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La argumentación infantil: perspectivas analíticas y 
evaluativas. Una mirada crítica desde un enfoque 
integral

Vanessa Cisterna1 y Elena Garayzábal2  
Resumen
El presente artículo revisa el panorama actual de la investigación en argumentación infantil, sus 
perspectivas de análisis y evaluación, y los principales resultados que de ellas emergen. Cabe 
hacer notar cómo dichos estudios reflejan ciertas contradicciones- reales o aparentes-producto 
de una visión parcial del fenómeno argumentativo en sus dimensiones lógica, retórica o dialécti-
ca, que se trasluce en sus resultados. Se propone analizar dichos datos desde una perspectiva 
teórica integral de la argumentación que permita visualizarlos de un modo complementario y 
no excluyente. Esta panorámica global evitaría la contradicción, explicitaría y delimitaría las 
habilidades argumentativas esperables en diversos rangos etarios infantiles y a nivel educativo 
permitiría comprender mejor la actuación argumentativa en edad infantil. 

Palabras clave: argumentación infantil, lógica, dialéctica, retórica, perspectiva integral. 

Argumentative Skills in Children: Analytical and 
evaluative perspectives. A critical review from an 
integrated approach

Abstract
The present article reviews current studies on argumentative skills in children, their analytical 
and evaluative perspectives as well as their research results. It is highly noted that such studies 
exhibit certain contradictions, either obvious or apparent, due to a partial or narrow perspective 
adopted on the argumentative skills in their logical, rhetorical or dialogical dimensions. An inte-
grated and theoretical perspective is proposed for analysis of the data gathered, which allows 
for a more complemented view rather than a specific one. This global perspective would not 
only avoid contradictions, but also trace argumentative skills throughout different age ranges 
in children/developmental stages??. In an educational setting, this would allow for a clearer 
understanding of the argumentative activities observed in children.
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1.1.- Introducción

La argumentación es una actividad propia-
mente humana que permite por una parte 
mostrar que nuestras opiniones son co-
rrectas; y por otra, coordinar voluntades 
para la consecución de un fin. Más especí-
ficamente, la argumentación constituye un 
fenómeno inherente a nuestra naturaleza 
que poseería dos caras: la racionalidad y la 
sociabilidad (Rescher, 1993), i.e., cuando 
argumentamos, no sólo tratamos de comu-
nicar nuestras creencias sino de inducirlas 
mediante el ofrecimiento de razones que 
hacen plausibles dichas creencias. 

Pero si pensamos en la génesis y en el 
desarrollo de un mecanismo tan funda-
mental a nuestra naturaleza, podemos 
ciertamente creer que tanto a la familia 
como a la escuela, les compete cumplir 
un rol fundamental. Y esto en varios sen-
tidos: por su constitución como habilidad 
de pensamiento complejo y que requie-
re su desarrollo (Bloom et al, 1956);  por 
su asociación con el pensamiento crítico 
(Walton, 2000), porque se vincula por una 
parte, con la competencia social y ciuda-
dana; y por otra, con otros contextos de 
aprendizaje como la competencia mate-
mática, científico-tecnológica, digital y de 
aprender a aprender (Santa Olalla, 2010). 
Y tan importante como su buen desarro-
llo, es preocupante el desempeño real del 
educando en estas materias. Diversos es-
tudios han revelado las dificultades que 
los estudiantes de diferentes edades y 
niveles educacionales tienen cuando ar-
gumentan  (Marttunen, 1994; Du Boulay, 
1999), más si dichos discursos son anali-
zados de acuerdo con criterios evaluativos 
de expertos en esta área de conocimiento 

(Pérez-Echeverría, Postigo y Garcia-Mila, 
2016). Un estudio en Chile  indica que, en 
cuanto a la producción de la argumenta-
ción escrita, ningún estudiante de quinto 
básico de dicha muestra, es capaz de al-
canzar un nivel óptimo de argumentación, 
i.e., “capacidad de elaborar un texto para 
convencer a otro dando razones elabora-
das autónomamente y articuladas entre 
sí considerando la perspectiva del otro o 
elaborando razones alternativas y respon-
diendo a ellas” (Larraín, Freire y Olivos, 
2014, p. 105). En este sentido, Camps y 
Dolz (1995, p.7) afirman que los escolares 
no comprenden el carácter de la controver-
sia, ni los intereses que representan los di-
ferentes actores sociales. No son capaces 
de identificar la posición del argumentador 
ni la del adversario. No comprenden el 
razonamiento subyacente, las ironías, los 
contraargumentos, las concesiones, etc. 
A nivel universitario español (Correa, Ce-
ballos y Rodrigo, 2003) la situación no es 
muy diferente: baja calidad de la estructura 
textual, discurso focalizado en comunicar y 
defender la propia propuesta, escasez de 
contraargumentos y de recursos retóricos 
para convencer o alcanzar acuerdos. 

Las evidencias anteriores muestran que 
existe una cierta invisibilización de la es-
cuela respecto de la importancia que tie-
nen las habilidades argumentativas en el 
aprendizaje (Larraín et al, 2014). 

Si consideramos que el desarrollo argu-
mentativo se debe no sólo a factores in-
dividuales o maduracionales sino también 
a la positiva experiencia de participación 
en actividades argumentativas (Ibídem), 
la escuela viene a ser un espacio funda-
mental para brindar  oportunidades que 
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desarrollen dichas habilidades  (Rapanta, 
García-Mila y Gilabert, 2013),  constitu-
yéndose en muchos casos en una priori-
dad dentro del sistema escolar (European 
Union, 2006). Según Ruiz-Bikandi y Tuson 
(2002), cuando argumentamos, muchas 
veces nuestros razonamientos están car-
gados de subjetividad y afección pura. 
Entonces, ¿cómo mejorar dichos caminos 
para formar un alumnado con espíritu crí-
tico, actitud investigativa y colaborativa 
sin dejar la autocrítica constructiva, la re-
visión y el replanteamiento de propuestas 
propias y ajenas? En fin, ¿cómo lograr que 
nuestros argumentos tengan validez en el 
mundo académico? La instrucción explíci-
ta, su enseñanza formal en el aula, sería en 
ese sentido un ideal a alcanzar. 

Así, pensamos que un modo de adentrar-
se, conocer y comprender este fenómeno 
- sus características, su adquisición y de-
sarrollo- implica por ejemplo, indagar qué 
capacidades posee el ser humano desde la 
edad preescolar para comprender y actuar 
argumentativamente. Pero ¿qué entende-
remos por argumentación?.

