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Resumen

El propésito de este articulo es explorar como el discurso argumentativo promueve la comprension que tienen nifios de 8 a 10
afios de edad sobre las variables que son inherentes al fenémeno fisico de rebotar. Desde una perspectiva social, se reconoce
que la interaccidn entre pares les permite a los nifios y nifias contrastar las creencias ajenas con sus propias ideas y llegar a
acuerdos que contengan cldusulas de validez para todos los participantes en la situacién. A través de un andlisis discursivo
se muestra como el discurso argumentativo genera un conocimiento que mas que compartido, reconoce la convergencia de
diferentes estilos de pensamiento y construye nuevas formas de pensar los fenémenos fisicos.

Palabras Clave: Argumentacion, Discurso Argumentativo, Andlisis Pragmadialéctico.

ARGUMENTATIVE DISCOURSE AND IMPLICIT CONCEPTIONS ABOUT PHYSICS:
A PRAGMA-DIALECTIC ANALYSIS

Abstract

The purpose of this article is to explore the way in which the argumentative discourse promotes the comprehension that
children of ages 8 to 10 have about variables inherent to the physical phenomenon of bouncing. From a social perspective,
it is recognized that peer interaction allows boys and girls to contrast other people’s beliefs with their own ideas and reach
agreements that contain validity clauses for all the participants in the situation. Discursive analysis shows how argumentative
discourse generates knowledge that rather than being shared, recognizes the convergence of different styles of thought and
builds new ways for explaining the physical phenomena.

Key Words: argumentation, argumentative discourse, discursive analysis.

ARGUMENTACAO E CONCEICOES IMPLICITAS SOBRE FISICA: UMA ANALISE
PRAGMA-DIALETICA

Resumo

O objetivo deste artigo € explorar como promove o discurso argumentativo a compreensido dos meninos de nove a dez anos
sobre as varidveis inerentes ao fenomeno fisico de quicar. Desde uma perspetiva social, reconhece-se que a interagdo dos pares
permite aos meninos contrastar as crengas alheias com as suas proprias idéias e chegar a acordos que contenham cldusulas
de valides para todos os participantes na situagdo. Mediante uma andlise discursiva mostra-se que o discurso argumentativo
origina um conhecimento que, ademais de compartilhado, reconhece a convergéncia de distintos estilos de de pensamento e
construi novas maneiras de pensar os fendmenos fisicos.
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INTRODUCCION

La argumentacion es considerada como un tipo de dis-
curso destinado a resolver un conflicto de opiniones, gra-
cias a la evaluacion de la aceptabilidad de las posiciones
puestas en juego. Esta evaluacion reposa sobre los crite-
rios de una validez que debe ser admitida intersubjetiva-
mente, y que depende de la capacidad de los interlocuto-
res para resolver un problema determinado (van Eemeren
& Houtlosser, 2004). Argumentar es atribuir propiedades
a las cosas y determinarlas, es decir, mostrar modos de
existencia de las cosas y las situaciones (Vignaux, 2004).
Sobre todo, y cada vez que se da el acto argumentativo,
es afirmar una cierta posicién que enfrenta percepciones
propias de un tema frente a otras percepciones, a la vez
que se analizan las opiniones comunes o contrapuestas de
los otros (Vignaux, 2004).

En la argumentacion, los segmentos de discursos estdn
constituidos por el encadenamiento de dos proposiciones
(A & C), relacionadas implicitamente o explicitamente
por un conector del tipo entonces, por consiguiente...
donde A es el argumento y C la conclusién (Ducrot,
2004). Grize (2004) considera la argumentacién como
un tipo de esquematizacion discursiva. Es decir, como la
produccién de un discurso organizado con el objetivo de
intervenir sobre la opinidn, las actitudes y comportamien-
tos de alguien en particular. Este autor hace una contrapo-
sicién entre la demostracion y la argumentacion, ya que
la primera estarfa dirigida a un espectador especifico. La
argumentacion serfa una actividad discursiva en la cual el
espectador participa (Grize, 2004).

La argumentacién es una actividad social en la cual
dos o mds personas defienden y comparan argumentos
que apoyan o se oponen a diversas posiciones (Felton &
Kuhn, 2001). El contexto social introduce la necesidad de
explicar las capacidades sociales que estdn involucradas
en el didlogo, y las relaciones sociales y cognitivas que se
establecen entre los diversos actores de la situacién y que
permiten alcanzar acuerdos y conocimiento compartido
en torno a lo discutido.

