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Abstract: Developing critical thinking is a primary objective in today´s education, 

enabling students to face the new challenges of today´s world. One strategy to 

encourage this is debate, favouring the interconnection of opposing positions through 

reflection, enquiry, argumentation, defence, and reasoned judgement to establish a well-

founded decision. This work presents the results of a debate activity on the dilemma 

between applying a traditional or innovative methodology in science education 

implemented with 40 pre-service teachers of the master´s degree in Secondary 

Education at the University of Malaga (Spain), specialising in Physics and Chemistry, 

and Biology and Geology during the 2021-2022 academic year. The activity consisted 

of all students initially made a decision on whether to apply a traditional or innovative 

methodology in science education. The debate format included a problem introduction, 

individual interventions in favour and against the problem, a five-minute debate, and a 

concluding statement. Finally, all the students make a final decision on the problem. 

Analysis of the initial decision-making revealed that the main choice was innovative 

methodology with a minimal change of position after the debate. Initially, the pre-

service teachers presented arguments lacking justification, but this improved 

significantly after the activity, indicating the development of argumentation skills. The 

evidence provided mostly focused on the educational and social aspects of learning. 

Keywords: critical thinking, debates, argumentation, decision-making, pre-service 
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1. INTRODUCCIÓN 

El pensamiento crítico es una habilidad cognitiva fundamental que permite analizar, 

evaluar y sintetizar información de manera objetiva y reflexiva (Ennis, 2003; Paul y 

Elder, 2006). Es un proceso mental que implica la aplicación de la lógica, el 

razonamiento y el análisis crítico para comprender y formar juicios sobre el mundo que 

nos rodea, así como el análisis sistemático de informaciones, opiniones o afirmaciones 

que se aceptan como ciertas (Ossa y Díaz, 2017). A través del pensamiento crítico, los 

individuos pueden examinar y cuestionar ideas, argumentos y creencias, buscando la 

verdad y evitando el sesgo o la manipulación.  

Este constructo se ha extendido a la educación en general, en la que constituye 

actualmente un foco de interés al incluir competencias transversales y funcionales para 

la vida personal, social y laboral (Vázquez y Manassero, 2020). De hecho, un aspecto 

importante al que el profesorado en formación inicial deberá enfrentarse, está 

relacionado con la elección de estrategias didácticas para implementar en el aula. De 

este modo, Hoffman (1998) afirma que en la literatura educativa se pueden encontrar 

buenas ideas o intenciones didácticas que acaban convirtiéndose en malas prácticas en 



educación, lo que define como “good gone bad”, por lo que se asume como necesaria 

una completa formación como futuro profesorado reflexivo y crítico en su práctica 

docente para que pueda tomar una decisión fundamentada sobre la metodología a usar 

en el aula. Además, el desarrollo del pensamiento crítico en la formación inicial del 

profesorado tiene múltiples beneficios, ya que le permite analizar críticamente las 

teorías pedagógicas, las prácticas educativas y los resultados de la investigación para 

tomar decisiones fundamentadas en su enseñanza (Brookfield, 2017). Por otro lado, el 

pensamiento crítico les permite identificar y abordar los sesgos y prejuicios que pueden 

surgir en el aula, promoviendo así entornos inclusivos y equitativos. 

El enfoque propuesto por Blanco et al. (2017) considera el pensamiento crítico como un 

conjunto de habilidades donde se incluyen la capacidad de analizar de manera 

exhaustiva la información disponible, identificar suposiciones subyacentes, evaluar la 

validez de los argumentos presentados, considerar múltiples perspectivas y llegar a 

conclusiones fundamentadas en pruebas. Además, implica la habilidad de formular 

preguntas relevantes, identificar inconsistencias, detectar falacias argumentativas y 

reconocer sesgos cognitivos. Para Halpern (2006), el pensamiento crítico también 

implica la resolución de problemas, la formulación de inferencias y la toma de 

decisiones. 

