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1. El marco teórico de la argumentación 
El campo de estudio de la argumentación 

es, sin duda, amplio y diverso. Coexisten pers-
pectivas que, en muchos casos, revelan enfo-
ques diferentes, a veces contrapuestos, por lo 
que para abordar el tema en la breve dimensión 
de un artículo se hace necesario recurrir a al-
gún criterio de organización. A tal efecto resul-
ta pertinente la propuesta de Padilla de Zerdán 
(1999)1, quien afi rma que pueden distinguirse, 
al menos, cinco grandes enfoques acerca del 
discurso argumentativo:

 La argumentación como operación intelec-
tual: (Toulmin, 1958; Perelman y Olbrechts-
Tyteca, 1979). Según Perelman (1989), la 
teoría de la argumentación tiene por objeto, 
«el estudio de las técnicas discursivas que 
permiten provocar o aumentar la adhesión 
de las personas a las tesis presentadas para 
su asentimiento» (p. 35). La lógica de la ar-
gumentación se distingue así de la lógica de 
la demostración, propia de la lógica formal.

 Señala, más adelante, que «en todos los nive-
les aparecen las mismas técnicas de argumen-
tación, tanto en la discusión en una reunión 
familiar como en el debate en un medio muy 
especializado» (p. 39). Una argumentación es 
siempre dirigida por una persona (orador) que 
habla o escribe a un auditorio. El interés teóri-
co radica en reconocer los mecanismos de per-
suasión que emplea el hablante para lograr la 
adhesión de ese auditorio. Esa adhesión puede 
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ser teórica o práctica, esta última implica una 
acción concreta.

 Según Toulmin (en Martínez, 2005:129), 
«argumentar se refi ere a la posibilidad de 
plantear pretensiones, someterlas a debate, 
producir razones para respaldarlas, criti-
car sus razones y refutar sus críticas».

 El modelo de Toulmin2 analiza la técnica por 
la cual un locutor justifi ca una aserción que 
ha sostenido y es puesta en duda por el in-
terlocutor. Para Toulmin, los componentes 
básicos de la argumentación son la conclu-
sión y los datos, que deben ser explícitos, y 
la garantía, que está casi siempre implícita y 
debe ser inferida por el interlocutor a partir de 
conocimientos compartidos con el locutor.

 La argumentación como operación prag-
mático-discursiva: Anscombre y Ducrot 
(1983) destacan la importancia de conside-
rar el contexto y los sujetos de la comunica-
ción en el acto argumentativo. En esta teo-
ría: «La actividad de argumentar es co-ex-
tensiva a la actividad del habla. Argumen-
tar es hablar y no se puede no argumentar» 
(Marafi oti, 2001:229). Ducrot niega la idea 
de que la lengua tenga una función refe-
rencial, por lo que el sentido del enunciado 
no se puede juzgar en términos de verdad 
o falsedad. El carácter informativo se de-
riva siempre de un componente anterior de 
carácter argumentativo (García Negroni y 
Tordesillas, 2001).

1 Algunos aspectos relativos al tema ya fueron tratados en L. Bentancur (2003).
2 Según este modelo, el locutor debe desarrollar un cierto esquema de procedimiento: mediante la garantía o ley de pasaje, el locutor puede pasar desde los datos a la conclu-
sión. Sea la afi rmación: –Juan es latinoamericano (conclusión), vale la pregunta: –¿Por qué puedes decir eso? –Porque Juan nació en Bolivia (dato). Para que esta afi rmación 
se convierta en justifi cación se debe captar la relación con la primera. La relación está dada por la garantía o supuesto implícito: Los que nacen en Bolivia son americanos.
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 La argumentación como organización tex-
tual: en esta línea se encuentran los estudios 
de Van Dijk, quien describe las superestruc-
turas narrativa y argumentativa, y los de 
Adam y su propuesta de esquemas secuen-
ciales prototípicos: narrativo, descriptivo, 
argumentativo, explicativo y dialógico.

 La argumentación como conjunto de mar-
cas lingüísticas: la gramática de la argumen-
tación enfatiza el comportamiento lingüístico 
de los indicadores de fuerza (conectores), 
verdaderos protagonistas lingüísticos de la 
argumentación (Padilla de Zerdán, 1999:82).

