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Resumen

Durante los ultimos afos, se ha intentado establecer el rol que poseen la argumentacion y la
escritura en el aprendizaje de las distintas disciplinas. Esta busqueda ha sido particularmente
relevante en el ambito de la educacion cientifica. Asi, este articulo presenta un avance de
los primeros resultados de una investigacion doctoral en curso orientada a profundizar estas
cuestiones, efectuada durante 2012 en un curso introductorio de Biologia perteneciente
al Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires. Articulando una revision de
antecedentes con el andlisis de entrevistas a alumnos, intentamos: (1) fundamentar la
relevancia del estudio de las practicas de argumentacion escrita en la universidad en el
ambito de las ciencias naturales y (2) establecer como valoran los alumnos del curso de
Biologia estudiado las practicas de argumentacion y de escritura propuestas en el aula.
Al respecto, hallamos que, en esta clase, los alumnos consideran que el ejercicio de las
practicas de argumentacion escrita los ayuda a pensar de forma distinta los contenidos
trabajados en clase y les permite participar y usar los conceptos en casos concretos. Estos
hallazgos se amplian y resignifican cuando se relacionan con la literatura internacional
sobre argumentacion y escritura en clases de Biologia.

Palabras clave: condiciones de trabajo — pensamiento genético-argumentativo — practicas
de argumentacion escrita.

Abstract

During recent years, research has tried to establish the role that argumentation and writing
play in learning different disciplines. This attempt has been particularly relevant in the
field of scientific education. Therefore, this work advances the first results of an ongoing
doctoral research aimed at deepening these issues. This research has been carried out during
2012 in an introductory Biology course belonging to the “Ciclo Basico Comun” of the
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University of Buenos Aires. Articulating a literature review with the analysis of interviews
with students, we try to: (1) explain the relevance of studying the practices of written
argumentation at university and in natural sciences and (2) establish how the students of
this Biology course conceive the activities of argumentation and writing proposed by their
professors. In this regard, we find that, in this class, students consider that the practices
of written argumentation help them to think differently the contents of the subject and,
consequently, this allows them to participate and use the concepts in practical cases. These
findings support, broaden and redefine the results of our literature review.

Keywords: working conditions — genetic-argumentative reasoning — practices of written
argumentation.

Introduccion

Durante los ultimos afios, se ha intentado establecer el rol que poseen la argumentacion y
la escritura en el aprendizaje de las distintas disciplinas (Padilla y Carlino, 2010; Padilla,
2012). En el campo de la educacion cientifica (Fisica, Quimica, Biologia, Oceanografia,
etc.), por ejemplo, la argumentacion -entendida como “la capacidad de relacionar datos y
conclusiones, de evaluar enunciados tedricos a la luz de los datos empiricos o procedentes
de otras fuentes” (Jiménez Aleixandre y Diaz de Bustamante, 2003: 361)- ha cobrado
particular relevancia, tanto a nivel secundario como universitario (Kelly y Bazerman,
2003; Jiménez-Aleixandre y Diaz de Bustamante, 2003 y 2008; Buty y Plantin, 2008;
Orange et al., 2008; Jiménez-Aleixandre y Puig, 2010; entre otros).

Atendiendo a la necesidad de profundizar estas indagaciones, nuestro trabajo retoma
algunos antecedentes fundamentales sobre argumentacion y escritura en clases de ciencias
naturales, particularmente en Biologia, y enfoca las perspectivas de alumnos al respecto.
En este sentido, se relevan y analizan los puntos de vista de estudiantes de un curso
introductorio de Biologia perteneciente al Ciclo Basico Comtn (CBC) de la Universidad
de Buenos Aires (UBA). Cabe aclarar que estos estudiantes fueron entrevistados en el
marco de una investigacion doctoral de mayor envergadura que focaliza las practicas de
argumentacion escrita en estudiantes de Letras y Biologia y el modo en el que ciertas
condiciones didacticas inciden sobre las mismas.'

1 “Argumentar por escrito para aprender en dos areas disciplinares de la universidad: alcance de las intervencio-
nes docentes” es la investigacion doctoral llevada a cabo por la Lic. Maria Elena Molina (ANPCYT-UBA-UNT),
bajo la direccion de la Dra. Paula Carlino (CONICET-UBA) y la Dra. Constanza Padilla (CONICET-UNT).
Dicho trabajo se enmarca en el Proyecto PICT-2010-0893 titulado Leer y escribir para aprender en universidades
e institutos de formacion docente. Concepciones y practicas en catedras de diversas areas disciplinares, dirigido
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Los objetivos de este articulo, entonces, pueden englobarse en dos puntos: (1) mediante
la sistematizacion de antecedentes, fundamentar la relevancia del estudio de las practicas
de argumentacion escrita en el aula de ciencias naturales, especialmente en la universidad
y, especificamente, en Biologia y (2) establecer —mediante entrevistas— como valoran, los
alumnos de esa materia, las practicas de argumentacion y de escritura y como reciben las
devoluciones que les brindan sus docentes.

De este modo, el presente trabajo se divide en cuatro secciones. El apartado jArgumentar
y escribir para aprender en clases de ciencias? Una revision de antecedentes efectiia una
revision bibliografica de algunos antecedentes relevantes sobre el rol de la argumentacion y la
escritura en la clase de ciencias naturales, particularmente en Biologia. En gran medida, esta
revision de la literatura refuerza la relevancia de nuestro estudio. En la seccion Metodologia
se delinean las metas y técnicas de construccion del campo a la vez que se vinculan los datos
de este corpus con los datos de otro corpus mas amplio correspondiente a la investigacion
doctoral antes mencionada. En el apartado Resultados y discusion acometemos la tarea
critica propuesta y analizamos las perspectivas de los alumnos, contrastandolas con
los resultados de la revision bibliografica. Finalmente, en las Consideraciones finales,
intentamos recapitular y sistematizar los aportes de nuestro trabajo.