El desarrollo de todas estas habilidades incluidas en el constructo de pensamiento 

crítico implica la implementación de propuestas de enseñanza-aprendizaje que den lugar 

no solo a la adquisición de conocimientos, sino también al desarrollo de estas 

competencias para situarse críticamente en el contexto y responder a las demandas de la 

sociedad actual.   

A pesar de que el desarrollo del pensamiento crítico constituye una de las grandes 

finalidades educativas, la literatura indica que el profesorado aún necesita asentar esta 

práctica en el aula principalmente por la complejidad del concepto y por la dificultad de 

su concreción (Torres, 2014). Para lograr el desarrollo del pensamiento crítico se 

requiere hacer cambios importantes en los planes de estudio, utilizar nuevos métodos 

pedagógicos para propiciar la adquisición de conocimientos prácticos, competencias y 

aptitudes para la comunicación, análisis crítico y creativo, reflexión y trabajo 

colaborativo. Distintos autores afirman que el pensamiento crítico del profesorado en 

formación inicial debe mejorar (Palma et al., 2017), que existen pocas propuestas para 

su desarrollo, y que la argumentación (Martínez y Pascual, 2013, Jiménez-Aleixandre, 

2010) y la toma de decisiones (Díaz y Jiménez-Liso, 2012) pueden contribuir a 

fomentarlo, apoyándose en otras herramientas.  

De acuerdo con Jiménez-Aleixandre (2010) podemos entender la argumentación como 

la habilidad de ser capaces de evaluar afirmaciones apoyándose en pruebas concretas, 

siendo además capaces de detectar posibles falacias argumentativas. Estas pruebas son 

fundamentales como parte de un argumento, sirviendo como apoyo a una afirmación, y 

siendo además uno de los elementos esenciales en el modelo analítico de argumentación 

de Toulmin (1958). No obstante, la elección y el uso de estas pruebas de forma 

adecuada para la toma de decisiones requiere un conocimiento científico base (Jiménez- 

Aleixandre, 2010).  

Respecto a la toma de decisiones, se puede considerar como la etapa final del proceso 

argumentativo. En este sentido, la argumentación ayuda al estudiante a resolver 

preguntas y problemas desde un punto de vista racional y crítico, convirtiéndose en una 

herramienta con un papel protagonista en la construcción de explicaciones, modelos y 

teorías (Toulmin, 1958). La toma de decisiones se ha convertido también en una 

herramienta importante en el aula para la formación de una ciudadanía responsable que 

pueda tomar posturas ante distintos problemas, lo que hace resaltar su importancia en la 



educación, ya que implica proponer y discutir ideas, evaluar alternativas y elegir entre 

diferentes explicaciones.  

De manera general, el desarrollo de las habilidades que integran el pensamiento crítico 

se debe entender como una herramienta útil para comprender y explicar lo que está 

ocurriendo a nuestro alrededor (Fonseca y Castiblanco, 2020). De hecho, las mejoras 

producidas en el pensamiento crítico del alumnado influirán directamente en tres 

aspectos fundamentales: la mejora en las habilidades implicadas, la asimilación y 

adopción de estas mejoras durante un tiempo prolongado, y la posible extrapolación a 

otros contextos (Massanero y Vázquez, 2020). 

Entre las posibles estrategias a emplear en el aula, los debates son un contexto propicio 

para el ejercicio del pensamiento crítico. Un debate implica la confrontación de ideas y 

argumentos entre diferentes personas, con el objetivo de llegar a una conclusión o 

encontrar soluciones a un problema (Lipman, 2003). De esta forma, el pensamiento 

crítico es esencial para participar de manera efectiva en un debate, ya que permite 

analizar y evaluar los argumentos presentados por otros participantes, así como formular 

argumentos sólidos y sustentados en pruebas (Jiménez-Aleixandre, 2010). 

