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RESUMEN

Ante fos de c ion lectora de los de tercer

semestre de la Licenciatura en Filosofia de fa Universidad Auténoma de Nayarit,
se decidi6 diagnosticar e intervenir con un Programa Pedagdgico.

Los temas mas importantes de este trabajo son los siguientes:

1) El analisis jerdrquico de distintos contextos para reflexionar sobre el sentido

de la educacion superior en el mundo en que vivimos.

o

Se articula una perspectiva que: a) parte de principios metatedricos, b)
asume el paradigma alternativa, ) propone el enfoque integracionista
psicopedagégico, y d) recurre al estudio cuasiexperimental.

©

Se identifica que las caracteristicas principales de los textos filoséficos estan
relacionadas con los argumentos y refutaciones.

=

Se identifica que las actividades mas importantes de fos estudiantes en el
salén de clases son la comprensién, redaccién y exposicion de pérrafos.

a

Se considera que las estrategias lectoras més importantes a nivel superior
son tres: 1) La identificacion de las Ideas principales y las ideas de apoyo en
los pérrafos. 2) La identificacion de argumentos y refutaciones. Y 3) La
construccion por parte de cada estudiante de su nivel metacognitivo.

2

Con fundamento en lo anterior, se propone un Programa Pedagdgico que
consiste en un Conjunto de Estrategias para la Lectura de Argumentos y
Refutaciones (CELAR).

S& eligen dos grupos de tercer semestre de la Licenciatura en Filosofia: E|
grupo control y el grupo experimental.

N

&

Se disefia la Intervencién pedagdgica.

Se eval(ia la intervencion y se acepta que los resultados no permiten hacer
generalizaciones, por lo que se concluye que hay que seguir investigando.
10) Se propone un nuevo proyecto de investigacién que retome lo anterior y
analice en detafle, los contextos, textos y lectores,

e

vl



ABSTRACT

This study was originally presented at the State Uniersity of
Nayarit. It addresses the understanding of arguments and refusals by
undergraduate students enrolled at the Philosophy program at the
bachelors degree. In this study various theoretical principles,
alternative  paradigm,  integrative focus, teaching methods  and
quasi-experimental research took place. Two groups of five students
each were considered in the study. Results do not allow assuring
generalizations. Nonetheless, research need to be re-oriented by
considering  the ties among contexts, texts and  readers
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PREFACIO

Los motivos para hacer esta Tesis son:

1.

L4

Es interesante leer. E| habito de leer mejora la comprension de textos. Esto
forma parte de nuestra experiencia como estudiantes y como docentes.

Es i resolver, de e izaje

2.1.En la Licenciatura en Filosofia encontré un problema: éPor qué, en los

primeros semestres, muchos estudiantes no comprenden las lecturas?
2.2.Al iniciar la Maestria en Educacion Superior en la UAN, expresé el
siguiente titulo provisional de mi proyecto de investigacion: £/ desarrollo
de las habilidades para la comprensidn de textos flosoficos en un grupo
de tercer semestre de la Licenciatura en Filosofia en la Universidad
Autdnoma de Nayarit.
2.3.Al investigar, redescubri a la argumentacion como un trabajo intelectual
coman en: Filosofia, Tecnologia, Ciencias y Humanidades. Dicho trabajo
es un esfuerzo por la racionalidad. Por ello, propongo un Programa para
mejorar la comprension de este esfuerzo. De ahi cambi6 el titulo.
Es importante “ensefiar a pensar”. En la UAN, percibi la importancia del
Tronco Basico Universitario, especialmente de la Unidad de Aprendizaje:
Desarrollo de las Habilidades del Pensamiento (DHP). Por esta razon solicité
al_Coordinador de la misma, el M. E. S. José de Jesis Puga Olmedo, la
oportunidad para impartir dicha asignatura y compartir los esfuerzos de mis
colegas en los trabajos de la Academia de DHP.

! Véase: Nickerson, Raymond S. Et 1
(Temas do educaciéo Paidds N° 5), £



4. Es importante la alfabetizacion académica. Gracias a mi colega el M. E. S.
Ricardo Luque Santana, conoci un libro de la Dra. Paula Carlino?; Con base
en dicho libro, mi colega el Lic. Ignacio Reyes Reyes y un servidor,
expusimos las ideas de la autora en la Academia de Filosofia y nuestros
colegas las comentaron. Por otra parte, gracias al colega de la Academia de
Filosofia, Maestro Angel Adrian Gonzalez Delgado, me informé acerca de
estudios recientes sobre las argumentaciones en diversas disciplinas
filoséficas. EI maestro mencionado colabora con la Academia de DHP.

. ¢A qué se deben los puntajes bajos en la prueba PISA sobre comprension?

Me interesa conocer como aprender a pensar de la mejor manera posible.

Me pregunto: ¢Cudles son las mejores rutas en el Desarrollo de las

Habilidades del Pensamiento en el Nivel Superior? Para contestar la pregunta

o o

anterior tendria que identificar en la poblacion estudiantil,- una problematica
compleja en su educacion intelectual anterior y actual. Es decir, tendria que
investigar la multiplicidad de factores que contribuyen a formar dichas
habilidades. Ahora bien, si entendemos por “lectura categorial”: La
identificacion y articulacién de conceptos basicos que estan implicados en
teorias, metodologias y modos de pensamiento, y: Si la lectura categorial, es
un indicador de entendimiento y comprensién profundas. Entonces, también
se requlere investigar cémo las estudiantes y los estudiantes aprenden y
aprehenden las categorias en diversos procesos polifacéticos. Es decir, cdmo
re.alizan el ascenso hasta dichas categorias. Lo anterior requiere de enfoques
interdisciplinarios y transdiciplinarios. Es decir, con fundamento en la
Psicologia, Soclologia, Fllosofia, etc., -y, desde la perspectiva de la
“complejldad”, y otras noclones metddicas- buscar la integracién o

L Clﬂlnn, Puula (2005), Escribir, leer y aprender en la Universidad. Una introduccion s la alfabetizacion
ica, Buenos Aires, FCE.

’Dew-uu.nz:uaml.mt ‘lectura categorial™. Y debo a Estela Quintar la idea de investigar

cbmo los estudiantes del nivel superior sprenden las categorias.

X



i6n de los ini y de las investigaciones para
proponer un mejoramiento del Programa de DHP y su continuidad en el
curriculum.
7. Ahora bien, este trabajo es una exploracion en esta ruta de investigacion.
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La relexion metodolégica es lo anico
capaz de asegurar la claridad de nuestra
actitud cientifica. Nos lleva a distinguir entre
los multiples modos de conocimiento. Este
es un campo amplio y esencial de estudio y
de reflexion.

Yo desearia atudir aqui a una sola idea
fundamental, a algo simple, que una vez
comprendido modifica el sentido total de
nuestro saber. Es la idea de que todo saber
en el mundo sc refiere a objetos particulares,
se logra con medios determinados desde
determinados puntos de vista. Por eso es
falso erigir cualquier saber en saber total de
valor absoluto

Karl Jaspers, La razon y sus enemigos
en nuestro tiempo.

La indagacion educativa serd mas completa
e informativa cuanto més aumentemos el
alcance de las maneras mediante las que
describimos, interpretamos y evaluamos el
mundo educativo

Elliot W. Eisner, El gjo ilustrado.



INTRODUCCION
Bl titulo implica, la intervencién en un grupo, con una propuesta pedagdgica,

cuyo efecto es la mejoria en la comprensién de argumentos y refutaciones.

Se asume el paradigma de investigacién alternativo. Esto es asi, porque:
Por un lado: Se analiza, critica y elabora un andamiaje para la construccidn de
una teorfa integracionista de fa lectura, y, se explora si hay un modelo
compatible con la misma. A continuacién, con fundamento en lo anterior, se
articulan contribuciones de diversas fuentes: Y, con estos recursos, se disefia un
Programa de Intervencion Pedagdgica denominado: Conjunto de Estrategias
para la Comprension de Argumentos y Refutaciones (CELAR). Por otro lado: Se

explora si la presencia de CELAR tiene un efecto significativo, como variable

en el grupo i en contraste con el grupo control. Esta
exploracion implica la utilizacion de un disefio cuasiexperimental como un
recurso del il el I enla

educacion desde una perspectiva integracionista. Esto nos obliga a explicar cada
paso que damos.

Es un lugar comin, en la bibliografia educativa, el reconocimiento de
problemas en la comprension lectora, en todos los niveles educativos. Ante la

pregunta especifica: éPor qué mis estudiantes de tercer semestre tienen

para y ? Detectamos relaciones
causales entre los siguientes factores: 1) En su formacion anterior, tienen
escasas experiencias en la evaluacion de argumentos verbales o escritos. 2) Por
lo mismo, han puesto insuficiente atencion en la revisién correcta de los
mismos. 3) Una consecuencia de lo anterior, es €l desconocimiento de que
existen diversos criterios, con base en los-cuales, evaluar los argumentos. 4) Por

Io tanto, ignoran la impartancia de saber cémo argumentar y refutar,



En el proceso de una investigacion se presentan diversas preguntas
conforme a los avances en la busqueda de informacion. Como docentes,
sentimos la presién para resolver los problemas mas urgentes e inmediatos del
aprendizaje de los estudiantes. En esta situacion emergié un problema con
cardcter pragmatico: ¢Como intervenir para remediar los problemas en la
; 6n de v N

Hay muchas recetas. Los docentes experimentados tienen remedios

comprobados en su experiencia. ¢Cudles son los fundamentos actuales?
Sabemos que no podemos encontrar soluciones sin conocimientos. Por ello nos
preguntamos: ¢Cudles son los problemas que se investigan acerca de la
comprension de textos? Ahora bien, en el proceso de investigacion descubrimos
que los problemas que actualmente se investigan no necesariamente coinciden
con las necesidades de la practica docente inmediata. Por ello fue necesario
hacer una estrategia de filtrado para rescatar solo aquella informacion actual y
pertinente para la resolucion de los problemas que presentaba una intervencién
especifica en el aula. Asi llegamos al siguiente problema: ¢Cudles son los
fundamentos, y las fuentes, que nos permitirian elaborar un programa de
intervencién pedagdgica a la medida de nuestras necesidades concretas? La
investigacion tuvo que hacerse como procede el sastre que hace un traje a la
medida. Por ello consultamos bibliografia reciente de fildsofos que han

acerca de los y las refutaciones en la filosofia

c También ¢ i con

y refutaciones en la clencia. Mas especificamente, en la ciencia experimental.

Fundamentos y los articulamos y en nuestro
Programa. En este proceso de investigacion y disefio llegamos a otra pregunta:
£Como poner a prueba este Programa? Con dicha pregunta se formuld el Gitimo
de los propdsitos de esta investigacion. Es decir, la investigacién busca evaluar



una intervencion pedagégica disefiada para mejorar las habilidades de los

para y refutaciones.

Los sujetos de investigacidn fueron cinco estudiantes del grupo
experimental y cinco estudiantes del grupo control, de tercer semestre, de la
Licenciatura en Filosofia en el semestre agosto-diciembre del 2007.

El aspecto espacial de la investigacion estuvo relacionado con tas aulas y
lugares en los cuales se realizaron las actividades de los estudiantes del grupo
experimental. La intervencion en el grupo experimental se realizé en el salén de
clases. El aspecto temporal de la investigacién es el siguiente: La intervencién
en el grupo experimental se realizé en noviembre y diciembre del semestre
agosto-diciembre de 2007.

Los supuestos de la investigacion son los siguientes: 1) Los estudiantes
pueden situarse en diversos contextos. 2) Los diversos contextos pueden ser
analizados para identificar sus caracterfsticas principales. 3) Se percibe, en las
actividades de los estudiantes de nivel superior, una conexion entre leer,
escribir, exponer, argumentar y refutar. 4) Dichas actividades, -junto con otras, -
podrian considerarse como actividades de estudio; las cuales, podrian estar
articuladas en una ia. 5) por habil para el estudio:
El conjunto de conocimientos, valores y disposiciones para realizar lo siguiente:

Gestionar la informacion, interlorizarla y reestructurarla, y saber como aplicarla
de mado coherente y concertado.

€l centro de la investigacion fue el disefio ~justificado previamente- de las
sesiones del programa de intervencidn, su aplicacion y evaluacion. La periferia
fueron los problemas de conocimiento implicados en el disefio.

El capitulo 1 se titula: Antecedentes. Er esta parte se aborda el tema de
los antecedentes de diverso tipo que representan una parte del andamiaje
categorial de la investigacén. Se toman en cuenta a algunos fildsofos y
pensadores que reflexionaron acerca de los fines de la educacién y de la Idea de



Universidad. Se habla de diversos tipos de contextos, empezando por el
internacional, luego el regional, después el de la UAN, se pasa Iuego al Area de
Ciencias Sociales y Humanidades, enseguida al programa de la Licenciatura en
Filosofia, luego a las i de los grupos { Por dltimo, se
expresan opiniones acerca de las posibilidades y retos de la UAN.

El capitulo 2 se titula: Referentes tedricos del objeto de estudio. En este
capitulo se presentan diversos supuestos. Al inicio se reflexiona acerca de cuatro
Principios metafiloséficos. Se definen: Interdisciplina, multidisciplina y
transdisciplina. Los supuestos filosdficos se presentan asi: Se asume la nocion
de “enfoque”, en el sentido que le da Mario Bunge a esta nocién: Como
conjunto de nociones. En ellas, la nociéon de “andamiaje general” estd
constituida, por dos perspectivas:

La perspectiva ontologica (teoria acerca del sector —o tipo- de realidad
que se investiga), y: Se hace explicito que asumimos el naturalismo filosofico
(en el sentido que le da al naturalismo José Ferrater Mora).

La perspectiva epistemoldgica (teoria del conocimiento de esa realidad
que se investiga). La perspectiva epistemoldgica consiste en el realismo critico,
en el sentido de José Ferrater Mora.

Se asume el Analisis filosdfico entendido como examen de conceptos y
argumentos. Este examen tiene implicaciones éticas. Forma parte de la Razén
en lucha por la verdad, el didlogo y la afirmacién vida. Por titimo, se considera
que el andlisls y la argumentacion son las herramientas centrales de todas las
actividades racionales.

Los supuestos antropo-socioldgicos, son los siguientes: En la evolucién de
nuestra especle se desarrollaron las funciones cerebrales superiores. Con base
en estas funciones, y multitud de factores: Creamos lenguajes, socledades,
divilizaciones, culturas y tecnologias, etc.



Los supuestos psicoldgicos. Nuestros conocimientos — psicoldgicos
proceden de fuentes con distintos fundamentos: Gracias a la perspectiva de
Piaget, entendemos que nuestros aprendizajes consisten en procesos en los
cuales, nuestros esquemas o formas de entender las realidades, se modifican
asimifando y reestructurando los nuevos elementos de informacién. Con
Vigotsky, percibimos la influencia que la convivencia social tiene en los
aprendizajes. Ademas, con la nocién de “zonas de desarrollo posibles”
vislumbramos rutas posibles en los aprendizajes de nuestros educandos. Con
Ausubel, buscamos que el aprendizaje parta de los conocimientos previos.
Ademés, buscamos que el aprendizaje sea significativo y tome en cuenta los
intereses de los alumnos y su iniciativa para el descubrimiento. Con la psicologia
de la motivacién advertimos la importancia de gue los alumnos reencuentren las
raices que los llevan a percibir el sentido existencial del estudio.

Los supuestos pedagdgicos: Se han elaborado distintos marcos de
referencia interpretativos para aplicarlos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Un ejemplo de estos marcos es el “Constructivismo pedagdgico”.
Los marcos tienen en comiin la combinacidn en una “idea-fuerza” o categorias,
de contribuciones provenientes de diferentes fuentes como son: Teorias del
aprendizaje, curriculum, desarrollo, instruccion, informacién, sistemas, etc. Se
propone el Integracionismo psicopedagogico como un marco conceptual
sustentado en la conjetura del naturalismo filosdfico y en las actitudes que
implican el realismo critico.

Acerca de la comprension se presentan: Tearias y Modelos.

Se explican teorias de la comprension. Se suglere una perspectiva
integracionista de la lectura. En esta se concibe a la lectura como actividad
intelectual polifacética, en la cual estan relacionados todos los niveles de la
realidad que 1a hacen posible, los continuos entre dichos niveles y sistemas en
cada nivel. Ademds, concibe a las Ideas como producciones de seres bio-psico-



socio-culturales. Se trata de una teoria naturalista, situacionista y sistémica que
asume la complejidad en vez de evadirla.

Se explican Modelos de la lectura. Se asume un Modelo de la lectura
compatible con la Teoria integracionista de la lectura. Se trata del Modelo de
Walter Kintsch; este modelo estd centrado en un proceso, en el cual, la
percepcién que el lector tiene del texto, se modifica por medio sus actividades
de: a) recuerdo de conocimientos, 4) asociacién entre ideas, ¢) identificacion de

proposiciones, ) conexion entre fas proposiciones por medio de frases-puente,

e de i acerca de iones o macroproposiciones,

f) elaboracién de puentes entre macroproposiciones. Todo lo anterior se
identifica como nivel base-del-texto. Por (iltimo, g)si el lector integra el texto en
una vision que implica la percepcion de contextos mas amplios e
intencionalidades de fondo, entonces el lector alcanzé el nivel que se denomina
modelo-de-la-situacion.

Se presenta una lista de estrategias lectoras. Se explica por qué cada
lector activa ante un texto estrategias especificas. Luego se explica cuales son
las més productivas a nivel superior. Hasta donde se sabe, hay cuatro métodos
de instruccion en los de Programas de Intervencion Pedagdgica: Modelado
simbdlico, participacion gulada, explicacion o Instruccién directa y ensefianza
reciproca o diddica. Se explica por qué se eligié el método de instruccién
directa.

El capitulo 3 se titula: £ enfoque de investigacion empirico-analtico.

Se adelanta que para construir esta tesis tuvimos presentes las
siguientes preguntas: “;Cuél es la relacién la relacién entre las teorias y la

[.] ¢Hay puras, es decir, que no
estén prejuiciados ni contaminadas en sentido alguno por las teorias?”
(Filosofia de la ciencia: teorfa y observacion, contrapasta.) En dicho libro
Hanson, Kuhn y Feyerabend critican la distincion entre lo tetrico y lo



observacional. Esto se aborda en el capitulo 3. Por lo pronto anunciamos que
con base en estos autores nos oponemos a la distincion tajante entre lo tedrico
y lo observacional. Lo anterior es importante para precisar las relaciones entre
cuesliones tedricas, metodoldgicas y empiricas

En este capitulo explicamos los fundamentos del planteamiento empirico-
analitico y su relacion con nuestra intencién de conocer si, la presencia o no de
la variable independiente (entendida aqui como Programa CELAR) tiene algun
efecto significativo en el grupo experimental en contraste con el grupo control.

Para justificar el recurrir al enfoque empirico-analitico, y especificamente
en una parte, al estudio cuasiexperimental, hay que tomar en cuenta que la
experimentacion es un recurso de la investigacion y no es el caso de
homogeneizar el andamiaje conceptual de la misma imponiéndole el paradigma
cuantitativo. La perspectiva hipotético-deductiva es un marco conceptual. El
marco es una guia Gtil para la evaluacion empirica. En otras palabras, el
paradigma alternativo en la educacion desde una perspectiva integracionista,
recurre a la experimentacion como uno de sus recursos.

Situamos al disefio cuasiexperimental en la investigacion educativa, con
base en, Campbell y Stanley (1970).

Se explican las ventajas y desventajas del método. Entre las ventajas se
encuentra su fortaleza en el contexto de la validacion de los conocimientos. Su
desventaja estd relacionada con la inmadurez de las teorfas que todavia no
alcanzam la posibilidad de su validacién.

El capitulo 4 se titula: Diseiio de la investigacion. En este capitulo se
justifica el disefio cuasiexperimental elegido y se especifican las siguientes
nociones metédicas: Universo. Muestra. Grupos control y experimental. Criterios
de inclusién y exclusion. Tipo de disefio. Tabla de operacionalizacién de
variables. Estadistico de prueba. Materiales e Instrumentos de medicién.



El quinto capitulo se titula: Intervencion pedagdgica. En este capitulo se
explica cémo se disefid el Programa CELAR: En primer lugar se hace un
resumen de las contribuciones que integran la propuesta. Considerando lo
anterior, se afiaden siete fuentes mas: La primera fuente se sustenta en el
andamiaje de la Teoria y el Modelo de la lectura, asi como su operacionalizacion
en el Programa. La segunda fuente es la concepcion del Andlisis de conceptos y
argumentos como actividad racional fundamental. La tercera fuente, con base
en José Ferrater Mora, asume tres operaciones filosficas: a) “Andlisis de
expresiones, conceptos y reflexiones usados en las ciencias y las actividades
humanas”, b) Estudio critico de dichas expresiones, conceptos y sus
asociaciones, c) Elaboracién de marcos conceptuales amplios para alojar
nociones pertenecientes a distintas areas. La cuarta fuente esa concepcion la
lectura argumentada de Carlos Pereda, como tres ciclos interdependientes de:
a) preguntas de comprensién o reconstruccion, b) preguntas de verdad o
preguntas criticas y c) preguntas de relevancia. La quinta fuente es la
concepcidn acerca de la refutacion en general de Mario Bunge. La sexta fuente
es la concepcion de Carl C. Hempel y Mario Bunge acerca de la refutacion ldgica
de hipétesis cientificas por medio del argumento valido llamado: Modus Tollens.
La séptima fuente es deudora, -hasta este momento,- del constructivismo
pedagdgico en el sentido en que César Coll propone usar dicha expresidn. Por
Gltimo, se explica la eleccién de 10s textos. Se presenta la operacionalizacion de.
la intefVencién pedagdgica. Se presenta el Programa CELAR.

En el capitulo 6, se presentan y analizan los resultados.

En el capitulo 7, hay una propuesta pedagdgica para la transformacion.
Se propone investigar acerca la trama y urdimbre de contextos, textos y
lectores. .
Por (itimo se ofrecen conclusiones, bibliografia etc.



CAPITULO 1
ANTECEDENTES
1.1 Filosofia de la educacion
1.1.1 Tres vy a manera de il ion a este

tema
£QUE entendemos por Filosofia de la Educacion?

Graciela Hierro (1928-2003) define a la Filosofia de la Educacién como
una rama de la filosofia cuyo objetivo es resolver problemas educativos con
base en el método filoséfico de andlisis. Para ello busca “[..] definir con
precision los conceptos, y analizar los argumentos que aparecen en el discurso
educativo™. ¢Cudles son los fines de la Educacion?

La fildsofa mencionada, en su libro Naturaleza y fines de la Educacion
Superior (1994), afirma que el fundamento o la finalidad de la educacién en
todos sus niveles es la felicidad del mayor nimero?.
£Qué entendemos por Filosofia de la Educacion Superior?

La autora reflexiona acerca de los fundamentos de una filosofia de la educacion
superior, y dice:

Hay una relacion dialéctica entre el por qué ensefiar, el qué ensefiar y el cémo
ensefiar: la educacion es un proceso dinamico en el cual no basta simplemente
establecer los fines abstractos; existe la necesidad de hacer explicitos sus
contenidos’.

Para Graciela Hierro los fines de la educacion superior son la excelencia
humana y soclal. En esta educacion hay un dilema entre formar “buenas

! Hierro, Gracicla (1994), de la E i (Coord de Hi dade
Direccién General de Publicaciones), México, UNAM, p. 9.
? Ibidem, p. XVII.

10k Cit, p. 15.



personas” 0 “buenos ciudadanos”. Graciela Hierro propone solucionar este
dilema por medio de la distincion entre fines primarios y fines secundarios. Los
fines primarios de la educacion superior consisten en la formacion de individuos
que reconozcan el valor intrinseco de lo humano. Los fines secundarios de la
educacién superior son la formacién de profesionales expertos en alguna
especialidad, que llenen las necesidades del Estado. Ahora bien, hay que buscar
el didlogo entre dichos fines: Para que se puedan alcanzar los fines secundarios
se requiere que la cultura general despierte el interés en profundizar en una
especializacion. En resumen, el interés personal y la necesidad social “deben ser
interrelacionados y satisfechos”.

Graciela Hierro nos permite ver la importancia del método filosdfico de
andlisis. Este método es fundamental en este trabajo. Los andlisis de Graciela
Hierro buscan orientar a las Universidades en México.

1.1.2 Tres filésofos clasicos en Filosofia de la Educaciéon: Whitehead
(1861-1947), Russell (1872-1970) y Dewey (1859-1952)

Presentaremos a continuacién, algunas caracteristicas deseables para la
educacién universitaria desde los puntos de vista de fos filsofos mencionados.
Los filésofos en cuestion no son los (nicos que han reflexionado acerca de la
Filosofia de la educacién; sin embargo, opinamos que son los mas destacados.
Alfred North Whitehead. (1861-1947)

Segun Alfred N. Whitehead en su libro: Los fines de la educacion, la idea
principdl acerca de la educacion es la siguiente:

Los estudiantes son seres vivientes, y el propdsito de la educacion es estimular
y orlentar su autodesenvolvimiento. Surge como corolario de esa premisa, que
los maestros son también seres vivos con pensamientos vivientes. El libro todo

* lbidem, pp. 1421



€s una protesta contra los conocimientos muertos, vale decir, contra las ideas
inertes®.

Whitehead ve a la educacién intimamente relacionada con el desarrollo
de la vida. De ahi que los conocimientos deben servir para la vida.

Para Alfred North Whitehead los fines de la educacién universitaria deben
ser los siguientes:

La verdadera funcién de una Universidad es [...] Ia adquisicion imaginativa de

Fuera de esa de la no hay razén por la

cual el hombre de negocios o cualquier otro profesional no pueda ir aprendiendo
las cosas poco a poco a medida que las necesita para ocasiones particulares.
Una Universidad es imaginativa o no es nada —por lo menos, nada util°.

concibe a la L idad como espacio privilegiado para el
aprendizaje con imaginacién. El aprendizaje con imaginacion se requiere por su
aplicacién en casos particulares.
Bertrand Russell. (1872-1970)
Seg(in Bertrand Russell la educacion debe ser genuina:

La cultura genuina consiste en ser ciudadane del universo, no séio de uno o dos
fragmentos arbitrarios de espacio y de tiempo; ayuda a los hombres a
comprender la socledad humana en general, a estimar precisamente las fines
fue las comunidades deben perseguir, y a ver el presente en su relacidn con el
pasado y el futuro. La cultura genuina es, por lo tanto, de gran valor a los que
van a gobemar, para los cuales es, al menos, tan Gl como una informacidn

$ A. N. Whitehead (1961), Los fines de la educacién, (Biblioteca del hombre contempordneo, N° ),
Buenos Aires, Paidds, p.
 A.N. Whitchead (1961), Las fines de la educacion, pp. 142-2.



detallada. El modo de hacer (tiles a los hombres es hacerlos sabios, y una

parte esencial de la sabiduria es una mente amplia.”