JArgumentar y escribir para aprender en clases de ciencias? Una revision
de antecedentes

Toda investigacion debe tender lazos y contribuir al campo de conocimiento en el que
se inserta. Con esta conviccion, efectuamos una sistematizacion bibliografica de algunos
antecedentes relevantes sobre la importancia de la argumentacion y la escritura en
la clase de ciencias naturales. Asi, relevamos 24 articulos de revistas y 24 capitulos de
libros pertenecientes a dos a&mbitos internacionales de investigacion. Las investigaciones
en al ambito anglosajon, siguiendo la perspectiva de Toulmin (1958), se centran en
el valor epistémico de la argumentacion y corresponden a busquedas en bases de datos
(Scopus y Jstor) y a un muestreo no probabilistico de “bola de nieve” (Goodman, 1961).
Las aproximaciones francesas y espafolas, de evidente impronta dialéctica, por otra
parte, pertenecen en su gran mayoria al libro Argumenter en clase de sciences. Du débat
a lapprentissage (2008), compilado por Buty y Plantin, donde se enfatiza el valor de la
argumentacion como herramienta clave para la ensefianza de las ciencias. En ambos casos,
los criterios de seleccion fueron la relevancia, el alcance de la publicacion y la trayectoria
del autor o los autores.

por la Dra. Paula Carlino. Asimismo, se inserta dentro de GICEOLEM (Grupo para la Inclusion y la Calidad
Educativas a través de Ocuparnos de la Lectura y la Escritura en todas las Materias), también a cargo de la Dra.
Paula Carlino. https:/sites.google.com/site/giceolem2010/
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En base a este corpus, nos preguntamos qué ideas y perspectivas sobre argumentacion
circulan en estas publicaciones y distinguimos dos macro-nociones al respecto: (a) desde
una perspectiva mas logica, centrada en la estructura l6gica del argumento, la argumentacion
constituye una herramienta epistémica para construir conocimientos; (b) desde una
perspectiva mas dialéctica, centrada en la interaccion y en el intercambio de argumentos,
la argumentacion se torna una herramienta didactica que permite aprender contenidos y
desarrollar el pensamiento critico. Al respecto, consideramos que los resultados de estas
investigaciones relevadas sirven para introducir nuestros propios resultados, ya que nos
permiten no solo justificar la importancia de nuestro estudio, sino también establecer
relaciones con otras producciones del campo educativo e interpretar y contextualizar los
puntos de vista de los alumnos. A continuacidn, entonces, exponemos los resultados de
esta indagacion bibliografica en el ambito anglosajon y franco-espafiol, respectivamente.

(a) Argumentar para aprender: el potencial epistémico del debate en clase

En el ambito anglosajon, muchos estudios recientes sobre educacion cientifica han provisto
evidencia acerca de la importancia que posee la escritura para favorecer la comprension y
el uso de conceptos cientificos por parte de los estudiantes (Prain y Hand, 1999; Keys et
al., 1999; Rivard y Straw, 2000), asi como también para posibilitar que éstos aprendan a
participar en la ciencia como una comunidad de aprendizaje (Chin y Hilgers, 2000). Estos
hallazgos son consistentes con mucha de la teoria y la investigacion desarrolladas a lo largo
de las Gltimas tres décadas en Writing Across the Curriculum?, que se ha enfocado tanto en
escribir para aprender (Britton et al., 1975; Emig, 1977; Fulwiler y Young, 1986), como
en las comunidades de escritura en el aula (Walvoord y McCarthy, 1990; MacDonald y
Cooper, 1992).

En este sentido, estos estudios educativos se desarrollaron conjuntamente con el
reconocimiento de que no soélo la escritura sino también la argumentacién juegan un rol
importante en el desarrollo del pensamiento cientifico y en la formacion de comunidades
de conocimiento (Harris, 1987; Bazerman, 1988; Atkinson, 1999). La actividad epistémica
de los estudiantes se modela por medio de preocupaciones retdricas acerca de a quién
debe convencerse, como responden los otros ante nuevas propuestas ¢ ideas, cual es la

2 MacLeod y Miraglia (2001) y Bazerman et al. (2005) coinciden al afirmar que WAC (Writing Across the Cu-
rriculum [Escribir a través del curriculum]) fue un movimiento de reforma educativa que, a partir de la década de
1970, cobroé fuerza en las principales universidades estadounidenses y luego se expandi6 en el ambito europeo
y latinoamericano. Dicho movimiento arremetio contra un curriculum universitario altamente especializado que
aislaba la ensefianza de las practicas de lectura y escritura académicas o bien las relegaba a talleres y cursos reme-
diales impartidos en los primeros afios de la educacion superior. Las propuestas pedagogicas de WAC, que parten
de una concepcion situada y social del leer y el escribir, apuntan a que los contenidos curriculares se entrelacen
con las practicas de lectura y escritura a fin de que los alumnos puedan no solo aprender leyendo y escribiendo,
sino también aprender los géneros propios de las disciplinas en las que estan adentrandose
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organizacion de su actividad comunicativa y cudles son las metas de la comunicacion
comunitaria (Bazerman, 1981, 1988; Swales, 1998). A estas preocupaciones retoricas, se
suman las reflexiones sobre el papel de la evidencia en relacion con las generalizaciones
y afirmaciones (Kelly y Bazerman, 2003; Kelly et al., 2010).

Sin embargo, otros autores (Newton et al., 1999; Sadler, 2006; Osborne, 2010) sostienen
que, aunque la argumentacion y el debate son comunes y centrales en la ciencia, todavia
estan virtualmente ausentes de las practicas del aula. El discurso aulico estd ampliamente
dominado por mondlogos de parte de los profesores, con poca oportunidad para que los
estudiantes se involucren en argumentaciones dialdgicas (Duschl y Osborne, 2002). En
gran medida, en el estado actual de las clases de ciencia, la palabra del profesor se valtia
y la palabra del estudiante tipicamente se desalienta.

Por estos motivos, se ha sefialado la importancia de desarrollar la alfabetizacion cientifica
en numerosos documentos y debates (Millar y Osborne, 1998; Norris y Phillips, 2003).
Estas propuestas parten de la idea de que la educacién en ciencias deberia ocuparse no
solo del conocimiento de hechos cientificos, sino también de brindar lugar y enfatizar el
proceso de razonamiento critico y argumentativo que permita a los estudiantes entender
la ciencia como un medio de conocer (Driver et al., 1996; Millar y Osborne, 1998; Driver
et al., 2000). La educacion cientifica, entonces, requiere enfocarse en como se usa la
evidencia para construir explicaciones; es decir, en examinar los datos y las garantias que
forman la base sustantiva de las creencias en ideas y teorias cientificas y en entender los
criterios usados en la ciencia para evaluar la evidencia (Osborne et al., 2004a). Proveyendo
tareas que requieran discusion y debate, los docentes pueden involucrar a los estudiantes
en la construccion de argumentos (Osborne et al., 2004a; Erduran et al., 2004).