Mucho es lo que se ha dicho y escrito so-
bre esta macro-operación discursiva como 
fenómeno universal y proceso socio-cultu-
ral fundamental. Históricamente, desde la 
perspectiva filosófica (Fraile, 1997; Plantin, 
2002; López Eire, 1999; Covarrubias, 2002; 
Bassols y Torrent, 2007; Gambra y Oriol, 
2008; Salcedo, 2008) el estudio de la ar-
gumentación nace en la Grecia del siglo V 
a.C., lo que supone una tradición de veinti-
séis siglos, que surge con los sofistas y se 
va desarrollando a lo largo del tiempo dando 
lugar a tres corrientes- Retórica, Dialéctica 
y Lógica- cada una con una aproximación 

diferente al fenómeno argumentativo (Ber-
mejo, 2009) . Este es un dato relevante si 
pretendemos acercarnos a la génesis y de-
sarrollo de esta capacidad de pensamien-
to crítico, puesto que implica considerar 
qué propiedades o dimensiones estarían 
presentes en dicho fenómeno y cómo van 
emergiendo en el discurso infantil. 

Ahora bien, considerando las dimensio-
nes presentes en la argumentación, Vega 
Reñón (2008), explica que en el caso de 
la perspectiva lógica, los argumentos son 
productos textuales, que contienen una 
trama semántica de premisas (P) y conclu-
sión (C)  y una trama ilativa del tipo “p, 
luego, c”. En esta dimensión, el paradigma 
adoptado es la demostración o prueba, en 
el sentido en el que unas proposiciones (P) 
justifican otra proposición o pretensión de 
conocimiento (C). Evaluar esta dimensión 
implica apelar a criterios lógicos o meto-
dológicos de corrección, solidez o acredi-
tación epistémica. Por su parte, la dimen-
sión dialéctica se centra en la interacción 
discursiva, con normas procedimentales, y 
roles de los participantes bien definidos. El 
paradigma argumentativo será la discusión 
crítica, cuyas normas procedimentales la 
llevarán a una resolución del conflicto de 
modo racional. Por último, la perspectiva 
retórica, cuya mirada se centra en los pro-
cesos de argumentación asentados sobre 
las relaciones interpersonales, a través de 
las cuales no solo se comunica sino que se 
busca inducir y persuadir. Además, desde 
esta dimensión, se toma el concepto de 
argumentación desde la mirada de quien 
argumenta ante un auditorio, en quienes 
se pretende influir. Se juzgan los argumen-
tos de acuerdo a la eficacia y efectividad 
de los mismos, sin tener necesariamente 
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en cuenta las virtudes internas lógicas o 
dialécticas de los argumentos y los proce-
dimientos empleados.

De este modo, en virtud de dichas dimen-
siones, dispondremos de una variedad de 
definiciones de la actividad argumentativa. 
Sólo por ejemplificar, si partimos desde la 
perspectiva lógica, una definición de argu-
mentación nos dirá que es “una operación 
que se apoya sobre un enunciado asegura-
do (aceptado)- el argumento- para llegar 
a un enunciado menos asegurado (menos 
aceptable)- la conclusión” (Plantin, 1998, 
p. 39). A su vez, y desde la perspectiva 
dialéctica, la argumentación puede ser 
concebida como “la completa constelación 
de enunciados (orales o escritos) que han 
sido presentados en defensa de un punto 
de vista” (van Eemeren, 2002, p. 50). Por 
su parte, la dimensión retórica considera 
la argumentación como “el arte de gene-
rar la persuasión mediante actos de habla 
que argumentan lo verosímil”. (López Eire, 
1999, p. 103). 

Aunque las actuales teorías argumenta-
tivas tienen puntos de partida diversos, 
también ocurre que en cada una de ellas 
existe el deseo de integrar- por lo menos 
de modo complementario- las otras di-
mensiones. Así, por ejemplo, la Pragma-
dialéctica, en sus más recientes aportes, 
incluye el componente retórico al análisis; 
La Nueva Retórica perelmaniana conside-
ra un cierto componente lógico de las téc-
nicas argumentativas cuasi-lógicas; y en 
Toulmin, el aporte de Jean Michel Adam 
(1995, 2008), a su esquema argumentati-
vo intenta aportar la dimensión dialéctica a 
dicha propuesta lógica.

Integrar perspectivas en este sentido, se 

vuelve una tarea compleja, aunque no im-
posible. Una propuesta que articula e in-
tegra dichas dimensiones es la teoría nor-
mativa de la argumentación denominada 
Giving Reasons (GR). En ella, se trabaja 
desde una perspectiva lingüístico-pragmá-
tica para dar cuenta de la argumentación 
como un acto de habla complejo e integral 
(Bermejo, 2007, 2009, 2011a, 2011b). En 
su definición de argumentación, “acto de 
habla complejo de segundo orden” (Ber-
mejo, 2011, p. 53) dicho acto se constituye 
de propiedades lógicas, retóricas y dialéc-
ticas es decir, asume la integración y com-
plementariedad de esas propiedades en el 
momento de analizar, interpretar y evaluar 
un acto argumentativo. Este enfoque nos 
parece muy sensible a la luz de los varia-
dos, y a veces contradictorios, resultados 
que hasta ahora se manejan en el campo 
de análisis de la argumentación infantil y 
que pasaremos a revisar más adelante. 

Si las posibilidades de dicha variabilidad 
de resultados pueden radicar en el enfo-
que desde el cual se analizan los fenóme-
nos y en los parámetros teóricos seleccio-
nados dentro de la propiedad elegida como 
paradigma explicativo o interpretativo, en 
ambos casos, una mirada integral puede 
explicar y solventar muchas de estas dife-
rencias en los resultados estudiados. 

Este paradigma diverso en torno a la ar-
gumentación e independiente de una inter-
pretación alternativa del corpus aristoté-
lico (Bermejo, 2009), donde se ilustra un 
modo de concebir las relaciones entre lógi-
ca, dialéctica y retórica más afín a los ob-
jetivos de la propia teoría de la argumenta-
ción, podemos apreciar que en la actualidad 
que existe un vasto y diverso escenario de 
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estudio relacionado con esta actividad y 
cuyo marco teórico y metodológico es muy 
diverso, multidisciplinar y, en ocasiones, 
contrapuesto (van Eemeren, 1992, 2001, 
2010; Plantin, 2002; Reygadas y Haidar, 
2002; Bermejo, 2011; Marraud, 2013). No 
obstante, más allá de esta constelación de 
escuelas, teorías y movimientos actuales 
en torno a la argumentación, es importan-
te recalcar la certeza de que aquellos tres 
elementos establecidos por los griegos, 
y que fueron consolidados en la doctrina 
aristotélica hace más de veinticinco siglos, 
delimitan claramente las propiedades del 
fenómeno argumentativo (Bermejo, 2009, 
2011).