Durante un debate, el pensamiento crítico se puede manifestar de varias formas. En 

primer lugar, implica la capacidad de escuchar y comprender las ideas de los demás, 

incluso si difieren de las propias. Esto requiere suspender los prejuicios y 

preconcepciones personales, y estar dispuesto a considerar diferentes perspectivas. 

Además, durante el debate, el desarrollo del pensamiento crítico involucra la habilidad 

de evaluar la calidad de los argumentos presentados por los demás participantes, 

identificando sus fortalezas y sus debilidades. Esto implica examinar la validez de las 

premisas, la solidez de la lógica utilizada y la coherencia interna de los argumentos. 

Asimismo, el pensamiento crítico en un debate implica la capacidad de formular 

argumentos persuasivos y bien fundamentados (Johnson y Johnson, 2006), lo que 

implica identificar y seleccionar evidencias relevantes, aplicar principios lógicos y 

razonamientos inductivos o deductivos, y comunicar claramente las ideas de manera 

coherente y convincente. También incluye la habilidad de responder de manera efectiva 

a los argumentos presentados por otros debatientes, refutando puntos débiles, 

contrarrestando objeciones y defendiendo las propias ideas de manera constructiva. 

En definitiva, el pensamiento crítico resulta esencial en los debates, ya que permite 

analizar y evaluar los argumentos de manera objetiva y reflexiva, formular argumentos 

sólidos y fundamentados en evidencia, y participar de manera efectiva en la búsqueda 

de la verdad y la toma de decisiones informadas. Además, los debates también fomentan 

el desarrollo de habilidades cognitivas superiores, promueven el diálogo constructivo y 

enriquecen el proceso de formación de opiniones y de toma de decisiones colectivas. 

 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es analizar la toma de decisiones y la argumentación 

científica de una muestra de alumnado del Máster en Profesorado de Educación 

Secundaria para fomentar el pensamiento crítico a través de una actividad de 

microdebates, entendidos como debates de corta duración sobre problemas que son de 

interés para el alumnado (Franco-Mariscal y Cano-Iglesias, 2023), incluida en un 

programa de debates más amplio. En concreto, se analizan la toma de decisión inicial y 

final, así como los argumentos y contraargumentos utilizados en un debate sobre la 

metodología tradicional versus la metodología innovadora en la enseñanza de las 

ciencias.  



3. MÉTODO 

3.1. Participantes 

La actividad de microdebate se implementó con 40 estudiantes del Máster en 

Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad de Málaga (España) 

pertenecientes a dos especialidades, Física y Química (N=13) y Biología y Geología 

(N=27) durante el curso académico 2021-2022. 

 

3.2. Actividad de microdebate 

Esta actividad se llevó a cabo a lo largo de todo el curso académico, participando el 

alumnado en grupos de tres en distintos debates de 15 minutos sobre diferentes 

problemas socio-científicos o educativos. La actividad se utilizó como complemento a 

un programa formativo para desarrollar habilidades de pensamiento crítico en 

estudiantes universitarios (Hierrezuelo et al., 2022). Una vez formados los grupos de 

tres estudiantes, se les asignó un problema a debatir, en este caso de carácter educativo, 

estableciendo un rol para cada estudiante, donde se incluían un/a presentador/a y otros 

dos roles que debían defender posturas opuestas. Antes de comenzar cada debate, se les 

solicitaba cumplimentar una ficha (figura 1) donde recogían pruebas y fuentes 

consultadas para la preparación del debate. Cada grupo de debate dispuso de una 

semana para elaborar sus argumentos. 

 

 
Figura 1. Fichas del presentador/a y debatientes 

La estructura del debate fue la siguiente: 

1. Intervención del presentador/a donde expone el problema a debatir. Durante 3 

minutos, se lleva a cabo la presentación del problema junto con una contextualización y 

su relevancia. Además, se explican las reglas y el formato del debate, incluyendo el 

tiempo y orden de intervención de los participantes. Cabe destacar, que, en este 

momento, se permite el uso de una presentación digital.  

