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Hace más de dos décadas que se viene 
dando un reconocimiento especial al discurso 
en el aula, a la importancia del lenguaje y a la 
argumentación, como componentes necesarios 
para la comunicación, construcción y aprendizaje 
del conocimiento científico. Investigaciones 
realizadas alrededor de la argumentación 
muestran la relevancia de ofrecer un escenario 
educativo en el que la enseñanza y el aprendizaje 
de las ciencias sea un diálogo permanente entre el1 
docente, los estudiantes, la disciplina específica 
y el contexto que permita la construcción de 
relaciones significativas, profundas, dinámicas 
y la comprensión e intervención del entorno de 
manera responsable (Candela, 1999; Márquez, 
2002; Duschl, 1998; Erduran, Simon y Osborne, 
2004; Jiménez-Aleixandre, 1998; Jiménez-
Aleixandre y Díaz, 2003; Jiménez-Aleixandre 
y Erduran, 2008; Ministerio de Educación 
Nacional -MEN-, 2006; Osborne et al., 2004b; 
Revel et al., 2005; Sanmartí, 2003; Sutton, 1997; 
Ruiz, 2012; Ruiz et al., 2015; Archila, 2014).

1. En el documento, cuando se habla de el o los, se 
hace referencia indistintamente al género masculino y 
femenino.

En la misma línea de pensamiento de 
lo indicado anteriormente, algunas de las 
investigaciones registradas en el campo 
de la enseñanza de las ciencias resaltan la 
preocupación por desarrollar competencias de 
orden comunicativo como la argumentación y, 
de igual manera, se reconoce en ellas la relevancia 
de involucrar a los docentes en procesos 
investigativos (Lourenço et al., 2016; Cutrera y 
Stipcich, 2015). 

En las investigaciones del campo de la 
enseñanza de las ciencias en el marco del 
contexto colombiano se afirma, en primer lugar, 
que los estudiantes pueden lograr momentos 
metacognitivos en los procesos de argumentación, 
pues en estos son capaces de planear sus 
argumentos y de cambiar las estrategias con el fin 
de convencer a sus oponentes. En segundo lugar, 
se reconoce la importancia de la modelización de 
los procesos argumentativos como herramienta de 
apoyo para mejorar las prácticas argumentativas 
en el aula. En tercer lugar, se valora la innegable 
relación entre la argumentación como práctica 
epistémica y el desarrollo de procesos profundos 
de aprendizaje. En cuarto lugar, se evidencia 
la necesidad de fortalecer el vínculo entre 
argumentación y emoción, ya que al argumentar 
o al desistir de hacerlo se ponen en juego aspectos 
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personales que pueden facilitar u obstaculizar 
el desarrollo y alcance de los objetivos en un 
proceso argumentativo. 

La literatura registrada en este documento 
visibiliza focos de atención comunes sobre la 
argumentación, y su lugar en los procesos de 
formación y de enseñanza en el aula. Primero, se 
pone en evidencia que el escenario colombiano 
sigue siendo un espacio de incipientes 
desarrollos en el campo de la enseñanza y 
aprendizaje de la argumentación. Segundo, 
si se pretende el desarrollo de aprendizajes 
a profundidad, será necesario incorporar al 
aula de clases la argumentación como práctica 
epistémica que posibilite la contrastación de 
perspectivas y la comprensión profunda de los 
fenómenos. Tercero, será necesario traspasar 
el enfoque estructural de la argumentación (en 
el que el énfasis se da a los componentes claves 
de un argumento) y adquirir una perspectiva 
funcional en la que, además de reconocer la 
importancia de los componentes básicos de un 
argumento, adquiera importancia la coherencia 
entre ellos y la fuerza con la cual se pueden 
relacionar para sustentar las afirmaciones.  
Por último, se debe tener en cuenta que promover 
procesos argumentativos rigurosos requiere —de 
manera indispensable— involucrar a los docentes 
en debates sobre los objetivos epistemológicos 
de la enseñanza y aprendizaje de las ciencias; 
e, igualmente, se requiere que los docentes 
discutan sobre cómo el desarrollo de los procesos 
argumentativos en el aula puede ayudar a que 
los estudiantes participen y comprendan la base 
conceptual de lo que se discute en el aula de clase 
(Ruiz y Ocampo, 2019; Archila, 2016; Caballero, 
2008; Santos, 2007; Sosa y Arango, 2008). 

El  presente l ibro surge del  proceso 
investigativo desarrollado durante la formación 
doctoral del autor, cuya pregunta central y  

orientadora fue: ¿Cómo evolucionan los modelos 
de enseñanza de la argumentación en clase 
de ciencias, desde las dimensiones: perfil de 
pensamiento y de desempeño de los docentes 
que participan en un proceso de reflexión crítica 
sobre la argumentación y su desarrollo en el aula? 
De manera que expone los elementos centrales de 
los resultados de dicho proceso investigativo, al 
igual que de la experiencia del autor en diferentes 
niveles educativos (desde el preescolar hasta el 
universitario) durante ocho años, durante la 
cual ha profundizado sus conocimientos en la 
argumentación, su enseñanza, su aprendizaje 
y su relación con otros aspectos fundamentales 
como las emociones y la metacognición. Por ello, 
esta obra está dirigida a los docentes que son 
responsables de la formación de futuros maestros 
y a los docentes en ejercicio de los diferentes 
niveles educativos.

El primer capítulo expone una breve 
discusión sobre por qué y para qué involucrar a 
los docentes en procesos investigativos, y sobre 
la relevancia de su participación en procesos de 
reflexión crítica; reconociéndolos como actores 
fundamentales de su propia cualificación desde 
ejercicios conscientes y rigurosos de reflexión 
sobre su práctica, en la práctica y para la 
práctica (Korthagen, 2010), a manera de una 
resignificación de su rol como constructores de 
teoría didáctica, y partiendo de que si los docentes 
son involucrados en procesos de indagación 
crítica y, sobre todo, si se les hace conscientes 
de que son ellos quienes deben crear ambientes 
de aprendizaje adecuados para la enseñanza y 
el aprendizaje profundo de las ciencias (con el 
apoyo de los desarrollos teóricos en el campo de 
la didáctica), serán posibles las acciones eficientes 
y eficaces para transformar los espacios escolares.

El segundo capítulo presenta elementos 
teóricos que definen el modelo de enseñanza 
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y los aspectos que lo integran. Esto con el 
fin de mostrar cómo los docentes pueden 
enriquecer su trabajo en el aula incorporando 
o complementando elementos que apuntan a 
promover la argumentación en ciencias. 

El tercer capítulo expone algunas premisas 
de la enseñanza de la argumentación en el aula 
de ciencias, en las que sería importante seguir 
profundizando para materializar las relaciones 
entre la argumentación, la multimodalidad, la 
metacognición y las emociones.

En el capítulo cuatro se realiza una discusión 
amplia sobre la perspectiva toulminiana como 
elemento estructural de este documento y desde 
donde se ha logrado comprender el alcance de 
incorporar la argumentación al aula de ciencias. 

El quinto y último capítulo visibiliza dos 
aspectos centrales. El primero es el análisis 
realizado a uno de los docentes que integró el 
estudio de caso de la investigación doctoral del 
autor. Y el segundo, una experiencia investigativa 
desarrollada en el contexto de la formación de 
docentes y en algunos escenarios en los cuales el 
autor ha compartido con otros colegas saberes 
y trabajos relacionados con la argumentación 
en ciencias. Para el primer caso, el análisis se 
orienta a responder una de las intencionalidades 
básicas del estudio: identificar los modelos de 
enseñanza sobre la argumentación en el aula 
de ciencias de los docentes que participan en el 
proceso de reflexión crítica. En el segundo caso se 
muestra la relevancia de asumir la argumentación 
articulada con aspectos como las emociones, los 
sentimientos o la metacognición.

Finalmente, este libro orientará los procesos 
teóricos, conceptuales y metodológicos de la 
argumentación y su incorporación al aula de clases, 
para apoyar el desempeño de los docentes y de los 
estudiantes en su tarea de lograr mejores procesos 
de enseñanza y aprendizaje de las ciencias. 
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Capítulo 1 
Una propuesta para la formación y  

desarrollo profesoral
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Los docentes como protagonistas 
de su propio cambio en el aula

¿Por qué y para qué involucrar a los profesores 
en procesos de reflexión crítica sobre sus 
prácticas en el aula y sobre sus concepciones de la 
argumentación en el aula de ciencias? Responder 
esta pregunta requiere exponer cómo desde la 
política educativa, en este caso colombiana, se 
reconoce al docente como un actor importante 
para su propia cualificación; igualmente, cómo 
los espacios de reflexión crítica pueden ser los 
escenarios adecuados para materializar dicho 
reconocimiento; y cómo los modelos de enseñanza 
de los docentes están integrados por aspectos 
conceptuales-estructurales fundamentales que 
deben discutirse, monitorearse e intervenirse.

La política educativa colombiana

La política educativa colombiana expone en 
varios de sus documentos (Resolución 2343 - 
MEN, 1996; Lineamientos Curriculares, 
MEN,1998; los Estándares Básicos de 
Competencias, MEN, 2004; los Derechos 
Básicos de Aprendizaje -DBA- MEN, 2015), la 
exigente tarea de desarrollar la argumentación en 

el aula. En los lineamientos curriculares de 1998 
(p. 28) se encuentra: 

Construcción y manejo de conocimientos: 
sabremos que el estudiante habrá alcanzado 
la construcción y el manejo de conocimientos 
que socialmente se espera de él o ella, cuando 
es capaz de describir y/o explicar los fenómenos 
relacionados con los temas fundamentales que 
la institución educativa haya señalado como 
deseable dentro de su currículo institucional en el 
área. Para las descripciones y las explicaciones 
el estudiante debe utilizar conceptos claros 
y argumentaciones lógicas en el contexto de 
una teoría científica holística (negrilla fuera del 
texto). Los argumentos están sustentados en la 
comprensión científica de los mismos y no en su 
simple memorización. 

En los Estándares Básicos de Competencias 
(MEN, 2004, p. 18):

Identifico y uso adecuadamente el lenguaje 
propio de las ciencias; comunico oralmente y 
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por escrito el proceso de indagación y los resultados que obtengo, utilizando 
gráficas, tablas y ecuaciones aritméticas; relaciono mis conclusiones con las 
presentadas por otros autores y formulo nuevas preguntas. 

En los Derechos Básicos de Aprendizaje (MEN, 2015, p. 33):

Analiza teorías científicas sobre el origen de las especies (selección natural y 
ancestro común) como modelos científicos que sustentan sus explicaciones 
desde diferentes evidencias y argumentaciones. Evidencias de aprendizaje:  
 
Explica las evidencias que dan sustento a la teoría del ancestro común y a la de 
selección natural (evidencias de distribución geográfica de las especies, restos 
fósiles, homologías, comparación entre secuencias de ADN); explica cómo 
actúa la selección natural en una población que vive en un determinado 
ambiente, cuando existe algún factor de presión de selección (cambios en las 
condiciones climáticas) y su efecto en la variabilidad de fenotipos; argumenta 
con evidencias científicas la influencia de las mutaciones en la selección 
natural de las especies. (negrillas fuera del texto) 

En los anteriores fragmentos se resaltan, en negrilla, acciones donde la 
argumentación es una competencia explícita que se exige desarrollar en el 
aula de clase. Sin embargo, y como sucede en varias de las competencias 
que se intentan desarrollar desde los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
los resultados son poco alentadores; prueba de ello son los resultados de las 
pruebas estandarizadas. A continuación se expone claramente, además de 
los aspectos evaluados, los resultados en la competencia científica, donde la 
argumentación es pieza clave:
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Tabla 1. Aspectos evaluados en PISA

Contextos

Incluyen aquellos temas (actuales e históricos) que requieren algún nivel de 
entendimiento sobre ciencia y tecnología, y pueden manifestarse a nivel personal, 
local, nacional o global:

•	 Salud y enfermedad.
•	 Recursos naturales.
•	 Calidad del medio ambiente.
•	 Peligros ambientales.  

Límites de la ciencia y la tecnología.

Conocimiento

Para responder las preguntas, PISA, asume que el estudiante tiene algún 
conocimiento y entendimiento de las principales ideas y teorías de la ciencia sobre: 

•	 Conocimiento del contenido: sistemas físicos, sistemas vivos, tierra y espacio.
•	 Recursos naturales. 
•	 Conocimiento procedimental. 
•	 Conocimiento epistémico.

Competencias

•	 Explicar los fenómenos científicamente: abarca la capacidad del estudiante 
para hablar sobre fenómenos naturales y los artefactos técnicos y tecnológicos, 
y descubrir sus implicaciones en la sociedad. 

•	 Evaluar y diseñar investigación científica: aquí los jóvenes deben identificar 
si una pregunta puede responderse por medio de la investigación científica, si 
los procedimientos que se han aplicado en dicha investigación son correctos, y 
cuáles son los posibles caminos para llegar a una respuesta. 

•	 Interpretar datos científicamente: exige que el estudiante evalúe las evidencias 
y justifique si las conclusiones son válidas o no.

Actitudes

La actitud de un estudiante frente a la ciencia tiene un rol significativo en su 
aprendizaje, por esta razón PISA considera tres aspectos clave en los jóvenes: 

•	 Interés en ciencia y tecnología. 
•	 Conciencia ambiental. 
•	 Valoración de los enfoques científicos de la investigación.
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Fuente: Informe nacional de resultados, ICFES, 2015, pp. 9-10.

Subescala Porcentaje de preguntas ¿Qué evalúa?

Explicar los 
fenómenos 
científicamente

40 - 50%

Reconocer, ofrecer y evaluar explicaciones para una 
gama de fenómenos naturales y tecnológicos que 
demuestran capacidad de: 

•	 Recordar y aplicar el conocimiento científico 
adecuado. 

•	 Identificar, utilizar y generar modelos explicativos y 
representaciones. 

•	 Hacer y justificar predicciones adecuadas. 
•	 Ofrecer hipótesis explicativas. 
•	 Explicar las implicaciones potenciales de 

conocimiento científico para la sociedad.

Evaluar y diseñar 
investigación 
científica

20 - 30%

Describir y evaluar las investigaciones científicas y 
proponer formas de abordar las cuestiones científicas 
que demuestran la capacidad de: 

•	 Identificar la cuestión explorada en un estudio 
científico dado.

•	 Distinguir cuestiones que podrían investigarse 
científicamente. 

•	 Proponer una forma de explorar científicamente 
una pregunta determinada. 

•	 Describir y evaluar cómo los científicos aseguran 
la fiabilidad de los datos, y la objetividad y la 
generalización de las explicaciones. 

Interpretar datos 
científicamente

30 - 40%

Analizar y evaluar los datos científicos, las demandas 
y los argumentos en una variedad de representaciones 
y sacar conclusiones pertinentes, lo que demuestra la 
capacidad de: 

•	 Transformar los datos de una representación a otra. 
•	 Analizar e interpretar los datos y sacar 

conclusiones pertinentes. 
•	 Identificar los supuestos, las pruebas y los 

razonamientos en los textos relacionados con la 
ciencia.

•	 Distinguir entre los argumentos que se basan en 
la teoría y las pruebas científicas, y las basadas en 
otras consideraciones. 

•	 Evaluar los argumentos y pruebas científicas 
de diferentes fuentes (por ejemplo, periódicos, 
internet, revistas).
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Tabla 2. Resultados para las subescalas 
en competencia científica

Fuente: Informe nacional de resultados, ICFES, 2015, p. 36.

Atender estas demandas e intentar satisfacer 
las deficiencias no solo de las competencias, sino 
del aprendizaje en general, requiere:

•	 Cambiar las comunes capacitaciones 
docentes,  sustentadas en relaciones 
autoritarias verticales de quien sabe frente 
a quien “no sabe”, por un proceso riguroso 
de desarrollo profesoral, en donde se dé 
espacio explícito al reconocimiento del 
docente como sujeto activo, facilitador de 
los procesos de enseñanza y que está llamado 
a trabajar en equipo para intervenir, de 
manera más significativa, su propia práctica. 

•	 Valorar que la ciencia es producto de 
la actividad social y colectiva de las 
comunidades científicas; además, que es 
un proceso comunicativo y comunicable, 
con un lenguaje diferente al utilizado 
cotidianamente por los alumnos, pero 

perfectamente enseñable y aprendible. 
De esto se desprende la necesidad para 
que el docente, de manera consciente e 
intencionada, transite por los diferentes 
contextos de uso del lenguaje (cotidiano y el 
disciplinar). En palabras de Matón (2014), 
será necesario que se utilicen de manera 
intencionada los códigos semánticos de 
legitimación de teoría, entre ellos la gravedad 
y la densidad semántica. La primera indica 
el nivel de condensación de un significado 
en el marco de las prácticas socioculturales, 
a mayor condensación, mayor densidad. 
La segunda, la gravedad semántica (SG), 
relacionada con el grado en el cual los 
significados que transitan el aula se vinculan 
con el contexto: a mayor gravedad, mayor 
dependencia del contexto; y a menor 
gravedad, los usos de los lenguajes se apoyan 
en aspectos más abstractos y generales. 

Colombia Latinoamérica No. OCDE OCDE

Explicar los fenómenos 
científicamente

412 406 444 486

Evaluar y diseñar 
investigación científica

420 405 442 489

Interpretar datos 
científicamente

416 405 443 488
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•	 Reconocer que las preguntas son útiles 
para identificar modelos explicativos en los  
estudiantes y para promover debates en  
el aula.

•	 Reconocer que la evaluación, es un proceso 
inherente al quehacer educativo, cuyo 
objetivo es promover espacios de reflexión 
donde docentes y estudiantes tomen 
conciencia de cómo se están desarrollando 
los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
las ciencias.

De otro lado, se conoce que la política 
educativa en los diferentes países exige calidad 
de los procesos educativos desarrollados en 
los contextos escolares. Ante esta demanda, 
conviene preguntarnos inicialmente por el 
concepto de “calidad”, y en este sentido, hablar 
de calidad es hacer referencia a la responsabilidad 
de las instituciones educativas como agentes de 
cambio político, económico, social y cultural. 
Referirse, además, a un concepto que exige de las 
instituciones la formación de sujetos integrales, 
creativos y capaces de tomar decisiones 
responsables e informadas. Para Montadoun 
(2010), la calidad de las instituciones educativas, 
debe establecer una relación íntima entre 
los objetivos y principios misionales de cada 
institución, con el proyecto de país, con las 
necesidades de orden social, político, económico 
y científico; por tanto, “debe construir una 
real alianza entre la misión institucional en sus 
dimensiones científico-formativas y las realidades 
regionales, las necesidad desde los pueblos, los 
proyectos y estrategias nacionales, sin jamás 
apartarse de su objetivo central” (Gazzola y 
Didriksson, 2008, p. 107).

Desde la línea de pensamiento anterior, cabe 
preguntarnos: ¿De qué depende la calidad de las 
prácticas de los docentes? Una de las posibles 
respuestas que puede acercarnos a mostrar los 
aspectos implicados en la calidad educativa es 
la reflexión sobre los procesos formativos y de 
desarrollo profesoral.

La formación permanente o de desarrollo 
del profesorado es un proceso que posibilita 
enriquecer su desempeño en el aula de clases. 
Un aspecto posible de alcanzarse si se asume que 
los docentes, son profesionales idóneos y están 
capacitados para reconstruir su propia práctica 
a partir de la experiencia que cotidianamente 
desarrolla (Camargo et al., 2004). En este mismo 
sentido Delval (2002) manifiesta la necesidad de 
trabajar sobre ellos para evitar que los esfuerzos 
de cambiar la escuela sean estériles. Lograrlo 
esto exige también en la necesidad de brindar 
a los docentes escenarios adecuados para que 
puedan desarrollar actitudes problematizantes 
e investigadoras y sean capaces de programar, 
monitorear/revisar y evaluar su trabajo. En 
definitiva, diseñar espacios para potenciar una 
mentalidad flexible al diálogo y a la crítica 
argumentada sobre la propia actividad práctica 
(Imbernón, 1997; Camargo et al., 2004).

En este mismo sentido hay coincidencia con 
autores (Devís y Sparkes, 1999; Kemmis, 1999; 
Porlán, 1989; Calvo et al, 2004)) que aceptan 
que en el proceso de formación de los futuros 
docentes se debe intervenir el pensamiento, sus 
concepciones ingenuas sobre la docencia, pues 
podrían convertirse en un verdadero obstáculo 
para el cambio (Gil y Vilches, 2004). 

A la anterior reflexión se adiciona que la 
formación de los docentes debe sustentarse 
en la promoción de actitudes constantes de 
aprendizaje (González y Barbá, 2014). Enfrentar 
las dinámicas escolares y las complejas redes que 
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involucra la enseñanza de los diferentes campos 
de conocimiento requiere, sin duda, la existencia 
de comunidades de docentes-investigadores, que 
inviten a los docentes a fijar su mirada en el aula 
y las distintas relaciones emergentes en ella para 
indagarlas, reflexionarlas y comprenderlas; es 
decir, que se convierta en un transformador de su 
ser, hacer y conocer (Camargo et al, 2004). 

Por lo anterior puede decirse que, transformar 
las prácticas de los docentes, exige asumir que 
la “práctica no es una aplicación directa de la 
teoría, sino un escenario complejo, incierto y 
cambiante donde se producen interacciones que 
merece la pena observar, indagar, cuestionar y 
reformular, es decir un espacio de producción 
de conocimientos” (Shön, 1983. Citado en 
Pérez, 2010, p. 12); y, también, que se requiere 
comprometer a los docentes en procesos de 
reflexión en, sobre y para la práctica (Angulo, 
2002; Mellado, 2003; Palou, 2008) para eliminar 
la idea del docente como técnico (Kyle et al., 
1991, citados en Furió y Carnicer, 2002, p. 48; 
Mellado, 2010), y convertirlo en un constructor 
de “nuevos conocimientos y formas de actuación” 
(Ruiz, 2001, p. 116). 

En definitiva, si se quieren transformaciones 
reales de las prácticas de los docentes, estos 
deben implicarse fuertemente en procesos 
de reflexión de su propia práctica para que 
reconozcan el contexto sistémico en el que vive 
cada uno de ellos (Perrenoud, 2007) y, sumado 
a ello, es indispensable intervenir las estructuras 
curriculares rígidas, descontextualizadas, en 
donde la racionalidad técnica ha reducido la labor 
del docente a una ejecución de modelos, muchas 
veces ajenos a su contexto real de práctica (Ruiz 
et al., 2018); Ruiz, 2016; Mellado, 2010).

En los siguientes párrafos se muestra como 
propuesta de formación docente el denominado 
proceso de reflexión crítica, sobre, en y para 

la práctica. Una alternativa que puede ser 
incorporada a las estructuras curriculares de 
formación docente como posibilidad para 
enriquecer el rol del docente como investigador  
y transformador de su propia práctica.

La reflexión sobre, en y para 
la práctica: una apuesta a la 

transformación del aula

El proceso de reflexión crítica es un espacio 
intersubjetivo para concientizar al docente sobre 
su propia acción educativa. La concepción que 
sustenta su origen tiene que ver con la consideración 
que la práctica del docente es un espacio en donde 
circulan conocimientos, motivaciones, emociones, 
interacciones comunicativas y experiencias 
cotidianas. El segundo elemento, se relaciona con 
la aceptación de ver al docente como agente de 
cambio, quien permanentemente toma decisiones 
en favor de una mejor intervención en el proceso 
de formación de los estudiantes.

La reflexión crítica en, sobre y para la 
práctica tiene sus orígenes en las propuestas 
de Dewey (1989), quien expuso claramente la 
distinción entre una acción humana rutinaria 
y una reflexiva. La primera obedece a impulsos 
(acciones reflejas), tradiciones, autoridades, que 
llevan a construir situaciones no problemáticas 
de los fenómenos. La segunda, en cambio, exige 
una actitud diferente a la aceptación sin crítica o 
debate de las tradiciones o impulsos; exige una 
acción consciente, persistente y cuidadosa no 
solo de las creencias que sostienen el desarrollo de 
una práctica, sino también de las consecuencias 
que trae su ejecución. Por lo tanto, se asume la 
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reflexión como un acto consciente y voluntario 
que, además de pensar críticamente en y sobre 
la práctica, le permite al docente una visión 
prospectiva de sus nuevas experiencias en el aula; 
de ahí su tercer escenario de reflexión: para la 
práctica (Pujolà, 2010).

La situación antes puntualizada apoya la 
idea de crear y ofrecer un espacio de reflexión 
crítica con y por los docentes de la Educación 
Básica Primaria, un espacio que, como veremos 
más adelante, se sustenta en ciclos reflexivos, 
asumidos como procesos de reflexión, acción 
e integración de la teoría, la práctica y la 
investigación, necesarias para la co-construcción 
de conocimientos didácticos y pedagógicos más 
comprensibles (Esteve, 2011).

El proceso de intervención 
realizado con el grupo de 
docentes 

Bajo la perspectiva de la reflexión crítica 
como el escenario de interacción sociocultural 
que permite la consolidación de una actitud 
colaborativa y de apoyo permanente desde las 
autorreflexiones y co-evaluaciones, se organizó 
un grupo de trabajo conformado por cinco 
docentes de la Educación Básica Primaria del 
Colegio Fe y Alegría de la ciudad de Manizales. 
Se programaron cinco encuentros de reflexión 
crítica (o ciclos reflexivos) con los docentes, 
en los cuales, además de discutir elementos de 
naturaleza teórica y práctica, se resolvieron 

talleres que permitieron alimentar los debates 
sobre la argumentación y su desarrollo en el 
aula. En general, el espacio de reflexión crítica 
construido en este proceso investigativo tuvo 
como propósitos:

•	 Potenciar en el grupo de docentes una 
mentalidad flexible, abierta y responsable, 
y reconocer que en la práctica docente se 
movilizan aspectos de naturaleza racional, 
lógica, emocional y actitudinal.

•	 Fortalecer la imagen del docente como 
profesional reflexivo, aquel que trasciende 
la reflexión circunstancial para convertirla 
en una práctica cotidiana, propositiva 
y cuestionadora, sobre, en y para la 
transformación de la realidad del aula.

•	 Consolidar la concepción de que, al igual 
que el conocimiento es producto de una 
actividad sociocultural, argumentativa, 
contextual y rodeada de escenarios con 
intereses y motivaciones, las discusiones 
teóricas y prácticas que se llevan al grupo de 
trabajo también están ligadas a su contexto, a 
sus conocimientos, a sus experiencias y a sus 
motivaciones. En definitiva, son discusiones 
que se proyectan hacia la construcción de 
conocimiento pedagógico y didáctico sobre 
su propia práctica, para intentar intervenir y 
transformarla (Escudero, 2009).
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Primer encuentro: la argumentación y la construcción de las ciencias

Objetivo

Promover un espacio de discusión grupal alrededor de dos tópicos 
centrales: el papel de la argumentación en la construcción de la ciencia 
y la argumentación como un proceso de evaluación de enunciados 
fundamentada en pruebas.

Propuesta metodológica 

•	 Trabajo individual: aplicación de talleres.

•	 Trabajo grupal: discusión de las elaboraciones individuales.

•	 Discusión dirigida: presentar aspectos teóricos sobre la argumentación, 
la ciencia, la estructura y función de los elementos argumentativos 2.

2. El taller uno se adapta de Osborne et al. (2007). 
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Segundo encuentro: ¿cómo desarrollar la argumentación?

Tema uno. La enseñanza y el desarrollo de la 
argumentación en clase de ciencias.

Objetivo

Discutir elementos estructurales y funcionales de la argumentación 
en ciencias.

Propuesta metodológica

•	 Trabajo grupal: observación y discusión de episodios de clase de los docentes.

•	 Discusión dirigida: presentar aspectos teóricos sobre la pregunta como 
mediación en el desarrollo de la argumentación en clase de ciencias.
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Tema dos. Algunas estrategias metodológicas 
para el desarrollo de la argumentación

Objetivo
Promover la argumentación mediante la indagación, los problemas 

auténticos, los dilemas sociocientíficos y los miniproyectos.

Propuesta metodológica

•	 Trabajo grupal: observación y discusión de episodios de clase de los 
docentes. 

•	 Discusión dirigida: presentación de aspectos teóricos.

Tema tres. La pregunta en la enseñanza de las ciencias.

Objetivo
Reconocer el alcance de la pregunta como herramienta para el desarrollo 

de procesos argumentativos

Propuesta metodológica

•	 Trabajo grupal: discusión dirigida en el grupo de trabajo sobre la 
pregunta y su implicación en la enseñanza de las ciencias.

Tercer encuentro: Discusión sobre la comunicación 
del docente en el aula de ciencias
 
Tema uno. Aproximaciones comunicativas y patrones de interacción. 

Objetivo
Reflexionar sobre el rol de las interacciones comunicativas en la 

enseñanza de la argumentación en clase de ciencias.

Propuesta metodológica

•	 Observación y discusión de dos secuencias de interacción extraídas de 
dos clases diferentes, realizadas por dos docentes que integran el grupo 
de trabajo. 
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•	 Discusión dirigida: presentar aspectos teóricos sobre las aproximaciones 
comunicativas y sobrela construcción de unidades didácticas como 
herramientas para el trabajo de docentes y estudiantes en el aula. 
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Tema dos. La unidad didáctica. 