El discurso argumentativo puede ser como una situa-
cién de intercambio social que permite dilucidar carac-
teristicas propias de la mente de quien participa en tal
intercambio. No obstante, algunos estudios empiricos de
tendencia cognitiva han descuidado, paradéjicamente, el
aspecto social. Unido a esto, la tradicién experimentalis-
ta de dichas tendencias ha llevado a obviar categorias de
andlisis cualitativas que permitan examinar los intercam-
bios lingiifsticos producidos y que conllevan ideas, inten-
ciones y creencias, reflejando de ese modo la intrincada

oposicién generada por los roles argumentativos (van Ee-
meren, Grootendorst, Jackson & Jacobs, 2002).

En torno a las ventajas de abordar el funcionamiento
mental en la infancia desde una perspectiva basada en el
discurso argumentativo, Leitao (1996) afirma que el es-
tudio de la argumentacién infantil puede ser una forma
fundamental de acercarse a la mente infantil, en tanto
pude considerarse como un recurso primordial en la cons-
truccion social del conocimiento. La argumentacion esta-
ria involucrada en situaciones cotidianas en las que dos
o mas individuos presentan justificaciones en defensa de
sus ideas y acciones, y que son susceptibles de ser con-
frontadas por contra-argumentos.

CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO SOBRE
FISICA Y DISCURSO ARGUMENTATIVO

En torno a la relacion entre argumentacion y construc-
cién de conocimiento, Leitao (2000) ha propuesto que la
argumentacion seria un espacio de negociacién de dife-
rentes perspectivas. De esta manera se constituye en un
recurso privilegiado de mediacién en procesos de cons-
truccién del conocimiento puesto que propicia el desenca-
denamiento de procesos de cambio conceptual. Las situa-
ciones argumentativas aparecen en el estudio del cambio
conceptual como una forma novedosa de aproximarse a
las concepciones implicitas propias del conocimiento fisi-
co, y posibilitan el estudio de algunas operaciones de or-
den cognitivo que las sustentan (Leitao, 2000; Pontecorvo
& Giradet, 1993).

Las concepciones implicitas son bases conceptuales
desarrolladas por los estudiantes en épocas anteriores a la
ensefanza formal, y sirven como un marco de referencia
para comprender el mundo y para actuar en éste (Baldy,
2007). Para Baldy (2007), las concepciones implicitas es-
tdn compuestas por diversos sistemas explicativos, y ten-
drian estructuras cognitivas subyacentes en un nivel de
funcionamiento profundo. Las concepciones implicitas
conllevan un cierto nivel de veracidad para quien las per-
cibe, sobreponiéndose o ligdndose al conocimiento que se
imparte en las instituciones educativas y generando asi,
un hibrido que concilia de manera arbitraria y errénea am-
bos conocimientos (Gutiérrez, 2005). Estas concepciones
implicitas, entonces, son ideas causales sobre el mundo
fisico, que generan predicciones que siguen siendo con-
sistentes a pesar de recibir informacién contradictoria.

(Cudl podria ser el estatus tedrico de las concepciones
de los nifios y nifias sobre fendmenos fisicos y su impor-
tancia prictica? En una interesante discusion propuesta
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por Mazens y Lautrey (2003), se ha afirmado que las re-
presentaciones ingenuas que los niflos construyen en su
vida diaria deben ser estudiadas para establecer como se
organiza este conocimiento, y principalmente, la coheren-
cia que puede atribuirseles. Para dichos autores existen
al menos tres teorias que son relevantes para el estudio
del conocimiento en el dominio de la fisica: las categorias
ontoldgicas (Chi, Slotta & deLeeuw, 1994; Reiner, Slotta,
Chi & Resnick, 2000), los modelos mentales (Vosniadou,
2002) y el conocimiento en piezas (diSessa, 1993).

Desde una perspectiva ontoldgica, Reiner et al. (2000),
han propuesto que el conocimiento de las sustancias ma-
teriales, sus propiedades, y cémo ellas se comportan, ori-
gina informacion conceptual. De esta forma los novatos
tienden a pensar que conceptos como luz o calor pueden
interpretarse como sustancias, y que de alguna manera
sus propiedades pueden generalizarse a tales conceptos
fisicos: que la gravedad atrae la corriente eléctrica es un
ejemplo de los errores originados por tal generalizacion.
Proponen el concepto de “esquemas de sustancias” que
incluirfa todo conocimiento que es general a los objetos
materiales pero no necesariamente para todas las sustan-
cias. De tal forma, una persona tiene un conocimiento que
predominantemente aplica a los fluidos, y otro conoci-
miento que caracteriza los objetos s6lidos.