Sin embargo, tal y como aclara van Ee-
meren (1992), aproximarse al estudio de 
este fenómeno implica considerar además 
no sólo una fase analítica sino también 
evaluativa de esta actividad. Por ello es 
importante conocer si la investigación en 
argumentación, en edad infantil ha con-
siderado el análisis y/o la evaluación de 
la misma. A ese respecto, sabemos que 
son las perspectivas teóricas selecciona-
das las que sirven obviamente de guías 
o marcos metodológicos de investigación 
en este y otros puntos. De modo que si 
observamos las teorías argumentativas 
vigentes, veremos que con diverso grado 
de profundidad y precisión, éstas pueden 
ser ubicadas dentro de una perspectiva 
descriptivo-analítica (Perelman, 1958; Du-
crot y Anscombre, 1988, 1994),  evaluati-
va (Johnson & Blair, 2000, 2006), o en una 
combinación de ambas (Toulmin, 1958; van 
Eemeren, 1992, 1993). 

La investigación en argumentación infan-
til es un campo que ha sido desarrollado 

desde una variedad de enfoques tanto teó-
ricos como prácticos. Esta diversidad plan-
tea una primera problemática que se refie-
re a la noción misma de argumentación 
(Stein y Abro, 2001; Plantin, 2002; Zadu-
naisky Ehrlich y Blum-Kulka, 2010; Rapan-
ta et al., 2013). Como veremos en este 
ámbito investigativo, una consecuencia de 
adoptar una perspectiva u otra respecto 
del estudio de la actividad argumentativa 
evidencia resultados aparentemente con-
tradictorios que se vinculan a la selección 
de una concepción teórica que, quiérase o 
no, es considerada como “representativa” 
de la noción misma de argumentación. Así, 
la diversidad de enfoques conlleva diversi-
dad de resultados, a veces paradójicos. Se 
advierten además en este panorama otros 
aspectos como la utilización de categorías 
desarrolladas sobre el discurso adulto para 
abordar la argumentación infantil, el uso 
de aproximaciones parcialmente mixtas de 
categorías o las conclusiones a partir de 
corpus muy pequeños.

De este modo, a la pregunta sobre las ca-
pacidades argumentativas reales del niño3, 
pensamos que, con el fin de evitar aseve-
raciones parciales y sesgadas, la respues-
ta debe ser múltiple en el sentido de ser 
capaz de conjugar tanto aquellos resulta-
dos que provienen de una perspectiva de 
análisis lógica, como dialéctica y retórica. 
Esto implica la búsqueda de una aproxima-
ción integral que, creemos, puede explicar 
mejor la complejidad del fenómeno al con-
seguir evidenciar en qué punto los resulta-
dos que hasta ahora se manejan en este 
campo de indagación pueden ser entendi-

3 Utilizaremos la palabra “niño” como término no marcado, 
i.e., que refiere tanto al sexo femenino como al masculino. 
Haremos por tanto notar explícitamente si es hombre o 
mujer, cuando sea necesario.
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dos como contradicciones sólo aparentes, 
fruto de la ausencia de delimitación de pro-
piedades al interior de la argumentación. 
Esto permitiría conocer con mayor preci-
sión las habilidades específicas que el niño 
utiliza cada vez que argumenta y, a su vez, 
presenta la ventaja de constituir una guía 
para el diagnóstico y la intervención en el 
aula.

2.1.- Apartados de desarrollo 
analítico

A partir de lo expuesto más arriba con re-
lación a la complejidad de este objeto de 
estudio revisaremos a continuación los 
principales resultados de la investigación 
sobre argumentación infantil. 

La presentación de dichos resultados resul-
ta de una lectura y posterior clasificación 
de las investigaciones encontradas, dentro 
de alguna perspectiva argumentativa- lógi-
ca, dialéctica, retórica o mixta- que desde 
nuestro análisis fundamenta sus hallazgos.  
Las contradicciones inter e intra perspec-
tivas en el conjunto de la investigación en 
argumentación producen tres problemas 
fundamentales: poca claridad respecto de 
las verdaderas capacidades argumentati-
vas en los niños pequeños; confusión res-
pecto de las herramientas analíticas y/o 
evaluativas, pues se exige de una dimen-
sión lo que pertenece a otra; y dificultad 
para discriminar el grado en que las diver-
sas habilidades argumentativas avanzan 
de acuerdo con cada dimensión.  

Por tanto, conseguir una mayor definición 
acerca de qué y cómo evaluar sus carac-
terísticas, sin cruces metodológicos, sino 
con complementariedad entre las diversas 

propiedades de la argumentación, ayuda-
ría a esclarecer y hacer más eficaz el análi-
sis, la evaluación y las prácticas de mejora 
de dicha habilidad a nivel educativo. 

2.1.1.- Resultados desde el enfoque lógico

Llamaremos enfoque “lógico” a aquel que 
analiza y evalúa la estructura o esqueleto 
argumentativo, i.e., los elementos argu-
mentativos que ofrece el hablante para 
argumentar una opinión. En ese sentido, 
desde los postulados de Toulmin (1958), 
en adelante, hay consenso en considerar 
dentro de una perspectiva lógica informal 
que para que exista argumentación deben 
darse por lo menos dos elementos unidos 
en este enunciado complejo: la conclusión 
(o punto de vista, posición, opinión) y los 
datos (razones, argumentos, apoyos, so-
porte). Para Toulmin, además, existiría 
un elemento implícito, la garantía, y tres 
elementos adicionales, el cualificador de 
la opinión; el respaldo de la garantía y la 
refutación de los argumentos (o contraar-
gumentos). Así entendido el enfoque lógi-
co, revisaremos qué nos dicen las investi-
gaciones que han abordado este nivel de 
análisis.

Los resultados de las investigaciones con 
niños pequeños son bastante contradic-
torios. Por una parte, muchas de ellas se 
refieren a las escasas habilidades de argu-
mentación, i.e., dificultades en justificar/
apoyar una idea y presencia de un sesgo 
de justificación (Kuhn, 1996; Scholtz et 
al., 2006; Muller-Mirza et al., 2009). Otros 
le otorgan la capacidad- aún reducida- de 
formular enunciados con función argumen-
tativa denominados “protoargumentos” 
que tendrían la intención de convencer al 
interlocutor mediante justificación de una 
acción o pedido (Völsing, 1981; Eisenberg, 
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Según Golder (1992), los niños entre los 
seis y siete años ya son capaces de adop-
tar una posición al emitir sus juicios oral-
mente, pero el uso de marcas de enganche, 
e.g., yo pienso, desde mi punto de vista, y 
de juicio, e.g., es injusto, son todavía poco 
frecuentes y pueden emplearlas tanto en 
textos argumentativos como expositivos. 
A su vez, entre los siete y ocho años, los 
niños ya son capaces de valorar dos po-
siciones sobre un mismo asunto (Golder, 
1993), de tal forma que si un niño observa 
una situación conflictiva entre dos perso-
najes y le demandan que se posicione a 
favor de uno de ellos, puede justificar su 
elección de un modo coherente. En cuanto 
al apoyo o apuntalamiento, Golder (1992; 
1996) afirma que el 90% de los niños entre 
siete y ocho años emplea por lo menos un 
argumento para reforzar sus opiniones y el 
nivel máximo de elaboración de una justi-
ficación no se consigue hasta los 14 años. 
Sin embargo, cuando se simplifican ciertos 
requerimientos cognitivos y contextuales, 
un niño de ocho años no sólo produce razo-
nes a favor de su punto de vista, con argu-
mentos similares a los del adulto, sino que 
emergen marcas de enganche y de juicio. 
(Stein y Miller, 1993).  