Objetivo
Desarrollar comprensivamente una práctica argumentativa en el aula 

de clases.

Propuesta metodológica

•	 La actividad, como se expone al interior de la guía, se desarrollará en 
grupos de trabajo (de dos a tres integrantes). 

•	 Socializar las discusiones y resultados de la aplicación
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Desde el análisis que hacen del desempeño como docentes en los videos

Cuarto encuentro: Evaluación de la argumentación

Objetivo
Discutir elementos relacionados con la evaluación de la argumentación 

en clase de ciencias.

Propuesta metodológica 

•	 Discusión teórico-práctica sobre la evaluación en el aula de clases y 
sobre la evaluación de la argumentación en clase de ciencias.

•	 Discusión por parejas de dos vídeos correspondientes a dos clases 
realizadas por ellos mismos.
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Desde el análisis que hacen del desempeño de los estudiantes

Quinto encuentro: Evaluación del proceso

Objetivo
Reflexionar sobre el proceso desarrollado y sobre la segunda clase 

realizada por ellos. 

Propuesta metodológica 

•	 Discutir el proceso desarrollado en la segunda clase ejecutada por ellos, 
desde el análisis y evaluación, por pares, del desempeño de uno de los 
compañeros y de su propio desempeño.

•	 Aplicación por segunda vez del cuestionario inicial.
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Los modelos de enseñanza y sus 
elementos estructurales

El modelo de enseñanza podría definirse 
como la propuesta concreta que elabora y 
aplica el docente en el aula de clase proyecta a 
objetivos educativos específicos. Varios autores 
han expuesto sus planteamientos sobre lo que 
es un modelo de enseñanza (Sacristán, 1981; 
Cañal y Porlán, 1988; Porlán, 1993; Joyce 
y Weil, 2002; Chrobak & Benegas, 2006; 
Sensevy, 2007), ratificando la polisemia en su 
significado. Sin embargo, en la investigación se 
tuvo como apoyo conceptual la definición de 
Mayorga y Madrid (2010). Para las autoras, el 
modelo implica que los docentes en primer lugar 
reflexionen antes de su actuación en el aula de 
clase, pre-acción en la que se representa la tarea 
a ejecutar, y reflexionen después, post-acción en 
la cual se adopta la representación mental más 
adecuada para fortalecer la práctica y enriquecer 
el conocimiento didáctico. Significado que 
encierra el reconocimiento tanto del pensamiento 
como de la acción del docente. En este texto, 
el pensamiento y la acción de los docentes, 
llamados aquí perfil del pensamiento sobre la 

argumentación y perfil del desempeño docente, 
son dos dimensiones estrechamente relacionadas.

En el perfil del pensamiento sobre la 
argumentación se considera necesaria la 
caracterización de tres aspectos relacionados 
estrechamente. En primer lugar, el aspecto 
epistémico, que hace referencia al reconocimiento 
de la argumentación y la construcción del 
conocimiento científico, lo que convierte a la 
argumentación en una práctica epistémica.  
En segundo lugar, el aspecto conceptual, donde 
interesa conocer el componente epistemológico 
del docente, distinto al epistémico, pues se centra 
en valorar qué supone para ellos argumentar en 
clase de ciencias. Y, en tercer lugar, el aspecto 
didáctico, donde se intenta conocer el pensamiento 
docente relacionado con la forma de trabajar en el 
aula para desarrollar la argumentación.

El perf i l  del  desempeño es relevante 
caracterizarlo desde seis aspectos que sin duda 
nos ofrecen una visión global del trabajo del 
docente en el aula: las finalidades de su enseñanza, 
el tipo de ciencia que intenta llevar al aula, las 
aproximaciones comunicativas, la gestión y 
criterios que se tienen en cuenta para la enseñanza 
de la argumentación en el aula, el tipo de preguntas 
y el proceso evaluativo ejecutado en el aula. 
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Finalmente, la investigación propuso la 
integración de los perfiles para dar repuesta 
a cuatro interrogantes que más adelante 
describiremos: ¿Para qué se enseñan las ciencias?, 
¿qué se enseña?, ¿cómo se enseñan las ciencias? y 
¿cómo se evalúa?

Para  dar  mayor  fo r ta l e za  t anto  a l 
pensamiento como a la acción docente, se expone 
a continuación una reflexión teórica que permite 
identificar elementos conceptuales dentro de 
dichas dimensiones.

El perfil del pensamiento sobre la 
argumentación en ciencias

El estudio del pensamiento de los docentes 
cuenta con una tradición de más de cinco décadas, 
desde los estudios sobre misconcepciones (Helm, 
1980), preconcepciones (Novak, 1977), teorías 
alternativas (Driver, 1981) o ciencia de los 
niños (Gilbert et al. (1982)). Categoría que 
en la actualidad sigue siendo relevante en el 
campo de la didáctica de las ciencias y foco de 
atención en investigaciones en diferentes campos 
de conocimiento: Justi (2006), García Rodeja y 
Lima de Oliveira (2012), Tamayo et al. (2017), 
Angulo (2002), Benarroch y Marín (2011), 
Fernández et al. (2002).

Autores como: Bohórquez, 2014; González 
y Barba, 2014; Esteve, 2011; Reynolds, 2011; 
Moya, 2004; Gil y Rico, 2003; Llinares, 1996; 
Moreno y Azcárate, 2003, manifiestan que 
el pensamiento de los docentes obedece a los 
denominados “marcos organizadores”, los cuales 
estarían en íntima relación con la acción que 
desempeñamos en el aula de clases (Gil y Rico, 
2003, p. 28). Para Moreno y Azcárate (2003), 

al interior de cada pensamiento del docente 
podemos encontrar procesos de razonamiento que 
están afectados por las creencias, los conceptos, las 
imágenes mentales o las preferencias que eligen los 
docentes. En este sentido, es como reconocemos 
la relevancia de profundizar en el pensamiento de 
los docentes sobre la argumentación, sobre cómo 
la asumen y sobre cómo intentan potenciarla 
en el aula de clases, pues este afecta la toma 
de decisiones en los procesos de planeación y 
ejecución de propuestas de trabajo en el aula. En 
este último aspecto trabajos de Archila, (2016); 
Lourenço et al. (2016); Ruiz y Ocampo, (2019); 
Blanco, (2015); Driver et al. (2000); Simonet al. 
(2006); Sutton, (1997), identifican la necesidad 
no solo de enseñar a argumentar, sino también 
de comprometer a los docentes para que tomen 
conciencia y analicen sus concepciones sobre la 
argumentación. Involucrarlo también invita a 
materializar en elementos concretos los apoyos de 
orden teórico y metodológico que enriquezcan 
las discusiones y reflexiones de los docentes sobre 
sus propios desempeños. En este sentido, son tres 
los aspectos que se tienen planteados ofrecer para 
las discusiones y posibles incorporaciones a las 
prácticas de los docentes: el epistemológico, el 
conceptual y el didáctico:

Aspecto epistemológico

El estudio del componente epistemológico 
en la enseñanza de las ciencias ha sido reconocido 
por varios expertos en el tema: Duschl (1998), 
Giere (1988) y Knuuttilla (2005a). Para ellos, si 
bien la ciencia como actividad social, producto de 
la actividad humana, no escapa a las condiciones 
socioculturales que enmarcan su desarrollo, 
también está condicionada por la actividad 
cognitiva del ser humano, por la manera como 
construye sus representaciones y cómo estas 
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pueden ser utilizadas para su actividad científica. 
Desde esta perspectiva, en la comprensión de 
la construcción de la ciencia interesa encontrar 
explicaciones causales de lo que sucede en los 
individuos —y con sus interacciones— al construir 
la ciencia. Por lo tanto, será relevante mostrar cómo 
en la construcción de la ciencia la argumentación 
es una práctica epistémica indispensable, que debe 
ser reconocida por los docentes si se pretende, 
además de su desarrollo en el aula, incorporarla 
de manera comprensiva e intencionada hacia la  
co-construcción de conocimiento científico escolar 
(Knuuttilla, 2005a-2005b-2005c-2010; Driver et 
al. (2000); Erduran et al. (2004); Izquierdo, 2006; 
Jiménez-Aleixandre y Díaz, 2003; Lemke, 1997; 
Márquez, 2005; Sutton, 1997 y 2003).

 
Aspecto conceptual

La perspectiva toulminiana (Toulmin, 1958) 
fue sustento en el desarrollo de la investigación; si 
bien algunas de las dificultades de esta perspectiva 
fueron conscientes, como, por ejemplo:

•	 Distinguir datos de justificaciones y de 
fundamentos teóricos.

•	 Dar relevancia al lenguaje escrito y oral. 
En ellos no se explicitan otros modos 
comunicativos, como el gesto, el visual.

•	 Dificultad para analizar en la estructura de 
una discusión otros modos de lenguaje, como 
el gestual, ilustraciones, materiales, etc.

•	 Dificultad para incorporar en el análisis 
elementos sociales o diferenciar los contextos 
en los cuales la discusión pueden tener 
significaciones diferentes; y, 

•	 Dificultad para incorporar en el análisis 
elementos afectivos y reguladores en los 
procesos argumentativos.

En el desarrollo investigativo se asumió 
una concepción de la argumentación como 
acto de comunicación de datos, afirmaciones 
y justificaciones y como una interacción 
dialógica que permite la expresión de saberes y la 
posibilidad para jalonar el desarrollo de actitudes 
y valores. En el capítulo correspondiente a la 
teoría se expondrán otros aspectos que se vienen 
desarrollando en este trabajo. Otros autores 
que sustentaron la parte conceptual fueron: 
Erduran el al. (2004), Henao y Stipcich (2008), 
Jiménez-Aleixandre y Díaz (2003), Larraín 
(2007), Márquez (2005), Sanmartí (2003), 
Sutton (2003). Ellos asumen la argumentación 
como proceso social y dialógico de presentación 
de pruebas, afectado indiscutiblemente por los 
modelos mentales de los sujetos que se implican 
en los debates, por el contexto en el cual 
suceden y por la finalidad que se persigue con la 
presentación y justificación de las pruebas. 

Aspecto didáctico

Varios trabajos desarrollados en el campo de 
la enseñanza de la argumentación corroboran la 
necesidad de valorar la argumentación (Bravo et 
al., 2009; Campagner & De Longhi, 2005; Driver 
et al., 2000; Jiménez-Aleixandre y Díaz, 2003; 
Jiménez-Aleixandre y Erduran, 2008; Revel et 
al., 2005; Ruiz, 2006; Sanmartí, 1997; Simon et 
al., 2006; Zohar & Nemet, 2002). Para Jiménez- 
Aleixandre (2010), si se pretende mejorar la 
competencia de aprender a aprender, desarrollar 
el pensamiento crítico en los estudiantes y 
generar una apropiación de la cultura científica, 
es indispensable que en el interior del aula de 
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clase se regulen y controlen los conocimientos, 
se den espacios permanentes para explicitar y 
analizar los procesos cognitivos que desarrollan 
los estudiantes, y aquí la argumentación juega un 
papel prioritario. En este sentido, es importante 
que el docente se acerque a procesos de enseñanza 
en los cuales: 

•	 La argumentación sea un propósito explícito 
de su trabajo en el aula.

•	 La pregunta sea una herramienta que facilite 
su desarrollo y una comunicación interactiva 
dialógica entre los sujetos.

•	 Los contenidos se presenten desde una 
perspectiva problematizante que facilite el 
debate en el aula.

•	 La evaluación se asuma como una acción de 
aprendizaje, en la cual el estudiante pueda 
reconocer sus propias dificultades en el 
desarrollo de los debates y la construcción 
de sus argumentos.

•	 El trabajo en equipo sea factor central 
que facilite la contrastación de saberes, 
de perspectivas y la consolidación de 
comprensiones conjuntas mucho más 
profundas del fenómeno o concepto tratado 
en el aula.

El perfil del desempeño docente 

Los aspectos que se plantean como 
constituyentes del perfil del desempeño de los 
docentes sobre la argumentación en ciencias 

son seis: finalidades o propósitos, criterios y 
gestión del aula, tipo de ciencia, interacciones 
comunicativas, la preguntas y los procesos 
evaluativos. A continuación, se discute la 
importancia de cada uno de ellos:

Finalidades de la enseñanza

Pretender proveer aprendizajes en profun- 
didad, permanentes o aportar al desarrollo del 
pensamiento crítico demanda, como lo señala 
Duschl (1998), implicar a los estudiantes en 
procesos en los cuales se permita la contrastación 
de saberes, experiencias y perspectivas; en otras 
palabras, es indispensable el ofrecimiento 
de escenarios de debate y discusión crítica.  
De esta manera se permitirá que los estudiantes 
expongan, dentro de un ambiente familiar, 
sus ideas, opiniones e intenten contribuir a la 
construcción de una ciencia escolar compartida 
(Sardá y Sanmartí, 2000). Por lo tanto, es 
fundamental que dentro de los propósitos de 
enseñanza se asuma la argumentación como una 
competencia a desarrollar. Solo si de manera 
explícita se ubica la argumentación como objetivo 
claro, factible y necesario en la afirmación y 
desarrollo del pensamiento crítico en los sujetos, 
podríamos hablar de procesos de enseñanza y 
aprendizaje pertinentes para la formación de 
ciudadanos y ciudadanas conscientes de su papel 
transformador de sus realidades.

Tipo de ciencia

Asumir la idea de la actividad científica y de la 
ciencia como práctica social implica también una 
concepción de ciencia escolar como producto de 
las interacciones sociales desarrolladas en el aula 
de clase. Una concepción que permite además 
de otorgar significado los conceptos que se co-
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construyen en el aula, implicar a los estudiantes en dicha construcción. 
Sin embargo, sabemos que en el aula de ciencias el papel dogmático 
de los contenidos que se comunican dificulta la contrastación de 
saberes. El aula nunca puede ser neutra, pues cada contenido, cada 
fenómeno, puede ser observado, aceptado o discutido desde los intereses, 
conocimientos, experiencias y expectativas de quienes forman parte de 
esos escenarios de interacción comunicativa. Por ello, será necesario que se 
pase de perspectivas acríticas, agenéticas y lineales de los conocimientos, 
al uso de estrategias como análisis de casos, los debates, la resolución de 
controversias sociocientíficas, el aprendizaje basado en problemas. Todas con 
un denominador común: problematizar y contextualizar el conocimiento.

Aproximaciones comunicativas

Si algo cambia la argumentación como competencia explícita de 
desarrollo en el aula, es la manera como estudiantes y docentes se comunican; 
y cambia precisamente porque se reconoce, dentro del carácter social de 
la argumentación, la presencia de un auditorio, con el cual es relevante 
interactuar.

Scott et al. (2006) afirman que las aproximaciones comunicativas en 
el aula pueden facilitar la construcción colectiva de la ciencia escolar al 
dar importancia al diálogo, al debate y a la confrontación entre sujetos.  
Desde esta perspectiva, son cuatro las posibles aproximaciones que se dan 
en el aula de clase (Tabla 3).

Tabla 3. Acercamientos comunicativos

Fuente: Adaptado de Scott et al. (2006).

  Interactiva No interactiva

Dialógica Interactiva/ Dialógica No interactiva/Dialógica

Autoritaria Interactiva/Autoritaria No interactiva/Autoritaria
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Gestión del aula y criterios para la 
enseñanza de la argumentación

Se entiende la gestión del aula de clase 
como un pretexto y medicación que posibilita 
la organización de la interacción comunicativa. 
Organización que, si bien se planea o programa, 
se consolida o concreta en la interacción alumno-
docente en el aula (Coll & Rochera, 2000, p. 111).  
Desde una perspectiva social situada, la 
argumentación siempre exigirá la interacción 
entre sujetos; es decir, siempre demandará el 
trabajo en pequeños grupos, en los cuales, 
desde las disonancias, diferencias o diferentes 
puntos de vista, se facilita la comprensión 
en profundidad de los temas que se debaten. 
Además, el trabajo en pequeños grupos cambia 
el rol transmisor del docente, por otro en 
donde la mediación y el acompañamiento 
ayudan a enriquecer los debates y las mismas 
comprensiones (Osborne, 2009).

Tipo de preguntas

Las preguntas son herramientas fundamen- 
tales en la construcción de la ciencia, su enseñanza 
y su aprendizaje. No es posible explicar el 
avance del conocimiento científico sin hacer un 
reconocimiento especial a la indagación como 
herramienta epistémica. Por ello, si pretendemos 
que nuestros estudiantes co-construyan ciencia 
escolar, también será indispensable dar lugar 
explícito para que los estudiantes puedan, no 
solo valorar las preguntas como mecanismo 
indispensable en la construcción de la ciencia, 
sino también espacios que promuevan en el 
estudiante el interés y la motivación de plantear 
sus propias preguntas y problemas, acciones 
básicas del “hacer ciencias” (Márquez & Roca, 
2006, citadas por Ruiz et al. (2012)). En este 

sentido, Sanmartí y Márquez (2012) ratifican la 
relevancia de la pregunta en los contextos del aula 
al exponer que “la actividad de aprender exige 
representarse adecuadamente sus objetivos y 
estos se deducen de las preguntas o interrogantes 
que nos hayamos podido formular” (p. 28). 

Proceso de evaluación

Varias acepciones podemos referir sobre 
evaluación. Sin embargo, en este trabajo se 
asume la evaluación como un proceso que 
implica la negociación y construcción de 
significados y el traspaso progresivo del control 
y la responsabilidad del proceso de aprendizaje 
del profesor al alumno (Jorba et al., 2000; Ruiz, 
Dussán & Ruiz, 2015 - 2016).

Promover espacios para el desarrollo de 
procesos argumentativos exige comprometer 
a los estudiantes en el uso de “estrategias 
heurísticas para aprender a razonar, externalizar 
sus razonamientos y evaluarlos en pro de un 
mejoramiento permanente de los mismos” 
(Henao & Stipcich, 2008, p. 49). 

En este sentido, la importancia de la evaluación 
para los procesos de enseñanza y aprendizaje y 
para el desarrollo de la argumentación, radica 
en que al evaluar se permite que los estudiantes 
identifiquen sus propias dificultades, que sean 
conscientes de lo que hacen y dejan de hacer 
para mejorar sus aprendizajes; en otras palabras, 
demanda asumir la argumentación como un 
proceso de aprendizaje. El rol del docente como 
la persona que corrige los errores se reduce a la 
mínima expresión, pues es el estudiante quien 
debe hacerlo.

Hasta aquí la discusión se hace sobre 
los e lementos teóricos que respaldan la 
caracterización del perfil del pensamiento y el 
desempeño del docente; sin embargo, el propósito 
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es fusionarlos para facilitar la comprensión de 
los modelos de enseñanza de la argumentación.  
Por ello, se consideraron cuatro posibles puntos 
de convergencia de esas relaciones, situados en 
los siguientes interrogantes claves en los modelos 
de enseñanza: 

a. ¿Para qué se enseñan las ciencias? 
Preguntar sobre los propósitos de la enseñanza es 
intentar develar el componente epistemológico 
del docente, ya que de ello depende que el/
la docente ponga énfasis en la enseñanza y 
aprendizaje de conceptos o al desarrollo de 
competencias de orden cognitivo, procedimental, 
comunicativo (como la argumentación) o 
actitudinal, teniendo en cuenta, claro está, un 
saber disciplinar específico.

b. ¿Qué se enseña? Conocer el tipo de ciencia 
que se lleva al aula: tradicional, dogmática 
e irrefutable o una ciencia con sentido y 
significado para la formación de ciudadanos 
críticos (Adúriz-Bravo, 2009), dependerá, 
ente otros aspectos del concepto se tenga sobre 
argumentar en clase de ciencias. Esto, porque, 
de la manera como se asuma la argumentación, 
ya sea como proceso social, situado y dialógico 
o como proceso reducido a dar información, 
dependerá que el docente lleve al aula de clase 
temáticas o fenómenos irrefutables (verdades 
apodícticas) o, por el contrario, se posibilite, con 
una orientación adecuada, pertinente y suficiente 
por parte del docente, co-construirlos mediante 
discusiones informadas y argumentadas.

c. ¿Cómo se enseña? Con este interrogante se 
invita a pensar sobre cómo se podría gestionar 
un aula para desarrollar la argumentación en 
ciencias. En este sentido, la investigación, 
proponer la discusión sobre criterios centrados 

en los alumnos, el contexto, la ciencia que se lleva 
al aula. De igual manera, se plantea la discusión 
sobre el tipo de actividades que priorizan y eligen 
los docentes para materializar el desarrollo de 
la argumentación en el aula, me refiero a: la 
pregunta y el tipo de trabajo en el aula (individual 
o colectivo), esto permitirá el diseño de espacios 
pertinentes para el debate y la construcción 
colectiva de comprensiones y conocimientos 
escolares.
Para responder a esta pregunta en el proceso 
se tuvo en cuenta, en cuanto al perfil del 
pensamiento de los docentes, la manera como 
ellos promoverían la argumentación en el aula de 
clases (elemento que corresponde con el aspecto 
didáctico); y del perfil del desempeño, el tipo de 
interacción comunicativa en el aula, el tipo de 
preguntas que se proponen en clase de ciencias 
y el tipo de actividades (de orden individual o 
grupal) a realizar por parte de los estudiantes.

d. ¿Cómo evalúa? Es de vital importancia 
conocer cómo los docentes gestionan los procesos 
evaluativos en sus aulas de clase. En la actividad 
discursiva y comprensiva de la enseñanza de las 
ciencias, la construcción de buenos argumentos 
y su evaluación constituyen una actividad 
crítica e indispensable (Osborne et al., 2004a), 
y para lograrlo es necesario comprometer a 
los estudiantes en actividades reflexivas, de 
planeación, monitoreo y evaluación que ayuden 
a asumir la evaluación de manera inherente 
al proceso de aprendizaje, en otras palabras, 
a aceptar que la evaluación es un proceso de 
aprendizaje. En este sentido, es necesario que en 
el aula de ciencias se brinden oportunidades y 
espacios para que docentes y estudiantes, analicen 
de manera consciente e intencionada los procesos 
argumentativos. 
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En este sentido, se establece una relación 
entre el aspecto epistemológico, conceptuales 
y didácticos (que corresponden al perfil del 
pensamiento), con las acciones evaluativas que 
realizan los docentes en el aula (su desempeño). 
Esto, bajo el supuesto de que, si la argumentación 
es una acción epistémica, si se asume que 
argumentar es un proceso social-situado y si se 
proponen actividades de debate y contrastación, 
se esperaría que los procesos evaluativos vayan 
direccionados a valorar el aprendizaje de 
contenidos verbales y a potenciar actitudes, 
valores y competencias de orden comunicacional 
y procedimental.



Capítulo 3 
¿Por qué hablar de una didáctica de 

la argumentación?
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La argumentación. Una breve 
discusión teórica

Antes de abordar la didáctica de la argu-
mentación, es importante discutir elementos que 
tienen que ver con su historia y el fundamento 
teórico que se asume en todo este documento.

Como se ha manifestado en los apartados 
anteriores, la argumentación se considera una 
práctica epistémica relevante en el avance de la 
ciencia. Situación que también exige considerarla 
necesaria en los escenarios escolares en los cuales 
se enseña ciencia escolar, pues de ella dependerá 
que los estudiantes asuman posiciones críticas 
en relación con lo que se sabe y se les enseña. 
En los siguientes párrafos se expondrá una 
breve discusión sobre la argumentación y 
su incorporación en los procesos didácticos 
tendientes a su desarrollo.

Hablar de argumentación es hablar de una 
práctica comunicativa cotidiana del ser humano. 
Su estudio puede realizarse desde dos líneas, una 
histórica y otra desde los enfoques que los autores 
en este campo le han dado a su desarrollo.  
A continuación, se hará una breve discusión 
tratando de integrar las líneas antes mencionadas. 

El estudio de la argumentación se remonta 
a la antigua Grecia, a los clásicos, época 
considerada como el  nicho de origen de 
esta práctica comunicativa al desarrollarse tres 
actividades sociales fundamentales para la 
interacción humana: la dialéctica (el arte de 
discutir), la oratoria (el arte de saber hablar 
en público, la capacidad de la elocuencia) y la 
retórica (el arte de persuadir o convencer).  
Es difícil hacer una discusión profunda de esta 
época; sin embargo, no podemos dejar a un lado 
el reconocimiento a situaciones relevantes que 
consolidaron el proceso argumentativo, entre 
ellas la denominada dialéctica negativa propia de 
los presocráticos, cuya finalidad central consistía 
en someter al adversario mediante argumentos 
que se dirigían a refutar sus opiniones defendidas. 
También debe darse un especial reconocimiento 
a la denominada pedagogía de la argumentación, 
fundada por los sofistas y centrada en la 
enseñanza de los mecanismos para el debate, 
práctica consolidada en muchas de las relaciones 
de esa época. 
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En esta misma línea es indispensable el 
reconocimiento a Sócrates, quien se opuso 
a los sofistas y presocráticos, defendiendo 
que la verdad de una opinión se tiene solo 
si hay un fundamento plausible; de ahí su 
método inductivo lógico característico de las 
conversaciones y mecanismo de validación 
de las opiniones. Para Platón, defensor de los 
procesos dialécticos, la argumentación es un 
proceso centrado en el debate, en el cual se 
falsea o se reafirma una tesis, defendiéndola 
o refutándola. Aristóteles, en cambio, asume 
la  argumentac ión como un proceso de 
razonamiento lógico; de ahí el reconocimiento 
como fundador de la lógica, de los silogismos, 
proceso en el cual se puede llegar a construir 
conclusiones desde la inferencia que se hace a 
las premisas verdaderas o premisas plausibles. 

Mucho más recientes son los trabajos de 
Perelman y Olbrects  Tyteca (1958) con  
la denominada Nueva Retórica, en donde 
se da un especial reconocimiento al auditorio.  
Para ellos, la argumentación existe por la 
presencia de los auditorios y en función de ellos 
debe argumentarse. Para Perelman (1997), el 
auditorio es un grupo de personas o una persona, 
que debe ser considerada como relevante por 
parte del orador, pues es fundamental su opinión 
más allá de la verdad considerada por el emisor 
de la tesis. En síntesis, lo fundamental en un 
proceso argumentativo es ganar la adhesión a la 
tesis o tesis que se exponen. 

En la misma línea anterior, pero explicitando 
un objetivo orientado al consenso, encontramos 
a Habermas (2003). Para él, en su teoría de la 
acción comunicativa, uno de los principales 
propósitos de la argumentación es llegar a 
consensos, es decir, a negociar significados 
que permitan comprensiones mutuas entre los 
sujetos que comparten esta interacción social 

desarrollada mediante la relación funcional 
entre el acto locutivo (referido al mensaje), la 
fuerza ilocutiva (referida a la intención) y el acto 
perlocutivo (referido al efecto que se provoca en 
el auditorio o el oyente). 

Desde una perspectiva lingüística de la 
argumentación, Van Dijk (1984) incorpora 
la evaluación de los argumentos apoyados 
en la semántica textual, lo que permite la 
identificación de tres componentes estructurales 
de los textos argumentativos: microestructura, 
macroestructura y la superestructura. Para él, un 
argumento lo integran dos elementos sustanciales, 
la conclusión y la justificación, siendo esta última 
un componente que debe interpretarse a la luz 
de elementos sociotemporales. Por ello, uno de 
los aportes centrales de la teoría argumentativa 
es la incorporación de los elementos sociales y 
contextuales como ejes que apoyan el desarrollo 
de la argumentación y el alcance del propósito de 
esta, el convencimiento.

Otros autores como Van Eemeren, 
Grootendorst y Snoeck Henkemans (2006), 
ubicados en la perspectiva pragmadialéctica, 
proponen que la argumentación es un acto de 
diálogo, de comunicación, orientado a resolver 
una diferencia de opiniones, a resolver conflictos. 
Acto que se desarrolla en un proceso de cuatro 
etapas: la confrontación (presentación de las 
diferencias de opinión), apertura (se decide 
resolver la diferencia), el proceso argumentativo 
(se defienden los puntos de vista) y la conclusión 
(se resuelve la diferencia). 

Douglas Walton (2003), promotor de la 
teoría de los esquemas argumentativos; Anthony 
Blair (1990), defensor de la lógica no formal, o 
Henry Thomas Hamblin (1970), exponente de 
la teoría de las falacias, son autores ubicados en 
la denominada Lógica Informal. Para ellos, esta 
teoría reconoce que un proceso argumentativo, 
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además de ser un acto comunicativo de interacción social, debe ser 
analizado incorporando aspectos como los contextos que enmarcan los 
diálogos, el estudio de las falacias, el interés por la persuasión y la solución 
de las diferencias. A Walton se le reconoce no solo por los esquemas 
argumentativos sino también por las diferentes finalidades asignadas a los 
diálogos, como la persuasión, la investigación o la negociación.

También es interesante resaltar la propuesta de María Isabel Cano 
(2010), quien identifica cuatro enfoques desde los cuales se puede 
comprender la argumentación, el objetivo y sus limitantes. En la Tabla 
4 se sintetiza la propuesta de la autora para cada uno de los enfoques. 
Perspectiva relacionada con la propuesta por Cano (2010), al reconocer que 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje se debe asumir la argumentación 
como una práctica social, contextualizada y crítica en donde se incorpora 
la perspectiva multimodal del aprendizaje, es decir, donde se reconozcan 
los múltiples lenguajes (oral, escrito, gestual, el uso de documentos) como 
herramientas que facilitan la comprensión de conceptos, la co-construcción 
de conocimientos, la solución de problemas o la búsqueda de consensos. 