2. Intervención breve del debatiente a favor y en contra. En este momento, ambos 

debatientes disponen de un minuto para presentar sus argumentos a favor y en contra del 

problema tratado. En este caso, no existe posibilidad de réplica por parte de ningún 

participante. 

3. Tiempo de microdebate. El/la presentador/a inicia el debate, de aproximadamente 5-7 

minutos de duración, entre las dos posiciones donde desarrollan los argumentos 

expuestos en el punto anterior, y se establecen momentos de réplica entre ambos 



debatientes. El/la presentador/a debe cuidar que el debate no se vea acaparado por uno 

de los debatientes para que exista igualdad de oportunidades para exponer sus 

respectivos discursos. Existe la posibilidad de presentar, no sólo réplicas a los 

argumentos, sino también contraargumentos adicionales para rebatir las refutaciones. En 

este punto, los debatientes pueden apoyarse en gráficas, datos, pero no de presentación 

digital. 

4. Tras el microdebate, cada debatiente dispuso de un minuto para establecer su 

conclusión sobre el tema. 

El microdebate que se presenta en este trabajo se planteó con la pregunta: ¿Metodología 

tradicional o metodología innovadora en la enseñanza de las ciencias? Todo el 

alumnado, debatientes y oyentes, debían tomar una decisión argumentada sobre el 

problema antes y después del microdebate. 

 

3.3. Instrumentos de recogida de información 

Se utilizaron diversos instrumentos para llevar a cabo la recopilación de datos antes, 

durante y después de la actividad. Para recoger las decisiones y los argumentos por 

escrito de los participantes, justificando su elección, se empleó un cuestionario en 

formato de formulario de Google (figura 2) que se administró antes y después de la 

actividad. 

 

 
Figura 2. Cuestionario Google Form 

Los argumentos escritos y orales utilizados por los participantes y el presentador 

durante el debate se recogieron a través de las fichas de preparación del debate (figura 

1) y de la grabación en audio del debate. Posteriormente, se realizó la transcripción de la 

grabación para analizarla en detalle. 

 

3.4. Análisis de datos 

Se realizaron dos estudios cualitativos: (a) Análisis de la toma de decisiones antes y 

después del debate y posibles cambios de opinión, y (b) análisis del tipo de pruebas 

aportadas en los argumentos dados por los participantes. 

Con respecto al primer estudio, se contabilizó la frecuencia y porcentajes de 

participantes que indicaban el tipo de metodología (innovadora o tradicional) que 

habían elegido en los dos momentos y se determinó cuántos mantenían o cambiaban de 

opinión.  

Para el segundo estudio, se analizaron los argumentos aportados por el alumnado 

focalizando el tipo de pruebas que incluían. Para ello, se establecieron cuatro categorías 



que emergieron de las respuestas, y que estaban relacionadas con aspectos sociales, 

conocimientos, recursos didácticos y aprendizaje alcanzado. Además, se estableció una 

quinta categoría que recogía aquellas aportaciones del alumnado que no ofrecían ningún 

tipo de prueba. Para finalizar, cabe destacar que los argumentos y toma de decisiones 

analizadas en este trabajo se refieren al conjunto completo del alumnado, 

independientemente que fuesen asistentes, presentador o debatientes.    

 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. Resultados del microdebate 

Las fichas cumplimentadas por el presentador y los debatientes ofrecen información de 

los argumentos utilizados en el debate. La figura 3 recoge dos de las ideas principales 

expuestas por el presentador durante su exposición, mientras que las figuras 4 y 5 

incluyen dos argumentos y dos contrargumentos seleccionados de los debatientes a 

favor de la metodología tradicional o innovadora, respectivamente.  