Por su parte, Vosniadou ha afirmado que las inconsis-
tencias en las respuestas de los nifios en torno a temas y
dominios especificos, pueden explicarse a partir de la no-
cion de modelo mental (Vosniadou, 2002). Estos modelos
serfan consistentes con las representaciones mentales de
los nifios sobre dichos dominios, y se derivarian de sus
por asimilar la informacién cientifica que poseen sobre
diversos hechos naturales. La robustez de los modelos se
deriva de la categorizacion que realizan los nifios sobre
los algunos eventos fisicos (como los astronémicos) a tra-
vés de presuposiciones de los objetos fisicos en general,
tales como la solidez, la estabilidad, y la organizacién es-
pacial, entre otros (Vosniadou, Skopeliti, & Ikospentaki,
2004).

diSessa (1993) ha argumentado que el conocimiento
ingenuo de la fisica debe ser derivado de la experiencia
diaria con sustancias materiales; después de incontables
observaciones y experiencias, una persona comienza
de manera natural a adquirir un sentido abstracto de
las propiedades y comportamientos de dichos objetos
y de las sustancias en general. diSessa, Gillespiea, y
Esterlyb, (2004) consideran que el cambio conceptual
produce un conocimiento en piezas, localizando el
conocimiento intuitivo en cientos o miles de esquemas
auto-explicativos, tipicamente abstraidos de situaciones

comunes. Estos autores llaman a estos esquemas como
primitivos fenomenolégicos o p-prims, los cuales son
relativamente aparentes en el mundo real. Estos proveen
un sentido de satisfactoria comprension de las situaciones
en las cuales se evocan dichos p-prims; si algo se mue-
ve rdpido sin causa aparente, una de las piezas meta
alcanzard una solucién encontrando algo o alguien que
esté influenciando el objeto en cuestién. Consideran que
muchas de las concepciones intuitivas identificadas por
la literatura psicolégica pueden ser reexaminadas en
términos de p-prims.

Dixon y Bangert (2002) han propuesto al menos dos
mecanismos que podrian generan un cambio cognitivo
para estas concepciones intuitivas: la revision de teorfas,
y la redescripcion representacional. En el primer proceso,
se generarian nuevas representaciones cuando el conoci-
miento anterior produce errores y que llegan a identificar-
se por el sistema metacognitivo, asi una historia de baja
efectividad deberia predecir descubrimientos; el elemento
fundamental del proceso que explicaria el cambio seria
el trabajo sobre un dominio especifico de conocimiento,
y especificamente, las respuestas que pueden generarse
a partir de la evidencia que llegue a determinarse como
contradictoria. En el segundo proceso, el descubrimiento
surge cuando se alcanza una maestria con las representa-
ciones disponibles y el cambio cognitivo en los partici-
pantes es predecible cuando aparece una historia de alta
efectividad en la solucién de los problemas planteados
por el investigador.

Dixon y Bangert (2002) se propusieron analizar los
procesos de cambio representacional que subyacen a las
transformaciones en el desarrollo, y clarificar si diferentes
procesos ocupan diferentes lugares en el curso de la ad-
quisicién del conocimiento. En resumen, los estudiantes
mayores incrementaron significativamente la efectividad
de sus estrategias a través del tiempo, tanto en velocidad
como en efectividad, mientras que en los pequefios, aun-
que se encontrd que habia cambios en las estrategias, és-
tos no fueron significativos. Los autores afirman que los
descubrimientos en la resolucion de problemas no son el
resultado de un sélo proceso, y que el uso de alguno de
los procesos disponibles (revision de teorias y redescrip-
cion representacional) mencionados estd en funcidn de la
calidad de las representaciones iniciales. La redescripcion
crearia nuevas representaciones, pero su aplicacion a los
problemas no es inmediata, requiere de un sistema meta-
cognitivo que evalte su posible uso en situaciones nove-
dosas.

En torno a las caracteristicas que definen el conoci-
miento involucrado en las concepciones implicitas de
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los estudiantes, cuando resuelven situaciones que invo-
lucran conocimiento fisico, Ploetzner y VanLehn (1997)
han propuesto denominar a dichas situaciones como pro-
blemas conceptuales y proponen el uso de la expresion
conocimiento fisico cualitativo para referirse a aquél que
es necesario en la resolucion de problemas conceptuales.
El conocimiento fisico cualitativo codifica la informacién
que permite evaluar las condiciones bajo las cuales los
conceptos fisicos pueden ser legitimamente aplicados, los
atributos poseidos por los conceptos fisicos y los posibles
valores de tales atributos. En algunos casos, los proble-
mas cuantitativos requieren el uso de conocimiento fisico
cualitativo; el cuantitativo requiere de formalismos mate-
maéticos y describe definiciones o relaciones funcionales
entre conceptos fisicos como ecuaciones y vectores al-
gebraicos. Para una comprensién global de un fendmeno
ambos deben estar presentes.