En relacion con el uso y la participacion, Kuhn (1991) subraya que, para la sobrecogedora
mayoria, el uso de argumentos validos no es algo innato sino que se adquiere sélo
mediante la practica. Esto significa que la argumentacién es una forma de discurso
que necesita ensefarse explicitamente, a través de la prevision de actividades y apoyos
constantes. Kuhn y su equipo, ademas, argumentan que coordinar multiples influencias
causales, entender posturas epistemoldgicas y desarrollar la capacidad de comprometerse
argumentativamente son habilidades esenciales a la hora de desarrollar el pensamiento
cientifico en los estudiantes (Kuhn et al., 2008). Por esto, la competencia para comprender
y producir argumentos se erige como un aspecto crucial de la alfabetizacion cientifica en
su sentido fundamental.

Otro aspecto capital para la alfabetizacion cientifica reside en la posibilidad de inferir
significados de textos cientificos, lo que requiere la habilidad de reconocer los géneros
estandares de la ciencia, su uso apropiado y, en el caso de la argumentacion, la habilidad
para evaluar las afirmaciones y las evidencias avanzadas (Freedman y Medway, 1994,
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Artemeva y Feedman, 2008). Por lo tanto, s6lo si la argumentacion es especifica
y explicitamente abordada en clase, los estudiantes pueden explorar su uso en la
ciencia. La ensefianza de la argumentacion a través del uso de actividades apropiadas
y estrategias pedagogicas es un medio de promover las metas epistémicas, cognitivas
y sociales, asi como de apuntalar el entendimiento y la construccioén conceptual de los
estudiantes de ciencia (Osborne et al., 2004b).

En lo que respecta a la inclusion de la argumentacion en el aula de ciencias, segun
Cavagnetto (2010), el objetivo de la alfabetizacion cientifica ha conducido a un
constante incremento en las intervenciones basadas en la argumentacion en el contexto
de la educacion cientifica. Por ello, mediante una revision bibliografica, ¢l examina
como las intervenciones argumentativas promueven la alfabetizacion cientifica y, a
su vez, determina los patrones estructurales de varias intervenciones argumentativas
teniendo en cuenta los siguientes criterios: (a) la naturaleza de la actividad
argumentativa; (b) el énfasis en la actividad argumentativa; y (c) los aspectos de la
cienciaincluidos enlaactividad argumentativa. Asi, Cavagnetto determina tres patrones
de intervencion, a partir de los criterios anteriores: (1) Intervenciones orientadas a
la inmersion; (2) Intervenciones enfocadas en la estructura de los argumentos; (3)
Intervenciones cientifico y socialmente basadas que enfatizan las interacciones
entre ciencia y sociedad. Las intervenciones orientadas hacia la inmersion utilizan
la argumentacién como un componente integrado en las actividades y tareas de los
estudiantes. Las intervenciones enfocadas en la estructura de los argumentos ensefian
la estructura del argumento separada de las consignas y tareas especificas y piden
a los alumnos que las apliquen a lo largo de varias actividades. Las intervenciones
cientifico y socialmente basadas usan temas sociocientificos para contextualizar y
proveer propositos y objetivos a los argumentos. Cavagnetto concluye asi que el
reconocimiento de estas orientaciones puede servir para refinar la comprension de las
intervenciones argumentativas, particularmente en relacion con la persecucion de la
alfabetizacion cientifica.

En suma, desde una perspectiva logica, estas investigaciones enfocan la argumentacion
y la escritura como herramientas epistémicas que, dentro del aula, permiten construir
conocimientos. Particularmente, la enseflanza y la incorporacion de la argumentacion
y la escritura dentro de la clase de ciencias naturales se transforman en medios
de promover metas epistémicas, cognitivas y sociales, asi como de apuntalar el
entendimiento y la construccion conceptual de los estudiantes. Las propuestas
anglosajonas, entonces, en general, parten de la idea de que la educacidon en las
ciencias debe ocuparse no solo del conocimiento de hechos cientificos, sino también
de brindar lugar y enfatizar el proceso de razonamiento critico y argumentativo que
permita a los estudiantes entender la ciencia como un medio de conocer.
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(b) La argumentacion desde la perspectiva de la ensefianza de las ciencias

En el contexto de la ensefianza de las ciencias, muchos autores han sefialado el estrecho
vinculo entre las practicas argumentativas de los estudiantes y su capacidad para hacer
ciencias (Jiménez-Aleixandre et al., 2000; Jiménez-Aleixandre y Diaz de Bustamante,
2003; Jiménez Aleixandre y Puig, 2010). Atendiendo a la importancia de estas
practicas argumentativas, ha habido un crecimiento constante de las intervenciones
basadas en la argumentacion dentro de la educacion cientifica. Jimenez-Aleixandre y
Erduran (2007) racionalizan este incremento postulando que la argumentacion en la
clase de ciencias es deseable puesto que ella (I) es fundamental para el aprendizaje
significativo ya que permite participar en procesos cognitivos y meta-cognitivos;
(IT) desarrolla las competencias comunicativas de los estudiantes; (III) apuntala el
razonamiento critico de los alumnos; (IV) apoya y sustenta la comprension de la
cultura y las practicas cientificas; y (V) incentiva la alfabetizacion cientifica. De
acuerdo con estas ideas, Buty y Plantin (2008), compiladores de Argumenter en classe
de sciences. Du débat a [’apprentissage, proporcionan una obra de gran utilidad
para el desarrollo de las investigaciones sobre argumentacion en la enseflanza de las
ciencias. Centrado en los niveles primario y secundario, este libro esta compuesto por
ocho capitulos que se complementan entre si.

De este modo, Jiménez Aleixandre y Diaz de Bustamante (2008), en su capitulo
sobre la argumentacion y las prdcticas epistémicas, insisten sobre la idea de que
aprender ciencias significa integrar un determinado niimero de practicas epistémicas
validas dentro de una comunidad cientifica. Ellos proveen asi las herramientas
para caracterizar las practicas epistémicas en clase de ciencias o para promoverlas,
mediante la elaboracion de contenidos y el apoyo de los docentes. Algo similar ocurre
en el capitulo de Orange et al. (2008). Los autores conducen una confrontacion muy
precisa entre las caracteristicas del saber cientifico presente en la clase —alrededor de
las nociones de necesidad o de razon, particularmente— y el posicionamiento en los
textos argumentativos. Asignando a los alumnos la tarea esencial de producir, con la
ayuda del docente, un texto durante los debates dentro de clase, los autores postulan
los criterios potenciales para las ingenierias didacticas de situaciones argumentativas.

