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Resumen
En este artículo se presentan los resultados de una investigación en torno a los aportes de la lógica proposicional en el desarrollo 
de dos competencias fundamentales del pensamiento crítico, la argumentación y la comprensión de textos, en estudiantes de grado 
décimo usando como recursos textos filosóficos continuos. El estudio fue cualitativo con alcance descriptivo. Como resultados, 
se encontró que movilizar a los estudiantes del paso del lenguaje formal al lenguaje natural, fortalece el desarrollo de habilidades 
para la lectura inferencial, creativa y crítica. Asimismo, al realizar la formalización, los estudiantes adquirieron elementos para 
evaluar discursos propios y ajenos, identificando las inconsistencias que presentaban sus argumentos e iniciando un proceso de 
reestructuración de los mismos basados en el modelo toulminiano. Por último, se pudo inferir que, contrario a lo que parece sugerir el 
mismo Toulmin, el aprendizaje de la lógica proposicional no necesariamente es un obstáculo para el desarrollo de la argumentación 
dialéctica. Finalmente, se determina que la lógica intencionada al sentido práctico del uso del lenguaje natural, puede ser un medio 
útil para que los estudiantes puedan, a partir de criterios más sólidos y explícitos, estructurar mejor sus razonamientos y valorar de 
una manera más consistente los de sus congéneres.

Palabras clave 
lógica; argumentación; comprensión de textos; pensamiento crítico; enseñanza

Abstract
This paper presents the results from research about the contributions of propositional logic in the development of two fundamental 
competencies of critical thinking: argumentation and texts comprehension in students in 10th grade. As resources, philosophical texts were 
used. The study was qualitative with a descriptive scope. The results found were that leading students through the transition from formal 
language to natural language strengthens their inferential, creative and critical reading development skills. Likewise, in the arguments 
process of formalization, thestudents acquired elements to evaluate their own and other people’s speeches, find their weaknesses, and 
initiate a process of restructuring their arguments based on the Toulminian model. Considering the latter, it was evidenced that, contrary 
to what Toulmin himself sometimes seems to suggest, propositional learning of logic is not an obstacle to developing competencies such 
as dialectic argumentation. On the contrary, well-used propositional logic can be a useful method for students to be able to structure 

better their reasoning and assess more accurately those of their peers based on more solid and explicit criteria.

Keywords
logic; argumentation; texts comprehension; critical thinking; teaching

Resumo
Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa sobre as contribuições ao redor da lógica proposicional no desenvolvimento de 
duas competências fundamentais do pensamento crítico, a argumentação e compreensão de textos, em alunos do décimo ano usando 
como recursos textos filosóficos contínuos. O estudo foi qualitativo com abrangência descritiva. Como resultados encontrou-se que 
mobilizar aos estudantes na transição da linguagem formal para a linguagem natural, fortalece as habilidades de desenvolvimento 
na leitura inferencial, criativa e crítica. Da mesma forma, no processo de formalização da argumentação, os estudantes adquiriram 
elementos para avaliar as próprias falas e as de outras pessoas, identificando as fragilidades que seus argumentos apresentavam 
e iniciando um processo de reestruturação dos mesmos a partir do modelo toulminiano. Por fim, foi posivel inferir que, ao contrário 
do que o próprio Toulmin às vezes parece sugerir, a aprendizagem proposicional da lógica não é necessariamente um obstáculo 
para o desenvolvimento de competências como a argumentação dialética. Finalmente, determina-se que a lógica intencional ao 
sentido prático do uso da linguagem natural pode ser um método útil para que os alunos consigam, com base em critérios mais 
sólidos e explícitos, estruturar melhor seus raciocínios e avaliar de forma mais consistenteos de seus congêneres.

Palavras chave
lógica; argumentação; compreensão de textos; pensamento crítico; ensino
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Introducción

Si se revisan las políticas de educación nacionales 
(men, 2010; Congreso de la República de Colombia, 
1994, I, art. 5, § 9) e internacionales (Unesco, 2009, 
pp. 8 y ss.)  así como el contexto del país, el desarrollo 
del pensamiento crítico es una exigencia educativa 
que, podría decirse, es de carácter imperativo. Los 
resultados en las pruebas evaluativas nacionales 
(icfes) e internacionales (pisa), el bajo nivel acadé-
mico en las universidades y los procesos y compe-
tencias que se evidencian en las aulas de clase en los 
colegios son prueba de la urgencia y la necesidad de 
promover y estimular el desarrollo del pensamiento 
crítico con nuestros jóvenes (Rodríguez Ortiz, 2018, 
Tamayo et al., 2014).

El contexto poblacional (el grado 11°1 del 
Colegio Morisco, ied) de este estudio no es una 
excepción a esta demanda. Los procesos de reflexión 
y comprensión profunda de los problemas —bien sea 
filosóficos o cotidianos— no logran alcanzarse y, la 
mayoría de las veces, las discusiones y tratamientos 
teóricos de ciertos problemas no superan el campo 
de las opiniones y las creencias para elevarse al 
ámbito de las razones y el conocimiento (entendido 

como «creencias debidamente justificadas»).1 Esto se 
puede observar en las razones que los estudiantes 
plantean en los conversatorios en clase; expresio-
nes como “yo siento que…”, “yo creo que…” o “yo 
quisiera que…” sin tener mayores sustentos que la 
convicción propia (es decir, sin tener un fundamento 
mayor que el yo) reafirman esa carencia de pensa-
miento crítico. Todavía más, la no comprensión de 
qué es una tesis, un argumento, la indiferenciación 
entre una opinión y un conocimiento, la escaza 
búsqueda de información de fuentes confiables 
para fortalecer sus razones y la idea generalizada de 
que “todas las opiniones y razones son igualmente 
verdaderas y válidas por el hecho de ser subjetivas” 
son prueba de que el contexto demanda también 
una intervención pedagógica y didáctica.

En este orden de ideas, es necesario superar estas 
dificultades o demandas por medio de una inter-
vención en el aula en la que se promueva, oriente 

1	 Si bien esta definición de ‘conocimiento’ ha sido puesta en duda por 
los planteamientos de (Gettier y Vélez León, 2013) asumimos esta 
definición clásica porque, si bien la justificación no sería quizás 
un elemento suficiente para validar una creencia verdadera como 
conocimiento, sí es un elemento necesario y fundamental para que 
este se constituya como tal.
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y estimule el pensamiento crítico para: primero, 
ofrecer mejores herramientas cognitivas y de apren-
dizaje a los estudiantes para que se desenvuelvan 
de mejor manera en su educación futura y para su 
vida en general; segundo, contribuir a la formación 
de sujetos críticos, con pensamiento complejo y 
con habilidades de comprensión, análisis e inter-
pretación de textos y de hechos que tanto necesita 
nuestra sociedad en tiempos de desinformación y 
manipulación de masas (Adorno, 1998); y tercero, 
para garantizar las exigencias de las políticas edu-
cativas nacionales e internacionales. 