Para Bertrand Russell la educacion genuina permite una visién amplia de
nuestro puesto en el cosmos. Esa educacién genuina orienta a los gobernantes
y vuelve sabias a las personas.

Bertrand Russell entiende la educacién superior de la siguiente manera:

Uno de los defectos de la educacién superior moderna es que se ha convertido
demasiado en el aprendizaje de ciertas especialidades, y demasiado poco en un
ensanchamiento de la mente y ef corazon mediante un examen imparcial del

mundo.*

Para Russell la Universidad debe abrir nuestra vision del mundo y la
comprensién de nuestros sentimientos por medio de nuestros pensamientos
objetivos. La educacién superior debe permitirnos proceder con objetividad en
nuestros analisis acerca de los hechos. Sin la capacidad de ser objetivos no es
posible la percepcién generosa del cosmos y de nuestro puesto en éi
John Dewey. (1859-1952)

John Dewey es identificado como un filésofo pragmatista. Entendemos
por pragmatismo una concepcion filoséfica de la realidad y de la humanidad que
privilegia el papel de las ideas y categorias como “instrumentos de adaptacién y
cambio, sometidos a la prueba contundente de una realidad mévil, no sujeta a
normas preestablecidas®. Ademds de lo anterior, el pragmatismo se puede
perfilar con las siguientes caracteristicas: 1) Estd a favor de “fortalecer el

7 Russell, Bestrand (1963), Diccianario del hombre contempordneo, Buenos Aires, Santiago Rueda, p. 57-
s

* Russell, . Dicclonarlo del ho Buenos Aires, Santiago Rueda, p. 75.
®*Nesiff, Ricardo (Estudio preliminar y seleccién de los textos) (1968), Dewsy. Su pensamiento
pedagdgico, (Enciclopedia del pensamicato escocial, o° 22), Buenos Aires, Centro Editor de América
Latina, p. 7.



régimen democrético” y afirma “el valor de una sociedad abierta”. 2) Considera
importante el “método y el espiritu experimentales para la regulacién de la
conducta y la solucién de los concretos problemas individuales y grupales™®, Y
3) Tiene una “visién plurafista del universo y la sociedad”!".

Para John Dewey la educacion es el gran tema de la filosofia'?. La
filosofia, -segin Dewey,- debe pensar el tiempo contemporaneo, y, por medio
de la educacién, debe modificarlo. Con lo anterior, se busca “la configuracion
auténoma del destino individual y social det hombre'>.

Segiin Dewey la educacién busca una vision coherente y concertada de la
experiencia'®. En otras palabras, para Dewey es importante la categoria de
experiencia. Por ejemplo, Dewey consideraba que para €|, habian tenido mas
peso las personas y situaciones que los libros'®.

Para Dewey la filosofia es una reflexin especial acerca de las
necesidades practicas de la humanidad. En este sentido, la filosoffa es amor a
fa sabiduria'®. La filosofia recne o unifica diversos elementos en un todo
comprensivo'’. La filosofia busca comprender el mundo y la vida'®,

También la filosofla aspira a poner “el espiritu experimental y de
Investigacién” al servicio del grupo humano que busca conocer’. €
conocimiento del grupo humano es un modo de actividad o conducta soclal®®.

* fdem”

" Ldem.

2 Cf. Nasiff, Ricardo (Estudio preliminar y seleccion de los fextos) (1968), Dewey. Su pensamiento
pedagsgico, (Enciclopedia del pensamiento esencisl, n° 22), Bueaos Aires, Centro Edilor de América
Latina, pp. -

B fifem.

P CF. lbidem, p. 11
®CE Ibldem, p. 1



Por otra parte, la filosofia es una actitud. “La actitud filoséfica es general
en el sentido de que es opuesta a tomar nada aisladamente; trata de colocar un
acto en su contexto, que es lo que constituye su significado™'. La actitud o
hébito filoséfico busca explicar y toma en cuenta cada acto en su refacion con el
contexto.

John Dewey entiende la educacién de la siguiente manera:

La educacion es aquella reconstruccién o reorganizacion de la experiencia que
da sentido a la experiencia y que aumenta la capacidad para dirigir el curso de
Ia experiencia subsiguiente?.

Para Dewey la filosofia tiene como principales problemas la reflexion
sobre la experiencia y la educacion. Ambos problemas se relacionan porque las
reflexiones significativas favorecen las experiencias educativas. En otras
palabras, hay una relacién entre pensamiento reflexivo y proceso educativo®.
En esta relacion es importante “la actitud del espiritu cientifico??,

Hemos presentado algunas de las caracteristicas deseables para la
educacién desde los puntos de vista de Whitehead, Russell y Dewey.
Consideramos que dichas caracteristicas son integrables. Los tres filésofos
concuerdan en que los propdsitos de la educacion estan relacionados con el
desarrollo pleno de las personas. En cuanto a la educacion universitaria: Los
tres fildsofos colnciden en fa importancia de las actividades Intelectuales para
asumir los conocimientos. En el conjunte de dichas actividades: Whitehead
destaca la imaginacién. Russell subraya el examen imparcial del mundo. Y
Dewey encuentra el hilo conductor en el espiritu clentifico. Ahora blen, es

33, Tomado de Dewey, John Democracia y Educacidn, capltulo XXV, parbg. 2
2 ibidem, p. 56. Tomado de Dewey, John Democracia y Educacidn, capitulo V1, pardg. 3
B CE Dewey, John (1993), Como pensamos. Nueva exposicidn de la relacidn entre pensamiento reflexivo
g proceso educativ, (Biblioecs Cognicion y desarollo humano. N 18), Espatia, Paidos

0b.Cit, p. 13,



posible intuir que en el proceso de la educacion superior se da la integracion de
dichas caracteristicas en diferentes momentos o aspectos.

1.1.3 La Idea de Universidad en Karl Jaspers (1883-1969) y Paul
Ricoeur (1913-2005)

La idea de Universidad forma parte de las reflexiones académicas de
nuestro tiempo. Kart Jaspers propone la Jdea de la Universidad como espacio
para: “La bisqueda de la verdad sin coaccion’®. Es decir, la humanidad tiene
derecho a buscar la verdad. La Universidad debe ser un espacio donde sea
posible ejercer ese derecho a la hisqueda de ia verdad sin coaccidn.

Seglin Ricoeur, los fundamentos de la Universidad son motivaciones
racionales: “[...] fuera de la bisqueda comiin de la verdad y de los derechos
unidos a ella, [dice Ricoeur] no veo ningin fundamento seguro para la
Universidad”.*

Ahora bien, la idea “liberal” de la Universidad implica tomar distancia de
dos criterios: el sometimiento utilitario y la contradiccién sectaria”’. La idea
liberal de la Universidad toma en cuenta que ésta se ha vuelto una institucién
de masas®.

El quehacer universitario debe ser incluyente para quienes quieran y
puedan asumirlo. Esto implica romper las barreras entre las disciplinas, y, abrir
nuevas posibilidades para las profesiones®,

Por ofra parte se affade: En la Universidad es importante establecer un
puente“de comunicaclon entre la cultura clentifica y la cultura humanistica.

Paul Ricoeur propone que en la Universidad liberal participen “en /o
autoridad y en a palabrd ensefiantes y ensefiados”. Para Ricoeur, la reformz
liberal interna de la Universidad es su mejor contribucién a la sociedad?".

Hagad: P. Ricosur (1972), Perspectivas de la Universidad contempordnea para 1980, p. 3, infra.
P, Ricocur, Perspectivas de la Universidad contempordnea para 1980, p. 19
7. Loc. Cit



1.2 Contexto internacional
1.2.1 José Ferrater Mora (1912-1991). Los principales rasgos de la
sociedad contemporanea

José Ferrater Mora en su libro La filosofia actual (1986:172-8) se
pregunta: “¢Dentro de qué sociedad se desarrolla hoy la filosofia?” Antes de
contestar esta pregunta el autor nos sefiala que a pesar de la diversidad de
sociedades hay rasgos comunes en ellas. Con base en Ferrater Mora, el
contexto de la sociedad contemporanea se interpreta, con las siguientes
caracteristicas: “1) la interdependencia; 2) la masificacion, y 3) la
tecnificacion™.

La interdependencia, llamada también unificacion, significa que las
sociedades en el mundo en que vivimos estan vinculadas entre si. Esto implica
que las comunidades huranas sienten una influencia mutua. Hay medios de
comunicacién entre las distintas partes del mundo. Hay dependencia mutua
entre comunicacion y unificacion. En la sociedad contemporénea la creciente
magnitud de la tendencia a la unificacién es inédita. La unificacion es mayor que
en otros momentos de la historia. Por ello, se puede considerar que las historias
regianales son ahora parte de la historia universal.

La masificacion la entiende Ferrater Mora como “la creciente
incorporacién de vastas masas de seres humanos a niveles sociales antes
reservados a unos pocos”. La masificacién asi entendida, Implica: A) La
“niveladén” social aparece donde hay Industrializacion y desarrollo cientifico. B)
En la vida cotidiana de las masas aparecen nuevas formaciones. C) Se percibe
una creciente importancia (a veces aparente) de la opinidn piblica. D)
Actualmente mucha gente toma conciencia de que sus funciones son

* tbidem, p. 21

M fbidem, p. 214,
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indispensables. E) En la sociedad de masas hay persistencia de la estratificacion
y de la presencia de grupos organizados con poder e influencia. Y F) También

hay concentracidn de las decisiones basicas.

La tecnificacién es una caracteristica tan sobresaliente que ha llevado a
algunos autores a pensar que vivimos en una “época técnica”. Desde su
aparicién el fomo faber utiliza 1a técnica, es decir: inventa, produce y usa
instrumentos. Pues bien, en los (ltimos tiempos, la mecanizacion, la
automatizacion y ahora la robotizacién ha tomado “las riendas del mando”. La
tecnificacion adquiere importancia incluso en los habitos cotidianos. La
tecnificacion crece en todas las areas productivas, de comunicacion y de
utensilios cotidianos. La tecnificacion incluye a “fa organizacion de la sociedad

humana”. Acerca de lo anterior dice José Ferrater Mora:

Proporcionar @ todos los hombres un nivel de vida aceptable es problema
espinoso; organizar una sociedad que funcione sin trabas en una época en la
cual la sociedad constituye un organismo muy complejo, parece un problema
insoluble. Con el fin de atacarlo ya no es recomendable atenerse al buen
sentido; una dosis crecida de “ingenieria humana” y de “planificacién social”

resuita inexcusable™.

Considerando lo anterior, se podria concluir esta parte con lo siguiente:
1) En las sociedades contempordneas hay procesos de creclente
interdependencia y 2) sobrepoblacion. 3) En nuestro tiempo es creciente la
importancia de la ciencia y la tecnologia. Tal vez los tres rasgos menclonados
sirvan para perfilar amplios contextos de la educacién actual,

® Ferrater Mora, José (1969-1986), La filasofla actual, (E libro de Bolsillo N* 168), Madrid, Alianza, p.
8



1.2.2 La globalizacién

La palabra ‘globalizacion’ tiene polisemia, es decir, hay varios usos o
significados con los cuales se puede usar dicho término. La palabra
*globalizacién’ la usamos en la vida cotidiana, y sus usos o significados se
pueden identificar por los contextos en los cuales se usa dicho término. En la
radio, la televisién y los periddicos se usa dicho término, y quizas, el comin
denominador de dichos usos es una nocién vaga de globalizacion que abarcaria
tres caracteristicas: a) proceso que se extiende para abarcar a todos los paises
del mundo; b) proceso en el cual aumenta el libre transito de mercancias,
capitales e informacion; y ¢) proceso que trae consigo la homogenizacién de las
costumbres y fa cultura.

Ahora bien, cuando el término ‘globalizacién’ aparece en los contextos de
explicaciones comerciales, financieras, econémicas, politicas y socioldgicas: Lo
primero que podemos advertir es que el concepto de globalizacién forma parte,
junto con otros conceptos, de redes conceptuales que identificamos como
hipétesis o teorias. Podriamos distinguir, pues, diversos grados entre usar una
vaga nocion de ‘globalizacién’ y un concepto meditado e integrado en hipdtesis
¥ teorias.

Existen diversas actitudes ante ese praceso que se ha dado en llamar
‘globalizacion’. La actitud de rechazo se denomina “globalifobia’ v la actitud de
aceptacidn se llama “globalifilia’. Pues hien: Es correcta asumir alguna de las
actitudes ‘mencionadas sin haber realizado un andlisis y evaluacion de las
hipétesis o tearias que podrian subyacer en dichas actitudes? Es indispensable,
desde mi punta de vista, considerando la importancia de las Implicaciones del
tema: Avanzar con cuidado y analizar cada tema. Es decir, hay que tratar de
proceder sin prejuicios. Por Gltimo, hay que tomar en cuenta el referente de los

valores como la tolerandia y 1a democracia.



1.2.3 El proceso de la investigacién actual: De la Sociedad de la

a la Soci del Conocimiento®. por Sociedad
del Conocimiento el conjunto de las comunidades internacionales que
comparten los conocimientos publicos de avanzada en todas las areas de las
ciencias y las tecnologias. Estos conocimientos publicos se comparten por
medio de las bases de datos en Internet, e incluyen no solamente la
informacion acerca de los avances en la produccién de conocimientos, sino la
participacion en la discusion de los problemas y paradigmas investigacion.
Ahora bien, la Scciedad del conocimiento tiene como condicién necesaria la
Sociedad de la Informacién. Entendemos por Sociedad de la Informacién el
conjunto de datos -de diferente tipo,- disponibles, en las memorias de las
computadoras conectadas a la red de Internet. La exploracién o acceso a
dichos datos se gestiona por medio de buscaderes. Actualmente los principates
buscadores son Gocgle, Yahoo, Altavista, Terra y Alta Web. Los datos de la
Sociedad de Ia Informacion representan el acceso a la informacion general. En
cambio, la Socledad del Conocimiento implica el acceso a la informacion
especializada. La Sociedad del Conocimiento requiere la posibilidad de tener
acceso y comunicacion con los miembros de las comunidades productoras de los
conocimientos. Dicha comunicacién se realiza por medio de exploradores de
bases de datos. Los principales exploradores de bases de datos son Scirus,
HighWere Press, Blackwell Synergy, PNAS, y EBSCO Host. Sin embargo, el
acceso a 1a Sociedad del Conocimiento es sélo un paso mas en el camino hacia
la corriente principal del conocimiento. En esta ruta hay mas recursos como
CCP, Dialey Web, Current count, conect, Web of Science, Scopus, Sicmago. Por
(ftimo, existen metabuscadores como clusty.com, metacrawler, mamma,
ixquick, 1Banana Metasearch y dogpile.

™ Esta informacidn se tomd de la exposicién del Dr. Juan Manuel Miramontes Carrillo, en la Universidad
Ausnoma de Nayarit, en Ia tercera parte del Diplomado de Desarrollo de Habilidades del Pensamiento, en
Ia semana del lunes 6 al vieres 10 de julio de 2009.



CONCEPTOS BASICOS ACERCA DE
LOS PERFILES DE BUSQUEDA EN INTERNET
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(Exploracién con Buscadores)

Terra
Alta Web
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Sociedad del Conocimiento
(Exploracién con Bases de datos)
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ixquick
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dogpile

 Este cuadro se tomd de la exposicién del Dr. Juan Manuel Mirsmontes Carillo, en la Universidad
Auténoma de Nayarit, en la tercera parte del Diplomado de Desarrollo de Habilidades del Pensamiento, en
Ia semana del lunes 6 al viernes 10 de julio de 2009,



1.2.4 Los desafios de la sociedad del conacimiento
Segun Ledn Olivé

: Cuando hablamos de los desafios de la sociedad del
conocimiento podemos hacernos la siguiente pregunta: ¢éQué puede significar
para nuestro pais la sociedad del conocimiento? La “sociedad del conocimiento”
es un concepto relacionado con la revolucion tecnocientifica y los sistemas de
Innovacion.

Existe una nueva carrera planetaria. Hay economias basadas en el
conocimiento. (Por ejemplo: Bill Gates versus Rockefeller). Actualmente, la
generacin de riqueza esta basada en el trabajo intelectual y sus productos,
més que en el trabajo manual y las manufacturas.

En el siglo XX la tecnologia fue desplazada por un sistema que no esta
centrado en el “artefacto”, sino en acciones con determinados propdsitos, con
fundamentos en los conocimientos. Los sistemas tecnocientificos generan
conocimientos para sus propios propdsitos. Por ejemplo, en el proyecto
Manhattan para construir la bomba atomica, tuvo que realizarse una gestion de
la investigacion, aunada a un financiamiento extraordinario. Ejemplos actuales
son la nanotecnologia, transgénicos, etc. En la informéatica esta Microsoft. Las
empresas requieren de empleados con muy alta preparacidn. La idea de
Sociedad del Conocimiento es la idea de una sociedad basada en la revolucion
tecnocientifica.

Hay una nueva carrera planetaria por el conocimiento. Esto implica:
Transformaciones institucionales y paliticas pablicas para generar riqueza con
base en el conocimiento.

Ledn Olive se pregunta: ¢Como vamos en México a adaptarnos a esta
sociedad def conocimiento?
> Noms tomadsspor e autor e 1 Confeenci mpartid por Lot Ol o e Auditori de Dercho de I
'UAN cl 28 de mayo do 2008. Véase: Proyects; “Sociedad del Conocimiento y Diversidad Coltura”

llado e la UNAM. hutp://www. unam.mex/ Palabras importantes:
“Constructivisimo”, “ciencia” y “valores".
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El autor hace una propuesta: Hay que hacer una sociedad del
conocimiento justa, democratica y plural. Lo anterior implica lo siguiente:

Hay que tratar que el conocimiento sea realmente accesible a toda la
sociedad. Esto seria justicia.

La incorporacion de la ciencia y la tecnologia a los procesos productivos
se puede hacer por medio de la integracion de éstas a las practicas culturales.
Esto seria pluralidad.

Debe haber una participacion publica en la definicién de los problemas y
su evaluacion. Esto seria democracia.

Para que la propuesta anterior pueda realizarse, hay que aprovechar el
conocimiento y el saber tradicional.

También debe haber una apropiacion critica del conocimiento por la
sociedad.

Hay contextos en la investigacién y ensefianza de las ciencias. Los
medios actuales de comunicacion permiten la creacion de nuevos cientificos y el
acceso a la cultura cientifica.

La comunicacién no debe quedarse en la divulgacién. También deben
conocerse las ventajas y los riegos de las nuevas tecnologias. Debe haber
vigilancia del riesgo. Por ejemplo: Con el maiz transgénico debemos ser
concientes del riesgo.

La ensefianza de la ciencia debe vincularse a las necesidades cotidianas.

Ante la “tecnociencia” podriamos preguntarnos: éSe requieren nuevas

en las précticas epistémicas? Por ejemplo: ¢Los valores

de un biotecndlogo son iguales en una universidad puablica y en unc
transnacionaf?
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Lo anterior nos lleva a revisar los subsistemas de valores:

Subsistemas de valores

SiBasicos | S8 Sociales

S2 Epistémicos | S9 Ecoldgicos

S3 Técnicos S10 Estéticos
54 Econémicos | S11 Religiosos

Ss Miltares | S12 Morales

[S6 Juridicos

Al considerar lo anterior podemos preguntarnos: ¢Hay nueves agentes
epistémicos? La respuesta es si: Hay redes epistémicas (con flujo de
informacién y conacimiento), sistemas y redes de innovacion y sistemas
cientifico-sociales.

Actuaimente, la innovacion no es solo generacion de artefactos:
Innovacion es la capacidad de transformar la sociedad con base en valores
consensados.

Uno de los desafios para México es que la educacion deberfa de estar
orientada a desarrollar las habilidades para incorporar el conacimiento generado
en todas partes para definir los problemas. Y, para hacer propuestas de
solucién.

Por lo tanto, en México se debe generar el conocimiento que hace falta.
Por (ltimo, Ledn Olive propone dos tesis relacionadas con los desafios de la
sociedad del conocimiento

Tests 1: Debe de haber précticas de innovacién consensadas por el grupo
que va a recibir la innovacidn.



La innovacion no es “aprender a usar” determinados artefactos: como las
computadoras, redes telematicas o los organismos genéticamente modificados.
Es decir, debemos generar ei conocimiento que necesitamos.

Tesis 2. El fortalecimiento y desarrollo cientifico y tecnoldgico no basta.
Es necesario articular estos sistemas con el resto de la sociedad.

Lo anterior requiere de una descentralizacion de las iniciativas. Es decir,
debe haber participacién de la sociedad. Terming Leén Olivé con la siguiente
frase: “A grandes problemas, pequefios remedios”.

El autor de este trabajo opind: En la formacién de investigadores, el
didlogo con el investigador-docente permite transferir: 1) EI ethos”. 2) El arte
que cada investigacion concreta requiere, La formacion de modo masificado
crearfa la ilusion de una comunicacién eficaz. Ledn Olivé estuvo de acuerdo.
1.2.5 El mundo en que vivimos enfrenta varios retos. Desde nuestro
punto de vista: Tal vez se trata de retos para la sobrevivencia de la humanidad.

En primer lugar, estd el reto de suspender la produccién de armas
nucleares. En segundo lugar, alcanzar un equilibrio con la naturaleza para poder
cumplir con la responsabilidad de heredar una naturaleza conservada para las
futuras generaciones®. En tercer lugar, abatir la pobreza y las injusticias que
generan guerras en las sociedades y en los paises. En cuarto lugar, lograr un
control de la sobrepoblacién que impida el deterioro de los niveles de vida de las
masas. En quinto lugar, encontrar nuevas fuentes de energia que permitan
sustituir & previsible agotamiento de las fuentes del petrdleo. Existen
obviamente mas problemas, y es discutible la jerarquia presentada y sus nexos.
¥ 'Ethos” en griego significa w;l;mhne El cientifico asume un conjunto de actitudes 4l que podriamos
lamar ethas. Mario Bunge dice: “La actividad cieatifica es una escuela de moral, por exigir |z adquisicién
0 el afianzamiento de los siguieates habitos o actitudes normales: 1) fa honestidad telectual |, -} 2) ta
independencia deuiio ... ) core intlectul .. ) amorpora ibetad telecua | .5 senido
de lajusicia” Véase: Mario Bunge (1572), Etica  ciencia, Argentina, Siglo XX, p. A1

Véase un libro muy importaate: Jooas, Hans (1979-1995), up,mpmuuup.,,.mmm Ensayo de
1ma ética para la civilizacién tecnoldgica., Barcelons, Herder.



1.2.6 Retos en todos los niveles educativos

Con base en los retos mencionados en el punto anterior, se podria
preguntar: ¢Cual podria ser la contribucién de la educacion para la solucion de
dichos problemas? Especificamente la educacion basica (preescolar, primaria y
secundaria), tendria que contribuir a preparar a las futuras ciudadanas y
ciudadanos, para que estén en la posibilided de solucionar los retos
mencionados, o, por lo menos, avanzar en su solucion.

El primero y el tercero de los retos mencionados, implican la formacion
en una educacién para la paz. Dicha educacion requiere valorar la vida y el
pensamiento para que sean guiados por la razén, la comunicacién y la
tolerancia. El segundo y el quinto de los retos nos lleva a la necesidad de
conocer la biologia y especificamente la ecologia para asociarla a una
responsabilidad individual y civica que genere una cultura ambientalista para
proteger la naturaleza y las especies. El tercero de los retos implica crear un
sentido de equidad, que aunado a una educacion para la paz, genere actitudes
de investigacion para solucionar el problema de la pobreza. El cuarto de los
retos nos pide la formacién en un conocimiento de nuestra naturaleza bioldgica
y de las actitudes éticas que requiere la responsabilidad en las relaciones
sexuales y en el cuidado de fa propia salud. El quinto de los retos implica una
cultura ambientalista y nos debe de llevar a un conocimiento de nuestros gastos
de energia y la correspondiente actitud de ahorro y cuidado de los usos de dicha
energia.

Hasta ahora hemos mencionado los grandes retos que tiene la
humanidad y cémo en el nivel de la educacién basica es necesario preparar a
futuras generaciones para enfrentar dichos retos. Todos los retos tienen en
comin la necesidad de utilizar la razén, la argumentacion, las pruebas y el
debate, en una socledad democrdtica. Es decir, las soluciones no pueden
provenir de un solo sector, sino que tienen que ser reflexionadas y debatidas



por el conjunto de la sociedad. Solamente una sociedad democrética abre los
espacios sociales para que las ciudadanas y los cludadanos se asuman como
sujetos responsables del presente y del futuro,

La educacién primaria tiene dos planos. Segiin Edgar Morin (1921- ) en
su libro La cabeza bien puesta (1999-2002:79-82) dicha educacidn debe
responder a un conocimiento interior y exterior. El conocimiento exterior es el
canocimiento de las ciencias naturales. El conocimiento interior implica el
conacimiento de la psicologia, filosofia y sobre todo la reflexién moral. Entre
ambos conocimientos debe establecerse un puente que vincule las ciencias
naturales con las ciencias sociales.

Por otra parte, la educacién solamente puede ser integral si incorpora las
actividades artisticas. Seg(in Abraham Maslow™ las nifias y los nifios deben
recibir educacion artistica. Para dicho autor la educacién artistica permite la
creatividad pero no solo en el arte, la creatividad también puede transferirse a
otras esferas del pensamiento y de la accion. De tal manera, que puede
identificarse una correlacion entre infantes con educacién artistica y adultos
creadores en cualquier area.

En resumen la educacion primaria debe de establecer un puerte entre la
cultura cientifica y 1a cultura humanistica®. Deben dejarse a un lado, segin
Whitehead, los conocimientos inertes. Si la civilizacién debe de abrirnos a la
creatividad y a la renovacion tiene que temer en la educacién primaria su
sustento. ”

P Cf. Maslow, Abraham Maslow, Abraham (1994), La amplitud potencial de la naturaleza humana,
Méxica, Trillas.

*® Segin C. P. Snow Tencmos una formacién a medias si sélo conocemos una de las dos cultusas, la
cieatifica o Ia tradicional. CF. Snow, C. P. Las das culfuras y un segundo enfoque, p. 108.

! Dice A. N. Whitehead: “Al educar a un iflo en la actividad del ra\umlmm debemos cuidamos, por
Sobre todas las casas, de las que llamaré ‘ideas inerics’, es decir, ideas que la mente se limita a recibir,
e vl et e o e vas coumbisackmes” Whisshaad, AL N (1961) £t et e
educacidn, p. 15-6.




Con Graciela Hierro vimos que las mujeres y los hombres tienen como
finalidad principal ser felices®.

Lo anterior implica situar el puesto de lo humano en el cosmos. La
humanidad tiene el reto de tomar conciencia de varias dimensiones de la

realidad. En primer lugar esta la toma de conciencia de la condicion humana.
Luego, en relacion con nuestro planeta, la toma de conciencia de
responsabilidad ante el mismo.