En otro capitulo, Héraud et al. (2008) se basan en la semantica légica para analizar
como las ambigiiedades referenciales y los enunciados conocidos pueden permitir la
construccion de conceptos cientificos a partir de saberes comunes. Ellos muestran
como el profesor utiliza los procedimientos argumentativos para ayudar a los alumnos
a salir de la ambigiiedad, a plantear sus propios interrogantes, todas condiciones
necesarias para construir saberes cientificos dentro del contexto escolar. Por su
insistencia en los cuestionamientos, este capitulo puede confrontarse ventajosamente
con el de Orange et al. (2008).
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El capitulo escrito por Fillon y Peterfalvi (2008) retoma la pregunta sobre las ambigiiedades
inherentes a los debates argumentativos dentro de la clase. Por ello, puede vincularse
con el capitulo de Héraud et al. (2008). Sin embargo, éste utiliza herramientas tedricas
diferentes para analizar su corpus, herramientas extraidas principalmente de Grize (1996):
la schématization (esquematizacion), la logique naturelle (logica de los objetos vs.
logica de los sujetos), o la prise en charge (responsabilidad). Esto permite a los autores
analizar fendmenos actuales y neuralgicos en la dinamica de la clase, como el efecto de
la “polisemia” de los términos empleados, los malentendidos sobre la responsabilidad o
autoria de un enunciado o sobre la naturaleza de un problema a tratar.

Simonneaux y Albe (2008), por otra parte, introducen otro aspecto de la cuestion: el de los
valores que portan los discursos cientificos. Este es un tema fundamental en relacion con las
competencias que, se espera, cada alumno debe haber aprendido al final de la escolaridad
obligatoria a fin de alcanzar su lugar como ciudadano auténomo y responsable dentro de
la sociedad. La referencia a la argumentacion sobre los valores cientificos implica también
cuestionar el valor de los argumentos intercambiados; porque cuando uno pretende formar
a los alumnos en los valores cientificos (cualesquiera sean éstos), debe preguntarse sobre
ciertas situaciones didacticas engafiosas que facilitan la adopcion acritica por parte de los
estudiantes de opiniones que condicen con aquellas del docente, en detrimento de una
exploracion fundamentada de la controversia.

En este sentido, el capitulo de Bisault (2008) marca un ligero desplazamiento de la
problematica. No se trata de pensar como se materializan las caracteristicas del pensamiento
cientifico en la clase de ciencia, sino de analizar las practicas de la clase en referencia a las
practicas sociales de los investigadores, de los verdaderos productores de conocimiento
cientifico. Este desplazamiento abre nuevas perspectivas para la didactica, al mismo
tiempo que posiciona la argumentacion como un objetivo presente en todas las fases de
la educacion cientifica escolar. Uno de los intereses del capitulo es justamente reproducir
la analogia de una comunidad de investigadores en un conjunto de clases de primaria.
Adoptando esta perspectiva, el autor propone un marco tedrico y herramientas para orientar
las practicas que promueven el debate dentro del aula. Asi, otro de los capitulos, escrito
por Rebiére et al. (2008), se vincula con el trabajo de Bisault (2008) por el paralelismo
que establece entre las actividades de los cientificos profesionales y aquellas desplegadas
dentro de la clase, a fin de construir una comunidad cientifica escolar. Lo que caracteriza
este capitulo es el entrecruzamiento entre la vertiente lingiiistica de la argumentacion, en
el marco de los postulados de Bajtin (1953), lo que se traduce en la atencion prestada a las
géneros discursivos, y la construccion esperada de conocimientos, desde la perspectiva de
Vygotsky (1978).

Por ultimo, cabe agregar que el capitulo de Buty y Plantin (2008) delinea un breve
panorama de los peligros que acechan a la argumentacion en la clase de ciencias. La
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pregunta principal es quién valida las argumentaciones producidas en clase de ciencias y
como esto conduce a volver a poner en cuestion lo que constituiria una vision simplista
y placida de las ventajas de las practicas argumentativas dentro de la clase. Los autores
concluyen que, para argumentar legitimamente, de manera autonoma y no manipulada,
los alumnos necesitan conocimientos suficientes, tanto conceptuales como practicos, al
mismo tiempo que métodos argumentativos. Lleva tiempo adquirir estos conocimientos
y estos métodos. De este modo, el rol del profesor, a la vez como legitimador y como
constructor paciente de estas competencias, es fundamental.

En conclusion, desde una perspectiva mas dialéctica, las aproximaciones franco-
espafiolas a la argumentacion en clase de ciencias naturales la observan como una
herramienta diddctica que posibilita no solo el aprendizaje y la apropiacion de los
contenidos disciplinares, sino también el desarrollo del pensamiento critico por parte de
los estudiantes. Sin embargo, la nocidn de prdcticas epistémicas de Jiménez Aleixandre
y Diaz de Bustamante (2008) —quienes insisten sobre la idea de que aprender ciencias
implica integrarse en un determinado nimero de prdcticas epistémicas validas dentro
de una comunidad cientifica— constituye una bisagra entre ambas macro-nociones dado
que, siguiendo a Kelly y Duschl (2002), ellos definen las practicas epistémicas como un
conjunto de actividades asociadas con la produccion, la comunicacion y la evaluacion
del saber. De este modo, por ejemplo, relacionan la practica social de produccion del
saber con la practica epistémica de articular el saber propio con el ajeno, lo cual conlleva
un reconocimiento de la dimension epistémica de la argumentacion, en el sentido en que
la entiende Leitdo (2000), como la confrontacién con el saber de otros que obliga a
revisar los propios saberes. Por esta razon, entonces, reafirmamos que ambos ambitos
de investigacion son complementarios y cuentan con varios puntos importantes de
convergencia.