En concordancia con dicha exigencia, se planteó 
la siguiente pregunta problema: “¿De qué manera se 
puede desarrollar y estimular el pensamiento crítico 
por medio del aprendizaje de las herramientas de 
la argumentación por parte de los estudiantes?”, así 
como su objetivo subsecuente (desarrollar y estimular 
el pensamiento crítico por medio del aprendizaje de 
las herramientas de la argumentación por parte de 
los estudiantes). Lo anterior, en aras de que dicho 
desarrollo y estímulo acerque más a la lógica a las 
necesidades e intereses de los estudiantes; de tal 
manera que se dé una mayor apropiación de la lógica, 
no tanto como un tema (aunque también es posible 
y recomendable), sino como una herramienta para 
modelar, ordenar, analizar y reflexionar sus propios 
pensamientos y discursos, y los de los demás.

Referentes conceptuales

Pensamiento crítico

Como lo indicaron Martínez y Barrientos (2009), 
una definición cerrada de pensamiento crítico 
puede llegar a presentar grandes dificultades, ya 
que diversas tradiciones han caracterizado este 
concepto de formas diferentes (p. 21). Al menos dos 
concepciones o paradigmas han sido predominantes 
en la concepción de lo que significa ‘pensamiento 
crítico’: la gnoseológica —fundamentada princi-
palmente por Kant (1989 [MS], 2011 [KrV])— y la 
social —influenciada por los aportes de Marx (2014) 
y la escuela de Frankfurt (Adorno, 1998)—, con las 
correspondientes propuestas en los campos didác-

tico y pedagógico en autores como Peter Facione 
(2011; Facione et al., 2000; Landis et al., 2007) y 
Paulo Freire (1974; 1997).

No obstante, a pesar de esa separación artificial 
entre una perspectiva mayormente centrada en la 
cognición y una centrada en la transformación 
social, lo cierto es que, por un lado, estas pro-
puestas no se disyuntan (ya que teoría y práctica 
no se contraponen, sino que se complementan) 
(Rodríguez Ortiz, 2018; Tamayo et al., 2014); y 
por el otro, ambas propuestas presuponen algo 
común: la idea de que un pensador crítico, valga 
la redundancia, piensa por sí mismo (Kant, 2013 
[WA], Ak., viii, 35); es decir, que toma como 
criterio a su propia razón para juzgar los hechos 
y discursos en lugar de los dogmas impuestos por 
los otros o la cultura.

Ahora bien, respecto a este criterio común (el 
sapere aude [“animarse a pensar” por uno mismo]), 
lo cierto es que puede resultar problemático si se 
tiene en cuenta que todo individuo se construye 
como tal en virtud de un transfondo (Background) 
cultural que inevitablemente condiciona no solo 
quién es, sino también su forma de pensar; además, 
llevado el criterio al extremo podría llegarse a una 
actitud solipsista según la cual algo es crítico por-
que es el individuo quien lo cree o todas las demás 
posturas son erróneas porque no concuerdan con 
las de él (Hegel, 2010 [PdG], S. 56). Este importante 
equilibrio ya lo había vislumbrado Confucio (1975) 
muchos siglos atrás: “Si estudiáis sin esforzaros en 
comprender, no obtendréis ningún fruto de vuestro 
estudio; si, por el contrario, abandonáis el estudio 
para entregaros a vuestros pensamientos, corréis el 
peligro de graves desviaciones” (ii, § 16).

De igual manera, el pensamiento crítico no 
puede tender hacia los extremos de aceptar incon-
dicionalmente las tesis (bien sean propias o de otros) 
o de rechazarlas sin más, puesto que esto conduciría 
o bien a un fundamentalismo (el extremo del dog-
matismo [la actitud de creer en algo]) o bien a un 
nihilismo (el extremo del escepticismo [la actitud de 
dudar sobre algo]) y es bien claro que: 1) no se puede 
conocer nada si no se presupone algo: una creencia; 
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y 2) el dudar sobre esa creencia permite reafirmar o 
replantear lo que se sabe, y exige explorar cosas que 
antes no se sabían (Peirce, 1992).

El pensamiento crítico se ubicaría, pues, como 
un equilibrio entre el aprendizaje de lo que el/los 
otro/s no/s quiere/n decir y lo que nosotros mismos 
creemos. Este equilibrio dialéctico del pensamiento 

crítico consistiriría en una sana tensión entre la con-
sideración de las tesis y argumentos propios y ajenos 
—también situaciones, hechos, acciones, etc.— como 
aceptables o rechazables en mayor o menor medida 
en virtud de un análisis riguroso del discurso o situa-
ción correspondiente. Así se puede evidenciar en el 
esquema propuesto por Hernández (2019):

Ahora bien, si se tiene en cuenta la taxonomía de 
Bloom et al. (1956), son muchas las competencias 
implícitas en el pensamiento crítico; sin embargo, el 
enfoque se centró en el desarrollo de dos de ellas en 
el aula de clase con los estudiantes: la comprensión 
lectora y la argumentación.

Comprensión lectora

El tema de la comprensión lectora ha sido trabajado 
desde diversos paradigmas; sin embargo, vale la 
pena mencionar en este caso al menos dos de ellos: 
la teoría de las seis lecturas de Miguel de Zubiría 
Samper (2007) y la propuesta de los cuatro niveles 
o tipos de lectura de Sardà et al. (2006). Ambas 
teorías tienen como punto común la idea de que la 
comprensión lectora es un ejercicio semiótico de 
decodificación, transformación y creación de signos 

Figura 1. Esquema del equilibrio dialéctico del 
pensamiento crítico entre la creencia y la duda

Fuente: Hernández (2019, p. 9)

en el que se tiene como fin la interpretación de un 
texto en relación con otros textos o fenómenos.

Respecto a la teoría de Zubiría Samper (2007), 
los seis niveles que ubica son: 1) lectura fonética: 
convertir símbolos gráficos en fonemas articulados; 
2) decodificación primaria: comprensión del signifi-
cado de cada término por separado; 3) decodificación 
secundaria: se establecen relaciones proposicionales 
entre los términos; 4) decodificación terciaria: se 
reestructuran esas unidades proposicionales de forma 
tal que ese nuevo orden sea coherente en un todo; 5) 
lectura categorial: se logra alcanzar la comprensión de 
los conceptos (categorías) por medio de su definición; 
y 6) lectura metasemántica: se establecen relaciones 
entre las ideas de un texto y las de otro, mostrando 
similitudes, diferencias, aportes, complementos, etc.
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Si bien la propuesta de las seis lecturas es de 
gran aporte, se tomó como referente la propuesta de 
Sardà et al. (2006) porque, aunque las descripciones 
de ambos niveles son muy similares, el primer nivel 
de la propuesta de Zubiría se da por sentado en la 
población intervenida: estudiantes de grado undé-
cimo. Además, la propuesta de Sardà et al. permite 
analizar dos habilidades que se consideran clave en 
la articulación de la comprensión lectora con el pen-
samiento crítico: la valoración (razonada) del texto 
y la posibilidad de complementar la lectura a través 
de la creación de alternativas de solución o com-
plementación a las problemáticas allí elaboradas.  