La educacion primaria deberfa contribuir a la formacién de las futuras
ciudadanas y ciudadanos. Lo anterior requiere preservar la admiracion que las
nifias y los nifios tienen cuando abren sus mentes hacia su propia vida, la tierra
y el cosmos. Segin Edgar Morin, en la escuela primaria se debe asociar “la
interrogacion sobre la condicion humana con la interrogacion sobre el mundo™.
Las preguntas infantiles son multiples. Algunas de estas preguntas son las
siguientes: ¢Quiénes somos? éDonde estamos? La primera pregunta esta
relacionada con la ruta del conocimiento interior, la segunda con el
conocimiento exterior. “El camino interior pasa por el examen de uno mismo, el
autoandlisis, la autocritica™. El camino exterior requiere del conocimiento del
mundo en que vivimos. Ambos caminos tienen sus propias dificultades’®.

1.2.7 Edgar Morin y su perspectiva multidimensional de la Reforma del
pensamiento y la enseiianza en el nivel de la Universidad

Edgar Morin esta a favor de una totalidad “abierta” y un pensamiento
“planetario” que haga “una revision y critica constantes”®. Morin sit(a las
bases para una reforma educativa en la interrelacion de la reforma del

g deraa la A bien moral. Unlo de los representantes principales del
eudemonismo fue Aristdcles.

 Morin, Edgar (1999), La cabeza bien puesta, p. 80.

“ 0. Cir, p. 81

8. Loc.

% Ferrter Mor, Jos (1984),“Morin, Edgar”en Diccionario de Filosofi, 4 Vols., (Aliaza
Diccionarios), Madrid, Alianza.



pensamiento y la reforma de la ensefianza”. Segin Morin, la Universidad tiene
varios desaffos. Algunos de estos desafios son: A) La Universidad esta sometida

3 una presién sobre-adaptativa que la lleva satisfacer las necesidades del

mercado y la cultura h i B)Enlal i faltan puentes
entre las culturas cientifica y humanistica®. Para Morin Ia reforma de la
Universidad esté interrelacionada con fa reforma del pensamiento. Mas

la reforma itaria implica reformar nuestros modos de
conocer y pensar. Es decir, hay que favorecer “un diezmo” del 10% de tiempo
para los conocimientos transdisciplinarios

Entre los temas transdisciplinarios que propone Morin se encuentran los

siguientes:

~el conocimiento de las determinaciones y presupuestos del conacimiento,
-la racionalidad, la cientificidad, la abjetividad,

-la interpretacion,

-la argumentacion, [el subrayado es nuestro]

-el pensamiento matematico,

“la relacién entre el mundo humano, e mundo viviente, el mundo fisico-quimica,
el cosmos,

-la interdependencia y las comunicaciones entre las ciencias (el circuito de fas
ciencias que, segdn Piaget, las vuelve interdependientes entre i),

los problenas de Ia complefidad en los diferentes tipos de conocimiento,

-la cultura de las humanidades y fa cultura cientifica,

-la literatura y las clencias humanas,

Ia ciencia, la ética, 1a politica,

-etcétera®.

e Mnmalgar zmz) La cabau bien puesta. Repensar la Reforma: Reformar el Pensamiento, Buenos
Aires, Nueva Vision, pp. 85-

* Ibidem, p. §1.

© bidem, pp. 89-90.



1.2.8 Acerca de la relacién existente entre modelo educativo, modelo
pedagégico y modelo didéctico

£Qué entendemos por modelo educativo? El modelo educativo es aquella
parte de la Teoria de la educacién que nos permite identificar para qué y cémo
educar. El modelo educativo es el nicleo central de la Teoria de la educacion,
que nos permite establecer un puente entre los aspectos teéricos y las
actividades. Existen en el mundo diversos modelos educativos. En cada pais, el
modelo educativo se elabora con base en la formacién social y el sistema
politico y econémico. La efaboracion del modelo educativo se orienta, en cuanto
a sus fines, en una determinada Filosofia de la educacién. Considerando los dos
puntos anteriores, se propone un proyecto de hombre y de pais. Cada modelo
educativo tiene un andamiaje general integrado por una perspectiva de la
Ontologia (o Teoria de la realidad), y, una perspectiva de la Epistemologia (o
Teoria de cémo conocemos las realidades). Cada modelo educativo tiene su

ica (o conjunto de su Metddica (o recursos para resolver
dichos problemas) y sus Metas (o fines de la educacién).

Modelo Pedagdgico. Con fundamento en los modelos educativos, se
construyen los modelos pedagdgicos. Ei modelo pedagdgico hace una
integracién de las directrices educativas, y, de las contribuciones coherentes y
concertadas de diversas cienclas o disciplinas; principalmente la Psicologia,
Sociologia y Derecho. El modelo pedagégico planea la implementacion de una
Interpretacién de la realidad escolar, y su direccién hacia determinados fines.
Cada modelo pedagdglco dirige a la educacién al concretar: Qué, cémo, donde,
cudndo, con quiénes, con qué y para qué.

Modelo didéctico: Con base en el modelo pedagdgico, se elabora el
modelo didactico. EI modelo didactico tiene como objeto de estudio las
actividades de los estudiantes y los docentes en el salén de clases. EI modelo



y por la otra; entre estudiantes y docentes. El modelo didactico, ademas de lo
anterior, integra recursos o instrumentos para facilitar las interacciones.
Cuadro 1
Dos direcciones: De la sociedad al modelo didactico
¥ del modelo didictico a la sociedad™

\ SOCIEDAD P
\ SISTEMA EDUCATIVO
\ MODELO EDUCATIVO

\MODELO PEDAG('JGIC7/

MODELO DIDACTICO

Cuadro 2
Cada modelo pedagdgico tiene cinco perspectivas™

2. Concepcion 3. Relacion maestro
del desarrollo alumno
4. Contenidos
Curriculares

 Debo esta idea de este cuadro a la Dra. Magalys Ruiz Iglesias.
* ldem.

5. Metodologia
y evaluacion



1.3 Contexto regional

El Estado de Nayarit, desde el punto de vista de las grandes partes
geograficas que lo integran podria dividirse en dos: De las costa y las planicies
hasta el centro del Estado y de este centro hacia la sierra madre occidental.
1.3.1 Educativo

La UAN es la mayor Universidad puablica del Estado. Existen otras
Instituciones de Educacion Superior. Sin embargo la UAN es la nica que oferta
mayor diversidad de carreras del Area de Ciencias Sociales y Humanidades.
1.3.2 Econémico

Las fuentes de ingresos son mayoritariamente agricolas. Se estd
desarrollando un polo turistico importante que colinda con el Estado vecino de
Jalisco, denominado “Riviera Nayarit”.
1.3.3 Sociolégico

Desde el punto de vista de sus ingresos, la poblacién se divide en: De
ingresos bajos (campesinos y algunos sectores urbanos); de ingresos medios
(empleados, artesanos, pequefios comerciantes); y de ingresos altos
(comerciantes, y pequefios o medianos industriales).
1.3.4 Antropolégico

Existe un sector de la poblacion que pertenece a las etnias que pueblan
el territorio desde tiempos remotos. Representan en su diversidad una enorme
riqueza cultural y lingiiistica. Estas etnias viven relativamente marginadas.
1.4 La Universidad Auténoma de Nayarit

El 19 de agosto de 1969 se cred la UAN. Su antecedente fue el Institutr
de Ciencias y Letras del Estado de Nayarit.
Inicio del proceso de Reforma en la Universidad Autdnoma de Nayarit.



“En el 2003 se implanta el modelo educativo basado en un disefio
curricular flexible con enfoque en competencias profesionales, aprobado en lo
general en Enero del 2002 por el H. Consejo General Universitario”.

1.4.1 El Modelo Académico y Curricular de la Universidad Auténoma de
Nayarit

En el texto se hace referencia a problemas en los contextos nacional y

mundial. En estos contextos hay problemas comunes de ambiente, pobreza,

2 Enel

derechos humanos, diversidad cultural, transformacion del trabajo, etc.
planeta la ciencia y la tecnologia auspician la informatica y la telematica. Y
éstas, nos llevan a la “sociedad del conocimiento™?.  Ahora bien, las

Universidades, ante los cambios del mundo en que vivimos, requieren ofrecer

nuevos oficios, produccion de y recursos humanos®.
La Universidad busca responder con calidad a ias demandas de la educacién y el
desarrollo™.  La Universidad, para cumplir su Mision, requiere identificar
diversas problematicas. Las problemdticas son: 1) Evaluar el curriculum del
Modelo Educativo anterior. 2) Evaluar los programas de las Licenciaturas. 3)
Volver eficientes los espacios dacentes, académicos y administrativos®. Las
problematicas anteriores muestran la ineficiencia de la Universidad para atender
las demandas educativas. Para solucionar estas probleméticas se propone
transitar hacia modos de organizacién y trabajo flexibles, asertivos, con calidad,
apertura y creacién®. La Unliversidad tiene la Visién de llegar a ser una
Institucion con calldad v liderazgo regionales. Para elio, las actividades

académicas deben tener:

S Ibidem, p. 4.
2L, Jdem



Este eje se llama eje articulador porque establece los nexos y la
finalidad com(n de los ejes que se llaman ejes orientadores. \os ejes

orientadores son los siguientes:

[.] formacién integral, flexibilidad, reorganizacion del conacimiento,
pertinencia, evaluacion y rendicién de cuentas, gobierno y gestion institucional y

articulacion de funciones [...]%*

Ahora bien, el eje articulador junto con los ejes orientadores, se asocian a
una estrategia que consiste en concebir de modo flexible la estructura
curricular®®. La estrategia “estructura curricular flexible” es importante porque

permite:

[...] diversificar, elevar la pertinencia y calidad de la oferta educativa de
licenciatura, asi como generar mecanismos académicos para articular los
procesos formativos con la investigacion y acciones de vinculacién con el

entorno social y econémico.*

Ahora bien, la Propuesta del Nuevo Modelo Acadeémico y Curricular
implica lo siguiente:

La Reforma Académica en el nivel superior es una estrategia para la
transformacién de la Universidad. Esta estrategia requiere de un Modelo
Académico: Por Modelo Académico entendemos:

[..] la forma en que se estructuran las entidades educativas a partir de su
relacion organica con los programas académicos y el conjunto de sus
caracterfsticas organizacionales, en la busqueda de sus objetivos. Un Modelo

2 ldem
2t ldem.
@ ldem.



Académico deberd considerar los insumos con los que se va a trabajar, los
procesos que deberan generarse para la transformacion de los mismas v el tipo
de producto que se pretende. Es decir, deberd contempiar los procesos de

ingresa, planeacion, desarrolio curricular y egreso®'.

El Modelo concreta o detalla una idea de Universidad. Este Modelo
Académico sirve para la organizacién integral de la Universidad para alcanzar
sus metas. Este Modelo es polifacético o poliédrico y busca concertar de modo
coherente los factores que confluyen en los quehaceres universitarios.

La innovacion que se busca con el Nuevo Modelo Acadeémico y Curricular
requiere que la innovacién con fundamento en “nuevas ideas, paradigmas,
propuestas y aportaciones” se concentre en las transformaciones de las
practicas educativas®.

En la pagina siguiente se presenta un
Cuadro que resume lo anterior,

' (Universidad Veracruzans. Guia metodologica para el disefio curricular dentro del modelo educativo
flxble. p. 107, marzo del 2002). Apud: fbidem, . 7.

Morsio Bayaic, Guadae. “Iesgacidn par I noacion stucaive” Revis Lasaza ° 10,
Octubre 1998. p. 38. Apud: lbidem, p.



CUADRO DE RESUMEN DE £OS EJES DEL
NUEVO MODELC ACADEMICO Y CURRICULAR

EJE EPISTEMOLGGICO
HEURISTICO

EJE SOCIO-ETICO

EJE DEL
APRENDIZAJE

La propuesta del Nuevo Modelo
Académico y Curricularse
sustenta en las categorfas:

Realidad, niveles de realidades e
historia.

Ahora bien, se propone concebir
las realidades, en sus diferentes
niveles, como pracesos continuos
en transformaciones™.

En esos procesos estan la ciencia
y los sujetos™.

La heuristica o “arte de
investigacion por métodos
cientificos"; se concibe
especificamente como [
generacion de canocimientos,
técnicas y Dracedimientos

< ; [

Con este eje se prcpone
“crear una nueva cultura
educativa™’

Esta nueva cultura
educativa potenciard en los
estudiantes habilidades y
capaidades:

Cognitivas, soclales y
valorativas.

Con base en o nteir,se
formaran individuo:
recponsables, &cos,
autdnomos, sensibles,

respetuosos y
comprometidos®.

Con este eje la Universidad
contribuye a la formacién
de estudi

| € Awevo Modelo
Académico y Curricular
propone “centrar el
praceso educativo en el
aprendizaje”™.

Esto implica que el
estudiante descubra y
construya su
conocimiento™.

También implica que e
estudiante pueda
potenciar sus
habilidades y
capacidades para
resolver problemas’.

Con lo anterior, se
busca que el estudiante
asuma una actitud
hacia su

orientados ha(la la transformacion
de los contextos*

principios y valores que
mejoren su modo de
pensar, sentir y actuar®®.

aprendizaje; es decir,
que el estudiante
utilice Ia estrategia del
aprendizaje
autdnomd”.

“_ MODELO ACADEMICO Y CURRICULAR (2002), México, Universidad Autdnoma de Nayaril,

L. tbidem, p. 16.




1.4.2 éPor competencias o por habilidades?

El concepto de competencia ha sido sometido a critica en la Sociedad
Colombiana de Pedagogia™. Entre otras objeciones, -no menas importantes-,
los criticos sospechan que no es casual que “[..] ‘competencia’ también haga
referencia a cierto modeto en boga que quiere impaner la idea de que sélo hay
una manera de desarrolio: aquella en la que la ‘libre’ competencia nos mejora a
todos, pese a que fos mismos que lo dicen verifiquen continuamente que los
abismos crecen” (p. 13). Uno de los efectos de lo anterior, en nuestra Area, ha
sido el rechazo hacia el uso del término; mientras en el resto de la UAN se sigue
hablando de competencias.

c i (habili

Ahora bien, Angel R. Villarini”® (1996) en vez de establecer una disputa
semantica ofrece su propia definicion de competencias: “Definimos

competen

humana como una habilidad general, producto del dominio de
conceptos, destrezas y actitudes, que el estudiante demuestra en forma integral
y a un nivel de ejecucion previamente establecido por un programa académico
que {a tiene como su meta” (p. 62).
1.4.3 El contexto de los grupos de tercer semestre

Los estudiantes del grupo matutino de tercer semestre no trabajan. En
cambio, algunos de los estudiantes del grupo vespertino trabajan en la mafiana.

@CL tbtdem, p. 16

. b
" e L Toidem, p. 16-7. El texto dice que el sprendizaje autéoomo es “la facultad de tomar
e peraitan regular el propio sprendizal
L Cf. Torses Clrdenas, Edg.u Etals m), Ehumtpda de campetencia Una mirada multidisciplinar,
ogia, Colos
7 Villasini, & Angel uom El curriculo uﬂ:nmda al desarrollo humano integral, (Biblioteca del
Critico), Puerto Rico, ¢l Fomeato del lo del Pensamicnto




Las problematicas académicas de los dos grupos son similares y ya se
abordaron el la Introduccién.

14.4La

enciatura en Filosofia en el contexto regional

Las mujeres y los hombres de la sociedad nayarita contemporanea tienen
derecho a buscar orientacién en las diversas filosofias.

Recordemos que desde el punto de vista de Karl Jaspers: Es posible
interpretar que la humanidad tiene derecho a la biisqueda de la verdad sin
coaccion”.  Si esto es asi, podemos argumentar que la Universidad Auténoma
de Nayarit ofrece (por medio de la Licenciatura en Filosofia), un espacio para
que las mujeres y los hombres de la regién busquen satisfacer algunas
necesidades -posibles- relacionadas con la reflexion filosofica.

Por otra parte, fuera del gremio filosofico encontramos que Ia discordia
filoséfica genera perplejidades™. Ahora bien, existen diversas filosofias, es
decir, hay varios modos de hacer filosofia®®. Cada modo tiene propdsitos,
métodos y argumentos distintos. Entre las filosofias existen distintos tipos de
actividades y productos, En el gremio filoscfico siempre han existido y existen
los desacuerdos®*

Existen tendencias filosdficas. Algunas corrientes filosoficas se identifican
con expresiones terminadas en “ismo”. También se habla de orientaciones que
no terminan en “ismo”. Y- existen criterios convencionales para hablar de las
tendencias filosdficas contemporéaneas.

™ p. Ricocur, Perspectivas de la erm.m‘ommpmnm para 1980, p. 19.

™ El texto que sigue fue propucsto por el autor como “Problemdtica social de referencia” en ta revisin del
Programa de la Licenciatura en Filosofia e 2009.

™ Ferrater Mora, José (1969), La filasofla acrual. (E) libro de Boksillo N* 168), Madrid, Alianza, p. 172.

® Cf. Ferater Mora, José (1969), Modos de hacer fllosofia, (1985), Modos de hacer filosofla, (Alianza
Universidad N° 225), Madrid, Alianza.

' Cl. Femrater Mora, José (1969), La filasofia actual, capitulo 1: “La discordia filoséfica™



Existen diversos modos legitimos de hablar acerca de la Filosofia en
sentido general. Sin embargo, en el gremio filosfico se suelen dar muchos
casos de soberbia donde algunos fildsofos sdlo llaman Filosofia a su propia
perspectiva.

Es posible distinguir entre “la teoria filosofica de la sociedad” y la “teoria
social de la filosofia®2.  Ambas perspectivas pueden integrarse. Desde una
perspectiva filosofica puede intentarse explicar a la sociedad. Desde una
perspectiva socioldgica puede intentarse explicar a una filosofia. La pregunta
por el papel que desempeiia la filosofia en la sociedad actual tiene sentido
desde una “teoria social de la filosofia”. Por otra parte, “la teoria filosofica de la
sociedad” tiene —en cada caso- Sus propios requerimientos. Ahora bien, es un
sofisma reduccionista pretender que las teorias filosoficas se reduzcan a los
conceptos socioldgicos®”

La filosofia se encuentra presente en la sociedad contemporanea. Con
José Ferrater Mora afirmamos: “Los rasgos comunes a la sociedad

son: 1) la i 2) la masificacion, y 3) la
tecnificacion®.

El papel que la filosofia pueda desempefiar en la sociedad
contemporanea puede ser entendido de diferentes maneras por distintas

filosofias actuales. Ahora bien, en las sociedades contempordneas existe una
tendencia, en la cual, las minorias intelectuales son relativamente menos
independiéntes y autonomas®. Por otra parte, el tipo de filosofia que se haga

B Cf. Femater Man José (1969), La filasofia actual, capinalo 11: “La historia como flosofla y la
flosofla como histor
cr.

l
d en la nota 13. S rit
"Cnmpln:cI.lnlenornplmonmnhmngmdeﬂwmw Gouldner: “La Nueva Clase es elitista y
egolsta; usa su conocimicnto especial para promover sus intereses y su propio poder, y para controlar su
propia situacida laboral. Sin embargo, la Nueva Clase puede tambiéa ser la mejor carta que a historia nos
ba dado para jugar. El poder de Ia Nucva Clase esté creciendo. Es sustancialmente mds poderosa o
independiente de lo que suponc Chomsky, sunque mucho menos de ko que afirma Galbeaith, quien parece
mezclar Ia realidad sctual con la posibilidad futura. EI poder de esta Nueva Clase moralmente ambigua




tiene que ver con el tipo de persona que se es. Existen diversos modos de
hacer filosoffa y también diversos modos en que fos pensamientos filosdficos se
pueden integrar o no en las sociedades.

Es importante la comunicacién de la filosofia. Cada modo de hacer
filosofia concibe de diferente moda la comunicacién de la misma.

La filosofia puede ser objeto de estudio especializado. También la filosofia
puede abrirse més a otros campos de la cultura contemporéanea.

La humanidad vive desde hace mucho tiempo en una era de
incertidumbre. Sin embargo, hay una sola certidumbre: Es importante la paz.

La diversidad de filosofias debe ser entendida como riqueza. Tal vez el
hombre debe ser comprendido dentro de un concepto amplio de experiencia. Si
esto es posible, entonces podriamos proponer una concepcion filosdfica
especifica que con Paul Ricoeur afirma: “EI hombre es la unidad plural de las
experiencias y el mediador de Ia presencia y de la reflexién”®.

Cuando en el programa de la Licenciatura se habla de “la problematica
social de referencia” es importante tener presente que todas las sociedades
encuentran en sus filosofias la oportunidad de ejercer el derecho a la bisqueda
de la verdad (Karl Jaspers).

El programa de la Licenciatura debe permitir la formacién de diversos
tipos de fildsofos y filésofas. Ahora bien, la formacién coman deberia favorecer
la argumentacién y el didlogo.

Si ef quehacer filoséfico supone una ética profesional de honestidad
intelectual, con ello la fllosofia hace su mejor contribucion a la sociedad en que
vivimos.

etk en ascanso y tieno bipoteca sobre, al oenos, un o bisiice”. Goulduer, Alwin W. (1979), &1
futuro de los intelectuales y el ascenso de la mueva clase, (Alianza Universidsd N 256), Madrid, Alianza,

B y Véase. Ricoeur, Paul (1985), “Prologo™ en Macerias, Manucl: ¢ Qué es filosofla? El hombre y su
mundo, (Serie Historia de Ia Filosofia N° 1), Madrid, Cincel, pp. 14-5



1.4.5 Posi lades y retos de la UAN

Segun E. Schiefelbein, la funcién actual de los planificadores de la
educacién en Latinoamérica hace énfasis en “[...] la formulacién de diversos
programas alternativos y la anticipacion de sus consecuencias [...]"¥". Lo
anterior implica ™[...] evitar las reformas excesivamente ambiciosas, a definir
objetivos més especificos y a desplazarse de las lentas experiencias piloto hacia

un cambio gradual mas amplio”®. Si tomamos en cuenta las observaciones
anteriores, entonces encuadraremos en ellas: Como percibimos las posibilidades
y retos de la UAN. El autor de este trabajo escribié en un articulo
(Herndndez:1982) lo siguiente:

Para poder construir un modelo acerca del porvenir es necesario tomar en
cuenta un banco de informacién del pasado, con base en el cual podemos
reconocer la informacién relevante y las tendencias fundamentales. Pero para
contar con el banco de informacién sefalado tenemos que tomar a la vez una
decisién para determinar qué es lo relevante del pasado. [...] EI futuro no nos es
ajeno en la medida en que depende de nuestras actitudes y sistemas de
creendias [...]. Vivimos en una épaca en que todos los gobiemos del mundo
disponen cada vez més de enormes recursos para tomar decisiones acerca del
futuro.

Los recursos humanos son el recurso mds importante.

El subtitulo anterior es una afirmacidn que podria tener validez para todo
tipo de organizacién contemporanea. Ahora bien, la calidad de las
organizaciones esta relacionada con la calidad de las personas que la integran.
En el caso de las universidades, Luis Porter dice:

* Enciclopedia Internacional de la Educacion, p. 4617.
* fdem.



La sociedad académica deberia construirse y organizarse en una base tal que el
universitario se viera forzado cada dia a cultivar su campo, con fa naturalidad y
los ritmos que lo hace un campesino, en una tierra donde pueda libremente
desarroliar fo que es maravilloso, fascinante, propio de su oficio, sabiendo que la
cosecha producira con creces mucho més de lo que él necesita, suficiente para
los que tiene el compromiso de alimentar, y al hacerlo, experimentar el placer
verdadero de disfrutar su vida como académico que siembra®.

Conforme a lo anterior, la calidad académica de las universidades es
indesligable de los fines de la existencia de las y los docentes. Ser docente es
un modo de ser humano. También ser estudiante es otro modo de ser. En las
comunidades universitarias el uso de las inteligencias, deberia de estar al
servicio de la razén y del corazdn. La lucidez acerca de la condicion humana es
otro de los requisitos del quehacer docente. El conocimiento tiene sus limites;
por ello, un académico debe saber acerca de sus ignorancias:

{...] Un académico que sabe que no sabe, y al reconocerlo, demuestra que sabe
o esencial [..J*.

Si las y los docentes comparten sus dificultades, dudas e incertidumbres,
entonces estan ¢ a situar el desarrollo

Para Luls Porter: “La transformacién de la universidad no depende del
o1

organigrama ni del modelo o tipo de goblerno™'. La transformacion de las
universidades depende de sus recursos humanos. Si cada docente asume su

responsabilidad, entonces se convierte en auténomo o auténoma. Si nocién de

* Porter, hluﬂﬂﬂl)l.ammhlmhkpq)d pp.221-2.




autoridad excluye la nocién de responsabilidad entonces la primera nocién se
distorsiona. En este sentido, dice Porter que “Toda autoridad es degradante”?.

La formacion de recursos humanos implica la alfabetizacion académica.
Es decir, las alumnas y los alumnos deben acercarse a los contenidos de cada
materia a través de la lectura y la escritura. Si esto es asi, entonces:

Los docentes de todos los niveles y orientaciones deben ocuparse de la
“alfabetizacion académica” en su campo de especializacion porque la lectura y la
escritura son los principales instrumentos de aprendizaje y porque no son
habilidades generales que puedan ser transferidas a cualquier contexto sino que

tienen en cada rama del .

En resumen: La formacién de recursos humanos en la universidad debe
tomar en cuenta como factores: Calidad de las personas y alfabetizacion
académica.

Si aceptamos la hiptesis diagndstico-prondstico segin la cual: En la UAN
hace falta desarrollar mas la gestion académica®, entonces, los futuros posibles
de la UAN estarian relacionados con este factor. Si aceptamos la hipétesis
diagndstico-prondstico segun la cual: En la UAN hace falta desarrollar mas la
vida académica y generar las tradiciones que la misma conlleva, entonces, los
futuros posibles de la UAN estarian relacionados con este factor. Por ultimo, si

la hipétesis di dstico segin la cual: En la UAN hace
falta, interr reforzar la fa; entonces, i lo que
Fernando Savater dice del cludadano:

» ldzn .
de Carlino, Paula (2005), Escribir, leer y aprender en la universidad Una introduccion
ala alfobetizacién académica. México, Fondo de Cultura Economica, Scgunda reimpresion 24

™ “Gestitn académica’ ‘coma lniciativas viables dentro del marco de la sctual Reforma
Uaiversitaria.



Entiendo por ciudadano el miembro consciente y activo de una sociedad
democratica: aquel que conoce sus derechos individuales y sus deberes
plblicos, por lo que no renuncia a su intervencién en la gestién politica de fa
comunidad que le concierne ni delega automaticamente todas las obligaciones
que ésta le impone en manos de los “especialistas en dirigirS.