Tabla 4. Enfoques argumentativos y sus características

Enfoque
Analítico: 

razonamiento 
lógico

Retórico - 
razonamiento 

informal

Pragmadialéctico -  
razonamiento 

informal

Construcción de 
conocimiento -  

perspectiva 
multimodal

C
on

ce
pt

o 
de

 a
rg

um
en

ta
ci

ón

La argumentación 
es un proceso 
lógico de expresión 
de contenidos 
autónomos que da 
importancia a la 
estructura lógica 
de los argumentos 
expuestos, 
desde los cuales 
la inferencia 
lógica sobre las 
premisas permite 
la construcción 
de conclusiones 
verdaderas.

La argumentación 
es un acto 
comunicativo 
de interacción 
social presento 
en los contextos 
cotidianos de 
los sujetos. Un 
acto ligado a los 
razonamientos 
informales y 
retóricos.

La argumentación 
es un proceso 
comunicativo 
cotidiano, 
contextualizado, 
que se caracteriza 
por su naturaleza 
social, crítica, 
dialéctica y 
pragmática, 
en donde las 
diferencias se 
asumen como 
opciones que 
enriquecen la 
construcción de 
soluciones. 

La argumentación 
es un proceso 
dialógico que 
permite la 
transformación 
y evaluación del 
conocimiento 
científico y escolar. 
Es un proceso 
enmarcado 
en contextos 
particulares, 
bidireccional y 
rico en aspectos 
motivacionales, 
reflexivos, 
autorreguladores, y 
orientado a varios 
propósitos.
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Fuente: Elaboración propia con base en Cano (2010).
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Se centra en el 
convencimiento, 
desde la fortaleza 
que debe tener 
la estructura y 
su forma lógica. 
Es fundamental 
la aplicación 
de patrones de 
inferencia, deducir 
desde las premisas 
la conclusión.

Se centra en 
persuadir en el 
auditorio o en 
un interlocutor 
ciertas creencias 
o disposiciones 
o a provocar en 
ellos determinadas 
actuaciones o 
reacciones. Lograr 
la adhesión del 
auditorio. Se habla 
de argumentación 
persuasiva 
cuando se incide 
sobre auditorios 
particulares y de 
argumentación 
convincente si 
se incide en un 
auditorio universal. 

Se centra en la 
búsqueda de 
soluciones, en 
la resolución de 
diferencias de 
opinión.

Se centra en la 
reestructuración del 
conocimiento.

Li
m

it
an

te
s

No es posible 
evaluar la 
evolución de 
un proceso 
argumentativo, los 
turnos de habla 
no son continuos 
para los sujetos. 
Los contextos son 
“artificiales” - no 
se aplica a un 
contexto cotidiano. 
Dificultad para 
relacionar 
elementos sociales 
en el proceso 
argumentativo, 
interdependencia 
que tiene el 
proceso con el 
auditorio. 

A pesar de 
sustentarse en 
razonamientos 
informales y 
contextuales, 
sigue conservando 
el denominado 
estatismo de la 
lógica formal 
dado el carácter 
unidireccional 
del proceso 
argumentativo, en 
este se reconoce 
más allá de la 
interacción social 
las estrategias 
del orador para 
persuadir el 
auditorio.

Si bien se tienen 
en cuenta los 
elementos 
contextuales 
que enmarcan 
los procesos 
argumentativos, es 
complejo evaluar 
la construcción 
de conocimientos 
dada la dificultad 
para incorporar 
y seguir aspectos 
no verbales o 
escriturales que 
intervienen en los 
debates.

Deficientes estudios 
para relacionar con 
claridad procesos 
argumentativos 
y afectivos y 
construcción de 
conocimiento. 
Hay dificultades 
para explicitar 
conscientemente 
procesos de 
autorregulación 
de las acciones, 
de los saberes que 
son fundamentales 
para la construcción 
del conocimiento. 
Deficientes estudios 
que expliquen 
la afectación del 
contexto en la 
construcción de 
conocimiento 
situado.
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Del recorrido histórico que se ha desarrollado 
se pueden resaltar varios aspectos relevantes, antes 
de discutir la teoría toulminiana. El primero, la 
incorporación del triángulo conformado por el 
ethos, pathos y logos, aspectos indispensables de 
un discurso persuasivo, en donde la ética (ethos), 
las emociones (pathos) y el mensaje (logos) deben 
relacionarse de manera equilibrada para no 
caer en sofismas argumentativos. El segundo, 
la crítica al campo tripartito de la Edad Media 
como elemento esencial para el surgimiento de 
una nueva argumentación. En esta crítica, el 
cuestionamiento a los monismos epistémicos 
y metodológicos, unido a la incorporación de 
aspectos ontológicos en los debates, dieron 
entrada al reconocimiento de los auditorios 
como elemento esencial y dialógico en los 
procesos argumentativos y, en consecuencia, al 
surgimiento de la lógica argumentativa informal, 
en donde el contexto debe reconocerse como 
aspecto que posibilita o limita el desarrollo de la 
argumentación.

Ahora, al hablar de argumentación no se 
puede dejar de discutir la teoría toulminiana, 
que viene siendo una propuesta central para 
promover aprendizajes profundos y cualificar los 
procesos de enseñanza de las ciencias. Por ello se 
ha dejado un apartado especial a esta perspectiva.

Uno de los autores más reconocidos en 
el campo de la argumentación, es Toulmin 
(1958), quien expone que un argumento es 
como un organismo, conformado por una parte 
anatómica y una fisiológica. La descripción 
general y el progreso desde un enunciado inicial 
hasta la conclusión, es la parte anatómica.  
El componente fisiológico está representado 
por la lógica de cada una de las oraciones que 
estructuran el argumento. Para este autor, la 
anterior distinción es relevante; sin embargo, no 
se pueden desvincular estos componentes, pues el 

análisis en detalle de los aspectos fisiológicos (la 
lógica) adquiere sentido cuando se lo relaciona 
en el marco de las distinciones y componentes 
anatómicos (proceso global del enunciado a la 
conclusión). 

Uno de los aspectos más relevantes de 
esta teoría hace referencia a la estructura del 
argumento. Para Toulmin (1958) los argumentos 
están formados, aunque no en todos los casos, 
de la afirmación, tesis o conclusión (C); los 
elementos justificatorios, datos (D) que se 
presentan como fundamento de la afirmación 
expresada; las garantías (G), razones que se 
exponen para justificar y validar los vínculos 
entre los datos y la conclusión; los calificativos 
(M), que aportan un comentario implícito 
para consolidar el alcance que tiene la garantía 
al justificar el vínculo y paso de los datos a la 
conclusión; las condiciones de excepción (R), 
que aportan de igual manera un comentario 
implícito sobre la justificación, pero en este caso 
lo hacen mostrando las circunstancias en las que 
la autoridad general de la garantía ha de hacerse 
a un lado. Por último, existe la discusión sobre si 
la garantía es aplicable o no y en qué condiciones 
debemos hacerlo; en otras palabras, ¿podemos 
aceptar que la garantía se aplica para cualquier 
caso? Este interrogante pone énfasis en la posible 
debilidad de la justificación cuando se da el paso 
de los datos a la conclusión. Esta situación exige 
que las garantías tengan un sustento y descansen 
sobre fundamentos o respaldos (F), pues sin ellos 
las garantías carecerían de autoridad y vigencia. 

La perspectiva de Toulmin ha s ido 
reconocida, entre otras cosas, por: a) asignar a 
la argumentación una connotación universal, 
es decir, una actividad que ocurre diariamente 
en la vida del ser humano y no solamente en el 
campo de la lógica o la filosofía (Osborne, 2012); 
b) porque su esquema y los pasos globales para 
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todo tipo de argumentación posibilitan aplicar 
normas para evaluar la racionalidad de los 
argumentos, al valorar las pruebas como apoyo 
de las afirmaciones o conclusiones expuestas y, c) 
porque aporta a la reflexión con los estudiantes 
sobre “la estructura del texto argumentativo, 
identificando sus componentes y las relaciones 
lógicas entre ellos” (Chin y Brewer, 1998, citados 
en McDonald y McRobbie, 2012; Sardá y 
Sanmartí, 2000, p. 408).

Sin embargo, algunas críticas planteadas 
por autores como Driver et al. (2000) y Larraín, 
(2009), manifiestan que el modelo de Toulmin 
no reconoce la interdependencia entre los 
aspectos lingüísticos y los contextuales, pues su 
propuesta focaliza la atención en la estructura 
del texto argumentativo, alejado de aspectos 
situacionales, socioculturales y cognitivos de 
los sujetos involucrados en la construcción de 
los argumentos. Crítica un poco desmedida si 
asumimos que para Toulmin la argumentación es 
dependiente del campo y aquí, campo se asume 
como la exteriorización de la interioridad de un 
sujeto en donde la relación agente e institución 
(Bordieu, 1987) es innegable. Por lo tanto, 
hablar de argumentación dependiente del 
campo es reconocer que hay campos específicos 
(políticos, económicos, académicos, entre otros) 
que condicionan la movilización de recursos del 
sujeto en un proceso argumentativo.

La anterior crítica sitúa la discusión en el plano 
de la interacción social como el escenario en el 
que la argumentación encuentra su funcionalidad 
o aplicabilidad. Es decir, en el reconocimiento 
de las complejas e innegables relaciones entre la 
dimensión cognitiva, la construcción personal 
del argumento (conocimientos previos, 
conocimiento compartido e intencionalidades 
de quien enuncia y recibe el enunciado) y la 
dimensión sociocultural. 

En síntesis, todo proceso argumentativo 
está afectado por las constantes interacciones y 
cargas socioculturales de los sujetos. De ahí el 
distanciamiento o, mejor, el complemento que 
planteó la investigación doctoral realizada, ya 
que si bien se reconoce que debe haber elementos 
válidos desde el punto de vista de la estructura 
lingüística, se valora también la existencia del 
sentido y significado que adquieren la estructura 
y el proceso argumentativo en el contexto, que es 
el espacio en el cual vive y debe desempeñarse el 
ser humano.
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Capítulo 4 
La perspectiva touliminiana,  

una orientación teórica y metodológica 
para el trabajo en el aula
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Como preámbulo a la discusión de la 
didáctica de la argumentación, interesa comentar 
dos aspectos. El primero, en el año 1972 Stephen 
Toulmin propone que las disciplinas son campos 
racionales en constante evolución, caracterizadas 
por los siguientes aspectos:

•	 La existencia de una comunidad profesional 
critica en el campo. 

•	 Un conjunto de problemas específicos, 
conceptuales o prácticos. 

•	 Un punto de vista general y compartido sobre 
la disciplina, estrategias y procedimientos 
aceptados por la comunidad específica en el 
campo, y

•	 Poblaciones conceptuales en evolución y 
que responden a los problemas específicos 
(Toulmin, 1972).

El segundo, vinculado con la creciente 
literatura sobre la didáctica. En ella es ampliamente 
reconocida la existencia de una comunidad científica 
que expone un consenso general y compartido 
de la didáctica como una disciplina proyectada a 
explicar, de manera comprensiva, las múltiples 

relaciones que se tejen en el aula de clase cuando 
suceden procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Una comunidad que reconoce problemas propios 
relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de 
los diferentes campos de conocimiento y, desde 
su estudio e intervención, con una constante 
generación de conceptos necesarios para el desarrollo 
de pensamiento crítico, aprendizajes permanentes 
o aprendizajes en profundidad y así enriquecer la 
formación de ciudadanos y ciudadanas autónomos 
y responsables.

Los dos aspectos anteriores son el preámbulo de 
los elementos que a continuación se exponen sobre 
la relevancia de una didáctica de la argumentación.

Una comunidad científica dedicada 
al campo de la enseñanza y el 

aprendizaje de la argumentación

Lemke (1990) expone que la argumentación  
es un componente central tanto para hacer ciencia 
como para comunicarla. Driver et al. (2000) 
plantean claramente la importancia de reconocer 
el papel de la argumentación como herramienta 
mediadora en el avance de la ciencia:
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Science is a social practice and scientific 
knowledge the product of a community (…) 
is on the basis of the strength of the arguments 
(and their supporting data) that scientists judge 
competing knowledge claims and work out 
whether to accept or reject them. (pp. 296-297)3.

Dar valor a la argumentación como 
actividad indispensable en la construcción de 
la ciencia, es acercarnos a una comprensión 
pública del conocimiento científico. Un hecho 
que necesariamente exige dar prioridad en los 
escenarios escolares a las prácticas discursivas y, 
específicamente, a los procesos argumentativos 
(Driver et al., 2000; Sandoval & Millwood, 
2005; Sadler et al., 2007).

Von Aufschnaiter et al. (2008) plantean que 
los científicos construyen y usan los argumentos 

3. La ciencia es una práctica social y el conocimiento científico el producto de una 
comunidad (...) es sobre la base de la fuerza de los argumentos (y sus datos de apoyo) que 
los científicos juzgan las pretensiones de conocimiento en competencia y resuelven si 
aceptarlas o rechazarlas.

para promover y desarrollar el conocimiento 
científico. De ahí que valorar la argumentación 
en clase de ciencias es facilitar, en primer lugar, 
la comprensión de los conceptos científicos al 
involucrar cada vez más al estudiante en el uso 
de conceptos y procedimientos y, en segundo 
lugar, es promover una mejor comprensión de 
la racionalidad de la misma ciencia (Sardá y 
Sanmartí, 2000). Un elemento que da paso a la 
relación entre la argumentación y los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las ciencias.

En la Figura 1 se ubican los países en los cuales 
identificamos a los integrantes de esa comunidad. 
Seguramente se quedan muchas otras personas 
por reconocer, pero solo se muestra el panorama 
general de esta comunidad.

Figura 1. Ubicación de algunos representantes 
de la comunidad académica en el tema 

la argumentación en el aula

Fuente: https://mapamundi.online/politico/
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Los problemas vinculados a la enseñanza y 
aprendizaje de la argumentación

En relación con los problemas específicos de la argumentación, su 
enseñanza y aprendizaje, varios elementos se pueden comentar. En primer 
lugar, es importante reconocer que la argumentación está estrechamente 
vinculada con los procesos de aprendizaje de los saberes o contenidos 
específicos que se comunican en el aula. De ahí que pensar en una 
problemática de la argumentación se relaciona con el cómo aportar desde el 
desarrollo de este proceso a los aprendizajes profundos.

En esta línea de pensamiento se destacan los planteamientos de 
Henao y Stipcich, (2008). Para ellos, tanto la enseñanza como el 
aprendizaje de las ciencias son acciones sociales en las cuales los procesos 
discursivos son esenciales. Lograr aprendizajes de mayor calidad 
exige convertir el aula de clase en una comunidad de aprendizaje.  
Una comunidad caracterizada porque: a) potencia los debates y los 
procesos argumentativos, b) privilegia la participación de los estudiantes 
en procesos como clasificaciones, comparaciones, apelación y uso de 
analogías y, c) promueve especialmente la construcción, la justificación y la 
valoración de explicaciones, es decir, la promoción de procesos epistémicos.  
La argumentación se convierte, así, en una competencia4 básica para el 
desarrollo del pensamiento, “aprender a argumentar es también aprender a 
pensar” (Billig, 1996, citado en Osborne, 2009, p. 160).

Para concluir este aspecto es necesario tener presente que desarrollar la 
argumentación en el aula exigirá, entre otras cosas, las siguientes:

4. Referirse a la argumentación como competencia científica es aceptar que el discurso 
de la ciencia es argumentativo (Acosta, 2008). Además, la argumentación como 
competencia científica es actividad cognitiva y social, que permite relacionar fenómenos, 
modelos, evidencias y explicaciones (Revel et al., 2005). Esto innegablemente lleva a 
hablar de la argumentación y su papel en la construcción del conocimiento científico 
y de la argumentación como competencia que apoya la enseñanza y el aprendizaje de 
las ciencias. A continuación, se amplían un poco más estos planteamientos.
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•	 Asumir que uno de los fines de la investigación 
científica es la generación y justificación 
de enunciados y acciones encaminadas a la 
comprensión de la naturaleza. Por lo tanto, 
la enseñanza de las ciencias debe permitir a 
los estudiantes el desarrollo, entre otras, de su 
capacidad de razonanamiento y argumentación 
(Jiménez-Aleixandre & Díaz, 2003).

•	 Cambiar el rol monológico y autoritario 
del maestro, para abrir un espacio dialógico 
que permita la co-construcción y discusión 
de los argumentos científicos (Driver et al., 
2000).

•	 Brindar un contexto argumentativo que 
contextualice la ciencia (Pipitone et al., 
2008).

•	 Incorporar el aspecto emocional, pues al 
promoverse la participación en los procesos 
argumentativos, también será necesario 
valorar los beneficios, los costos y los 
riesgos que se corren en dicha participación 
(Santibáñez, 2014).

•	 Reconocer el aspecto multimodal de la 
argumentación. Al participar en un proceso 
de debate, de discusión, siempre se ponen 
en juego múltiples modos de comunicación 
que será importante identificar. Esto porque 
si se quiere profundizar en cómo los usos 
del lenguaje, su intención y conciencia, 
inciden en la estrategia de quien argumenta, 
en el significado que comunica y en el 
logro de su objetivo; las relaciones intra e 
intersemióticas pueden ser una herramienta 
eficaz para profundizar en el desarrollo de 
los procesos argumentativos.

•	 Reconocer que al argumentar también 
se ponen en juego elementos de orden 
metacognitivo. Si se hace una instrucción 
explícita, el proceso argumentativo puede 
posibilitar que quienes están implicados en 
el proceso sean conscientes de que están en 
un debate y, además, sean conscientes sobre 
cómo están desarrollando dicho debate. Esto 
permitirá identificar o proyectar posibles 
dificultades en el ejercicio de confrontación 
de sus ideas o perspectivas y la necesidad de 
ajustar sus estrategias para lograr el propósito 
argumentativo.

El consenso frente a la 
argumentación

La tercera característica planteada por 
Toulmin (1972) para un campo racional y en 
permanente evolución tiene que ver con el 
punto de vista general que se comparte sobre 
la disciplina. Si bien esto no se refiere a la 
argumentación como disciplina, si se pretende 
mostrar que sobre la argumentación hay un 
consenso importante de verla como herramienta 
para el aprendizaje y como práctica social.  
Al final del capítulo se expondrá brevemente 
lo que se ha venido construyendo sobre el 
significado de la argumentación en ciencias, 
algunos principios para incorporarla al aula y 
algunas estrategias metodológicas y evaluativas 
para materializarla en el aula. Lo que sigue 
muestra una breve discusión de la argumentación 
como herramienta para el aprendizaje y como 
una práctica social.
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La argumentación científica como aprendizaje 

Asumir que la argumentación es un proceso 
de aprendizaje de las ciencias, es un aspecto 
que viene gestándose en varias investigaciones 
(Bell & Linn, 2000; Driver et al., 2000; Kuhn, 
1993; McDonald & McRobbie, 2012; Ruiz 
et al., 2012-2015; Ruiz & Ocampo, 2019; 
Ruiz et al., 2018). En este mismo sentido, 
Jiménez-Aleixandre (1998 y 2010), Jiménez-
Aleixandre y Díaz (2003), Bravo et al. (2009), 
Jiménez-Aleixandre y Erduran (2008), Jiménez-
Aleixandre y Puig (2010-2012), Bravo y Jiménez-
Aleixandre (2010), Ruiz et al. (2012-2015), 
Ruiz & Ocampo (2019), y Ruiz et al. (2018) 
coinciden en que potenciar la argumentación en 
el aula de ciencias puede ser un mecanismo que 
también favorece la competencia de aprender a 
aprender, el pensamiento crítico, la apropiación 
de una cultura científica, el desarrollo de 
procesos comunicativos mucho más sólidos, la 
profundización en la naturaleza de las ciencias y 
el desarrollo de acciones de carácter epistémico. 

Lo expuesto anteriormente ofrece la 
posibilidad, a cada estudiante, de participar 
de manera informada en las discusiones y en 
la toma de decisiones en temas complejos 
como, por ejemplo, los temas sociocientíficos 
(Böttcher & Meisert, 2011; García, Ruiz & 
Mazuera, 2018; García-Vinuesa & Meira, 
2019; Grooms, 2011; Bell & Linn, 2000; 
McDonald & McRobbie, 2012; Osborne et 
al., 2004b; Zohar y Nemet, 2002). 

La argumentación como práctica social

La argumentación como práctica social es 
una de las concepciones que se identifican en 
autores como Crujeiras y Jiménez-Aleixandre 
(2019); Driver et al. (2000); Chan, Fancourt 

y Guilfoyle (2021); García-Mila y Andersen 
(2008); Kuhn (2010); McDonald y McRobbie, 
(2012); Milne (2012); Osborne et al. (2004a); 
Sardà y Sanmartí (2000); Ruiz y Ocampo (2019); 
Ruiz et al. (2018). En sus trabajos se expone que 
la enseñanza de las ciencias debe tener como 
base de sus transformaciones dos elementos: 
comprender cómo se usan las pruebas para 
generar las explicaciones del mundo y, de igual 
manera, comprender los procesos de evaluación 
de pruebas y la construcción de las explicaciones. 
Estos dos elementos, la construcción de los 
argumentos y su evaluación, constituyen una 
actividad crítica e indispensable de la acción 
discursiva de la ciencia. Es decir, una actividad 
que se apoye en el lenguaje como mecanismo 
que facilita la construcción de la ciencia, no 
como un elemento complementario de la misma. 
La argumentación es una forma de discurso 
que necesita ser enseñado de forma explícita a 
través de actividades adecuadas, de apoyo y de 
modelización (Bell & Linn, 2000; Grooms, 
2011; Sampson & Grooms, 2009; Sandoval & 
Reiser, 2004; Yerrick, 2000; Zohar y Nemet, 
2002). Sumado a lo anterior, es importante 
valorar el aspecto social de los debates y procesos 
argumentativos. La argumentación y su desarrollo 
en el aula siempre exigirá la interacción entre 
sujetos. Por ello, el componente social no puede 
marginarse de su desarrollo. En la escucha al otro 
se promueve no solo el respeto por su posición 
y la de sus compañeros, sino también, el análisis 
del contenido de las intervenciones. 

En este sentido, enfatizar tanto en la relación 
argumentación-ciencia, como en el ofrecimiento 
de espacios de interacción social en el aula, 
permite potenciar no solo procesos de interacción 
dialógica que trascienden el patrón común 
pregunta-respuesta-evaluación, sino también 
comprensiones colectivas de los conceptos y 
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fenómenos y, simultáneamente a ellos, se da 
sentido al mismo proceso argumentativo (Simon 
et al., 2006).

¿Qué se asume por argumentación? 

Se intentará mostrar rápidamente lo 
construido durante años dedicados a este tema. 
La argumentación en ciencias es un proceso 
situado-social, dialógico, dialéctico, epistémico 
y multimodal. Es una herramienta fundamental 
para la co-construcción, de comprensiones más 
significativas de los temas o fenómenos discutidos 
en el aula y para posibilitar la autorregulación 
metacognitiva y metaemocional. Es también un 
término que indiscutiblemente relaciona lo social 
desde la interacción con los otros, lo disciplinar 
desde el reconocimiento de elementos de orden 
conceptual y teórico que apoyan las discusiones, y 
lo lingüístico desde la identificación de elementos 
estructurales que constituyen a los argumentos, 
alejada de perspectivas lógicas formales.

La primera característica, un proceso 
situado, no solo desde el reconocimiento de un 
contexto espacio temporal (caracterizado por 
aspectos culturales, políticos, religiosos) donde 
ocurre el proceso argumentativo, sino también 
desde el reconocimiento de un contenido 
disciplinar específico. De ahí la relevancia de 
saber contextualizar y contextualizarse, con el fin 
de ser consciente del tipo de lenguaje a utilizar, 
del alcance del debate, de la manera como se 
puede involucrar a las otras personas en ese acto 
comunicativo. En un proceso argumentativo en 
el aula siempre existe un auditorio, y en él se 
deben reconocer: género; objetivos particulares 
y/o grupales; la manera de comunicar los 
argumentos y contraargumentos; el contenido de 
la argumentación.

Como proceso dialógico, la argumentación 
se asume desde la aceptación de una relación 
entre personas, desde el reconocimiento del 
pensamiento dialógico del individuo, quien 
asume su actividad discursiva en relación con 
el “otro imaginario” (Bakhtin, 1995; Wertsch, 
1991; Leitäo, 2000). 

Dialéctico, desde la consideración de que 
en un proceso argumentativo la producción 
de un discurso justificado (argumento) invita 
a la revisión y valoración de posibles reclamos 
o refutaciones a la luz de las teorías contrarias 
(una oportunidad para valorar procesos de orden 
reflexivo - metacognitivo). El contraargumento 
es pieza clave del proceso argumentativo que da 
la connotación a la actividad discursiva de ser 
dialéctica y elemento clave para el desarrollo de 
pensamiento argumentativo, y para la creación 
de condiciones que hacen posible que se den 
nuevas perspectivas sobre lo discutido. 

Algunos autores, como Pontecorvo y 
Orsolini (1992) proponen que, en un proceso 
argumentativo orientado hacia la construcción 
de conocimiento, las refutaciones son cruciales, 
ya que exigen del proponente (el orador 
inicial) nuevas justificaciones y explicaciones 
adicionales; es decir, le exige la elaboración y 
comunicación de argumentos mucho más claros, 
explícitos y sustentados. Es necesario, entonces, 
identificar estas secuencias como unidad de 
análisis y ubicación de la dinámica que refleja 
la construcción de conocimiento. Algo similar 
propone Leitäo (2000), para quien en un proceso 
argumentativo es necesario identificar unidades 
de significado que permitan captar los procesos de 
construcción de conocimiento (por ejemplo, los 
contraargumentos) y la revisión de las creencias 
de los individuos durante la argumentación. 

El  carácter epistémico ha s ido una 
característica ampliamente desarrollada a lo 
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largo del texto. De ella solo se dirá que su valor 
epistémico se tiene precisamente al asumir que 
la argumentación, como proceso discursivo y 
social, tiene como objetivo el convencimiento 
y la posibilidad de co-construir conocimiento 
(científico-escolar).

El carácter multimodal. El aula de clases es una 
evidencia clara de cómo docentes y estudiantes 
toman decisiones (conscientes o no) para elegir 
una serie de recursos semióticos (lenguajes) e 
intentar dar sentido y significado a una gama de 
conceptos o fenómenos que se asumen deben ser 
enseñados y aprendidos (Gilbert, 2022). Aquí 
cobra relevancia el concepto de orquestación 
semiótica, acuñado por Kress et al. (2001) 
para profundizar en el aporte de los lenguajes 
al objetivo de un proceso argumentativo, en 
nuestro caso, y a la construcción de significados.  
De esto se desprende que la argumentación, 
como proceso comunicativo y discursivo, se 
apoya en el uso intencionado de varios modos o 
medios (es lo que se espera). 

Se pueden identificar dos criterios en este 
componente multimodal: el primero, relacionado 
con la “conciencia” del sujeto de usar los modos 
y medios como mecanismo de expresión de su 
argumento y, al mismo tiempo, referido a la 
reflexión consciente sobre la funcionalidad de los 
elementos argumentativos expresados en cada 
modo y medio y a su relación para dar fuerza a 
su discurso argumentativo. El segundo criterio, 
la especialización, hace referencia al contenido 
disciplinar específico que se expresa en cada 
modo o medio y a su relación funcional; en otras 
palabras, al grado de complementariedad de estos 
para dar significado más integral al concepto o 
fenómeno discutido.

También se propone que la argumentación 
es una buena posibilidad para desarrollar la 
autorregulación metacognitiva y metaemocional. 

En relación con lo primero, se sabe que la 
cognición hace referencia, entre otras cosas, 
a aquellas habilidades que el sujeto utiliza y 
que le son necesarias para poder realizar una 
actividad, en este caso, argumentar. Cuando 
hablamos de metacognición hacemos referencia 
a la conciencia que el sujeto posee de cómo 
realizó la tarea (Garner, 1987). Por lo tanto, la 
conciencia del sujeto será fundamental para 
valorar si se pretende desarrollar habilidades 
o conocimientos de naturaleza metacognitiva.  
Es preciso tener en cuenta dos referentes cuando 
se habla de conciencia: Piaget, en sus textos Toma 
de conciencia (1985) y Success and Understanding 
(1978) manifiesta, en el primero, que no ser 
consciente de algo no significa que no se pueda 
hacer; en el segundo, plantea que el éxito de algo 
está relacionado con la comprensión de la acción, 
es decir, que tener éxito requiere, además de 
saber por qué se hace, el cómo de dicha acción.  
Para el caso de Vygotsky, identificamos en 
su texto Thinking and Speech (1987) un 
planteamiento complementario o que va en la 
misma línea piagetiana. Para él, ser consciente 
de la conciencia hace referencia a no solo tener 
conciencia de la acción como resultado, sino 
también a ser consciente de cómo se realizó esa 
acción. Un saber declarativo y procedimental. 

