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Resumen
La escritura constituye una herramienta esencial para el 
aprendizaje, sin embargo, en el marco de las prácticas en 
el aula, muchas veces se la utiliza solamente con el fin de 
acreditar los conocimientos o registrar datos. En función 
de esto, resultó de interés indagar el rol de la escritura 
en clase y la percepción de los alumnos sobre la misma. 
En este trabajo, se caracterizan las producciones escritas 
y la valoración de los estudiantes de quinto año de una 
escuela privada de Córdoba, Argentina, durante la realiza-
ción de un trabajo práctico de laboratorio de biología. Se 
analizaron desde distintas perspectivas los borradores e 
informes finales realizados por los estudiantes y mediante 
un cuestionario se indagó cómo valoran los alumnos la 
tarea de escritura y la realización de trabajos prácticos. Se 
encontró que los estudiantes conciben el trabajo práctico 
como una instancia más de aprendizaje, que les brinda 
herramientas conceptuales y procedimentales que con-
tribuyen a la comprensión de la biología y que reconocen, 
en cierta medida, el potencial epistémico de la escritura. 
A pesar de estos resultados positivos, no se observó una 
reestructuración relevante del escrito final a partir de los 
borradores y predominaron las secuencias narrativas y 
explicativas frente las argumentativas.
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Abstract
Writing plays a central role in the comprehension of 
scientific concepts; however, at school it is frequently 
used as an evaluation resource or just for recording data. 
Taking this into account, we were interested in investigating 
the role of writing in class and the students’ perceptions 
about it. In this article, we characterize the manuscripts 
that fifth year students wrote and the points of view about 
writing they exposed, in a private secondary school in 
Córdoba, Argentina. We analyzed the students’ drafts 
and final reports from different perspectives and we 
investigated through a questionnaire how students value 
the writing task and practical classes. The gathered results 
showed that students understand practical classes as 
any other learning opportunity contributing to Biology 
comprehension through conceptual and procedural tools. 
Besides, up to a certain extent, students recognized the 
epistemic potential of writing. In spite of these positive 
results, there were not relevant changes between the 
drafts and the final written productions, and the reports 
included predominantly narrative and explicative instead 
of argumentative sequences.
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Intrroduuucción

La escritura contribuye al proceso de aprendizaje 
mediante el desarrollo de diversas capacidades. Sin 
embargo, a pesar de su potencial epistémico, ha sido fre-
cuentemente usada como un mecanismo de evaluación 
más que como un instrumento para descubrir ideas y 
pensar críticamente (Carlino, 2002).

Por otra parte, las ciencias naturales se presentan muchas 
veces en las aulas sin ninguna o con muy pocas eviden-
cias que fundamenten las afirmaciones que se realizan. 
Se sobrevaloran los conocimientos científicos frente a los 
procesos de ciencia y esto conduce a que los estudiantes 
no adquieran una idea adecuada de cómo se generan y 
fundamentan estos saberes (Caamaño, 2010).

Particularmente, los trabajos prácticos de las clases de 
ciencias suelen contribuir a esta situación, puesto que 
generalmente son realizados para comprobar la teoría, 
cuando podrían representar espacios que permitan a los 
alumnos construir conocimiento de diversas maneras.

A partir de estas problemáticas, surgió la inquietud de 
investigar las producciones escritas desarrolladas por 
alumnos de ciencia durante los trabajos prácticos de 
biología, con el fin de caracterizarlas y dar respuesta a 
ciertos interrogantes que surgen en este contexto: ¿cómo 
son esas producciones?, ¿las producciones siguen una 
secuencia acorde a la esperada en un artículo de investi-
gación?, ¿se presentan diferencias entre el borrador y el 
informe final?, ¿cuáles son y cómo se utilizan las fuentes 
de información en las producciones?

Asimismo, resultó de interés conocer la valoración que 
hacen los estudiantes en cuanto a la tarea de escritura y la 
realización de trabajos prácticos en la escuela secundaria: 
¿cuál piensan que es la finalidad de la realización de los 
trabajos prácticos?, ¿consideran de utilidad trabajar con 
un borrador?, ¿cuál es el propósito de la elaboración de 
un informe de trabajo práctico?

En función de esto, el presente artículo caracteriza las 
producciones escritas y la valoración del proceso de escri-
tura de los estudiantes de una escuela secundaria de la 
ciudad de Córdoba, Argentina, en el marco de la realiza-
ción de un trabajo práctico de laboratorio en la asignatura 
de Biología.

A continuación, se presentan los principales referentes 
teóricos tenidos en cuenta en la investigación.

