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Introducción 

En los contextos educativos actuales, la enseñanza y el aprendizaje en la formación 
universitaria se centran cada vez con menor exclusividad en la disciplina. Sin soslayar 
ésta, los trayectos académicos tienden a enfoques formativos más integrales en pos 
de futuros egresados capaces de hacer uso de los conocimientos que le provee la 
ciencia, no tan sólo a los fines de resolver “problemas científicos”, sino más allá de 
ellos, aportar a la resolución de emergentes en los distintos estratos del tejido social. 
Así, formarse en el contexto universitario implicará apropiarse de herramientas 
conceptuales y metodológicas que habrán de sustanciarse en dos niveles, uno más 
micro y explícito que involucra el dominio disciplinar, y otro menos evidente aunque 
más macro y no menos fundamental, cual es el marco en el que ese saber avanza 
más allá de las problemáticas comunes a la comunidad de pares. En este sentido, el 
nivel micro o disciplinar propondrá estrategias resolutivas que se pondrán en práctica 
en su propio nivel y en el macro, el que a su vez demandará a éste la construcción de 
herramientas eficaces para ambos dominios.  

La retroalimentación que supone el tránsito de la micro a lo macro y viceversa, 
impone una dinámica que pondrá a jugar a los dos actores de la dupla, la universidad 
por una parte, y la sociedad civil por otra, cada cual con sus propios objetivos; la 
resolución de los problemas de la formación disciplinar para una, la gestión de 
solución a las demandas del ciudadano para otra.  

La resolución de problemas en cualquiera de los dos ámbitos involucra operaciones 
cognitivas generales y específicas que asumirán modalidades distintivas según la 
tarea demandada y el conocimiento requerido. Este último no se compone tan sólo de 
las nociones científicas propias de la disciplina que se enseña y aprende, sino también 
de concepciones más intuitivas denominadas creencias, que operan de manera 
selectiva sesgando la lectura y el procesamiento de la información.  
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Tanto las habilidades cognitivas como las creencias acontecen en un entramado 
institucional formativo cuyo horizonte es la disciplina sobre la cual se sustentan los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Así, las modelizaciones que los estudiantes 
reciban y construyan sobre los fenómenos estudiados en el currículo, como los 
procesos mentales implicados en el procesamiento de sus contenidos, aunque en 
algunos aspectos universales, se verán fuertemente condicionados por la 
particularidad del conocimiento disciplinar, y del mismo modo, por el contexto 
formativo de ese área del saber.  

En función de lo reseñado, esta tesis planteó el abordaje de cuestiones que de 
modo solidario inciden en la formación de los estudiantes universitarios y en su 
posterior desempeño profesional, las habilidades para razonar, las creencias sobre la 
ciencia en que se forman, y los lazos que vinculan y retroalimentan ambos 
componentes; todo ello amparado a la luz de las determinaciones que la disciplina en 
su acepción monoparadigma impone.  

Dicho planteo se sustentó en las prácticas académicas del autor de la tesis, quien a 
lo largo de su formación en biología, primero como alumno de una universidad pública 
y luego como docente de la misma, ha vivenciado de modo personal cómo se 
entrelazan sus componentes, cómo interpelan al estudiante y dan condiciones para su 
derrotero académico. Del mismo modo, el autor ha participado en los últimos años 
como director y codirector de proyectos de investigación que abordaron la temática de 
las creencias y de las competencias cognitivas.  

Lo que la experiencia parece mostrar es que las habilidades de razonamiento 
requeridas en la formación no siempre se corresponden con las que los estudiantes 
ponen en juego en las actividades académicas. Ciertas dificultades se hacen evidentes 
en el análisis y elaboración de textos, como la lectura crítica, la comprensión de 
información disciplinar, o la estructuración de un discurso con buen nivel de 
coherencia. Por otra parte, competencias cognitivo-lingüísticas, como describir, 
explicar, argumentar y justificar, tampoco se expresan elocuentemente. Pareciera 
detectarse allí un quiebre entre lo que la ciencia en cuestión exige y requiere de 
quienes la practican, y de quienes la practicarán en el futuro, los estudiantes 
devenidos a profesionales.  