Sin embargo, se consideró esencial tener en cuenta 
el último nivel de Zubiría: la lectura metasemántica 
(también llamada metatextual), ya que todo pen-
sador crítico debe ser capaz de, como se mencionó 
anteriormente, articular pensamientos y creencias 
diversos en una gran estructura común. Por  
lo tanto, se determinó pertinente agregar un último 
nivel a la propuesta de Sardà et al. bajo el rótulo 
‘lectura crítica’ y con las características de la lectura 
metatextual o metasemántica. Tomamos, pues, 
como modelo evaluativo, como referente para la 
elaboración de nuestras matrices de análisis de la 
información:

Tabla 1. Niveles de lectura

Fuente: basado, pero con modificaciones, 
en Sardá et al. (2006, p. 290)

Lógica y argumentación

Por último, la argumentación y el razonamiento 
lógico estructurado se consideran clave en el ejer-
cicio del pensamiento crítico; precisamente, porque 
se puede convertir en el medio perfecto desde el que 
ese equilibrio dialéctico se desenvuelve libremente 
y posibilita el desarrollo intelectual y moral del 
sujeto. Entendemos lógica, y con ello seguimos lo 
planteado por Frege (2016), como el estudio acerca 
del pensamiento y sus relaciones inferenciales.

Grosso modo, el pensamiento es caracterizado 
por el lógico alemán como un conjunto de relaciones 
entre objetos lógicos (de quién se habla) y conceptos 
(qué cualidad, estado, hecho, acción realiza o padece 

el objeto). Esas relaciones constituyen unidades 
básicas de pensamiento que denominamos: proposi-
ción. Cuando hay tránsitos inferenciales adecuados 
(qué se sigue de esta proposición) entre proposiciones, 
entonces —idealmente, preservando el valor de ver-
dad—decimos que hay validez (Priest, 2006, pp. 1-6). 
Eso último es lo que se busca estudiar en la lógica: 
bajo qué condiciones o requerimientos nuestros 
argumentos (agrupaciones de proposiciones hila-
das con el fin de defender una tesis [proposición o 
postura a defender]) pueden considerarse ‘válidos’ o 
‘inválidos’. Para ello, se utilizan herramientas (como 
las tablas de verdad, árboles sintácticos, ejercicios 
de deducción natural, etc.) que permiten que esa 
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Tabla 2. Niveles de argumentación, 
basado en el modelo de Toulmin (2007)

valoración sea objetiva. Así pues, la lógica puede 
entenderse como el arte de pensar correctamente o 
como un conjunto de herramientas o instrumen-
tos —ὄργανον (órganon), dirían los aristotélicos 
(Aristóteles, 1982; 1988)— que nos enseñan a orde-
nar mejor nuestras ideas y tener mayores criterios 
para valorar el pensamiento propio y de los demás.

Si bien es cierto que desde los últimos años se 
ha hablado de una división entre la lógica (el arte 
de pensar bien) y el logicismo o logística (la lógica 
formal que solo se tiene a ella misma como finalidad 
[muy próxima a la tarea de la matemática]) (Ferrater 
Mora, 1975, t. 2, pp. 83–87, voz ‘logística’), se con-
sidera que esa disyunción no necesariamente debe 
existir.2 Los criterios formales (como el aprendizaje 
de las reglas de inferencia, tablas de verdad, etc. [y, 
más precisamente, la formalización]) posibilitan a 
los estudiantes —y, en general, a cualquier persona— 

2	 Hay diversos ejemplos en la historia de la filosofía en los que se 
evidencia cómo la lógica, entendida como órganon, puede ponerse 
al servicio de la argumentación y la dialéctica. Por nombrar solo 
dos casos, en la filosofía escolástica (cuyo auge se ubica en la 
Baja Edad Media), los recursos de la lógica formal se consideraban 
fundamentales en la argumentación. Así se puede constatar en 
obras como las de santo Tomás de Aquino (2006). En India, por otra 
parte, ya desde antes de la aparición de la escuela nyāyā —cuya 
importancia sería equivalente a Aristóteles en el campo de la 
lógica— se armaban torneos de debates donde tenían claramente 
estipulados criterios (validez, falacias, etc.) para determinar si un 
argumento era consistente o no (Arnau, 2008); rigor que también se 
puede constatar en los extensos comentarios (baṣya) de filósofos 
como Śaṅkara (Bādarāyana, 2000).

lo siguiente: 1). Tener criterios claros para la com-
prensión del pensamiento propio y el de los demás; 
2). Ser un catalizador para que el sujeto en cuestión 
se posicione ante un problema y busque medios 
para defender su postura; y 3). Servir de puente 
para el diálogo entre posturas y criterio común para 
que ambas partes valoren los argumentos. En este 
sentido, el estudio de la lógica se entendió como 
un medio o catalizador para el desarrollo de esas 
dos competencias claves del pensamiento crítico: la 
comprensión lectora y la argumentación; a partir de 
los referentes Páez (2007), Copi y Cohen (2007), y 
Weston (2006) y haciendo uso de materiales como 
los presentados en Hernández (2020) para hacer 
transposición didáctica.

Ahora bien, respecto al campo de la argumen-
tación, se tomó el modelo de Stephen Toulmin 
como referente central frente a la valoración de 
los distintos niveles de argumentación; ya que esta 
teoría permite articular la argumentación (2007) y 
la comprensión (1977) (las competencias que pre-
tendemos desarrollar). Inicialmente, se escogió la 
clasificación de Osborne et al. (2004); sin embargo, 
consideramos que era necesaria una reestructura-
ción de los niveles, puesto que en algunos casos las 
descripciones eran ambiguas o no se adecuaban a 
las necesidades de la población intervenida (estu-
diantes de grado undécimo). Se propuso, pues, la 
siguiente clasificación (ver tabla 2):

Fuente: elaboración propia
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Como se observa en la tabla 2, en los niveles infe-
riores, el sujeto solo identifica las tesis o argumentos, 
pero no logra defenderlos ni contraargumentarlos 
de forma satisfactoria, mientras que en los últimos 
niveles sí lo hace. Se evidencia aquí, pues, cómo esos 
criterios posibilitarían ese equilibrio dialéctico del 
pensamiento crítico que mencionábamos al inicio; 
se asientan, así, criterios objetivos bajo los cuales se 
pueden afirmar (argumentar) o negar (contraargu-
mentar) posturas.