 

Figura 3. Ficha del presentador 

 

Figura 4. Ficha del debatiente a favor de la metodología tradicional 



 

Figura 5. Ficha del debatiente a favor de la metodología innovadora 

4.2. Toma de decisión inicial 

Antes del debate, el análisis de la toma de decisión (figura 6) reveló que la opción 

mayoritaria fue la metodología innovadora (90,0%) usando argumentos como:  

“Creo que es mejor la ciencia innovadora porque se ha demostrado que los 

alumnos son capaces de tener un mayor aprendizaje tanto a nivel de 

conocimientos como cognitivo y son capaces de desarrollarse mejor” 

(Estudiante 5)  

frente a la metodología tradicional (10,0%), donde se recogieron aportaciones como: 

“Creo que la metodología tradicional es adecuada y eficaz para la mayor parte de la 

enseñanza” (Estudiante 22). 

 

 
Figura 6. Análisis de la toma de decisión inicial 

 

 

 

 

 



4.3. Toma de decisión final 

Tras la realización de la actividad, se observó un mínimo cambio de postura por parte de 

los y las estudiantes, ya que solo el 10% alteró su decisión inicial independientemente 

de si su postura de partida fuese a favor o en contra de ambos tipos de metodología.  

La figura 7 representa el porcentaje de alumnado que se mantuvo en su postura antes y 

después del debate, o, por el contrario, cambió su decisión.  

 

 

Figura 7. Mantenimiento y cambio de decisión del alumnado 

 

Aunque en esta actividad, la toma de decisiones se ha establecido en base a evidencias a 

favor y en contra únicamente desde el punto de vista de la educación, su riqueza 

dimensional podría plantear la aparición de otros posibles motivos (personales, 

culturales, económicos y/o políticos) que habrían podido también influir para 

argumentar los cambios de postura. Tras analizar las respuestas del alumnado que 

cambiaron su decisión e independientemente del sentido de ese cambio (innovadora-

tradicional, o viceversa), en todos los casos, se observó que los argumentos ofrecidos 

hacían referencia exclusivamente a motivos relacionados con la educación, y en ningún 

caso tras el cambio se aportaron nuevos aspectos. 

La tabla 1 recoge ejemplos de cambios de decisión del alumnado que ponen de 

manifiesto la idea planteada. 

Tabla 1.Ejemplos de respuestas del alumnado que cambiaron su postura 

Cambio de postura (Innovadora a Tradicional) Cambio de postura (Tradicional a Innovadora) 

Innovadora (inicial) Tradicional (final) Tradicional (inicial) Innovadora (final) 

Permite desarrollar a los 

estudiantes otras 

habilidades y trabaja en la 

diversidad del sujeto 

objeto (Estudiante 18) 

La metodología 

tradicional es la base 

principal de la ciencia; se 

basa en la explicación 

concreta y directa de un 

temario junto con unas 

prácticas, y por el cual, a 

veces es necesario 

previamente a que se 

innove (Estudiante 18) 

Lo ideal sería una 

combinación de ambas, 

pero si tengo que 

inclinarme prefiero la 

tradicional porque me da 

la sensación de que sería 

más completa (Estudiante 

38) 

Creo que es más 

importante centrarse en la 

correcta asimilación de 

los conceptos por parte de 

los alumnos y que se dé 

un aprendizaje 

significativo para que se 

queden a largo plazo en él 

y tengan relevancia en su 

proceso de aprendizaje 

(Estudiante 38) 

 



4.4. Análisis de las pruebas aportadas en los argumentos  

La figura 8 muestra los resultados de un análisis exhaustivo de las pruebas aportadas en 

los argumentos por el alumnado antes y después del debate. Inicialmente, cabe destacar 

que el 27,5% del alumnado no aportó ningún tipo de pruebas para justificar sus 

argumentos exponiendo exclusivamente una conclusión que apoyaba su decisión 

independientemente de la opción elegida. Sin embargo, tras la actividad se pudo 

observar que este porcentaje disminuyó drásticamente (5,0%), lo que parece indicar que 

esta estrategia puede mejorar la capacidad de argumentación.  