El desarrollo de habilidades de razonamiento no es una cuestión menor, pues 
resulta cada vez más imperativa la existencia de ciudadanos capaces de actuar 
positivamente en la resolución de problemas emergentes del contexto social. En este 
marco, a los profesionales les cabe una responsabilidad mayor, dado que constituyen 
un grupo privilegiado en vínculo directo con los estratos políticos y el mundo laboral, y 
por ende, con la toma de decisiones.  

Para Lipman (1990), se necesita contar imperiosamente con ciudadanos 
resolutores de problemas, para lo cual no se requiere exclusivamente del aprendizaje 
de nociones y conceptos, sino también del desarrollo de pensamiento crítico. 
Habitualmente, los contextos de educación sistemática ponen el acento en lo primero, 
soslayando acciones en pos de instalar y desarrollar estrategias cognitivas de orden 
superior. El mismo autor, como otros inscritos en la misma corriente, se orientan en el 
sentido de la formación de ciudadanía, entendiéndose esto como la constitución de 
personas con conciencia democrática, es decir, sujetos informados, reflexivos y 
concientes.  

Más allá de los contextos académicos e institucionales deseables en términos de 
las clases de formación y estudiante requeridos y que hacen a aspectos de la 
macropolítica universitaria, también es cierto que las estrategias debieran apuntar a 
cuestiones más puntuales, como aquellas en vínculo con procedimientos que propician 
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el desarrollo de ciertas habilidades y competencias en el seno mismo de la actividad 
académica, las que a la vez contribuyan al pensamiento reflexivo buscado.  

Si bien las estrategias referidas en torno de las habilidades de razonamiento se 
plasman en el ámbito de formación como espacio de recreación del conocimiento 
científico, también es cierto que el mismo no sólo favorece el desarrollo del 
pensamiento estrictamente lógico, sino a la vez del denominado informal o cotidiano, 
toda vez que destaca y valora la argumentación, la justificación y otras formas de 
discurso con componentes de lógica no formal.  

Amén de las competencias y estrategias desarrolladas en el aprendizaje, las 
creencias que el sujeto tiene respecto de la naturaleza del conocimiento y el proceso 
de conocer, también median de modo sustantivo en ese acto. El abordaje del 
pensamiento soslayando las creencias aporta una mirada fragmentada y limita 
sobremanera el marco interpretativo de las habilidades y capacidades.  

Tanto las habilidades aprendidas y desarrolladas por los estudiantes; como las 
creencias que éstos tienen sobre el conocimiento y el conocer no son asépticas ni 
ingenuas, sino que se han ido construyendo y reconstruyendo a lo largo de un proceso 
histórico donde se amalgaman diferentes dimensiones, la disciplina por una parte, la 
formación por otra, y las mediaciones a través de los dispositivos de la formación.  

El conocimiento sobre el quehacer de la ciencia se inicia en el aula universitaria a 
través de entrenamientos específicos sin los cuales no sería posible llegar a ser 
verdaderos investigadores (Echeverría, 1998). En este contexto resulta pertinente dar 
cabal cuenta de las razones que determinan las operaciones cognitivas y las creencias 
sustentadas por los estudiantes durante su trayectoria académica. 

Si bien la investigación de las experiencias formativas como la que dieron origen a 
esta propuesta supone variadas formas de indagación, la presente se propuso hacerlo 
mediante la integración de dos miradas, una que se centra en la información recogida 
a través de protocolos codificados a priori, y otra que indaga en las cuestiones 
subjetivas que emergen de los discursos de los actores, en el supuesto que dichas 
perspectivas en conjunción aportan a la construcción de un objeto de investigación 
más rico y complejo.  

Se previó que la metodología rescate no sólo la identidad de habilidades y 
creencias, sino también la diversidad en que éstas se manifiestan. Para ello se asumió 
el uso de instrumentos que admitieran su reconstrucción, ya sea desde los propios 
discursos de los estudiantes, como desde las elecciones realizadas ante una demanda 
cognitiva específica.  