De lo anterior se desprende la importancia 
que tiene vincular los procesos metacognitivos 
a los argumentativos, como posibilidad de 
enriquecimiento y consolidación de esta 
competencia. La regulación metacognitiva mejora 
el rendimiento de los procesos argumentativos, 
pues con dicha regulación seguramente cada 
sujeto puede hacer mejor uso de las habilidades 
de atención, de escucha, de sus estrategias 
planeadas e implementadas en sus debates, de sus 
dificultades y de las posibles maneras de intervenir 
sus falencias. En ese sentido es fundamental, 
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como se propone desde los resultados de varias 
investigaciones, ofrecer escenarios para que los 
estudiantes reflexionen sobre sus éxitos y fracasos 
cuando participan en los debates (Kuhn et al., 
1992; Siegler & Jenkins, 1989). Esto sin duda 
ayudará a mejorar sus estrategias de aprendizaje, 
a seleccionar de mejor manera y con mayor 
pertinencia las acciones a ejecutar, a conocer y 
precisar los objetivos de sus participaciones en los 
procesos argumentativos.

Ahora, en relación con lo metaemocional 
(Chevrier et al., 2019; Landazábal & Gamboa, 
2018; Muis, Chevrier & Singh, 2018), primero 
es importante decir que lo emocional incide en 
la atención de las personas. Para Huntsinger y 
Clore (2012), la influencia de lo emocional, de 
lo afectivo sobre la cognición, es metacognitiva. 
Según ellos, las emociones y los afectos aportan 
una información que puede ser utilizada por las 
personas cuando realizan procesos inferenciales 
sobre sus propios pensamientos. Además, en el 
caso de la argumentación, una relación afectiva-
emocional podría facilitar u obstaculizar el 
proceso argumentativo y, por lo tanto, limitar el 
alcance del proceso. 

En este texto no se pretende hacer una 
discusión rigurosa sobre las emociones o los 
sentimientos5; sin embargo, sí es relevante 
plantear que la emoción es un recurso estratégico, 

5. Para Damasio (2001, p. 60), las emociones son 
conjuntos complejos de respuestas químicas y neurales 
que forman una pauta. Refieren a la vida de un organismo, 
por lo que su papel es ayudar a conservar la vida.  
Un sentimiento exige conciencia del sujeto (conciencia 
es un estado mental en el que se tiene conocimiento de 
la propia existencia y de la existencia del entorno), y 
sabemos que experimentamos una emoción cuando la 
sensación del ser que siente se crea en nuestra mente.  
Es decir, el sentimiento es un estado mental consciente; 
la emoción es un estado corporal.

controlado y administrado por los participantes 
interesados ​​en el acto de comunicación (Plantin, 
2011, p. 177).

De acuerdo con Paglieri y Castelfranchi 
(2010, citados en Santibañez, 2014), la frecuente 
reticencia a argumentar tiene una función 
estratégica, ya que no participamos en una 
discusión cuando hay probabilidad de terminar 
con un resultado negativo: “We do not engage in 
argument when doing so is likely to have an overall 
negative outcome” (Paglieri & Castelfranchi, 
2010, p. 71). Por lo tanto, cuando se participa 
en un debate, en un proceso argumentativo, 
existen riesgos o “peligros” que conllevan cierta 
responsabilidad personal; esto condiciona en 
determinados contextos y ciertas situaciones la 
toma de decisiones, que definen la participación 
o no en dichos debates. Argumentar es, entonces, 
una actividad demandante y no se emprende 
sin un propósito y una debida consideración 
(Santibáñez, 2014, p. 167). 

Para este autor existen beneficios, costos 
y riesgos en un proceso argumentativo.  
Los primeros están relacionados con el logro de 
los objetivos, ya sea dialógicos (persuasión o el 
convencimiento y con el desarrollo de habilidades 
cognitivas de orden superior, como la crítica, la 
inferencia, la reflexión) o extradialógicos (en el 
caso de las ventas, por ejemplo, llegar a vender el 
producto). Esto condiciona al sujeto, ya que debe 
enterarse de la calidad de las otras alternativas 
con las cuales compite para lograr, mediante 
acciones persuasivas y de refutación de las otras 
posibilidades, consolidar su propuesta como la 
más sólida y pertinente. La argumentación es 
una acción en donde quien argumenta pone en 
juego su reputación, confiabilidad y credibilidad.  
Los costos de los que habla Santibáñez (2014) 
hacen referencia a los recursos directos (cognitivos, 
tiempo, desgaste físico) o de oportunidad (haber 
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aprovechado el tiempo en otra actividad) que el 
sujeto pone a disposición en un debate o proceso 
argumentativo, y que podrían afectarlo al asumir 
que, dada una temática o situación concreta de 
un proceso argumentativo, la persona siente 
que no es capaz de lograr el objetivo que se 
propone y posiblemente termina marginándose 
de participar. Los riesgos, referidos a aquellas 
situaciones o temas contraproducentes (temas 
que no se quieren hablar – debate con un 
familiar o con un extraño, reputación), en donde 
lo emocional puede generar limitantes al no 
permitir la participación de las personas en el 
proceso argumentativo.

Finalmente, en el aspecto emocional y su 
relación con el logro de los objetivos de un proceso 
argumentativo, es importante tener en cuenta 
que no siempre se logra que los argumentadores 
renuncien a sus posiciones; por el contrario, se 
puede lograr que se polaricen tras el análisis de 
los contraargumentos (García, Sepúlveda & 
Mayorga, 2022; Kuhn, 1993; Perkins, 1989; 
Leitäo, 2000). Otra situación es que pueden darse 
cambios sutiles en los argumentos de algunas 
personas como, por ejemplo, la incorporación de 
cualificadores, que no implique la renuncia a las 
posiciones iniciales.

Poblaciones conceptuales  
en evolución

La cuarta característica propuesta por 
Toulmin (1958) para las disciplinas científicas 
refiere a la existencia de poblaciones conceptuales 
en evolución y que responden a los problemas 
específicos. 

Desde la perspectiva de este documento, la 
argumentación y su didáctica no es ajena a esta 
característica. Varias razones se pueden exponer 
como respaldo a la anterior afirmación.  
La primera, la argumentación debe ser vista como 
proceso de elaboración de argumentos, no como 
un producto final que, además de desconocer los 
aprendizajes que se pueden alcanzar cuando se 
participa en un debate o en la construcción de un 
discurso argumentativo, marginaría al docente 
y a los estudiantes de valorar elementos claves 
como lo emotivo, lo actitudinal o lo valorativo. 
La segunda, la argumentación y su enseñanza no 
pueden orientarse solo a los aspectos estructurales 
(importantes, claro está), pues será necesario 
hacer un giro argumentativo que permita, entre 
otras cosas: 

•	 Evaluar la fuerza de un argumento desde la 
relación de elementos estructurales.

•	 Evaluar el contenido de los argumentos.

•	 Evaluar el valor epistémico de las 
justificaciones.

•	 Identificar elementos en los argumentos 
que permitan captar la idea de cambio en 
la perspectiva o que evidencien procesos 
de construcción de conocimiento (Leitäo, 
2000).
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•	 Evaluar el cambio epistemológico de una 
hipótesis explicativa6 que se sustenta o 
defiende, con el fin de comprender en su 
paso a una explicación científica.

De igual manera, la argumentación 
como objeto de enseñanza, aprendizaje y de 
investigación, no puede desvincularse de aspectos 
que necesariamente condicionan la calidad de 
los debates, como, por ejemplo, lo lingüístico, lo 
emocional, lo metacognitivo y lo sociocultural.  
De ahí que, al trabajar sobre la argumentación 
como proceso o como competencia a desarrollarse 
en el aula de ciencias, se pueden proponer líneas de 
investigación que asuman una relación inseparable 
entre esta y las emociones, la reflexión metacognitiva 
y la multimodalidad. Hacerlo seguramente 
puede aportar a varios de los propósitos que se 
tienen al desarrollar procesos argumentativos, 
entre ellos: co-construir conocimiento científico 

6. Importante hacer una precisión entre explicación 
y argumentación. La primera hace referencia a la 
presentación de razones que permitan comprender un 
concepto, fenómeno, un resultado, un comportamiento; 
su función es describir razones relacionadas con el 
porqué del fenómeno, por lo tanto, no demanda un 
valor epistémico. Situación que sí se consigue con la 
argumentación; con ella se intenta examinar la validez 
de la explicación; en otras palabras, la argumentación 
permite valorar si la explicación tiene éxito o no, al 
facilitar su contrastación con otras posibles explicaciones 
(Duval, 1999; Berland y McNeill, 2012). En definitiva: 
“Is that argumentation plays a central role in the building 
of explanations, models and theories (Siegel, 1989) 
as scientists use arguments to relate the evidence they 
select to the claims they reach through use of warrants 
and backings” (Toulmin, 1958, citado en: Erdurán, et al. 
(2015, p. 2) (Es que la argumentación juega un papel 
central en la construcción de explicaciones, modelos 
y teorías (Siegel, 1989) ya que los científicos utilizan 
argumentos para relacionar las pruebas que seleccionan 
con las afirmaciones a las que llegan mediante el uso de 
garantías y respaldos).

escolar, y con ello la comprensión profunda de 
los fenómenos; desarrollar actitudes hacia la 
ciencia; desarrollar compromiso como ciudadanos 
para participar en la resolución de problemas; 
desarrollar habilidades de orden comunicativo 
y metacognitivo; desarrollar una conciencia 
social sobre la construcción y aplicación del 
conocimiento; desarrollar consciencia emocional 
que facilite el trabajo en equipo.

Finalmente, es necesario enfatizar en la 
importancia de ver en la argumentación una 
posibilidad para enriquecer las estructuras 
curriculares de los futuros maestros. Una de las 
responsabilidades de estos procesos formativos es 
desarrollar en los futuros maestros la capacidad 
para participar decididamente en la intervención 
y transformación de sus campos de desempeño 
profesional (Landazábal & Gamboa, 2018; Mejía, 
Andrade & Freira, 2020). Lograr este propósito 
implica cambiar los procesos comunicativos 
entre las personas, y ahí la argumentación es 
pieza clave que posibilitaría la construcción de 
una convivencia en medio de la pluralidad, en 
medio de la diferencia: 

La toma de conciencia y participación de los 
estudiantes (futuros docentes, en nuestro caso) 
en la resolución de conflictos, depende no solo de 
la selección de unas estrategias adecuadas, sino, 
sobre todo, del discurso construido en torno a la 
actividad. (Mórtimer y Machado, 2001, citados 
por Archila, 2014, p. 62). 

Proponer entonces una didáctica de la 
argumentación exige exponer algunos aspectos 
que ayudarían a materializarla en el aula de 
clases. En los siguientes párrafos se mostrarán, en 
primer lugar, algunos aspectos que denominados 
premisas para su incorporación en el aula, y luego 
algunas estrategias de enseñanza y evaluación.
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Premisas de apoyo para el desarrollo 
de la argumentación en el aula

Premisa uno: la argumentación, un acto 
comunicativo riguroso e intencionado 
para conocer de y sobre la ciencia.

Sutton (2003) reconoce que comprender 
una disciplina científica, exige que nuestros 
estudiantes entiendan el lenguaje propio de 
dicho campo de conocimiento, por lo tanto, 
con el lenguaje damos sentido a los hechos, 
confrontamos y quizás consensuamos las 
explicaciones científicas (Izquierdo & Sanmartí, 
2000); también es el lenguaje como mediación 
en el aula de clases, el que posibilita apoyar las 
acciones de los sujetos (Jiménez-Aleixandre & 
Erduran, 2008), y aproximar la ciencia a los 
estudiantes (Lira & Guerra, 2009; Galagovsky et 
al., 1998).

En este sentido, explicitar el lenguaje 
utilizado por los científicos científicos y, de 
igual manera, la interpretación contextualizada, 
posibilita una mejor comprensión del trabajo 
científico, comprender en profundidad los 
patrones temáticos del conocimiento científico y, 
mejor aún, apropiarse críticamente del lenguaje 
para usarlo y aplicarlo su uso y aplicación en 
la comprensión de temas fenómenos que se 
discuten en el aula de ciencias (Sutton, 2003).

Es en el lenguaje donde la argumentación 
encuentra un espacio para desarrollarse como 
actividad social. Actividad que apoya las acciones 
cotidianas de los sujetos participantes en la 
interacción discursiva, permitiéndoles proponer 
sus puntos de vista e intentar llegar a solucionar 
sus divergencias, a entenderlas (profundizando 
en ellas) o a hacer prevalecer su postura (Larraín, 
2007, p. 21).

Ver la argumentación como uno de los 
posibles vehículos que promueve en el sujeto 
la movilización de lenguajes y el desarrollo de 
habilidades cognitivas, sociales y emocionales, 
facilita no solo que el estudiante entienda los 
conceptos, sino también que transite en el 
aula de clase por contextos de conocimiento, 
descubrimiento y justificación, y se forme 
como un ser humano crítico, capaz de tomar 
decisiones como ciudadano (Sardà & Sanmartí,  
2000, p. 407). 

Premisa dos: la argumentación, un 
mecanismo de andamiaje e interacción 
comunicativa para construir significados.

Los términos andamiaje (Bruner, 1978) y 
zona de desarrollo próximo (ZDP - Vygostky, 
1931) están fuertemente relacionados. Ambos se  
sustentan en la perspectiva sociocultural del 
aprendizaje. Aquí la interacción del docente 
con sus estudiantes y el trabajo colaborativo son 
fundamentales para potenciar el desarrollo de 
aprendizajes en profundidad. Es en la interacción 
con el otro donde se da la oportunidad para el 
contraste, el intercambio y la comparación de 
saberes; todo esto necesario para la negociación de 
significados, la co-construcción de conocimiento 
escolar y la co-construcción de comprensiones 
más profundas de los fenómenos o conceptos 
comunicados y discutidos en el aula. 

De lo anterior se desprende la necesidad 
de asumir que el aprendizaje es un proceso de 
creación de significados tanto en el plano social 
como en el individual. En el caso particular de 
la argumentación, se asume también como un 
proceso de interacción social y de aprendizaje en 
donde se puede aportar a dicha co-construcción 
de significados (Kuhn, Hemberger & Khait, 
2016; Marcos-Merino, Esteban-Gallego & 
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Gómez-Ochoa de Alda, 2022). En este sentido, para crear esos significados 
es indispensable diseñar escenarios comunicativos dialógicos y dialécticos 
en donde se puedan discutir perspectivas, argumentos y contraargumentos. 
Mortimer y Scott (2003), en su libro Meaning making in secondary science 
classrooms, exponen cuatro tipos de interacciones o aproximaciones 
comunicativas que podrían facilitar esta acción. En la Figura 2 se hace una 
síntesis de ellas.

Figura 2. Aproximaciones comunicativas

Fuente: Adaptado de Mortimer y Scott (2003).
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Premisa tres: la argumentación, un escenario 
adecuado para la contextualización de la 
ciencia escolar y para el aprendizaje.

En la premisa anterior se comentó el valor que 
debe asignársele a la interacción comunicativa7 
entre docente y estudiantes. Una interacción 
que permita, sumado a lo ya manifestado en 
otros apartados, la contextualización consciente 
e intencionada de la ciencia. 

Es necesario recordar, en primer lugar, que la 
ciencia que circula “por las aulas no puede coincidir 
con la ciencia de los científicos” (Meinardi et 
al., 2002, p. 15). De ahí la propuesta de hablar 
de una ciencia escolar, aquel producto de la 
transposición didáctica que realiza el docente.  
En segundo lugar, no se puede olvidar que la 
ciencia siempre se desarrolla en contexto (Chamizo 
& Izquierdo, 2005, p. 12), que es producto de la 
actividad humana articulada a los desarrollos 
históricos, políticos, económicos y culturales.  
Tercero, importante hacer reflexionar que en 
el aula es común pasar, en muchos momentos, 
del lenguaje cotidiano al discurso disciplinar 
(científico), de manera inconsciente y automática; 
sin embargo, los estudiantes tienen grandes 
dificultades para distinguir o hacer transiciones 
entre estos niveles (Mortimer y Wertsch, 2003; 
Ruiz-Ortega & Dussán, 2021). Por ello, una 
contextualización tendrá mayor alcance si se 

7. Las interacciones comunicativas fueron tipificadas 
desde los años 70 por Sinclair y Coulthard (1975), 
quienes identificaron como la más común en el aula 
de clase, la secuencia initiation – response – feedback 
(IRF) o initiation-response-evaluation (IRE) (Mehan, 
1979). Hay otras más flexibles y de mayor alcance en 
un diálogo como I – R – F – R – F–, inicio, respuesta, 
realimentación (feedback) por parte del docente, 
seguida por una respuesta adicional del estudiante (R), y 
así sucesivamente (Mortimer & Scott, 2003).

hace explícita, consciente e intencionada en la 
interacción comunicativa, para permitir una mejor 
comprensión y co-construcción de significados. 

Los anteriores aspectos tocan esencialmente 
con el alcance de un proceso argumentativo en el 
aula, cuando se habla de la argumentación como 
aprendizaje. Esto porque hacer explícitos esos 
contextos cotidianos y científicos permite no solo 
el reconocimiento de un auditorio, sino también 
situar los debates en un campo específico, 
contextual y cotidiano. 

Debe entonces el docente ser riguroso en 
su intento de contextualización de los procesos 
argumentativos. Un contexto, como lo exponen 
Sanmartí (2019) y Chamizo e Izquierdo (2005), 
debe apoyarse en criterios precisos como la 
relevancia (personal – social, siempre asociada 
con valores, al trabajo individual y colectivo); 
el realismo (funcional entre el mundo real, 
el entorno del alumno y sus intereses); la 
significatividad (posibilidad para aprender y 
enriquecer sus estructuras conceptuales cercanas 
a las disciplinares o aplicar saberes importantes 
para su formación), y ser transferible (posibilidad 
de comprender que la aplicabilidad de los saberes 
puede darse en otros contextos y, en este caso, 
que la argumentación debe poderse utilizar 
en contextos distintos a aquellos en donde se 
aprendió o desarrolló).

En definitiva, apoyar la co-construcción de 
la ciencia escolar, y particularmente el desarrollo 
de la argumentación en el aula como aprendizaje, 
es permitir procesos de enseñanza y aprendizaje 
fundamentados en criterios racionales y 
razonables; es decir, fundamentados desde 
elementos teóricos y, sumado a ello, apropiados 
a las argumentaciones, expectativas, intereses 
y emociones que puede llegar a manifestar el 
alumnado (Izquierdo y Aliberas, 2004, citados 
por Chamizo e Izquierdo, 2005, p. 10).
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Premisa cuatro: la argumentación, un 
proceso que demanda en el docente cambios 
de orden conceptual, epistémico y didáctico.

Una propuesta pertinente para desarrollar 
la argumentación en el aula pasa en primer 
lugar por reconocer en el docente sus saberes 
en relación con este proceso comunicativo.  
Aqu í  e l  concep to  que  s e  p ropone  de 
argumentación es como proceso, en donde los 
lenguajes, las emociones, la autorregulación y el 
contexto son esenciales para su desarrollo: 

Es esta conceptualización la que invita a que en 
el aula se trabajen, desde la conformación de 
grupos de discusión (Mercer, 2001; Osborne, 
2012), contenidos que sirvan de pretexto para 
exteriorizar el razonamiento argumentativo de los 
estudiantes y, con ello, mostrar que la ciencia en 
el aula es factible de ser co-construida. (Ruiz et 
al., 2015, p. 633).

Lo epistémico. Como se ha manifestado, la 
argumentación es un artefacto epistémico que 
apoya los procesos de co-construcción de la 
ciencia escolar: 

Es una acción que facilita la explicitación de 
las representaciones internas que tienen los 
estudiantes sobre los fenómenos estudiados, el 
aprendizaje de los principios científicos y, a su 
vez, potencia la comprensión de la actividad 
cognitiva en sí misma del sujeto al construir la 
ciencia” (Ruiz et al., 2015, p. 632).

Lo didáctico, porque implica cambios en 
varios aspectos:

•	 Hacer explícita la argumentación como 
proceso a desarrollarse en el aula de clase. 
Esto permitirá que tanto los contenidos, 
su forma de comunicación y evaluación, 
estén articulados con propuestas de aula 
pertinentes para el diálogo, la discusión y la 
crítica. 

•	 Proponer un proceso metodológico que 
erradique la acción monológica del docente 
y facilite, por lo tanto, el diálogo y la 
discusión. En este sentido, es importante 
acudir a propuestas como la planteada por 
Van Eemeren et al. (2006), para quienes 
el proceso argumentativo puede darse 
siguiendo las siguientes fases: confrontación, 
apertura, el proceso argumentativo y la 
conclusión. 

•	 Apoyarse para el desarrollo de los debates y 
aportar a la contextualización comprensiva de 
los contenidos, en los denominados problemas 
auténticos, cuestiones sociocientíficas o  
en la pregunta. Los problemas auténticos 
son interesantes para los estudiantes, son 
familiares a ellos y a su realidad, son útiles 
para su desenvolvimiento como ciudadanos 
y ciudadanas; permiten el planteamiento de 
“buenas preguntas”; hacen pensar, entender 
y compartir conocimientos (Giere, 1988; 
Roca, 2008; Jiménez-Aleixandre, 2010). 

El tema de las cuestiones sociocientíficas 
(CSC) no es nuevo en el campo de la enseñanza 
de las ciencias. Ya en los años 70 Dewey propuso 
que la “(…) science must have something to say 
about what we do, and not merely about how we 
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may do it most easily and economically” 8 (Dewey, 
1974, p. 192). Para él, la escuela debe convertirse 
en un escenario de creación de conocimiento y 
no solo en un espacio equipado de información. 
Por ello, la escuela debe aportar a sus estudiantes 
elementos (conocimientos, experiencias, retos) 
que servirán para enfrentar las futuras y posibles 
situaciones en su vida. Una CSC es también 
un problema (auténtico, real) que combina lo 
social con lo científico, y aparece precisamente 
por la compleja relación entre ciencia y sociedad 
(Sadler, 2011; Duso & Bialvo Hoffmann, 2016; 
Díaz-Moreno, Caparrós-Martín & Sierra-
Nieto, 2019). 

Es preciso recordar que las preguntas “ayudan 
a fortalecer los intercambios y la participación 
activa en las conversaciones en el aula” (Valera 
y Madriz, 2006, p. 6). En este sentido, si bien 
es importante incorporar diferentes tipos de 
preguntas, cuando se trata de promover la 
argumentación existen unas de mayor alcance: 
las preguntas de orden predictivo, explicativo, de 
evaluación y de gestión. Con ellas se promueve 
en el estudiante (Roca, 2008) su capacidad para 
predecir comportamientos, la identificación y uso 
de pruebas de orden científico, la explicación de 
causas y la sustentación de la mejor explicación.

En síntesis, los problemas auténticos, las 
CSC y las preguntas son experiencias que dan 
importancia al uso de ideas y pruebas, y promueven 
una imagen de la argumentación como actividad 
comunicativa inherente y significativa para la vida 
cotidiana de cada estudiante.

8. “(...) la ciencia debe tener algo que decir sobre lo 
que hacemos, y no simplemente sobre cómo podemos 
hacerlo de la forma más fácil y económica”
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Este capítulo, el más extenso de este documento, 
muestra en dos escenarios y niveles educativos 
diferentes dos experiencias que ejemplifican cómo 
se ha concretado la argumentación en los procesos 
de formación docente. 

La primera experiencia, la más extensa, 
muestra en detalle no solo la caracterización de 
los modelos de enseñanza de una de las docentes 
participantes, sino también el proceso evolutivo 
evidenciado durante su participación. Por lo 
tanto, se exponen los resultados y su análisis en 
cuatro momentos: en el primero se describe de 
manera general el proceso realizado para llegar a 
la identificación del modelo de enseñanza y se 
retoman las fuentes de obtención de los datos. 
En el segundo se presenta la caracterización del 
perfil del pensamiento de la docente, a partir del 
análisis que se hace a los aspectos epistemológico, 
conceptual y didáctico. En el tercero se muestra 
la caracterización del perfil del desempeño 
de la docente, centrado en seis aspectos: los 
propósitos de la programación, los acercamientos 
comunicativos en el aula, el tipo de ciencia 
que propone llevar al aula de clases, la gestión 
del aula (desde el tipo de actividades que se 
proponen a los estudiantes), el tipo de preguntas 
que plantea en las interacciones comunicativas 
y las acciones evaluativas que realiza en el aula. 

En el cuarto y último momento se tiene como 
aspecto central de discusión la integración del 
perfil del pensamiento y del perfil del desempeño 
de la docente. Esta integración da respuesta a las 
cuatro preguntas que se considera caracterizan 
los modelos de enseñanza de la argumentación 
en ciencias: ¿para qué enseñar?, ¿qué enseñar?, 
¿cómo enseñar? y ¿cómo evaluar? De esta 
manera, se presenta todo el proceso desarrollado 
para caracterizar tres modelos de enseñanza de la 
docente.

La segunda experiencia que se expone 
muestra de manera mucho más simplificada un 
trabajo en el contexto universitario, en el cual se 
intentó relacionar aspectos de orden motivacional 
y afectivo con los procesos argumentativos.
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Figura 3. Representación gráfica del 
primer momento del análisis

Para caracterizar el perfil del pensamiento, en la Tabla 5 se exponen algunos 
de los datos que ilustran el perfil de pensamiento de la docente.

Primera experiencia. Caracterización de los 
modelos de enseñanza: un estudio de caso

Es importante precisar que fueron tres los modelos de enseñanza 
identificados en una de las docentes participantes y que cada uno de los 
modelos se logró desde la integración del perfil del pensamiento con el 
perfil del desempeño identificado en ella, durante todo el proceso de 
reflexión crítica. En este sentido, se sintetizan a continuación los aspectos 
más relevantes del perfil de pensamiento y de desempeño que se utilizaron 
como sustento para identificar cada modelo de enseñanza.

Caracterización del primer modelo de enseñanza
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Tabla 5. Actividades y resultados en la identificación 
del primer perfil del pensamiento docente

Aspecto Actividad Resultado

Ep
is

te
m

ol
óg

ic
o

La dieta juega un papel principal en la etiología y 
prevención del cáncer. Investigaciones de varias 
procedencias, proporcionan una fuerte prueba 
de que verduras, frutas, cereales integrales, fibra 
dietética, ciertos micronutrientes, algunos ácidos 
grasos y la actividad física, protegen contra algunos 
cánceres. Dos de los posibles caminos que se 
transitaron para llegar a estas conclusiones fueron 
los siguientes: 

La observación y experimentación objetiva y 
directa de los científicos sobre el fenómeno (cáncer 
y su relación con la alimentación. 
La negación entre los integrantes de las 
comunidades científicas, en donde se presentaron, 
discutieron y validaron las pruebas y conclusiones 
de las observaciones y experimentos realizados. 

Frente a lo expuesto anteriormente: 

¿Crees que los dos procesos son igual de 
importantes para construcción de la ciencia? 
Justifica tu respuesta. Si te pidieran que 
argumentaras a tus estudiantes sobre la importancia 
de cada una de estas opciones (planteadas en 
la anterior situación), en la construcción de la 
ciencia, ¿qué argumentos a favor y en contra darías 
para cada una de ellas?

Los dos procesos son importantes para 
la construcción de la ciencia porque 
en el proceso de la enseñanza de la 
ciencia debe existir la experimentación, 
observación, comparación, análisis, 
comprensión y diálogo con otras personas 
que hacen el mismo experimento 
e investigación y llegar así a unas 
conclusiones. 

Argumentos a favor: la investigación, 
observación, experimentación objetiva 
y directa, la aplicación de resultado 
(no hubo argumentos en contra de esta 
opción). 

Argumentos a favor: la socialización, la 
comunicación, el análisis, la comprensión, 
elaboración de juicios, la síntesis (no hubo 
argumentos en contra de esta opción).

C
on

ce
pt

ua
l

Si te invitaran a dar una charla en un evento 
sobre argumentación en clase de ciencias ¿qué 
explicación darías de lo que supone argumentar en 
clase de ciencias?

La explicación que haría sobre lo que 
es argumentar en clase de ciencias es la 
siguiente: argumentar en ciencias supone 
deducir, sacar en claro, probar, demostrar, 
exponer ante los demás; utilizando un 
lenguaje claro, sencillo para que se llegue 
a una buena comunicación. 

D
id

ác
ti

co Expresa dos criterios que debe tener en cuenta un 
docente para desarrollar la argumentación en clase 
de ciencia a los niños.

Desarrollo intelectual de los niños, 
capacidad de comprensión análisis.  
Las habilidades comunicativas para poder 
expresar resultados de alguna experiencia.
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De los datos se puede decir que, en el aspecto Epistemológico, la 
docente acepta que el diálogo es un mecanismo indispensable para 
el avance de la ciencia, pese a ello, se evidencian obstáculos para 
relacionar la argumentación como actividad epistémica (Lira y Guerra, 
2009; Osborne et al., 2004). En el aspecto Conceptual, la tendencia del 
pensamiento docente es cercana a ver la argumentación como una acción 
demostrativa, situación que podría acercarnos a perspectivas lógicas 
y algorítmicas en las discusiones y procesos de construcción de la 
ciencia (Anscombre y Ducrot, 1994; Dolz, 1995, van Eemeren et al., 
2000; Perkins y Blythe, 1994). En definitiva, se puede decir para el aspecto 
Didáctico, lo siguiente. En cuanto a lo didáctico: la docente rescata 
elementos relacionados solo con los estudiantes, marginando además de su 
acción como orientadora y responsable de escenarios pertinentes para este 
propósito, el papel que juega la ciencia comunicada en el aula y el contexto 
como facilitador de la comprensión de los contenidos disciplinares.  
Un aspecto también relevante para resaltar es que la gestión del aula 
se sustenta en la intención de programar trabajos en grupo, para 
experimentar y comunicar los resultados.