Escrribir eeen clasess dee cienccias

La idea de que la escritura es un elemento central en las 
clases de ciencias tiene ya más de dos décadas y ha dado 
lugar al desarrollo de muchas innovaciones e investiga-
ciones fructíferas. En el caso del mundo angloparlante, 
pueden mencionarse dos obras pioneras en este sentido. 
Por un lado, Connolly y Vilardi (1989) revisaron diferentes 
perspectivas teóricas y compilaron una serie de experien-
cias realizadas en el marco de proyectos donde se incor-
poró la escritura como un medio para aprender matemá-
ticas y ciencias. Por otra parte, Moore (1992) presentó una 
guía práctica para aproximarse a la escritura científica en 
el área de la biología.

En lo que respecta al contexto hispanohablante, existen 
también dos obras que dan cuenta de los inicios de la 
difusión de las perspectivas teóricas sobre la enseñanza 
de la escritura en las clases de ciencias y de los posibles 
modos de abordar las investigaciones en el área. Una de 
ellas es el monográfico “Lenguaje y ciencias experimen-
tales” publicado en 1995 en la revista Aula de Innovación 
Educativa; y la otra es el monográfico “Lenguaje y comuni-
cación” publicado en 1997 en la revista Alambique. En este 
marco, comenzó a cuestionarse la idea de que el alumno 
que aprendió a escribir ya puede escribir cualquier tipo 
de texto que se le solicite y la noción de que el profesor de 
lengua debe ser quien se ocupe, única y exclusivamente, 
de que los estudiantes aprendan a usar bien el lenguaje 
en cualquiera de las situaciones de producción o de com-
prensión. Así, la idea central que se consolidó a nivel teó-
rico es que el profesor de ciencias también es profesor 
de lengua (Serra Escorihuela y Caballer Senabre, 1997).

Entonces, los autores que trabajan en esta dirección 
sostienen la idea de que la escritura es una herramienta 
epistémica que permite mejorar el vínculo entre lo que se 
hace en clase, lo que se aprende y la expresión de dichos 
conocimientos. Sin embargo, no comparten necesaria-
mente los enfoques a través de cuáles introducen o reco-
miendan introducir la escritura en el aula. En este sentido, 
Hand y Prain (2012) describen dos aproximaciones bien 
delimitadas. Por un lado, el enfoque genérico propone 
que el conocimiento y el razonamiento en ciencia depen-
den principalmente de la adquisición de habilidades de 
escritura específicas de la disciplina, evidentes en las 
prácticas de escritura de los científicos. Desde esta pers-
pectiva, los estudiantes deben aprender las funciones de 
las características micro y macrolingüísticas en las formas 
tradicionales de escritura científica, tales como el reporte 
de investigación o de laboratorio. Por otro lado, el enfo-
que “escribir para aprender” sostiene que los estudiantes 
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deben escribir diferentes tipos textuales y para diferentes 
audiencias con la finalidad de mejorar la comprensión que 
tienen acerca de un tópico; esta última es una perspectiva 
coherente con la idea de alfabetización científica.

En el caso de Argentina, han sido fundantes las innova-
ciones e investigaciones del equipo de Ana de Micheli y 
Patricia Iglesia en el contexto de clases de Biología de la 
Universidad de Buenos Aires. Su trabajo, centrado en la 
noción de alfabetización académica, ha difundido expe-
riencias interesantes para aprender biología a través de 
la lectura y la escritura, teniendo en cuenta la opinión de 
los estudiantes respecto de cada experiencia realizada (De 
Micheli e Iglesia, 2012). En el contexto de la escuela secun-
daria, se han llevado a cabo evaluaciones de innovaciones 
didácticas que involucran la idea de escribir para apren-
der ciencias (Borches y Roni, 2012; Roni, Alfie y Borches, 
2013). Sin embargo, el desarrollo de investigaciones que 
describan situaciones naturales de aula continúa siendo 
un aspecto pendiente en lo que atañe a la escritura en 
clases de ciencias del nivel medio de enseñanza.

Los trabaaajos práccticos en lla ennseñaaanza de 

las ccienciias

Los trabajos prácticos en general, y en particular los traba-
jos de laboratorio, constituyen una referencia importante 
de la educación en ciencias. Una sistematización acerca de 
las publicaciones en torno a la temática mostró una fuerte 
tendencia hacia el análisis del diseño e implementación 
de los trabajos prácticos de biología en los años 2004-2006 
(Correa y Valbuena Ussa, 2012). Sin embargo, su utiliza-
ción ha seguido un camino controvertido (Baldaia, 2006).

Hodson (1994) llegó a la conclusión de que cuando los 
docentes de la escuela secundaria deciden utilizar estra-
tegias de enseñanza que incluyen trabajos prácticos de 
laboratorio, los estudiantes perciben el laboratorio como 
un lugar donde están activos, pero muchos son incapaces 
de establecer la conexión entre lo que están haciendo y lo 
que están aprendiendo. Además, expresó que los profe-
sores generalmente consideran que las prácticas de labo-
ratorio que se llevan a cabo en la escuela consisten en un 
medio de obtener datos sobre hechos para luego arribar 
a conclusiones pertinentes, pero que las prácticas que 
efectivamente se despliegan se vinculan a la resolución 
de ejercicios a modo de receta. En esta misma dirección, 
el trabajo de Barberá y Valdés (1996) ofreció una revisión 
del uso de los trabajos prácticos, y puso en duda la efec-
tividad de los mismos para brindar fundamentos concep-
tuales a los estudiantes en la enseñanza de las ciencias.