Del mismo modo, se planificó el análisis de la información discursiva mediante el 
examen de sus contenidos y sus implicaciones, para su posterior contrastación con la 
proveniente de instrumentos codificados a priori.  

Se asumió que el contenido recabado develaría enunciados generales que 
habilitarían describir y/o explicar saberes y prácticas cognitivas de los estudiantes en 
el contexto específico de la formación disciplinar. No obstante ello, se buscó también 
ahondar en la identificación de particularidades que posibilitaran segmentar la 
población en estudio, según los modos de expresión que asumieran dichos atributos. 

 

Supuestos de la Tesis: 

El trabajo de tesis se construyó en torno de dos supuestos:  
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Primer Supuesto:  

Las improntas disciplinares de los trayectos formativos (los de la biología para el 
caso), modelizan las creencias sobre el conocimiento, a la vez que sobre las 
operaciones utilizadas en torno de éste. Así, los modos de percibir y conceptualizar en 
el marco de ciertas habilidades o estrategias por una parte, y las creencias por otra se 
determinan y retroalimentan mutuamente en el marco de procesos formativos donde la 
disciplina ocupa un lugar esencial. Del mismo modo, dichas improntas disciplinares 
colaboran más eficientemente con la adquisición y desarrollo de ciertas estrategias de 
pensamiento crítico por sobre otras, lo que configura fortalezas y debilidades a la hora 
de desplegar operaciones cognitivas donde se ve en juego el saber disciplinar.  

 

Segundo Supuesto:  

Los estudiantes de biología son sujetos tenaces con creencias y modos de razonar 
propios; que conforman comunidades con sentidos y saberes particulares; y que éstas 
se entraman en el contexto del Estado (y de la Universidad como parte de ella) donde 
la formación disciplinar asume condiciones particulares. Así, cada estudiante de 
biología, en tanto componente del sujeto Estado, suprime, conserva y supera el 
conocimiento de su comunidad, y el de él mismo.  

 

Conclusiones sobre el Primer Supuesto  

 

1. Las creencias de los alumnos en relación con las operaciones de explicar, 
predecir y justificar en la biología.  

 

Cuando los estudiantes optaron por una afirmación sobre el carácter de la ciencia, 
se decidieron por aquella que hace mención a los aspectos convencionales del 
conocimiento científico. En este sentido la convención supone acuerdos al interior de 
una comunidad científica, la que no sólo acordará cuestiones metodológicas o 
normativas, sino también la vigencia de las teorías que expliquen la vida y sus 
manifestaciones. Así, la aceptación y vigencia de la explicación es un acto de 
consenso, y por ende denotado por intereses que emergen de la actividad 
tecnocientífica.  

Al identificar a la ciencia como frágil y denotarla como una cualidad positiva es 
porque la relacionaron con una ruptura necesaria para que se admita algo nuevo. Del 
mismo modo, al entenderse que la ciencia es fértil y cambiante, la asociaron a la idea 
de innovación y emergencia de lo novedoso. En este contexto, lo novedad es siempre 
una nueva explicación; nuevos enunciados que expliquen mejor, y que por ende sean 
más productivos.  

En la tarea de atribuir cualidades al investigador, se puso énfasis en la búsqueda de 
conocimiento, tarea que supone examinar la realidad y generar explicaciones que den 
respuesta a los cuestionamientos. Así, buscar es explicar, y explicar es dar soluciones.  

En oportunidad de definir el concepto de teoría se optó por la noción de que es una 
conjetura aquí y ahora. Esta selección implica dos cuestiones, la contingencia que 
supone el logro de un conocimiento, y derivado de ello, la vigencia de la validez de lo 
producido. Se entiende aquí que conjeturar es dar una explicación provisoria, es 
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encontrar una nueva manera de concebir las determinaciones de los fenómenos, es 
una forma de hacer avanzar el conocimiento.  