Pontecorvo y Girardet (1993), muestran 
que a la edad de nueve años y medio, el 
81% de las expresiones infantiles se cen-
tran en defender sus propias afirmacio-
nes y justificaciones, aunque para Clark 
(1973), desde una perspectiva más bien 
evaluativa, los niños de nueve años toda-
vía no justifican suficientemente sus res-
puestas. Un año más tarde -a los 10 años- 
la mayoría domina la estructura básica 
del texto argumentativo, i.e., adoptan una 
postura sobre un tema y lo completan con 

1987; Peronard, 1991). La limitación in-
fantil vendría dada por ciertas dificultades 
para contraponerse a las ideas de otros y, 
más aún, a las propias (Crespo, 1995). En 
cambio, otras investigaciones aseguran 
que los niños pequeños – desde los tres 
años- son capaces de comprender y ge-
nerar todos los componentes del discurso 
argumentativo, tales como argumentos y 
contraargumentos (Stein y Miller, 1991; 
Orsolini y Pontecorvo, 1992), e incluso 
para refutar otros, aunque esto  último 
puede considerarse análisis dialéctico más 
que lógico. Se afirma además que los in-
fantes emiten enunciados con la finalidad 
de conseguir algo o convencer a alguien de 
algo (Golder, 1990). Sin embargo, algunos 
autores afirman que las conclusiones de 
los niños no van seguidas de argumentos 
(Golder y Coirier, 1994), sino que utilizan 
estrategias como la insistencia4, el para-
fraseado5, o la amenaza6 (Gensishi y Di 
Paolo, 1982). Un estudio argumentativo 
a partir de cuentos infantiles (González, 
2007) con dos grupos de 18 niños de entre 
5 y 6 años, en interacción con sus iguales y 
la maestra, evidencia que los niños son ca-
paces de emitir valoraciones justificadas, 
tanto al adulto como a sus compañeros. 

Según Dolz y Pasquier (1996), en este pe-
ríodo el niño es capaz de defender su pun-
to de vista sobre un tema que le concierne, 
siempre que se encuentre en presencia de 
un interlocutor, pues éste facilita la consi-
deración del punto de vista contrario. En 
ese sentido, sería difícil para un niño rea-
lizar un monólogo argumentativo antes de 
los 14 años. 

4 Cómprame, cómprame
5 Cómprame, ¿me compras?
6 Cómprame o lloro
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justificaciones que lo apoyan.  

Un estudio con niños de diversos años es-
colares -quinto, séptimo, noveno y oncea-
vo grado- da cuenta de tres estructuras 
argumentativas: i) simple: una conclusión 
y una razón; ii) fortalecida: una conclusión 
y una razón y uno o más modalizadores; iii) 
elaborada: argumento y contra-argumen-
to. En el caso de la estructura fortalecida, 
se vió que ésta aumentaba en frecuencia a 
medida que avanza la edad. Dicho estudio 
encuentra una relación directa entre el ni-
vel cognitivo y el desempeño argumentati-
vo.7 (Means y Voss, 1996). 

 

2.1.2.- Resultados desde el enfoque 
retórico

Por lo que respecta a la dimensión retórica, 
esto es, al estudio de aquellos elementos 
que contribuyen a gestionar las estrate-
gias persuasivas utilizadas por el hablante 
en la argumentación, el ethos, el pathos y 
el logos son figuras retóricas importantes 
que entran en consideración.

Una investigación de carácter longitudinal 
con dos niñas desde los veintidós meses 
hasta los tres años muestra que entre las 
estrategias argumentativas para apoyar 
sus posiciones, las participantes utiliza-
ban: la insistencia, el soporte verbal, la 
mitigación, la apelación a otro individuo, la 
amenaza, el abuso verbal y la oferta de un 
compromiso (Eisenberg, 1987), lo que con-
cuerda con los resultados de Gensishi y Di 
Paolo (1982), en un estudio realizado con 
niños de tres años: insistencia, parafrasea-
do y amenaza. 

7 Los autores encontraron que niños de quinto grado de alto 
nivel cognitivo, podían tener mejor desempeño en argumen-
tación que niños de 11° grado con bajo nivel cognitivo.

Eisenberg (ibídem) observó también va-
riación de estrategias según el rol que las 
niñas ocupaban (protagonista o antago-
nista)-  y también de acuerdo a quienes 
participaban en la conversación: pares o 
adultos (padres). Como protagonistas uti-
lizaban mayor variedad de estrategias que 
como antagonistas, como aportar eviden-
cias o justificaciones. Hacia los 3 años las 
niñas diferenciaban estrategias argumen-
tativas en función de la identidad del des-
tinatario, padre o igual.  

Peronard (1991), en un estudio longitudi-
nal con cinco niños chilenos durante los 
primeros cuatro años de su vida, muestra 
que los padres son los desencadenantes 
de una secuencia dialógica donde los ni-
ños producen argumentos siempre en el 
orden razón-conclusión y utilizando prin-
cipalmente argumentos de acción, que la 
autora categoriza en tres niveles: relativos 
al mundo material, al mundo cultural o al 
mundo psicológico. 

En un estudio comparativo, Crespo 
(1995), muestra que niños de dos y tres 
años de edad utilizan argumentos de ac-
ción, específicamente aquellos basados 
en la estructura de lo real por sucesión 
–causalidad, relación medios-fines-, por 
coexistencia –autoridad materna, propie-
dad de los objetos- y de transposición –
modelo, ilustración-. A su vez, los niños de 
cinco y seis años, producen argumentos 
basados en la estructura de lo real -cau-
salidad, coexistencia-, argumentos por 
transposición -ilustración, modelo, ana-
logía- y de modo incipiente, argumentos 
cuasi-lógicos – adición, incompatibilidad-. 
Las conclusiones de la autora indican que 
el niño de dos a tres años pareciera bus-
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car las razones de sus primeros juicios en 
las relaciones que percibe en la realidad 
inmediata y en su propia actividad, para 
luego, a los cinco- seis años, extrapolar-
las a través de la ilustración, el modelo y 
la analogía. Weiss y Sachs (1991), anali-
zaron los argumentos que niños y niñas 
de entre 4 y 6 años producían ante dos 
situaciones diferentes: (i) persuadir a su 
madre para que le comprara una muñe-
ca; (ii) persuadir a un amigo para que le 
dejara un muñeco. Estos autores obser-
varon cómo la adaptación aparecía en es-
tas edades, ya que utilizaban estrategias 
diferentes: negociación- si me compras la 
muñeca recogeré los juguetes- y garantía 
-no te la romperé-. Este tipo de argumen-
tos se incrementan con la edad en detri-
mento de la táctica de insistencia. 