Método

Dados los intereses de la investigación, se esta-
bleció una metodología cualitativa con alcance 
descriptivo; ello, por tratarse de una intervención 
de aula en la que fue necesaria la interpretación 
del fenómeno desde la realidad. La investigación 
se basó en un proceso inductivo para explorar y 
describir los hallazgos a la luz de las perspectivas 
teóricas (Hernández Sampieri et al., 2014). El 
método utilizado fue la investigación-acción, pues 
se involucró a los estudiantes desde el inicio y 
de manera consciente para mejorar sus procesos 
argumentativos y de comprensión de textos. La 
investigación-acción, como lo expone Elliot (1993), 
busca ampliar la comprensión (diagnóstico) de los 
problemas prácticos; en este caso, de los estudian-
tes y docentes, a través del “[…] estudio de una 
situación social para todos con el fin de mejorar la 
calidad de la acción dentro de la misma” (p. 88). En 
otras palabras, los estudiantes, con la dirección del 
docente, empezaron a identificar y a tomar concien-
cia sobre el problema, para mejorar sus procesos de 
argumentación. La unidad de análisis fue el grupo de 
relaciones halladas entre las categorías previamente 
definidas: ‘lógica’, ‘argumentación’ y ‘comprensión 
de textos’. La unidad de trabajo fue 40 estudiantes 
de grado décimo. El diseño de intervención se basó 
en tres fases: diagnóstico, formalización lógica y 
aplicación. Los instrumentos utilizados fueron: la 
observación participante, cuestionarios (pre y post) 
con preguntas abiertas y los documentos escritos 
por los estudiantes en los talleres sugeridos. Para 

el análisis de la información se triangularon los 
instrumentos, datos y perspectivas teóricas —dada 
la riqueza de los datos y la variedad de actores que 
hicieron parte del proceso— con el fin de alcanzar 
mayor confiabilidad (Hernández-Sampieri, 2014).

Resultados

Una vez se aplicaron los instrumentos diseñados 
para el diagnóstico, se midieron, como punto de 
partida, los niveles argumentativos y de compren-
sión lectora. En esta fase se analizó la información 
recolectada en dos momentos: primero, los investi-
gadores analizaron el discurso de los estudiantes, a 
la luz de los referentes y descriptores expuestos en 
las tablas diseñadas; posteriormente, dicho discurso 
se analizó de manera conjunta con los estudiantes 
para detectar dificultades. Para esto se planteó una 
tabla propia de medición (véase tabla 2) a partir del 
modelo toulminiano. Respecto a la comprensión 
lectora, se tomó como referencia la tabla de niveles 
de lectura propuesta por Sardá et al. (2006) y se le 
añadió el nivel de lectura crítica. En la triangulación 
se utilizó la matriz3 presentada en la tabla 3. Así, se 
dio paso al análisis de la información de la primera 
fase por medio de la depuración de los datos y la 
obtención de resultados para avanzar con el diseño 
de la secuencia didáctica basada en el uso de lógica 
proposicional.

Fase diagnóstica

La información se recolectó a través de las comu-
nidades de diálogo, orientadas en talleres, foros y 
debates. Los insumos de lectura de cada ejercicio 
de esta primera fase fueron: 1. El debate entre el 
magistrado Carlos Gaviria y Fernando Novoa acerca 
de la eutanasia (Pardo, 2013, mm. 2:30-31:27); 2. 
Un extracto del Evangelio según san Juan (Ev. Juan, 
1:1-18); y 3. El poema El canto de la huida, del tla-
matinime (filósofo náhuatl [azteca]) Nezahualcóyotl 
(León-Portilla, 1967, pp. 59-61).

3	  El diseño de la matriz es elaboración propia y se implementó en 
las tres fases.
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Tabla 3. Matriz de evaluación de 
resultados de la fase de diagnóstico
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Los datos recolectados con los instrumentos 
construidos permitieron identificar que, de los 40 
estudiantes con los que se trabajó, el 55 % alcanza 
solo nivel literal de lectura; identifica la tesis del 
texto, pero no va más allá de la información sumi-
nistrada (como se evidencia en los discursos de la 
tabla anterior). A su vez, un 30 % alcanzó el nivel 
inferencial; identifica informaciones que están 
más allá de las líneas, aun cuando algunas de sus  
inferencias no eran del todo precisas, como se 
muestra en la tabla 3. Del resto de los estudiantes, 
un 12 % alcanzó una lectura evaluativa, aunque  
les faltaron razones para asumir su postura; apenas 
cuestionan los argumentos del autor. Algunos 
de ellos emitían juicios de valor, aun cuando  
los criterios no eran suficientemente sólidos. Por 
último, solo un 3 % de los estudiantes alcanzó el 
nivel de la lectura creativa, así como una escritura 
que diera cuenta de la pertinencia de lo leído para 
la comprensión del problema abordado. Ningún 
estudiante se posicionó en un nivel de lectura 
crítica. En esta fase los estudiantes mostraron, ade-
más, algunas deficiencias en lo que concierne a la 
escritura, pues su sintaxis a veces se tornaba difusa 
y había errores de ortografía y puntuación (véase 
tabla 3). Son pocos los estudiantes que identifican 
las ideas que están tras las líneas, como lo exponen 
Sardá et al. (2006) siguiendo a Cassany (2013).

En lo que concierne a la argumentación, el uso 
del lenguaje se tornó algo complejo para ellos. 
Los textos eran académicos, por ello, el docente 
tuvo que complementar la lectura con una breve 
explicación. Los textos dispuestos, además, tenían 
las tesis explícitas, por lo que su identificación (en 
los documentos sugeridos) no se les dificultó. No 
obstante, para la construcción de argumentos se 
presentaron algunas inconsistencias en la ilación de 
las premisas y en el uso de los conectores adecuados 
para alcanzar la semántica en el apoyo dado a la tesis 
y en lo que concierne a suspender sus creencias a la 
hora de sustentar su postura.

Respecto al nivel 1, más de la mitad de los estu-
diantes (57 %) se ubicó allí; apenas lograron identificar 
someramente las tesis, pero no asumieron una postura 
al respecto. Ejemplo de esto es la respuesta presentada 
por el estudiante E22: ”Pues uno dice que4 la vida es 
propia y que cada uno puede hacer lo que quiera y el 
padre dice que es de dios, el que nos lo regaló”. En este 

4	 En adelante, todas las cursivas dentro de las citas de las respuestas 
de los estudiantes son nuestras. Las utilizamos para resaltar el 
uso de marcadores textuales, conectivas lógicas, cuantificadores 
y operadores lógicos varios donde se evidencia en parte cómo 
se están cumpliendo los requerimientos de los indicadores de 
cada nivel. Téngase también en cuenta que los niveles de lectura 
y de argumentación no se corresponden uno a uno (alguien en un 
nivel argumentativo 3 podría estar ubicado en un nivel de lectura 
diferente a la evaluativa, por ejemplo).

Fuente: elaboración propia
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a5

5	 La presentación de estas gráficas permite ilustrar con mayor 
precisión los porcentajes de los estudiantes que se hallan en cada 
nivel de lectura y de argumentación. Su finalidad es meramente 
ilustrativa, lo cual no implica que se realice un estudio cuantitativo, 
pues lo que prima en el análisis es el discurso y la descripción de 
los procesos y de la información analizada.

un juicio de valor frente al argumento del opositor. 
No obstante, en su discurso tampoco emite razones 
suficientes para la asunción de su postura ni para el 
juicio que profiere.