Con Savater entendemos que reforzar la ciudadania es favorecer la
participacion en una sociedad democratica. Ahora bien, si la universidad debe

contribuir a la formacion de una sociedad democrética, entonces: La universidad
debe ser en su vida interna, plenamente democratica. La democracia en la vida
universitaria requiere: Busqueda de la verdad sin coaccion, tolerancia,
pluralismo y democracia. Tal vez, para que lo anterior sea posible, o principal es
que haya docentes y estudiantes con calidad humana, que tengan una
personalidad libre, que aprendan a aprender a pensar, que sean tolerantes,
pluralistas y democraticos. Y, que no sean esclavos ni del dogmatismo ni del
sectarismo.

La confluencia de factores en la eleccion de las rutas.

Existe una multiplicidad de factores que confluyen en la construccion del
futuro de la UAN. Tal vez, la gestion académica y la formacién de tradiciones
académicas® podrian contribuir en la construccién del futuro de la UAN, en la
medida en que otros factores asi los permitan.

Tal vz la prospectiva del futuro conciba mejores mundos que la prospectiva de
nuestros dias, y tal vez podra hacerlo si logra unir indisolublemente la libertad y
la justicia que nuestro tiempo no ha realizado”.

* Savater, Femando (1999), “Reforzar la ciudadania” en Griffiths, Sian (2000), Predicciones., pp. 269-
270.

* Entrevista realizada al Dr. Salvador

% Heméndez Ledn, Isalas (1982), “Diversas actitudes frente a la posibilidad de una guerra nuclear total”
en Coleccidn Temas cientificos y humanisticos N° 47, Centro de Actuslizacion y Formacion de
Profesores, Direccida de Planeacidn Académica, México, Colegio dé Bachilleres, 12 Pigs



Conclusién:  El futuro de la UAN depende de una multiplicidad de factores
externos e internos. Entre los factores externos hay que tomar en cuenta que:
Vivimos en un mundo que avanza hacia la sociedad del conocimiento. El
principal proceso interno es la actual Reforma Universitaria. Tal vez algunos
factores internos que podrian influir en la Reforma Universitaria sean: Calidad
de las personas, alfabetizacion académica, democracia interna, gestion
académica y tradiciones académicas.  élLos factores anteriores seran
confluyentes? ¢Hacia donde va la actual Reforma Universitaria? En todo hay
incertidumbre.
1.4.6 Las
Tal vez los temas transdiciplinarios que propone Edgar Morin para la
reforma de las universidades sean un referente importante para la UAN (Véase

en la Reforma

1.2.7). El conocimiento de la argumentacion es un tema transdisciplinario
importante. Este trabajo pretende aportar un granito de arena en ese sentido.




CAPITULO 2.
REFERENTES TEORICOS DEL OBJETO DE ESTUDIO

2.1 Cuatro principios Metafilosoficos. La reflexion acerca de la filosofia se
llama metafilosofia. Ulises Moulines, en un articulo metafilosdfico titulado:
“Blanco, negro, gris:  Contra el extremismo fiosofico” en  Exploraciones
metacientificas, dice: “Una de la tareas mas tipicas de la filosofia es establecer
buenas distinciones conceptuales para aclarar las cosas”. Los principios
metafiloséficos son las raices de los supuestos tedricos'.

2.1.1 Principio de la ia de las

(Principio RDG). Este es el principio metafilosGfico central. La cara positiva
dice:

Son it relevantes las que atienden s0lo

a diferencias de grado y o a diferencizs absolutas en el objeto o dominio de

estudio” La negativa dice: “Son Aloso! peligrosas, y frec
perniciosas, Ias distinciones conceptuales tajantes que pretenden determinar
supuestas diferencias absolutas en el objeto o dominio de estudio.

Para Moulines el Principio RDG es un "principio-guia” vélido en el discurso
filoséfico y clentifico. En su cara negativa el principio aconseja: Al explicar, no se
trata de tomar la actitud: “o-blance-o-negra”. Esto es asi, por que con dicha
actitud el-filsofo introduce en su aparato conceptual el uso de dicotomias
tajantes y absolutas. Tampoco se trata de tomar la actitud contrapuesta a fa
antertor: “todo-gris”. Con ésta actitud niega que se puedan hacer distinciones
vélidas en su tema. En su cara positiva el principio dice: “es conveniente hacer
distinciones conceptuales, aun cuando sepamos que obedecen a gradaciones; o,

! Moulines, Uliscs C. (1982), Exploracianes Melacientificas. Estrocturs, desarroflo y contenido de la
ciencia, (Alianza Universidad. Texios N 38), Madrid, Alianza
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dicho de otro modo: que una diferencia sea de grado no implica que no sea
importante”. Dice Moulines que Aristoteles, Wittgenstein y Ferrater Mora
asumieron implicitamente el principio RDG?. ~ Ferrater Mora rechazé las
dicotomias tajantes.  En éstas, los conceptos se presentan como polos
contrapuestos.  Estos polos pueden entenderse como “conceptos-limite” sin
referentes. Los conceptos-limite sirven para hacer “distinciones graduales con
referente real”. Para explicar lo anterior, Moulines cita a Ferrater Mora:

[..] las polaridades siven justamente para demarcar y situar las realidades
efectivas. Asi, por ejemplo, nada es ni "pura materia” ni “puro espiritu”; nada es
0 “absolutamente sujeto” o “absolutamente objeto”; nada es o “puramente
mecanico” o “puramente organico”, etc. Los predicados “es material®, “es

espiritual”, “es mecanico”, es organico”, etc., no son, pues, en ningin caso
predicados absolutos, son expresiones por medio de las cuales se “sitian”
ontoldgicamente diversos tipos de entidades, esto es, por medio de las cuales
tales tipos de entidades se cualifican ontolégicamente en términos de “més” o
“menos”. Segin ello, puede decirse que algunas entidades son “més materiales”

o "menos materiales”, "mds organicas” o “menos organicas”, “més conscientes”

© “menos conclentes” que otras” (£ ser y la muerte, Obras sefecta, 11. P. 301).

2.1.2 Principio de la de la

(Principio MDI). Para Ulises Moulines las distinclones conceptuales no las
descubrimps sino que fas forjamos’.  Los cientificos y los filésofos tienen que
analizar con cuidado las distinciones conceptuales que forjan®. Esto nos lleva a

2 Ibidem, p. 334,

? Ibidem, p.35.

40b. Cit. p. 36. Es decir, tienen que *|...] analizar con cuidado Ia relacion de equivalencia con a que
L] prds caegoiza ofdomiio esutido. S e bace e, gncamese (.. 3 obserad e b e
habla tomado por una relacién de equivalencia es, en realidad, un conglomerado de varias, quc hay quc.
desbrozar”. (Idem). Esto e asl, porque el autor concibe que cuando forjamos “una clasificacion pyfiod
domino en categorias™ [...] “es posible determinar diversas relaciones” [...] “interesantes para estructurar
ol dominio de alguna forma. No hay razén alguna para que no las lengamos en cuenta & lodas 4 la ve2. Es
mds, lo més conveniente pars una mejor comprension conceptual de la situacion e determinar todas las




distinciones conceptuales que expliquen un dominio (u objeto de estudio),
desde varias “dimensiones” o “puntos de vista posibles”. El Principio MDI se

expresa asi:

Dada una distincidn conceptual intuida presistemdticamente, hay que analizarta
ulteriormente para determinar en cudntas "dimensiones” o direcciones distintas

puede ser formulads sistemdticamente

El Principio MDI y el Principio RDG forman parte de un “super-principio
metafiloséfico general®:
2.1.3 Principio de los Pies de Plomo Filosoficos

El principio dice: “antes de hacer aseveraciones filosificas contundentes,
sondear bien el panorama conceptual en todos sus recovecos”™.
2.1.4 El autor de esta Tesis de Maestria propone el siguiente princip
Princip
RCI)

de la ia de las Conj (Principio

El Principio RCI se expresa asi: £n fa comunidad cientifica y filosofica son
Relevantes Jas Conjeturas Innovadoras que preservan el didlogo y el consensd.
Este principio tiene dos caras. Amverso: Los paradigmas y enfoques en
competencla se “complementan” mientras no haya consenso en la comunidad.

Reverso. |a comunidad debe continuar la bisqueda de paradigmas y enfoques
relaciones de equivalencia que parczcan interesantes desde algin punto de vista para “partir” ¢l dominio
en cuestion. Esto que es vilido para ls matemdtica pura lo es, si cabe, todavia mis para las distinciones
empiricas y también, no se olvide, para las filossficas™
% Ihidem, p. 39.

Jdem.
7 Considero que el Principio RCI es compatible con Ia perspectiva del Dr. Julidn Molina Zambrano en la
ponencin (octubre 2006) titulada: “Algunas consideraciones sobre la Educacidn de Posgrado desde I
perspectiva de I Investigacion Cienfifica”. Molina Zambrano, con fundamento en el concepto de
paradigma de T. S. Kuhn, nos offece su reflexion acerca de la Educacién en ¢l Posgrado. Propone que se
desarrolle en los alumnos habilidades para “[...] la compreasion de la préctica cientifica en cucstidn, [asf]
como el sentida critico y reflexivo de la misma”. Esto implica fanto s comprensién de los paradigmas,
como la concepeidn del conociimictto como producto de la actividad humana. E saber s falible, s
cambiante y esté circuserito a circunstancias. Moling afirma: “En general, la actividad ciealfica es una
entre otras actividades de Iy ica corriente de pensamicnto’”




aceptables para todos, a pesar de la “discordia”. . En las dos caras se espera
trabajar, con fundamento en, un supuesto de las generalizaciones débiles: No
hay fronteras entre las diversas experiencias humanas®. Para fortalecer lo
anterior, se cita a J. M. Mardones y N. Ursta, los cuales consideran que la
filosofia de las ciencias sociales y humanas se encuentra en una etapa de
integracion y fundamentacién:

La explicacién cientifica ni es solo causalista, ni solo teleoldgica o hermenéutica.
El postulado de complementariedad se va abriendo paso y transitando de un
mero deseo a concreciones metodoldgicas justificadas’.

2.1.5 Algunas reflexiones metacientificas

La ciencia es polifacética. La ciencia, -por ejemplo,- puede ser
interpretada como proceso o como producto. Si percibimos a la ciencia como
proceso, entonces podemos preguntarnos: ¢Quienes hacen investigaciones
cientificas? éD6nde? ¢Cuando? ¢éComo? éCon qué? y éPara qué se hacen dichas
investigaciones? Si consideramos a la ciencia como un producto, entonces
podemos tratar de explicar: ¢Con fundamento en qué razones o criterios
podemos aceptar como vélidos determinados descubrimientos? ¢Cudl es la
légica, con base en la cual, aceptamos o rechazamos los resultados de los
experimentos? ¢éCual es la naturaleza de las teorias cientificas? ¢Qué conexién
tienen o no diversas disciplinas o enfoques acerca de un objeto de estudio? Si la
ciencia tiene muchos aspectos que pueden ser estudiados, entonces tenemos
que tomar en cuenta fa ibil de integrar o diversos

enfoques racionales de la misma. No existe, en la actualidad, un consenso
acerca de qué es ciencia. Especialmente en las cienclas sociales y humanas hay
un confiicto de las interpretaciones acerca .de lo que es y no es ciencia. No

. Masdooes (1991-2003:56-7)
* Mardooes losé Mari. Y Ursim Nicole. 1992, Filoofa de Lo cincia mmanas  sociales. Motrile
ontamars, Sin fecha, Introduceion, p. 35




obstante, hay varios enfoques en la filosofia de las ciencias sociales que aceptan
como pertinente el intente de complementar sus planteamientos con los
resultados de algunas investigaciones en la historia y la sociologia de la ciencia.
Ademas de las ciencias mencionadas, cabe la posibilidad de aceptar ia
contribucion de la psicotogia y la antropologia, y, otras ciencias o disciplinas
més. La integracién de diversos enfoques no es mero eclecticismo, e implica la
complementacion de conceptos-limite en el sentido de Ferrater Mora. Por
ejemplo, es posible tratar de integrar una visién de la ciencia que considere a
ésta como proceso y como producto. Si se acepta el planteamiento anterior,
entonces hay que aceptar que tanto del contexto de descubrimiento, como el
contexto de validacion de la ciencia son importantes para explicarla. Un enfoque
integracionista debe estar fundamentado en una teoria de la interpretacion que
tenga riqueza de categorias, es decir, que no sea reduccionista.

2.1.6 Los limites de la ciencia

La ciencia tiene limites. Afirmamos con Jaspers lo siguiente:

“[..} todo saber en el mundo se refiere a objetas particulares, se logra con
medios determinados desde determinados puntos de vista. Por eso es falso
erigir cualquier saber en saber tatal de valor absaluto™’.

Si los conocimlentos particulares se extrapolan a la totalidad se realiza
una falsificacién. Tomando en cuenta lo anterior, asumo, con base en Karl
Jaspers, las siguientes afirmaciones: “No se puede camprender al mundo tan
s6lo a partir de la materia, de la vida o del espiritu. A la realidad cognoscible
precede otra incognoscible que es inaprensible para el conocimiento. Para éste,

' Jaspers, Karl (1967), La razdn y sus enemigas en muestro tiempo, (Coleecion Indice), Bucnos Aires,
Sudamericana, p. 26.



le falta al mundo un suelo. [...] Todos estos son limites de la ciencia, mas no
del pensar que tiene su origen filosofico en nuestra existencia™!.

2.2 Contribuciones de diversos llpus de |nveshgacmnes

221 i iplinaria. Si

seguimos a Mario Tamayo y Tamayo, con base en su Diccionario de la

cientifica'® por 2 un “Conjunto de
disciplinas independientes en sus marcos tericos, metodologias y preguntas.
Se busca complementar sus actividades e integrar algunos de sus elementos
También se busca alejarse del eclecticismo y la vulgarizacién banal™.!* Si
aceptamos la anterior definicién de “interdisciplina” entonces podriamos trabajar
de este modo siempre y cuando utilicemos una estrategia de filtrado (Mario
Bunge) que permita por una parte, respetar la independencia de las disciplinas
entre si; y, por otra parte, que permita evaluar las aportaciones empiricas
comprobables de cada una. Lo anterior se facilita si la propia investigacion
respeta sus fundamentos. Multidisciplina se define como “Diferentes disciplinas
que trabajan simultdneamente, en paralelo, pero sin relacion entre ellas. En
este caso las disciplinas tienen variados objetivos y no hay cooperacion”'*. Si
tomamos en cuenta lo anterior, tal vez podriamos percibir si se cumple cuando
comparamos dos paradigmas en competencia. Por ejemplo, en psicoterapia de
la depresion el conductismo y el psicoandlisis podrian entender de modo
diferente el fenémeno y su tratamiento. Sin embargo, cabe a posibilidad de
" Jaspers, Karl (s/0), “Cicncia y filosofla en la situacién cspiritual contemporanca” en Pérez Rojas, Reyes
Antonio (Comp.) FHlasofla de fa Ciencia (untalogla). Ediciones Quinta Sol, .
" Tamayo y Tamayo, Mario (2004), Diccionario de la investigacion cientifica, México, Limusa-Noriega.
¥ Cf. Tamayo y Tamayo, Mario (2004), Diccionario de Ia investigacion cientifica, México, Limusa.
Noricga, p. 81: “laterdisciplinariedad: Conjunto de disciplinas conexas eatre 51 y con relaciones definidas,
a fin de que sus actividades no s produzcan en forma asilada, dispersa y fraccionada”. En Wikipedia Lo
Eridopudic lie on: ~Tambide. o8 1 process disknios e Tt peapoctase, Son-base 5o &
integracion de varias disciplinas, para 1a bisqueda de soluciones a problemas de investigacion, por 1o cual,
excluye 1a verticalidad de las investigaciones como proceso investigativoy”. [..) En la practica cienlifica
parcce resultar muy dificil alejar la interdisciplinaricdad del eclecticismo o de la vulgarizacion

ach
banalizadora. hitp:/cs.wikipedia org/wiki/Imerdisciplinariedad 1 de junio de 2008
1 CF. hup//www, percepnet somVicnd?_02him, infra, | de junio de 2008




convergencias en situaciones especificas. Transdisciplina significa: “Integracién
de varias disciplinas para investigar. Todas ellas tienen marco tedrico,
metodologia y preguntas comunes.  Favorecen un tipo de relacién de
interaccion y coordinacion”'S. Si consideramos la definicion anterior, entonces,
este tipo de investigacion supone la colaboracién en disciplinas que tienen entre
ellas “un aire de familia”, es decir, supuestos ontoldgicos, epistemologicos y
metodolégicos comunes. Lo anterior favorecerfa un proyecto de conocimiento
sistematico.

2.2.1.1 las esferas del imi en i6n e il igacié

superior

Para Ulrich Teichler “las esferas del conocimiento en educacidn superior €
investigacién en educacién superior” son cuatro:

1) “Aspectos. ivos”; 2) “Aspectas relaci con la
persona y la ensefianza aprendizaje; 3) “Conocimiento y aspectos tematicos

subjetivos relacionados”; Y 4) “Aspectos de organizacion y gobierno®. Ahora

bien, las disciplinas que ala 6n en la
educacién superior son: Historia, Leyes, Economia, Ciencias politicas, Psicologia
y Educacién™. [...] “Las disciplinas no estan vinculadas simplemente a una sola

esfera del en este terreno interdisciplinario, y cualquier esfera del

conecimiento estd fertilizada por varias disciplinas. Por ejemplo, la sociologia y
la historia pueden contsibuir a las cuatro esferas, la psicologia especialmente a

Ia segunda y tercera drea, y la economia sefialadamente a la primera y la cuarta

4reas. O a la Inversa: los aspectos relacionados con la persona y fa ensefianza y

aprendizaje podrian entendérselos mejor vinculando fas teorias y el
conoamiento féctico de la educacién, la psicologia y la sociclogia™’.

e, fdem.

% Teichler, Ulrich (2004), Investigacion sobre educacidn superior. Un caso de investigacion
interdisciplinaria, (Calecsido: Conceptos), Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y
Humanidades, México, UNAM. p. 14

" Ibidem, p. 14-5



2.2.1.1.1 Las disciplinas que contribuyen. En sintesis, con base en lo
anterior, las Disciplinas que contribuyen a la investigacion de la educacion
superior son:  Historia, Leyes, Economia, Ciencias Politicas, Psicologia y
Educacion.

2.3 Supuestos filosoficos

2.3.1 El analisis, la critica y la conjetura

Para José Ferrater Mora el analisis, la critica y la conjetura son tres
“operaciones filosdficas” fundamentales'®. El andlisis es pertinente para el caso
de “de ciertas expresiones y de ciertos conceptos usados en las ciencias y en las
reflexiones sobre actividades humanas”. El estudio critico, es pertinente cuando
se requiere un “[...] examen de supuestos y contextos, [..] lingiisticos y
conceptuales, dentro de los cuales funcionan (-las expresiones y conceptos-)
[] que son objeto de critica”. La elaboracién de marcos conceptuales es
pertinente cuando se necesitan “[...] establecer relaciones entre conceptos y
relaciones entre areas de estudio”. La elaboracién de marcos conceptuales esta
directamente relacionada con el cuerpo de informacion disponible en cada
momento; y tiene un cardcter constructivo o conjetural. En la actividad filoséfica
las operaciones mencionadas estan correlacionadas'®.

2.3.2 Supuestos ontolégicos

Con base en Ferrater Mora asumimos el naturalismo continuista. Si por
naturalismo entendemos la concepcidn acerca de fas realidades, segun la cual la
realidad bésica es "la Naturaleza”, entonces podemos decir que asumimos una
Ontologia Naturalista. Sin embargo, tendriamos que adjetivar dicho Naturatismo
adjetivandolo de continuista. Acerca de todo esto nos dice Ferrater Mora: [...]
este punto de partida no impide hablar de varios niveles y continuo de

(. Ferrater Mora, José (1983), De lu materia a la razin, (Alianza Universidad N° 225), Madrid,
ianza, pp. 199-202.
" ldem.



realidades, de modo que el entrelazamiento y continuidad con la realidad
“natural” no equivale a una estricta reductibilidad de un nivel a otro, y de todos
a uno solo",
2.3,3 Supuestos epistemoldgicos

Con base en Ferrater Mora asumimos el Realismo epistemoldgico critico.
Ferrater Mora entiende por “Realismo epistemoldgico”, aquella posicion o
conjetura segun la cual los sujetos humanos ejecutan actos cognitivos "[...] solo
porque hay un mundo al que los sujetos humanas pertenecen, sobre el cual
hablan y en el cual actian?!, Ahora bien, Ferrater Mora nos habla de dos
clases de realismo epistemoldgico: el “ingenuo” y el “critico”; y opta por el
dltimo. E realismo epistemoldgico critico de Ferrater Mora, reitera que “El
conocimiento tiene su fundamento en la cosa conocida o cognoscible™?, Asi, las
realidades tienen propiedades, estructuras y relaciones que permiten
organizarlas “clasificarlas, explicarlas, interpretarlas, relacionarlas, etc.?. Ahora
bien, nuestro conocimiento de las realidades tiene bases organicas, tanto el
hombre como los animales tienen un organismo que les permite conocer el
mundo o su mundo, sin que esto implique que hay “una pluralidad organico-
especifica de mundos™®. Si el conocimiento con bases organicas se entiende
como “[...] informacion recibida del mundo “externo”, no sera descabellado
mantener que hay varios modos de usar tal informacion”?. En efecto, hay una
diversidad de usos de la Informacion por parte de los organismos bioldgicos;
dicha diversidad se muestra més novedosa a medida que ascendemos por la
escala evolutiva, hasta llegar a la manifestacion de la inteligencia como uso de

® Ibidem, p. 24.
2 sbidem, p. 18.



la informacién para “enfrentarse con situaciones nuevas'?®.

En este punto
conviene llamar la atencion sobre el hecho de que Ferrater Mora acepta que el
uso inteligente de la informacion no es exclusivo del hombre, ya que hay una
continuidad de este uso con otras especies’. Ahora bien, gracias al uso
inteligente de la informacion para enfrentar situaciones nuevas “El propio
organismo llega a adquirir conciencia de si mismo, es decir, conciencia de que

es un individuo, una parte del propio mundo“?®.

Con esto tenemos pues, que
las bases organicas del conocimiento, llegan con la evolucion a “integrar” al
sujeto del conocimiento con el objeto conocido. “La objetividad del conocimiento
—nos dice Ferrater Mora- puede incluir entonces la conciencia subjetiva en tanto
que realidad cognoscente”. Si bien el conocimiento tiene bases organicas, en
el caso del hombre son necesarios también los sistemas de signos, y el
lenguaje®®. En los hombres, con la aparicion del habla y los sistemas de signos
lingliisticos (que tienen reglas, las cuales a su vez pueden estar “articuladas en
estructuras abstractas”), el conocimiento puede ser entendido como “un
conjunto de objetivaciones™', Este conjunto de objetivaciones puede ser objeto
de conocimiento.  Las teorias forman parte también del conjunto de
objetivaciones, por ello pueden ser objeto de estudio por parte de otras teorias.
Sobre esto nos dice Ferrater Mora: “En cuanto sistema de objetivaciones, una
teoria es siempre objeto de conocimiento por otra teoria, y asi sucesivamente,
en un proceso infinito de recursividad, sin que haya ninguna teoria que se halle
fuera del mundo como constituyendo el modelo Inteligible (en la acepcion
platonica de modelo) del mundo”2. El conocimiento entendido como conjunto

 [dem.

 fdem

™ ldem.

2 [dem

2Cf. ldem

* Ibidem, pp. 20-1.
206, Cie, p. 21.



de objetivaciones alcanza en el caso de las teorias, un nivel de abstraccién
mayor, con ello se abre también, la posibilidad de investigar la naturaleza de ias
teorias, o en otras palabras, la naturaleza de aquello que llamaremos razén.

En este punto permitaseme expresar lo siguiente: Ferrater Mora tiene
una tesis acerca de la intrascendencia que expresa asi: “La “intrascendencia”
de la realidad, o de las realidades, expresa su caracter inagotable -lo que es
muy distinto de algin carécter “inefable”; por el contrario, en virtud de la
presencia [...] de las realidades y de su representabilidad en principio, todas las
realidades son, en principio “efables™. Ahora bien, difiero, -hasta cierto
punto,- de las nociones de naturalismo continuista e intrascendencia de Ferrater
Mora, y argumento lo siguiente: Para la investigacion cientifica el naturalismo
continuista es un andamiaje conceptual apropiado. Por otra parte, si
entendemos al conocimiento cientifico como inagotable, entonces la nocion de
intrascendencia de Ferrater Mora también es pertinente. Sin embargo, es una
persuasién posible considerar que “[...] la unidad de la naturaleza en total, de la
unidad-absoluta que reposa en si, es la experiencia posible de una religiosidad
universal y no la de un saber universal®”. Si esto es asi, entonces el
naturalismo continuista esta limitado a la investigacian cientifica; v, lo “efable”
de las realidades también
24 Argumentacmn y Filosofia
2.4.1 G i dela

La argumentacion esté crientada a la racionalidad. Carlos Pereda e

Isabel Cabrera indican que la argumentacién se encuentra presente en la

filosofia, “la vida cotidiana y la investigacién cientifica”®®. Helena Calsamigiia y

¥ Ferrater Mora, José (1984), “Intrascendencia” en Diccionario de Filosofia, 4 Vols., (Alianza
Diccionarics), Madrid, Alianza, p. 175
™ faspers, Karl (1), “Ciencia y filosofia en la situacion espiritual umlcmwtm en Pérez Rojas, Reyes
Antonio (Comp.) Filasofla de la Ciencia (antologla). Edicioncs Quirio So, p. 8

% Vargas, Alberto et als (1986), AVgumzmmmnyfllmu/lu Condoros Univeriarion N 25), México,
Universidad Autnoma Metropolitana Iziapalapa,




Amparo Tus6n observan que la argumentacion estd presente en muchas
situaciones publicas o privadas. Se arqumenta para “convencer o persuadir”a
individuos, auditorios, lectores, etc. La argumentacién cumple una funcién
comunicativa®™. La comunicacion se dirige a un receptor al que requiere
persuadir o inducir a creer o hacer algo.

Las argumentaciones aparecen en distintos tipos de discursos. Las
argumentaciones estan presentes en los discursos filosoficos, cientificos,
tecnoldgicos, artisticos, educativos, politicos, ideoldgicos y religiosos. En algunas
argumentaciones  se  utilizan  recursos  retéricos.  Mientras  algunas
argumentaciones estan orientadas a la informacién y a la racionalidad, otras
argumentaciones buscan afectar a nuestras emociones, o bien, quieren orientar
nuestras acciones”.