En sentido opuesto, Gil Pérez y Valdés Castro (1996) dise-
ñaron una propuesta para trabajar la potencialidad del 
trabajo de laboratorio como espacio de investigación en 
la escuela secundaria, mientras que más recientemente 
Cafferata (2012) realizó un análisis cualitativo de lo que 
denomina “prácticas generadoras” en los trabajos prác-
ticos de laboratorio de biología, donde el docente actúa 
como mediador en la construcción de conocimientos 
durante la interacción de los estudiantes y los modelos de 
estudio utilizados en el trabajo práctico. Por otra parte, y 
en estrecha relación con las inquietudes en las que se basó 
la investigación que se presenta en este artículo, Caamaño 
(2010) vinculó los trabajos prácticos a la idea de argumen-
tar oralmente y por escrito, indicando que debería ser un 
proceso central en estas instancias de aprendizaje.

Sin embargo, un estudio realizado con jóvenes recien-
temente egresados de la escuela secundaria argentina 
permitió dar cuenta de que los estudiantes conservan 
una idea instrumental de la escritura en el marco del tra-
bajo científico, ligándola específicamente con el registro 
de datos y desconectándola de su potencial para la com-
prensión (Garcia y Valeiras, 2010). Estos resultados abren 
el interrogante respecto de en qué medida, esa noción de 
la escritura podría estar moldeada por las prácticas de 
laboratorio desarrolladas en clase de ciencias.

Mettodooología
La investigación se llevó a cabo a partir de una experiencia 
de trabajo práctico de laboratorio realizado durante las 
clases de Biología, en un quinto año de una institución 
privada de nivel medio de la ciudad de Córdoba con 33 
estudiantes. Las observaciones en el aula y el laboratorio 
se realizaron con la autorización de la docente del curso, y 
para la investigación se optó por la complementación de 
lo cualitativo y lo cuantitativo (Colás Bravo, 1994).

Desde un punto de vista cualitativo se realizó un segui-
miento de toda la unidad curricular mediante encuen-
tros con la docente y cuestionarios a los estudiantes, y se 
observaron las dos clases destinadas a la realización de 
un trabajo práctico que incluía una experiencia de labo-
ratorio, en la cual se determinaban grupos sanguíneos, 
y la redacción de un informe escrito. Durante las clases, 
se registraron consignas y orientaciones de la docente y 
se recolectaron las producciones escritas elaboradas por 
los estudiantes a lo largo del proceso, incluyendo notas, 
borradores e informes finales del trabajo.

Posteriormente, se llevó a cabo el análisis de los docu-
mentos escritos por los alumnos con la intención de carac-
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terizar estas producciones en relación con la consigna y el 
proceso de escritura que llevaron a cabo durante el trabajo 
práctico. Se determinó la estructura del texto según la 
esperada para un artículo de investigación y la presencia 
de movimientos característicos de dicho género discursivo 
en los borradores e informes finales (tabla 1). Además, se 

categorizaron las producciones escritas de los estudiantes 
de acuerdo a las tramas textuales predominantes y al nivel 
de argumentación alcanzado, utilizando como referente 
las categorías creadas por Adam (1992), que considera y 
caracteriza cinco tipos de tramas: descriptiva, narrativa, 
explicativa, argumentativa y dialogal.

Tabla 1. Secciones y movimientos característicos de un artículo de investigación

SECCIONES MOVIMIENTOS

Introducción

Definición del tema

Planteo de objetivos

Presentación de marco teórico

Procedimientos
(materiales y métodos)

Descripción de procedimientos

Descripción de técnicas empleadas

Resultados

Presentación de observaciones realizadas

Presentación de resultados obtenidos en tablas o gráficos

Interpretación de resultados

Discusión
Confirmación del logro del objetivo de la investigación

Confrontación de resultados con la literatura

Conclusión
Resumen del hallazgo de la investigación

Implicancias y recomendaciones

Bibliografía Referencias bibliográficas

 
Fuente: Modificado de Cassany y Morales, 2008.
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Finalmente, y desde un punto de vista cuantitativo, se 
suministró a los alumnos un cuestionario con preguntas 
abiertas y cerradas con el objetivo de analizar el valor que 
asignaban a la tarea de escritura durante el desarrollo de 
la actividad y la realización del trabajo práctico.