Para caracterizar el perfil del desempeño docente, recordemos que la 
fuente de información fue la clase y su planeación; además, la identificación 
de los denominados episodios argumentativos. La discusión que se 
expone se centrará en caracterizar el desempeño desde: los propósitos 
de la programación, el tipo de ciencia que se comunica en el aula, los 
acercamientos comunicativos que sustentan la gestión del aula (desde el 
tipo de actividades que se propone a los estudiantes), las preguntas y las 
acciones evaluativas que realiza el docente en el aula. En este sentido la 
discusión de dicha caracterización seguirá el orden antes mencionado.  
En la Figura 4 se ilustra el episodio argumentativo que se expone en la Tabla 6.
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Figura 4. Esquematización en el 
episodio argumentativo los turnos 
de habla de los participantes
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Dos aspectos pueden discutirse ilustrados en la representación del EA. 
Primero, que la interacción comunicativa sigue un patrón tradicional, 
caracterizado por tres acciones: inicio, respuesta y evaluación —IRE— 
(Sinclair & Coulthardt, 1975). El segundo aspecto para reflexionar se 
vincula con las interacciones que se presentan en el episodio. Nótese que 
en gran parte del episodio la interacción ocurre entre la docente y una 
de las estudiantes (Aa1), que lo hace en 16 ocasiones de 32 que ocurren 
en el EA, el 50%. Aquí es importante precisar que esto puede obedecer 
a la dinámica propuesta por la docente al asignarle a esta estudiante la 
responsabilidad de representar el grupo; sin embargo, esta situación podría 
generar, un obstáculo de participación y con ello poder evidenciar en los 
otros compañeros el aprendizaje de lo que se discute en ese momento y, 
de otro lado, la dificultad para generar nuevas formas de utilización del 
lenguaje (Mercer, 1997), necesarias en los procesos argumentativos, ya 
que la discusión termina siendo una interacción que se basa en la lectura 
descriptiva de información. Por lo tanto, comprometer a los estudiantes en 
procesos de co-construcción de significados exige comprometer a todos los 
estudiantes para que afiancen sus propias comprensiones, y esto no se logra 
solo escuchando al docente, quien de manera clara y lógica presenta los 
temas (Ignacio, 2005).
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Tabla 6. Transcripción y codificación del episodio 
argumentativo identificado en la primera clase

Línea del 
turno de 

habla

Sujeto D: 
Docente Ao (a): 

Alumno (a)
Cita Codificación

Fase del espisodio y 
acciones más relevantes

1:40 D:
A ver, espere. Empecemos a 
exponer con la guía de trabajo.

Invitación a participar. Ip

Inicio. Se da cuando la 
docente (proponente) invita 
a los estudiantes de uno de 
los grupos conformados en la 
clase a exponer el resultado 
de su trabajo (propuesta):

1:41 Aa1:

Aquí dice que hay varios 
cuadros con materiales. 
Entonces, por ejemplo, aquí 
hay una mesa de madera; esto 
es un material artificial porque 
está hecha con la madera de los 
árboles.

Respuesta justificando. Rj

Desarrollo. Las acciones 
más representativas de esta 
fase son: 

•	 De la docente: 

Pregunta y contra preguntas 
de generalización (Pg, Pg ) 

Contra pregunta causal o de 
justificación (Pj ) 

Afirmaciones o conclusiones 
(C).

La evaluación o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes (A, Ar) 

•	 De los estudiantes: 

Respuestas descriptivas (Rdf)

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj) 

Conclusiones o afirmaciones 
(C). 

Los apoyos (A).

1:42 D:
¿y la madera que viene de los 
árboles es qué?

Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:43 AS: Natural. Respuesta descriptiva. Rd

1:44 D: ¿De qué reino?
Pregunta de generalización. 
Pg

1:45 Aa1: ¿Qué reino? Temor - inseguridad. T

1:46 Aox: Vegetal. Respuesta descriptiva. Rd

1:47 D:

Muy bien. (En ese momento la 
estudiante que está hablando 
al frente le pide a dos de sus 
compañeros que sigan con 
la lectura de las respuestas, 
pero ninguno lo acepta y ella 
decide continuar exponiendo 
el trabajo).

Estímulo indicando el acierto 
de la respuesta. A

1:48 Aa1:
El cuaderno también puede ser 
artificial o natural.

Temor - inseguridad. T



78 | Argumentación en el aula de ciencias

1:49 D: Es artificial.
Conclusión elaborada por la 
docente. C

Desarrollo. Las acciones 
más representativas de esta 
fase son: 

•	 De la docente: 

Pregunta y contra preguntas 
de generalización (Pg, Pg ) 

Contra pregunta causal o de 
justificación (Pj ) 

Afirmaciones o conclusiones 
(C).

La evaluación o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes (A, Ar) 

•	 De los estudiantes: 

Respuestas descriptivas (Rdf)

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj) 

Conclusiones o afirmaciones 
(C). 

Los apoyos (A).

1:50 Aa1: ¿Artificial?
Pregunta para pedir apoyo o 
confirmar algo. Pa

1:51 D: Sí.
Conclusión elaborada por la 
docente. C

1:52 Aa1:
Bueno. (La estudiante responde 
mirando a sus compañeras). 

Aceptación de la afirmación 
o conclusión. A

1:53 D: Porque…** No, ellos.
Contra pregunta causal o 
de justificación - Acción 
valorativa Pj Iv

1:54 As:
Porque viene de las hojas de 
los árboles, que son del reino 
vegetal.

Respuesta justificando. Rj

1:55 D: A ver, son ellos. Acción valorativa. Iv

1:56 Aa1:

Es del reino vegetal porque 
las hojas de los árboles se 
pueden** (por segunda ocasión 
pide a uno de sus compañeros 
ayuda, pero no la recibe). La 
chaqueta de cuero viene siendo 
de la piel de las vacas o del 
caballo.

Respuesta descriptiva. Rd

1:57 Aox: De los toros. Apoyo a compañero. A

1:58 Aa1: De los toros. Apoyo a compañero. A

1:59 D: ¿Entonces viene siendo qué?
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:60 Aa2: Material natural. Conclusión. C

1:61 Aa1:
Artificial es material artificial. 
(Su compañera la corrige). 

Apoyo confrontando - 
conclusión. AC

1:62 D: Artificial.
Indica el acierto repitiendo la 
respuesta. Ar

1:63 Aa1: Porque ya viene procesado. Respuesta justificando. Rj
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1:64 D: Ya está procesado, muy bien.
Indica el acierto repitiendo la 
respuesta. ArE

Desarrollo. Las acciones 
más representativas de esta 
fase son: 

•	 De la docente: 

Pregunta y contra preguntas 
de generalización (Pg, Pg ) 

Contra pregunta causal o de 
justificación (Pj ) 

Afirmaciones o conclusiones 
(C).

La evaluación o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes (A, Ar) 

•	 De los estudiantes: 

Respuestas descriptivas (Rdf)

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj) 

Conclusiones o afirmaciones 
(C). 

Los apoyos (A).

1:65 Aa1:

¿Aquí había una jarra con agua 
cierto? Entonces algunos la 
tomaron por el vidrio, que es 
artificial, y nosotros la tomamos 
por el agua que había ahí, 
entonces la pusimos como 
natural.

Conclusión elaborada por los 
estudiantes. C

1:66 D: ¿El agua es?
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:67 As: Natural. Conclusión C

1:68 Aa1:

Los zapatos también vienen 
de cuero; por ejemplo, las 
zapatillas vienen de algún 
animal que tenga cuero (risas) 
como un toro.

Respuesta descriptiva. Rd

1:69 D: Está bien, está bien…
Aceptación de la Respuesta - 
Estímulo. AE

1:70 Aa1:
…y la lámpara es material 
artificial.

Conclusión elaborada por los 
estudiantes. C

1:71 D: ¿Cómo? 
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:72 Aa1:

La lámpara viene siendo 
artificial, porque es como de 
eso de hierro (señalando hacia 
arriba del salón).

Conclusión y Respuesta 
justificando. CRj

1:73 D: ¿Y el hierro es material qué?
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:74 AS: Artificial. Conclusión. C

1:75 Ao3: Natural. Apoyo confrontando. AC

1:76 D: Natural.
Indica el acierto repitiendo la 
respuesta. Ar

1:77 Aox: Porque es duro… Respuesta justificando. Rj

1:78 D: ¿A qué reino pertenece?
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  
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1:79 Aox: Al vegetal Conclusión. C

Desarrollo. Las acciones 
más representativas de esta 
fase son: 

•	 De la docente: 

Pregunta y contra preguntas 
de generalización (Pg, Pg ) 

Contra pregunta causal o de 
justificación (Pj ) 

Afirmaciones o conclusiones 
(C).

La evaluación o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes (A, Ar) 

•	 De los estudiantes: 

Respuestas descriptivas (Rdf)

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj) 

Conclusiones o afirmaciones 
(C). 

Los apoyos (A).

1:80 D: ¿Al qué?
Contra pregunta de 
generalización.   Pg  

1:81 Aa2: Mineral. Conclusión. C

1:82 D:
Al mineral, reino mineral. 
Animal ni riesgos, y tampoco 
vegetal.

Indica el acierto repitiendo 
la respuesta - Conclusión 
elaborada por la docente. 
ArC

1:83 As: Menos. Apoyo a la afirmación. A

1:84 D:
Bueno, sigamos con la segunda 
pregunta.

Conclusión elaborada por 
la docente - invitación a 
participar. C

1:85 Aa1:
Complete el siguiente cuadro 
entonces, dice.

Motivación para la 
participación. M

1:86 D:
¿Qué dice? (nombra a un 
estudiante). Ponga cuidado.

Invitación a participar. Ip

1:87 Aa1:

Materiales naturales, materiales 
artificiales. Entonces este objeto, 
¿vegetal, animal, mineral? ¿Un 
tenedor viene siendo como 
de qué? Viene siendo de un 
mineral. Y la chaqueta del cuero 
¿de cuál?

Respuesta descriptiva. C

1:88 Aa2: Natural Apoyo a compañero. A

1:89 Aa1: Animal Apoyo a compañero. A

1:90 As: Natural, natural Apoyo a compañero. A

1:91 Aa1:

La botella de vino, que es de 
vidrio viene, siendo de material 
mineral; las botas de cuero, 
que también vienen del cuero, 
vienen siendo material animal y 
un pato de hule de mineral.

Conclusión elaborada por los 
estudiantes. C

1:92 Aox: No, artificial.
Apoyo confrontando- 
conclusión elaborada por los 
estudiantes. AC
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El primer aspecto que se describe y discute 

sobre el perfil del desempeño de la docente está 
relacionado con los propósitos. Sobre este aspecto 
se puede decir que hay un distanciamiento 
en relación con lo que propone en su plan de 
clase. Nuestra afirmación se sustenta en la 
siguiente evidencia. En el plan clase, la docente 
propone desarrollar dos acciones centrales: 
explicar y diferenciar. Acciones que, si bien son 
importantes, desde los propósitos planteados se 
nota la descontextualización del trabajo en el 
aula, focalizando la atención en el aprendizaje de 
contenidos meramente verbales.

1:93 Aox: No, no es artificial; es mineral.
Apoyo confrontando- 
conclusión elaborada por los 
estudiantes. AC

Desarrollo. Las acciones 
más representativas de esta 
fase son: 

•	 De la docente: 

Pregunta y contra preguntas 
de generalización (Pg, Pg ) 

Contra pregunta causal o de 
justificación (Pj ) 

Afirmaciones o conclusiones 
(C).

La evaluación o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes (A, Ar) 

•	 De los estudiantes: 

Respuestas descriptivas (Rdf)

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj) 

Conclusiones o afirmaciones 
(C). 

Los apoyos (A).

1:94 As: Artificial. Apoyo. A

1:95 D: Artificial. Bueno, tercer punto…
Indica el acierto repitiendo 
la respuesta - Conclusión 
elaborada por la docente. ArC

1:96 Aa1:

Relaciona cada objeto con el 
material más apropiado, explica 
tu respuesta. 
La camisa es de algodón. 
Nosotros juntamos la camisa con 
el algodón; la puerta no puede 
ser de cuero, sino de madera y el 
zapato viene siendo de cuero.

Respuesta descriptiva. C

1:97 D:
Bien, vea un aplauso para este 
equipo (así termina la clase)

Aceptación de la respuesta, 
estímulo y cierre del 
episodio. [AE]

Cierre. La acción central 
con la cual la docente cierra 
el diálogo es una frase de 
confirmación y estímulo a los 
estudiantes:

Competencias
Explicar el concepto de materia 
Diferencia las propiedades generales y específicas 

de la materia 

Logro
Enunciar el concepto de materia y establecer sus 

propiedades generales y específicas. 

Indicadores de logro
1. Identifica las características comunes de todos 

los cuerpos. 
2. Diferencia y explica los estados de la materia.
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En la clase, como puede notarse en la Tabla 6,  
la docente desconoce el propósito de desarrollo 
de las competencias (Zabala y Arnau, 2007) y 
se centra en el trabajo grupal y la exposición de 
contenidos verbales. Para concluir la discusión 
sobre los propósitos, si bien este distanciamiento 
es factible encontrarlo en el desempeño de 
los docentes, la recomendación, además de 
reflexionar sobre la coherencia entre lo planeado 
y lo ejecutado, es proponer finalidades que tengan 
en cuenta el desarrollo no sólo de conceptos, sino 
también de actitudes, de valores y de diferentes 
tipos de lenguajes.

Sobre el tipo de ciencia que se comunica en 
el aula, el segundo aspecto del perfil docente, se 
puede decir, primero, que el contenido en el plan 
clase, posiblemente obedece a la incorporación 
de textos extraídos de otros documentos, algo 
que no podemos valorar de manera objetiva pues 
es la propuesta que presenta la docente. Segundo, 
hay que precisar que la descripción y discusión de 
la ciencia que se comunica en el aula se apoya en 
los planteamientos de Izquierdo (2005a), quien 
propone dos tipos generales de la ciencia: ciencia 
dogmática afirmativa o ciencia problemática.

Algunos de los apartes de la programación 
evidencian una tendencia hacia una ciencia de 
tipo dogmático al exponer las entidades teóricas 
como verdades que no admiten discusión.

(Fragmento de la programación de la docente) 
Materia es: todo lo que podemos ver: el sol, el 
agua, las rocas, las plantas, nuestro propio cuerpo 
y los objetos que construimos están constituidos 
de materia. Materia es entonces todo lo que 
ocupa un lugar en el espacio.

Un aspecto interesante para destacar es 
la alusión a aspectos de orden macroscópico, 
aspecto que, en el contexto actual de la enseñanza 

de las ciencias, es importante pero no suficiente, 
pues conocemos la relevancia de incorporar los 
niveles micro y simbólico en la enseñanza de esta 
disciplina.

Otro elemento que es objeto de discusión en 
el tipo de ciencia tiene que ver con la denominada 
ciencia afirmativa, es decir, intentar que el 
lenguaje refleje el mundo que expresa mediante 
sus palabras (Agudelo, 2009). En el siguiente 
fragmento, también extraído de la programación 
se puede evidenciar lo antes mencionado:

(Fragmento de la programación de la docente):  
La masa 

La masa es la cantidad de materia que tiene un 
cuerpo. La masa de los cuerpos se mide en kilómetros 
(kg), o en gramos (g). un kilómetro es igual a 1.000 
gramos.

Para medir la masa de un objeto se utiliza  
la balanza. 

El volumen 

Es la cantidad de espacio que ocupa un cuerpo.  
Los cuerpos grandes tienen mayor volumen.  
Por ejemplo, el volumen de un elefante es mayor que 
el volumen de un ratón. 

El volumen de los cuerpos se mide principalmente en 
litros o en mililitros (ml). Para medir el volumen de 
los cuerpos se utiliza la probeta.

¿Qué sucede en el aula de clase? En el episodio 
argumentativo identificado, se ratifica el carácter 
dogmático de la ciencia que se comunica en el 
aula y que fue propuesta en su plan clase. En la 
Figura 5 se observa cómo la docente direcciona 
con sus preguntas, este tipo de respuestas:
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Figura 5. Fragmento del episodio argumentativo 
identificado en la primera clase

Por lo tanto, podemos decir que la ciencia dogmática y con un carácter 
netamente afirmativo, ratifica la intención de la docente de pretender que 
sus estudiantes “aprendan” contenidos verbales, alejados de procesos de 
contextualización indispensables para una comprensión profunda de la 
funcionalidad de dichos contenidos.

En relación con los acercamientos comunicativos, el tercer aspecto 
que caracteriza el perfil del desempeño docente, recordemos que esta 
investigación utiliza los planteamientos de Scott, Mortimer y Aguiar 
(2006), expuestos en la siguiente tabla:
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Tabla 7. Acercamientos comunicativos

Fuente: Tomada de Scott et al. (2006, p. 611).

En el EA identificado en la clase solo se tuvo un espacio en donde, 
los estudiantes, confrontan sus opiniones (Figura 6). Su trabajo, en este 
aspecto, evidencia una interacción comunicativa interactiva/autoritaria 
(Scott et al. (2006)). Interactiva, al proporcionarse a los estudiantes un 
espacio para compartir los resultados de cada grupo de trabajo y, autoritaria, 
pues la interacción se proyecta a la obtención de respuestas únicas 
mediante preguntas convergentes tal y como se visualizará en el episodio 
argumentativo y ampliadas más adelante.

Figura 6. Ilustración del episodio 
argumentativo identificado en la clase

  Interactiva No interactiva

Dialógica Interactiva/ Dialógica No interactiva/Dialógica

Autoritaria Interactiva/Autoritaria No interactiva/Autoritaria
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El cuarto aspecto discutido sobre el perfil del desempeño docente es la 
gestión del aula, sobre este se puede decir que, tanto en la programación de 
la clase como su ejecución, se apoya en actividades de naturaleza individual 
(Figuras 7 y 8), en las cuales, las descripciones y posibles explicaciones, unidas 
a interacciones unidireccionales son las que predominan como mediación 
para el proceso de enseñanza. Un hecho que sólo puede ratificar el carácter 
dogmático de la ciencia que se comunica en el aula Izquierdo (2005ª).

Figura 7. Actividades planteadas en el 
taller de programación por la D1

Fuente: Taller de programación elaborado por la D1.
 
Nota: se observa el carácter individual y descriptivo de las actividades.
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Figura 8. Actividad planteada en 
el taller por la docente

Fuente: Taller tercera actividad propuesto por la D1.

Nota: se observa la intencionalidad de provocar en el estudiante 
acciones explicativas que demanda el uso de conceptos.

La pregunta, es el quinto aspecto utilizado como característica del 
desempeño del docente. Al respecto, se lograron identificar preguntas de 
corte descriptivo, de generalización y de causalidad, lo que indica una 
fortaleza en la posible combinación de interrogantes que como lo manifiestan 
Sanmartí (2008) y (Couso et al., 2005), son indispensables para promover 
la evolución y el enriquecimiento de los modelos elaborados por los propios 
alumnos. Ejemplo de estas preguntas se exponen a continuación:

(Preguntas expuestas en la programación): ¿Qué sabor tienen el limón y el 
banano?, ¿qué forma tienen la regla y el lápiz?

En la Figura 9 se retoman las siguientes clases de preguntas que fueron 
identificadas en el EA:
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Figura 9. Clases de preguntas identificadas en el EA

El último aspecto que caracteriza el perfil del docente hace referencia al 
proceso de evaluación realizado por la docente. Luego del análisis realizado a 
la programación y la clase, se puede afirmar que no hay un proceso evaluativo 
explícito, pese a ello, se infiere que la transcripción de la información como 
respuesta de las actividades del taller y su comunicación ante la clase, 
podían ser las acciones que sustentan la evaluación de los desempeños de 
los estudiantes. Otro aspecto que caracteriza la “posible” evaluación tiene 
que ver con la articulación entre los propósitos de la clase y los elementos 
evaluados en la misma. En este sentido, hay coherencia al ratificarse la 
valoración de elementos netamente conceptuales, esto porque en la clase, la 
docente, con frases de confirmación y repetición (“muy bien” (1:47), “está 
bien, está bien” (1:69); o de repetición: “artificial” (1:62); “ya está procesado 
muy bien” (1:64); “natural” (1:76)), consolida la perspectiva dogmática de 
la ciencia y la intención de un aprendizaje superficial, memorístico y de 
orden verbal.

Para sintetizar, en la Tabla 8 se recogen los principales elementos para 
cada uno de los aspectos que caracteriza el perfil de la docente en este primer 
momento del proceso.
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Tabla 8. Caracterización del desempeño de las dos 
docentes en la programación y en el aula de clase

Luego de haber caracterizado el perfil del pensamiento y de 
desempeño de la docente en esta primera fase del proceso y de fusionar 
estos dos elementos, logramos identificar el primer modelo de enseñanza 
de la argumentación en clase de ciencias, que se esquematiza en la Figura 
10. Aquí, recordemos que las preguntas utilizadas como apoyo para dicha 
identificación fueron: ¿para qué enseñar?, ¿qué enseñar?, ¿cómo enseñar? y 
¿cómo evaluar? A continuación, se da respuesta a cada una de ellas. 

Aspecto analizado 
en el interior 
del episodio

Características principales

D1

Propósitos

Se da mayor relevancia a desarrollos conceptuales, acercándose a una visión 
academicista de la enseñanza de las ciencias y a una finalidad propedéutica como 
única opción para justificar el para qué de la enseñanza y aprendizaje de las 
ciencias.

Tipo de ciencia

Dogmática/afirmativa: se refleja el carácter de verdad incuestionable de la ciencia 
que se lleva al aula de clase. Además, en las actividades del taller, se ratifica que 
los estudiantes deben adquirir la información que se les ha dado previamente para 
luego exponerla textualmente respondiendo las inquietudes. 

Acercamientos 
comunicativos

La dinámica se desarrolla basada en interacciones autoritarias, donde la docente es 
la poseedora del conocimiento y los alumnos los receptores.

Gestión del aula y 
criterios de enseñanza

La gestión del aula se caracteriza, en la programación, por el planteamiento 
de actividades individuales y descriptivas. En el EA, si bien se desarrolla una 
actividad colectiva, esta es direccionada y poco dialógica. El criterio de enseñanza 
identificado está representado en la relación docente-estudiante-saber.

Tipos de preguntas Se identifican dos tipos de preguntas: descriptivas y de generalización.

Evaluación

El proceso evaluativo no es explícito. La evaluación se caracteriza por valorar, 
con frases de confirmación y repetición, las transcripciones y descripciones de 
la información que presentan los estudiantes. No se ofrecen momentos para la 
autoevaluación o la regulación colectiva de los saberes. 
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Figura 10. Primer modelo de enseñanza 
identificado a partir de la relación del perfil del 
pensamiento y el desempeño de la docente
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Figura 11. Representación gráfica del 
segundo momento del análisis

Al igual que se hizo para el primer momento, en la Tabla 9 se presentan 
las actividades9 propuestas y los resultados de la docente.

9. Texto adaptado de: Osborne, J., Erduran, S. y Simon, S. (2007). Idees, Evidències 
i Argumentació en Ciència: Materials per a un curs de formació del professorat. 
Barcelona: Centre de Documentació i Experimentació en Ciències i Tecnologia.

Caracterización del segundo modelo de enseñanza

En la Figura 11 se representa el proceso realizado para lograr la 
caracterización del segundo modelo de enseñanza. Las fuentes de información 
utilizadas para identificar el perfil del pensamiento y del desempeño en este 
segundo momento, fueron, respectivamente: los encuentros de reflexión 
crítica y, como en el primer caso la planeación y la clase.
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Tabla 9. Actividades y resultados en la identificación 
del segundo perfil del pensamiento docente

Aspecto Actividad Resultado

Ep
is

te
m

ol
óg

ic
o

Primera actividad 

Después de observar el esquema, responde las siguientes 
preguntas que se te plantean: 

¿Estás de acuerdo con esta imagen de la ciencia? 
Sí__ No____ ¿Por qué?

¿Qué diferencias o semejanzas consideras que existen entre 
esta imagen de la ciencia y la que circula en el aula que tú 
diriges? 

Segunda Actividad

Con las siguientes palabras intenta construir un esquema 
donde establezcas algún tipo de relación entre ellas, 
indicando cuál es esa relación. 

MUNDO REAL – DATO – MODELO - PREDICCIÓN.

“(…) Estoy de acuerdo, porque para poder 
experimentar es necesario ubicarse en el 
mundo real. Cada persona se imagina, crea 
y VIVE esa realidad, porque para poder 
experimentar hay que vivir. Al vivir en un 
contexto, ya se observa y se experimenta, 
lo cual permite hablar y narrar esa 
realidad”. 

Esquema construido por la docente:

C
on

ce
pt

ua
l

Analiza y valora las siguientes respuestas. Si lo consideras 
necesario, escribe lo que haga falta para mejorarlas: 

Argumentar en ciencias supone: deducir, sacar en claro, 
probar, demostrar, exponer ante los demás utilizando un 
lenguaje claro, sencillo, para que se llegue a una buena 
comunicación. (Su propio concepto). 

Argumentar es ofrecer un conjunto de razones o de pruebas 
en apoyo de una conclusión o de ciertas opiniones. A través 
del argumento se intenta informar acerca de qué opiniones 
son mejores que otras. (Concepto de otro colega).

“Muy buen concepto. Le agregaría lo 
siguiente: teniendo en cuenta el valor 
del respeto y la escucha, partiendo de lo 
cotidiano. A través del argumento, discernir 
acerca de las opiniones expuestas”. 

D
id

ác
ti

co

Se pidió al grupo de docentes observar cuatro videos con 
una duración aproximada de siete minutos cada uno. 
Ahora, teniendo en cuenta que una de las metas en la 
enseñanza de las ciencias es desarrollar la argumentación 
en los niños, y analizando los episodios en clase, considero 
que el que más se acerca a este propósito No. __. Las 
pruebas que apoyan esta decisión y el porqué de ellas son 
las siguientes (dos pruebas).

D: “Yo escogí el número cuatro (su propio 
video), y quiero argumentar por qué del 
cuatro. Evidencia número uno: se puede 
apreciar el trabajo en equipo donde los 
niños pueden participar y dar a conocer su 
opinión y apoyar o contradecir lo expuesto 
por el compañero. Evidencia número dos: 
hay una exposición de los niños acerca de 
lo aprendido o cómo ellos interpretan el 
tema y dan ejemplos, argumentando los 
contenidos dados”.

Mundo real         
 Observación/experimentación

          Teoría

Modelo real

Predicción

Modelo Dato
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En lo epistemológico, se puede afirmar que la docente considera 
relevantes la observación y la experimentación sobre la realidad como los 
mecanismos que posibilitan construir la ciencia, imagen que seguramente 
puede ser trasladada al aula de clases. Situación que puede convertirse 
en un obstáculo si se siguen marginando los aspectos de orden social y 
ontológico que rodean también la práctica científica (Márquez, 2010; 
Newton et al. (2000); Pipitone et al. (2008; Osborne et al. (2004ª)). 
Sobre lo conceptual, se puede decir que el concepto de argumentación se 
caracteriza por elementos de orden social y participativo, que tiene como 
finalidades: informar, demostrar o comunicar la información utilizando 
lenguajes sencillos, datos o pruebas y, con ello, hacer posible el desarrollo de 
actitudes y valores en los estudiantes (Santos, 2007; Kuhn, 1993; Sampson 
y Clark, 2008). En lo didáctico, teniendo en cuenta que sólo exponemos 
en la tabla anterior algunos de los datos se pueden afirmar que para la 
docente el trabajo en equipo y la exposición del trabajo realizado ante los 
compañeros son criterios que además posibilitar la relación entre docente, 
estudiantes, los contenidos y el contexto, potenciarían el desarrollo de 
procesos argumentativos, en los cuales se implica.

La caracterización del desempeño de la docente en este segundo 
momento seguirá la misma dinámica que se utilizó para el primer 
momento. Recordemos también que las fuentes de información que facilitó 
la obtención de los datos pertinentes para lograr esta caracterización fueron: 
plan clase y su ejecución.

La clase duró aproximadamente de 100 minutos, distribuida en dos 
grandes momentos. El primero, desarrollado en tres fases: instrucción, 
contextualización del tema e identificación de conocimientos previos.  
El segundo, el trabajo por subgrupos y la exposición planteada por la 
docente. 

