar como
la expresion de una posicion por un estudiante del grupo (o tutor) organiza las re-
acciones de los otros estudiantes del grupo. En este sentido, los macrorreguladores,
aunque presentes pasan a tener un rol menos importante que los reguladores mas
individuales que se refieren a los intereses personales y las formas menos compar-
tidas de regulacion (a esto llamamos de reguladores locales). Si, en el ejemplo 1, estan
presente los macrorreguladores ‘objetivo de ganar’y ‘la intencién de hacer buen uso de
los argumentos’ en el ejemplo 2 comprendemos que lo que esta presente es la oposicion
genuina y local entre los participantes de la discusion. Aqui se sefiala que, en la dis-
cusion de un tema curricular, la oposicién aparece como una expresion de oposicion
entre afirmaciones de los propios participantes y no entre las posiciones encontradas
en el texto.

Cuando Miguel reacciona, él no se refiere al uso de los argumentos, ni en la cons-
truccidn de conocimiento. Su movimiento discursivo se entiende como una obje-
cidén real al argumento de su compaiiero, y no una oposiciéon que evalua posiciones
cientificas sobre el tema. Una vez que es una oposicion basada en la evaluacion de la
consistencia del argumento, por tanto, son llamamos de reguladores locales. Aunque
parezca que los estudiantes estan operando dentro del marco de los macrorregula-
dores de la oposicidn, en realidad lo que estan utilizando es una forma transformada
(o internalizada), en una versidn personal, de los reguladores macro. La reaccion de
Miguel es empezar una modalidad particular de razonamiento compartido, o sea,
empieza a razonar hipotéticamente para evaluar el argumento de Lucas. En esta si-
tuacion, este modo particular de razonamiento, que no es ensefiada a los estudiantes
(por el MDC), es creado cuando Miguel empieza a evaluar las consecuencias internas
del argumento de Lucas, y no los posibles efectos pragmaticos que el argumento pue-
de traer para el debate. Asi, aunque los elementos de regulaciéon de construccién de
conocimiento estén aqui relacionados a los elementos de oposicion y razonamiento,
solo aparecen a partir de un uso particular creado en la propria situacion discursiva
de discusidn entre los estudiantes.

A partir de estas comprensiones, es posible pensar aun sobre el impacto del razo-
namiento de Miguel sobre el discurso de Miriam y Lucas. La reaccion opositiva/eva-
luativa de Miguel hace que Lucas tenga que responder a esta oposicion/evaluacion
y construir un nuevo argumento que pueda también hacer sentido con su primera
posicion. Tedricamente, a esto se le denomina razonamiento abductivo (Rapanta,
2019). Es importante resaltar que los estudiantes, por iniciativa propia, usan la

oposicién entre ellos como mecanismo para evaluar diferentes respuestas y obtener
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soluciones diversas, es decir, crear una situacion de exploracién de los argumentos a
través de la evaluacion de las razones y consecuencias de adoptar un punto de vista.
Para nosotros, este movimiento nos permite comprender que la situacion discursiva
cambia mientras los objetivos pedagdgicos y los argumentativos son alcanzados una
vez que nos parece que hay internalizacion del modo argumentativo de construc-
cion de conocimiento. Miriam, en el intento por responder a la polémica creada por
Miguel y Lucas articula el tema con sus experiencias previas, esta articulacion es
muy importante ya que logra un objetivo pedagdgico significativo sobre desarrollo
de conceptos cientificos en los estudiantes.

En el analisis se observa que hay diferentes modos de establecimiento de los regu-
ladores de orden pragmatica o retdrica y los reguladores que construyen una situacion
de construccién de conocimiento. Es decir, la constitucion de la realidad semidtica no
esta dada individualmente por el modelo, por la instruccion o por los estudiantes. Es
necesario entender como los tres crean una interrelacion indivisible. Estos procesos de
interrelacion se pueden ver en aspectos tales como, la comprension de objetivos (obje-
tivos competitivos y de colaboracion difieren y tienen diferentes roles), regulacion de
la discusién grupal (como se orienta la discusion grupal), direccionalidad de la argu-
mentacion (la construccion del argumento depende de a quién se dirige) y ganancias
epistémicas (qué se construye, en términos de resultados de aprendizaje).