Ressultaados y ddisccusióón
Análisis de las producciones textuales desarrolladas por 
los estudiantes

Los resultados obtenidos a partir del análisis de las 
producciones escritas se presentan organizados en las 
siguientes dimensiones de análisis:

• Indicaciones y consigna del docente.
• Características generales de los informes finales.
• Contraste entre los borradores y los informes 

finales.
• Estilo de escritura y presencia de voces en el dis-

curso.
• Tipología textual.

Indicaciooones y coonsiigna ddel ddocennte

La docente a cargo indicó a los alumnos que el trabajo 
práctico, que incluía la experiencia de laboratorio y la 
entrega de un informe, debía realizarse en grupos. El 
informe debía incluir todos los temas a abordar: determi-
nación de grupo sanguíneo, genética, donación de órga-
nos y tejidos y normas de bioseguridad; y las siguientes 
secciones: título (a criterio de cada grupo), introducción, 
diseño de la experiencia (marco empírico), resultados 
(marco empírico), marco teórico, conclusión y bibliogra-
fía (se detallan los títulos tal cual los propuso la profe-
sora en la clase), junto con una opinión sobre un artículo 
de periódico en relación con los temas tratados, que fue 
entregado durante la clase.

Asimismo, la docente indicó a los estudiantes los pasos a 
seguir para realizar la experiencia de laboratorio, haciendo 
especial hincapié en las observaciones, es decir, el registro 
de los cambios durante el trabajo experimental.

Por último, la profesora anunció a los alumnos que debían 
llevar a cabo la búsqueda de información para completar 
el marco teórico e incluir una opinión acerca de un artículo 
de periódico relacionado con la donación de sangre y las 
normas de bioseguridad.

CCaraacteríísticas geeneerales de los inffformes 

fifinales

A partir de las observaciones de clase se comprobó que 
la determinación de grupos sanguíneos en laboratorio se 
llevó a cabo en ocho grupos de cuatro alumnos en general, 
que no se mantuvieron al momento de la elaboración del 
informe. En la clase siguiente al desarrollo de la experien-
cia de laboratorio, la docente recibió 11 informes.

La mayoría de las producciones incluyó los temas pro-
puestos por la profesora y todas las secciones se encon-
traron presentes en los escritos, aunque no siempre bajo 
el título correspondiente.

Todos los trabajos analizados describieron detallada-
mente el procedimiento llevado a cabo en la realización 
de la experiencia y la técnica empleada y diez de ellos 
incluyeron las observaciones realizadas, de forma escrita 
o ilustrada, y la interpretación de las mismas. Dichos resul-
tados se confrontaron con la literatura en un solo caso. A 
excepción de este único caso, en ningún escrito se remitió 
a textos leídos previamente, ni se citaron fuentes biblio-
gráficas. Sin embargo, sí se encontraron fragmentos tex-
tuales de la bibliografía propuesta por la docente, pero sin 
referencia alguna. Por último, todos los trabajos, excepto 
uno, incluyeron la opinión sobre el artículo de periódico, 
cumpliendo con la consigna de la docente aunque de 
manera sucinta.

Así, en términos generales, las producciones siguieron 
una secuencia lógica de presentación que corresponde 
a la metodología científica y que pretende informar qué 
se hizo y para qué (introducción), cómo se hizo (proce-
dimiento), qué se encontró (resultados) y el porqué de 
dichos resultados (discusión y conclusión) (Cassany y 
Morales, 2008; Carlino, 2005b) pero no se consiguió una 
intertextualidad adecuada en el marco teórico y en la dis-
cusión de los resultados.

CContrastee entre loos borraddorees y looos 

informess finales

Los borradores se escribieron en clase e incluyeron las 
notas tomadas durante la experiencia, especialmente 
la secuencia de pasos llevada a cabo, las observaciones 
realizadas y las conclusiones obtenidas. A continuación, 
se presentan dos fragmentos que ilustran dichas carac-
terísticas:
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Los pasos a seguir durante la realización del trabajo 

fueron: en primer lugar, desinfectamos los utencillos 

[sic] y el lugar utilizado. Luego uno de los integrantes 

del grupo realizó los pasos previos de las normas de 

bioseguridad […]

En la 1º gota de sangre a la que agregamos el reactivo 

anti D no hubo reacción alguna. Entonces sacamos 

la conclución [sic] de que la sangre era negativa [sic]

La situación más frecuente entre las producciones ana-
lizadas fue la de un borrador que sufrió pocos cambios 
en su salto hacia la versión final. Estas modificaciones 
consistieron fundamentalmente en el reordenamiento 
de la información en las distintas secciones del informe 
(observado en nueve de los documentos estudiados) y 
en el agregado de marco teórico y discusión de resul-
tados y conclusión (cinco de los casos). Es interesante 
destacar esta situación, ya que la inclusión de un marco 
conceptual y de una revisión crítica de los antecedentes, 
así como la discusión de los resultados, podría aportar a 
la comprensión de ciencia como proceso, poniendo en 
diálogo el conocimiento propio con el de los científicos.