Diversas investigaciones han justificado el importante
papel que pudieran desempefiar la argumentacién en la
comprension que tienen los docentes sobre las concep-
ciones implicitas de sus estudiantes, en dominios especi-
ficos de conocimiento y en particular de la fisica. Se ha
explorado el cambio conceptual en las representaciones
implicitas sobre el sonido (Mazens & Lautrey, 2003), el
rol de la argumentacién en la comprension que alcanzan
adolescentes de diferentes grados sobre los conceptos de
densidad, presion, y volumen (Bloom, 2001), la naturale-
za de los modelos mentales “hibridos” que explican alter-
nativamente, desde el modelo Aristotélico como desde el
modelo Newtoniano, una situacién que conlleva andlisis
sobre el movimiento y la fuerza que lo produce (Milden-
hall & Williams, 2001), el aprendizaje del movimiento
rotacional (Roth, Lucas & McRobbie, 2001) y el rol de la
argumentacion como una estrategia para promover com-
prensién de la ciencia en los salones de clase (Erduran,
Ardac, & Yakmaci-Guzel, 2006).

Frente al estudio de las concepciones implicitas se
propone que las situaciones argumentativas son una alter-
nativa para su identificacion, y en particular para incenti-
var el cambio conceptual que pueda generarse a partir de
la interaccién con un Otro. Desde una perspectiva donde
se reconoce la naturaleza social y compartida del conoci-
miento, se propone que el discurso argumentativo permite
la construccién de un conocimiento que es veraz y acepta-
ble para todos los que participen en la situacion, al identi-
ficar la validez que se otorga a los diferentes argumentos
que resulten polémicos.

METODO

Tipo de Estudio

La investigacién, no experimental y exploratoria, pro-
puso a los sujetos participantes una sesion en la cual se
argumentaba sobre las variables que generan el fendmeno
fisico del rebote. El andlisis detallado de algunos episo-
dios argumentativos que involucran una situacién de re-
solucién de problemas del ambito de la fisica, es titil para
dar cuenta de la influencia del contexto social, y especi-
ficamente del discurso argumentativo, en la comprension
de fendmenos fisicos.

Participantes

Participaron en esta actividad 9 nifios y nifias de 8 a 10
afios (M =9.3; SD = 0.62), seleccionados al azar entre un
total de 81 estudiantes, y organizados igualmente al azar
en organizados en tres grupos de tres sujetos. Cursaban
sus estudios de quinto grado de bdsica primaria, en una
institucién publica de estrato socioeconémico 3 de la ciu-
dad de Santiago de Cali. Todos eran hablantes nativos de
espafiol, y ninguno de ellos habia recibido entrenamiento
especial en discurso argumentativo. S6lo participaron los
nifios que recibieron autorizacién escrita de sus respecti-
vos padres de familia.

Situacion y protocolo de entrevista

Se promovi6 la discusion en los grupos en torno a qué
rebota al caer y qué no rebota. Un control necesario cuan-
do se promueve el discurso argumentativo es presentar la
consigna de tal forma que no sesgue las respuestas de los
participantes. Por lo tanto la primera consigna no planted
referencias en torno a cudles eventos, objetos o sujetos
son susceptibles de ser analizados: “Antes de mostrarles
el material les hago una pregunta: ;Qué rebota al caer y
qué no rebota?”. Seguidamente, se indagé sobre las razo-
nes causales del fendmeno fisico, siendo estd una segunda
consigna: “;Por qué rebotan las cosas al caer?”. Si los
sujetos no sugerian algun tipo de causa del fendmeno se
realizaba una tercera pregunta “;Qué hace que vuelvan
hacia arriba?”. Examinar la razén por la cual se produce el
fenémeno discutido conlleva la exploracion, de las diver-
sas concepciones que han logrado construir los nifios y ni-
flas a partir de su experiencia. Este razonamiento causal,
al estar vinculado con la forma como los nifios perciben
la realidad fisica, supone una diversidad de opiniones que
deberan confrontarse a través de la situacion argumenta-
tiva propuesta.
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Cabe preguntarse por qué podria suponerse la apa-
ricién del conflicto en una situacién propia de la fisica,
alejada de las discusiones promovidas a través de proble-
madticas sociales, que han sido tan comunes para motivar
el conflicto en el estudio de la argumentacion. Pillow,
Hill, Boyce, y Stein (2000) han mostrado que los nifios
menores de 10 afios otorgan una certeza a su propio cono-
cimiento dependiendo del tipo de proceso utilizado para
adquirirlo, siendo esta atribucién un proceso metacogniti-
vo. De tal forma, afirman que los nifios atribuyen un alto
nivel de certeza al conocimiento derivado de lo percep-
tual y de las generalizaciones que de estas experiencias
resulten. Siendo lo anterior una caracteristica propia del
conocimiento fisico, es posible suponer que existe en los
nifios una certeza sobre la veracidad de sus concepciones
y, por ende, de sus propios argumentos, siendo lo anterior
lo que posibilita y genera el conflicto argumentativo: la
certeza sobre lo conocido.