Conclusion

Con este trabajo pretendemos llamar la atencion sobre el impacto del uso de la argu-
mentacion en un escenario educativo con trazos tanto competitivos (disputativos)
como colaborativos (deliberativos), nociones que tienen su origen en los estudios
propuestos por Walton (1993) sobre los tipos de didlogos y su impacto en las re-
laciones interpersonales. Estudios recientes (Asterhan & Schwarz, 2016) sobre el
discurso argumentativo en aula de clase muestran la presencia de patrones de dis-
curso argumentativo, los cuales se encuentran habilitados o inhibidos (Asterhan,
2018) por dimensiones sociales, afectivas o cognitivas. En especial, los autores re-
saltan dos estilos, las disputas y las deliberaciones (Felton, Garcia-Milla & Gilabert,
2009), que podrian ser identificados como macro estilos del didlogo argumentativo
que promueven el razonamiento y el aprendizaje de modo distinto. Comprension
que se asemeja a los resultados encontrados a partir de nuestro analisis, en donde se
observa que las disputas estarian mas asociadas a competencias argumentativas y de
persuasion, que al aprendizaje, y la deliberacion favoreceria de manera mas directa
la dimension epistémica, es decir, la evaluacion, la ponderacion y la construccion del
conocimiento (Felton, Garcia-Mila, Villarroel, & Gilabert, 2015; Leitao, 2012). Asi,
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en este articulo buscamos ampliar la discusion sobre la forma en que estos contextos
disputativos y deliberativos influyen en la argumentacidn, en especial, se propone
que es a través de los signos compartidos socialmente que estos contextos son crea-
dos y mantenidos por los profesores (monitores/instructores) y estudiantes.

Hacer que ambos trazos (competitivos y colaborativos) estén disponibles podria
dar un impulso a la motivacidn de los estudiantes para participar en actividades
argumentativas y, ademas, desarrollar herramientas para argumentar en contextos
en los que se privilegia la controversia. Asimismo, los analisis realizados muestran
que, poco después de que se desarrollan las herramientas para el desacuerdo (y el
acuerdo critico) entre pares, los estudiantes comienzan a usar el argumento como un
recurso para explorar diferentes resultados en beneficio de su propio punto de vista
y para ayudar a otros estudiantes a lograr metas epistémicas dirigidas a la resolucion
de problemas usando reguladores argumentativos. En este sentido, comprendemos
que, las actividades deliberativas son mas productivas para el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Asterhan & Babichenko, 2015), ya que, promueven la practica de la
evaluacion de temas (conflicto epistémico) y no estimulan el conflicto personal.

Aunque, en la literatura especializada existan criticas sobre el uso de la competi-
cién/disputa argumentativa en el contexto de clases (Felton, Crowell, & Liu, 2015),
nosotros hemos visto que practicas mads retoricas o pragmaticas permiten que los
estudiantes experimenten habilidades cognitivas y sociales importantes para su de-
sarrollo intelectual (Ramirez, Souza, Leitdao, 2013). Asi, el promover espacios para
el uso persuasivo y estratégico de la argumentacion se convierte en una experiencia
importante para la transferencia de competencias argumentativas hacia otros am-
bitos diferentes del contexto escolar donde la discusion se centra en el contenido
curricular. Por tanto, pensamos que, aiin es necesario comprender los impactos de
diferentes ambientes discursivos en la educacion, no solamente en el aprendizaje
(como objetivo final), sino también, pensar en el desarrollo de competencias funcio-
nales y estratégicas en un mundo complejo.

Entender el modelo ideal construido/disefiado, como una ejecucion semiotica
del docente que lo crea con una intencidn de regulacion de las condiciones de pro-
duccion del discurso para ese escenario particular, demanda repensar los disefios
pedagdgicos de base argumentativa, reflejando precisamente la relacion entre, lo que
el disefio instruccional espera y promueve y, los intereses de los agentes involucra-
dos en la situacién real (educadores y estudiantes). De hecho, al ensefar el uso de la
argumentacion de una manera especifica, lo que se hace es instruir en el uso de he-
rramientas semioticas para actuar en la realidad, es decir, que al disefiar un modelo

argumentativo, el profesor crea un ambiente socialmente compartido de mediacion
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semidtica (Wertsch, 2008) a través de la practica sistematica de un género discursivo
(Bakhtin, 2006) con caracteristicas particulares — proponer y defender puntos de vis-
ta justificados. Afirmacién que coincide con la proposicién mas reciente de expan-
sién de las nociones de regulacion del aprendizaje, en la que los estudios plantean
entender el ambiente educacional y el aprendizaje como una practica compartida
de regulacion del aprendizaje por parte de los diferentes agentes involucrados en las
actividades educativas (Panadero & Jarveld, 2015; Hadwin, Jarveld, & Miller, 2018).