Helena Calsamiglia y Amparo Tus6n distinguen entre argumentacion y

Mientras la i6n tiene una estructura ldgica formal y

criterios veri y i internos; la i6n esta ligada a
valores, creencias, ideologias y cultura, en un marco sociocultural concreto (Cf.
Calsamiglia y Tusén 2002:295). Es importante subrayar lo siguiente: La funcién
argumentativa orientada a la racionalidad (exhibiendo razones) puede tener

autonomia propia®®

Presentamos un Cuadro:

% Cf. Calsamiglia Blancafort, Helena y Tuson Valls, Amparo (2002), Las cosas del decir. Manual de
andlisis del discurso, (Ariel Lingistica), Barcelona, Ariel, p. 294.

T CH. fdem.

* ldem.



Objeto: Cualquier tema controvertido, dudoso, problematico, que admite maneras
de tratarlo. Se puede formular como pregunta.
Locutor: Ha de manifestar una manera de ver e interpretar la realidad, una toma de

N

posicién. Expone la opinion a través de expresiones modalizadas y axiolégicas.

w

Cardcter: Polémico, marcadamente dialogico; se basa en fa contraposicién de dos o
més posturas (verdades o creencias aceptadas o posiciones defendidas por un
sector 0 por una persona). Los enunciados se formulan en relacion con otros
enunciados. Se manifiesta la oposicién, el contraste, la desautorizacién, el ataque,
la provocacion ..

=

Objetivo: Provocar la adhesion, convencer, persuadic a un interlocutor 0 a un
pblico de la aceptabilidad de una idea, de una forma de ver el tema que se
debate.

En resumen, como plantea Cuenca®,

la estructura silogistica (premisas-conclusidn) y antitética (tesis-antitesis), por
una parte, y el dialogismo (fa confrontacion entre un emisor actual y un receptor
concreto o no, presente o representado textualmente), por otra, son las dos
caracteristicas fundamentales que explican y motivan el funcionamiento de los
mecanismos lingiiisticos de la argumentacion (Cuenca, 1995: 27)

24.2 del texto Y
Presentamos a continuacion dos cuadros acerca de la argumentacion:

 Cucnca (1995) Apud: Calsamigia Blancafor, Heleoa. ¥ Tustn Valls, Ampars 2002, Laxcosas dl

s, Ampnrn(’WZ)Jmcu:mde/
‘Manual de andlisis del discurso. (Ariel Linglistica), Barcelona, Ariel, p. 295




Estructura del texto argumentativo®!

causalidad
dice afirmacién autoridad
“Hay quien { piensa A y sostiene opinion - con X argumentos de certeza
opina idea experiencia
SIN EMBARGO (contrariamente / en cambio / ahora bien / ...)
digo
pienso
YO creo By fo sostengo con Y argumentos
mantengo
Enla 6n conviene ir uno a uno los contrarios [...]".

Este cuadro se complementa con el siguiente:

*! Cuenca (1995) Apud: Calsamiglis Blancafo, Helenn. ¥ Tusto Valls, Ampar (2002, Lot cosas del decir. Ml desndliis el discurs. (Are
Lingtistica), Barcelons, Ariel, p.



Causa

Conectores argumentativos*?

Indican que los enunciados que los
siguen explican o dan razén de los,
enunciados antecedentes.

Certeza

Indican que los enuwam que
siguen son enunciados ya probados

autor (255 valiadt) & enuncingos
‘aceptados por una comunidad.

Condicién

Conse

Semore que en un teo aparece un
ndicional, v seudd de uia
consecuencia. Puede suceder que la

palabra que Introduce un enunciado
como_consecuencia de ofro no vaya
precedido de ningin conector. En estos
casos se ha de hacer explicito, en el
andlisis del razonamiento, un entances
(0 cudluier oo conector de

nsecuencia) aunque en el texto no

cuencia
Indican que os enunciados que los.

siguen son efecto de los razanamientos.
antecedente o de una condicin

va que
por el hecho de que
en virtud d
es evidente que
es indudable que

ie pude ignorar que
es incuestionable que

en realidad
estd claro

si
con tal que

cui
en ef caso de que

10 ser que

luego
entonces

par esa

de manera que.

de donde se sigue que
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Carlos Pereda formula estas preguntas: ¢Qué es un argumento? ¢Como
se ? iPor qué se iPara qué se &Cudles son
los diferentes mecanismos que se ' en nuestras

tedricas y practicas? Y ¢Qué tipo de consecuencias posee todo eflo?™

Para Carlos Pereda hay varias formas legitimas de argumentar:
Deductiva, inductiva, por analogia, y por abducién™. Las preguntas anteriores y
Jas diversas formas legitimas o ilegitimas de argumentar (falacias formales y no
formales) abren temdticas muy extensas para abordarlas aqui. Por ello, nos

concentraremos en el tema de mas importancia jerérquica en esta investigacién:

2.4.3 La argumentacién como herramienta central de la filosofia

Para Carlos Pereda e Isabel Cabrera “cualquiera que sea la manera como
se entienda la filosofia, argumentar conforma necesariamente parte de su
hacer®. Desde el punto de vista del autor y la autora anteriores: La
argumentacion es la caracteristica principal de la filosofia®.

La reflexién acerca de las caracteristicas de los argumentos filosoficos
correctos o bien construidos es un modo de conocer la filosofia®™. Pereda y
Cabrera afirman: "La filosofia puede verse como una lucha argumental®. Las
diversas filosofias tienen entre si discordias, conflictos de interpretaciones y
debates entre sus argumentaciones y refutaciones.
2.4.3.1 Diversidad de filosofias y modos de argumentacién

Las filosofias pueden diferir no sélo en sus argumentos, sino en sus
modos de argumentar®. Segin Carlos Pereda e Isabel Cabrera: “Cada filosofia

“ Ti ¥ Vid hupsiwww.filosoficas unam mx/~jcarloshome html 5 de diciembre de 2007

Fundamertcitn Acaérica de b Candidars gl Dr. Cros Preta Fallache, . |
ol 7

“ Vargas, Alberto et als (1986), Argumentacion . /um/m (Cusdernos Universitarios. N° 25), México,
Yalveridad Ausnoma Meropolcn g, .



no se define pues sdlo por las conclusiones que pretende, sino también por la
manera en que busca establecerlas”®.

Pensar sobre los problemas filosdficos podria prepararnos para pensar
acerca de otros problemas®. Esto es asi, porque el razonamiento y la
argumentacion son comunes en diversas actividades, en las cuales, se trata de
solucionar problemas.  Ahosa bien, cuando razomamos, discutimos y
argumentamos utilizamos palabras,  Considerando lo anterior, podriamos
reconocer como importante la explicacién del uso o significado de las palabras®
Los métodos de investigacion filosdfica tienen en comin “el examen cuidadoso
de los argumentos ofrecidos en defensa de posiciones divergentes y el anlisis

51

de los términos importantes que estdn ahi contenidos’ También son

importantes las definiciones y algunos otros temas.
Seguin Cornman, Pappas y Lehrer: “Las cuestiones estudiadas en filosofia

se encaran mediante métodos  dialécticos de  argumentacién  y

contraargumentacion”?

Por ofra parte, Pereda aboga por “un concepto ‘amplio’, ‘flexible’ y

‘enfitico’ de razén”, que nos permite comprender, explicar y hasta producir un
gran nimero de creencias, deseos e instituciones™®.

Con base en Graciela Hierro, al Inicio del primer capitulo aclaramos qué
entendemos por métado filosdfico de andlisis. En este punto se quiere llamar la

atencién acerca de algo muy importante: El andlisis filosofico se encarga de los

Cf. Comman, J. W., Pappas, G. S. y Lehrer (2006), (2006), iniroduccion a los problemas y argumentos

lesdficos, (Instinio de oveigaionss Fosohias), Mixice, UNAM p.5

Cf. bidem, p. 12. En este mismo lugar los sutores afirman lo siguiente: “Los fildsofos han anticulado
una variedad de tearias para explicar como las palabras pueden tener significados y qué constituye el

ipiicado do fas pasrs. Las sapliciclones % o o8 et e indgrocs, kot ¥ 7o Embimems

filossficos. Por lo general, los fildsofos y los lingdistas explican el significado cn términos de la funcion

de fas palabras cn el discursa y de las caracteristicas semanticas subyacentes, las cuales descmpeflan en la

semistica un papel similar al que descmpefian las caracteristicas dc las particulas en la fsica”

= bidem, p. 19.

5 fbidem, p. 13.

* ldem



nexos entre el andlisis conceptual y el andlisis de argumentos. En la filosofia es
importante la refutacién de argumentos e identificacién de falacias.

aenla

2.4.3.2 Importancia de la
En la filosoffa del sigio XX hubo convergencias entre varios fildsofos
acerca del tema de la ética de la argumentacion. Es importante subrayar que a
pesar de las discordias en muchos temas fundamentales, hubo y hay un
consenso acerca de que la argumentacion debe hacerse con ética. Heidegger,
Jaspers, Gadamer, Levinas y Habermas, por ejemplo, coinciden en la
responsabilidad que tenemos al expresar u ofrecer a nuestros semejantes el
argumento, la palabra, la razén, el discurso, la pregunta. Cada filésofo mabiza
desde su perspectiva sus razones a favor de una ética de la argumentacion. Y
todos coinciden en el rechazo a la sofistica.
2.5 Supuestos antropo-sociolégicos: En la evolucion de nuestra especie se
desarrollaron las funciones cerebrales superiores y creamos el mundo social.
Sociologia.  Salvador Giner en Sociologia (1969-1981) propone integrar
conocimientos socioldgicos en el sentido que le da Ferrater a esta nocion. Dice
Giner: "En las ciencias humanas es de vital importancia integrar conocimientos

6

evitando nociones absolutas™®. Segln el autor, si en sociologia explicamos un

fenémeno de un modo y le a dicha on un
caracter absoluto, entonces nos obligamos a explicar otros fendmenos de este
mismo modo. La consecuencia de este procedimiento es la pobreza en las
explicaciones que renuncian a reconocer que “la realidad social es demasiado
rica, diversa, compleja para tales reducciones” (Giner 1981:8). Giner propone
que el socidlogo no se conforme para explicar, con una variable o conjunto de
varlables, que pertenezcan al mismo nivel de la realidad social. Hay, por
supuesto, concepciones més verosimiles que otras en clertos aspectos de la
realidad social. Sin embargo, para evitar el eclecticismo sociolégico, Salvador

* Giner, Salvador (1981), Sociologia, (Ediciones de Bolsillo N° 128), Barcelona, Peninsula, p. 7-8



Giner propone que a cada teoria o hipétesis se le conceda el crédito que
obtenga en las pruebas empiricas. Por Gltimo, para Giner “la sociologia es un
ciencia critica, adogmatica y cumulativa”.

En este trabajo se percibié la necesidad de explicar y comprender, en los
grupos de estudiantes: a) las interacciones entre ellos, b) ef contexto social del
cual proceden y el contexto en el que viven, y c) las relaciones entre todas estas
cuestiones.

Existen diversos enfoques o teorias posibles en “el escenario actual de la
Sociologia de la educacion”. Hay tres teorias importantes: “la teoria de la
estructuracion de Giddens (1984), la sociologia reflexiva de Bourdieu (1994), y
el método de la intervencién sociolégica de Touraine (1978)*%. Acerca de dichos
socidlogos dice Xavier Bonal: “Desde sus aportaciones tedricas especificas los
tres autores mencionados se alejan de interpretaciones estaticas de la realidad
social y entienden las acciones sociales como un ciclo en el que los
condicionantes estructurales se traducen en practicas, las razones interactian
con dichas précticas, y todo este conjunto de factores produce unos efectos que
pueden reproducir o modificar aquellos condicionantes. El caracter ciclico de la
accién social estd presente en objetos de estudio tan dispares como el estudio
de la transformacién de la intimidad (Giddens, 1993), el estudio del campo

7 Véase: Bonal, Xavier (1998), Sociologia de la educacidn Una apraximacion critica a las corrientes
contempordneas, (Papeles de pedagogia. N° 37), Espana, Paidds, Capitulo S EI
socilog d a educacida, pp. 7120, Dice Xavier Bl <on base e B, Besein:
s educacion se enfienta a un reto de lipo metodo
espciicalo mariar .| cxise w sgoiamicio dc 1a explicaciéa de lo reproducido en la educacidn y
por medio de la educacion, pero no asi del medio de reproduccidn, esto es, del propio discurso
especializado de la prvwerich (p. 196). “Sin la posibilidad de establecer cnlaces enire los niveles macro
¥ micro seremos incapaces de captar la complejidad de la configuracitn de la experiencia individual y
grupal, y, por consiguiente, n0s serd difcil interpretar los cambios ca el producto o oulpul socioldgico de
1 ccuel, s deci, los cambios ea s relaciones sociales que son reproducidas” (p. 197)
* Bonal, Xavier, Ob. Cit. p. 201




lingilistico (Bourdieu, 1982), o el estudio de la capacidad de accién colectiva de
los mavimientas sociales (Touraine y otros, 1983)"°.

Ahora bien, me pregunto, con base en George Ritzer (2002), por una

parte: ¢Es posible un paradigma socioldgico que intente integrar los andlisis
macroscépicos y microscopicos? Por otra parte, -ademas de lo anterior: ¢Es
posible integrar, los aspectos objetivas y subjetivos?®® La respuesta a las
preguntas anteriores excede a la formacion e informacion actual del autor de
este trabajo. Sin embargo, me atrevo a perfilar algunas caracteristicas de un
proyecto de investigacian socioldgica que tal vez podria corresponder a una
mirada o interpretacién de fa sociedad y las Universidades que actualmente
vivimos:

En primer lugar, es importante imaginar que podemos contribuir a la
formacién de ciudadanas y ciudadanos con capacidad de evaluar y criticar
constructivamente, la informacidn  disponible. Lo  anterior, deberia
complementarse con una actitud tolerante que permita la convivencia civica, en

una sociedad que deberia ser cada vez més democratica y abierta.

C lo anterior, la conjetura de que nuestro
principal bien comin dentro de la sociedad es la democracia: “[...] segin
Popper, el dilema democracia-tirania precede siempre en importancia al dilema
capitalismo-socialismo"®!.

Si fo anterior es correcto, entonces el desarrolio de la democracia deberia
transitar, -como lo dijo Pablo Gonzdlez Casanova en la democracia en
México”- de una democradia formal a una democracia sustantiva. Esta
democracia implica participacién en los blenes, el poder v la cultura.
 tbidem, pp. 2012 B
“ Cf, Ritzer, George (2002), Tearia socioldgica moderna, México, M(mw—Hnl_ 5*ed, p. 621.
' Baudouin, Jean (1994), Karl Popper, México, CONACULTA, p. 83,

* Citado por Lorenzo Meyer en el didlogo que sostuvo con Victor fm||l]n en el programa: “A través del
cristal con que so mira” del dia midrcoles 23 de agosto de 2006



Si existe la posibilidad de una incidencia del plano micro-socioldgico en el
plano macro-sociolégico, tal vez lo deseable en el dmbito universitario es: Un
lenguaje incluyente que deje atras la descalficacion del otro y su
estigmatizacidn como “el enemigo identificado”. También son importantes las
buenas maneras, el lenguaje claro, racional, argumentative, que se ofrezcan
pruebas y se realicen criticas o refutaciones de manera impersonal

Conclusiones: Me parece que estoy lejos de proponer o asumir con
claridad una Sociologia de la educacion que cumpla con las dimensiones micro,
macro, objetivo y subjetivo. No obstante, hay diversas hipdtesis e ideas que
caracterizan al tipo de universitarias o universitarios que puedo contribuir a
formar en la medida de mis limitaciones. Lo principal es que haya estudiantes
con calidad humana, que tengan una personalidad libre, que aprendan a
aprender a pensar, y, que no sean esclavos ni del dogmatismo ni del
sectarismo.

2.6 Supuestos psicoldgicos
2.6.1 Jean Piaget (1896-1980) tuvo como principal preocupacion la evolucion
de la mente del nifio™. Su epistemologia genética se sustenta con los aportes

de la psicologia, y especificamente, recurre al método psicogenético para

examinar las construcciones de las estructuras, -de conocimientos,- en relactén

¢Cémo se
65

con las actividades de un sujeto®. Por ejemplo, Piaget se pregun!
pasa de un estadc de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento’
Con base en Linda L. Davidoff (1989-1992:445) presentamos el siguiente

resumen: Piaget se propuso explicar por qué los nifios piensan de modo distinto

a los adultos®. Piaget para investigar esto observé a sus propios hijos. Piaget
supuso la nocién de adaptacidm. de modo natural los organismos se relacionan

© Cf, Kuypers K. Et als (1974), Breve enciclopedia de filasofia y psicologia, Argentina, Carlos Lohlé
* CL. ). Fermates Mora, Diccionario de Filasofia. Y, Piaget, Jean (1979), Naturaleza y métodos de la
epistemologia, Buenos Aires, Proteo.

 Disz-Barriga, Frida. Y, Hemindez, Gerardo (2002:29)

“CE. Davidoff, Linda L. (1992), Introducridn a la psicologia, México, McGraw-HILL, pp. 445-50,
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con su contexto. La adaptacién permite el desarrollo de las habilidades
psicoldgicas. La nocidn de adaptacidn se enriquecié con la distincion entre
asimilacién y acomodacion. En la asimilacion las experiencias se quieren
manejar con las palabras y estrategias disponibles. Cuando aparecen
experiencias novedosas que no pueden ser clasificadas se realiza una
acomodacion con nuevas palabras o estrategias. Las adaptaciones son parte del
proceso de la vida humana. La nocion de organizacion se introduce para
referirse a la destreza para combinar "procesos fisicos o psicolgicos” que
permiten realizar nuevas actividades. Piaget, para explicar el manejo de la

informacion introdujo la nocion de “esquema o estructurd’. Con esta nocién
Piaget explica acciones y conceptos que se transforman de modo similar a lo
anterior. Piaget explicd cuatro etapas en el desarrollo mental del nifio®.
También elaboré una teoria genética del desarrollo intelectual®.

2.6.2 Lev Semionovich Vigotsky (1896-1934) concibié Ia teoria sociocultural
del desarrollo y del aprendizaje. “"Segun Wertsch™ (1991, p. 141), el objetivo
de un enfoque saciocuitural derivado de las ideas de Vigotsky “es explicar cémo
se ubica la accién humana en ambitos culturales, histéricos e institucionales”. La
unidad de andlisis de esta tearia es la accién humana mediada por herramientas
como el lenguaje, de ahi la importancia que otorga al andiisis del discurso.
Desde esta postura, son tas tradiciones culturales v las practicas sociales las que
regulan, transforman y dan expresion al psiquismo humano, que se caracteriza
més por la divergencia étnica o cultural, que por la unicidad de lo psicolégico.
En el terreno educativo, esto se traducird en el énfasis de la funcion mediadora
del profesor, el trabajo cooperativo y la ensefianza reciproca entre pares”. El
concepto mas importantes del pensamiento educativo de Vigotsky es el

“ Pinge, Jean, uses s Sar ctudlon dopecclogla (Obras Macsras e Peasarntn Conaemyingo, N
3), Mésico, Origen-Plan

 piaget, Jean (1981), Prkcologia de o neligenca, Argsina, Prique.
 Apud: Diaz-Barriga, Frida. Y, Hemdndez, Gerardo (2002:29)
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siguiente: "Zona de desarrollo préximo (ZDP) Permite establecer la existencia de
un limite inferior dado por el nivel de ejecucién que logra el alumno que trabaja
independientemente y sin ayuda; mientras que existe un limite superior al que
el alumno puede acceder de forma progresiva con ayuda de un docente
capacitado o un compafiero mas avanzado” (Diaz-Barriga, Frida. Y Hernandez,
Gerardo 2002:437). Las inferencias con base en lo anterior son las siguientes:1)
Para explicar el desarrollo y el aprendizaje humano debemos ir més alla del
individuo e investigar las interacciones de éste en el grupo o la comunidad a la
que pertenece”®. Dice Vigotsky: “Toda funcion psiquica superior en el desarrollo
del nifio aparece dos veces en el escenario: la primera vez, como una actividad
colectiva, social, o sea, como una funcién interpsiquica, y la segunda vez, como
actividad individual, como modo interno de pensar del nifio, como funcién
intrapsiquica” (Villarini 1998:36).

2.6.3 David P. Ausubel (1918- ) es el autor de una teoria del aprendizaje

verbal ificati al verbal i La idea

central de Ausubel es que el aprendizaje significativo requiere de los siguientes
requisitos: 1) una actitud favarable por parte del docente y de los estudiantes; a
lo anterior se debe afiadir, 2) el disponer de materiales apropiados, que

en los 3) i con los conocimientos previos que

estén organizados de modo 16gico y creible. Y si, 4) el estudiante tiene “ideas de
anclaje pertinentes” para los nuevos significados, entonces el aprendizaje sera
plenamente significativo’".

2.6.4 Viktor E. Frankl (1905-1997) es el fundador de la Logoterapia. El nicleo
central de la Logoterapia es el siguiente: “la esencia intima de la existencia

humana estd en la capacidad de ser responsable”. A lo anterior afiade Frankl:

™ Cf. Villarini, R. Angel (1998), “Desarrollo humano y pensamiento en la perspectiva de Piaget y
Vigotsky” en Homenaje a Jean Piaget y Lev S. Vigotsky, Actas del Encuentro Nacional de Educacién y
Peasamiento, Volumen V, Puerto Rico; Universidad de Puerto Rico, p. 35-6

W CL. Ausubel P. David (2000-2002), Adquisicion y_retencion el conocimient Una prspciva
cogaifiva, (Cogaicién y desarrollo humano N° 40), Barceloaa, Paidds, 2



""Vive como si ya estuvieras viviendo por segunda vez y como si la primera vez
ya hubieras obrado tan desacertadamente como ahora estds a punto de
hacerlo™”2,

La Logoterapia podria favorecer que los estudiantes encuentren el
sentido de sus vidas. Corresponde a cada estudiante encontrar las raices de su
responsabilidad fundamental.

Solo si un estudiante encuentra el sentido que lo llevé a elegir estudiar
una carrera, dispondra de la energia psiquica para estudiar.

2.7 Supuestos pedagégicos
2.7.1 Marcos conceptuales pedagégicos
2.7.1.1 Constructivismo pedagégico

En el ambito de la investigacion educativa, diversas perspectivas convergen
en el reconocimiento de la importancia de la actividad constructiva de las
alumnas y los alumnos en su aprendizaje. De acuerdo con Frida Diaz-Barriga y
Gerardo Hernandez hay una actitud constructivista en la educacion que:

[...] se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicoldgicas: el
enfoque psicogendtico piagetiano, la teoria de los esquemas cognitivos, la teoria
ausubeliana de la asimilacion y el aprendizaje significativo, la psicologia
sociocultural vigotsklana, asi como algunas teorias instruccionales, entre otras. A
pesar de que los autores de éstas se sitdan en encuadres teéricos distintos,
comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno
en la realizacién de los aprendizajes escolares [...]".

™ Frankl, B. Viktor (1946-1993), £/ hombre en busca de sentido, Barcelona, Herder, pp. 108.

™ Esta es Ia opinidn do César Call (1990; 1996) referida en Disz-Barriga, Frida., y Hemdndez Rojas,
Gerardo (2002), Estrategias docentes para un aprendizaje significativa. Una interpretacidn
constructivista, México, McGraw-Hill, P 28.
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Las personas aprenden por medio de una actividad constructiva. La actitud
constructivista en la investigacion educativa consiste en el reconocimiento de la
importancia de dicha actividad constructiva por parte de las personas.

Ahora bien, si a pesar del conflicto de las interpretaciones, hay una

en el rec de la i de la actividad constructiva

de alumnas y los alumnos, cabe preguntarnos si es posible una actitud
constructivista en la investigacién educativa, que sea a la vez integracionista. Es
decir, que produzca una teorfa educativa que integre algunas aportaciones que
se complementen.

Una teoria constructivista e integracionista en la investigacién educativa
puede descubrir maltiples dimensiones en las personas que participan en los
procesos educativos. Es decir, las personas estudiadas son realidades
polifacéticas, al igual que sus refaciones. Ante tal riqueza de las realidades, una

de las actitudes posibles es la actitud 7%, que busca ¢
enfoques distintos por medio de su propia construccién tedrica. Ahora bien, si
diversas corrientes o teorias psicoldgicas, al igual que distintos enfoques, tienen
algo que decirnos de nuestro objeto de estudio, entonces, hay que escuchar
primero, y, tratar de integrar lo posible en una construccién tedrica propia. Si lo
anterior es pertinente, entonces tal vez podriamos elaborar una teoria
integracionista de la actividad constructiva de las alumnas y los alumnos en el
aprendizaje.

Frida Diaz-Barriga y Gerardo Hernandez explican las nociones basicas del
constructivismo pedagdgico:

El constructivismo postula la existencia y prevalencia de procesos activos en la
construccién del conodimiento: habla de un sujeto cognitivo aportante, que
daramente rebasa a través de su labor constructiva lo que le ofrece su entomo.

™ Para José Ferrater Mora, la actitud integracionists intenta situar conceptuslmente, a algunas realidades,




De esta manera, segin Rigo Lemini (1992) se explica la génesis del
comportamiento y el aprendizaje, lo cual puede hacerse poniendo énfasis en los
mecanismos de influencia sociocultural (Vigotsky), socioafectiva (Wallon) o
fundamentalmente intelectuales y endégenos (Piaget) (bidem, pp. 28-9).

La actitud activa de las alumnas y los alumnos durante su aprendizaje
tiene mltiples dimensiones que son explicadas por diversas teorias. £l marco
del constructivismo pedagdgico permite una estrategia de complementacion
segun sea el caso.

(El cognoscitivisma™ y constructivismo pedagdgico evolucionaran para

c ituirse en teorfas o an como or © marcos de trabajo?
&Cudl es el camino para empezar a eshozar una sintesis?
En este punto, con modesna, se sugiere la posibilidad de construir: El

2712 ioni es un

propuesto por el autor de esta Tesis. Este consiste en un marco conceptual
sustentado en el naturalismo continuista y el realismo epistemoldgico critico en
los sentidos en que losé Ferrater Mora definié dichas perspectivas. La
aportacion de este marco en las investigaciones y practicas docentes estaria en
aprovechar fas nociones de “niveles”, “continuos” y “sistemas” para situar’” las

realidades investigadas en el “contliuo de continuas” que es la naturaleza. €l

ario de Psicologia de Unberta Galimbert dice: EI “Cognoscitivismo [...| en oposicidn af
munducﬂsnm. @ucibe la menle no camo un receptor pasive de Jas informaciones que llegan de ios

les, sino como un tivo verifica la congruencia
eatre 3u proyesto de comportamiento y I condiciones ohjivas extuers, s s oformaciones y
como sucede con los e tipo cibemético”. |... | el cognoscitivismo no

es una escucla psicoldgica sino una orientacion que se remonta a fas diferentes corrientes y escuclss
poicoldicas, oponiéndose cn especial al conducismo [...I",pp 197-8.