 Como modo de organización: desde este 
enfoque se atiende la organización de la ló-
gica argumentativa y la puesta en escena dis-
cursiva. «El modelo de Charaudeau busca 
explicar las nociones de base, destinadas a 
hacer comprender cómo funciona el meca-
nismo del discurso argumentativo, es decir, 
no un tipo de texto sino los componentes y 
procedimientos de un modo de organización 
discursivo» (Padilla de Zerdán, 1999:83).

Cada una de estas perspectivas supone dife-
rentes visiones de qué es argumentar, y de ellas 
se pueden derivar concepciones diversas acerca 
de qué supone tener competencia argumentati-
va, de cómo se debería enseñar a argumentar, 
de cómo se debería evaluar, investigar, etc. Esto 
implica que, para tomar decisiones en cada uno 
de esos ámbitos, podrían adoptarse, al menos,  
dos posturas diferentes:

1. Tomar un concepto de argumentación pro-
veniente de una de las perspectivas y adoptar 
las decisiones desde ese marco.

2. Organizar de manera complementaria, los 
aportes de las diversas teorías.
 
Ambas posibilidades tienen sus aspectos po-

sitivos y negativos. El optar por la primera su-
pone desconocer los aportes de las otras teorías, 
pero permitiría profundizar en ella. El optar por 
la segunda tiene la ventaja de adoptar una pos-
tura más amplia, pero requiere tomar algunas 
precauciones tales como no hacer conexiones 
de un bloque teórico a otro de manera indiscri-
minada y tener claro que ciertos elementos de 

las teorías se están reinterpretando a la luz de 
las otras.

A partir de estas consideraciones resulta cla-
ro que la perspectiva que se ha privilegiado has-
ta ahora en la escuela es la que entiende la argu-
mentación como organización textual, es decir, 
se ha optado por una sola de las perspectivas 
teóricas en detrimento de adoptar un enfoque 
integrador. La adopción de tal enfoque permiti-
ría, por su parte, rescatar el valor de la argumen-
tación como operación intelectual y actividad 
pragmático-discursiva.

Esta precisión no es una afi rmación de va-
lor en el sentido de considerar que un enfoque 
tenga cualidades superiores al otro. Por el con-
trario, es una constatación que pretende advertir 
acerca de las posibilidades y riesgos que se co-
rren al tomar una u otra decisión.

La opción por una única perspectiva, en 
este caso considerar la argumentación como 
organización textual, tiene la ventaja de permi-
tir que el maestro tome las decisiones de qué 
enseñar, cómo enseñar, y qué y cómo evaluar, 
desde un bloque teórico único, por lo que pue-
de profundizar en él y no caer en inconsisten-
cias o contradicciones.

La opción por una perspectiva integradora, 
por otra parte, tiene como primera ventaja la 
de tomar en consideración otros aspectos de la 
argumentación, quizás los más potentes, tales 
como su carácter de actividad de alto nivel que 
implica la coordinación de saberes y compor-
tamientos diversos, que incluye no solo aspec-
tos textuales, sino intelectuales, pragmáticos, 
discursivos, éticos, etc. Una segunda ventaja es 
que, al no considerar únicamente los aspectos 
relativos a los textos, permite entender el desa-
rrollo de la competencia argumentativa desde la 
primera infancia. Tiene como contrapartida la 
difi cultad de que, al tomar decisiones didácti-
cas, el maestro debe profundizar en más de un 
bloque teórico y tener claro qué tipo de cruces 
está efectuando entre los diversos bloques, de 
modo de no caer en eclecticismos que linden 
con la banalización de la teoría.

2. El desarrollo de la competencia
 argumentativa

Así como no existe solo una perspectiva para 
considerar la argumentación, también es posible 
encontrar diversas maneras de entender que se 
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ha alcanzado un cierto grado de competencia 
argumentativa.

Si bien es cierto que las investigaciones so-
bre el desarrollo ontogenético de la capacidad 
de argumentar muestran que su dominio es tar-
dío si se la entiende exclusivamente como or-
ganización textual, si se la considera desde una 
perspectiva pragmática es posible encontrar el 
origen de la argumentación, ya en los inicios de 
la adquisición del lenguaje.