Estillo de escrituraa y presenciaa de vvvoces  

en eel discccurso

Todos los borradores e informes finales fueron escritos 
en primera persona del plural, otorgando a los informes 
una fuerte impronta personal. En la mayoría de los tra-
bajos esta situación se presentó en todas las secciones 
del informe:

Más tarde observamos que la primera gota y la ter-

cera se separaron… 

Nosotros en este trabajo investigamos sobre los feno-

tipos y tipos de grupos sanguíneos.

En menor medida y solo en ciertos movimientos como la 
descripción del procedimiento realizado se utilizó tam-
bién un estilo impersonal, en voz pasiva:

Con el objetivo de eliminar gérmenes, se utilizó un 

algodón con alcohol para limpiar el dedo que sería 

pinchado.

Asimismo, se destacan algunos trabajos en los que puede 
detectarse la voz de la profesora y la de la comunidad 
científica. En este contexto, los alumnos de uno de los 
grupos utilizaron una analogía utilizada por la docente 
en las horas de clases. Así, la intención de la docente de 
establecer un puente entre el conocimiento científico y el 
cotidiano (Oliva, Aragón, Mateo y Bonat, 2001), se transfi-
rió sin mediaciones al escrito final:

Para que se entienda mejor, una explicación para la 

gente que no tiene conocimientos biológicos: 

Genotipo: Código de barras. 

Fenotipo: producto que figura en la pantalla de la 

caja del supermercado.

Por otro lado, la inclusión de la voz de la comunidad cien-
tífica fue parcial, ya que ocurrió solo en el marco teórico y 
sin las correspondientes referencias bibliográficas. En esta 
sección pudo leerse implícitamente la voz de los cientí-
ficos, observándose un claro contraste entre los modos 
de escritura utilizados allí y los fragmentos anteriores y 
posteriores del informe (en aspectos redaccionales, voca-
bulario, entre otros). A continuación puede leerse un frag-
mento del marco teórico de uno de los escritos:

La sangre del donante es posteriormente analizada, 

pasando un exhaustivo control que incluye numerosas 

pruebas para detectar los principales virus que pueda 

contener la sangre como: pruebas para la detección 

de anticuerpos irregulares, pruebas de serología infec-

ciosa, pruebas para medir el nivel de transaminasas y 

pruebas del NAT.

TTipoologíaaa textuall

Las tramas textuales que predominaron en la mayoría de 
los trabajos correspondieron a las secuencias narrativa y 
explicativa, seguidas por secuencias descriptivas. No se 
registraron procesos argumentativos en los trabajos de los 
alumnos. El discurso narrativo, utilizado para comunicar 
los acontecimientos dispuestos de una manera cronoló-
gica (Molero de Cabeza y Cabeza, 2004), se utilizó en este 
caso para relatar el procedimiento realizado durante la 
experiencia.

Las secuencias explicativas y descriptivas, por otro lado, 
se asociaron con la sección de resultados. La descripción 
escrita, en cuanto enumeración de cualidades, propie-
dades, características, etc. (Jorba, 2000), detalló las reac-
ciones observadas en el laboratorio y fue acompañada de 
ilustraciones. Las tramas explicativas aludieron al por qué 
de los resultados obtenidos (Carrique, 2007). La ausencia 
de tramas argumentativas puede deberse a que se desa-
rrolló un trabajo práctico de laboratorio esencialmente 
demostrativo (Hodson, 1994) a partir del cual no resulta-
ron factibles el debate y la adopción de distintas posturas.
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Opiiniónnn de loss alumnnos respppecto deel 
proocesooo de esccrittura

Se encuestó un total de 33 estudiantes, los cuales habían 
intervenido en la escritura de los informes analizados 
previamente. En este caso, los resultados se organizan 
en torno a las siguientes preguntas guía:

• ¿Cómo debe escribirse un informe de trabajo prác-
tico de biología en la escuela secundaria?

• ¿Cuál es la finalidad de la realización de un trabajo 
práctico de ciencias?

• ¿Qué dificultades se presentan a los alumnos al 
momento de escribir un informe de trabajo práctico 
en biología?

• ¿Qué beneficios proporciona a los estudiantes el 
hecho de trabajar con un borrador antes de escribir 
un informe final?

• ¿Cuáles son las fuentes de información que utilizan 
los estudiantes para escribir un informe de trabajo 
práctico en biología?

• ¿Cuál es la finalidad de realizar un informe en la asig-
natura Biología en la escuela secundaria?

• ¿Cuál es la finalidad de un informe realizado por 
científicos?

Cabe aclarar que en las preguntas de opción múltiple 
algunos estudiantes señalaron más de una respuesta.