Los alumnos supusieron que uno de los grandes fines de la ciencia es conocer el 
mundo. Poder lograrlo requiere necesariamente de la producción de nuevas 
explicaciones que aporten al entendimiento de los fenómenos. Así, conocer el mundo 
es explicar, y explicar es un fin de la ciencia.  

Las creencias sobre la explicación fueron consistentes en lo que hace a entenderla 
como cambiante, frágil, contingente, de validez limitada, entre otras propiedades; y 
dicha fluidez o dinamismo acontece en un marco comunitario que decide sobre su 
destino.  

Para los estudiantes, la anticipación a los fenómenos constituyó una de las 
capacidades del conocimiento científico, como del mismo modo se la vinculó con el 
progreso de la ciencia y con sus objetivos. La idea operante es que la predicción 
sobre el comportamiento de los hechos es un paso precedente y necesario para el 
control de la realidad.  

Si se tiene en cuenta que se predice luego de explicar, es esperable que la 
predicción también quede restringida en términos de las normativas, decisiones y 
acuerdos de la comunidad científica.  

No obstante ser la predicción una mera mediadora entre la producción de hipótesis 
y su contrastación en el marco de la comunidad científica, ésta constituye una 
inferencia necesaria en el sentido da dar condiciones para el logro de soluciones en la 
realidad.  

Así, la predicción es vista más como un puente entre las hipótesis y los problemas 
que ella logra resolver, que un fin en sí mismo.  

Siendo la biología una ciencia netamente empírica, es esperable que los alumnos 
otorguen a la observación un papel preponderante en la justificación del 
conocimiento biológico. En este sentido, no sólo le atribuyeron el papel de cualidad de 
la ciencia, sino que la consideraron uno de sus pilares en sintonía con la verificación.  

Cuando los estudiantes atribuyeron imágenes al investigador lo hicieron en 
términos de quien produce ideas, pero que a la vez busca los medios para 
contrastarlas con la realidad, y en este marco la observación juega un papel 
trascendente al operar como mediadora entre las teorías y los hechos.  

En oportunidad de preguntarse por las ideas de la gente sobre lo que diferencia el 
saber científico del cotidiano, los alumnos mencionaron la autoridad científica, 
respuesta que marca distancia entre esa creencia y la propia, basada en una 
justificación construida en torno de la empiria.  

 

2. Las habilidades para explicar, predecir y justificar que promueve la formación 
en biología.  

 

En general, puede afirmarse que la formación promueve claramente la producción 
de explicaciones de casos que pueden subsumirse en las teorías constituyentes del 
paradigma. En este contexto, explicar es identificar aquellos conceptos vigentes que 
sirven para dar cuento de lo hallado en la realidad. Así lo nuevo, el caso, es novedoso 
en el sentido de que da nueva información en consonancia con lo ya aceptado por la 
comunidad de pares. Pareciera que estas nuevas explicaciones bajo el paraguas 
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protector de las teorías y el paradigma que las protege, operan más en la dirección de 
ampliar su base empírica, y así aportar a la justificación; que verdaderamente 
descubrir en el sentido de incorporar conceptos.  

Lo señalado en el párrafo anterior es comprensible, en tanto que al contexto de la 
formación le resulta muy dificultoso replicar procesos que conduzcan a la producción 
de nociones novedosas; pero a pesar de ello, logra arraigar el paradigma disciplinar, y 
así, dejar bien sentada la red de conceptos necesaria para operar en situaciones que 
así lo requieran. No puede esperarse por lo tanto que los estudiantes expliquen 
cuando los hechos constituyen anomalías, ni que creen sobre la incertidumbre; sólo 
que persistan en encuadrar lo que no se puede, o adoptar otras posturas igualmente 
ineficientes.  