(c) La argumentacion en Biologia y en la universidad

Pese a la heterogeneidad, a la abundancia y a la densidad de las propuestas que se
delinearon hasta el momento dentro de los dos ambitos considerados, a lo largo de
esta revision bibliografica reconocemos dos amplias nociones en relacion con la
argumentacion en la clase de ciencias naturales:

- Desde una perspectiva mas logica, la argumentacion constituye una herramienta
epistémica para construir conocimientos en las clases de ciencias naturales (nocion
preponderante pero no exclusiva del ambito anglosajon).

- Desde una perspectiva mas dialéctica, la argumentacion constituye una herramienta

didactica para aprender contenidos y desarrollar el pensamiento critico en las clases de
ciencias naturales (nocidn preponderante pero no exclusiva del ambito franco-espaiiol).
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Estas dos macro-nociones, mas o menos inclusivas, difieren en el énfasis que ponen sobre
la argumentacion: las investigaciones anglosajonas se concentran mas en la calidad y
en la estructura de los argumentos, mientras que las investigaciones franco-espafiolas
subrayan la necesidad de la interaccion en clase como catalizador de las practicas
argumentativas y del desarrollo del pensamiento critico. Sin embargo, con mayor o
menor énfasis, ambas macro-nociones concuerdan en que aprender ciencias implica
socializarse en el lenguaje y las practicas de una comunidad cientifica determinada.
Para poder participar plenamente dentro de una comunidad de practica (Lave y Wenger,
1991), los estudiantes deben apropiarse de las formas de argumentacion especificas de
sus disciplinas. Este proceso de enculturacion en las ciencias sucede so6lo a través del
uso. No es suficiente que los alumnos simplemente escuchen explicaciones de expertos
(profesores, libros, etc.), ellos también necesitan practicar y usar por si mismos las
ideas y los conceptos. Sélo a través de las practicas argumentativas los estudiantes se
convierten en participes activos de la comunidad cientifica y logran dejar de ser meros
observadores pasivos. “Las” respuestas a “las” preguntas se vuelven “sus” respuestas
a “sus” preguntas. Mas aun, mediante la participacion en actividades que les exijan
argumentar la base sobre la que se efectuan las afirmaciones de conocimiento, los
estudiantes también comienzan a ganar una nocion de los fundamentos epistemologicos
de la ciencia en si misma.

En resumen, estos antecedentes refuerzan la idea de que la participacién, mediante la
argumentacion y la escritura, es clave en el aula de ciencias. De este modo, retomamos
nuestro caso de estudio: un curso de Biologia perteneciente al CBC de la UBA, donde
hace mas de 10 afos viene trabajandose con escritura y argumentacion para aprender
contenidos y logicas disciplinares (De Micheli e Iglesia, 2012). Al respecto, consideramos
que vincular los resultados de esta revision de la literatura con la perspectiva de los
alumnos entrevistados puede arrojar luces sobre la importancia del uso de los conceptos
y de las practicas de escritura y argumentacion para aprender ciencias naturales.

Metodologia

Los datos expuestos en este articulo forman parte de una investigacion doctoral mas
amplia centrada en las practicas de argumentacion escrita en estudiantes universitarios
de Letras y Biologia y en el modo en el que ciertas condiciones didacticas inciden sobre
las mismas. La pregunta general que orienta esta investigacion es bajo qué condiciones
didacticas escritura y argumentacion pueden transformarse en herramientas epistémicas
para aprender contenidos y logicas disciplinares en el ingreso a la universidad. El
caso de estudio, una clase introductoria de Biologia perteneciente CBC de la UBA, se
eligié precisamente porque sus docentes incorporan la argumentacion y la escritura en
sus actividades cotidianas de aula. De este modo, contamos con lo que Patton (1991)

106 Polifonias Revista de Educacion - Afio IIT - N° 4 -2014 - pp 97-119



Maria Elena Molina

denomina muestreo intencional, es decir, con un caso que ilustra algunos puntos que
consideramos relevantes (y cruciales) para pensar la argumentacion y la escritura en las
aulas de ciencias de las universidades argentinas.

Por otra parte, desde un enfoque cualitativo ¢ interactivo (Maxwell, 1996), las técnicas
de construccion del campo empleadas en la investigacion que enmarca este trabajo,
comprendieron durante un semestre de 2012, recoleccion de documentos atlicos
(parciales, trabajos practicos, apuntes, etc.), entrevistas semiestructuradas a alumnos y
docentes, cuestionarios y observacion participante. En esta ocasion, recurrimos sélo a los
puntos de vista de los alumnos respecto de la escritura y la argumentacion para aprender
Biologia en la universidad. Cabe mencionar que estos puntos de vista o perspectivas se
relevaron mediante 12 entrevistas semiestructuradas realizadas de forma individual, con
una duracion promedio de 20 minutos cada una. Finalmente, como remarca metodologica,
conviene puntualizar que para el analisis de las entrevistas se utilizo la codificacion y
la contextualizacion (Maxwell y Miller, 2008). Asi, hasta el momento, se identificaron
algunos temas y categorias que pudimos triangular (Maxwell, 1996) ventajosamente con
los registros de la observacion participante y con los antecedentes relevados.

Resultados y discusion

Respecto del curso que constituye el caso de estudio aqui, Carlino (2012) y De Micheli
e Iglesia (2012) sefialan que el mismo provee una ilustracion poco usual de un modelo
de escritura entrelazado en un curso de Biologia. En ese caso, los docentes no sélo
asignan temas a partir de los que los estudiantes deben establecer relaciones con los
contenidos disciplinares, sino que también invierten tiempo de clase para planear o
revisar colectivamente los textos producidos por los alumnos. En efecto, se brindan a los
estudiantes muchas oportunidades de practicar y recibir devoluciones sobre el tipo de
escritura que luego se requerira en los parciales (por ejemplo, explicar situaciones practicas
relacionando conceptos clave).