Estudios realizados por M. Peronard en Chi-
le (1992) desde la perspectiva de la argumenta-
ción entendida como persuasión, el “argumen-
to práctico” (Van Dijk, 1983) que no culmina 
con una conclusión, sino con una orden, una 
petición o una recomendación, mostraron que, 
a los 21 meses de edad, los niños ya emplean 
argumentos. Si bien los niños, en la mayoría de 
los casos, no intentaron probar la verosimili-
tud de sus afi rmaciones, generalmente tuvieron 
como objetivo convencer o disuadir al adulto de 
llevar a cabo una acción.

Según la investigadora, hacia los 4 años apa-
rece el empleo de la garantía.

Golder y Coirier (en Núñez Lagos, 1999) 
realizaron una investigación con muestras de 
discurso argumentativo, producidas por 147 
niños franceses de 7 a 14 años. Los autores 
determinaron los siguientes estadios en la 
adquisición: 

 Estadio pre-argumentativo: ausencia de opi-
nión o argumento.

 Estadio de argumentación mínima: presen-
cia de una opinión y un argumento.

 Estadio de argumentación elaborada: inclu-
sión de dos o más argumentos. En este estadio 
se señalaron, a su vez, niveles que van desde 
la argumentación tabular (argumentos no re-
lacionados) a la argumentación encadenada y 
la presencia de contra-argumentaciones.

El 90% de los niños de 7 años estaba en el 
estadio de argumentación mínima, y los de 13 
estaban en la argumentación elaborada, aunque 
casi no emplearon contra-argumentos.

Silvestri (2001) investigó la producción de 
textos argumentativos por adolescentes entre 12 

y 15 años. Encontró textos pragmáticamente dé-
biles por la presencia de falacias no deliberadas. 
Según la autora, estas difi cultades obedecen a 
las exigencias propias de un texto argumenta-
tivo: razonamiento formal, complejidad repre-
sentacional, dominio específi co, y otras exigen-
cias propias de toda competencia discursiva.

 Difi cultades generadas por la exigencia de 
razonamiento formal: los jóvenes hacen un 
empleo equivocado de la generalización.

 Difi cultades generadas por la complejidad 
representacional: entre ellas se destaca la 
difi cultad de discriminación discursiva entre 
las creencias propias y ajenas. 

 Difi cultades atribuibles a problemas gene-
rales de la adquisición discursiva: la ambi-
güedad en los enunciados y los intentos de 
empleo del registro formal.

Núñez Lagos (1999) indagó la existencia de 
posibles diferencias tanto en la estructuración de 
componentes argumentativos como en la calidad 
del tipo de argumento empleado por estudiantes 
de 11 a 14 años en textos escritos de tipo argu-
mentativo. Los resultados obtenidos demuestran 
que un alto porcentaje (93.5%) de los estudiantes 
se encuentra en los niveles I y II de estructura-
ción de componentes argumentativos.3

Con respecto a la calidad de los argumentos, 
no se encuentran diferencias según las edades; 
lo que estaría demostrando, según la investiga-
dora, que no hay avances en la conciencia de 
los conocimientos y valores compartidos con la 
audiencia. Los argumentos están centrados en 
el interés personal o de sus pares, y existe poca 
conciencia del interés colectivo.

3 En el nivel I, la opinión y argumentos no se relacionan ni con el tema ni con la tarea. En el nivel II el texto no contiene opinión ni argumentos, es un listado de ideas.
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Padilla de Zerdán investigó el discurso argu-
mentativo escrito, en una población de 308 es-
tudiantes de distinto nivel socio-cultural, cuyas 
edades oscilaban entre los 10 y 20 años.

Para el análisis del discurso argumentativo 
se atendió a tres niveles: el nivel pragmático o 
marco del discurso, el nivel de la estructura tex-
tual y el nivel de las realizaciones argumentati-
vas locales.

 El nivel pragmático o marco del discurso. 
En las producciones se analizaron tres estra-
tegias discursivas que representan tres mo-
dos de intención argumentativa.
a) Estrategia de justifi cación: se justifi ca 

con uno o más argumentos una tesis ex-
plicitada desde el comienzo, sin tomar en 
consideración al destinatario.

b) Estrategia polémica: se contraponen te-
sis y argumentos propios con los adver-
sos, y se concluye reforzando la postura 
propia.

c) Estrategia deliberativa: se proporcio-
nan elementos de juicio para llegar a la 
tesis o conclusión que no se manifestó al 
comienzo.