Según Golder (1996), los niños empiezan 
a tener en cuenta muy pronto a la audien-
cia, pues ya son capaces de entender sus 
intereses- aunque probablemente no aún 
la posición del interlocutor. Por su parte, 
Banks-Leite (1997) cuya investigación uti-
liza los parámetros teórico-prácticos otor-
gados pro al Teoría de la Argumentación 
en la Lengua, afirma que los niños en edad 
preescolar tienen funcionamientos argu-
mentativos complejos. Bartsch y London 
(2000), realizan una investigación en tres 
etapas que estudia si los niños -desde pre-
escolar hasta sexto grado- utilizan cierta 
información de los estados mentales del 
interlocutor para la selección de estrate-
gias persuasivas. Se encontró que los pre-
escolares, aunque posean información no 
la utilizan para persuadir; en cambio, los 
niños mayores- tercer grado- sí. Se des-
taca que, hasta el primer grado, los niños 
realizan bien la tarea de la falsa creencia, 

pero no la de persuasión, que es poste-
rior.  Por su parte, Migdalek y Rosemberg 
(2012) y Migdalek et al. (2014), examinan 
la argumentación en el contexto del juego. 
Observan que la estrategia predominante 
es la descripción y, en segundo lugar, la re-
iteración del punto de vista. El uso del por-
que ocurre en ciertas estrategias particu-
lares: anticipación, descripción, apelación 
a la autoridad, cortesía y propuesta alter-
nativa. Asimismo, Cobb-Moore, Danby y 
Farrel (2009), observaron las prácticas in-
teraccionales utilizadas por los infantes al 
dirigir su interacción social en situaciones 
de juego entre pares en la guardería. En-
contró cuatro prácticas que involucraban 
formas argumentativas: i) el reclamo de 
la posesión de objetos y lugares de juego; 
ii) el desarrollo o el uso de reglas preexis-
tentes y del orden social para controlar la 
interacción con sus pares; iii) el uso estra-
tégico del lenguaje para regular las accio-
nes de aquellos que están a su alrededor 
y iv) la creación y utilización de categorías 
de membresía como “miembro del equipo” 
para incluir o excluir a otros y también para 
controlar y participar en la interacción en 
curso.  

Un estudio retórico analiza el rol de las 
emociones (ira, tristeza) en las disputas 
entre padres e hijos en edad preescolar 
(Stein y Albro, 2001). Entre sus resultados 
se muestra que la emoción puede provocar 
una resolución diversa de la disputa: si pre-
domina la ira, cada parte se concentra en 
sus propias metas, observa a su oponen-
te como un “obstáculo” y son incapaces 
de negociar para llegar a una resolución; 
si la emoción es de tristeza, la resolución 
se produce a favor de los padres, suma-
do a un compromiso entre ambos, que les 
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permite considerar de modo conjunto las 
necesidades de ambas partes. La tristeza 
provoca empatía y el deseo de recuperar la 
relación.  En el estudio de Orsolini (1993), 
con seis niños de cuatro años de edad, 
se observa que para argumentar el niño 
puede utilizar la insistencia, la mitigación 
y la justificación, e.g., es malo porque me 
tira del pelo, y que progresivamente serán 
sustituidos por ejemplos generales, e.g., 
no se porta bien porque se mete con sus 
compañeros.  

Respecto al uso de modalizadores, los tra-
bajos realizados por Golder (1993), mues-
tran que los niños de 4 años suelen elaborar 
discursos de certeza. No aparecen marcas 
de enganche del tipo “yo creo (...)”, porque 
no intuyen que se pueda pensar de otra 
manera, y son escasas las marcas de juicio 
“me parece bien o mal”, que no llegan a ser 
dominadas hasta los 8-9 años. 

Otra serie de estudios más asociados 
con la poética, pero muy valiosos desde 
esta dimensión son los siguientes: Martí 
(1978), en su estudio sobre las analogías 
en niños de dos a ocho años afirma que 
existe una evolución analógica: (i) de dos 
a cuatro años se produce la comparación 
metafórica, e.g.,  personificación, explica-
ción por co-partición, etc.; (ii) de cuatro a 
seis años va disminuyendo la comparación 
metafórica y surge un tipo de comparación 
global; (iii) a los cinco años, aparecen las 
comparaciones analíticas que adquieren 
verdadera importancia a los ocho años; 
iv) a los ocho años, la analogía metafó-
rica sólo permanece en las expresiones 
imaginativas, no en las cognitivas. Según 
Martí (1978), para la aparición de len-
guaje figurado y la producción metafórica 
propiamente dicha, es necesario todo un 
trabajo de diferenciación y abstracción de 

las propiedades de los objetos, así como 
una coordinación estable entre las seme-
janzas y diferencias entre los objetos que 
se comparan, procesos que se extienden 
desde los 4 hasta los 8-9 años. Pérez 
(1992, 1993, 1995), encuentra que los ni-
ños entre 5 y 6 años presentan estructuras 
paralelísticas de diverso tipo: paralelismo 
antitético, paralelismo sinonímico, parale-
lismo sintético-progresivo y paralelismos 
complejos. Por su parte, Álvarez (2002) y 
García (2004), estudian la creatividad en 
el lenguaje infantil y sus relaciones con la 
poesía y con los recursos poéticos en el 
habla de niños entre dos y siete años: des-
pués de los dos años y medio puede ob-
servarse la personificación, el neologismo 
(muchas veces asociado al paralelismo), 
traslación de significados con impropiedad 
muy expresiva o el desplazamiento de sen-
tidos; a los tres años, metáforas, y a los 
cuatro años, paralelismo de diverso tipo.  

En el periodo de los 10 años los argumen-
tos continúan basándose en ejemplos par-
ticulares, i.e., en referencia a su propia 
familia y experiencia personal, aunque la 
mayoría lo completa con ejemplos genera-
les o reglas admitidas socialmente (Bros-
sard, Gelpe, Lambelin y Nancy, 1990). 
También es de observar cómo el discurso 
argumentativo va adaptándose cada vez 
mejor a las características del interlocu-
tor (Golder, 1992). Por ejemplo, cuando 
hablan con un adulto la toma de posición 
suele ir seguida de una justificación, pero 
cuando dialogan con un igual es frecuente 
que hagan juicios sin justificar. Otra de las 
características de su discurso es que ofre-
cen más argumentos cooperativos, i.e., 
añaden nuevos argumentos a la posición 
del interlocutor, y pasan así a diálogos más 
interactivos (Golder, 1993).  
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Al final de este periodo la argumentación 
oral termina haciéndose más compleja. Por 
una parte, los sujetos empiezan a sustituir 
la refutación tipo negación por estrategias 
más maduras, como son la especificación 
o la restricción (Golder, 1993) y, por otra, 
comienzan a anticipar las ideas del inter-
locutor con objeto de intentar cambiarlas 
(Littleton, 1998). 