¿Cómmo ddeebe escrribirse unn infoormeee de 

ttrabbajo pppráctico dde Biologgía een la eeescuela 

secuundarrria?

El 67% de los alumnos encuestados afirmó que un informe 
final debe escribirse con estilo impersonal, en voz pasiva. 
Tal como se observa en la figura 1, la mayoría de las justifi-
caciones (55 %) aludieron a que este representa un estilo 
formal y, por lo tanto, adecuado para este tipo de trabajos 
realizados. Un 28% de los alumnos remitió a la objetividad 
que aporta dicho estilo. Además de esto, en porcentajes 
menores los estudiantes hicieron referencia a la posibi-
lidad que este estilo de escritura ofrece para expresar el 
propio pensamiento y las experiencias personales. Por 
otra parte aludieron a que facilita la expresión, devela el 
consenso del equipo, permite incorporar otras voces y 
darle sentido al trabajo. De este modo, la mayoría de los 
alumnos remitió a uno de los rasgos que caracteriza la 

escritura en investigación: la objetivación de lo subjetivo 
y por tanto el distanciamiento del enunciador respecto 
de lo enunciado (Carlino, 2005b).

Figura 1. Justificación de los estudiantes que optan por un estilo 
de escritura impersonal (N = 22)

El resto de los alumnos sostuvo que el estilo personal es el 
más apropiado para este tipo de informes, ya que permite 
la expresión del pensamiento propio (45 %), denota la 
subjetividad de la experiencia (36%) y facilita la expresión 
(18 %) (figura 2). Al analizar las respuestas en conjunto, 
las mismas no coinciden totalmente con los resultados 
obtenidos a partir de los informes analizados, ya que en 
ellos se encontró una fuerte impronta personal derivada 
del estilo de escritura con que los alumnos realizaron las 
producciones. Esto puede deberse a que muchos de los 
estudiantes encuestados respondieron desde lo que creen 
como “deber ser” y no desde su experiencia personal, ya 
que muchas veces la imagen de ciencia que se enseña 
en las escuelas se corresponde con un conocimiento 
acabado, definitivo y, por ello, autoritario, dogmático e 
incontestable (Alonso, Acevedo y Manassero, 2004).

Figura 2. Justificación de los estudiantes que optan por un estilo 
de escritura personal (N = 11)
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¿Cuáál es lla finaliddadd de la reallizacióóón de un 

ttrabbajo pppráctico dde cienciaas?

En relación con la finalidad de los trabajos prácticos de 
ciencias, las respuestas de los estudiantes fueron muy 
variadas. El 40 % de los estudiantes vinculó los trabajos 
prácticos con el hecho de adquirir conocimiento, en pala-
bras de los alumnos: “aprender cosas nuevas”, “aprender 
más sobre un tema”, y el 24 % opinó que los trabajos prác-
ticos son realizados con el objetivo de obtener resultados. 
Asimismo, los alumnos mencionaron el aprendizaje de 
procedimientos científicos, la comunicación de resulta-
dos, entre otras finalidades (figura 3).

Figura 3. Opinión de los estudiantes respecto de la finalidad  
de los trabajos prácticos de ciencias (N = 33)

Así, los estudiantes percibieron los trabajos prácticos de 
maneras diferentes, que pueden corresponderse con los 
distintos roles que Hodson (1994) les proporcionó: para 
motivar, para enseñar técnicas de laboratorio, para inten-
sificar el aprendizaje de los conocimientos científicos, para 
desarrollar actitudes científicas y para proporcionar una 
idea de metodología científica.

Por otra parte, las diferentes percepciones sobre la fina-
lidad de los trabajos prácticos refieren más que todo al 
trabajo práctico como una estrategia para adquirir conoci-
mientos nuevos de tipo conceptual y procedimental. Estos 
resultados coinciden con aquellos citados en el trabajo 
de Barberá y Valdés (1996), quienes sostienen que para 
los estudiantes el objetivo del trabajo práctico es prin-
cipalmente el aprendizaje de técnicas experimentales y 
el refuerzo de las clases teóricas. En relación a esto, al 
indagar en las concepciones sobre los trabajos prácticos 
de un grupo de futuros docentes de ciencias naturales, 
Amórtegui Cedeño (2013) encontró una fuerte tendencia 
hacia el enfoque tradicional de enseñanza, en el que los 
trabajos prácticos cumplen un rol demostrativo, lo que 
refuerza o evidencia la teoría.

¿Qué difificultadess see preseentaan a looos 

aalummnoss al momentto de eescriibir uun informee 

dde trabajjo prácticco en bioología?

Teniendo en cuenta que la escritura es un proceso com-
plejo que requiere el manejo de ciertas habilidades lin-
güísticas específicas, se consideró importante conocer 
qué dificultades se presentaban a los estudiantes al 
momento de enfrentar la tarea de escritura.