Carlino (2012) subraya que experiencias como €sta promueven las interacciones entre
docentes y alumnos y entre pares, constituyendo un ejemplo de lo que Dysthe (1996)
denomina estrategias de ensefianza dialdgicas. La nocion de ensefianza dialogica concibe
la sala de clases como un espacio que involucra multiples voces que necesitan ponerse
en dialogo a fin de generar nuevos significados. Ensefiar dialogicamente implica integrar
discurso y escritura, requiere que los docentes formulen preguntas auténticas y ejercicios
que permitan a los estudiantes conectar sus tareas de escritura con sus experiencias
personales. La escritura se transforma asi en una herramienta de aprendizaje clave. Los
alumnos, cuyas voces se aprecian en el aula, logran pensarse como interlocutores validos
dentro de la comunidad a la que estdn ingresando. Mas alin, en nuestro caso, en este
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modelo entrelazado, las consignas escritas no solo ayudan a los estudiantes a aprender los
contenidos disciplinares y a desarrollar las practicas de lectura y escritura especificas del
area de Biologia, sino que también evitan que la clase se concentre en el docente y alientan
a los estudiantes a tener un rol mas activo en sus propios procesos de aprendizaje. En
cierta medida, estas practicas de argumentacion escrita debilitan las clases monoldgicas,
en las que el docente se erige como Unica voz legitima, y abren camino al didlogo y a la
construccion conjunta de saberes (Duschl y Osborne, 2002).

En este articulo, sumamos a las reflexiones de Carlino (2012) y de De Micheli e Iglesias
(2012), 1a idea de que el trabajo que se efectia con la argumentacion y la escritura en este
curso, ademas de promover el aprendizaje de los contenidos de la asignatura, posibilita
el ingreso a determinadas logicas disciplinares. En este sentido, producto de un semestre
de observaciones y trabajo se campo, postulamos que en dicho seminario, mas alla del
modelo de escritura entrelazado con contenidos disciplinares, los docentes introducen a
los alumnos en un pensamiento genético-argumentativo. ;Qué quiere decir esto? Quiere
decir que, en este curso introductorio de Biologia, se promueve razonar de manera distinta.
Este pensamiento genético-argumentativo implica, en primer lugar, razonar de un modo
relacional, dialéctico, dialdgico, centrarse en procesos. Requiere, fundamentalmente, no
memorizar nombres de enzimas, proteinas, sistemas, etc., sino pensar los origenes de los
procesos biologicos y sus interrelaciones. Ademas, exige hacer esto mediante el uso de los
conceptos y el ejercicio de la argumentacion y la escritura.

El pensamiento genético-argumentativo, puesto en relacion con las dos macro-concepciones
sobre argumentacion en clase de ciencias que bosquejamos en la primera parte de este
articulo, se encuentra a medio camino entre ambas. Desde una perspectiva mas dialéctica,
el pensamiento genético-argumentativo observa la argumentacion y la escritura como
herramientas diddacticas para aprender contenidos y desarrollar la capacidad critica en la
clase de ciencias naturales. Desde una perspectiva mas logica, en cambio, entiende que la
argumentacion y la escritura en ciencias constituyen esencialmente medios de conocer, es
decir, herramientas epistémicas para construir conocimientos.

De este modo, segun la perspectiva de los propios alumnos del curso de Biologia estudiado,
cinco condiciones de trabajo les permiten aprender Biologia desarrollando y ejerciendo
este tipo de pensamiento.

a. Tareas de escritura con consignas de justificacion y relacion

La mayoria de los alumnos entrevistados declara que las actividades de escritura, con

consignas de justificacion y relacion de contenidos, les sirven para aprender a pensar en
Biologia. Una alumna, por ejemplo, sostiene:
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L: Escribir en esta materia si que es diferente, porque tenés que
integrar todo, relacionar todos los conceptos. O sea, ya no es algo
repetitivo como una respuesta de memoria para cada pregunta, sino
que es toda una integracion de contenidos, por decirlo asi. Todo tiene
un proposito. Es como que uno entiende que tiene que explicar un
porqué porque hay un porqué para hacerlo, no solo porque te lo
piden para comprobar si sabes o no, ;me explico? [...] Tenés que
tener en cuenta todo eso cuando escribis aca: por qué escribis, para
quién y que.

Estas tareas de escritura con consignas de justificacion y relacion estan, entonces,
modeladas por preocupaciones retoricas acerca de para qué, por qué y para quién se
escribe lo que se escribe. Los estudiantes reflexionan sobre la organizacion de su actividad
y sus metas comunicativas (Bazerman, 1981, 1988; Swales, 1998), mientras aprenden
los contenidos disciplinares (Britton et al., 1975; Emig, 1977; Fulwiler y Young, 1986;
Walvoord y McCarthy, 1990; MacDonald y Cooper, 1992; Prain y Hand, 1999; Chin y
Hilgers, 2000; Rivard y Straw, 2000). Incluso aquellos alumnos que no entregaron textos
a lo largo del cursado, avalan —un tanto a priori— la opinion de que este tipo de tareas de
escritura son utiles a la hora de aprender los contenidos y las l6gicas de la asignatura.

A: Yo eh [vacilacion], particularmente no entrego muchos textos
porque me falta el tiempo, porque yo trabajo y vengo acd, y es
todo 100% mi tiempo. Por eso no los hago, pero a mi me parece
muy positivo porque les ayuda a los chicos. No sé, a mi también
me ayudarian si los entregaria [sic] [risas]. Porque te marcan
puntualmente cudles son las partes donde tenés que reforzar. Y eso
me parece que estd bueno.

Se trata, entonces, de articular y relacionar lo que se estd aprendiendo, de ejercitar un
modo de pensar distinto. Estas tareas constituyen una de las claves para desarrollar el
pensamiento genético-argumentativo, ya que permiten a los alumnos sacar provecho de
las potencialidades epistémicas de la escritura y la argumentacion (Leitdo, 2000; Carlino,
2005, 2012). En este sentido, estas tareas de escritura se vinculan estrechamente con la
segunda condicion de trabajo que posibilita el desarrollo, la mejora y el ejercicio del
pensamiento genético-argumentativo para aprender Biologia: la participacion y el uso
de los conceptos.

b. Participacion y uso de los conceptos
Bisault (2008) sefiala que, en las clases de ciencia, no se trata de pensar como se
materializan las caracteristicas del pensamiento cientifico, sino de analizar y ejercer las

practicas en referencia a las practicas sociales de los investigadores, de los verdaderos
productores de conocimiento cientifico. En la misma linea, Rebiére et al. (2008) también
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consideran ventajoso efectuar el paralelismo entre las actividades de los cientificos
profesionales y aquellas desplegadas dentro de la clase.

Efectivamente, este énfasis en el uso y la apropiacion de los conceptos se erige como uno
de los pilares fundamentales de la propuesta del curso de Biologia del CBC estudiado. Y
asi lo perciben los estudiantes:

N: Es la clave hacer los textos porque es donde entendés vos si al
tema lo tenés sabido. Si podés usar los conceptos y explicar los
procesos es porque los sabés.