Produccion Verbal y Andlisis Discursivo

Una forma de analizar el discurso argumentativo de-
viene de los postulados de la teorfa pragmadialéctica. La
aproximacién pragmatica considera los procedimientos
utilizados en las diferentes etapas del proceso de resolu-
cién de un desacuerdo como actos de lenguaje, tales como
tomar posicién, poner en duda una posicién, avanzar en
los argumentos a favor de una posicién, y decidir el tema
de la discusion (van Eemeren & Houtlosser, 2004). Las
teorias pragmadticas de la argumentacién, como la teoria
pragmadialéctica propuesta por van Eemeren et al. (2002)
parten del supuesto que el propdsito de la argumentacién
sea resolver una diferencia de opiniones, de modo que la
oposicion de roles argumentativos es un rasgo caracteris-
tico de este tipo de discurso.

La caracteristica importante y definitoria de la argu-
mentacion es que ésta surge con la finalidad de enfrentar,
e intentar resolver, una diferencia de opinién por medio
de la exploracién de la justificacion relativa de los puntos
de vista en competencia. La postura pragmadialéctica en
el estudio del discurso argumentativo brinda un modelo
de discurso, no en términos de forma y contenido, sino en
términos de procedimientos de discusién. van Eemeren y
Houtlosser (2004) afirman que la teorfa pragmadialéctica
considera la argumentacién como un fenémeno funcional,
expresable, social y dialéctico. La argumentacion debe

2

discusion. / representa la intervencion del entrevistador.
*  Globos plésticos que contienen agua.

ser vista, no como un hecho constituido de inferencias
l6gicas, o actitudes o creencias psicoldgicas, sino como
un ensamble de actos complejos de naturaleza verbal y no
verbal, cumpliendo una funcién especifica dentro de una
situacién de comunicacién dada.

En segundo lugar, la teoria pragmadialéctica se enfo-
ca, no sobre la especulacién de sus motivaciones internas
o su inclinacién a tomar una posicioén u otra, se focaliza
en la forma dentro de la cual los hablantes se encuentran
comprometidos por las posiciones que toman publica-
mente, via de los actos de lenguaje argumentativos, y
las consecuencias de tales compromisos sobre el proce-
so argumentativo en general. Tercero, se considera que
los actos del lenguaje no estdn consumados dentro de un
desierto social, sino entre dos partes o mds con el fin de
resolver una divergencia de opiniones.

Si se asume un andlisis de las situaciones argumen-
tativas desde una perspectiva pragmadialéctica, entonces
deberd discutirse como se evalda el hecho polémico dis-
cutido, a la vez que se examinan los roles que asumen
los sujetos en la situacién, cémo alcanzan los acuerdos o
cémo, a través del discurso, se logra que otro participante
reflexione sobre aspectos que inicialmente no le resultan
evidentes. La teorfa pragmadialéctica, propone ir mds alld
de unaaproximacion puramente descriptivade laargumen-
tacion buscando especificar las normas a las cuales apelan
los argumentadores (van Eemeren & Houtlosser, 2004).

RESULTADOS

Fue consistente en las discusiones de los nifios y nifias
que era inaceptable la atribucién del fenémeno fisico de
rebotar a la categoria de “seres vivos”, particularmente a
la categoria “personas”.

G1-S3(1)*% ...yo sé que las cosas de vidrio no rebotan,
pero no sé porque no rebotan. ..

G1-S1(2): ... los bombillos por ejemplo no rebotan, se
quiebran. Su cdmara no rebota, se dana....

G1-S2(3): ... las pelotas rebotan...

G1-S1(4): ...y los sefiores no rebotan...

G1-S2(5): ...los balones también rebotan...

1: 'Y ;por qué rebotan los balones?