En cuanto al nivel 3, solo cuatro estudiantes (10 %)  
evidenciaron ilación entre premisas con el uso 
adecuado de conectores, como se presenta en el caso 
de E27: «Además» () y “Si […] entonces” (). Pese a 
ello, sus premisas están basadas en la opinión y no 
llegan a ser suficientes para que la conclusión sea 
aceptada. Así mismo, se evidencia un registro bajo 
del lenguaje y faltas ortográficas.

  

discurso se evidencia que el estudiante presenta dos 
premisas que, aunque están unidas por un conector 
lógico (conjunción «y» []), el argumento queda incon-
cluso. Presenta de manera superficial, con un registro 
oral bajo, las tesis expuestas por los autores; además, 
le faltan datos y no tiene garantía, pues le falta hilar las 
proposiciones de forma coherente y agregar nuevas 
premisas para expresar su postura al respecto.

Por otra parte, pocos estudiantes (33 %) alcanzan 
el nivel 2, como se ejemplifica en la tabla anterior con 
la respuesta del estudiante E5, quien desde la tesis 
de uno de los autores asume su postura para emitir 

Figura 2. Gráficas de resultados 
de fase diagnóstica5

Fuente: elaboración propia

Fase de formalización

Luego de tener el diagnóstico en los procesos de 
comprensión lectora y en argumentación, se diseñó 
la secuencia didáctica. Se tomaron como referentes 
en lógica los textos de Páez (2007), Copi y Cohen 
(2007), y Weston (2006), pero fueron adaptados 
en un formato más sencillo y adecuado para los 
estudiantes (Hernández Rodríguez, 2020, pp. 167-
205). Se recurrió al aprendizaje de la formalización 
de argumentos, los árboles sintácticos, tablas de 
verdad y las reglas de inferencia, principalmente, 
las deductivas (modus ponens [mp], modus tollens 
[mt], doble negación, silogismo disyuntivo [sd], 
dilema constructivo [dc], reducción al absurdo 

[ra], etc.). Se procuró hilar las temáticas de forma 
tal que las anteriores expliquen las posteriores y que 
siempre se tomaran enunciados de casos cotidianos 
y verosímiles, lo cual permitió una mayor com-
prensión del sentido y valor de las herramientas 
adquiridas.

Además, se usaron los siguientes textos como 
material de análisis: 1. Un artículo de la Suma 
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teológica de santo Tomás de Aquino (2006 [st], 
I, q. 2, a. 2); 2. La película Megamente (McGrath, 
2010, mm. 00:10-01:35); y 3. El segundo capítulo de 

Superhéroes y la filosofía (Loeb y Morris, 2010). A 
continuación presentamos los resultados obtenidos 
de esta segunda fase de intervención:

Tabla 4. Matriz de evaluación de resultados de fase de formalización
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Fuente: elaboración propia
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En la tabla 4 se presentan algunos de los casos 
que permiten evidenciar cómo a partir de las 
formalizaciones realizadas los estudiantes empe-
zaron a mejorar su comprensión de los textos, su 
capacidad evaluativa y a ser más conscientes de las 
fallas que tenían en sus argumentos. Los ejercicios 
de formalización se socializaban, pues no todos 
construían el mismo tipo de razonamiento lógico, 
aun cuando todos abordaban el mismo problema y 
tenían como referencia el mismo texto. Esto se debe 
a que un mismo razonamiento puede formalizarse 
de diversas maneras.

Los resultados obtenidos en esta fase permitieron 
mostrar movilizaciones leves tanto en los niveles de 
lectura como en los de argumentación. Para el nivel 
literal, por ejemplo, se pasó de un 55 % a un 28 % 
(ver ilustración 3), lo que indica que los estudiantes 
empezaron a avanzar al siguiente nivel. Las respues-
tas de E11, por ejemplo, permiten evidenciar que 
en sus palabras exponen lo que hay en las líneas; 
es decir, ellos leen en las líneas, su lectura es literal, 
como lo plantea Cassany (2013). El 27 % restante 
de los estudiantes en la fase anterior empezaron a 
plantear razones no explícitas —información que 
logran abstraer de manera lógica tras las líneas—, 
como se evidencia en E6, que estaba en el nivel literal 
en la fase anterior y ahora llegó al nivel inferencial. 
En sus escritos, como se observa en la tabla, pre-
sentan respuestas con información que no estaba 
en la lectura, por lo cual pasaron al siguiente nivel.

Por otra parte, en la lectura inferencial los estu-
diantes pasaron en la primera fase de un 30 % al 36 %  
en la segunda. Se pudo evidenciar en el discurso 
que empezaban a leer las líneas y entre líneas, y 
que hacían mejores inferencias. Así lo ejemplifica la 
respuesta de E6 y la de E18, pues lograron abstraer 
información que no era explícita en el texto. Algunos 
de los estudiantes que en la fase anterior estaban en 
este nivel se movilizaron al siguiente. Ello explica el 
aumento en el porcentaje en el siguiente nivel.

En cuanto al nivel evaluativo, hubo un aumento 
significativo, pues en la fase anterior se habían ubi-
cado un 12 % de los estudiantes y en esta segunda 
fase se pasó a un 22 %. Es preciso decir que la 

formalización lógica de los argumentos presentados 
por los autores en los textos leídos les permitió a los 
estudiantes tener criterios para evaluar el texto, no 
solo en lo global, sino también en lo regional o local. 
Conocer sobre el uso de los conectores les permitió 
evaluar la cohesión y la coherencia del texto. De 
igual manera, al identificar en los textos leídos las 
reglas de inferencia les facilitó hacer las tablas de 
verdad para determinar si los argumentos eran 
fuertes o débiles según las probabilidades y condi-
ciones para que se preservara el valor de verdad, así 
como determinar si las premisas eran consistentes 
y llevaban de manera lógica a la conclusión. Este es 
el caso de E4: “Los planteamientos de Megamente 
son buenos, pues sostenía que los superhéroes deben 
hacer buenas acciones y los villanos son los que 
hacen acciones incorrectas. Eso hace que sea malo. 
Un superhéroe no lo es por hacer cosas malas”. Allí 
se evidencia que, además de realizar una valoración, 
emitía buenas razones para sustentarla.

Ahora bien, en cuanto a argumentación, se halló 
que los estudiantes disminuyeron en el nivel 1. En 
esta fase, el 17 % de los estudiantes que estaban en 
este nivel pasaron al siguiente. El 40 % seguía con 
un discurso que, pese a los conectores usados (“Si 
[…] entonces” [] y “por lo tanto” []) para llegar a una 
conclusión, apenas lograban identificar la tesis. Así 
se puede evidenciar en el argumento de E2: “Para 
Tomás si se tiene fe, entonces es posible demostrar 
la existencia de Dios. Tomás tiene fe, por lo tanto, 
Tomás pudo probar la existencia de dios”.