“Situar" las realidades que se fnvestigan es para Ferrater Mora una actividad propia del quehacer de la
Ontologia. Vease: Diaz-Bartigs Arce, . (Q003) Cognictén situads y esraegla pora ol oprendice
..R,..ﬁ‘um-o Revista Electrénica de Investigacidn msuliado  16/04/2009.

hitp/redic.ens.uabe. mx/valSnacontenido-arceo hum! Frda. Dic. u-n,,. rceo describe L] tos
Driaiplos ol pardigma do 1 cognicde sitmada vincuiado al enfoque sociocultural igotskisno que s
afirms que el conocimiento s sifuado, es decir, forma parte y es producto de la actividad, ¢l contexto y ln
calturs”
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Integracionismo psicopedagdgico aqui propuesto es un enfoque a desarrollar, v,
en este sentido es un perfil o esbozo.
2.8 Teorias y Modelos de la comprension
2.8.1 Una teoria filoséfica de la comprension

Karl Popper en su libro Conocimiento objetivo”.  Un enfoque
evolucionista, presenta una teorfa sobre la mente objetiva. A continuacion se
presenta un breve resumen acerca de las ideas principales sobre dicha teoria.

El mundo estd constituido, -conjetura Popper,- por tres sub-mundos:

[...] el mundo consta al menos de tres sub-mundos ontolégicamente distintos:
el primero, es el mundo fisico o de los estados fisicos; el segundo, es el mundo
mental o de los estados mentales; el tercero, es de los inteligibles o de las ideas
en sentido objetivo, €l mundo de os objetos de pensamiento posibles: el
mundo de las tearias en si mismas y sus relaciones légicas, de los argumentos y

de las situaciones probleméticas tomados en si mismos.

Ahora bien, ¢cudles son las relaciones entre esos tres sub-mundos?
Segin Popper, los dos primeros y los dos Uitimos interactian entre si. Dicha
interaccidn no excluye un paralelismo psicofisico.

Por lo tanto, [dice Popper] el segundo mundo de las experiencias
subjetivas o persanales mantiene relaciones con los atros dos. I primero y el
tercero sdlo se relacienan por media del segundo, e} mundo de las experiencias

personales o subjetivas.

Pues bien, si existen tres sub-mundos, una pregunta importante es la

siguiente; ¢Cudles son las reladones entre ef cerebro y la mente?

7 Popper, Karl R. (1974), Conocimieato objetive. Un enfoque evolucionista, Madrid, Tecnos.



Karl Popper ante el problema acerca de las relaciones entre el cerebro y
la mente asume una perspectiva dualista. Es decir, asume que existe “el
dualismo del cuerpo y la mente”.

El segundo sub-mundo es el mediador entre el primero y el tercero; es
decir, la mente tiene refacién con los objetos de los otros dos mundos. Por
ejemplo, una teorfa cientifica que pertenece al tercer sub-mundo, es
comprendida por una persona y aplicada en el primer sub-mundo.

Para Popper hay una realidad objetiva de los tres sub-mundos. Una de
las il mas del segundo sub- do consiste en

comprender las ideas de! tercer sub-mundo.

Acerca de lo anterior dice Popper: “es caracteristica esencial del ser
humano aprender un lenguaje, lo cual significa basicamente aprender a captar
contenidos de pensamiento objetivos (como los llamaba Frege)”.

éHay en la psicologia contemporanea algin enfoque afin con la teoria de
los tres mundos de Popper?

Para explicar en qué consiste la objetividad el tercer mundo, Popper nos

remite a los estoicos:

Se dieron cuenta de que el lenguaje humano pertenece a los tres mundos
Pertenece al primero por cuanto que consta de acciones fisicas o simbolos
fisics; al sequndo, por cuanto que expresa un estado subjetivo o psicoldgica o
por cuanto que capter o comprender un lenguaje entraia un cambio en
nuestros estados subjetivos; y, al tercero, por cuanto que el lenguaje contiene
informacion, dice, enuncia o describe algo o comunica un significado o mensaje
significativo que Implica, concuerda o contradice otro,  Las teorfas,
proposiciones o enunciados son las entidades lingilisticas mas importantes del

tercer mundo.
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Lo anterior implica que los estoicos hicieron una distincion importante *...
entre el contenido 16gico objetivo (del tercer mundo) de lo que decimos y los
objetos de los que hablamos”. Tenemos pues, “el mundo fisico”, “nuestros
estados mentales subjetivos”, y, “el contenido de algunas teorias”. Ahora
podemos preguntarnos: ¢Como surge el tercer mundo?

El tercer mundo (o sub-mundo) no se afirma, -segin Popper,- en el
mismo sentido en el cual Platén afirmaba la existencia del mundo de las ideas.
Para Platon las ideas son eternas, perfectas, y existen antes que nosotros. En
cambio Popper nos dice: “sugiero la posibilidad de aceptar la realidad o (como
también puede decirse) la autonomia del tercer mundo y, a la vez, admitir que
Este se constituye como producto de la actividad humana”. Por ejemplo, un
juego de ajedrez se realiza en los tres mundos. En el primero hay un tablero,
piezas, reloj, personas vivas que juegan, etc. En el segundo mundo, los
Jjugadores experimentan o viven el juego, se concentran, emocionan y piensan
en las estrategias y jugadas a realizar. En el tercer mundo tenemos las posibles
jugadas sometidas a reglas y ajustadas a una racionalidad que rebasa a cada
uno de los participantes y es independiente de ellos una vez producida. Dice
Popper:

... el tercer mundo (...) es sobrehumano por cuanto que sus contenidos son
objetos de pensamiento virtuales més bien que actuales y en el sentido de que
tan sélo pueden convertirse en objetos actuales de pensamiento un nimero
finito de los infinitos objetos virtuales.

Lo anterior no Implica que exista un sujeto sobrehumano que piense los
objetos que forman parte del tercer mundo. El tercer mundo es un producto
humano de manera analoga a como los insectos fabrican substancias para sus
usos, como las abejas: miel y las arafias: sus telas. Los nimeros naturales y
las ecuaciones que podemos realizar con ellos, son un producto humano aunque
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existan mas ndmeros naturales de los que podamos contar y més ecuaciones
que las que podemos hacer. Hay a que son

en relacién a nosotros. Existen antes de que los descubramos; y las teorias que
hacemos acerca de ellos generan a su vez otros problemas y teorias. Lo

anterior lo explica Popper en el sentido de que el tercer mundo es auténomo
aunque sea producido por nosotros. El tercer mundo existe porque hacemos
uso del lenguaje y porque interactuamos con dicho mundo y necesitamos de €él.
Un ejemplo de la autonomia del tercer mundo o tenemos en las reflexiones
iniciadas con el teorema de Kurt Godel. Ahora sabemos que “[...] podemos
mostrar [...] que el sistema (completo) de todas las proposiciones verdaderas
de la aritmética de los enteros no es axiomatizable, siendo esencialmente
indecidible”. La autonomia del tercer mundo representa una fuente inacabable
de para el i yla

Popper propone su propia teoria acerca de “la teoria de la comprension

(“hermenéutica”)”. Popper asume que “el problema central de las humanidades
es la comprension de los objetos que pertenecen al tercer mundo”. Lo anterior
implica un enfoque del problema de la comprensién que no se establece

en términos como si 5610 ¢ iiera al segundo

mundo. Popper advierte acerca del peligro del psicologismo, es decir, de la
tendencia a reducir todo a la Psicologia. En éste caso, el peligro de reducir los

de la 6n a psicologicos ¢ i al
segundo mundo. Popper observa una tendencia psicologista aun en quienes se
interesan por la hermenéutica. Popper en una nota de pie de pagina, comenta
un texto de Husserl y establece una conexién entre dicho texto y sus proplas
tesis acerca de los tres mundos:

Husserl enuncia con maravillosa claridad [...]: "En todas... las dencias

hemos de insistir en la distindén fundamental que existe entre los tres tipos de




(a) las entre nuestras ias cognitivas..

(se trata de lo que llamo aqui segundo mundo) (b) “La interrelacion entre los
objetos que se investigan...” (en especial, mi primer mundo, aunque también
pueden ser los otros) "y (c) Las interrelaciones I6gicas...", que pertenecen a mi
tercer mundo).

Popper hace una distincién importante entre el proceso psicoldgico de la
comprension entendida como actividad individual que pertenece al segundo
mundo, y, el producto o resultado de dicho proceso, que es: una interpretacion
que pertenece al tercer mundo.

La interpretacién, [dice Popper] en cuanto objeto del tercer mundo, sera
siempre una teoria, como por ejemplo, una explicacion histdrica apoyada por
una cadena de razonamientos y quiza por elementos de juicio documentales.
[.-] Por lo tanto, toda interpretacion es una especie de teorfa y, como tal, estd
engarzada con otras teorfas y con otros objetos del tercer mundo

Conforme a lo anterior, la comprensién o interpretacion de un texto es
algo que implica al tercer mundo y no al sequndo mundo. Es decir, los méritos
de una interpretacion se deciden en el tercer mundo y no en el sequndo. Ahora
bien, Popper presenta tres tesis para aclarar la participacion del sequndo mundo

en el “comprender”

(1) Todo acto subjetivo de comprension estd engarzado en gran medida con el
tercer mundo;

(2) Casi todas las proposiciones que pueden hacerse en tomo a dicho acto
consisten en sefialar sus relaciones con los objetos del tercer mundo, y

(3) Dicho acto consta fundamentalmente de operaciones hechas con objetos del
tercer mundo: operamos con ellos casi como si fuesen objetos fisicos.
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Para Popper la comprension de los textos requiere del segundo y del
tercer mundo. Pero sobre todo del tercer mundo, ya gue las proposiciones,
hipétesis y teorias pertenecen al tercer mundo.

Para Popper la explicacion de lo que ocurre en el segundo mundo forma
parte del tercer mundo. Acerca de fo anterior, Popper presenta la siguiente

tesis:

Tanto el estado de comprension subjetivo alcanzado finalmente, como el
proceso psicolgico que conduce a éi han de ser analizados en términos de los

objetos del tercer munda en que estin enraizados.

Popper entiende la comprensién como un proceso con objetos del tercer
mundo: “f actividad de comprender consiste esenciaimente en operar con
objetos del tercer mundo”.

La comprensién o interpretacion al realizarse con objetos del tercer
mundo, procede conforme al “esquema general de resolucion de problemas por
el método de conjeturas imaginativas Sequidas de critica o, como tantas veces

he dicho ya, por el método de y e 7 Lla o o

interpretacion funciona como una hipdtesis que se puede confirmar

provisionalmente o refutar. Dice Popper:

Sin duda, un andfisis mds detallada nos haria ver que siempre tomamos
nuesteos problemas del trasfondo del tercer mundo.  Este trasfondo esta
compuesto, al menas, par el lenguaje que siempre engloba diversas teorias en
la misma estructura de sus usos...

Para Popper es importante considerar un problema en su trasfondo que
denomina * situacion problemdtica”. “Hay otros objetos del tercer mundo con

los cuales operamos, tales como competicién y conflicto (entre teorias,



problemas, aspectos de las conjeturas, interpretaciones y posturas filoséficas),
asi como comparaciones, contrastes o analogias”.
2.8.2 Algunas ii i i enel

M Teresa Serafin”® en Italia estudié la comprension del texto desde el
punto de vista de las bases del estudio. Segin la autora hay diversos factores
que intervienen en la comprension de los textos: Estructuras sintdcticas, reglas
semanticas, reglas logicas y el conocimiento del contexto para hacer las
interpretaciones”.

Cada uno de los factores anteriores puede ser estudiado por diversas
teorfas o disciplinas. Recursos para lo anterior son: Teorias del lenguaje,

N st ; i ingtiistica, y Estudios de la inteligencia

artificial. Ahora bien, aunque cada una de estos enfoques son insuficientes por
si mismos para explicar la comprensién lectora, entre todos se complementan
para proporcionarnos un modelo de la misma®.

Serafini centra su atencién en la aplicacion en el estudio o trabajo
intelectual, de las redes semanticas y proposicionales®. Segin la autora “La
comprension del texto se basa de manera fundamental en el use del lenguaje
como instrumento de estandarizacion, que hace que dos personas asocien el

mismo significado a la misma palabra™?.

Por otra parte, Serafini analiza el
papel de los esquemas en la comprensién de Ios textos y revisa varias teorias

pedagdgicas que intentan explicar como se generan o construyen®. Por Gitimo,

segin la autora hay dos e para la c: 6n de un
texto: La inductiva y la deductiva®. La investigacién de M2 Teresa Serafini es

™ Serafini, M* Teresa (1997), Cdmo se estudia. La organizaciin del irabajo intelectual, (Coleceion
Instrumentos Paidds N° 8), México, Paidos
™ Ibidem, p. 261

* fdem.

™ Ibidem, p.263-9.

© Ibidem, p. 270

© CF. lbldem, p. 275-6.
L lbidem, p. 276-8



importante porque ella establece un puente de comunicacion entre las teorias
de la comprension lectora y su aplicacion en la formacion de personas que
estudian por medio de la organizacion de su trabajo intelectual.

Peter H. Johnston en Estados Unidos investigé la evaluacion de la
comprension lectora desde un enfoque cognitivo. El autor sefiala que muchos
de los test que pretenden medir la comprensién lectora, en realidad lo que
evalian son algunos factores de competencias verbales y no la comprension
misma. Esto es asi, entre otras razones, porque todavia no sabemos con
profundidad en qué consiste dicha comprension. Por ello, el autor propone un
programa para investigar y evaluar la misma®.

Isabel Solé en Espafia investigé como ensefiar estrategias de lectura. La
autora parte del reconocimiento de la complejidad de la ensefianza de la
lectura, y se pregunta acerca de las relaciones entre leer, comprender y
aprender®.

Lomas, Carlos. Et als® en Espafia propusieron un enfoque comunicativo y
funcional para la ensefianza de la lengua. Este enfoque busca mejorar la
competencia comunicativa.®

Con este enfoque se propone “.. el desarollo de las capacidades

9. El enfoque

c ivas y ativas del alumnado

mencionado es el resultado de la integracién de varios enfoques, con base en,

la nocién de uso:

Y. Johnston, Peter H. (1989), La evaluacidn de la comprensidn lectora. Un enfoque cognitivo, Madrid,
A je-Visor.
MCF. Solé, Isabel (2003), Estrategias de lectura, (Coleccién: Materiales para la Innovacion Educativa, N*
5 Sere Didicica d a Lengus y I Litertrs, Gras N°137), Bscelons, Institut de Ciéncies de
IEducacit de Ia Universiat s Bascelona y G
Carlos. Ex als (1993), Ciencias ukllcngm!z competencia comunicativa, y enseharza de la

lengua, (Papeles de Pedagogia, N° 13), Barcelons,
¥ Dicho enfoque es ¢l enfoque oficial cn la cnsefianza bisica, -hasta hoy,- en Espaia y México.

 Lomas, Osoro y Tusé, 1993 Contrapasta.
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La nocion de wso aparece asi como eje de enfoques pragmaticos,
sociolingisticos y discursivos sobre la lengua y la comunicacion que entienden
la actuacién lingiiistica y las practicas comunicativas en general como un
conjunto de normas y estrategias de interaccién social orientadas a la
negociacién cultural de los significados en el seno de situaciones concretas de
comunicacion. *°.

El enfoque comunicativo y funcional busca integrar las Ciencias del
Lenguaje para aplicarlas en la ensefianza de la lengua, y, de este modo, mejorar
la competencia comunicativa de los estudiantes. El enfoque comunicativo y
funcional es un marco tedrico que incluye como una de sus partes un modelo
didactico.

Este modelo didactico tiene tres fuentes: 1) Socioldgica y sociolingtiistica;
3) Disciplinares; y 3) Psicopedagdgicas™. Si bien, el enfoque comunicativo y
funcional esta construido para la educacion basica, se supone aqui, que dicho
enfoque es pertinente para esta investigacion, porque tlene como central la
nocién de uso arriba mencionada. La nocion de uso esta asociada a la nocion de
significado. Es decir, podemos considerar como equivalentes el uso o significado
del lenguaje. Ahora bien, como los principales modos de expresién son orales y
escritos, tal vez pueda ser fructifero el estudio de las competencias para la
expresion oral y escrita, en la medida que pueden ser indicadores de la
presencia de la habilidad para la comprension de las lecturas.

2.8.3 Algunas investigaciones realizadas en México

Ana Ester Equinoa® (1987) realizd una Investigacién muy Importante
acerca de fa naturaleza de la lectura en las universidades, asi como de los retor
que presenta la didéctica de la misma.

* Lomas, Osoro y Tusén, 1993: 13
" CE (0b. Cit:74)
2 Bguinoa, Ana Ester (1987), Diddetica universitaria de la lectura. México, Universidad Veracnizana.



Para la autora hay diversos factores que influyen en los alumnos que
ingresan en la universidad con “vicios y déficits” en su lecturas. Los factores
son: “Factores individuales (..) Factores referidos a la escuela y a las
condiciones pedagdgicas (...) [y] Factores referidos al medio familiar y social”®?.

Ahora bien, la autora se propone dos objetivos: Uno “tecrico-pedagdgico”
y otro “didéctico’

El primero se refiere a la exposicion de los conceptos bésicos sobre qué

es la lectura, sus niveles de comprension, los factores que inciden en la practica
lectora y la actividad del alumno y el maestro en el proceso lector, que permitan
detectar su importancia en el nivel superior.

En cuanto al nivel didéctico se ofreceran una serie de procedimientos
para el trabajo docente a partir de la organizacién del taller de lectura que
orientaran al alumno hacia una practica permanente de la misma.

Como puede apreciarse, el primer objetivo de la autora es el que mas
incumbe a esta investigacidn. Ahora bien, para Equinoa la lectura: Es una
conducta lingliistica que pone de manifiesto el funcionamiento total del lenguaje
desde los niveles: A) Morfoldgico. B) Sintactico. C) Semantico. D) Pragmatico™.

Se considera importante la distincion de los cuatro niveles que aparecen
arriba.

Por otra parte, la investigacion de Ana Ester Equinoa nos inspira en
cuanto a su metodologia para el diagndstico del nivel lector y las anomalias
lectoras.

Carolina Sarmiento Silva®® asume el enfoque de la psicologia cognoscitiva.
Las aportaciones principales de su libro estén en sus explicaciones acerca dr

* [bidem, p. 11-3.
%0b Ci.p AL

= Sarmieio Silva, Carolin (1995), Ler y compreer. Frocesamients de etos dede o piccogla
cognitiva, (M. R. Técaicos), M Mexicana.



qué son los esquemas en la comprensién, y el uso de los mapas semanticas y
las redes semanticas.

Jorge Ruffinelli®® propone, -entre otras cuestiones, - reflexionar acerca de
algunas teorfas sobre el lector o sobre la iectura, Dichas teorfas buscan ™.

7

poner en claro fa relacién entre texto y lector®. Los autores que presenta

Ruffinelli son: Umberto Eco, Wolfgang Iser, y Stanley Fish. La exposicién y

discusién de las teorfas de los autores en cuestion son un referente
indispensable para situar fa teoria cognoscitivista de la lectura,

Yolanda Argudin y Maria Luna®® (1995) se proponen explicar en qué
consisten distintos tipos de lecturas en el nivel superior. Lo anterior lo hacen por
medio de una serie de textos. Cada texto, constituye una unidad en la cual se
integran  explicaciones, estrategias y ejercicios por medio de lecturas y
cuestionarios acerca de las mismas.

Los temas tratados son: “Lectura selectiva y critica, vocabulari

, lectura
de comprensidn e interpretacion”. Se trata de un libro valioso enfocado a fas y
los estudiantes. Las lecturas que ofrece despiertan polémica y tienen un grado
de dificultad aproplado para los primeros semestres de educacion superior.

Donna Marie Kabalen y Margarita A. De Sanchez” asumen un enfoque
cognoscitivo aplicado al andlisis de la informacién. La obra esta hecha con el
propésito de apoyar la asignatura de Desarrollo de las habllidades del
pensamiento, que se imparte en el primer semestre de todas las carreras del
TTESM. -

Jorga (1995), Lumyrﬂumn de la lectura, (Serie Temas Bisicos. Taller de Lectura y
Redaccién N 9), México, ANUTES-Trilas.

7 Cf. Ruffinelli, Jorge Comprensidn de la lectura, p. 73.

* Argudin, Yolanda y Luna, Maria (1995), Aprender a pensar leyendo bien. Habilidades de lectura a
nivel superlor, (Dirocsién de Investigacién y Posgrado y Centro de Didictica UIA), México, Universidad
Iberoumericans-Plaza y Valdés.

# Kabalen, Donna Marie et al (2001), La lectura analltico critica Un enfoque cognascitiva aplicado al
andlisis de la informacidn, México, ITESM-Trillas



Conforme a dichas autoras hay tres niveles de lectura que son los
siguientes:

Lectura de nivel literal: consiste en obtener la informacién dada
explicitamente en el texto.

Lectura de nivel inferencial-critico: consiste en establecer relaciones entre
lo que se esta leyendo para suponer o inferir datos que no se dan directamente
en el texto. Las inferencias pueden provenir de las suposiciones del lector o de
las relaciones entre los datos que se dan directamente en el texto. Se considera
que la lectura inferencial es una lectura entre lineas.

Lectura de nivel analogico-critico: consiste en relacionar lo que se
decodifica directamente en el texto o lo que se infiere, con otra informacién
extraida de otro texto o tomada de la realidad o de algin otro contexto del
pasado, presente o futuro, La lectura analdgica permite comparar fa informacion
y extender el conocimiento mas alld de lo dado en el texto.'®

Segin este enfoque cognoscitivo, el desarrolio de las habilidades para la
comprension de las lecturas, implica que los tres niveles mencionados son
sucesivos, y, se complementan con la lectura critica.

La lectura critica se utiliza en todos ios niveles y no se considera exclusiva
de un nivel.!® La lectura critica es un proceso que implica el raciacinio y el juicio
critico del lector para fundamentar sus puntos de vista acerca de la informacién
que extrae de un texto o para identificar falacias de razonamiento,
inconsistenda estructurales en la organizacion de la informacién que se da, falta
de validez, de confiabilidad de la informacion, etcétera.'®

Ahara bien, el desarrolio de las habilidades para la comprension de las
lecturas, implica también la nocién de metaconocimiento. Segin las autoras, “el

1% Kabalen, Donna Marie et al. Loc. Cit
' CF. Ibidem, p.21
9 Lem.



metaconocimiento es conocimiento consciente acerca del conocimiento™. La
nocin de metaconocimiento implica que las afumnas y los alumnos tienen que
conocer, evaluar y dirigir los procesos cognitivos que les permiten comprender,
aprender y desarrollarse’™,

La experiencia de las autoras y el prestigio de la institucion educativa que
las auspicia son elementos a considerar para reflexionar atentamente acerca de
sus nociones y ejercicios.

1% en el libro

Frida Diaz-Barriga Arceo y Gerardo Hernandez Rojas
Estrategias Docentes para un aprendizaje Significativo. Una interpretacion
constructivista, en el capitulo séptimo titulado: “Estrategias para el aprendizaje
significativo IT: Comprensidn y composicién de textos”, presentan, -hasta donde
el autor de esta investigacion esta informado,- la explicacion mds actualizada,
en México, acerca de la comprensidn de textos.

Frida Diaz-Barriga y Gerardo Herndndez encuentran un vinculo entre la
lectura para comprender y fa composicidn de textos'®. En ambas actividades
hay construccién de significados'”. Las dos actividades se aprenden y “se
construyen conjuntamente con otros™®. Lectura y escritura son actividades
dialégicas que van mas alld del tiempo y el espacio. Estas actividades son
estudiadas desde las perspectivas cognitiva y constructivista'®.

Las estrategias para la comprension de textos se han investigado en los
Gltimos tiempos. Los conocimientos implicados en dichas investigaciones son:

D fhicem, p. 217
G fdem

19 Diaz Barriga, Frida, y Hermindez Rojas, Genardo (2002-5), Estrategias docentes para un aprendizaje
signiicativo. Una interpretacion coniruetvisia México, McGraw-Hil

W Cf. Diaz-Barriga, Frida. E1 als, (2005) Estrasegias Docentes para un aprendizaje significativo Una
interpretacion constructivista, México, McGraw-Hill, p. 273 supra.

' Ibidem, p. 273.

1 [bidem, p. 774

" CL Jdem.



L. L2s habilidades lingliisticas necesarias de tipo Iéxico, sintactico, seméntica y
pragmética.

2. B conacimiento conceptual (esquemas) que se activa y se pone en marcha
cuando el lector se enfrenta a la informacion nueva incluida en un texto.

3 Las itivas y para

introducirse a niveles profundos de comprensién y aprendizaje.

4. Bl conocimiento de que los textos pueden comprender una amplia variedad
de géneros y estructuras textuales.

5. Bl conacimiento de que los textos tienen propésitos variados y que deben
contemplarse  enmarcados dentre de actividades o précticas sociales
comunicativas de distintos grupos'”®

Frida Diaz-Barriga y Gerardo Herndndez nos divulgan que las
caracteristicas de una buena lectora o un buen lector son: “el uso activo del
conocimiento previo pertinente y la capacidad de seleccionar y emplear de
manera flexible y autorregulada estrategias de lectura (cognitivas y
autorreguladoras) pertinentes”!.

La autora y €l autor nos ofrecen una definicion de lo que es comprender
un texto: La comprension de textos es una actividad constructiva compleia de
cardcter estratégico, que implica la interaccion entre las caracteristicas del lectar
y del texto, dentro de un contexto determinado™2.

En resumen: En un contexto especifico se da la comprensin de textos
como un encuentro del lector con el texto. Es decir, hay una interrelacion entre
las caracteristicas del lector y las caractesisticas el texto'”’. En la actividad de

Pidem, p. 274-5
Tbldsm, p. 275.

i,
™ 0k Cit, p. 276,



comprension de textos interviene la memoria. Sobre todo la memoria de
trabajo'.
2.8.4 El modelo psicolagico de Walter Kintsch 1998

En el proceso de comprension de textos hay varios niveles que el lector
podria alcanzar. Esto implica actividades de micro y macroprocesamiento!'®
2.8.4.1 Nivel base de texto
2.8.4.1.1 Ideas extraidas del texto e inferen

s puente
En el microprocesamiento el lector “extrae el significado de las palabras”,
“organiza los significados en proposiciones” y "reconstruye relaciones entre
proposiciones”. El microprocesamiento es hasta cierta punto automdtico y
permite construir la microestructura del texto!'S.
2.8.4.1.2 Macroproposiciones
En el macroprocesamiento se construye la macroestructura del texto;

por ésta: una ™ i6n seméntica de abstracta y
global del texto™ 7.
2.8.4.2 Nivel modelo de la situacion
También en el macroprocesamiento se construye una etapa superior a la
anterior llamada: “modelo de la situaciort".
Por modelo de la situacidn se entiend

situaciones descritas en el texto”™®. Mientras los microprocesos en la lectura

: un “modelo mental andlogo a las

suelen ser automdticos, los macroprocesos son relativamente concientes.
En el macro-procesamiento se hace lo siguiente: se aplican macrorreglas
de generalizacion, seleccion e integracién con base en el tejido microestructural.