2.1.3.-Resultados desde el enfoque 
dialéctico

Desde la perspectiva  dialéctica se  analiza 
el diálogo dialéctico en la argumentación, 
que considera los roles de los participan-
tes, las fases de la discusión y las falacias.

El estudio de Molina (2011), con niños de 
cinco años, utiliza principalmente la noción 
de falacias para analizar la discusión de los 
más pequeños durante una clase de artes 
plásticas en un jardín de infantes. Para 
Molina (2011), los niños tratan de ser todo 
lo razonables y efectivos que pueden y son 
capaces de participar en diálogos críticos 
con sus compañeros utilizando las más de 
las veces argumentos válidos (no falaces) 
- modus ponens, argumentos por analogía 
no falaces, apelación a la autoridad (no 
falaz)-, junto a falacias del tipo ad miseri-
cordiam y Hombre de paja. Algo que con-
firma las aseveraciones de Brutian (2007), 
en cuanto a que el uso del argumento ad 
baculum es extremadamente raro en ni-
ños pequeños, constituyendo más bien un 
prejuicio basado en el asumir de antemano 
que los niños son incapaces de proveer ar-
gumentos lógicos válidos.  

En otra arista dialéctica, más referida a los 
roles en la discusión, Kuhn (1991) y Golder 
(1993), afirman que los niños pequeños 

aún fallan en la consideración de la con-
traparte y en el desarrollo de contraargu-
mentos elaborados y refutaciones. Aunque 
no es menos importante el hecho de que 
los niños pequeños ofrecen al menos el 
doble de razones para apoyar sus propios 
puntos de vista que para apoyar los de sus 
oponentes (Stein y Bernas, 1999). Ciertas 
limitaciones en la identificación de debili-
dades en el argumento de un oponente son 
presentadas por Stein y Miller (1993), y 
reforzando esa idea, Stein y Albro (2001), 
ven como tardía la posibilidad de compren-
der las debilidades de un argumento ajeno. 

Orsolini (1993), en una investigación en 
una guardería en Roma, con seis niños de 
cuatro años, pone el acento en el diálogo, 
asegurando que la habilidad de argumen-
tar se fomenta en la escuela cuando el 
profesorado formula al grupo preguntas 
tipo “¿por qué…?”, y mediante las que 
los niños aprenden a utilizar los constitu-
yentes mínimos de la argumentación pues 
encuentra que una de las estrategias más 
recurrentes en las pugnas infantiles es la 
justificación a diferencia de la insistencia y 
de la mitigación, las cuales también se ha-
cen evidentes en su corpus. Es decir, son 
capaces de apuntalar sus ideas, necesida-
des y deseos a partir de argumentos creí-
bles. Según la autora, esta incipiente ha-
bilidad es compatible con el hecho de que 
esta estrategia la va aprendiendo el niño 
mientras interactúa con el adulto, porque 
ante la primera demanda del niño, el adulto 
contesta “no”, pero ante la insistencia del 
niño, el adulto suele justificar su negativa. 
Es decir, el adulto sirve de modelo de cómo 
afrontar una argumentación.  

Felton y Kuhn (2001), muestran que el re-
conocimiento y elaboración de contraargu-
mentos, la identificación de las debilidades 
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de la propia posición y dirigir contraargu-
mentos hacia la propia posición y respon-
derlos es una ganancia propia de la adultez. 
Desde una perspectiva piagetana, Muller-
Mirza et al. (2009), plantean que lo que se 
requiere es la capacidad de descentración 
psicológica del niño para tomar conjunta-
mente la perspectiva propia y la del otro. 

Sin embargo, en contextos interpersonales 
se comparte gran parte de la responsabi-
lidad en la producción argumental y carga 
cognitiva (Garcia-Mila y Andersen, 2008), 
lo que haría posible que los estudiantes de 
estas edades mostraran más y mejores ha-
bilidades argumentativas que cuando sólo 
una persona propone y opone una posición. 

Por último, Felton y Kuhn (2001), aplican 
su categorización a diálogos argumentati-
vos producidos por adolescentes y adultos 
y encuentran que los adolescentes con 
frecuencia suelen completar argumentos 
en una dirección, usar argumentos basa-

dos en preguntas y pedir la clarificación de 
preguntas. Dichas estrategias son menos 
efectivas que la de los adultos que reco-
gen y critican los argumentos del oponen-
te, bloquean y/o refutan los intentos del 
interlocutor y redirigen sus razonamientos. 
Es decir, son más adaptativos, consisten-
tes y efectivos. Además, el adulto elabo-
ra un discurso diferente cuando está de 
acuerdo con su interlocutor que cuando 
se encuentran en desacuerdo, porque re-
conocen en cada una de esas situaciones 
un contexto y unas metas distintas y, por 
tanto, utilizan “otras” estrategias que se 
centran más en la dimensión retórica. En la 
Tabla 1 se proporciona un resumen de los 
autores y resultados más importantes. En 
él, hemos considerado además si la pers-
pectiva ha considerado más de una dimen-
sión (mixta) y hemos separado sus resul-
tados dependiendo de si en ellos se apela 
a la propiedad lógica, retórica o dialéctica. 

Tabla 1
Desarrollo argumentativo por edades y dimensiones

EDAD  LÓGICA                            DIALÉCTICA                         RETÓRICA

1,6

2,0

Dunn y Munn (1987): 
Son capaces de 
sostener una opinión y 
justificarla basados en sus 
sentimientos

Eisenberg, 1987; Golder 
y Coirier, 1994; Silvestri, 
2001; Crespo, 1995. 
Proto-argumentaciones 
que buscan convencer 
o justificar sin recurrir a 
operaciones específicas del 
argumentar.

Peronard, 1991. El orden 
de los argumentos es 
Conclusión- razón.

Kuhn, 1991; Golder 1993. 
Afirman que los niños 
pequeños aún fallan en una 
verdadera consideración de la 
contraparte y en el desarrollo 
de contraargumentos 
elaborados y refutaciones

Stein y Bernas, 1999. Ofrecen 
al menos el doble de razones 
para apoyar sus propios 
puntos de vista que para 
apoyar los de sus oponentes.

Peronard, 1991. Argumentos de acción 
relativos al mundo material, al mundo 
cultural o al mundo psicológico. 
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2,10

3,0

4,0

Dunn y Munn (1987): 
Comienzan a utilizar reglas 
sociales y consecuencias 
materiales en apoyo a sus 
posiciones.