Otro alumno indaga en los propdsitos subyacentes a este uso y apropiacion de los
conceptos:

J: Biologia es distinto, porque escribis en los textos y en los parciales
con un proposito. Nunca hay que vomitar lo que estudiaste. Es como
que te dan siempre un caso prdctico, algo de la vida comun, y a partir
de ahi tenés que pensar lo que estudiaste. No te sirve memorizar,
jpara nada! Porque si no lo sabés aplicar o pensar en ese caso que
te dan, fuiste. A mi me parece re interesante. Por ejemplo, ahora
con digestion yo entiendo todo lo que pasa cuando como y eso esta
re bueno. Yo lo puedo explicar, jviste? Ademas, yo voy a estudiar
Veterinaria y todo esto me sirve muchisimo, porque te hace entender
que todos los seres vivos tenemos puntos en comun y otros que no y
te dan [sic] las herramientas para explicar eso.

En relacion con este uso y apropiacion de los conceptos, cobra relevancia la nocion de
prdcticas epistémicas de Jiménez Aleixandre y Diaz de Bustamante (2008). Siguiendo
a Kelly y Duschl (2002), ellos entienden las practicas epistémicas como un conjunto
de actividades asociadas con la produccién, la comunicacion y la evaluacion del saber.
En este sentido, por ejemplo, los alumnos de Biologia, mediante estas practicas de
escritura y argumentacion, deben no sélo producir saberes a partir de casos concretos,
sino también ejercer la practica epistémica de articular el saber propio con el ajeno. En
este uso y apropiacion de los conceptos por medio de las practicas de escritura reside el
reconocimiento de la dimensidn epistémica de la argumentacion, en el sentido en que la
entiende Leitdo (2000), como la confrontacion con el saber de otros que obliga a revisar
los propios saberes.

Ademas, esta participacion y este uso de los conceptos en Biologia, como lo sefiala Kuhn

(1991), se adquieren s6lo mediante la practica. En efecto, la escritura y la argumentacion
permiten aprender contenidos en la medida en la que se las discuta explicitamente, a través
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de la prevision de actividades y apoyos constantes. En el curso de Biologia estudiado, los
docentes apuntalan los rasgos esenciales para desarrollar el pensamiento cientifico de los
estudiantes: coordinar multiples influencias causales, entender posturas epistemologicas
y desarrollar la capacidad de comprometerse argumentativamente (Kuhn et al., 2008).

c¢. Devoluciones a tiempo (frecuentes y antes de los examenes)

Varios alumnos refieren las “devoluciones a tiempo” como un criterio fundamental a la
hora de pensar y aprender en Biologia.

Entrevistador: A vos te ha ido muy bien en el parcial, ;por qué crees
que fue asi?

T: Si, me saqué un 10, no lo puedo creer todavia [risas]. Creo que me
fue bien porque basicamente sigo las clases dia a dia, la continuidad,
entrego las actividades por escrito, que eso me resolvio, por ejemplo,
cuando tuve en el parcial las actividades que son escritas similares
a las que hacemos aca. Es como que ya te sale como automatico,
como que ya tenés la estructura en la cabeza y sale. Sale relacionar
los conceptos. Creo que eso es producto de haber ejercitado esa
estructura, esa forma de pensar, cuando entrego por escrito. Otra cosa
importante es que las profesoras te devuelven a tiempo los trabajos, la
misma clase o la clase siguiente, y eso te ayuda a pensar clase a clase
como vas incorporando los temas, qué hiciste mal y qué bien. Te guian.
Bueno, creo que es eso, la constancia, bdasicamente. La constancia,
sobre todo.

Buty y Plantin (2008) aseguran que la argumentacion y la escritura, arrojadas en el aula
porque si, no conllevan ninguna potencialidad epistémica. Argumentar y escribir s6lo
ayudan a aprender cuando se alcanzan ciertas condiciones de aula que propician el trabajo
sostenido con las mismas. Las devoluciones a tiempo constituyen una de esas condiciones,
puesto que permiten a los alumnos de Biologia corroborar las hipétesis elaboradas durante
el estudio de los temas, incorporar las sugerencias de sus docentes en posteriores escritos,
corregir errores conceptuales, repensar jerarquias y causalidades en y entre procesos,
etc. Sin embargo, lo mas importante en este punto, quizas, es que estas devoluciones
precisamente ayudan a los alumnos porque estan hechas “a tiempo”, antes de los examenes,
y no después, cuando —para los alumnos— ya llegarian demasiado tarde.

Por tltimo, sostienen Buty y Plantin (2008), para argumentar legitimamente, de manera
autébnoma y no manipulada, los alumnos necesitan conocimientos suficientes, tanto
conceptuales como practicos, al mismo tiempo que métodos argumentativos. El problema
es que lleva tiempo adquirir dichos conocimientos y métodos. Al respecto, consideramos
que el trabajo de devolucion a tiempo que realizan los profesores de nuestro caso de estudio
comprende la complejidad de este proceso de aprendizaje e intenta abordarla. Y eso se refleja
en los puntos de vista de los alumnos. Estas devoluciones escritas y orales, frecuentes
y tempranas (antes de los parciales y/o finales) posibilitan, desde la perspectiva de los
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alumnos, el didlogo entre docentes-alumnos y entre pares, el intercambio de puntos de
vista y la co-construccion de conocimientos en el aula.

d. Mayéutica constante (durante las clases y en las devoluciones escritas)

La mayéutica, entendida como la técnica que consiste en interrogar a una persona para
hacer que llegue al conocimiento a través de sus propias conclusiones y no a través de
un mero conocimiento aprendido y preconceptualizado, parece ser clave en este curso de
Biologia a la hora de aprender los contenidos y de desarrollar el pensamiento genético-
argumentativo. En efecto, asi lo refieren los propios alumnos:

Entrevistador: ;Qué otras cosas que hacen tus docentes, ademdas
de los textos, te parece que te ayudan a aprender Biologia? De la
dinamica de la clase, me refiero.

C: Por ahi esta bueno el tema de los cuadros. La clase pasada que
hicieron un cuadro gigante relacionando varias cosas, y que siempre
nos preguntan mucho a nosotros si tenemos preguntas. Y como que
cada pregunta que uno hace no te la responden puntual, sino que te
devuelven otra pregunta o te contextualizan tu pregunta en un caso
concreto, en un ejemplo.