Se identifican las maci iones, es decir, se j las Ideas del

™ ldem

"3 CA. fbidem, p. 277,
1 tbidem, p. 2778
' Ibidem, p. 278.

" fdem.



texto. Se hacen inferencias con base en el conocimiento previo. Por Gltimo se
construye el modelo de la situacion.

El micro y macroprocesamiento del lector le permite encontrar la micro y
macroestructura del texto. Esto Ultimo es lo que Kintsch, 1998 llama texto
base'.

El texto tiene también una retdrica. En la tura

se integran todas las ideas en un esquema. La construccion en el nivel llamado
modelo de la situacion le permite al lector una concepcion amplia del texto y su
correlacién con otros textos y contextos. En este nivel hay [...] la creacion de un
posible mundo analogo a partir del texto”'2°,

En esta concepcion construida por el lector se integran sus conocimientos
previos y sus inferencias. La construccion de este nivel puede realizarse de
modo paralelo a la construccién del nivel base de texto. Sin embargo, el nivel
modelo de la situacion es un nivel superior al nivel base del texto,
2.8.4.3 Metacognicién

La metacognicion (ya explicada en la exposicién de autoras anteriores) es
un proceso de extrema importancia. A este nivel también se le llama
metac ion. Consiste en que permiten que

el lector aprenda a aprender. El lector ante un problema se propone una meta,
procesa o da seguimiento a un plan, y a este plan lo supervisa o evaliia.
Abajo se presentan dos cuadros en que se resume lo anterior:

" Cf. Ibidem, p. 278.
" bidem, p. 278.



2.8.4.4 Un modelo simplificado de los procesos y dificultades

implicados en la comprension

Niveles de o
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CAPITULO 3
EL ENFOQUE DE INVESTIGACION EMPIRICO-ANALITICO
En este capitulo los del i empirico-

analitico y su relacién con nuestra intencién de conocer si, la presencia o no la
variable independiente (entendida aqui como Programa CELAR) tiene algin
efecto significativo en el grupo experimental en contraste con el grupo control.
3.1 Justificacion

Es importante precisar las relaciones entre cuestiones teéricas,
metodolégicas y empiricas.
3.1.1 Acerca de la relacion entre teoria y observacion

Hanson en un texto titulado: Observacion’, dice o siguiente: “Pensemos
en Johannes Kepler: imaginémosie en una colina mirando el amanecer. Con &l
est4 Tycho Brahe. Kepler considera que el Sol est4 fijo; es la Tierra la que se.
mueve. Pero Tycho, siguiendo a Ptolomeo y a Aristételes, al menos en esto,
sostiene que Ia Tierra esta fija y que los demés cuerpos celestes se mueven
alrededor de ella. ¢ Ven Kepler y Tycho la misma cosa en el Este, al
amanecer?®. Hanson reflexiona lo siguiente: “El observador paradigmatico no
es el hombre que ve y comunica lo que todos los observadores normales ven y
comunican, sino el hombre que ve en objetos familiares lo que nadie ha visto
anteriormente™. Hanson cita a Babbage: “Frecuentemente, no se ve un objeto
porque no se sabe cémo verle, mas que por algin defecto en el érgano de la
visién... [Herschel decia] ‘Prepararé el aparato y le colocaré a usted en una
posicion tal que [las lineas oscuras de Fraunhofer] sean visibles, y, a pesar de
ello, usted las buscara y no las encontrara: después de lo cual le instruiré en
c6mo verias mientras usted permanece en la misma posicion, y entonces las
*Leén Olivé y Ana Rosa Pérez Ransanz (Comp ) (1989), Filasofia de la ciencia: Teoriay realidad.
Maico, UNAM Siglo XX1, pp. 216-252.

2 Ibidem, p. 218,
* fbidem. p. 252
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encontrara imposible mirar al espectro sin verlas"™. Si tomamos en cuenta lo
anterior entonces podemos considerar que no hay observaciones

independientes de teorias. No hay realidad a la cual acudir sin tomar en cuenta

las teorias. Citan los “Vision y son element
indispensables del ver”

Con en del asumimos una teoria
pragmética de la observacien segin la cual ‘[..] la interpretacion de las
oraciones de observacion esta determinada por el cuerpo tedrico aceptado” (p,
307). Una |mpllcaclén de lo anterior es la siguiente: “Las teorias son

de las : los
observacionales no son significativos a menos que se hayan relacionado con
teorias™. En otras palabras [...] cada teorla posee su propia experiencia, y no
. la deF
nos sirve para oponernos a los dogmatismos que postulan la validez de sus

hay un area comin entre estas i

observaciones sin tomar en cuenta las teorias. Si aceptamos lo anterior
entonces no hay “objetos de estudio” puros ni ‘realidad” desvinculada de teoria,
Para Kuhn: “Cuando cambian los paradigmas, el mundo mismo cambia
con ellos™. En dicha frase se revela *[...] la relacién entre marcos conceptuales
y percepcion™.
3.1.2 La nocién de paradigma en Thomas S. Kuhn
Thomas S. Kuhn en su libro La estructura de las revoluciones cientificas'®
utiliza el término ‘paradigma’ con dos usos o significados distintos'", Dice Kuhn:

* dem.
* Ibidem, p. 22
* sidem, p. 308,
? tbidem, p. 309,
:Ibldem. P22

" Kuhn, Thomas S. [1962) (1975). Estructura de las revoluciones cientificas, (Breviario N* 213). México,
Fondo de Cultura Econémica.
" CE. Ibidem, p.269.



Por una parte, significa toda la constelacion de creencias, valores, técnicas, etc.,
que comparten los miembros de una comunidad [cientifica] dada. Por otra
parte, denota una especie de elemento de tal constelacion, las concretas
soluciones de problemas que, empleadas como modelos o ejemplos, pueden
remplazar reglas explicitas como base de la solucion de los restantes problemas
de fa ciencia normal’.

Para Kuhn este segundo sentido de paradigma es el més profundo de los dos, y,

el mas polémico. Segun Kuhn hay una relacion entre paradigmas y estructura

comunitaria: “Un paradigma es lo que comparten los miembros de una
comunidad cientifica y, a la inversa una comunidad cientifica consiste en unas
personas que comparten un paradigma”®.

Kuhn afirma que no todos los argumentos circulares son viciosos. Con base en

lo anterior, podemos preguntarnos mas especificamente: ¢en qué consiste el

Aunque este argumento es circular,

paradigma que comparten los miembros de una comunidad cientifica? Kuhn en
la Posdata: 1969 de su libro nos dice: “Los propios cientificos dirfan que
comparten una teoria o conjunto de teorias, y yo quedaré satisfecho si el
término, a fin de cuentas, puede volver aplicarse para ese uso™’. Ahora bien,
en la medida en que el término “teoria” es usado de una forma mas estrecha
que el significado que le quiere dar Kuhn, éste opta por los términos "matriz
disciplinaria” en vez de “teoria”. Dice Kuhn:

Para nuestros propdsitos presentes sugiero “matriz disciplinaria: “disciplinaria”
parque se refiere a la posesidn comin de quienes practican una disciplina
particular; matriz” porque est compuesta por elementos ordenados de varias
indoles, cada uno de los cuales requiere una ulterior especificacién. Todos o la
mayor parte de los objetos de los compromisos de grupo que en mi texto
original resultan o partes de o aticos, son

" Jdem
® fbidem. p. 27).
“ Ibidem, p. 27.
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partes constituyentes de la matriz disciplinaria, y como tales forman un todo y
funcionan en conjunto’®.

Kuhn analiza diferentes elementos que puede tener una matriz

Me interesa aqui en uno de dichos elementos. Cuando

Kuhn se refiere a “los compromisos compartidos por un grupo” menciona los
“ejemplos compartidos”; un caso de lo anterior es el siguiente: “[..] las
concretas soluciones de problemas que los estudiantes encuentran desde el
principio de su educacion cientifica, [..] que también les ensefian mediante el
ejemplo, como deben realizar su tarea™®. Si consideramas lo anterior, entonces,
el término ‘paradigmas’ podria ser entendida como ejemplos compartidos por
una comunidad cientificat’. La formacién de fas nuevas generaciones de
cientificos, y su incorporacion a una comunidad cientifica, requiere de una
Gestalt, de ™[...] una manera de ver las cosas, comprobada por el tiempo y
sancionada por su grupo™®
de Kuhn?:

. 4Como se aprende a investigar segln la perspectiva

Tal suerte de aprendizaje no se adquiere exclusivamente por medios verbales;
antes bien, surge cuando se unen fas palabras con l0s ejemplos concretos de
cémo funcionan en su uso; raturaleza y palabra se aprenden al unisono.
Utilzando una vez més una i frase de Michael Polanyl, lo que resuita de este
proceso es un “conocimiento Ecito” que se obtiene practicando la ciencia, no
adquiriendo reglas para practicaria®®

Una comunidad cientifica comparte un conocimiento tacito acerca de
cémo investigar. Dicho conocimiento técito implica ejemplos exitosos que son

" 0b, Cit, p. 290.
* Ibidem, p. 292 infra.



compartidos en la comunidad®®. Lo anterior no implica seguir mormas, sina
interpretar similitudes.

Ahora bien, Kuhn presenta sus analisis en el contexto de sus
investigaciones sobre la ciencias naturales; especificamente, la fisica. Kuhn
reconoce que hay investigadores que creen que los planteamientos de Kuhn
pueden ser aplicables en otros campos®. Lo anterior implica la necesidad de
estudiar “[...] las correspondientes comunidades en otros mbitos*22,

Después de investigar la nocién de paradigma en Thomas S. Kuhn mi
conclusion es la siguiente: Si en el ambito de las ciencias sociales
contemporéneas queremos utllizar la nocidn de paradigma, entonces, debemos

estudiar cémo generan c( imi las diversas I que integran

dicho ambito. Y, debemos analizar las partes constituyentes de las diversas
matrices disciplinarias.

Las propuestas anteriores buscan un espacio para el paradigma alternativo en la
educacién desde una perspectiva integracionista, y, se recurre al estudio
cuasiexperimental como uno de sus recursos: No es el caso de homogeneizar o

reducir los disefios de investigacion.

Con base en lo anterior, Se propone el siguiente punto de vista:

® CE. fhidem, p.2
5 Cf. bidem 3167
20b Cit. p. 318,
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3.1.3 Paradigma, enfoque y estudio cuasi-experimental

CUADRO 1: PARADIGMA, ENFOQUE Y ESTUDIO CUASIEXPERIMENTAL
CON BASE EN NOCIONES DE MARIO BUNGE Y FERRATER MORA

PARADIGMA™
ENFOQUE™ Caracteristicas del enfoque:
Andamiaje ‘Supuestos Naturalismo
General Ontolégicos (en el sentido de Ferrater Mora)
Supuestos Realismo critico
i 0 (en el sentido de Ferrater Mora)

Canjunto de problemas a investigar, con fundamento
en hipdtesis y modelos, A continuacion, experimentar
con las relaciones entre las variables para probar de
modo Indirecto dichas hipdtesis y modelos.
Marco conceptual hipotético-deductivo y
Estudio

Problematica

Metédica
Metas Conocer

3.1.4 Resumen de la justificacion: Anteriormente se abordaron “cuestiones
disputables”. Hans George Gadamer al final del primer volumen de Verdad y
Meétodo dice: “Mal hermeneuta el que crea que puede o que debe quedarse con
fa Gltima palabra”. Las diversas matrices disciplinarias o los disefios de
investigacion son “convencionales”. Cabe ponderar cudles son mejores y
argumentar por qué. En este trabajo se propone un Programa y se hace un

2 Segiin Mario Bunge: “un pmmgm s un cuerpo B de canocimientos de trasfondo, junto con un
conjunto H de hipbtesis (v.) especificamente del tems, una problematica (v.) 7, un objetivo A y una
metédica (v.) M: P= <B, H, P, A, M>. Un paradigma de este tipo es una generalizacion del concepto de
enfoque. Se produce un cambio de paradigma, o un giro en I perspectiva, cuando aparece un cambio
radical en las hipotesis especificas, en |a problemitica o en ambas. Ejemplos: platonismo — arstotelismo,
ética kantiana —» urilitarismo, economi cldsica —» economia neoslisica, modernidad — posmodemidad”
Véase: Bunge, Mario (1999). Diccionario de Filosofia. México, Siglo xxx 200, p. 159.
* Para Mario Bunge
i fricas- que se susciten ast
‘Enfoque = +Andamicje general, Problemrica. Metddica. Meias, dande ¢ andamisie genera es
un conjumto de hipdtesis muy generales referemes al campo en cuestion asi como al modo de conocerlo: la
problemitica es el tipo de problemas que se desea traar ls metédica, ¢l conjunto de métodos o modos de
ratar dichos problemas: y las metas, las finalidades titimas de la investigacion de dichos problemas con
dichos métodos”. Véase: Bunge, Mario (1980). Epistemologia. (Coleccién: Ciencia de la Ciencia N* 4),
Barcelona, Ariel, p. 132




estudio cuasiexperimental para evaluar empiricamente sus resultados.
Obviamente todo lo presentado aqui es revisable.

3.2 Antecedentes de la aplicacién del enfoque de investigacion
empirico-analitico

Explicamos los antecedentes de fa utilizacién del enfoque de investigacion
empirico-analitico. Como se vio arriba, hay varios tipos de estudio que pueden
recurrir a dicho enfoque. En una de las partes de este trabajo se hace un
estudio cuasiexperimental. Estos estudios tienen conceptos comunes con ios
estudios experimentales.

Desde el punto de vista de sus origenes histdricos, el paradigma
cuantitativo y el enfogue empirico-analitico, tienen una genealogia que se
remonta al nacimiento de la clencia contemporanea con Galileo Galllei (1564-
1642).

En la Astronomia, con Copémico y Kepler, hay elementos de la ciencla
nueva contra la antigua. Kepler dio el paso hacia la actitud dientifica moderna®®.
Con Galileo y Ia caida de los graves vemos una nueva forma de explicacion
distinta de la de Aristételes. Aristételes, desde el pensar teleoldgico, tiene una
imagen del mundo, en la cual, dentro de la esfera mas cercana a Ia tierra, los
cuerpos caen porque tienen la finalidad de estar en ef lugar que les corresponde
que es la superficie de la tierra. Aristoteles con su explicacion teleolégica,
responde a la pregunta: ¢Por qué caen los cuerpos cuando dejan un punto de
apoyo? En Eamb;o, Gallieo responde a la pregunta: ¢Cdmo caen los cuerpos?
Gallleo no es un precursor del positivismo?®. Gallleo:

Reduce lo real fisico a sus propiedades geométricas y mecanicas, remitiendo las
cualidades sensibles a las afecciones del sujeto; razona como matemitico que

* Cf. Blanché, Robert (1975), £ método experimental y la filosofla de la fisica. (Breviario N° 221),
Meéxico, FCE. p. 73.
*Cf. Ibidem, p. 78.



exige solamente a la experiencia puntos de apoyo, v la seguridad de que su
razonamiento, ademés de su valor matematico, tiene también una verdad

fisica®’.

Galileo, a diferencia de Aristételes, utiliza el método experimental.

Auguste Comte (1798-1857) separa a la ciencia de la metafisica. Percibe
que en el estadio positivo: "La ciencia positiva reposa sobre los hechos,
observables y controlables™®. Comte considera que las hipctesis deben de ser
controlables por la experiencia. En esto concuerdan los cientfficos. Sin embargo,
Comte prohibi6 investigaciones astrondmicas que los Cientificos después
realizaron®®.

La critica del dogmatismo cientificista se inicié en la geometria con la
construccion de sistemas no euclidianos™. La epistemologia se volvid
relativista™.

Las teorias son provisionales. El racionalismo relativista afrma que no es
posible alcanzar un conocimiento absoluto™.

3.3 Caracteristicas dei enfoque empirico-analitico

3.3.1 Nexos entre el i ivo y el enfoque empiri
analitico
Las caracteristicas del i y las caracteristicas del enfoque

de investigacion empirica-analitico se presentan en los siguientes cuadros:

' CF. fbidem, p. 370.
B Cf. Ferrater Mora (1983), De la materia a lo razdn. p. 34.



CUADRQ 2: PARADIGMA CUANTITATIVO

FASES PROPOSITO PRINCIPAL ]
Ohsenacon — [ Tecleccen de datos para probar FipbEss |
Hipbtesis | an tase en s mesin numérica y el analiss
ruebas. estadist Dﬂl’d establecer  patrones  de
Evalugcidn de hipétasis |
huevas observaciones
CUADRO 3:

CARACTERISTICAS DEL PARADIGMA CUANTITATIVO

RACTERISTICAS

CAl
PROPOSITOS
RESULTADOS QUE SE ESPERAN

PARADIGMA CUANTITATIVO
d patrones  de

[] los estudios cuantitativos proponen relaciones
eme varibles an o fiaiced ce amiar o
recisas y hacer s,

PUNTO DE PARTIDA

propos’ 3
Sy i reaibad cus canes

PREMISA L2 realidad del fenomeno socal puede canccerse e

mente” ¥,

DATOS “Uso de medicén y cuantiicadon””,

FINALIDAD “Se busca reportar qué sucede. Hechos que nos den
informacién especifica de !a realidad que podemos
explicar y predecir™®.

MANEJO DE LOS DATOS (L] @ princigainenty spersin o exanaon de
los datos'o

METODO O INVESTIGACION mpmémm-uzdumwn"‘

TECNICAS

°T..] experiments, encusstas con pregunas cemadas
] Instrumentos die medicién

CUADRO 4; CONTENIDO TEORICO-PRACTICO

PARADIGMA DE ENFOQUE DE TIPO DE ESTUDIOS
INVESTIGACION INVESTIGACION Y METODO DE TRABAJO
EDUCATIVA |
Paradigma Cuantitativo Enfoque Empirico- | « Cuasi-
‘ Analftico experimental

 Hemindez Sampieri, R. Et als (2003), Merodologia de Ia investigacion. México, McGraw-Hill, . 6.
> tbidem, p. 5.
Y ob. Cit.p. 6.
* Ibtdem, p. 9.
7 idem
* fdem
> [dem.

© [dem
* Ibidem, p. 10.
 ldem
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CUADRO 5: PALABRAS CLAVES DEL ENFOQUE EMPIRICO ANALITICO

CLASIFICACION | TIPO DE CONCEPTOS ConcerTos
EsTupio EspeciFIcos ‘COMUNES
Describic Ansiile
1) "Defiw ura cosa dando una Idea | 1) Lo descomposicén de
gord e o gl onsoy, | oy en
Oescrpvo | 2 “Conproar e recsin de b | cmponeres v e
oo po medos epincs como s entre éstos.
e ekt o | 1) B misls pce smr
M\mm'(&ﬂﬂﬁL wl, emginco o de
Explicer ambos bpos. ]
1) Btar i hecho (un estado o | 3 B pensaments
ano o e oo une om por anaizar las
concreta) cimo ntos
Explicative aare: T 3) o exlcaconde | v uin con s ies
i descnprién del hech st
mencién el
pe
no intervencion
Correlacionai
Comparativo
Diagnésbco

Evaluacién con
enfoque
Verfficacionista

Cuas-
Experimental

Experimental




Como arriba se presentaron cuadros con resimenes acerca de las caracteristicas

del paradigma cuantitativo y del enfoque empirico-analitico, toca el turno
caracteristicas de los  estudios  experimentales y

presentar  las

cuasiexperimentales.

CUADRO 6:

COMPARACION ENTRE LOS ESTUDIOS
C ALES

TALES

TIPOS DE
ESTUDIOS Y
METODOS

Experimentaies

ECUALES SON LOS
PROPOSITOS DE ESTOS

ZCUAL ES LA UTILIDAD
DE ESTQS ESTUDIOS Y

ESTUDIOS Y METODOS? METODOS?
Un experimento es ™ un estudio en | 1."Los disefios.
&l que se manipulan experimentales son propios
mds dela igacioy
variables

(supuestas causas-antecedentes),
para analizar las consecuenclas
que la manipulacion tene sobre
una 0 més variables dependientes
(supuestos efectas-cansecuentes),
dentro de una situacion de control
para el investigador”. (Hemandez
Sampierl, et als: 188

2 (rernd
Sampieri, et als: 187)

Cizs-
experimentales

“Los disefios cuasiexperimentales
también marnipulan
deliberadamente, al menos, una
variable independiente para
observar su efecto y relacidn con
una o mis variables dependientes,
s6lo que difieren de los
experimentos ‘verdaderos’ en el

grado de seguridad o confiabilidad

| que pueda tenerse sobre Ia

| equivalencia inicial de los grupos”.

| (Heméndez Sampieri, et als: 255-
6)

1. “Estos disenos se tiizan
cuando no es posible asignar |

los sujetos en forma
aleatoria a los grupos que
recibirdn los tratamientos
experimentales. L2 falta de
aleatorizacion Introduce
posibles problemas de
validez intema y extema’.
(Hemandez Sampieri, et als:
256)
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3.3.2 Caracteristicas de los estudios experimentales

La investigacion experimental acerca de los objetos de estudio implica el
trabajo intelectual y operativo desde la dimensién cuantitativa de la realidad.
Esta dimension es construida en un proceso de correlacion entre diversos
elementos. Por una parte, hay elementos que descienden deductivamente de tas
hipétesis. Por otra parte, hay elementos observacionales sustentados por fa
presencia de los fendmenos, procesos, acontecimientos o actos estudiados.
Pues bien, cuando se establece una correspondencia entre los elementos de

ambas partes, (correspondencia biunfvoca), esta tendido un puente que permite

la i de los estudios

En los estudios experimentales son indispensables las mediciones. Si no
hubiera mediciones no habria una dimension cuantitativa de la realidad para
investigarla.

En los estudios experimentales se manipulan las variables independientes
para aprecier sus efectos en las variables dependientes.

El método experimentat se sitia en relacion con el método cientifica: El
método experimental, segin Mario Bunge (en el libro: La ciencia, su método y
su filosofia) es una de las partes o recursos del Método Cientifico.

El método experimental requiere del razanamiento hipotético-deductivo™.
El método hipotético-deductivo permite controlar las consecuencias
contrastables por medio de definiciones operacionales de las variables.

Las varlables se “miden” con base en: 1) escalas numéricas, 2)

magnitudes, {que se supone a [~ isticas ©

© Blanché, Robert (1975). £/ métodk
México, FCE. p. 50.
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atributos del objeto de estudio), y 3) reglas que definen la correspondencia
entre la escala numérica y la magnitud en el objeto de estudio®.
Proporcionamos una definicion del método experimental con base en:

Mario Tamayo y Tamayo: "Método experimental: Es la descripcion y andlisis de
. 5

lo que serd u ocurrird en .

Para Mario Tamayo y Tamayo: “[..] El supuesto basico de la
investigacion experimental descansa sobre la ley de la variable Unica descrita
por Mill en una de sus leyes”. Esta ley de la variable Gnica, de Mill, dice asi: “Si
un caso en el que se presenta el fenémeno que se investiga y otro caso en el
que no se presenta tienen en comun todas las circunstancias, excepto una, y
ésta se presenta sdlo en el primero, la circunstancia Unica en la que los dos
ejemplos difieren es el efecto o la causa, o una parte indispensable de Ia causa
del fendmeno™®,

El método experimental se utiliza en la investigacién educativa (Campbell
y Stanley 1966)*’. Campbell y Stanley afirman: “En esta obra nos declaramos
partidarios del método experimental como Unico medio de zanjar las disputas
relativas a la practica educaclonal, dnica forma de verificar adelantos en el
campo pedagbgico y tnico método para acumular un saber a! cual puedan
introducirsele mejoras sin correr el peligro de que se descarten caprichosamente

los conoci ya adquiridos 2 cambio de de inferlor calidad™®.

Campbell y Stanley dicen que la experimentacion educativa tuvo auge en
la segunda década del siglo XX¥. La experimentacién pedagégica era al

* Cf. Covo, Milena E. (1973), Conceptas comunes en la Metodologia de la Investigacion Socioidgica,
México, UNAM-IVS, pp. 120-126. Apud: METODOLOGIA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, (1977),
Seleccién de lecturas, segunds edicion. México, UNAM, ENEP-Acatldn, pp. 104-7.

“ Tamayo y Tamayo, Mario (2004), Diccionario de la investigacion cientifica. México, Limusa- Noriega.
“ tbidem. p. 89

' Campbell, Donald T.. y Stanley, Julian C. (1970), Disefios experimentales y cuasiexperimentales en la
investigacion social, Buenos Aires, Amorron

“* Jbidem, p. 11

*CE. Ibidem, p. 11-2.



principio muy burda y avanzaba lentamente; sin embargo, actualmente cabe
esperar mejores resultados gracias al empleo de “técnicas modernas de

istica experimental”®.
3.3.3 Caracteristicas de los estudios cuasiexperimentales

Los estudios cuasiexperimentales cumplen con las caracteristicas
mencionadas para los estudios experimentales, excepto con la caracteristica
relacionada con el control experimentaf total. Dicen Campbell y Stanley®': El
experimentador recurre al Disefio Cuasiexperimental cuando “[..] carece de
control experimental total”?. Los autores hacen una precisién acerca de este
disefio: “[...] es imprescindible que el investigador tenga un conocimiento a
fondo de cudles son fas variables especificas que su disefio no controla™,

Campbell y Stanley dicen: “[..] por esa necesidad de evaluar
cuasiexperimentos, [...] se prepararon las listas de verificacién de fuentes de
invalidacién [...]"%.