Si se dispone de una teoría también puede predecirse a partir de ella, no obstante 
pereciera que la formación no promueve especialmente el análisis de hechos donde 
las variables en concurso se relacionan mediante pendiente negativa, ni aquellos 
donde el tiempo constituye una condición requerida para entender dichas relaciones. 
Así, aunque la predicción podría resultar sencilla disponiéndose de teorías para 
hacerlo, no acontece de ese modo dado que el contexto formativo no trabajaría 
suficientemente sobre las distintas maneras que puede asumir el vínculo entre los 
factores incidentes en los fenómenos disciplinares.  

El cumplimiento de la predicción implica una justificación, y en este marco la 
contrastación entre lo anticipado y lo verdaderamente ocurrido da pruebas a favor o en 
contra de lo hipotetizado. En este sentido, los procesos formativos pondrían énfasis en 
el análisis de evidencias favorables, soslayando las conflictivas y las insuficientes, lo 
cual muestra dos cosas; por un lado, un tratamiento inadecuado de las pruebas, por 
otro, una impronta exitista que sólo valora lo positivo.  

Otro posible factor incidente en la formación a la hora de predecir es la posibilidad 
de que el estudiante discrimine una evidencia genérica de otra que implique un 
verdadero caso justificatorio de la teoría. Al parecer, se hace hincapié en el tratamiento 
de lo primero pero no de lo segundo, lo cual aportaría a la validación del paradigma, 
mas no a la de casos puntuales.  

La habilidad para argumentar en el contexto formador es subsidiaria de las 
competencias tratadas antes, pues si se puede explicar, predecir y justificar 
adecuadamente, también se puede argumentar; sólo es necesario disponer de teorías 
paradigmáticas (elemento con el que se cuenta) y de casos que operen como 
evidencia empírica (elementos no siempre disponibles). Si se cuenta con ambos se 
pueden construir tramas argumentales, aunque sin pretensión de gran retórica, sino 
más bien como un discurso escueto que justifica de modo general.  

La argumentación da cuenta de habilidades explicativas, predictivas y justificatorias, 
a la vez que da muestras también de cómo se vinculan los factores causales en el 
contexto de dicho discurso. Así, el mismo describe y explica el fenómeno biológico 
acudiendo a entidades propias del campo que se relacionan en una trama causal, la 
que más allá de éste ofrece modelos de transmisión generativa que dan condiciones 
para la construcción de las inferencias condicionales de la formación. Así, las praxis 
formativas en relación con la comprensión de los fenómenos del campo, conformarían 
las teorías de la condicionalidad operantes en la formación en biología.  

Tanto los modelos causales como las teorías de la condicionalidad derivadas de 
ellos, aportarían a la consolidación de la ontología de los procesos biológicos, como 
también a sentar las bases para el desarrollo de sus dispositivos metodológicos; 
cuestión no menor si se entiende que tales modelizaciones posibilitarían a los 
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estudiantes operar en el marco de la ciencia normal y del paradigma que le da 
condiciones.  

 

3. Rupturas y continuidades entre las creencias construidas por los estudiantes 
en torno de la explicación, la predicción y la justificación; y las competencias 
promovidas en la formación disciplinar.  

 

La biología, sustentada en principios monoparadigmáticos, es una ciencia 
fuertemente normativa, y en este sentido se espera que tales condiciones, aunque con 
mediaciones, también estén presentes en sus procesos de formación. Desde esta 
misma posición es comprensible que los estudiantes expliquen en consonancia con el 
paradigma, y que la misma tarea sea dificultosa ante casos que parezcan 
contradictorios con su cumplimiento. Sin embargo, las ideas de cambio y de fluidez en 
vínculo con la innovación presente en las creencias de los alumnos, parecen 
contrastar con la poca versatilidad que supone la búsqueda de lo que sólo acuerda 
con el paradigma. Del mismo modo, la sujeción a lo paradigmático remite a la 
autoridad como fuente de validación del conocimiento, lo que también expresa 
oposición con la idea de que se justifica lo que acuerda con la experiencia, más allá de 
la fuente. Pareciera que, aunque lo convencional está presente en las creencias de los 
estudiantes, desde lo ideal se concibe que este componente no alcanza para inhibir la 
creatividad y la innovación que supone la ciencia.  