En la Figura 12 se ilustra uno de los cuatro episodios argumentativos 
identificados en la segunda clase de la docente. En esta se destacan dos 
aspectos, primero que todo el grupo participa de la discusión; el segundo, es 
que a pesar de darse una participación mucho más “rica” de los estudiantes, 
la comunicación sigue presentándose desde una dinámica IRE. Situación 
que sigue siendo un obstáculo para el desarrollo de procesos argumentativos 
en donde la contrastación de los saberes entre los estudiantes sigue 
resaltándose, precisamente, por su ausencia.
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Figura 12. Esquematización de los turnos de 
habla identificados y codificados en el cuarto EA 
registrado en la segunda clase de la docente

 

Ahora, para sustentar la descripción y discusión de los episodios 
argumentativos, en la Tabla 10 se muestra la transcripción del cuarto 
episodio.
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Tabla 10. Transcripción y codificación del cuarto EA

Línea del 
turno de 

habla

Sujeto D: Docente 
Ao: Alumno 
Aa: Alumna 
As: Alumnos

Cita Codificación
Fase del episodio y 

acciones más relevantes

1:102 D

No, algo tiene que decir (3).  
En la vida cotidiana algo 
pueden decir del plástico de lo 
que vemos. Todos conocemos 
el plástico***Todavía están 
organizando*** Bueno, listo*** 
(0.8) Uno, dos y tres, el grupo 
número 3.

Invitación a participar. Ip.

El episodio comienza con la 
invitación que hace la docente 
para participar en el diálogo 
(Ip). Aquí la docente demuestra, 
de un lado, flexibilidad en 
su propuesta y, de otro lado, 
su intención por incorporar y 
utilizar la vida cotidiana de sus 
estudiantes, como pretexto para 
estudiar el tema de la clase

1:103

Aa1 El plástico dura 80 años. Afirmación. C

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip). 

Confrontaciones (Conf). 

Estímulos (Ar). 

Contra preguntas causales o de 
justificación (Pj ). 

Contra preguntas descriptivas 
(Pdf ).

De los estudiantes

Conclusiones (C). 

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj). 

Respuesta descriptiva (Rdf).

1:104 D
No, el plástico se descompone 
en 500 años, ya nos dijo el 
grupo pasado.

Contra afirmación. C  

1:105 Aa (x1)
No, no se descompone entre 80 
y 90 años, sino en un siglo.

Reafirmación. C

1:106 D

Ustedes trajeron una 
información que era 80.  
Ellos que 500. Y ustedes que un 
siglo. Vamos a consultar más 
o, depende, puede que todos 
tengan razón. A ver, ustedes: 
¿qué pueden opinar? ¿Quién 
podría tener la razón? ¿Los de 
500, los de 100 o ellos de 80? 
¿Por qué?

Invitación a participar. 
Ip. Invitación a valorar. 
Contra pregunta. Pregunta 
causal. Ip. Iv. Pj.  

1:107 Aa (x2) Es un siglo. Afirmación. C

1:108 D A ver, Tomás… Invitación a participar. Ip.

1:109 Ao (x3) Es un siglo. Afirmación. C

1:110 D …Y ellos dijeron que 500 Confrontación. Conf.

1:111 Aa (x1) Es un siglo. Afirmación. C
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1:112 D

¿Qué pasa ahí? Debe de haber 
algo. ¿Qué pueden opinar 
acerca de por qué unos dicen 
un siglo y por qué otros 500?

Confrontación. Invitación 
a participar. Contra 
pregunta causal. Conf. Ip. 
Pj.  

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip). 

Confrontaciones (Conf). 

Estímulos (Ar). 

Contra preguntas causales o de 
justificación (Pj ). 

Contra preguntas descriptivas 
(Pdf ).

De los estudiantes

Conclusiones (C). 

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj). 

Respuesta descriptiva (Rdf).

1:113 Ao (x4)
Porque unos son más grandes 
que otros (…)

Respuesta justificando. Rj.

1:114 D
Bueno, eso podría ser una 
razón. ¿Por qué más?

Aceptación - Invitación a 
participar. A. Ip. 

1:115 Ao (x4)
Porque hay materiales más 
malos que otros

Respuesta justificando. Rj.

1:116 D
Bueno, porque hay también 
varias clases de plástico

Aceptación repitiendo la 
respuesta. Ar.

1:117 Ao (x3)
Porque puede que unos sean 
más anchos que otros

Respuesta justificando. Rj.

1:118 D
Bueno, depende del plástico. 
¿Quién más quiere hablar?

Aceptación repitiendo la 
respuesta - Invitación a 
participar. Ar. Ip.

1:119 Aa (x5)
Puede que unos plásticos sean 
más gruesos que otros

Respuesta justificando. Rj.

1:120 D

Bueno, la variabilidad depende 
del plástico. Escuchamos ahora 
a Lucía. Vamos muy bien, 
porque consumimos muchas 
cosas que están hechas a base 
de…

Aceptación repitiendo 
la repuesta. Invitación a 
participar. Ar. Ip.

1:121 As Plástico Respuesta descriptiva. Rdf.

1:122 D Lucía Invitación a participar. Ip.

1:123 Aa3

Entonces, el plástico contamina 
el medio ambiente. El impacto 
en el medio ambiente es muy 
duro

Respuesta justificando. 
CRj.
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Los propósitos, primer aspecto de análisis del perfil de desempeño.  
En la segunda planeación, se propuso lo siguiente:

Competencia
Comparar las diferentes clases de energía que utilizamos continuamente en el hogar.

Logro
Identifica las diferentes clases de energía.

Indicadores de logro	
Explica las diferentes fuentes de calor y su aplicación.

Valora el uso adecuado que el hombre hace de la combustión para suplir sus 
necesidades.

1:124 D ¿Qué más? Invitación a participar. Ip.
Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip). 

Confrontaciones (Conf). 

Estímulos (Ar). 

Contra preguntas causales o de 
justificación (Pj ). 

Contra preguntas descriptivas 
(Pdf ).

De los estudiantes

Conclusiones (C). 

Respuestas justificando 
afirmaciones (Rj). 

Respuesta descriptiva (Rdf).

1:125 Ao (2) No nos deja respiración para… Respuesta justificando. Rj.

1:126 D ¿Para qué?
Contra pregunta 
descriptiva. Pdf.  

1:127 Ao (2)
No nos deja respiración para 
vivir…

Respuesta descriptiva. Rdf.

1:128 D
Entonces contamina el medio 
ambiente. 

Conclusión. C.

1:129 Ao (2)
El plástico contamina el medio 
ambiente.

Conclusión. C.

1:130 D ¿De qué forma?
Contra pregunta causal. 
Pj.  

1:131 Aa (x5)
…En que se pueden dañar las 
plantas

Respuesta descriptiva. Rdf.

1:132 D
Bueno, se sientan. Grupo 
número cuatro (sale el grupo 
número cuatro)

Estímulo y cierre [E]

Cierre. La dinámica que 
caracteriza este tipo de trabajos 
va configurando una acción 
común de la docente para cerrar 
el episodio, que consiste en la 
expresión de estímulos para los 
estudiantes. [E]
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Lo primero para destacar es que comparar, 
no es una competencia; desde la literatura, se 
asume como habilidad que apoya el desarrollo de 
competencias; Un elemento que se reconoce en 
esta finalidad es utilizar el contexto del estudiante 
Según Rychen (2003, p. 7): 

“…competencia y habilidad no son sinónimos. 
La expresión competencia (un concepto 
holístico) se refiere a un sistema complejo de 
acción que engloba conocimiento y componentes 
tanto cognitivos como no cognitivos, mientras 
que la expresión habilidad se emplea para definir 
la habilidad para realizar una acción motriz y/o 
una acción cognitiva, en gran medida referidas a 
habilidades cognitivas. 

El segundo aspecto para destacar es que quizás, 
cuando la docente propone “…clases de energía 
que utilizamos continuamente en el hogar”, 
intenta incorporar reflexiones de los encuentros 
en donde se hizo énfasis en la importancia de 
vincular los contenidos disciplinares con los 
contextos cotidianos de los estudiantes.

En tercer lugar, la discusión sobre el 
plan clase evidencia que indicadores de logro 
como explicar o valorar, desbordan el logro 
y la misma competencia; esto, porque para 
nosotros, la explicación es una competencia 
cognitivo-lingüística que demanda procesos de 
razonamiento (Jorba et al., 2000), sustentados en 
la comprensión y uso de conceptos, fenómenos y 
datos (Eder & Adúriz-Bravo, 2008).

Para finalizar esta discusión sobre la 
planeación y ubicados en una reflexión de orden 
conceptual, vemos cómo en la competencia y 
el logro, la docente proyecta dichos propósitos 
a temas como clases y fuentes de energía, 
contenidos que posiblemente se distancian en 
los indicadores, pues aquí los temas focalizan 

su atención al estudio del calor, una forma  
(o proceso) de transferencia de energía (Cotignola 
et al., 2002, citados en Dumrauf & Cordero, 
2004, p. 126).

Ahora, en la clase, veamos qué sucede con la 
intencionalidad general planteada por la docente:

(fragmento de transcripción de la clase) D: 
… recuerden vamos hablar del plástico, 
beneficios, cómo contamina el ambiente o no 
contamina el ambiente, ^nos vamos a reunir 
en grupos^ y haremos la siguiente lectura  
((la lectura es acerca del uso del plástico)), oiga 
en cada equipo debe haber aporte de cada uno, 
vamos CADA EQUIPO ESCRIBE LO QUE 
TRAJO PARA EXPONER *** (se escucha 
demasiado ruido mientras los estudiantes 
terminan de formar sus grupos) bueno *** María 
Fernanda, escuchen, de una vez deben estar, 
TODOS aportan, toman apuntes de lo que van 
a exponer si llegan al acuerdo dentro del equipo 
que todos van o quieren hablar, hablan todos, si 
llegan al acuerdo, de que solamente le van a dar 
a alguien para que hable, van a decir no, usted va 
a exponer y expone ese o sea, hay dos formas de 
exponer grupal o uno por todo el grupo, los dejo 
en libertad *** ((3 minutos))

La toma de decisiones que intenta potenciar 
la docente, en sus estudiantes: definir en el 
equipo qué tipo de información se expondrá ante 
toda la clase y quién la presentará, evidencian 
algo interesante que se necesita en el desarrollo 
de procesos argumentativos y hace referencia 
a llegar a consensos y posicionarse frente a un 
fenómeno estudiado.

En definitiva, si contrastamos lo planeado con 
lo ejecutado, notamos que no hay coherencia, sin 
embargo, hay, en la clase, la intención de brindar 



98 | Argumentación en el aula de ciencias

contextos adecuados para el debate, acción que, sin duda, permiten el 
desarrollo de procesos argumentativos en el aula.

Sobre el tipo de ciencia, el segundo aspecto que caracteriza el perfil de 
la docente, podemos afirmar, en primer lugar, que en la planeación, los 
contenidos son abstractos si tenemos en cuenta el nivel educativo para el 
cual se espera comunicarlos. Ya, en la primera clase, habíamos advertido el 
carácter autoritario de la enseñanza de las ciencias y la irrefutabilidad de 
los contenidos que se presentan a los estudiantes en el aula de clases. Pese a 
esto, identificamos un acercamiento a la denominada ciencia problemática 
(Izquierdo, 2005a), evidenciado en el vínculo que propone la docente de 
los contendidos con los contextos cotidianos de sus estudiantes:

(programación de la clase) …La energía del sol se manifiesta en forma de luz 
y calor. Aprovechamos la energía solar para la vida de los seres vivos, paneles 
solares, para cargar baterías y pilas solares que utilizan los carros, satélites 
artificiales, relojes calculadores y otras…. Puede aprovecharse para cocinar 
alimentos o para la producción de agua caliente destinada al consumo de agua 
doméstico….

Es, precisamente, esta intención de contextualización la que se ratifica 
en la clase; en el fragmento que se expone a continuación (Figura 13), puede 
identificarse que la docente desde la invitación que hace a los estudiantes 
con preguntas de orden valorativo (¿qué pueden opinar), causal (¿por qué 
podrán tener ellos la razón ellos que 500, ellos que 100 o ellos que 80?, a ver, 
¿por qué?, ¿qué pasa ahí?, ¿por qué más?), plantea un escenario adecuado 
para debatir y co-construir comprensiones de mayor alcance sobre los 
contenidos y fenómenos expuestos en el aula. Es este componente lo que 
hace la diferencia con respecto a lo identificado en la primera clase sobre 
el tipo de ciencia, aquí, hay una intención de permitir que los estudiantes 
expresen y contrasten sus saberes.
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Figura 13. Esquematización del tipo de ciencia 
identificado en el episodio argumentativo

Sobre las aproximaciones comunicativas, en la Figura 14, podemos 
identificar que la docente ratifica su intención de brindar espacios 
comunicativos dialógicos, un elemento indispensable para potenciar 
el desarrollo de la argumentación en el aula y que también hace la 
diferencia en relación con lo identificado en la primera clase. Aquí, hay 
un reconocimiento del saber del estudiante y una intención explícita de 
comprometer al estudiante en la co-construcción de conocimiento escolar.
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Figura 14. Esquematización del 
acercamiento comunicativo identificado 
en el episodio argumentativo

Sobre la gestión del aula, tanto en la planeación como en su ejecución, 
hay una clara relación entre docente-estudiante-saber-contexto, como 
criterio de enseñanza. Varias evidencias sustentan la anterior relación, 
por ejemplo, las preguntas planteadas: ¿Cómo observan el día?; ¿A qué se 
debe la luz?; ¿Qué es el sol?; ¿Para qué nos sirve el sol? En este sentido, 
posiblemente, el haber salido de los esquemas tradicionales de preparación 
de las clases permitió que la docente tuviese un uso más flexible de la 
pregunta como mecanismo de interacción dialógica. Otra de las evidencias 
es la manera cómo ella propone, desde el trabajo grupal, el desarrollo de las 
actividades que facilitan la discusión entre los estudiantes:
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Actividades 

(Actividad grupal)

Consulta sobre el plástico (con anterioridad se ha pedido).

¿El plástico contamina o no contamina el medio ambiente? (Explica).

Utilidad del plástico

Exposición por cada uno de los estudiantes.

En definitiva, la gestión del aula se convierte en el tercer aspecto 
diferenciador de lo ocurrido en la primera clase. En este segundo momento, 
el discurso monológico que caracteriza el trabajo de la docente en la 
primera clase, transita a un espacio de diálogo y protagonismo asignado a 
sus estudiantes. 

Sobe el tipo de preguntas, desde los aspectos anteriores se viene 
identificado que en la programación y en la clase, la docente enriquece 
los diálogos con la combinación de varios tipos de preguntas (preguntas 
descriptivas: ¿Cómo observan el día?, ¿Para qué nos sirve el sol?, de 
generalización: ¿Qué es el sol?, de explicación causal: ¿A qué se debe la luz?), 
aspecto indispensable cuando se pretende potenciar la argumentación en el 
aula. De igual manera, la ejecución de la clase se apoya en esta intención 
de promover, desde la pregunta, la discusión dialógica10 en los estudiantes 
(ver Figura 15):

10. Según Wolfe y Alexander (2008), existe una diferencia entre la conversación y 
el diálogo, asumiendo el primero como algo relajado y que puede no conducir a lo 
esperado; en cambio, el diálogo ya es una acción que implica líneas de encadenamiento 
de la información.



102 | Argumentación en el aula de ciencias

Figura 15. Esquematización del tipo de pregunta 
identificado en el episodio argumentativo

La evaluación, el último aspecto que identifica el perfil de la docente, 
tuvo elementos que evidencian el desarrollo de valoraciones mucho más 
adecuadas para permitir el diálogo, la contrastación y, en consecuencia, el 
desarrollo de procesos argumentativos mucho más claros y precisos en el 
aula. Las figuras 16 y 17 muestran la intención de la docente de potenciar 
además de acciones descriptivas, el desarrollo de pensamiento hipotético 
en sus estudiantes, dos acciones que indiscutiblemente son necesarias para 
apoyar el desarrollo de discusiones:
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Figura 16. Esquematización del proceso evaluativo 
identificado en el episodio argumentativo

Figura 17. Esquematización del proceso 
de valoración crítica identificado 
en el episodio argumentativo
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Tabla 11. Caracterización del desempeño de la 
docente en la programación y en el aula de clase

Aspecto analizado 
en el interior 
del episodio

Características principales

D1

Propósitos

La finalidad plasmada en la programación de la D1 no se aplica en la clase, pues en la 
primera, a pesar de haber propósitos de orden comunicativo, no es claro el desarrollo de 
la argumentación. Ya en clase sí se observa la creación de un contexto adecuado para 
la confrontación y el debate, siendo estas acciones las que indudablemente potencian 
procesos argumentativos en los estudiantes.

Tipo de ciencia

Si bien se tienen elementos característicos de la ciencia como autoridad discursiva, 
hay acercamientos a su uso como herramienta que permite comprender fenómenos 
cotidianos que rodean a los estudiantes; en este caso, las clases de energía utilizadas en 
el hogar.

Acercamientos 
comunicativos

La aproximación comunicativa identificada es interactiva dialógica. Para esta interacción, 
la D1 se apoyó en el reconocimiento del estudiante como portador de saberes y en la 
valoración de sus participaciones a favor de la comprensión de los conceptos.

Gestión del aula 
y criterios de 
enseñanza

La gestión del aula se caracteriza, tanto en la programación como en el aula, por el 
planteamiento y desarrollo de actividades grupales. Como criterio de enseñanza se 
privilegia, de manera implícita, la relación Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

Tipos de preguntas
Se supera la indagación descriptiva como acción mayoriatria en los diálogos. Aquí, 
la docente utiliza una gama de preguntas de naturaleza causal, evaluativas y de 
generalización, como dispositivos para generar debates.

Evaluación

No es explícita, pero se identifican elementos evaluativos muchos más precisos. Estos 
elementos son mucho más claros en el aula, donde la D1 valora no sólo elementos 
conceptuales (datos, justificaciones y afirmaciones), sino también elementos de orden 
actitudinal al estimular las participaciones. Al igual que en el momento uno, no hay 
momentos de reflexión colectiva sobre las participaciones, un hecho que puede 
obstaculizar el desarrollo consciente de los procesos argumentativos. 
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Figura 18. Segundo modelo de enseñanza 
identificado a partir de la relación del perfil del 
pensamiento y el desempeño de la docente

Finalmente, y luego de integrar el perfil del pensamiento de la docente 
con su perfil de desempeño, logramos obtener el segundo modelo de 
enseñanza, esquematizado en la Figura 18.
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Caracterización del tercer modelo de enseñanza

La Figura 19 expone el proceso desarrollado para lograr la tercera 
caracterización que generó el tercer modelo de enseñanza de la argumentación 
en el aula de clases.

Figura 19. Representación gráfica del 
tercer momento del análisis

En las Tablas 12 y 13 se exponen las actividades y respuestas obtenidas 
de la docente, desde las cuales se logró caracterizar el perfil de pensamiento 
en este tercer momento del proceso:
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Tabla 12. Actividades y resultados en la identificación 
del tercer perfil del pensamiento docente - parte I

Aspecto Actividad Resultado

Epistemológico

En la planeación de tu clase 
se tuvieron dos propósitos: 
¿cómo te diste cuenta de 
que se estaba logrando 
o no estos propósitos? 
Taller: una mirada hacia el 
interior de nuestras aulas. 
Son dos los videos que 
debes observar y analizar. 
El primero corresponde 
al trabajo que desarrolla 
una de tus compañeras y 
el segundo es la grabación 
de tu trabajo en clase. Con 
base en la observación y 
análisis de estos dos videos 
y, teniendo en cuenta, de 
un lado, que la reflexión y 
crítica grupal sustentada en 
elementos claros y precisos 
favorece la construcción de 
comunidades académicas 
que promueven la 
cualificación de la 
enseñanza y aprendizaje de 
las ciencias, te invito a que 
presentes elementos que 
puedan ayudarnos a este 
propósito, respondiendo las 
siguientes inquietudes.

Respuesta: sí se logró, porque todos los niños 
participaron. Algunos argumentaron y otros hicieron 
fue un resumen, y es muy diferente argumentar a 
resumir. Sin embargo, estoy muy contenta porque 
todo el grupo participó. Hay niños que nunca se 
paran adelante y ayer, después de que terminó la 
clase, les dije que estoy contenta porque no se quedó 
ninguno sin hablar y todos salieron adelante. Ahí se 
les perdonó a algunos que, por los nervios, ponían los 
pies en la pared y no dije nada porque si le llamo la 
atención en ese momento el niño se puede frenar... 

Docente: aquí hay una pregunta “¿promueve la 
argumentación? Ubica con una X del a cero a cien” 
(hace lectura a la primera pregunta del formato). 
Yo le di un 100%, porque de todas formas los 
estudiantes respondían a las preguntas de ella 
desde sus conocimientos previos y, con base en lo 
observado, hubo argumentación. También hubo 
preguntas que los llevaron a analizar, por ejemplo, 
sobre la importancia de saber las propiedades de 
una sustancia, etc. (...) ya a nivel de los estudiantes 
(pasa las hojas): “¿existen acciones que reflejen 
que ellos argumentan?”. Sí, claro. Al expresar cada 
uno lo que considera que es el sol y la utilidad 
del sol; al hablar cada uno de lo que conoce del 
plástico y presentar pruebas del no beneficio del 
plástico y otros de su utilidad fueron capaces de 
tomar decisiones, lo cual implica que ahí hubo 
argumentación donde todos hicieron su aporte. 

Conceptual

Pregunta en la entrevista: 
bueno, tú planteas que 
ellos te argumentaron 
¿qué argumentos tienes 
tú para decir que sí están 
argumentando? ¿Existen 
acciones que reflejen que 
ellos argumentan?

Docente: por ejemplo, cuando hablan de la 
contaminación del plástico, varios dijeron ahí que 
esto ocurría porque el plástico quemaba el pasto; 
ahí se está argumentando. Para poder decir que el 
plástico quema el pasto hay observación. Respecto 
a la segunda pregunta, la respuesta es sí. Al expresar 
cada uno lo que considera que es el sol y la utilidad 
del sol; al hablar cada uno de lo que conoce del 
plástico y presentar evidencias del no beneficio o 
de la utilidad del plástico, se está evidentemente 
argumentando para tomar decisiones y se evidencia, 
además, trabajo en grupo. 
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Tabla 13. Actividades y resultados en 
la identificación del tercer perfil del 
pensamiento docente - parte II

Aspecto Actividad Resultado

Didáctico

Pregunta en la entrevista: 
¿Qué condiciones son las 
que tú generas para que ellos 
estén en este proceso de la 
argumentación en clase de 
ciencias?

Docente: la libertad. No se puede decir: es que 
es como yo digo, y punto. Se debe dar la libertad 
para que ellos se expresen también a través de una 
actividad, una pregunta que se les hace, una guía 
que se les dé para que resuelvan, un trabajo grupal, 
etc., todo ello para que ellos argumenten o expresen 
lo que saben del tema.

Fragmento de un encuentro 
desarrollado

D: el tema de la clase de D2 (se refiere a la 
hoja que está leyendo) fue “Los materiales que 
hay a tu alrededor se pueden identificar por sus 
propiedades”. Entonces, ella trajo mucho material 
para la clase. Hubo participación de los estudiantes. 
Hizo, además, muchas preguntas para que los niños 
argumentaran mediante la observación. 

Aquí hay una pregunta que dice: “¿promueve la 
docente la argumentación? Ubica con una X del 
cero a cien (hace lectura de la primera pregunta 
del formato). Yo le di un 100% porque, si D2 
hace preguntas a los estudiantes, las cuales ellos 
responden y al propiciar la observación, entonces 
hubo argumentación. También la docente hace 
preguntas que conllevan a un análisis, por ejemplo, 
¿por qué es importante saber sobre las propiedades 
de una sustancia? Esto lo tenían que deducir los 
niños a partir de lo que ella les había enseñado y los 
aportes que cada uno hace; prácticamente esta era la 
conclusión. Mire las series de preguntas (se refiere a 
la hoja que está leyendo y donde ha anotado varios 
ejemplos del video observado de su compañera) 
¿Cómo podríamos diferenciar estas dos sustancias? 
Ella les mostró una lámina de queso y postre, pero 
hubo una confusión con las láminas porque no se 
diferenciaban bien. Ella les preguntaba sobre cómo 
podemos diferenciar estas dos sustancias y los niños 
respondían: por el sabor, por el olor, refiriéndose, 
por ejemplo, al zumo de limón. Ella hablaba de la 
masa, del peso, del volumen, pero ponía ejemplos 
para que ellos dedujeran. En ocasiones, ella sí decía 
el concepto al ver que algunos niños no llegan a lo 
que uno quiere, entonces ya le toca a uno decir el 
concepto. 
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En lo epistemológico, podemos afirmar que la docente se aparta de 
perspectivas tradicionales de construcción de la ciencia que marginan 
los procesos argumentativos como prácticas epistémicas. Además, 
las discusiones establecidas con sus colegas están sustentadas desde 
aspectos didácticos mucho más claros, como el uso de la pregunta, las 
aproximaciones comunicativas o la toma de decisiones. Sobre lo conceptual, 
se evidencia también el uso de términos mucho más precisos en relación 
con la argumentación como: pruebas, toma de decisiones, afirmaciones, 
los cuales permiten inferir que hay una comprensión mucho más clara de 
la argumentación desde el punto de vista estructural de este concepto y de 
la importancia que tiene el trabajo grupal como mecanismo que permite su 
desarrollo en el aula. En lo didáctico, existe una relación mucho más clara y 
argumentada de la relación entre Docente-Estudiante-Saber-Contexto 
como criterio que facilita el desarrollo de la argumentación en el aula.  
De igual manera, se resalta que el trabajo en grupo es un mecanismo 
indispensable cuando se pretende desarrollar la argumentación 
científica, un hecho que ratifica que la argumentación es un proceso 
de naturaleza social.

Ahora, al igual que para los dos momentos anteriores, la caracterización 
del desempeño de la docente tuvo como fuentes de información la planeación 
y la ejecución de esta. A diferencia de las anteriores experiencias de clase, en 
este tercer momento, hubo un esquema mucho más claro y preciso de su 
desarrollo. La Figura 20 ilustra las fases que se lograron identificar en este 
tercer momento:
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Figura 20. Fases identificadas en la tercera 
clase desarrollada por la docente 

Algunos de los aspectos generales de la clase son: la pregunta como 
mecanismo de apoyo fundamental para su desarrollo; hubo elementos 
argumentativos mucho más explícitos presentados por los estudiantes; 
fueron siete los episodios argumentativos identificados (de estos y como se 
ha realizado hasta el momento sólo utilizaremos uno de ellos, el sexto, para 
ilustrar las discusiones sobre el perfil del desempeño). 

La Figura 21 ilustra el sexto episodio argumentativo identificado en la 
tercera clase.
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Figura 21. Esquematización de los turnos de 
habla identificados y codificados en el sexto EA 
registrado en la tercera clase de la docente
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En la figura anterior se pueden destacar varios aspectos, primero, la 
recurrencia del patrón de interacción IRE. Pese a ello, y como podremos 
leer más adelante, en el tercer componente de este patrón, la evaluación 
-E-, la docente provoca en sus estudiantes el desarrollo de procesos de 
contrastación de conocimientos para intentar comprender de mejor manera 
el fenómeno estudiado (ejemplo de ello es el siguiente extracto de sus 
valoraciones tomado de lo que ella expone en la clase: Docente: dice que sí, 
entonces ¿crees que el violín se escuchará igual que yo lo toque aquí y me 
meta, así como el buzo y vuelva y toque sonará igual, se escuchará igual?). 
Otro hecho importante para destacar es la implicación de un número más 
alto de participantes, 17 en total, quizás como consecuencia, en primer 
lugar, de asumir la clase como un solo grupo y, en segundo lugar, de la 
atmósfera de confianza y participación diseñada por la docente para facilitar 
que todos se vean como protagonistas de lo que se hace y se pretende  
en la clase.

En la Tabla 14 se expone toda la transcripción, codificación y 
descripción de los eventos centrales identificados y registrados en el episodio 
argumentativo.
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Tabla 14. Transcripción y codificación del sexto 
episodio argumentativo identificado en la tercera clase

Línea del 
turno de 

habla

Sujeto D: 
Docente Ao: 
Alumno Aa: 
Alumna As: 

Alumnos

Cita Codificación
Fase del espisodio y 

acciones más relevantes

1:253 D

Bueno, ahora vamos a observar 
el dibujo que nos trajo Jhonatan 
(es un dibujo hecho en cartulina 
por uno de los estudiantes, en el 
cual hay una persona tocando 
un violín dentro del agua) y ¿qué 
está tocando?

Invitación a participar. 
IvPdf

Inicio. El episodio inicia con la 
invitación a los estudiantes a 
analizar una figura elaborada 
por la clase. Las preguntas que 
incorpora la docente en esta 
fase del episodio son: la primera 
descriptiva (¿qué está tocando?), 
la segunda predictiva (¿crees que 
el violín se escuchará igual bajo el 
agua?) y la tercera causal (me van 
a decir el por qué sí o por qué no)

1:254 As Violín
Respuesta descriptiva. 
Rdf

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de justificación 
(Pj ) y de generalización (Pj ) 

Las valoraciones o reconocimiento 
a las participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de la 
figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:255 D
Violín. Muy bien, entonces la 
pregunta es ¿crees que el violín 
se escuchará igual bajo el agua?