En el nivel dos también hubo movilización, 
pues se pasó del 33 % al 14 %, lo que indica que los 
estudiantes al pasar al siguiente nivel empezaron a 
mejorar tanto la identificación de argumentos y su 
evaluación, como la reconstrucción y construcción 
de argumentos propios, fijándose en elementos 
semánticos relevantes. Por ejemplo, esto dice el 
estudiante E17: “Si un villano pudiera hacer cosas 
buenas y un héroe cosas malas, entonces no se 
podrían llamar de esa manera. Eso no tiene sentido”. 
En este enunciado el estudiante evidencia compren-
sión del significado de los términos ‘bueno’ y ‘malo’, 
su vínculo con el significado de ‘héroe’ y ‘villano’, 
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al igual que la imposibilidad de mezclarlos, ya que 
generaría una contradicción semántica.

En el nivel 3 hubo un aumento, pues en la 
fase 1 solo el 10 % estaban en este nivel, pero con 
la intervención se pasó al 20 %; es decir que los 
estudiantes empezaron a contraargumentar. La 
formalización les permitía pensar en formas para 
refutar el argumento del oponente en la discusión; 
sin embargo, vale aclarar que los argumentos no eran 
del todo sólidos y válidos, pues algunos de los datos 
y fuentes usados no eran confiables. Además, en los 
razonamientos ya se evidenciaban argumentos con 
tres premisas y uso de diversos conectores, como se 
evidencia en la tabla 4 en la respuesta de E28.

Por último, en esta fase aparecieron argumentos 
del nivel 4: se pasó del 0 % al 5 %. Aquí los estu-
diantes evaluaban los argumentos, tanto propios 
como ajenos, a la luz de lo visto en torno a las 
fórmulas lógicas. En medio de la discusión y entre 
ellos mismos empezaron a fortalecer los contraar-
gumentos expuestos. Además, empezaron a ser más 
cuidadosos al construir los argumentos propuestos. 
En esta fase aún no se hallaron argumentos en nivel 
5. Por otra parte, es importante aclarar que la for-
malización les llevaba más tiempo del esperado y el 
paso del lenguaje natural al formal se les dificultó. 
Debido a esto, el período de intervención se amplió 
a seis meses más.

Figura 3. Gráficas de resultados de fase de formalización

Fuente: elaboración propia

  

Fase de aplicación

Para la fase final se usaron como recursos dos textos 
para analizar: un apartado de las Analectas (Lún Yǔ) 
de Confucio (1975, Lún Yǔ, 2, §§ 1-5) y otro de la 
Suma teológica de Tomás de Aquino (2006 [ST], I, 
q. 95, a. 2). En esta fase se aplicó un cuestionario 

postest de comprensión lectora y un taller en el 
que se comparaban, evaluaban y criticaban las tesis 
y argumentos de los dos autores seleccionados. A 
continuación, se presentan los resultados alcanzados 
en la tercera fase:
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Tabla 5. Matriz de evaluación de resultados de la fase de aplicación
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Fuente: elaboración propia

Al finalizar esta fase, se detectó un decrecimiento 
en los niveles de lectura literal e inferencial. En el 
primero se disminuyó el porcentaje en 8 % y en el 
segundo en un 4 %. Ello, porque probablemente 
hubo un desplazamiento hacia el nivel evaluativo, en 
el cual se evidenció un incremento del 22 % al 35 %. 

En sus respuestas los estudiantes empezaron a leer la 
información oculta tras las líneas de los textos; logra-
ron hacer inferencias de orden lógico, siguiendo los 
planteamientos del autor, como se evidencia en las 
respuestas de la tabla 5. Adicionalmente, hubo movi-
lización de decrecimiento en el nivel creativo, puesto 
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que algunos de estos estudiantes se desplazaron al 
nivel de lectura crítico; lo que a su vez fortaleció la 
argumentación para emitir juicios de valor frente a 
los argumentos expresados por los autores (además 
de verse un aumento en el registro usado y en el uso 
de normas ortográficas).

En el nivel creativo se pasó del 12 % al 8 %. En 
esta fase es importante admitir que la formalización 
lógica coacciona un poco la creatividad, puesto que, 
si bien el estudiante tiene múltiples formas de crear 
nuevas formalizaciones para un mismo argumento, 
el contenido siempre es el mismo y hay que atenerse 
a él de forma explícita cuando deseamos convertir el 
lenguaje natural al lenguaje formal. Con relación al 
nivel crítico, la formalización permitió concluir un 
leve aumento, pues se pasó de un 0 % en la primera 
fase a un 5 % en la fase de aplicación (la última).

En cuanto a la argumentación, en esta fase se 
detecta una movilización favorable en el paso de 
niveles, pues solo el 12 % de los estudiantes perma-
neció en el nivel 1; y el 37 %, en el nivel 2, lo que 
muestra un aumento del porcentaje de estudiantes 
que avanzaron a este nivel. Los estudiantes empe-
zaron a usar mejor los conectivos, a vincular de 
manera lógica unas premisas con otras. Lograron 
identificar, además de la tesis, algunos argumentos 
del autor y a redactarlos en sus palabras. En el nivel 
3 quedó el 35% de los estudiantes, lo cual muestra 
que hay construcción de argumentos y contraar-
gumentos básicos, como se evidencia con el caso 
de E40. El estudiante toma distancia de lo expuesto 
y empieza a desmantelar los argumentos del autor 
para evaluarlos y exponer sus razones para estar en 
contra. Su discurso es cada vez más claro, así como 
las premisas que presentan.

En el nivel 4 se ubicó un 13 % de los estudiantes. 
Valga decirse que es un avance significativo en la 

medida en que la mayoría de ellos identificaban y 
elaboraban los diferentes tipos de razonamientos 
trabajados; un trabajo en el que como agentes 
comunicativos eran muy conscientes de sus procesos 
y cambios y demostraban tener criterios claros a 
la hora de evaluar los argumentos. Ellos mismos 
revisaban de manera crítica sus razonamientos a 
la luz de la estructura de los tipos de argumentos 
trabajados durante las clases. El caso de E39 ilustra 
cómo durante esta fase presentaba argumentos 
que oscilaban entre los niveles 3 y 4 (ver tabla 5), 
pues en un ejercicio expuso sus razones y empezó 
a contraargumentar. El discurso fue cada vez de 
mayor calidad en la ilación de las premisas, en el 
uso de conectivos y en la dialéctica usada a la hora 
de recurrir al lenguaje natural para darle contenido 
a la formalización lógica.