G1-S2(6): ... por la forma, por eso no hacen balones
cuadrados. Las bombas® con agua rebotan también por la

Los cédigos representan: G#: Grupo y seriacion asignada, S#: Sujeto y seriacion asignada, y (#) representa la secuencialidad en la
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forma... también porque [se lleva la mano a la boca]...
es que no sé como explicarles... jel aire!, el aire lo hace
rebotar. ..

En esta situacion existe una clara diferenciacion entre
efecto causado y mecanismo causante [G1-S3(1)], ade-
mds aparece la negacion del fendmeno para las personas
en [G1-S1(4)]. En este caso, las verbalizaciones reflejan
que la categorizacién de un “objeto de discusién” como
“ser vivo” permite suponer un comportamiento tipico que
impide incorporarlo a la discusién propuesta ya que el
concepto no aplica (rebotar), y abre el espacio para que
los “objetos de discusién — no vivos” puedan analizarse.
Esto seria consistente con planteamientos de Slotta, Chi,
y Joram (1995) sobre la relacién entre procesos de cate-
gorizacién y comprension de la fisica. Estos autores han
propuesto que los conceptos cientificos son inicialmen-
te categorizados por los aprendices, en contraposicién a
los expertos, a través de atributos ontoldgicos. Algunos
conceptos cientificos serfan mas complejos de aprender
(luz, calor y electricidad) porque requeririan una transi-
cién conceptual entre distintas categorias ontoldgicas. Es
recurrente en el desempefio discursivo de los sujetos, una
tendencia a discutir la validez de los argumentos, particu-
larmente a través de contraejemplos:

I: ; Por qué rebotan las cosas al caer?

G2-S1(1): ... los balones, en especial el de microfiit-
bol...

G2-S3(2): ... las llantas también...

G2-S2(3): ... rebotan porque algunas cosas tienen gas
y otras tienen aire. Por ejemplo los globos, ellos tienen
gas por dentro y si caen al piso rebotan ... los globos de
fiesta de esos...

G2-S1(4): ... las pipas de gas* no rebotan!...

G2-S1(5): ... es que las pipas son muy pesadas, las
pipas no rebotan...

En [G2-S2(3)] se genera una distincién entre las con-
secuencias empiricas del “aire” y del “gas” dentro de
“las cosas”, que genera un contra-argumento que refuta
la validez de lo afirmado mediante un contra-ejemplo
[G2-S1(4)]. Resnick, Salmon, Zeitz, Haley, y Holowchak
(1993) han propuesto que cuando se argumente sobre un
contenido conceptual especifico, la situacién discursiva
deberia incluir elementos para determinar el valor de una
determinada conclusién, lo cual llevard a la aceptacién
o refutacién de la declaracion realizada. En la situacion

presentada anteriormente, y a través del contraejemplo de
los cilindros de gas, se niega la afirmacion que pareceria
concluyente para S2.

I: ; Por qué rebotan las cosas al caer?

G3-S1(1): ...las pelotas rebotan...

G3-S3(2): ...Ias pelotas de pldstico también rebotan.
Rebotan porque tienen aire adentro...

Aparece rdpidamente la razén mds comin para los
sujetos de la muestra que permite explicar el rebote en
los objetos: la tenencia de un gas en su interior. Sin em-
bargo, la contra-argumentacién que le sigue, recurre a un
ejemplo que permite suponer que una generalizacién de
la razén esbozada por S3, es inadmisible y se instaura la
confrontacion:

G3-S2(3): ...pero eso s6lo no puede ser, €l llegd en
carro y si no se ahogé’® es porque tiene aire adentro y los
carros no rebotan...

G3-S3(4): ...claro que tiene aire adentro, pero los ca-
rros no rebotan porque son muy pesados...

El contra-argumento de S2 es rebatido por S3 incor-
porando una variable que no habia sido discutida hasta
ese momento: el peso. Pero es importante anotar que es
el comentario en G3-S2(3) lo que genera en S3 la necesi-
dad de incorporar la nueva variable, en tanto debe adaptar
su argumentacion a los nuevos elementos de la situacion
para que siga siendo aceptable. Los procedimientos va-
lidos para describir e interpretar eventos parten de una
aceptacion de las premisas que se derivan de un drea de
conocimiento en particular (Pontecorvo, 1993), asi que
esta evaluacion de hechos empiricos es una forma privile-
giada de funcionamiento cognitivo en ciencias naturales
que aparece disponible en la ecologia cognitiva de los ni-
flos de 8 a 10 afos de edad.