Repite la respuesta. 
Pregunta predictiva. 
RPp

1:256 As No
Respuesta descriptiva. 
Rdf

1:257 D

Emanuel, cada uno me va a 
decir por qué, pero alza la mano 
quien va a hablar. (Emanuel se 
queda callado). Carlos…

Invitación a participar. 
Ip

1:258 Ao(1)
No, porque al estar bajo el agua 
suena más despacio

Respuesta justificando. 
Rj

1:259 Ao(2) ¿Suena?
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:260 D
Dejémoslo a él, estamos 
respetando (menciona a una 
estudiante)

Invitación a valorar. Iv
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1:261 Aa(3) Yo digo que sí Conclusión. C

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de justificación 
(Pj ) y de generalización (Pj ) 

Las valoraciones o reconocimiento 
a las participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de la 
figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:262 D ¿Por qué?
Contra pregunta causal. 
Pc

1:263 Ao(3)

Porque al tocar el violín bajo el 
agua se producen ondas y van 
pasando por el agua, por eso 
digo yo que sí

Respuesta justificando. 
Rj

1:264 D
Bueno, cada uno va expresando 
lo que piensa. David…

Estímulo - Invitación a 
participar. Eip

1:265 Ao(4) Yo digo que… Inseguridad - Temor. T

1:266 D ¿Sí o no?
Pregunta descriptiva. 
Pdf

1:267 Ao(4) Ah, sí
Respuesta descriptiva. 
Rdf

1:268 D

Dices que sí. Entonces, ¿crees 
que el violín se escuchará igual 
que yo lo toque aquí y me meta, 
así como el buzo y vuelva y 
toque, crees que sonará igual? 
(nombra a un estudiante)

Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:269 Ao(4) Sí
Respuesta predictiva. 
Rp

1:270 D ¿Por qué?
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:271 Ao(4)
porque debajo del agua de 
pronto el sonido…

Inseguridad - Temor. T

1:272 D
Cómo así que de pronto. O sí 
o no.

Pregunta descriptiva. 
Pdf

1:273 Ao(4) No estoy seguro… Inseguridad - Temor. T

1:274 D ¡Ah, vamos Emanuel!
Invitación a participar. 
Ip

1:275 Ao(5)
Yo digo que no porque bajo el 
agua no va a gran velocidad

Respuesta justificando. 
Rj

1:276 D
¿Por qué piensa que no va a gran 
velocidad?

Contra pregunta causal. 
Pc

1:277 Ao(5)
Porque de pronto debajo del 
agua se le hace como más lento 
llegar…

Respuesta justificando. 
Rj
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1:278 Ao(6)
Cada uno mueve la mano debajo 
del agua y se vuelve más lento

Respuesta justificando. 
Rj

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de justificación 
(Pj ) y de generalización (Pj ) 

Las valoraciones o reconocimiento 
a las participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de la 
figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:279 D

Bueno, con lo que estaba 
hablando Emanuel, entonces 
los barcos aprovechan el eco, 
alguien estaba hablando del eco

Repite una respuesta 
Pregunta descriptiva. 
RPdf

1:280 Ao(7) Nadie
Respuesta descriptiva. 
Rdf

1:281 D

Sí, alguien habló el tema del 
eco. Emanuel, los barcos 
aprovechan el eco como ayuda 
en sus desplazamientos, pues 
disponen de un aparato que se 
llama sonda acústica. Entonces 
¿se propagará el sonido o no 
debajo del agua?

Orienta la respuesta 
Pregunta predictiva. 
Opp

1:282 As Sí, sí
Respuesta predictiva. 
Rp

1:283 Aa(8)
Pero de pronto no se escuchará 
lo mismo

Refutación. Ref

1:284 D Bueno, Sebastián
Estímulo - Invitación a 
participar. EIp

1:285 Ao(9) No se escuchará
Respuesta predictiva. 
Rp

1:286 D No se escuchará
Repite la respuesta - 
Orienta una respuesta. 
R

1:287 Ao(9)

No, no se escucha igual, 
porque cuando está por fuera 
uno puede hablar y el sonido 
se va así (haciendo un gesto 
con sus manos desde su boca 
hacia la frente), pero uno en 
el agua puede ir haciendo lo 
que quiera, tratar de aplaudir y 
tocar el violín, y no suena. No 
suena porque no se expanden 
rápido. Por eso no se oye bien. 
En cambio, fuera del agua, uno 
puede hacer cualquier cosa y se 
oye, por ejemplo, yo hablando 
aquí presente se escucha 
normal y se oye, pero en el agua 
puede que uno se le acerque a 
cualquier cosa y no se oye.

Respuesta justificando. 
Rj
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1:288 D

Vamos, los que están alzando la 
mano. Vamos con Julian ¿crees 
que el violín se escuchará igual 
bajo al agua?

Invitación a participar 
Pregunta predictiva. 
IpPp

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de justificación 
(Pj ) y de generalización (Pj ) 

Las valoraciones o reconocimiento 
a las participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de la 
figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:289 Ao(10) No
Respuesta predictiva. 
Rp

1:290 D ¿Por qué?
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:291 Ao(10)
Porque cuando uno va a hablar 
debajo del agua uno sólo saca 
burbujas

Respuesta justificando. 
Rj

1:292 Aa(11) Yo creo que no por…
Respuesta predictiva. 
Rp

1:293 D
Ella está diciendo que no ¿por 
qué?

Contra pregunta causal. 
Pc

1:294 Aa(11) por la potencia del agua
Respuesta justificando. 
Rj

1:295 D Por la fuerza del agua, Stefani.
Repite la respuesta 
Invita a participar. RIp

1:296 Aa(12)

Yo digo que no porque cuando 
uno hace un sonido bajo el 
agua las ondas vibratorias son 
interrumpidas por las corrientes, 
entonces no sonaría lo mismo. Sí 
sonaría, pero muy poco

Respuesta justificando. 
Rj

1:297 D Bueno, Mariana
Estímulo - Invitación a 
participar. EIp

1:298 Aa(13)
Yo digo que no porque le daría 
más dificultad al sonido crear 
ondas

Respuesta justificando. 
Rj

1:299 D
¿le daría más dificultad al sonido 
crear qué?

Contra pregunta 
descriptiva. Pdf

1:300 Ao(14)
Crear ondas para poder que se 
escuche

Respuesta justificando. 
Rj

1:301 D Bueno, Daniel
Estímulo - Invitación a 
participar. EIp

1:302 Ao(14) ¡Que sí sonaría!
Respuesta predictiva. 
Rp

1:303 D ¿Igual?
Contra pregunta 
descriptiva. Pdf 
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1:304 Ao(14) Sí
Respuesta descriptiva. 
Rdf

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de 
justificación (Pj ) y de 
generalización (Pj ) 

Las valoraciones o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de 
la figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:305 D ¿En el agua que aquí afuera?
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:306 Ao(14) Sí
Respuesta descriptiva. 
Rdf

1:307 D Bueno, diga por qué
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:308 Ao(14) Ah, no. Igual que aquí no Contra afirmación. Ca

1:309 D Ah
Aceptación de la 
respuesta. A

1:310 Ao(14)

Porque uno en la tierra puede 
que se esparzan las ondas y, 
en cambio, en el agua sí se 
escuchan, pero las ondas no se 
esparcen de manera que no las 
podemos escuchar

Respuesta justificando. 
Rj

1:311 Ao(15) Profe
Motivación para 
participar. M

1:312 D Emanuel Invita a participar. Ip

1:313 Ao(15)
Porque el agua es más fuerte que 
el viento

Respuesta justificando. 
Rj

1:314 D
Pero no me has respondido 
¿crees que el violín se escuchará 
igual bajo el agua?

Contra pregunta 
predictiva. Cp  

1:315 Ao(15) No
Respuesta predictiva. 
Rp

1:316 D Bueno, dices que no ¿por qué?
Contra pregunta causal. 
Pc

1:317 Ao(15)

porque el agua es más fuerte que 
el viento, y en el agua no puede 
escucharse… Porque tiene más 
fuerza y no deja que se mueva 
bien

Respuesta justificando. 
Rj

1:318 D
El agua no deja que se mueva el 
violín…

Repite la respuesta. R

1:319 Ao(15)
(con un movimiento de cabeza 
dice que sí) El agua es más fuerte

Respuesta justificando. 
Rj
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1:320 D
Juana, ¿crees que el violín se 
escuchará igual en el agua?

Invitación a participar 
Pregunta predictiva. 
IpPp

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de justificación 
(Pj ) y de generalización (Pj ) 

Las valoraciones o reconocimiento 
a las participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de la 
figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:321 Aa(16) No
Respuesta predictiva. 
Rp

1:322 D ¿por qué?
Contra pregunta 
predictiva. Pp

1:323 Aa(16)

Porque aquí en la tierra se puede 
hacer más rápido tocar el violín, 
mientras que en el agua se tiene 
que hacer más fuerza; de pronto 
en el agua sí se puede escuchar, 
pero acá para escucharlo se 
necesita el viento

Respuesta justificando. 
Rj

1:324 D Bueno, Michael
Estímulo - Invitación a 
participar. EIp

1:325 Ao(17)

Yo digo que no, porque en la 
tierra, donde no hay agua, no 
están mojados los hilos, mientras 
que en el agua se mojan y 
entonces no suena

Respuesta justificando. 
Rj

1:326 D
Bueno, lo que ustedes están 
haciendo es dar su opinión y el 
por qué. Emanuel…

Estímulo - Invitación a 
participar. EIp

1:327 Ao(15)
Yo creo que sí suena igual 
porque si se hace con fuerza…

Respuesta justificando. 
Rj

1:328 D

Pero estábamos hablando que 
por dónde se mueve mejor el 
sonido, si por el agua o por el 
aire, o por los gases o por los 
sólidos. El agua, ¿es sólido?

Contra pregunta de 
generalización. Pg

1:329 As No
Respuesta evocando un 
concepto. Rg

1:330 D ¿Qué es el agua?
Contra pregunta de 
generalización. Pg

1:331 As Líquido
Respuesta evocando un 
concepto. Rg

1:332 Aa(18) Es una fuente de energía
Respuesta evocando un 
concepto. Rg



Capítulo 5. Experiencias sobre argumentación en el aula de las ciencias | 119

Sobre los propósitos, el primer aspecto que caracteriza el perfil del 
desempeño de la docente, se puede decir que, si bien ella sigue el formato 
institucional que se ha definido para este componente, es relevante que en 
su construcción ya existe una alusión explícita al desarrollo de procesos 
argumentativos. Un asunto que marca la diferencia en relación con las dos 
clases anteriores:

1:333 D ¿Qué es?
Contra pregunta de 
generalización. Pg

Desarrollo 

De las acciones de la docente

Invitación a participar (Ip) 

Contra preguntas predictivas 
(Pj ), causales o de 
justificación (Pj ) y de 
generalización (Pj ) 

Las valoraciones o 
reconocimiento a las 
participaciones de los 
estudiantes -, círculos grises de 
la figura (símbolos: A, Ar) 

De los estudiantes 

Son dos específicamente: las 
respuestas predictivas y las 
justificativas (Rp y Rj).

1:334 As Una fuente de energía
Respuesta evocando un 
concepto. Rg

1:335 D

Bueno, ¿qué más? Hablando 
de estado de la materia, es un 
líquido y ¿qué acabamos de 
decir? ¿por qué se transmite 
mejor por los sólidos? 

Contra pregunta causal. 
Pc

1:336 Ao(18)
Porque las moléculas están más 
juntas

Conclusión. C

1:337 D

Porque las partículas están más 
juntas, mientras que en los 
líquidos y gases las partículas no 
están tan juntas, entonces esa es 
una de las razones. Claro que 
lo que ustedes dijeron es muy 
respetable. ¿Creen que en el 
agua las partículas están juntas 
como en un sólido?

Indica el acierto 
repitiendo una 
respuesta Conclusión. 
ArCPdf

Cierre. El cierre del episodio se 
caracteriza porque la conclusión 
a la que se llega y con la cual 
la docente cierra el diálogo 
es producto de la discusión 
propuesta por ella y no de su 
interés por obtener respuestas 
correctas. 

1:338 As No
Respuesta descriptiva 
Cierre. Rdf

1:339 D Vamos a la segunda… [ ]
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Competencia
Expresa de manera oral, respuestas argumentadas a preguntas.

Logro
Identificar el sonido y definir su propagación como una forma de energía.

Indicadores de logro 
Describe y explica el uso del sonido en algunos aparatos, los cuales utiliza en forma 
adecuada.

Explica cómo se propaga el sonido.

Dos elementos adicionales podemos destacar en estos propósitos, en 
primer lugar, que el desarrollo de la competencia no está sujeta a contenidos 
disciplinares, lo que puede sugerir que se asumiría como una competencia 
general, sin embargo, al leer los logros e indicadores, ya hay una relación 
mucho más estrecha con el tema que serviría de pretexto para potenciarla 
en el aula de clases.

El segundo elemento tiene que ver con la explicación, propuesta en los 
indicadores de logro. Este asunto, puede ser utilizado como potenciador 
de discusiones profundas en los procesos formativos, toda vez que hay 
diferencias importantes entre la explicación y la argumentación expuestas 
por varios autores como Martínez y Ospina (2008, citados por Ospina 
& Bonan, 2011), para ellos, la explicación demanda la comunicación de 
proposiciones sustentadas, siempre, en un marco teórico y que tiene como 
finalidad, relacionar hechos, fenómenos y procesos. Para Duval (1999), 
explicar no demanda un valor epistémico, algo que sí se obtiene con la 
argumentación. 

En el aula y al observar la Figura 22, que ilustra un momento del 
episodio argumentativo utilizado en esta discusión, podemos inferir 
que el propósito de la docente, además de establecer coherencia con los 
propósitos de la clase intenta potenciar acciones necesarias para los procesos 
argumentativos, como la justificación.
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Figura 22. Esquematización de los propósitos 
identificados en el episodio argumentativo 

La ciencia que se comunica en el aula, nuestro segundo componente 
del perfil del desempeño. Varias evidencias pueden respaldar que las 
características de la ciencia se acercan de manera clara a una ciencia 
contextualizada, problémica y pertinente para lograr el desarrollo de 
procesos argumentativos y la comprensión de los contenidos disciplinares 
(Figura 23).
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Figura 23. Fragmento del contenido de programación

Fuente: Programación docente.

En el aula, la ciencia que se presenta es una ciencia próxima a los 
estudiantes y susceptible de ser co-construida; con esto, se demuestra 
coherencia entre lo planeado y lo ejecutado. En la Figura 24 se ilustra un 
pequeño fragmento del episodio argumentativo, en éste, el proceso dialógico 
establecido entre docente y estudiantes se sustenta en el reconocimiento 
de las participaciones de los estudiantes como dispositivo que activa los 
debates y contrastaciones. 
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Figura 24. Esquematización del tipo de ciencia 
identificado en el episodio argumentativo

Sobre los acercamientos comunicativos, se puede afirmar que en esta 
tercera clase se consolida los procesos de interacción dialógica ya iniciados 
en la segunda clase; esto, porque, evidenciamos de manera clara y precisa 
el reconocimiento de los aportes de los estudiantes en las discusiones y el 
ofrecimiento de espacios que ayudan a la co-construcción de conclusiones. 
Otro elemento importante para destacar es que la personalización de las 
preguntas expuestas en la clase permitió, además de la participación de un 
numero cada vez mayor de los estudiantes, el acercamiento a demostrar 
actitudes de escucha y respeto por el saber del otro (Figura 25):
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Figura 25. Esquematización del 
acercamiento comunicativo identificado 
en el episodio argumentativo 

Sobre la gestión del aula, se puede inferir que, si bien las actividades 
propuestas en la planeación y desarrolladas en la clase, inicialmente fueron 
de corte individual, gradualmente se fue concretando un espacio de 
interacción social que potenció el trabajo en grupo desde las discusiones 
propuestas entre los estudiantes, convirtiendo la clase en un gran encuentro 
de discusión permanente y de reconocimiento, en sus estudiantes, de las 
capacidades para lograr enriquecer dichas discusiones. Un hecho importante 
que demuestra el reconocimiento de la relación Docente-Estudiante-Saber-
Contexto como criterio para el potenciar el desarrollo de la argumentación 
en el aula. En la Figura 26 se logra ilustrar un poco lo antes mencionado:
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Figura 26. Esquematización de la gestión del 
aula identificada en el episodio argumentativo

Sobre las preguntas utilizadas por la docente, tanto en la planeación 
como en su ejecución, se logró identificar una riqueza de preguntas que 
facilitaron el desarrollo de los denominados procesos interactivos dialógicos 
y, con ello, facilitar la argumentación en el aula. Algunas de estas fueron 
caracterizadas como de generalización (¿Qué es el sonido?); descriptivas 
(¿Qué se hace para que un determinado instrumento suene?, ¿qué pasa cuando 
se golpea una campana?); causales (¿Por qué escuchamos el sonido de un tren 
antes de que este pase por nuestro lado?, ¿por qué razón el sonido que produce 
el timbre de una casa se escucha en todas las habitaciones?); predictivas (¿Crees 
que al tocar un violín bajo el agua se escuchará igual que en tu salón de clase? 
Justifica tu respuesta; ¿crees que el violín produciría igual sonido en la luna? 
Justifica tu respuesta). A continuación, se ilustra en un pequeño fragmento 
del episodio las preguntas predictivas:
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Figura 27. Esquematización de la pregunta 
identificada en el episodio argumentativo

Finalmente, el proceso evaluativo que se logra identificar en la 
planeación y su ejecución expone acciones articuladas entre los propósitos 
y las acciones valorativas, éstas fueron permanentes durante el desarrollo de 
la clase y potenciaron, como se dijo anteriormente, además del desarrollo 
de actitudes de escucha y valores como el respeto en sus estudiantes, la 
expresión y contrastación de los saberes que llevan los estudiantes al aula o 
que van co-construyendo en esas interacciones sociales. Es un aspecto que 
se viene consolidando desde la segunda clase. En el siguiente fragmento se 
ilustra este muy buen comportamiento:
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Figura 28. Esquematización del proceso evaluativo 
identificado en el episodio argumentativo

Antes de mostrar el tercer modelo de enseñanza de la argumentación 
en ciencias identificado en la docente, sintetizamos en la Tabla 15 los 
aspectos principales que caracterizan su desempeño. 
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Tabla 15. Caracterización del desempeño de la 
docente en la programación y en el aula de clase

 
La Figura 29 muestra desde la integración del perfil docente y su 

desempeño, el tercer modelo de enseñanza identificado.

Aspecto analizado en 
el interior del episodio

Características principales

D1

Propósitos
La intencionalidad de la D1 plasmada en la programación fue desarrollar la 
argumentación. Finalidad coherente con su actividad en el aula de clase.

Tipo de ciencia

El topo de ciencia va consolidando el carácter problemático del que habla 
Izquierdo (2005a), una ciencia que contribuye a la comprensión de los 
conceptos y fenómenos y una ciencia que es posible refutar y cuestionar en el 
aula de clase.

Acercamientos 
comunicativos

La aproximación comunicativa es interactiva dialógica.

Gestión del aula y criterios 
de enseñanza

La gestión del aula se caracteriza en la programación por el planteamiento de 
actividades individuales, pero destinadas a su uso en discusiones colectivas. 
En el aula, la clase se asume como un gran foro, en donde se aplica como 
herramienta de interacción las preguntas de diferentes naturalezas. Como criterio 
de enseñanza se privilegia la relación Docente-Estudiante-Saber-Contexto

Tipos de preguntas
Se identificó el uso de diferentes tipos de preguntar en el aula, un hecho que 
consolida la importancia de esta acción como herramienta que potencia el 
desarrollo de la argumentación en el aula.

Evaluación

El proceso evaluativo no es explícito, pero la D1, tanto en la programación como 
en el aula, expone elementos coherentes con un proceso evaluativo permanente, 
valorando constantemente las acciones que ejecutan los estudiantes. Para este 
momento del análisis, las frases de orden motivacional presentes también en los 
momentos anteriores se acompañaron de preguntas de orden causal y predictivo. 
Con esta clase de preguntas se va consolidando, en el trabajo de la docente, un 
complemento importante para fortalecer el desarrollo de la argumentación. Se 
espera que estos avances puedan enriquecerse con el ofrecimiento explícito de 
espacios para la autorregulación y co-regulación de los procesos. 
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Figura 29. Tercer modelo de enseñanza 
identificado a partir de la relación del perfil del 
pensamiento y el desempeño de la docente 
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Segunda experiencia. La argumentación:  
una mirada desde el docente

Esta experiencia, que se expone de manera mucho más rápida que la anterior, 
intenta mostrar el panorama global de posibles concepciones y propósitos de la 
argumentación en escenarios académicos en los cuales se demanda su desarrollo. 

Fue una experiencia realizada aprovechando la participación en algunos 
escenarios académicos como los diplomados sobre docencia y pensamiento 
crítico (desarrollados por la Universidad de Caldas para los docentes de 
varias universidades de la ciudad de Manizales, Colombia) y el doctorado 
en Didáctica de la Universidad Tecnológica de Pereira.

Fueron tres los objetivos del estudio: primero, identificar las perspectivas 
teóricas que asumen los docentes sobre la argumentación en ciencias  
y el aporte que le asignan en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  
De igual manera, se planteó identificar los criterios que desde la experiencia 
del docente deben satisfacer docentes, contenido y estudiantes para lograr 
desarrollar la argumentación en el aula. Finalmente, se intentó conocer 
algunos criterios que tienen en cuenta los docentes al decidir participar o 
no en un proceso argumentativo, y el calificativo que dan al reto de asumir 
la argumentación en el aula.

La muestra estuvo conformada por 47 docentes de diferentes disciplinas 
académicas11, a quienes se les aplicó un cuestionario de pregunta abierta, 
once preguntas en total:

Cada participante responde de manera individual y entregará sus 
respuestas al final de la mañana.

1.	Nombre:

2.	Área de formación:

3.	Área de desempeño: 

4.	Si te invitaran a dar una charla en un evento sobre argumentación ¿qué 
dirías sobre lo que supone es argumentar en el aula donde realizas tu 
trabajo como docente? 

11. Según Decreto 2484 de 2014. Departamento Administrativo de la Función Pública 
Colombiana
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5.	Cuáles aspectos en relación con el docente, el estudiante y el contenido 
(escribe para cada uno de ellos) consideras deben tenerse en cuenta 
para lograr desarrollar la argumentación en el aula. Amplía cada uno 
de esos aspectos.

6.	¿Cuál consideras es el aporte que tiene para los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de tu área promover la argumentación? 

7.	¿Qué aspectos consideras deben tenerse en cuenta para valorar la 
fortaleza de un argumento en el aula? Expone al menos dos de ellos. 

8.	Si te pidieran participar en una discusión ¿qué aspectos tienes en 
cuenta para decidir hacerlo? Escríbelos en orden de prioridad.

9.	Como docente, ¿cuál consideras es la mayor fortaleza y la principal 
debilidad que tienes para lograr que tus estudiantes argumenten en el aula?

10.	 ¿Si me pidieran asignar tres calificativos al reto asumido de enseñar la 
argumentación en el aula, diría que es una actividad: (explicando cada 
calificativo)

11.	 Considera lo siguiente: en la política institucional donde tú trabajas el 
propósito esencial del trabajo en el aula es desarrollar la argumentación. 
Describe lo que sientes frente a este reto que propone la institución. 

A los resultados se les realizó un análisis de discurso escrito para los 
objetivos uno y dos, acompañado de análisis descriptivos básicos.  
Para el tercer objetivo se hizo un análisis descriptivo, en el que se muestran 
frecuencias de aparición de los códigos identificados en las respuestas de los 
docentes. En los siguientes párrafos se mostrará el análisis de las respuestas 
a las preguntas 4, 5, 6 y 8. 

Primer objetivo: identificar las perspectivas teóricas que asumen los 
docentes sobre la argumentación en ciencias y el aporte que le asignan en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

La pregunta que se propuso a los docentes fue: Si te invitaran a dar 
una charla en un evento sobre argumentación ¿qué dirías sobre lo que supone es 
argumentar en el aula donde realizas tu trabajo como docente? 

En la Figura 30 se pueden observar las tres perspectivas teóricas 
identificadas en las respuestas de los docentes; y en la Figura 31, una 
distribución de estas según área de conocimiento:
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Figura 30. Perspectivas teóricas sobre 
la argumentación en ciencias
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Figura 31. Área de conocimiento vs. perspectiva 
teórica de la argumentación en el aula

Son tres las perspectivas identificadas 
en los docentes: artefactual, lógico formal y 
lógico informal, siendo la primera la de mayor 
porcentaje de frecuencia en las respuestas de 
los docentes, con un 47%, seguida de la lógico 
formal, con el 34% y, por último, la informal con 
el 19%. 

Importante hacer una breve reflexión sobre 
cada una de las perspectivas y el posible alcance en 
el aula. Se inicia con la perspectiva lógico informal. 
En esta perspectiva, la argumentación se asume 
como un acto comunicativo de interacción social 
que reconoce el contexto cotidiano y el auditorio 
como elementos importantes para establecer los 
diálogos. En las siguientes respuestas se identifica 
cómo la argumentación es para los profesores un 
acto comunicativo de interacción que reconoce 
el saber de quienes participan en el debate como 
insumo importante para su desarrollo.

Profesor (15): “Es expresar lo que pienso, lo que 
comprendo, utilizando lo cotidiano, el porqué de 
las cosas. Es dar explicaciones tratando de que las 
personas puedan interactuar, debatir y socializar 
lo que piensas”.

Profesor (13): “…es dar espacios entre estudiantes 
y estudiante-profesor para establecer diálogos, 
debates y discusiones en torno a una temática 
especifica…”.

Algo que se podría discutir (no en este 
momento) es la posible sinonimia que se da entre 
argumentar y explicar (primera respuesta). Solo 
para alentar al debate, una argumentación desde 
la perspectiva de este autor aporta a la validez de 
las explicaciones.

¿Cuál puede ser, entonces, el aporte de 
esta perspectiva a los procesos de enseñanza 
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y aprendizaje de las ciencias? Reconocer el 
auditorio y el contexto son dos elementos 
centrales que pueden enriquecer un debate 
situado y con un lenguaje adecuado para la 
comprensión de los temas que sustentan dichas 
discusiones. Sin embargo, se podría seguir en el 
denominado estatismo de la lógica formal, pues 
si bien el docente puede ofrecer un escenario 
para el debate y el reconocimiento de los saberes, 
la intención de fondo se podría orientar a la 
estructuración de estrategias que permitan la 
adhesión del auditorio.

En la perspectiva lógico formal se reconoce 
que la argumentación es un proceso comunicativo 
lógico en el cual la estructura y rigurosidad en 
la presentación de las premisas es fundamental 
para la elaboración de las conclusiones. En la 
respuesta que se comparte a continuación se 
ejemplifica esta perspectiva, en la cual la fortaleza 
de un argumento y su validez se sustentan en la 
estructura lógica de su construcción y exposición:

Profesor (1): Desde mi punto de vista la 
argumentación en el aula de clase presupone una 
premisa que es definida con unas razones, las 
cuales pueden estar apoyadas en datos con hechos 
o un soporte teórico que permiten dar coherencia 
a la idea generada y sacar conclusiones acordes.

Desde una perspectiva personal, se debe hacer 
siempre un análisis consciente de los elementos 
que se exponen en nuestros argumentos, y de 
la manera como estos elementos se relacionan y 
permiten dar coherencia al mismo. Sin embargo, 
es una perspectiva que obliga a la creación de 
los denominados auditorios artificiales, en 
donde solo quienes comprenden el lenguaje 
estructurado y académico estarían habilitados, y 
posiblemente capacitados, para incorporarse en 
los debates. Además, hay una limitante adicional 

y es desconocer aspectos de orden social y 
emocional de las personas, aspectos que se han 
resaltado como indispensables para comprender 
el desarrollo de los procesos argumentativos.

La última perspectiva identificada, denominada 
artefactual, asume la argumentación como co-
construcción de conocimiento científico escolar; 
es decir, como aprendizaje. Aquí se reconoce el 
contexto en el cual se desarrollan los debates, 
las relaciones dialógicas bidireccionales y 
articuladas a aspectos motivacionales, reflexivos y 
autorreguladores. En las respuestas que se comparten 
a continuación se manifiesta, en la primera, cómo 
lo dialógico y el contexto son posibilidades para la 
resignificación de saberes. En la segunda se propone 
la articulación de varios aspectos importantes de un 
proceso argumentativo: conocimiento disciplinar, 
emociones y contextos. 

Profesor (4): “La argumentación es un acto 
mediado por el lenguaje, en el cual se involucra 
el contexto de los estudiantes, la resignificación 
y la posibilidad de conocer los presaberes en los 
actores involucrados”.

Profesor (10): “Proceso multidimensional social, 
emotivo, relacional, comprensivo. Argumentar 
es una competencia que se pone en escena, en 
el diario vivir del docente. Supone habilidades 
lecto-escriturales, comunicativas y conocimiento 
de saber específico…”.