Es importante destacar que en esta fase apare-
cieron pocos argumentos de nivel 5, en los que no 
solo se construían los argumentos sugeridos, sino 
otros tipos de razonamientos tanto deductivos 
(como modus tollens) como inductivos (ejem-
plificación y analogías). Aunque solo se halló un 
estudiante en este nivel (3 %) sus argumentos 
fueron de muy buena calidad. Es importante decir 
que este nivel exige a quien argumenta la capacidad 
de evaluar los argumentos propios y ajenos, hilar 
las premisas, tomar fuentes de apoyo, ejemplificar 
y tener argumentos fuertes (algo sumamente difícil 
de alcanzar). Por ello, se considera un logro que un 
estudiante de educación media llegara a este nivel 
argumentativo. La calidad argumentativa de E5 
(ver tabla 5) es más que satisfactoria; hay un uso de 
operadores y conectores lógicos, las premisas están 
en relación unas con otras y hay datos y garantías 
para llegar a la conclusión. Se apoya en autores 
para sustentar su postura.
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Figura 4. Gráfica de resultados de la fase de aplicación

Fuente: elaboración propia

Discusión

Como se muestra en las tablas 3, 4 y 5, los resultados, 
si bien no son del todo concluyentes, sí arrojan un 
notable progreso en el desarrollo de las competen-
cias de comprensión lectora y argumentación. Esto 
permite pensar que el aprendizaje de las herramientas 
que proporciona el estudio de la lógica formal les 
posibilita a los estudiantes tener mejores criterios y 
estrategias para estructurar mejor sus razonamientos 
y valorar con criterios los de sus congéneres. Por ello, 
se puede inferir que el aprendizaje de la lógica permite 
una mejor estructuración de las ideas, algo que se ve 
reflejado en una comprensión lectora más profunda 
y una argumentación más sólida y elocuente.

El uso de los conectores lógicos y la elaboración 
de las premisas fue algo que les costó trabajo. No 
obstante, en las comunidades de diálogo se abrían 
espacios para que se evaluaran y coevaluaran. En 
este sentido, los avances en comprensión lectora 
fueron satisfactorios, dado que, como lo expone 
Cassany (2013), dar ese paso de las líneas resulta 
no ser algo sencillo, pues implica hacer buenas infe-
rencias para extraer del texto lo que no está dicho.

Por ejemplo, en lo concerniente a la comprensión 
lectora, se puede entender en la gráfica de las tres 
fases que los estudiantes transitaron paulatinamente 

desde el primer (del 50 % al 20 %) y segundo nivel a 
los subsiguientes, así como un aumento considerable 
en los siguientes tres niveles; en especial, la lectura 
evaluativa (del 12 % al 35 %) (véase figura 5).

Ahora bien, tres posibles razones (no exclu-
yentes entre ellas) podrían explicar el porqué de 
este avance: primero, por la madurez cognitiva de 
los estudiantes. Si bien esto no es determinante, 
los estudios realizados por Arguello (2017, p. 87), 
Gómez Villanueva (2019, p. 117), y Ramos Gaona 
(2013, pp. 57 y ss.) muestran cómo los estudiantes de 
los grados primero, segundo y octavo de educación 
básica, respectivamente, tienen de forma progresiva 
menos dificultad para acercarse a un nivel de lectura 
crítica (en el primer caso no se logra; en el segundo 
tampoco, pero se empieza a acercar; y en el tercero, 
se acerca satisfactoriamente). En gran medida, esto 
se debe a que el pensamiento del niño/joven transita 
de una etapa nocional a una categorial en lo que a su 
desarrollo cognitivo corresponde. En segundo lugar, 
como lo indican las tres investigadoras menciona-
das, es fundamental recurrir a textos que sean de 
interés de los estudiantes, formular preguntas claras, 
apoyarse de diferentes tipos de texto (imágenes, 
videos, diferentes tipologías textuales, etc.) y expli-
car los conceptos nuevos para que los estudiantes se 
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Figura 5. Gráficas de resultados de comprensión lectora en las tres fases

Fuente: elaboración propia

motiven en la lectura de dichos textos. Y tercero, que 
era la hipótesis del trabajo, porque las herramientas 
de la lógica formal constituyen instrumentos para 
que los estudiantes evaluen los argumentos del texto 
y asuman una postura propia.

En lo que respecta a la argumentación, es notorio 
un paulatino y moderado progreso, puesto que, al 
igual que con la comprensión lectora, los estudiantes 
en primeros niveles disminuyeron y en los últimos 
aumentaron, con resultados de estudiantes en el 
nivel 4 y, en la última fase, un caso excepcional de 
un estudiante en el nivel 5 de argumentación (véase 
figura 6).

Respecto a este aspecto es importante tener en 
cuenta lo sucedido en la investigación de Rodríguez 
et al. (2019), quienes detectaron que varios de sus 
estudiantes se ubicaron en el nivel 4 de argumen-
tación en las dos primeras fases, pero en la tercera 
ninguno consiguió permanecer allí. Al respecto 
explicaron que: 

[…] si bien estaban tales elementos presentes en 
sus respuestas, no estaban relacionados de manera 
lógica y confiable para decir que efectivamente 
estaban logrando un buen proceso de argumen-
tación, si la validez ha de ser una «relación lógica» 

intemporal sólo entre los enunciados, los hechos 
sobre las circunstancias de su enunciación deben 
eliminarse por irrelevantes. […] el hecho de que 
un discurso posea tales elementos no implica 
que esté realizando argumentos de calidad si tales 
argumentos no se elaboran bajo parámetros lógicos, 
es decir, en una relación de tales elementos en la 
estructura. (pp. 17-18)

Esto claramente reafirma nuestra hipótesis de 
que el conocimiento claro de las reglas de inferencia 
y de los principios lógicos de los argumentos permite 
una mayor concienciación por parte de los alumnos 
acerca de por qué un argumento debe cumplir con 
ciertos requerimientos para considerarse ‘válido’ y, si 
bien los criterios como “tener datos, justificaciones, 
cualificadores, respaldo teórico, etc.” son elementos 
necesarios para una buena argumentación (Tamayo 
Alzate, 2012), no llegan a ser suficientes. Lo cierto 
es que si no hay una concienciación del porqué 
una inferencia es válida o no a partir de criterios 
objetivos como la formalización o las tablas de 
verdad —elemento que, por ejemplo, les permite 
entender por qué las reglas de inferencia son nece-
sariamente verdaderas (tautologías)— esos criterios 
terminan por quedarse cortos en el momento en 
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Figura 6. Gráfica de resultados de argumentación en las tres fases

Fuente: elaboración propia

que un estudiante explique por qué tal argumento 
es o no válido, ya que esos criterios terminarían 
convirtiéndose en intuiciones o valoraciones sub-
jetivas. Asimismo, el hecho de que estén presentes 
no da cuenta de las relaciones lógicas que se puedan 
presentar al expresar las ideas de forma hilada y 
coherente. Además, en la argumentación la ilación 
de las premisas, el uso de conectores y operadores 
lógicos, entre otros factores, resultan ser decisivos 
para llegar a una buena conclusión.