 El nivel de la estructura textual. Se clasifi -
caron las producciones en argumentativas y 
no argumentativas. Para considerar un texto 
como no argumentativo se tomó en cuenta que 
no presentara ni argumentos ni tesis (explíci-
ta o implícita). Se consideraron las siguientes 
posibilidades: informaciones o narraciones, 
protestas, pedidos, prescripciones.

 El nivel de las realizaciones argumentati-
vas locales. Se consideró el uso de recursos 
retóricos tales como la ironía, las preguntas 
retóricas y las citas de autoridad.
La consigna para los estudiantes de 10 a 

18 años fue la de escribir una carta de lectores 

sobre la basura que se arroja al Río Salí 
(Tucumán).

 Algunos resultados que interesa destacar en 
relación con la variable edad; a medida que 
la edad aumenta:
• disminuyen los porcentajes de textos no 

argumentativos hasta desaparecer en los 
grupos de 16 años y más;

• aumenta el recurso a la estrategia
 polémica;
• mayor presencia de las categorías super-

estructurales canónicas: argumento, con-
tra-argumento, refuerzo, conclusión;

• mayor empleo de recursos retóricos.

En relación con la variable sociocultural, no 
se observaron diferencias importantes.

La referencia a esta serie de investigaciones 
pretende mostrar que el desarrollo de la compe-
tencia argumentativa puede ser analizado desde 
diversas perspectivas y, por lo tanto, también 
puede promoverse atendiendo a una sola dimen-
sión o, por el contrario, tomando en considera-
ción una amplia gama de aspectos que pueden 
variar, entre otros, según la edad del alumnado y 
los objetivos que la escuela se proponga.

3. ¿Cómo desarrollar la competencia
 argumentativa?

Más allá de las consideraciones expuestas 
puede decirse que existen tres maneras de conce-
bir el trabajo con la argumentación en las institu-
ciones educativas.

 Como una competencia específi ca. Se enfo-
ca a la manera de un curso sobre argumenta-
ción, se enseña la estructura textual, los tipos 
de argumentos, las falacias. Se pone énfasis 
en el metalenguaje de la argumentación.
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 Como una competencia general, transdisci-
plinaria. Se enseña como una competencia 
propia de cada área de conocimiento: la ar-
gumentación en ciencias naturales, la argu-
mentación en ciencias sociales.

 Como una competencia general y específi -
ca. Como competencia general se enseñan 
los diversos estilos argumentativos según las 
distintas disciplinas, y como competencia es-
pecífi ca se realiza una intervención particular 
en el área de la enseñanza de la lengua. 

Esta tercera perspectiva, por ser la más am-
plia es también la más completa y la más com-
pleja. Su implementación se ve enriquecida si 
es posible crear lugares institucionales para 
argumentar. Esto signifi ca que los alumnos en-
cuentren espacios y momentos seguros, donde 
no sean cuestionados por sus opiniones y donde 
puedan autogestionar la crítica.

Para fi nalizar, se exponen algunas recomen-
daciones para una buena argumentación, pro-
puestas por Plantin (2006), que pueden resultar 
de interés para cualquier nivel, desde el alumno 
al maestro:
1) Desplazar la pregunta “¿qué es un buen ar-

gumento?” a la pregunta “¿qué es una bue-
na argumentación?”.

2) Cuidar el lenguaje: precisar el sentido de 
las palabras, estabilizar el sentido de la pa-
labra en el campo disciplinar que se está 
argumentando, respetar lo que dice el otro, 
ser fi el al citar.

3) Cuidar la realidad: ser claro en los encade-
namientos causa-efecto.

4) Cuidar la lógica: categorización de Toulmin.
5) Cuidar la pertinencia del discurso: mejo-

rar la calidad de los datos, considerar los 
hechos con independencia de las personas, 
considerar el contra-discurso.

6) Identifi car las contradicciones.
7) Identifi car las intenciones discursivas.
8) Identifi car las voces en el discurso.
9) Identifi car las emociones/denunciar el lla-

mamiento a las emociones como falacia.
10) Conocer y practicar el metalenguaje de la 

argumentación.
11) Crear espacios para argumentar.
12) Triangular las discusiones y dialectizar las re-

glas: el maestro no debe ser siempre el juez.
13) Tener presente que la crítica puede ser con-

traproducente y mantener, al mismo tiem-
po, viva la crítica.

14) No enseñar las reglas como un catecismo.
15) El ejercicio del debate requiere el cuida-

do de los aspectos éticos que pueden estar 
involucrados. 
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