Como puede notarse, es una perspectiva 
importante para reflexionar sobre el alcance que 
tiene llevarla al aula de clase, por la aceptación 
de las diferentes dimensiones que integran su 
desarrollo: lenguajes, contextos disciplinar y 
social (cotidiano), emociones, habilidades 
de orden superior (autorreflexión, inferencia, 
crítica, entre otras).
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Pese a ello, es precisamente el reconocimiento 
de la compleja integración de las diferentes 
dimensiones lo que podría ser un punto débil, 
si se reconocen las falencias en los procesos 
de formación de los docentes, ya que, en sus 
estructuras rígidas y lineales, no incorporan 
en muchas de ellas la reflexión sobre dichas 
dimensiones.

Para finalizar este primer análisis sobre 
las perspectivas, es importante resaltar que en 
un mismo campo de conocimiento también 
se pueden identificar diferentes perspectivas 
teóricas, situación que se da en cuatro de las 
seis áreas de conocimiento expuestas en la 
Figura 31. Esto, más allá de querer estandarizar 
una sola concepción frente a la argumentación 
pretende reconocer, de un lado, la pluralidad 
de pensamiento, necesario para que exista 
debate y procesos argumentativos. De otro 
lado, la posibilidad de que, ubicados en nuestro 
rol como docentes, intentemos promover la 
argumentación en el aula, conscientes de los 
alcances y limitaciones que tiene cada una de 
ellas en la formación de ciudadanos a quienes 
se les reclamará en la sociedad su participación 
responsable e informada en la solución de 
problemas prácticos y auténticos.

El segundo aspecto que se propuso identificar 
en el primer objetivo hizo referencia al alcance 
de la argumentación en el aula (Figuras 32 y 
33). Aspecto que se planteó identificar desde las 
respuestas de los docentes a la pregunta: ¿Cuál 
consideras es el aporte que tiene para los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de tu área promover la 
argumentación? 

Se hace referencia a los aportes de mayor 
frecuencia identificados en las respuestas de los 
docentes: aportar a los procesos de aprendizaje, 
con un 39% de frecuencia, y aportar a la 
formación del pensamiento crítico, con el 44%. 

En el primero, respuestas como las expuestas 
por los profesores 3 y 4 evidencian una clara 
relación de la argumentación con el desarrollo 
de habilidades de orden superior (Zohar & 
Nemet, 2002), necesarias para el aprendizaje de 
contenidos, fenómenos o conceptos que se llevan 
al aula. Es claro (en la respuesta del profesor 
3) que el alcance de la argumentación tiene un 
impacto positivo en el aula al posibilitar también 
que los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
desarrollen desde la premisa de estar enmarcados 
en los diálogos colectivos, reafirmando las 
perspectivas socioculturales expuesta por 
Vygotsky (1987).

Profesor (3): El aporte es evidente, puesto que 
en el campo de las ciencias sociales y humanas 
los procesos de interacción juegan un papel 
fundamental; y en ellos la práctica disuasiva 
es su eje central; es por ello que la capacidad 
de argumentar enriquece la interacción y la 
dialogicidad en los procesos; permite que la 
enseñanza y el aprendizaje real/ sean procesos 
colectivos.

Profesor (4): En el caso de la matemática, la 
argumentación juega un papel muy importante 
debido a que ella genera procesos cognitivos de 
orden superior que son fundamentales para la 
enseñanza y el aprendizaje del área. El desarrollo 
de estos procesos cognitivos ayuda al desarrollo de 
pensamiento lógico matemático y, por ende, en la 
solución de problemas, generación de esquemas 
mentales, creatividad al solucionar problemas 
matemáticos, plantear soluciones y modelar.

El otro aporte relaciona la argumentación 
con el desarrollo del pensamiento crítico.  
Hablar de pensamiento crítico es referirnos al 
desarrollo de un pensamiento independiente, 
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autónomo, reflexivo. Con la argumentación seguramente, como se 
ha planteado en varios apartados de este documento, se logrará que las 
personas puedan, en primer lugar, autoevaluarse en relación con sus saberes, 
emociones y habilidades necesarias para entrar en los diálogos. En segundo 
lugar, aprender a escuchar y valorar a su interlocutor sus saberes y, al mismo 
tiempo, identificar posibles situaciones que contrastan con sus perspectivas. 
Una acción fundamental, porque precisamente en la diferencia surge el 
debate y la posibilidad de fortalecer el desarrollo del pensamiento autónomo. 

Las respuestas que se exponen a continuación, además de vincular 
a la argumentación con el desarrollo de pensamiento crítico, también 
enfatizan en ver el proceso argumentativo como una herramienta necesaria 
e indispensable para resolver problemas. Nuestra educación propone 
como reto formar ciudadanos críticos, que no solo aprendan contenidos 
disciplinares, sino que participen en la solución de problemas propios de su 
profesión, sin desconocer la innegable relación que tienen dichos problemas 
con aspectos de orden social, político o cultural. Con ello se hace un llamado 
a cada docente a reflexionar sobre el tipo de contenidos que se llevan al aula 
de clases, que en muchas ocasiones no son funcionales en ese contexto que 
enfrentan o enfrentarán los futuros profesionales.

Profesor (9): Tomar áreas interdisciplinares, integrales para resolver causas. 
Desde la ciencia médica se puede integrar la epistemología de enfermedades, 
diagnósticos clínicos, comportamiento de las enfermedades y prevención de 
las mismas. 

Profesor (1): Concientizar a los futuros ingenieros de sistemas que solamente 
la carrera no se circunscribe en el desarrollo de software informáticos, sino que 
el futuro ingeniero debe desarrollar la habilidad de la resolución de problemas, 
de análisis y de síntesis.

Profesor (6): La principal fortaleza o aporte está encaminada a la formación de 
ciudadanos críticos que comprendan el mundo desde la óptica de la ciencia, 
con miras a poder tomar decisiones en este mundo que cada día presenta más 
retos en cuanto a la ciencia, tecnología, sociedad, ambiente y sus relaciones.
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Figura 32. Área de Conocimiento vs 
aporte de la argumentación en el aula
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Figura 33. Porcentaje de frecuencia 
del área de conocimiento vs el aporte 
de la argumentación en el aula

El segundo objetivo fue identificar los criterios que desde la experiencia 
del docente, deben satisfacer docentes, contenido y estudiantes para lograr 
desarrollar la argumentación en el aula. Para lograrlo se planteó la siguiente 
pregunta: ¿Cuáles aspectos, en relación con el docente, el estudiante y el contenido 
(escribe para cada uno de ellos) consideras deben tenerse en cuenta para lograr 
desarrollar la argumentación en el aula? Amplía cada uno de esos aspectos.

En la Figura 34 se muestra para docente, estudiante y contenido, los 
criterios que según ellos se deben tener en cuenta para lograr desarrollar la 
argumentación en el aula. 
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Figura 34. Criterios necesarios para la enseñanza, 
referidos al docente, el estudiante y el contenido

En la figura anterior se puede notar que hay criterios comunes entre 
ellos. Por ejemplo, para el docente y el contenido, uno de los criterios 
de mayor exigencia, es el conocimiento didáctico, exigencia que puede 
relacionarse con el criterio que se asigna al contenido de ser contextualizado 
y problémico. Una exigencia que reafirma la importancia de la formación 
disciplinar, importante claro está, pero no suficiente para el desarrollo de 
una buena enseñanza (Bain, 2007, 2012) y, en particular, para el desarrollo 
de la argumentación en el aula:

Profesor (9): Indagar los intereses de los estudiantes para proponer 
tópicos que les motiven.
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Profesor (2): Propiciar acciones intencionadas 
como: problemas de carácter socio científico que 
promuevan el interés del estudiante; trabajo entre 
pares en la generación de modelos.

En las respuestas anteriores se resaltan tres 
aspectos. El primero, la importancia que tienen 
los intereses de los estudiantes y la manera de 
indagarlos (a través de preguntas proyectivas, que 
no indaguen por conceptos solamente). Hacerlo 
seguramente servirá como punto de “enganche” 
y de contextualización de los contenidos, un 
aspecto que se debe tener en cuenta en estos.  
El segundo, los problemas de orden sociocientífico. 
Un aspecto que se articula con el criterio de los 
contenidos: ser problémico. Ya se mencionó que 
una de las posibles estrategias que generan debate 
en el aula es comunicar los contenidos mediante 
controversias que relacionen la ciencia y lo social. 
Ello ratifica el requerimiento para el docente de 
ampliar su espectro de conocimientos más allá del 
dominio disciplinar de la ciencia de referencia. 
El tercero, el trabajo en pares (y en grupos).  
La argumentación como proceso comunicativo, 
dialógico y social, exige la contrastación de saberes 
y la necesaria aceptación de que la convivencia, 
en medio de la pluralidad de perspectivas, puede 
ayudar a la resignificación o consolidación 
de los modelos explicativos, conceptuales o 
mentales de los sujetos implicados en los debates.  
En otras palabras, el diálogo con el otro, desde 
una perspectiva de discusión crítica, posibilita la 
comprensión profunda de lo debatido.

Se exigen también conocimientos disciplinares 
al docente y al estudiante. Se habla de 
conocimiento disciplinar desde el punto de 
vista de exponer un contenido que enriquezca 
el debate. Con ello garantizamos uno de los 
criterios necesarios para valorar la profundidad 
y fuerza de los argumentos. Es casi imposible 
hablar de fuerza o de solidez de un argumento, si 

lo que presenta el sujeto en sus participaciones se 
ubica en el plano de las opiniones. 

Unido a lo anterior, existen otros aspectos de 
igual relevancia al disciplinar. Ya se planteó que 
las actitudes (docente y estudiantes), el aspecto 
motivacional (color rosado) y otras habilidades 
de orden superior (autorregulación, resolución 
de problemas, autonomía), son elementos 
necesarios que deben acompañar los procesos 
argumentativos. Recordemos a Santibáñez 
(2014), quien es enfático al reconocer que la 
argumentación, una actividad demandante, se 
emprende con propósitos claros y en ellos, lo 
emocional es necesario tenerlo en cuenta.

El tercer objetivo se orientó a conocer 
criterios que los docentes tienen en cuenta 
para decidir participar o no en un proceso 
argumentativo, y el calificativo que dan al reto 
de asumir la argumentación en el aula. Ya se ha 
manifestado en apartados anteriores: desarrollar 
la argumentación en el aula es un tema que está 
estrechamente relacionado con el componente 
emocional, con lo motivacional (Pintrich y 
Schrauben, 1992), y frente a ello podemos decir 
que, si bien es un tema de vieja data, los estudios 
en la formación de docentes, específicamente, en 
el campo de las ciencias, se ha convertido en un 
importante escenario de reflexión, comprensión 
y elaboración de propuestas “más humanizantes” 
en la formación de los futuros profesionales 
como ciudadanos responsables de nuestro país. 

En este sentido, se planteó a los docentes la 
pregunta: Si te pidieran participar en una discusión 
¿qué aspectos tienes en cuenta para decidir hacerlo? 
Escríbelos en orden de prioridad. 

En las Figuras 35 y 36 se muestran los 
resultados tras el análisis de los datos de dos 
grupos de docentes. En ellas se han querido 
representar aspectos referidos a los denominados 
procesos fríos (en azul) y cálidos (en rojo), dos 
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procesos estrechamente vinculados con el aprendizaje (Pintrich y Schrauben, 
1992). Los primeros, relacionados con el aprendizaje de un contenido 
específico, netamente disciplinar y con el desarrollo de una tarea (Kaakinen 
y Hyona, 2008; Kendeou y van den Broek, 2007; Sánchez et al. (2010)). 
Los segundos, vinculados con los aspectos emocionales y motivacionales 
de los sujetos a quienes se les propone una tarea específica (Pintrich, 1989; 
Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y García, 1993). 

Figura 35. Criterios a tener en cuenta para 
participar en un proceso argumentativo



142 | Argumentación en el aula de ciencias

Figura 36. Orden de prioridad asignado a 
los criterios que inciden en la participación 
de los docentes en un debate

El último aspecto que se intentó identificar 
en el tercer objetivo de este ejercicio investigativo, 
fue el calificativo que dan los docentes al reto 
de asumir la argumentación en el aula. Una 
intención que se acerca más a los sentimientos 
que manifiestan los docentes frente al reto de 
desarrollar la argumentación en el aula. 

Antes de dar a conocer los resultados 
es importante asumir una posición frente a los 
términos emoción y sentimiento. Frente 
al término emoción no hay un consenso 

concluyente, y desde la filosofía, la psicología 
o las teorías cognitivistas se podría hacer 
una discusión profunda sobre este aspecto.  
Sin embargo, el consenso, independientemente 
del campo disciplinar que se elija, habla de cómo 
las emociones reflejan la capacidad de valorar 
acontecimientos en un determinado contexto y 
estimar si son deseables para el individuo (Ochoa 
et al., 2019). Sin embargo, el planteamiento que 
se asume en este documento se sustenta en la 
propuesta de Damasio (2010), para quien una 
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emoción hace referencia a un proceso biológico 
del organismo, condicionado por una serie de 
dispositivos neuronales, que pueden activarse sin 
la necesidad de ser conscientes, contrario a lo que 
se exige en un sentimiento; es decir, que para que 
haya sentimiento debe existir esa sensación del 
ser que siente. Por lo tanto, el sentimiento es un 
estado mental del que siente (Damasio, 2010). 
Sin duda, las emociones y los sentimientos 
están estrechamente vinculados, y en ellos se 
combinan objetos, intenciones, percepciones, 
creencias, juicios de valor; en definitiva, además 
de las respuestas químicas o neurales del cuerpo, 
también hay actos de pensamiento que inciden 
indudablemente en los procesos de regulación 
cognitiva y, por ende, en los procesos de 
aprendizaje (Ochoa et al., 2019; Eldar y Niv, 
2015; Vendrell, 2009; Damasio, 2010). En este 
sentido no puede haber racionalidad si no damos 
reconocimiento a la parte afectiva de las personas.

Ahora, en la Figura 37 se asocian los 
calificativos dados por los docentes al reto de 
asumir la argumentación en el aula. Obsérvese 
que hay calificativos que bien pueden asociarse a 
sentimientos negativos (Sutton y Weatley, 2003; 
Vloet, 2009; Badía 2016): estrés y rigurosidad-
complejidad. Ser conscientes de cómo nos 
sentimos frente a una tarea específica de nuestra 
práctica como docentes, sin duda afecta no solo 
nuestro desempeño, sino también el propósito 
que tenemos como acompañantes y facilitadores 
de los procesos de aprendizaje de nuestros 
estudiantes en el caso particular de desarrollar la 
argumentación en el aula: 

El proceso de enseñanza-aprendizaje se ve influido 
por la forma en que el profesor o profesora logra 
manejar sus propios sentimientos con respecto a 
sí mismo, su disciplina, su pensamiento del acto 
educativo, pero sobre todo por la percepción 
desarrollada por los y las estudiantes a su cargo, 
de manera tal que los sentimientos que el 
docente asuma pueden coadyuvar o entorpecer el 
aprendizaje por parte de los educandos. (García, 
2012, p. 19).

Pese a esa manifiesta sensación “negativa”, 
también se identifican calificativos cercanos a 
los llamados sentimientos positivos: novedosa, 
productiva, motivante y necesaria. Importantes 
si se acepta que con ellos la persona podría 
asumir una actitud flexible de cambio frente a la 
complejidad de la tarea y esforzarse para lograr el 
propósito de la misma.

La valoración de una tarea propia de nuestro 
ejercicio como docentes puede convertirse 
en factor de éxito o fracaso para el propósito 
planteado: enseñar a argumentar en clase de 
ciencias. En consecuencia, tanto los sentimientos 
positivos como los negativos deben incorporarse 
a los ejes estructurales y funcionales de cualquier 
propuesta de formación de futuros docentes 
y de docentes en ejercicio. Para Monereo, 
Weise y Álvarez (2013), la dimensión afectiva 
de la docencia es una asignatura pendiente 
en la formación del profesorado. Para ellos, su 
incorporación puede asumirse como contenido 
de las estructuras curriculares o como un objetivo 
propio de dicha formación. Lo que interesa es 
aportarle a la implementación consciente de 
estrategias de autorregulación emocional.
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Figura 37. Calificativos asociados a posibles 
sentimientos de los docentes frente al reto 
de enseñar a argumentar en el aula

Conclusiones de esta segunda experiencia

El  t rabajo  desarro l lado reaf i rma e l 
estrecho vínculo que se da entre los procesos 
argumentativos y el componente emocional 
de quienes se inaplican en interacciones 
comunicativa proyectadas a la discusión, la 
contrastación. Pese a este innegable vínculo, 
prevalece lo disciplinar sobre lo emocional, quizás 
bajo la premisa de que lo racional es mucho más 
relevante que lo razonable. 

Para los docentes es claro que el primer criterio 
a tenerse en cuenta en su decisión de participar o 
no en un debate hace referencia al conocimiento 
disciplinar. De hecho, cuando se les pide que 
expongan los criterios en orden de prioridad, 23 
de las 104 respuestas (correspondiente al 24%) 
se presentan como la primera opción, esto eso 
sin contabilizar las veces que se exponen como 
primera opción criterios como experiencia en 
el tema, claridad en la perspectiva personal, 
relevancia y pertinencia del tema. Nótese en las 
mismas gráficas que aspectos como contexto, 
conocimiento del otro, interés o beneficios para 

una comunidad, son importantes, pero se ubican 
en un plano de menor relevancia. 

La separación de estos aspectos solo se hace 
para reflexionar el alcance de seguir enmarcados 
en aquellos aspectos de orden disciplinar, 
indispensables, claro está, pero que relegan a 
un segundo o tercer plano aspectos de orden 
emocional, tan importantes como los primeros. 

No se trata entonces de desconocer la 
relevancia del dominio disciplinar sobre lo 
que se discute, criterio innegable para poder 
establecer diálogos y debates con sentido y con 
la profundidad necesaria para lograr comprender 
y aportar al desarrollo de un pensamiento crítico 
y autónomo; se trata de invitar a una mejor 
integración de estos componentes, de hacernos 
conscientes de que el aprendizaje, y en él, la 
argumentación puede favorecerse si se ayuda 
a explicitar las emociones, los sentimientos, y 
se aporta para una posible autorregulación que 
facilite el debate y la aceptación de la pluralidad 
en el aula.
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El libro, construido como producto de la 
formación y las experiencias investigativas en 
el campo de la argumentación, la formación 
docente y los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de las ciencias, resalta tres aspectos centrales que 
son vitales si se pretende transformar la realidad 
de los procesos que se viven en las aulas de clases.

Primero, la lectura crítica a la política y las 
intencionalidades educativas que como país se 
llevan a diferentes espacios geográficos de nuestros 
territorios. Una política y unas intencionalidades 
que pretenden formar ciudadanos críticos, 
independientes, reflexivos y capaces de participar 
en la solución de problemas que envuelven sus 
vidas; una política y unas intencionalidades que 
invitan además a convertir los escenarios de 
formación en espacios dialógicos, dialécticos, y 
en donde se pueden construir colectivamente 
comprensiones profundas de las realidades.  
Sin embargo, hacer posible lo que exigen las políticas  
y lograr dichas intencionalidades educativas 
demanda un compromiso sistemático de los 
docentes, que viven en carne propia las realidades 
institucionales y que son quienes dinamizan los 
procesos en el aula de clases. En este sentido, el 
libro se convierte en una de las posibles rutas 
que explícitamente evidencian cómo desde la 
implicación voluntaria, consciente e intencionada 

de los docentes en los procesos de indagación 
de su aula, es posible acercarse a transformarla.  
Para ello, la reflexión en, sobre y para la práctica 
se muestra como un espacio que da la posibilidad 
para que cada docente, desde su experiencia, 
desde sus vivencias, desde sus saberes y también 
desde sus temores, expectativas y emociones, 
logre una revisión profunda de su pensamiento 
y desempeño al interactuar con sus estudiantes. 
Es un espacio que, lejos de improvisarse, se 
programa y se sistematiza para desarrollar un 
proceso de selección de pruebas pertinentes y 
suficientes que posibiliten reflexiones rigurosas y 
profundas en favor de lo que se ha denominado 
buenas prácticas de enseñanza, aquellas que 
propongan retos interesantes a sus estudiantes, 
como lo es argumentar en ciencias, que faciliten la 
interacción comunicativa dialógica, que conecten 
de manera funcional el contenido disciplinar con 
el contexto sociocultural de los estudiantes, y en 
donde sea posible co-construir conocimiento 
desde la contrastación de los saberes que llevan 
los estudiantes al aula de clases.

El segundo aspecto que debe resaltarse hace 
referencia a la comprensión de la argumentación 
como una práctica epistémica, un proceso 
dialógico-dialéctico y situado que jalona otros 
procesos cognitivos como la metacognición y las 
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emociones. Sin duda, en el libro se logra evidenciar 
que llevar la argumentación al aula requiere del 
docente, además de una comprensión epistémica, 
conceptual y didáctica, unas herramientas que le 
ayuden a concretar este objetivo en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de las ciencias de 
referencia. En este sentido, se destacan como ejes 
orientadores para la práctica de cada docente en 
el aula la propuesta del modelo de enseñanza de la 
argumentación, planteado desde la constitución 
de tres pilares fundamentales: epistémico, 
conceptual y didáctico. Lo epistémico, relacionad 
con la innegable aceptación de la argumentación 
como práctica necesaria para el avance de la 
ciencia y la construcción de la ciencia escolar; 
lo conceptual, vinculado a la aceptación de la 
argumentación como proceso de interacción 
comunicativa de contrastación de saberes; y 
lo didáctico, desde la necesidad de reconocer 
principios básicos que ayuden a concretar en el 
aula la intención de desarrollar la argumentación. 
En este último, el libro ofrece una amplia 
discusión que permite, además de la comprensión 
del por qué y para qué de una didáctica de la 
argumentación, tener la posibilidad de sustentar 
sus prácticas incorporando las premisas de 
apoyo para el desarrollo de la argumentación 
en el aula, que van desde el reconocimiento de 
la argumentación cómo un acto comunicativo 
riguroso e intencionado para conocer de y sobre 
la ciencia, hasta comprender por qué y para qué 
de un saber conceptual didáctico y epistémico 
del docente.

	 El tercer y último aspecto que se destaca 
de este libro muestra, desde la investigación 
con docentes y en el aula, ejercicios prácticos 
que permiten comprender los posibles alcances 
de llevar la argumentación a los escenarios 
educativos. Ejercicios en los que se plasma la 
comprensión de las intenciones educativas 

expuestas en la política para posicionar al 
docente como el actor principal, a quien se le 
debe dotar de herramientas teóricas y prácticas 
que ofrezcan caminos posibles para acercarlo, 
consciente e intencionalmente, a lograr esos 
objetivos. El alcance de la argumentación en los 
escenarios educativos se muestra también desde 
los datos empíricos de uno de los dos ejercicios 
investigativos, con los cuales se ratifica la idea de 
que todo proceso de aprendizaje, en este caso de 
la argumentación, no puede desvincularse de los 
aspectos emocionales de quienes participan en 
los procesos de interacción comunicativa. 

Sin duda, los logros alcanzados y expuestos 
en este documento sugieren nuevas líneas de 
trabajo investigativo que seguramente enriquecen 
lo aquí expuesto. Por ejemplo, profundizar en 
aspectos de la argumentación como proceso 
metacognitivo, asumir la argumentación desde 
una perspectiva multimodal, y lograr esfuerzos 
que permitan la consolidación de comunidades 
de aprendizaje en las instituciones educativas. 
Aquí será necesario ofrecer espacios en donde 
docentes y estudiantes vean en la argumentación 
una posibilidad para seguir alimentando el 
desarrollo de pensamiento independiente y 
autónomo, y participar con mayor consciencia 
e intención en sus propios procesos formativos.
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Círculo de Lingüística Aplicada a la Comunicación, 58, 163-205.

Santos, J. (2007). Desde y hacia la discusión actual del desarrollo de la 
argumentación en la educación inicial. Aproximación al estado del 
arte (2000 – 2006). (Tesis de Licenciatura). Universidad Pontifica 
Javeriana, Bogotá, Colombia. Recuperado de http://www.
javeriana.edu.co/biblos/tesis/educacion/tesis07.pdf

Sardà, A. & Sanmartí, N. (2000). Enseñar a argumentar científicamente: 
un reto de las clases de ciencias. Enseñanza de las Ciencia, 18(3), 
405-422.



172 | Argumentación en el aula de ciencias

Scott, P.,Mortimer, E. & Aguiar, O. (2006). The Tension Between 
Authoritative and Dialogic Discourse: A Fundamental 
Characteristic of Meaning Making Interactions in High School 
Science Lessons. Science Education, 90(4), 605-631.

Sensevy, G. (2007). Categorías para describir y comprender la acción 
didáctica. Recuperado de http://www.unige.ch/fapse/clidi/textos/
acciondidactica-Sensevy-2007.pdf

Siegler, R. & Jenkins, E. (1989). How Children Discover New Strategies, 
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Simon, S., Erduran S. y Osborne, J. (2006). Learning to Teach: Research 
and development in the science classroom. International journal of 
science education, 28(2), 235-260.

Sinclair, J. & Coulthard, M. (1975). Towards an analysis of discourse: The 
English used by teachers and pupils. Londres: Oxford University 
Press.

Sosa, M. & Arango, C. (2008). Comprensión lectora de los textos argumentativos 
en los niños de quinto grado de educación básica primaria. 
(Tesis de Maestría, Universidad de Antioquia). Recuperado de 
http://tesis.udea.edu.co/dspace/bitstream/10495/188/1/
ComprensionLectoraNiniosPoblacionesVulnerables.pdf

Sutton, C. (1997). Ideas sobre la ciencia e ideas sobre el lenguaje. Alambique, 
12, 8-32.

Sutton, C. (2003). Los profesores de ciencias como profesores de lenguaje. 
Enseñanza de las Ciencias, 21(1), 21-25.

Sutton, R. E. & Wheatley, K. F. (2003). Teachers’ emotions and teaching: 
A review of the literature and directions for future research. 
Educational Psychology Review, 15(4), 327-358.

Tamayo, O., López, A. & Orrego, M. (2017). Inmunidad: modelos 
mentales de estudiantes universitarios. Enseñanza de las ciencias, 
Núm. Extra, 4079-4086.

http://www.unige.ch/fapse/clidi/textos/acciondidactica-Sensevy-2007.pdf
http://www.unige.ch/fapse/clidi/textos/acciondidactica-Sensevy-2007.pdf


Referencias | 173

Toulmin, S. (1958). The uses of argument. Cambridge, England: Cambridge 
University Press.

Toulmin, S. E. (1972): Human Understanding. Princeton: New Jersey.

Van Dijk, T.A. (1984). Enhancing the Quality of Argument in School 
Science. Paper presented at the Annual Conference of the British 
Educational Research Association. Amsterdam. September. Wales.

Van Eemeren, F., Grootendorst, R., & Snoeck Henkemans, F. (2006). 
Argumentación: análisis, evaluación y presentación. Buenos Aires: 
Biblos.

Van Eemeren, F., Grootendorst, R., Jackson, S. & Jacobs, S. (2000). 
Argumentación. En Van Dijk, T. (Comp.), El discurso como 
estructura y proceso (pp. 305-333). Barcelona: Gedisa.
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y sus precedentes históricos. Contrastes. Revista internacional de 
filosofía, 14(1-2), 217-240.

 Vloet, K. (2009) Career learning and teachers’ professional identity: 
narratives in dialogue. En M. Kuijpers y F. Meijers (Eds) 
Career learning. Research and practice in education (pp. 69-84). 
Hertogenbosch, The Netherlands: Euro- guidance.

Vygotsky, L. (1931). Historia del Desarrollo de las Funciones Psíquicas 
superiores. Moscú

Vygotsky, L. S. (1987). Thinking and Speech. In The Collected Works of 
L.S. Vygotsky, Volume 1. Problems of General Psychology, edited by 
R. Rieber, and J. Carton, 39–285. New York, NY: Plenum Press.

Von Aufschnaiter, C., Erduran, S., Osborbne J. & Simon S. (2008). 
Arguing to Learn and Learning to Argue: Case Studies of How 
Students’ Argumentation Relates to Their Scientific Knowledge. 
Journal of Research in Science Teaching, 45(1), 101–131.

Walton, D. (2003). Relevance in argumentation. Amsterdam/Philadelphia: 
Routledge.



174 | Argumentación en el aula de ciencias

Wertsch, J. V. (1991). Voces de la mente. Un enfoque sociocultural para el 
estudio de la acción mediada. Madrid: Visor Distribuciones.

Wolfe, S. & Alexander, R. (2008). Argumentation and dialogic teaching: 
alternative pedagogies for a changing world. Recuperado de http://www.
beyondcurrenthorizons.org.uk/wp-content/uploads/ch3_final_
wolfealexander_argumentationalternativepedagogies_20081218.
pdf

Yerrick, R. (2000). Lower track science students’ argumentation and open 
inquiry instruction. Journal of Research in Science Teaching, 37(8), 
807-838.

Zabala, A., & Arnau, L. (2007). 11 ideas clave. Cómo aprender y enseñar 
competencias. Barcelona: Graó.

Zohar, A & Nemet, F. (2002). Fostering Students’ Knowledge and 
Argumentation Skills Through Dilemmas in Human Genetics. 
Journal of Research in Science Teaching, 39(1), 35-62.



Este libro se publicó en marzo de 2024.
Manizales, Colombia.