Es interesante resaltar que una de las principales dificulta-
des que encuentran los alumnos al escribir un informe de 
trabajo práctico refiere a la redacción de secciones espe-
cíficas del mismo (36 %), especialmente la introducción 
y la conclusión, es decir, la contextualización de la tarea 
y la elaboración de una sección final para el trabajo, que 
resalte la importancia de los resultados y sus implican-
cias (figura 4).

Asimismo, un 18% mencionó tener dificultad en organizar 
la información (“Buscar toda la información y ordenarla, 
relacionarla”), y un 15 % en expresar sus ideas (“no saber 
expresarme o como plantear las cosas”, “si lo que escribo 
está bien explicado y se entiende bien lo que yo quiero 
decir”). Estas opiniones pueden encontrar su raíz en el 
hecho de que ordenar el pensamiento y la información 
disponible de diversas fuentes implica categorizar, dis-
tinguir, jerarquizar. En este marco, “escribir nos fuerza a 
organizar y por ello cuesta” (Carlino, 2005b, p. 18).

Figura 4. Opinión de los estudiantes respecto de las dificultades 
para realizar un informe de trabajo práctico (N = 33)

Por otra parte, los alumnos manifestaron tener dificulta-
des en la expresión y uso del vocabulario específico. En 
relación con esto, Gunel, Hand y Prain (2007) indican que 
los alumnos, cuando escriben para el docente, priorizan la 
utilización de palabras científicas y no se involucran nece-
sariamente con la posibilidad de entender estos términos 
o conceptos de forma profunda. El tener que escribir para 
una audiencia menos especializada haría que los estu-
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diantes requirieran usar otras formas de lenguaje, tradu-
ciendo el lenguaje científico al lenguaje de uso cotidiano 
para dotar de significado la explicación para la audiencia.

¿Qué bennneficios pprooporcioona a los  

estuudiannttes el heechoo de trrabaajar cooon un 

borrradorr antes de eescribirr un inforrrme final??

A excepción de dos alumnos, todos los estudiantes con-
sideraron que trabajar con un borrador antes de escribir 
un informe de trabajo práctico en biología es de utilidad. 
Los alumnos justificaron esta afirmación en la posibilidad 
que les brinda el borrador de trabajar sobre sus errores o 
dudas con anticipación a la entrega final (68 %), de agre-
gar información y ordenarla (22 %), de organizar las ideas 
(19 %) y de apreciar el progreso del trabajo (6 %) (figura 5).

Figura 5. Justificaciones de los estudiantes que consideran de 
utilidad trabajar con borradores en trabajos prácticos de biología 

(N = 31)

Se infiere a partir de estas respuestas que los alumnos 
consideran que la escritura es un proceso que requiere 
tiempo y transformación. Carlino (2005a, p. 7) refleja este 
pensamiento de la siguiente forma: “La escritura alberga 
un potencial epistémico, es decir, no resulta solo un medio 
de registro o comunicación sino que puede devenir un 
instrumento para desarrollar, revisar y transformar el 
propio saber”.

¿Cuááles ssson las fuuenntes dee infformaaación quee 

utilizan loos estuddianntes paara eescribbbir un 

informe ddde trabajjo pprácticco en biología?

En cuanto a las fuentes que los alumnos utilizan para ela-
borar el informe de trabajo práctico, se encontró que del 
total de estudiantes el 95 % recurre a Internet como fuente 
de información, mientras que el 60 % de ellos utiliza tam-
bién algún libro de texto de la materia o las notas tomadas 
durante las clases del docente (figura 6).

Retomando los resultados expuestos en los apartados 
anteriores, dada la inagotable disponibilidad de infor-
mación en Internet, es de esperar que los alumnos ten-
gan dificultades en organizarla al momento de realizar el 
informe final de trabajo práctico.

Figura 6. Fuentes de información utilizadas por los estudiantes 
para la realización de informes (N = 33)

¿Cuáál es lla finaliddadd de reaalizaar un informe 

een laa asigggnatura BBioología een laa escuuuela 

ssecuundarrria?

Más de la mitad de los alumnos encuestados (58%) afirmó 
que la finalidad de realizar un informe en el nivel secun-
dario reside en comunicar los resultados obtenidos para 
contribuir al conocimiento de la clase, mientras que un 
porcentaje menor sostuvo que se trata de describir un 
fenómeno objetivamente (20 %) o que es útil para inter-
cambiar ideas en clase (16%). Solo un alumno señaló que 
se busca persuadir al lector (figura 7).

Figura 7. Opinión de los estudiantes respecto la finalidad de la 
realización de informes en la asignatura Biología de la escuela 

secundaria (N = 33)
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¿Cuáál es lla finaliddadd de unn infformeee realizado 

por cienttíficos?