Ciertamente, la incorporacién de las diferentes formas
de validar un conocimiento no seria un procedimiento for-
mal estrictamente hablando para nifios y nifias de 8 a 10
afios, pero puede suponerse que ambientes sociales cono
la escuela “moldean” desde temprana edad una selecti-
vidad frente a la conveniencia de la validacién empirica.
Posteriormente S1 se involucré en la discusion presen-
tando la idea de un sujeto como causante del fenémeno
al aplicar una fuerza sobre el objeto, sin embargo, S2 en
G3-S2(6) contra-argumenta desvirtuando el argumento al
exagerar al maximo sus implicaciones:

G3-S1(5): ...las pelotas rebotan porque uno las empu-
ja...

El término “pipa de gas” refiere a los cilindros donde se distribuye el gas en algunos barrios de la ciudad de Cali.

5

El término “ahogar” resulta ser popularmente un sinénimo en el Valle del Cauca para “asfixiarse”.
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G3-S2(6): ...entonces si uno empuja un carro desde el
kilémetro 18°, entonces rebota, porque lo estdn empujan-
do...

G3-S1(7): ...no rebotan las cosas: como las mesas, los
asientos, los cuadros. El carro es una cosa ;0 no?...

Como contra-argumento, S1 apela a los comporta-
mientos que son prototipicos para el concepto de “cosa”
y propone ejemplos que desde la perspectiva de los nifios,
no podrian rebotar. Sin embargo, S2 nuevamente en G3-
S2(8), busca un ejemplo que contradiga la propuesta rea-
lizada por el otro sujeto, siendo esta vez S1 en G3-S3(9)
el que debe incorporar nuevos elementos para sustentar
su posicion:

G3-S2(8): ...1as bicicletas rebotan también...

G3-S3(9): ...1as ciclas si, si tienen amortiguadores ade-
lante si rebotan [pone ambas manos simulando tener un
manubrio de bicicleta]

G3-S2(10): ...profe... [se dirige al entrevistador] ;los
carros tienen eso?

I: Si, uno en cada llanta

G3-S2(11): ...entonces rebota, si ve?

G3-S3(12): ...si tiene amortiguador de carro rebota,
sino, no rebota

G3-S1(13): ...los nifios no rebotan

G3-S2(14): ...no

Se presenta ademds una indagacién de S2 hacia el in-
vestigador que busca establecer si las restricciones pro-
puestas por S3 son aplicables a los automéviles. Después
de esto S2 acepta las condiciones en que el argumento
de S3 es vélido, y reconoce un argumento que ya habia
negado en G3-S2(3), y el cual es que es posible suponer
el rebote para un automévil. S1 propone y los otros suje-
tos estan de acuerdo en que las personas no rebotan. Esta
afirmacion fue persistente en todos los grupos que partici-
paron en esta investigacion.

DISCUSION

Se pudo observar que el discurso argumentativo permi-
ti6 la aparicion de nuevas variables que eran explicativas
de la ocurrencia del fenémeno propuesto. Esta aparicién
se dio, ya que los sujetos debieron adaptarse a los contra-
argumentos que surgieron en la situacion. En ese sentido,
el discurso compartido generd trasformaciones en la com-
prensién que tenfan los sujetos sobre el fendmeno discuti-
do, al incluir nuevas variables que no fueron consideradas
desde un principio.

6

En la actividad planteada se encontrdé que las contra-
oposiciones crearon un reconocimiento de los aspectos
que tenian que ser explicados de manera mas amplia y
suficiente. Asfi, los sujetos debieron reflexionar sobre los
presupuestos basicos de su argumento y ampliarlos, refor-
zando asi la naturaleza epistémica de la argumentacion.
En situaciones como la explicacion y la argumentacion el
sujeto debe clarificar, organizar y re-estructurar su cono-
cimiento, encontrar discrepancias entre el conocimiento
anterior y posterior, y quizd detectar y reparar brechas
entre su propio conocimiento y el de otros, o descubrir la
necesidad de un conocimiento mayor sobre lo discutido
(Vries, Lund & Baker, 2002).

Un aspecto cognitivo que quedo reflejado en la activi-
dad fue la restriccién que generaba la categorizacion de
un fendmeno fisico. Se hall recurrentemente en las dis-
cusiones sostenidas por los sujetos que existen restriccio-
nes en torno al fendmeno comentado. Lo interesante de
este hecho es suponer dentro del funcionamiento cogniti-
vo, y plasmado en la situacidn discursiva, la existencia de
categorias que definen comportamientos prototipicos. La
identificacion de un fenémeno bajo una categoria en par-
ticular permitirfa aceptarlo en la situacion argumentativa
con unas condiciones especificas de validez y pertinencia.
Inclusive pueden hallarse verbalizaciones donde se otorga
una contundencia al argumento planteado con solo cate-
gorizar un objeto determinado.