Tal parece que la formación hace lo que tiene que hacer en pos delinear sujetos 
servidores del paradigma, pero desde el “deber ser” prima una concepción idealista 
que privilegia el cambio, el reemplazo y otras propiedades que dan cuenta de una 
dinámica del conocimiento más activa que la emergente en el contexto paradigmático 
mediado por la formación.  

Está claro que no obstante la disposición del paradigma, éste no es suficiente para 
hacer buenas predicciones, también se requiere que los procesos formativos propicien 
tareas en consonancia con los modos que asumen los fenómenos propios del campo. 
Si esto se cumple con dificultad, se debilita la creencia de que la predicción es 
necesaria en términos de lograr del control de la realidad. Del mismo modo, cuando la 
propuesta y valoración de las pruebas no es adecuada porque la formación no las 
aborda elocuentemente, se enfrenta a la creencia de que la justificación es uno de los 
pilares sobre los que se asienta la ciencia.  

En concordancia con lo planteado antes, todos los sesgos que la formación 
impondría a las habilidades de explicar, predecir y justificar, tendrían también 
presencia a la hora de argumentar, dado que dichas competencias, amén de 
cognitivas, tienen expresión lingüística.  

 

Conclusiones sobre el Segundo Supuesto  

Las creencias y habilidades de razonamiento construidas en los contextos de la 
formación se enmarcan en la macrosemiótica del Estado, las cuales sin embargo no 
han desplazado de modo absoluto las creencias conformadas por lo estudiantes en las 
macrosemióticas del organismo individual y de la comunidad. En este sentido, el 
supuesto de que la ciencia es un registro de datos que describe los fenómenos y su 
evolución, como la idea de que ésta es un sistema teórico para dar respuesta a 
nuestros interrogantes sobre el funcionamiento de lo real, constituirían creencias no 
compartidas por la mayoría de los sujetos en formación.  
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Otros saberes que se vincularían con macrosemióticas precedentes, son las 
nociones en torno de las capacidades y cualidades de la ciencia relacionadas con la 
sensibilidad, el conservadurismo y los alcances locales; o del mismo modo, cuando se 
entiende que la aridez y la estabilidad son propiedades del conocimiento científico.  

Además de las señaladas precedentemente, la idea de que el investigador es un 
solucionador de problemas, o un juez de los fenómenos, o un observador privilegiado 
de la realidad; como a su vez, que éste se parezca a un proyectista que idea 
aplicaciones, o a un escultor que devela desde lo que no tiene forma, constituirían 
creencias sin relación con las conformadas en el contexto formativo.  

A la par, las concepciones que vinculan a la imaginación y la teorización con las 
bases sobre las cuales se construye la ciencia, como de igual manera, que sus 
objetivos sean la construcción de mundos posibles para explicar la realidad y la 
propuesta de imágenes para aplicaciones prácticas, conformarían saberes paralelos 
con los impartidos en los procesos de formación.  

Suponer que la ciencia tiene finalidad ética, o que ésta progresa sustituyendo 
conocimientos anteriores por nuevos, o que dicho progreso se sustancia en nuevos 
medios de registro, o en reglas acordadas que funcionan mejor, o en teorías más 
potentes; se originarían en macrosemióticas ajenas a la formación.  

La noción de que se confía en la ciencia del mismo modo que el dinero en el banco, 
o bien que ésta es una inversión de riesgo; o que sus teorías son respuestas 
definitivas a las preguntas sobre la realidad, o formas históricas y culturales de 
concebir el mundo, serían parte de las creencias de los alumnos no relacionadas con 
las devenidas de la universidad; como del mismo modo que la observación es el 
tribunal último que decide el valor de las teorías, o bien que es el fruto de prácticas 
arraigadas en la comunidad científica.  