Stein y Miller, 
1991; Orsolini y 
Pontecorvo, 1992: 
Generan argumentos, 
contraargumentos y 
refutaciones

Migdalek et. al, 2014: 
Enuncian Punto de vista 
pero pueden o no apoyarlo 
en razones

Migdalek et al., 2014. 
Aumenta la frecuencia de 
justificación.

Orsolini, 1993. Una 
de las estrategias 
más recurrentes es la 
justificación a diferencia 
de la insistencia y de la 
mitigación, que también 
ocurren.

Eisenberg, 1987: Diferentes 
estrategias dependiendo 
del rol: si es oponente –
opposer- usa evidencias 
y justificaciones; si es 
enfrentado -opposee- solo 
tienen que sostener su punto 
de vista.

Eisenberg, 1987: diferencian 
estrategias argumentativas 
en función de la identidad del 
destinatario (padre o par)

Orsolini, 1993.
La habilidad de argumentar 
se fomenta en la escuela 
cuando el profesorado 
formula al grupo preguntas 
tipo ¿por qué…?

Eisenberg, 1987: Argumentos de 
insistencia, soporte verbal, mitigación, 
apelación a otro individuo, amenaza, abuso 
verbal y oferta de un compromiso.

Crespo, 1995: Argumentos de acción: 
basados en la estructura de lo real por 
sucesión (causalidad, relación medios-
fines) y por coexistencia (autoridad 
materna, propiedad de los objetos) y 
argumentos de transposición, (modelo e 
ilustración).

Gensishi y Di Paolo, 1982. Estrategias 
justificatorias de insistencia: cómprame, 
cómprame; parafraseado: cómprame, me 
compras y amenaza: cómprame o lloro.

Migdalek et al. 2014. Estrategias 
justificatorias: descripción, reiteración y 
uso del porque en estrategias particulares: 
Anticipación, Descripción, Apelación 
a la Autoridad, Cortesía y Propuesta 
Alternativa.

Martí, 1978. Disminuye la  comparación 
metafórica y surge un tipo de comparación 
global.

McTear, 1988. Uso estrategias rígidas. e.g., 
repetición.

Weiss y Sachs, 1991. Adaptación a la 
audiencia con diferentes estrategias:

Negociación (con adulto) y Garantía (con 
amigos). Disminución de estrategia de 
insistencia.

Golder, 1993. Discurso de certeza, sin 
modalizadores (yo creo…) ni marcas de 
juicio (me parece bien/mal).

Orsolini, 1993. Uso de la insistencia, 
la mitigación y la justificación como  
-es malo porque me tira del pelo-que 
progresivamente serán sustituidos por 
ejemplos generales -no se porta bien 
porque se mete con sus compañeros.

Golder y Pouit, 1999. Consideran 
al interlocutor activando eventuales 
contraargumentos.

Bartsch y London, 2000. Poseen 



44

5,0

7-8

Pueden proporcionar 
evidencias y razones en 
respuesta a un desacuerdo.

-Pueden anticipar el punto 
de vista de su adversario. 

González, 2007. Son 
capaces de emitir 
valoraciones justificadas, 
tanto a la maestra como a 
sus compañeros.

Golder, 1993: Son capaces 
de valorar dos posiciones 
sobre un mismo asunto 
y tomar una posición 
mediante justificación 
coherente.

Molina, 2011. Son capaces 
de participar en diálogos 
críticos con sus compañeros 
utilizando argumentos 
válidos (no falaces) - modus 
ponens, argumentos por 
analogía no falaces, apelación 
a la autoridad (no falaz)-, 
junto a falacias del tipo ad 
misericordiam y Hombre de 
paja.

información sobre los estados mentales del 
interlocutor pero no la utilizan.

Stein y Albro, 2001. La ira imposibilita la 
negociación padre-hijo; mientras que la 
tristeza genera solución constructiva que 
considera las necesidades de ambos

Molina, 2012. Apelan al temor para 
convencerlos de sus afirmaciones. 
Uso de argumentos ad pasionem, e.g., 
argumentum ad misericordiam pueden 
articularse con esquemas argumentativos 
adecuados.

Martí, 1978. Aparecen las comparaciones 
analíticas

Pérez, 1992, 1993, 1995. Presentan 
estructuras paralelísticas de diverso 
tipo: paralelismo antitético, paralelismo 
sinonímico, paralelismo sintético-progresivo 
y paralelismos complejos e histerología.

Crespo, 1995. Producen argumentos: 
basados en la estructura de lo real, 
causalidad, coexistencia, por transposición, 
ilustración, modelo, analogía y cuasi-lógicos 
(incipiente): adición, incompatibilidad.

Cobb-Moore et al., 2009. Prácticas 
argumentativas en juego de pares: 
reclamo de la posesión de objetos y 
lugares de juego; desarrollo o uso de 
reglas preexistentes y de orden social 
para controlar la interacción con sus 
pares; uso estratégico del lenguaje 
para regular las acciones de aquellos 
que están a su alrededor; creación y 
utilización de categorías de membresía, 
“miembro del equipo” para incluir/excluir/
controlar participación en la interacción en 
desarrollo.

Martí, 1978. La analogía metafórica 
sólo permanece en las expresiones 
imaginativas, no en las cognitivas.

Brossard. Gelpe, Lambelin y Nancy, 
1990. Uso de ejemplos particulares pero 
complementados con ejemplos generales o 
reglas admitidas socialmente.
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3.1.- Conclusión

Brevemente, concluimos que a nivel lógi-
co, los estudios abarcan en mayor o menor 
medida los componentes que pertenecen 
al esquema de Toulmin (1958), sobre ar-
gumentación informal: conclusión (afirma-
ción, opinión, punto de vista etc.)- datos 
(razones, justificaciones, argumentos, 
etc.)- respaldo, calificadores (modaliza-
dores, delimitadores del punto de vista) 
y condiciones de excepción. Aunque mu-
chas veces se integran en él las nociones 
propias de la dialéctica: contraargumento, 
refutación/no refutación, análisis de debi-
lidades propias y ajenas y elaboración de 
contraargumentos para ellas. 