Un ejemplo de esta mejora se puede observar en las aportaciones realizadas por el 

estudiante 21:  

“Es necesario introducir una metodología innovadora para hacer las ciencias 

más atractivas para el alumnado” (Antes del debate). 

“Una metodología innovadora es mejor para cualquier enseñanza y más aún 

para la enseñanza de las ciencias, ya que con una metodología innovadora y 

con la ayuda de las nuevas tecnologías pienso que se puede transmitir mucho 

mejor los contenidos en cuanto a ciencia se refiere y que el alumnado puede 

entenderlos mucho mejor” (Después del debate). 

 

 
Figura 8. Análisis de las pruebas aportadas por el alumnado antes y después del debate 

Con relación al tipo de pruebas utilizadas en los argumentos, llama la atención que la 

mayoría estuvieron relacionadas con el ámbito educativo, aunque enfocadas en 

diferentes aspectos. En primer lugar, se pueden destacar pruebas de carácter social, con 

un 35,0% y un 32,5% antes y después de la actividad respectivamente. Algunas 

aportaciones en este sentido fueron:  

“Se puede comprobar como hoy en día la metodología innovadora en la 

enseñanza es factible y que la mayoría de los nuevos docentes o los que se están 

formando, apuestan por esta metodología. El mundo y las personas van 

cambiando, por tanto, la forma de pensar y de enseñar también.” (Estudiante 7, 

antes del debate). 

“Las metodologías innovadoras aportan a los estudiantes confianza y 

habilidades sociales, aparte de las competencias propias de la materia a la que 

se enfrentan” (Estudiante 11, después del debate). 

Por otro lado, también se destacan aquellos argumentos que incluían pruebas 

relacionadas con el tipo de aprendizaje (27,5% antes y 50,0% después de la actividad). 

Algunas aportaciones del alumnado fueron:  



“La enseñanza tradicional fue efectiva años atrás, pero el alumnado de hoy en 

día tiene otras motivaciones, y es más difícil que aprendan y llamar su atención 

si no se buscan estrategias divertidas o llamativas a la clase de un profesor 

tradicional. Además, el aprendizaje innovador ayuda a una mejor compresión 

de los conocimientos y mantenerlos a largo plazo” (Estudiante 9, antes del 

debate). 

“Puesto que para interiorizar aquello que se aprende debe llevarse a la práctica 

y eso requiere una metodología novedosa que no se ha llevado a cabo a través 

de la enseñanza tradicional. Además, se han realizado diversos estudios sobre 

cómo se lleva a cabo el proceso de aprendizaje de forma eficiente por lo que 

para llevarlos a la práctica se requieren metodologías innovadoras” (Estudiante 

17, después del debate). 

Para finalizar, aunque en porcentajes más bajos, se pueden destacar argumentos que 

presentaban pruebas relacionadas con el uso de recursos didácticos (2,5% antes y 7,5% 

después de la actividad), así como con el conocimiento adquirido (7,5% antes y 5,0% 

después de la actividad) en función de la metodología aplicada en el aula.  

Algunas aportaciones del alumnado relacionadas con estos aspectos se recogen a 

continuación:   

“Es fundamental para afianzar los conocimientos de ciencias poder trabajar, 

manipular, conocer de que estamos hablando y poder visualizar a veces 

aspectos que pueden parecer más abstractos, a la hora de aprender se necesitan 

recursos novedosos que capten la atención del niño/a” (Estudiante 3, recursos 

didácticos, antes del debate). 

“Sigo estando a favor de una metodología innovadora en la enseñanza de las 

ciencias, dado que esta se sustenta en la metodología tradicional añadiendo 

muchos más recursos a esta, considero que es una complementación idónea 

para que se asimilen todos los recursos necesarios, integrando metodologías 

novedosas y mucho más ilustrativas y enriquecedoras” (Estudiante 3, recursos 

didácticos, después del debate). 