En este curso, en el que se lleva a cabo una intervencion basada tanto en la inmersion
como en la reflexion de temas sociocientificos (Cavagnetto, 2010) y se utilizan la
argumentacion y la escritura como componentes integrados en las actividades y tareas de
los estudiantes, la mayéutica es constante. Los docentes devuelven, incluso en el sentido
brousseauniano del término, el problema a los alumnos y los enfrentan a sus propias
preguntas. Los profesores, en una primera instancia, no “institucionalizan” (Brousseau,
2007), sino que regulan y guian a los estudiantes, mediante preguntas de fundamentacion,
para que ellos mismos piensen y elaboren las respuestas a sus propias preguntas. En este
sentido, la contextualizacion y la provision de propdsitos y objetivos a los argumentos no
solo posibilitan a los alumnos asumir, reflexionar y problematizar sus dudas y certezas,
sino también llegar al conocimiento bioldgico a través de sus propias conclusiones.

e. Explicaciones clinicas’® (a la par del alumno) y grdficas (utilizacion de maquetas,
modelos, pizarras magnéticas y abundante uso de analogias)

Finalmente, en este curso de Biologia, los alumnos valoran positivamente las explicaciones
personalizadas de sus profesores durante la clase. Aprecian, asimismo, que éstas sean

3 Utilizamos el adjetivo clinico aqui en su sentido etimoldgico. Del griego khvikog (de «hivn, lecho), en su ori-
gen la palabra aludia a la persona que acompafiaba y cuidaba del enfermo a la par del lecho. Luego, el término sir-
vio para denominar al médico que diagnosticaba a los pies de la cama del paciente. En este trabajo, nos referimos
a las explicaciones clinicas como aquellas en las que el docente, siempre predispuesto, acompafia constantemente
y de cerca de sus alumnos en sus procesos de aprendizaje. No retomamos la segunda acepcion de esta palabra,
la que refiere al médico que diagnostica, ya que consideramos que no existen enfermos ni diagndsticos posibles
en el aula de clases, sino solo la necesidad de que los docentes acompaiien, guien y ayuden sostenidamente a sus
alumnos.
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frecuentes, orales y escritas. Una alumna, consultada sobre por qué consideraba que habia
obtenido buena nota en uno de los examenes, responde:

L: Creo que, bueno, primero porque estudié, pero el seguimiento que
te hacen ellas [las docentes] tanto en las actividades como el hecho de
entregar todo el tiempo los textos, la clase es como que esta siempre
orientada, guiada por el docente, pero para nosotros, eso me gusta.

Por su parte, ademas de estas explicaciones clinicas (a la par del alumno), otro rasgo de las
clases sumamente apreciado por los estudiantes es el uso de graficos, maquetas, modelos,
pizarras magnéticas y analogias.

T: Creo que, aparte de escribir, los cuadros que ellas hacen en el
pizarron es como que me es muy grdfico al momento de estudiar.
Mirando el cuadro es como que sola puedo desarrollar qué es cada
cosa, por qué se relacionan entre si. Me sirven como esquemas los
cuadros que ellas presentan. Y después me es util lo que hacen con
las magquetas y pizarras, no sé como llamarlas, porque es mas visual,
algo que por ahi no es tan facil de graficar mentalmente, qué pasa
con el nucledtido en la célula, por ejemplo. Uno lo ve como algo mas
concreto, menos abstracto. Aparte siempre todo aplicado en casos de
la vida cotidiana.

L: Las pizarras con imanes, las proteinas con las bolitas de telgopor,
eso sirve mucho. Te baja de lo abstracto.

Concretizar lo que de otro modo resultaria imposible observar parece ser la piedra angular
de las intervenciones docentes de este curso. Los alumnos valoran positivamente el esfuerzo
de sus profesores en relacion con este punto. No es baladi que este tema sea recurrente en
todas las entrevistas que efectuamos.

En suma, en este curso de Biologia del CBC de la UBA, las cinco condiciones detalladas
en este apartado configuran el espacio de aula. Sobre todo, posibilitan a los alumnos no
solo el trabajo con escritura y argumentacion para aprender contenidos, sino también el
desarrollo de una forma de razonar distinta, propia de la logica del campo de la Biologia,
caracterizada en lo que denominamos pensamiento genético-argumentativo.

Consideraciones finales
En relacion con los objetivos propuestos al inicio de este articulo, en primer lugar, hemos

fundamentado larelevancia del estudio de las practicas de argumentacion escrita en Biologia
y en la universidad. Nuestra investigacion, en linea con las investigaciones anglosajonas

Polifonfas Revista de Educacion - Afio 11T - N° 4 -2014 - pp 97-119 113



Argumentar y escribir para aprender Biologia en la universidad. revision de antecedentes y perspectivas de alumnos

y franco-espafiolas, abre nuevos caminos para pensar el trabajo con la escritura y la
argumentacion para aprender en las aulas argentinas de ciencias. En segundo lugar, hemos
establecido las perspectivas de los alumnos sobre el trabajo con escritura y argumentacion
para aprender Biologia en un curso del CBC de la UBA. Al respecto, determinamos que
los alumnos valoran positivamente cinco condiciones de trabajo: tareas de escritura con
consignas de justificacion y relacion, participacion y uso de los conceptos, devoluciones a
tiempo, mayéutica constante y explicaciones clinicas y graficas.

Finalmente, cabe mencionar que lo que entendemos como pensamiento genético-
argumentativo (un razonamiento relacional, dialdgico, dialéctico, centrado en el origen
de los procesos) se ensefia, aprende y ejerce en el curso de Biologia estudiado mediante
las practicas de argumentacion escrita. Entonces la escritura y la argumentacion se
transforman en herramientas diddcticas para aprender contenidos disciplinares y en
herramientas epistémicas para construir nuevos conocimientos en el aula. En suma,
consideramos que Uinicamente si se entiende la ciencia como un medio de conocer, pueden
pensarse intervenciones docentes semejantes a las propuestas en este curso de Biologia.
Sélo si se comprende que la escritura y la argumentacion son “asuntos de todos” (Carlino y
Martinez, 2009), el aula de Biologia en particular, y el aula de ciencias naturales en general,
se vuelven tierras fértiles para aprender escribiendo y argumentando.
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