Esta comprension de expansion, refiere la misma practica encontrada en nuestros
resultados, en los que se observa que, los movimientos del aprendizaje no pueden
ser solamente responsabilidad de la individualidad de los estudiantes (el todo de la
educacion se encuentra en la cognicion personal de cada estudiantes), sino que, la
construccion socialmente compartida de los ambientes educacionales, a través de
las instrucciones, las herramientas, las técnicas, los libros o los materiales curricu-
lares, son actualizadas en versiones personales de regulacion entre los estudiantes.
De esta manera, creemos que nuestro estudio avanza en la defensa de disefos ins-
truccionales, ya que consideramos que estos son necesarios para crear un ambiente
socialmente compartido de regulacién semiotica, a través del cual sea posible ex-
plicar la variabilidad de movimientos ofrecidos por los estudiantes involucrados en
un ambiente educacional argumentativo, en el cual la materialidad de la clase - el
disefio -, se convierte en un nuevo modelo compartido por profesor (y monitores,
en nuestro caso) y estudiantes. De esta forma, nuestra reflexion pretende contribuir
a esta comprension seftalando que el encuadre discursivo y la construccion de en-
tornos educativos bien disefiados no son suficientes. Por el contrario, es necesario
ir mas alla de la construccion de disefios pedagdgicos ‘efectivos’ pensados a partir
de un resultado, y reconsiderar la relacion entre la construccion del disefio como
regulacion semidtica que alberga tanto las estructuras interpersonales (nivel social y
compartido semiéticamente de la regulaciéon) como las formas de concretizar el ni-
vel intrapersonal (nivel individual personalizado de regulacion o retroalimentacion
del sistema regulatorio).

Ya se sabe mucho sobre la educacidon contextual o la promocidn de estrategias
educativas para que los estudiantes construyan su propio significado sobre conteni-
dos y realidades diversas. Pero, es menos discutido sobre las herramientas semidticas
(Zittoun, 2016) disponibles a los estudiantes, en especial, cuando hablamos de situa-
ciones argumentativas. En este sentido, es posible afirmar que los objetivos educa-
cionales pueden ser al mismo tiempo parte del desarrollo conceptual del contenido
curricular y de la construccién de un ambiente discursivo que promueva ciertos

tipos de discurso (e.g., dialogo argumentativo, imaginaciéon como herramienta del
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razonamiento y la practica de la persuasion, del pensamiento estratégico y epistémi-
co) en un mismo ambiente educacional.

Dadala heterogeneidad de la configuracién de un aula de clase y la heterogeneidad
de intenciones de los agentes involucrados en la educacion, es necesario reflexionar
sobre el modelo disefiado pensando en las formas de como la regulacion del discurso
puede favorecer formas de desarrollo cognitivo y aprendizaje conceptual. Aunque,
nuestro analisis senala el papel activo de los estudiantes en la reconstruccion del es-
cenario pedagdgico propuesto, no excluimos la importancia del disefio pedagdgico.
Sin embargo, si queremos enfatizar, de hecho, la importancia de estructurar activida-
des argumentativas para recordar que otros recursos semiéticos, no explicitamente
planeados, se movilizan al mismo tiempo. Tiempo en que los alumnos intentan
entender y cumplir las tareas propuestas. La instruccion, por tanto, es un desencade-
nante de la reaccién de los estudiantes, pero en el juego entre los reguladores genera-
les (reguladores de la oposicion, la discusion temadtica y el debate, siempre presentes
en el modelo) operan reguladores locales que, a su vez, son sensibles a los intereses y
objetivos establecidos por los estudiantes en la situacion discursiva especifica.
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