Precisamente esto último nos permite llegar al 
punto clave que se pretende defender en esta pro-
puesta: el aprendizaje de la lógica formal no es un 
obstáculo para el desarrollo de la competencia de la 
argumentación; más bien es un catalizador que le per-
mite a los estudiantes tener mayor control sobre sus 
argumentos (al simplificarlos), criterios objetivos de 
valoración (al recurrir a herramientas como tablas de 
verdad) y modelos mayormente estructurados para el 
ordenamiento del pensamiento en estructuras mejor 
definidas. Y, si bien se reconoce que la formalización 
per se y como una finalidad (el problema del logicismo 
mencionado anteriormente) puede terminar en el 
ofuscamiento y la confusión en los estudiantes, lo 
cierto es que una adecuada aproximación didáctica 

de la lógica como herramienta para el buen pensar 
puede jalonar procesos de argumentación compleja 
que no por eso se desmarcan de las necesidades y 
situaciones concretas.

Ahora bien, como se indicó, el aprendizaje de 
la lógica como herramienta para el desarrollo del 
pensamiento crítico posibilita una notable mejora 
en las competencias de comprensión lectora y 
argumentación en los estudiantes. No obstante, la 
postura de Toulmin (2007) es la siguiente:

El problema no reside en los sistemas formales por 
sí mismos: sería inútil sostener que no podrían 
existir cálculos matemáticos formales tocantes a 
las relaciones entre las proposiciones, puesto que 
todo el mundo conoce los complejos y sofisticados 
cálculos proposicionales que de hecho se han 
elaborado en los últimos años. Las objeciones se 
dirigen más bien a la cuestión de qué aplicación 
pueden tener dichos cálculos para la evaluación 
práctica de los argumentos; es decir, al problema 
de saber si las relaciones tan elegantemente 
formalizadas en estos sistemas son, de hecho, 
las que nos conciernen cuando en la práctica 
nos preguntamos sobre la potencia, la fuerza y la 
aceptabilidad de los argumentos. (p. 232)
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Cabe decir que, si bien el mismo Toulmin (2007) 
es reacio a admitir la utilidad del aprendizaje de la 
lógica proposicional para el desarrollo de la argu-
mentación (p. 237) por trabajar con proposiciones 
y no con enunciados (233 y ss.), lo cierto es que no 
por ello: 1) las proposiciones se desmarcan de la 
realidad, como si estuviesen en un espacio etéreo 
o ideal; o 2) las proposiciones no convocan a una 
movilización del pensamiento que se concretiza en 
acciones y reflexiones sobre lo cotidiano; o, incluso, 
no permiten analizar en términos simbólicos el 
lenguaje natural que usamos cotidianamente. Dicho 
de otra manera, no porque en la lógica formal se 
busque una transformación del lenguaje ordinario 
al simbólico, por medio de la formalización de ello, 
se sigue que no pueda haber una retribución inversa: 
una vez se aprende a organizar el pensamiento desde 
la formalización, esas formas lógicas permiten una 
mejor estructuración del lenguaje ordinario y, por 
ende, de los enunciados.

Vale recordar las palabras de Gottlob Frege 
(2016), considerado “segundo padre de la lógica”:

Pero ¿qué valor podría tener para nosotros lo 
eternamente inmutable, lo que no ejerce acción 
sobre nosotros ni experimenta, a su vez, acción 
[es decir, la proposición]? Algo totalmente, y en 
todo aspecto, no actuante sería también lo no 
actual [no real] y no existiría para nosotros. […] 
¿Cómo actúa un pensamiento? Siendo captado 
y tenido por verdadero. […] La acción de un 
ser humano sobre otro está casi siempre posi-
bilitada por el pensamiento. La gente comunica 
pensamientos. ¿Cómo ocurre eso? Una produce 
cambios en el mundo exterior que, al ser perci-
bidos por los demás, los pone en la situación de 
captar un pensamiento y considerarlo verdadero. 
Los grandes acontecimientos de la historia del 
mundo, ¿pudieron realizarse de otra manera que 
la comunicación de pensamientos? (pp. 347-348)

Se considera, pues, una vez más, que —contrario 
a lo que exponen aquellos que prefieren separar 
lógica de la argumentación— el aprendizaje de 
la lógica posibilita el desarrollo de una mayor 
comprensión lectora, una argumentación mejor 
estructurada y, como ya lo indicó Frege, acciones y 

discursos mejor sustentados; en una expresión corta: 
el arte de pensar bien.

Conclusiones

Teniendo en cuenta lo anterior y según el análisis en 
las tres fases, cuando las proposiciones y deduccio-
nes formales se usan de forma articuladas a enuncia-
dos se construyen argumentos mejor estructurados. 
La lógica usada en el proceso argumentativo permite 
formalizar los razonamientos para facilitar el análisis 
al dosificar la información en símbolos que gráfica-
mente les permitía a los estudiantes entender dónde 
y entre qué proposiciones se establecían relaciones 
inferenciales. Así, cuando estructuraban mejor 
las premisas y usaban los conectores adecuados, 
llegaban a conclusiones que resultaban válidas y 
sólidas, dada la estructura deductiva de los argu-
mentos empleados, pues, contrario a lo que se suele 
ver en muchas clases de lógica, no se estudiaron 
fórmulas y leyes per se, sino que siempre estuvieron 
intencionadas al desarrollo de las competencias de 
comprensión lectora y argumentación.

Por otra parte, tal y como se mostró en la dis-
cusión, contrario a lo que expone Toulmin (2007), 
la lógica resulta ser efectiva para mejorar la estruc-
tura del argumento, dado que desde la fórmula se 
ofrece un orden establecido en el que el valor de 
verdad de las premisas se traslada necesariamente 
a la conclusión. La argumentación dialéctica no 
escapa a las estructuras lógicas, dado que uno de 
los elementos importantes de la argumentación 
es precisamente alcanzar la solidez y validez de lo 
que se sustenta. Exponer buenas razones en el uso 
del lenguaje natural no implica que se pueda poner 
en cualquier orden las premisas, pues el uso del 
lenguaje implica el seguimiento de reglas y del uso 
de estas dependen las tres dimensiones del lenguaje: 
sintaxis, semántica y pragmática (Wittgenstein, 
2009). Si la lógica permite demostrar un buen uso 
de estas tres, ¿por qué no usarla como herramienta 
para expresar buenas razones?

Por último, es preciso acotar que la mayoría de 
los autores científicos y filósofos en sus escritos uti-
lizan modelos argumentativos en los que subyace la 
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estructura lógica formal, razón por la cual utilizar la 
lógica para identificar los tipos de argumentos usa-
dos también fortalece la comprensión lectora. Visto 
así, el uso intencionado de la lógica permite a los 
estudiantes fortalecer competencias para alcanzar la 
lectura y la escritura crítica, dado que proporciona 
una serie de herramientas para pensar cada vez 
mejor asumiendo posturas propias y razonadas.
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