Todas las creencias referidas antes fueron respuestas seleccionadas por los 
estudiantes en bajas frecuencias, lo que hace suponer que no se definieron en 
términos de la formación; sino que son parte de saberes construidos en 
macrosemióticas precedentes o bien en la de Estado, pero ajenas a las conformadas 
en la universidad; y que no han sido desplazados por lo dado en esta última instancia.  

Del mismo modo que las creencias ajenas a la formación, se detectaron sesgos 
subjetivos que incidirían en el desarrollo de las habilidades de razonamiento de los 
estudiantes, como la capacidad para diferenciar la naturaleza de los factores causales 
en las explicaciones, o el nivel de conocimiento del contenido del explanans o del 
análogo en las predicciones, o la competencia para identificar las razones de una tesis 
como evidencia en las justificaciones. Dichos sesgos, al igual que las creencias, 
alterarían la calidad de los procesos inferenciales y determinarían que los productos 
de tales inferencias difieran de lo que se esperaría como resultado de los procesos 
formativos.  

 

Consideraciones finales  

La formación disciplinar en biología es un largo proceso que se inicia en la 
universidad y continua en el campo, en el laboratorio, o en cualquiera de los contextos 
que le corresponda al biólogo desempeñar su tarea.  

La biología, al igual que otras ciencias naturales, acude a procesos de 
normalización necesarios en pos de lograr sujetos que conozcan debidamente, tanto 
las normas de actuación para vincularse con sus objetos, como el desarrollo de 
competencias que les permitan afirmar o negar algo de ellos. Dicho proceso pone a 
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jugar a dos clases de actores, los estudiantes, aspirantes a biólogos; y los docentes, 
biólogos formados y en formación. Ambas clases de sujeto se entraman en el marco 
de dispositivos donde la transposición didáctica redefine los contenidos y 
procedimientos de la biología en contenidos y procedimientos de la formación. Así, las 
instancias de la macrosemiótica de la sociedad civil se traducen en las del Estado, y 
ésta a su vez, recicla lo que viene dado desde el organismo individual y desde la 
comunidad.  

Formar sujetos para la biología significa normatizarlos, significa darles herramientas 
para trabajar en el campo o en los laboratorios, dotarlos de un inequívoco aparato que 
les permita aprehender lo que se debe y dejar lo que haya que soslayar. Formar 
biólogos es darles contenidos propios y saber cómo operar con ellos. Si esto se logra, 
la tarea tendrá sentido y los objetivos se habrán logrado ¿pero basta que esto se 
cumpla para dotar de buenos profesionales a la comunidad de biólogos? 
Indudablemente que no, esto es lo que puede hacer y hace la formación inicial, mas 
no alcanza para que los estudiantes devenidos a investigadores del campo sean 
sujetos creativos, críticos y con miras a lograr verdadera ciencia. En relación con esto 
último puede decirse que en todo caso la crítica o la creatividad se expresan en un 
marco restringido cual es el del paradigma. Dicho en otros términos, lo que se critica o 
crea tiene límites definidos y se mueve siempre en lo que Kuhn denominó ciencia 
normal. Así, explicar, predecir, justificar y argumentar, no se efectivizarán en todas las 
direcciones posibles, sino sólo en aquellas que “la ciencia biológica normal” prevé 
como pertinentes y relevantes.  

Lo que la formación en biología puede alcanzar es más que instrucción disciplinar; 
lo que promueve es la constitución de sujetos que puedan “moverse” a gusto en el 
marco del paradigma, si bien ello no completa su formación. Pero ¿es acaso ésa su 
tarea? No, pues la formación inicial sólo se compromete a poner “en caja” a los 
aspirantes, a darles las primeras formas, a dotarlos de lo necesario para iniciar el 
camino, a marcar un horizonte de posibilidad, a trazar las pinceladas más gruesas.  

Así, formar biólogos es poner a trabajar a los formadores para que en el futuro, sus 
formados devenidos a formadores, sigan forjando moldes en pos de aprehender los 
fenómenos del campo, a construir ontologías, a diseñar lógicas; en definitiva, a 
enmarcar la vida en esa ciencia que los biólogos llamamos biología.  
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