Puede entonces suponerse, para el desarrollo discur-
sivo de la argumentacion, un despliegue de procesos de
orden cognitivo. El trabajo cognitivo del discurso consis-
te en instaurar regularmente clases de objetos en relacién
préxima o lejana con los objetos referentes, lecturas de
propiedades de estos objetos que permitirdn descompo-
nerlos en categorias cognitivas: objetos similares, idénti-
cos, diferentes, compatibles o incompatibles al plano de
sus propiedades respectivas, de estabilizaciones del sen-
tido bajo el aspecto de las nociones avanzadas y que son
indisociables de los objetos en cuestion (Vignaux, 2004).

Las concepciones que se obtuvieron sobre el tema de
discusion son relativamente consistentes y posibilitan in-
ferir cudles objetos son susceptibles de verse afectados
por el hecho de rebotar, y cudles deben obviarse, en par-
ticular los clasificables como “personas”. El material de
construccion, la presencia de un gas en el interior de los
objetos, o la forma, fueron las concepciones mas recu-
rrentes dentro del discurso de los sujetos. Sin embargo, y
gracias a la interaccién propia del discurso argumentati-
vo, se identificaron concepciones que contenian al menos

Lugar turistico en la ciudad de Cali que se caracteriza por tener en diversos sectores de la via un abismo de varias decenas de metros.
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dos variables en interaccion: la presencia de un gas en el
interior de los objetos y su peso.

En el plano de lo argumentativo los datos dan cuenta
del peso que un argumento puede obtener a partir de su
ubicacion dentro de una categoria en particular. Los resul-
tados encontrados de esta experiencia se apoyarian evi-
dentemente en propuestas como las de Chi et al. (1994),
Reiner et al. (2000) y Slotta et al. (1995). De acuerdo con
esta linea de investigacién los novatos clasifican ciertos
conceptos fisicos de acuerdo con atributos ontoldgicos.
Una categoria ontoldgica estd caracterizada por predica-
dos verbales que reflejan propiedades ontoldgicas de los
miembros de la categoria que pueden o no pueden ser
aplicados a un determinado objeto; el aspecto critico de
los atributos ontolégicos es que no pueden ser aplicados a
conceptos de otra categoria.

El discurso argumentativo permite generar un razona-
miento conjunto de los participantes sobre las variables
que afectan el rebote. Sin embargo, es necesario men-
cionar que esto se refuerza en la medida que la reflexion
inherente al lenguaje permite analizar los diferentes as-
pectos que pueda tener una creencia sobre el mundo fi-
sico, convirtiendo asi al conocimiento en un objeto de
construccion social. Esa utilidad ya ha sido mencionada
por autores como Anderson, Chinn, Chang, Waggoner
y Yi (2001), que consideran que el razonamiento dentro
de la mente consiste en un flujo de proposiciones dentro
de un discurso de argumentacién razonado y compartido.
Esta dindmica argumentativa permitirfa compartir cono-
cimientos y actitudes respecto a un tema determinado.

Es necesario mencionar que en el razonamiento argu-
mentativo, siendo fundamentalmente dialdgico, se debe
suponer en los participantes la presencia de diversas voces
dentro de sus propias mentes representindose perspecti-
vas contrastadas de un mismo tema. En ese sentido, se
asume que el razonamiento es inherentemente metacog-
nitivo (Hofer & Pintrich, 1997), ya que los participantes
deben ser capaces de convertir su propio pensamiento en
un objeto de reflexion. La argumentacion puede conside-
rarse entonces como un campo privilegiado para fomentar
el establecimiento de criterios de pertinencia y viabilidad
para un determinado conocimiento.

Segtin Driver, Newton y Osborne (2000), las practi-
cas de construccion y defensa de explicaciones son ahora
vistas como centrales en la préctica cientifica al ser nece-
sarias para lograr la comprension epistémica y conceptual
de la ciencia. La opinidn de los otros estd estrechamente al
conocimiento que construimos sobre el mundo. Tal como
lo afirman Smith, Maclin, Houghton y Hennessey (2000),
compartir ideas con otros no solamente ayuda a compren-

der sus propias ideas, sino que genera nuevas ideas. En
este sentido, las situaciones argumentativas podrian ofre-
cer un espacio en el cual el conocimiento sea mas que un
fin y se convierta en un objeto de construccion social.
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