Por otra parte, cuando se preguntó a los alumnos acerca 
de la finalidad de un informe de biología realizado por 
científicos, las respuestas fueron similares a las expresa-
das en el apartado anterior. Un 67 % de los alumnos optó 
por la idea de comunicar resultados que contribuyen al 
conocimiento científico, mientras que en el 27 % de las 
respuestas se señaló que la finalidad es describir un fenó-
meno biológico objetivamente (figura 8).

Figura 8. Opinión de los estudiantes respecto de la finalidad de la 
realización de informes por parte de los científicos (N = 33)

Estos resultados denotan, en cierta medida, una visión 
de ciencia marcada por la neutralidad, cuyo corpus de 
conocimiento se construye solo a partir de la adición de 
investigaciones particulares. Sin embargo, también se 
destaca el rol de la escritura en el aprendizaje las comu-
nidades de práctica, sugiriendo que el aprendizaje no es 
un mero proceso de internalización del conocimiento sino 
una actividad social (Carlsen, 2007).

Connclusssiones
En esta investigación se observaron las clases destinadas 
a la realización de un trabajo práctico de biología y se 
analizaron las producciones escritas de los alumnos en 
las distintas instancias de la actividad, atendiendo a la 
consigna de la docente y considerando el pensamiento 
de los estudiantes acerca de la tarea de escritura en el 
ámbito escolar y científico, y de la realización de traba-
jos prácticos en las clases de ciencia. De este modo, las 
limitaciones propias de abordar un único caso de estudio 
fueron contrarrestadas por la posibilidad de desplegar un 
enfoque relacional que permitió vincular las percepciones 
de los estudiantes con su quehacer en el aula.

Retomando los resultados obtenidos, pueden estable-
cerse las siguientes conclusiones:

• Las escasas diferencias encontradas entre borrado-
res e informes finales pueden relacionarse con el 
tipo de trabajo práctico realizado, que corresponde 
en este caso a una práctica de laboratorio de tipo 
demostrativa, realizada desde un enfoque técnico, 
según Puentes Echeverri y Valbuena Ussa (2010). 
Además, la predominancia de las secuencias expli-
cativa y narrativa se explica a partir de la escasa 
posibilidad de interpretar los resultados de diver-
sas formas. En este marco, la tarea no promovió la 
reestructuración de los saberes y prevaleció el “decir 
el conocimiento” frente al “transformar el conoci-
miento” (Scardamalia y Bereiter, 1992).

• En concordancia con lo planteado por Sutton (1998), 
a pesar de que los alumnos hablaron sobre la nece-
sidad de la objetividad y formalidad, y sobre los 
modos en que la ciencia “debería ser escrita”, en sus 
informes prevaleció una impronta personal. En este 
marco, los profesores deberíamos trabajar en el aula 
tanto la potencialidad del lenguaje para transmitir el 
conocimiento, aspecto en el que escribir para distin-
tas audiencias puede resultar clave para aumentar 
la conciencia retórica del alumnado, como también 
ofrecer la posibilidad de pensar a través del len-
guaje, permitiendo que los alumnos exploren ideas 
y lleguen a conclusiones luego de pensar sobre los 
aspectos más relevantes de un contenido. En tér-
minos lingüísticos, Tasso (2005) recomienda que 
los profesores elijan la forma de escritura para cada 
tarea propuesta. De este modo, los alumnos pueden 
aproximarse a los géneros característicos de las cien-
cias sin dejar de sondear géneros menos alienantes.

• A partir de las respuestas de los alumnos se puede 
afirmar que algunos reconocen el potencial episté-
mico de la escritura, según el cual la escritura ofrece 
la posibilidad de reestructurar el pensamiento, al 
poner en relación lo que ya se sabe sobre un tema y 
lo que demanda la nueva situación de aprendizaje 
(Carlino, 2005a).

• Los alumnos manifestaron tener numerosas dificul-
tades al momento de escribir los informes de trabajo 
práctico. Carlsen (2007) señala que el proceso de 
escribir para aprender requiere que los alumnos no 
solo trabajen sobre qué decir sino también en cómo 
representarlo de la mejor manera de acuerdo a las 
expectativas funcionales del género discursivo que 
se está escribiendo. Por otro lado, Sardà Jorge y 
Sanmartí Puig (2000) señalan que con frecuencia es 
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difícil determinar si los inconvenientes se deben a la 
escasa comprensión de los contenidos o a la falta de 
conocimiento del género lingüístico. Sin embargo, 
es prioritaria la necesidad de abordar la escritura 
en los distintos espacios curriculares en la escuela 
secundaria como herramienta fundamental en la 
estructuración del pensamiento.

• Finalmente, es importante resaltar que los estudian-
tes conciben el trabajo práctico como una instancia 
más de aprendizaje, que además les brinda herra-
mientas conceptuales y procedimentales que con-
tribuyen a la comprensión de la biología.
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