“La metodología innovadora en la enseñanza de las ciencias es un método 

educativo muy atractivo para que los alumnos sean capaces de afianzar y 

aprender los conceptos que les han explicado de una manera más rápida y 

sencilla. Sin embargo, para que este tipo de enseñanza pueda llevarse a cabo, es 

necesario tener un conocimiento base de la materia que se vaya a impartir. Esto 

no sería posible sin la existencia de la metodología tradicional, que es aquella 

responsable de presentar al alumnado dicho conocimiento, ya que para poder 

llevar a cabo juegos o experimentos mediante los que los estudiantes 

interioricen lo aprendido es necesario conocer sus fundamentos primordiales. 

Es por ello por lo que mi postura inicial se encontraría a favor de la 

metodología tradicional.” (Estudiante 8, conocimientos, antes del debate).  

“La innovación es un paso más allá, los aprendizajes son más duraderos, los 

alumnos reflexionan y piensan sobre los conocimientos adquiridos, no 

simplemente memorizan y sueltan en un examen. Innovar siempre significa 

mejorar” (Estudiante 2, conocimientos, después del debate). 

5. CONCLUSIONES 

Este trabajo recoge la actividad microdebate como metodología activa para enseñar a 

estudiantes del Máster en Profesorado de Educación Secundaria a desarrollar 

habilidades de argumentación y toma de decisiones. Los resultados obtenidos ponen de 

manifiesto que es fundamental que el profesorado en formación inicial experimente, en 



primera persona, la implementación de actividades en el aula que fomenten el desarrollo 

del pensamiento crítico. De hecho, este tipo de actividades les brinda un espacio de 

reflexión crítica sobre las posibilidades educativas que se ponen en juego durante la 

implementación de la actividad, así como su relación con habilidades del pensamiento 

crítico en problemáticas reales de la sociedad actual o educativas como se ha mostrado, 

a través de los cuales pueden desarrollar habilidades como el análisis crítico de 

información, la argumentación y la toma de decisiones.  

El análisis de la toma de decisión inicial reveló que la opción principal fue la 

metodología innovadora, con un 90,0% de apoyo, mientras que la metodología 

tradicional obtuvo solo un 10,0% de respaldo. Sin embargo, se observó un cambio 

mínimo del 5% en las posturas después de la realización del debate. Al examinar en 

detalle los argumentos presentados por los estudiantes, se encontró que inicialmente el 

27,5% de los participantes no elaboraron argumentos bien justificados. En su lugar, 

simplemente presentaron una conclusión sin fundamentarla, independientemente de la 

opción elegida.  

Sin embargo, se observó una disminución significativa en este porcentaje después de la 

actividad, lo que sugiere que el debate puede mejorar la capacidad de argumentación de 

los participantes. En cuanto al tipo de pruebas utilizadas para respaldar los argumentos, 

resultó llamativo que la mayoría de ellas estaban relacionadas con el ámbito educativo. 

Antes del debate, un 35,0% de las pruebas presentadas se referían a aspectos sociales, 

mientras que un 27,5% estaban relacionadas con el tipo de aprendizaje. Después del 

debate, se produjo un cambio notable en este aspecto. El porcentaje de pruebas 

relacionadas con aspectos sociales se mantuvo prácticamente igual, con un 32,5%, pero 

el porcentaje de pruebas relacionadas con el tipo de aprendizaje aumentó 

significativamente, alcanzando un 50,0%. Además, otros aspectos que aparecieron 

recogidos en los distintos argumentos estuvieron relacionados con el uso de los recursos 

didácticos y con el posible conocimiento adquirido en función de la metodología 

aplicada en el aula. 

Estos hallazgos indican que el debate como actividad formativa puede influir en la 

mejora de la capacidad de argumentación y en la ampliación de las pruebas utilizadas 

para respaldar los argumentos. Al permitir a los participantes confrontar diferentes 

perspectivas y exponer y defender sus puntos de vista, el debate puede fomentar un 

pensamiento más crítico y una mayor consideración de diferentes aspectos y pruebas 

relevantes en la toma de decisiones educativas. 
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