A nivel retórico encontramos que los ins-
trumentos de análisis son múltiples, pero 
proponemos observarlas según tributen 
al logos, al ethos o al pathos retórico. Si 
tributan al Logos, observamos el uso de 
justificaciones basadas en la descripción 
y reiteración, el uso de conectores argu-
mentativos – porque-, taxonomía basada 
en Perelman (1958/1989): argumentos 
de acción- relativos al mundo material, al 
mundo cultural o al mundo psicológico-, 
basados en la estructura de lo real por 
sucesión –causalidad, relación medios-fi-
nes-, por coexistencia –autoridad materna, 
propiedad de los objetos- y de transposi-
ción –modelo, ilustración, ejemplificación, 
analogía, causalidad, coexistencia- y de 
modo incipiente, argumentos cuasi-lógicos 
– adición, incompatibilidad. En el caso del 
Ethos, se analizan i) estrategias argumen-
tativas para apoyar sus posiciones, i.e.,  la 
insistencia, el soporte verbal, el parafra-
seado, la mitigación, la apelación a otro 
individuo, la amenaza, el abuso verbal y 

la oferta de un compromiso; ii) emociones 
del hablante, i.e.,  ira, tristeza y iii) refe-
rencia a estrategias poéticas, i.e., perso-
nificación, animismo, sinestesia, creación 
léxica, analogías, paralelismos, metáforas, 
comparaciones, hipérboles, enumeración. 
Por último, en el caso del Pathos, se ana-
lizan diversas estrategias utilizadas que 
consideran al interlocutor, negociación (si 
es padre/madre), dar garantía (si es par), 
justificación (si es adulto) o juicio sin jus-
tificar (Si es par); el uso del conocimiento 
de los estados mentales del interlocutor 
como mecanismo de anticipación de las 
ideas para intentar cambiarlas y nociones 
relacionadas, i.e., intereses del interlocu-
tor, entendimiento de la posición del inter-
locutor como distinta de la propia, falsa 
creencia como prerrequisito.  Por otra par-
te, se estudian los argumentos patéticos, 
i.e., argumento de autoridad, argumento 
ad baculum y las emociones del oyente, 
i.e., ira, tristeza. 

El estudio del nivel dialéctico se enfoca 
en las nociones de rol de los participantes 
(protagonista y antagonista) y cómo con-
tribuye dicho rol en la justificación, en los 
avances dentro de la discusión (afirmar 
puntos de vista, apuntalar razones, con-
tra-argumentar si es protagonista; afirmar, 
dudar, si es antagonista) y, de forma más 
escasa, en el rol del adulto como estimu-
lador en el progreso de dicha actividad. 
Esto último nos llama la atención, pues de 
acuerdo con los estudios sobre desarrollo 
cognitivo y lingüístico, sabemos que toda 
la arista social o interaccional, depende 
en gran medida del andamiaje adulto para 
hacer ingresar al niño en la cultura y supo-
nemos de la misma forma que, en cuanto 
al desarrollo argumentativo, los adultos 
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deben guiar y modelar dichas actuacio-
nes. Pero una taxonomía detallada de lo 
que el adulto hace en situación de diálo-
go argumentativo con el niño, es un tema 
que, aunque poco estudiado, resulta vital 
para entender cómo funciona el modelaje 
adulto de esta habilidad, qué estrategias 
cooperan –o no- con dicho desarrollo y a 
qué dimensión- lógica, dialéctica o retóri-
ca- tributan. Proponer un modelo de aná-
lisis que dé cuenta de cómo andamia el 
adulto la actividad argumentativa de los 
niños sería además de gran utilidad para la 
gestión educacional en los diversos niveles 
de escolaridad. 

Así, de esta muestra de diversas investi-
gaciones realizadas para comprender la 
argumentación infantil, encontramos que 
los datos son principalmente analíticos, 
que los elementos que consideran se fun-
damentan en alguna de las dimensiones 
argumentativas- lógica, dialéctica y retó-
rica- y que los elementos de análisis son 
variados. En el caso de la dimensión lógi-
ca, se utiliza principalmente el esquema 
argumentativo de Stephen Toulmin (1958) 
y en el caso de la dialéctica, se conside-
ran los roles, movimientos en la discusión 
y falacias. Todos ellos ámbitos que se pue-
den encontrar en teorías como la Pragma-
dialéctica (1992) y el análisis de Hamblin 
(1970) sobre las falacias. Especialmente 
la investigación retórica utiliza una gama 
mayor de elementos. Intentamos presen-
tarlos apelando a la clásica estructura de 
logos, ethos y pathos retórico, verificando 
que dichos estudios pueden ser entendi-
dos como una forma de analizar alguno de 
ellos. 

En virtud de esta síntesis, observamos que 

falta la consideración de una perspectiva 
integral de la argumentación, que tenga en 
cuenta elementos intra-argumentativos. 
Como ha mostrado Bermejo (2011), es la 
propia actividad argumentativa la que se 
compone de propiedades- lógica, dialécti-
ca y retórica-constituyendo la argumenta-
ción una actividad compleja que presenta 
simultáneamente dichas propiedades cada 
vez que argumentamos. 

La integración, por tanto, es más coheren-
te con la complejidad de la competencia 
argumentativa, donde el desarrollo de sus 
propiedades transitará por fases o etapas 
de integración a través del desarrollo evo-
lutivo, tal y como sabemos que ocurre en 
el desarrollo cognitivo y lingüístico. Una 
visión integral además permite delimitar 
bien cada propiedad, con lo cual se evita 
confundir parámetros analíticos y evalua-
tivos inter-propiedades. Ello contribuye a 
entender mejor el desarrollo de la argu-
mentación y enfatizar pedagógicamente 
su aprendizaje o fortalecimiento, además 
de poder discriminar el grado en que las 
habilidades argumentativas avanzan de 
acuerdo con cada una de las propiedades. 

A nivel educacional, si pensamos que la ar-
gumentación favorece el aprendizaje y el 
desarrollo de habilidades de pensamiento, 
sabemos que es necesaria su enseñanza 
para que esto sea posible en la realidad 
escolar. Para ello, tener claridad de sus di-
versas dimensiones permitiría a su vez de-
finir y desarrollar un programa para ense-
ñar a argumentar basado en el desarrollo 
integral de sus diversas propiedades, a lo 
largo de los cursos escolares de educación 
primaria y secundaria. Esto, al considerar 
qué ocurre en cuanto al esquema lógico y 



47

R
EV

IS
TA

 A
K

A
D

EM
ÈI

A
  |

  V
o

lu
m

en
 7

 N
ú

m
er

o
 1

 / 
A

g
o

st
o

 2
01

6 
 | 

 “
La

 a
rg

u
m

en
ta

ci
ó

n
 in

fa
n

ti
l: 

p
er

sp
ec

ti
va

s 
an

al
ít

ic
as

 y
 e

va
lu

at
iv

as
. U

n
a 

m
ir

ad
a 

cr
ít

ic
a 

d
es

d
e 

u
n

 e
n

fo
q

u
e 

in
te

g
ra

l”
  |

  P
ág

in
as

 3
1 

a 
52

racional, cómo lo gestionan durante una 
discusión crítica, cómo comprenden, inclu-
ye y refutan los contraargumentos; y cómo 
logran hacer de dicha instancia un mo-
mento de socialización y persuasión entre 
compañeros. Tener en cuenta las distintas 
etapas de desarrollo y enfatizar en el logro 
armónico de las dimensiones argumentati-
vas a medida que el niño avanza en edad, 
conocimiento y socialización es un ideal 
que puede verse más claro si se conside-
ran de un modo integral.
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