Campbell y Stanley recomiendan tener “[...] una mayor circunspeccion al

5. Acerca de los resultados de

extraer conclusiones de los resuitados obtenidos'
las investigaciones realizadas con base en disefios cuasiexperimentales los
autores dicen: "Desde el punto de vista de su interpretacidn definitiva y de!
intento de adaptarlo al proceso evolutivo de la ciencia, tado experimento es
imperfecte. Lo que puede fograr una lista de verificacion de criterios de validez
es que el experimentador tenga mas conciencia de las imperfecciones residuales
que implica Vsu disefio, para poder determinar en los puntos pertinentes las
distintas interpretaciones de sus datos™*

* 0b. Cit.. p. 134.
* tvidem, p. 70.
m

* Ibidem, p. 71
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3.4 i jicos del enfoque empiri I
El método experimental tiene su fundamentacion actual (Campbell y Stanley
1970) en la concepcion evolucionista del conocimiento.  Esto Ultimo es
compatible con la perspectiva de Popper:

Acerca de la “Concepcidn evolutiva sobre la ciencia y la acumulacion de
conocimientos™. Campbell y Stanley dicen: “[...] la aplicacién practica y el
conocimiento cientifico son el resultado de la acumulacién de ciertas tentativas

seleccionadas y remanentes del caudal de observaciones recogidas por la
experiencia. Esta concepcion inspira gran respeto por la tradicion de la practica
pedagdgica. Si en el trascurso de los siglos se han ensayado muchos enfoques
distintos, si de ellos algunos han obtenido mejores resuttados que otros y los
que funcionaban mejor es de suponer que habran sido los aplicades con mayor
persistencia por sus creadores, imitados por otros y trasmitidos a las
generaciones siguientes, las costumbres resultantes de todo ello pueden
representar un valioso y probado subconjunto de todas las practicas posibles”.
“Pero el punto de corte selectivo de esta evolucion se torna muy
impreciso cuando se lo traslada a la realidad. Las condiciones de observacion,
tanto fisicas como psicoldgicas, distan mucho de ser éptimas. Lo que sobrevive
0 se retiene queda en gran parte determinado por el azar. Es aqui donde la
experimentacion demuestra la importancia del proceso de prueba, expioracién y
seleccion. No se contempla, pues, la experimentacién en si misma como fuente
de ideas necesariamente contradictorias con relacion al saber tradicional, sino
mas bien como mecanismo de refinacion superpuesto a las acumulaciones
probablemente valiosas de la préctica sensata. Propugnar, pues, una cienci:
experimental de la educacion no implica repudiar el saber tradicional”.

 Ibidem, p. 146
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“Algunos lectores abrigaran tal vez la sospecha de que la analogia con el
esquema evolutivo darwiniano se complique con factores de caréacter
especificamente humano™®,

Los supuestos epistemoldgicos de los estudios experimentales y
cuasiexperimentales segin Robert Blanché®® son los siguientes: “Lo real es, por
una parte, lo que cae bajo la experiencia inmediata, lo que, resistiendo a mi
fantasia, se impone a mi percepcion, en una palabra, el dato concreto. Es
también, por otra parte, lo que existe independientemente del conocimiento que
usted o yo podemos tomar de ello, es aquello sobre lo que todo conocimiento
deberé regirse para tener valor objetivo™®. Continua Blanché: “[..] se hace
mas y mas mani que la ividad del iento fisico no obtiene sino

a las cosas de su sensible®!,

3.5 Ventajas del enfoque empirico-analitico

Entre las ventajas se encuentra su fortaleza en el contexto de la
validacién de los conocimientos.
Para Blanché: “[...] lo principal reside en la actitud del espiritu”. Desde este
ultimo punto de vista, la diferencia fundamental estd, como lo explicard mas
tarde C. Bernard, entre hacer una observacion'y recurrir a la experiencia™. “Es
esta separacién entre las dos funciones de la experiencia ~suscitar la hipétesis o
controlaria- la que es un rasgo caracteristico del método experimental™,
3.6 Desventajas del enfoque empirico-analitico

Su Hesventaja esta relacionada con la inmadurez de las teorias que
todavia no alcanzan la posibilidad de su validacion.

* Ibidem, p. 15.
 Blanché, Roben (1975), £l método experimental y la Filasofia de la Fisica. (Breviario N° 223),
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Dice Blanché al comentar a Bacon y Descartes: “El recurso al
experimento no es suficiente, por si solo, para conferir valor experimental a la
investigacion; y si estd naturalmente asociado al método experimental, no lo
esta, sin embargo, de modo absolutamente indisoluble™,

3.7 Primera discusién: El vértigo de la objetividad en las ciencias
sociales
Para discutir con representantes importantes de diversas corrientes en las
ciencias sociales se analiza el conflicto de las interpretaciones entre Adorno y
Durkheim.

Una pregunta para discutir: éPor qué Adorno desconfia de los propdsitos
de Durkheim de alcanzar la objetlvidad en la saciologia?

Theodor Wiesengrund Adorno (1903-1969), nacié en Frankfurt. Junto con
Max Horkheimer son considerados los principales guias de la “Escuela de
Frankfurt"®. Segtin Julio Carabafia: “Si fuéramos a buscar un hilo conductor en
la conscientemente asistemdtica produccion de Adomo podriamos quiza
encontrarlo en su sentido de la presion de la subjetividad por su propia creacién
objetivada, de aquella vueita de la razon ilustrada sobre el individuo dominador
mismo que es la dialéctica de aquella: es decir, en la tarea subsiguiente de
penetracion de las apariencias y descubrimiento de la dominacion féctica y
simbélica en todo lo ‘persistente’ ( bestehende)™.

Adomo reflexiona acerca de la objetividad en las ciencias sociales, y
utiliza algunas categorias que comparte con otros pensadores. Adomo explica la
sociologia de Emile Durkheim desde fa teoria critica de la sociedad. Adomo
considera a esta teoria, como la teoria que mejor puede interpretar fa realidad
social. Desde el punto de vista de Adomo, I3 sociologia de Durkheim no ve lo
que la teoria critica de |a sociedad si puede ver. Adorno toma a su propia teoria
“ Ibidem, p. 46.

£ Cf. Ferrater Mora, Jost. 1984. Diccionario de flosofa. Alianza Editorial, Madrid, m ! w 623,
 Quintanilla, Miguel A. (Camp.). 1979. Diccionario de flasofia. Sigueme. Salamanca.
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como referente para explicar desde ella la percepcién que tuvo Durkheim de la
sociedad de su tiempo, de la teoria durkheimiana, y de la percepcién tuvo dicho
sociélogo de si mismo. En et texto podemos apreciar una presentacion de las
ideas basicas de Durkheim, junto con una reinterpretacion de las mismas, desde
el punto de vista de Adorno. Durkheim investigé las estadisticas del suicidio en
diferentes sociedades y momentos, y, creyé que habia descubierto un método
para alcanzar la objetividad en la sociclogia. Adorno desconfia del método de
Durkheim, y, presenta un discurso acerca de la sociedad, en ef cual, se sefiala
una realidad gue se preserva a si misma, y, puede ser nombrada 0 mencionada
con las categorias: “Objetividad”, “universal”, "totalidad objetiva”, “todo”, y “lo
general’, Ahora bien, la sociologia de Durkheim forma parte de lo abarcado
por las categorias mencionadas. Sin embargo, segin Adorno, Durkheim no
alcanza a percibir lo anterior:

Con su mentalidad positivista, Durkheim duplica el mito subsistente, la
sociedad como destino. Asi, la doctrina de los faits sociaux da forma a un
contenido de experiencia. En efecto, en la medida en que et particular no se
reconoce en el universal, al individuo le resufta incomprensible lo que la
sociedad le inflinge: pero precisamente por esto la ciencia tendria que
comprender esta incomprensibilidad, en vez de adoptarla como su propio
principic®.

Adorno opone su concepcidn de la ciencia social a la concepcion de
Durkheim.  Las diferencias entre ambas estdn en sus instrumentos
conceptuales®®.

El texto de Adorno nos muestra que la sociologia de Durkheim fracasa en
su afan por alcanzar la objetividad. Adorno perfila de otro modo la funcién de la

7 Cf. Adomo. Theodor, W. 2001. Epistemologia y Ciencias Sociales, Fronesis. Citedra. Universitat de

Valencia, Espafa, pp. 37-5.
“ Ibidem, p. 39.
. fdem
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teorfa y de las categorias que la integran. Si partimos de la vision de que la
realidad social no esta dada sino que es construida, entonces tenemos que
construir las teorias con categorfas diferentes.

Con base en fo anterior ofrecemos la siguiente reflexion: Ni el
positivismo de Durkheim, ni la perspectiva de la Teorfa Critica en Adorno, nos
ofrecen un marco conceptual para nuestra investigacion gue tenga mas ventajas
que el paradigma alternativo articulado con el Integracionismo psicopedagdgico.
Esto es asi porque nuestra propuesta toma en cuenta el horizonte
interdisciplinario que integra las contribuciones de diversas ciencias y disciplinas

con base en una ontoldgica, epi y 2.
3.8 Segunda di: i6 Las isti inci de las
sociedades de ia modernidad
Para abordar el conflicto de las interpretaciones entre la llamada
y posmodernidad ¢ un texto de Georges Balandier,

Georges Balandier reflexiona™® acerca de las caracteristicas principales de
las sociedades de la modernidad.

iCudl es la actitud mds racional y humana ante las incertidumbres de la
modernidad?

Las sociedades tradicionales cuidan el orden y evitan los cambios, Por
otra parte, las socledades de la modernidad viven instaladas en las innovaciones
permanentes.

El per;sam\ento moderno asume los cambios y las rupturas. La Escuela de
Francfort substituye la critica de ta economia politica por critica de la razén

Hay diversas i de la modemidad. Todas ellas

perciben la crisis actual. Georges Balandier interpreta que la actual construccién

™ Batndier, Georges. 1999, “La modemidad mezelaLas cartas” en EI desorden La teorla del caos y las
cientias sociales Elogio de la fecundidod del movimendo (Coleccioa Filosofi), Gedisa Ediorial
Espatia, pp. 143-170



108

de lo social se realiza sobre una base inestable”’. Diversos pensadores
interpretan la modernidad desde distintas posiciones politicas. Baiandier cita a
Hayek, Castoriadis, Hirschman, Baudrillard, Eco, Habermas, Lyotard, y Vattimo.
Para este (ltimo, es importante ante la crisis actual, “disminuir las ambiciones e
ilusiones, aceptar una ‘ontologia débil, un 'pensamiento débil. "Vattimo
propone ‘repensar la herencia’, es decir, las formas simbdlicas, las formas de fa
experiencia culturalmente concretizadas, lo que podrfa lamarse el lenguaje de
una cultura’, para obtener de ellas la orientacion de nuestra experiencia del
mundo, para llegar a ‘una realidad aligerada’..””%. Se trata del regreso a s
mismo y de recuperar la memoria y “el deseo de pertenecer a este mundo””’,
Balandier explica las interpretaciones de la modernidad por parte de otros.
pensadores. La idea mas importante de Balandier en este articulo es su
definicion de la modernidad como “el movimiento més la incertidumbre”*, £l
cree que hay dos lecturas def saber: una pesimista y otra optimista. La primera
atisba una degradacién del saber, en cambio, la segunda considera que después
de una inestabilidad a corto plazo vendran tiempos mejores™. Para Balandier en
la modernidad, la experiencia humana det tiempo se ha fragmentado™. Una de
las consecuencias de lo anterior es que “el espacio concedido a la reflexién se
reduce 0 desaparece” y el pensamiento tiende a hacerse fragmentario”. Por
otra parte, en la modernidad el hombre se ha vuelto indeciso. Una de las
incertidumbres son los posibles riesgos en la genética’®. Ahora bien, aunque

7' CF. tbidem.
2

p. 148
™ Ibidem, p. 153
n

15

™ Ibidem. p. 154

" CA. Ibidem p. 155,

* bidem. p. 157.

7 Véase y Cf. lbidem, p. 163
M CY. ibidem, p. 165



Balandier también percibe posibilidades optimistas, su pesimismo lo lleva a
entrever en ef hombre indeciso: un zombi posmoderno”™.

Para resumir lo anterior y contestar a la pregunta inicial: El texto de
Balandier es muy interesante por tres razones: 1) La bibliografia abre lineas de
investigacion. 2) Permite conocer lo que diversos autores piensan de la
modernidad. Y 3) La pregunta inicial: ¢Cual es la actitud mas racional y humana
ante las incerti de la Podria asi: La mejor

actitud ante las incertidumbres es la humildad.
3.9 Tercera discusién: Acerca de la objetividad en las ciencias sociales
Con el propésito de ampiiar la discusion anterior confrontamos a Adorno

y Balandier.

“Theodor Wiesengrund Adorno y Georges Balandier reflexionan desde
distintas épticas acerca de la objetividad en [as ciencias sociales.

Adomno cuestiona la sociologia de Durkheim desde la perspectiva de la
“Escuela de Frankfurt”. Adorno desconfia de los propdsitos de Durkheim de
alcanzar la objetividad en la sociologia. Esto es asi, porque Adorno interpreta
que Durknheim, como positivista, considera a la sociedad como un objeto de
estudio ya dado. En cambio, para Adomo, acerca de la sociedad hay muchas
cosas que comprender. Por ejemplo, ¢por qué el individuo no comprende lo que
la sociedad le inflinge? EI texto de Balandier es rico en informacién acerca de
diversos enfoques de las sociedades modemnas. Es importante subrayar que
para Balandier, la actual construccin de lo social se realiza sobre una base
inestable. Una implicacion de lo anterior, es la definicién de Balandier de que la

es "el mas la inc ", En la la
vivencia del tiempo se ha fragmentado y el pensamiento tiende a hacerse
fragmentario. ¢Cémo evitar convertimos en Zombies posmodernos?

™ Cf. Ibidem. p. 170.
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Adorno y Balandier representan dos enfoques distintos acerca de la
objetividad en las ciencias scciales. Adorno critica la realidad social desde las
categorias € intuiciones de un pensamiento que cuestiona la dominacion de lo
persistente. En cambio, Balandier nos ofrece visiones de lo efimero y transitorio
instalados en las realidades y pensamientos de las sociedades modernas. Ambos
enfoques son graves. Ante tanta gravedad se antoja en contraste |a levedad. Tal
vez una posible actitud racional y humana ante las incertidumbres es la actitud
humilde. Después de todo sdlo se trata de aprender a vivir.

3.10 Por qué no soy historicista

A S5 por un comjunto de i tedricas y
metodoldgicas que tienen en comun fa interpretacion de que la historia universal
tiene una clave que puede ser descubierta®: Entonces, con Karl R. Popper
afirmamos que “/a historia universal no tiene ningdn sentido”. “[...] somos
nosotros los que seleccionamos y ordenamos los hechos de la historia™®!.

B. Una variante del historicismo es el marxismo. El marxismo se ofrece como
un monopolio de la verdad®. Dice Kostas Papaioannou: “[...] la idea de una
respuesta unitaria a la multiplicidad irreductible de los problemas se ha hecho
més que nunca imposible™®. El historicismo es dogmatico y reductivista.

C. El futuro politico no puede predecirse. Dice Karl Jaspers: "Lo imprevisible es
elemento de Ja historia. Mas no podemos incluirlo en nuestras esperanzas ni en
nuestros calcutos. "

D. No soy historicista porque estoy a favor de una sociedad abierta. Estoy a
favor del libre transito y discusion de las ideas y na del proteccionismo o dogma.

®C{. Popper, Karl R. (1994), La responsabilidad de vivir. Escritos sobre polltica. historia y
canocimiento, (Paid6s Estado y Sociedsd, N°31), Barcelona, Paidos, pp. 160-1

u lmd 1

=3 Pl.pllmnvu Kostas (1967). £l marxismo. ideologia fria. (Coleccién Pumto Omega, N* 11),
Madrid, Gusdarrama, Capitulo 4

® tbidem, p. 176.

“ Juspers, x.mmn Iniciacion al método filasdfico, Madnid, Espasa-Calpe, p. 85,



CAPITULO 4. DISENO DE LA INVESTIGACION

4.1 Universo. El conjunto a investigar estuvo conformado por dos grupos de
la Licenciatura en Filosofia durante el semestre de agosto a diciembre de 2007.
Ambos grupo llevaron con el mismo docente las Unidades de Aprendizaje de
Introduccién a la Filosofia y Seminario de Platon.

4.2 Muestra. No hubo muestreo porque los grupos se formaron de acuerdo a
las preferencias de turno de los estudiantes. En el grupo matutino se
inscribieron 19 estudiantes.  En el grupo vespertino se inscribieron 15
estudiantes.

4.2.1 Grupos control y grupo experimental. Se eligid como grupo
experimental al grupo vespertino y como grupo control al grupo matutino.
4.2.2 Criterios de inclusién. Se incluyeron los estudiantes inscritos en los
dos grupos mencionados anteriormente.

4.2.3 Criterios de i Se alos que faltaron a
por lo menos una clase. También se excluyeron a los estudiantes que Ilegaban
tarde. Con base en lo anterior, quedaron al final de! cuasiexperimento: Cinco

en el grupo y cinco en el grupo control
4.3 Tipo de disefio. Con base en Donald T. Campbell y Julidn C. Stanley
(1970) p. 80: Se asumié el disefio Ct P N° 10, el cual

al “Disefio de grupo de control no equivalente”. A los grupos se los identificd
con la letra G. Al grupo experimental se llamé Gi y el grupa control se
denominé Gz. Se presenta el disefio en el siguiente cuadro:

‘ Variable independiente Posprueba
Grupo| Preprueba| (tratamiento)

Gi Or | X 0

& ) (Control) 04
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La letra
acontecimiento experimental, cuyos efectos se han de medir” (Ob. Cit., p.

representa “la exposicion del grupo 2 una variable o

18. Es decir, ‘X’ representa a la variable independiente o la intervencién
pedagégica (CELAR). La letra ‘0’ hace referencia a un “proceso particular de
observacién o medicion” (idem).

Tanto al grupo experimental G como at grupo controt Gz se le aplicd al inicio
una Preprueba: Preprueba O: para el grupo experimental y Preprueba Oz
para el grupo control.

Al final del cuasiexperimento 2 los dos grupos se le aplicé una Posprueba.
La Posprueba del grupo experimental se identifica como Oz La Posprueba
del grupo control se sefiala como Os.

Con O1 y O3 se trata de identificar |as situaciones iniciales en los dos grupos.
Con Oz y Os las situaclones finales.

Con base en el cuadro anterior, en el Gi entre O1 y Oz sucede X que
representa a la variable independiente. En cambio, en ef Gz entre Oz y Qs
esta ausente X porque no se aplico la variable independiente.

Con fundamento en lo anterior: St Ot y Os muestran una simiiitud en los
puntajes de la preprueba’, entonces, la comparacién entre Oz y O« permitira

ponderar el efecto de la variable en la variable

En resumen las comparaciones son las siguientes:

Prepruebas: Entre O: y O3

Pospruebas: Entre Oz y O«

Diferencia entre las puntuaciones de ganancia (incremento o decremento) en
cada grupo: O versus Oz para el grupo experimental y 03 versus O« para €

grupo control.

' Cf. Donald T, Campbell y Julidn C. Stanley (1970) p. 94
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4.4 TABLA DE OPERACIONALIZACION DE VARIABLES

Las variables: La definicion operacional de las variables del modelo de
investigacion se expresa asi: Yo = f(X1)

La variable independiente Xi son las actividades de ensefianza-
aprendizaje de un Conjunto de Estrategias para la Lectura de Argumentos y
Refutaciones (o CELAR).

La variable i son las humanas
de y en los textos.

ico de prueba. La preprueba y la posprueba se integraran en
un Cuestionario integrado por 51 preguntas® (Véase Apéndice).
'CUADRO PARA LAS PUNTUACIONES DE CADA

Suma de puntos obtenidos con Iz escala Likert

I Grupo control "G2" Grupo experimental "G1~
[ Preprueba Posprueba Preprueba Posprueba
Estudiante 1
|"Estudiante 2 T
| Estudiante 3 ]
Estudiante 4
[Estudiante 5
1 CUADRO PARA LOS CONCEPTOS DE CADA GRUP!
Grupo control “G2" | Grupo experimental “G1"
Promedio al inicio [
Promedio al fing)
Mediana al inicio
Mediana al final
Moda al inicio
Moda al final

* Hay que tomar ca cucata que la o
por factores subjetivos
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4.6 Materiates
Dos textos:
Texto de Robert Blanché “Pascal v las experiencias sobre el vacio”. El cual
es una introduccion a la Carta de Pascal al Padre Noel.

Carta de B. Pascal al P. Noel, jesuita, el 29 de octubre de 1647.

4.7 Instrumentos de med

n
Los instrumentos de medicion son los siguientes:
1. Cuestionario acerca de las lecturas integrado por 51 preguntas.
2. La utilizacién de la escala de Likert para evaluar las respuestas a las
preguntas acerca de las actitudes hacia:
a. La facilidad de ia lectura del texto.
b. La facilidad de Ia lectura de los parrafos.
3. Utilizacion de dos escalas de produccion:
a. La primera para evaluar la redaccion acerca de argumentos y
refutaciones.
b. La segunda para evaluar I2 redaccion acerca del conflicto en las
interpretaciones.
4. Las escalas propuestas son las siguientes:
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EVALUACION DE LA REDACCION ACERCA DE
LOS ARGUMENTOS O REFUTACIONES
(Con base en el modelo de Walter Kintsch)

[ I [

Nvees | TRode CONJUNTO DE PUNTOS
nivel CADA NIVEL
“Hace (areas que impiican ir
s N mds ol do s informacitn
explicita en el texto
medeto- | inferencias, resover 100
iunan | problemas o similares”.
[Grado que implica el nivel 4]
Presenta las siguientes
caracteristicas: ‘ideas
Nive! extraidas del texto,
4 Doy, | macroproposiciones e 75
e inferencias puentes
[Grado completivo de la
base-del-texto]
‘Nivel base-del-lexto
Presenta dos de las
siguientes caracteristicas’ |
3 Nivsl ideas extraidas del texto, | 5
base-del- | macroproposiciones e
texto inforencies puentes.
[Grado completivo de la
base-dektexto]
Nivel base-deklexto.
Presents una de las
siguientes caracteristicas. |
2 Nivel ideas extraidas del texto, 2
base-dol-|  macroproposiciones &
texto inferencias puentes.
[Grado complativo de la
base-deklaxto]
Redacta pero no se refiere &
los argumentos 0
1 NeIno | rofaciones, o bien, no
particioat | o 1

dacta.
L [Grado en el cual contesta
olros reactivos menos este]



EVALUACION DE LA REDACCION ACERCA DEL
CONFLICTO EN LAS INTERPRETACIONES
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NIVELES ’

CONJUNTO DE CARAGTERISTICAS
EL

(Con base en el modelo de Walter Kintsch)

PUNTOS
OBTENIDOS

Caractaristicas
dlslmgue en qué consiste el asunto de la
discordi

vatia o as dos partes
asume una perspectiva prop
v s i do 1 fommacion oxplcita on of

100

Caracteristicas T
distingue en qué consiste el asunto de la
discordia,

evalia & Ias dos partes,

asume una propia

Caracteristicas

distingue en qué consiste el asunto de la
discordia,

evaltia a as dos partes

Caracteristica:
distingue en qué consiste el asunto de la
discordia

Caracterfstica.
redacta pero no distingue en qué consiste of
asunlo de la discorda,

o, no redacta. |

25




CAPITULO 5. INTERVENCION PEDAGOGICA

"No hay un método (nico para investigar”. Esta es una idea muy
importante de Ricardo Sanchez Puentes’. Aprender a investigar implica
diferenciar. Hay métodos distintos para generar conocimientos. Cada campo
cientifico particular tiene su manera de: 1) problematizar, 2) construir
observables, 3) imaginar y construir teorias, 4) imaginar y construir marcos de
fundamentacién conceptual?,

Otra de las ideas importantes de Ricardo Sanchez Puentes, es la
siguiente: Existe: “la trama y la urdimbre del oficio de investigador®. La
urdimbre es la estrategia para alcanzar el objetivo. La trama es la tictica, cada
paso concreto u operacién. Si vemos al investigador como si tuviera el oficio de
producir una tela; y comparamos este oficio, con los quehaceres del arquitecto y
el joyero, podriamos decir: Todos son artistas que “articulan y disponen”.

5.1 de las ibucis que integran la
Existen varics métodos de instruccidn para las intervenciones para mejorar la

comprensién®, Los principates métados son los siguientes: Modelado simbdlico.
Participacion guiada. Explicacion o instruccion directa. Y ensefianza reciproca o
diédica®.

En e modelado simbdiico el instructor pone el ejempio de cdmo se
utilizan las estrategias que son objeto de instruccién,

La participacion guiada consiste en dirigir al estudiante durante una
secuencia eétratég»ca, explicandole qué se espera de é| en cada parte del

* Sénchez Puente, Ricardo (2000), Enselar  investigar. Una didictica nueva de la investigacion en
ciencias sociales y humanas, (Centro de Estudios sobre Ia Universidad. Coleccion. Educacion Superior
contemparinea), México, Piaza y Valdss-UNAM

* fbidem, p. 17
2 0b. Cit. p. 78
“CF, Garcia Madruga, Juan A. Et als (1999), Comprension lectora y memoria operativa. Aspecios
evolutivos ¢ instruccionales, (Paides: Psicologia, Psiquiatria. Picoterapia N* 226), Barcelona, Paidts. pp.
1367,
* bidem, p. 136.
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proceso. Sin embargo, no se le explica con muchos detalles cdmo emplear las
estrategias. “El supuesto subyacente es que el alumno/a adquirira la estrategia
simplemente por haberia experimentado®.

En la explicacion o instruccion directa se le facilta al estudiante la
informacion muy clara scbre como aplicar la estrategia. £n este método se
presentan “ejemplos concretos, modelado y practica”.

Por Gltimo, en la ensafanza reciproca o diddica, \a idea es que en el salén
de clases haya una interaccién social con personas mas maduras que permita la
internalizacién de las estrategias.

Considerando lo anterior, se hace una Propuests de Intervencion
Pedagdgica en el aula para mejorar la comprension de argumentos y contra-
argumentos en los textos. La propuesta se orienta en la participacion guiada.
El paquete de intervencion que proponemos esté constituido por la integracién
de elementos provenientes de diversas fuentes. Dichos elementos se integran
en una secuencia estratégica de actividades que se proponen a los alumnos y a
fas alumnas en el salén de clases y fuera de este. Se espera que la
participacion guiada permita la apropiacion de las estrategias en cuestion.

Aportaciones del constructivismo pedagégico. Con base en el
constructivismo pedagdgico reconocemos las diversas dimensiones que tienen
las actividades en el aula y fuera de ella: Con Ausubel reconocemos las
actividades significativas; con Piaget la reestructuracion de los esquemas de
canocimientos previos; y, con Vigotsky las Zonas de Desarrollo Posible (ZDP).

Otra contribucién que se integra en la Propuesta es Modelo desarroliado
con base en fa Teoria de Walter Kintsch.

También se integran el la Propuesta contribuciones de la Teoria de la

Argumentacidn,

 Ibidem, p. 136.
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Mds adelante se presentan los Contenidos y objetivos del programa, el
Disefio y Estructura de la Intervencion, y el Plan de la intervencion.

5.2 Eleccién de los textos
5.2.1 Textos para la evaluacién de la comprension lectora

Se eligié un texto clasico del pensamiento cientifico experimental. Se
trata de una "Carta de B. Pascal, P. Noel, jesuita, el 29 de octubre de 1647".
Este texto se eligié porque cumplié con varios requisitos previos: 1) Que e} texto
fuera incuestionable en su calidad. Es decir, que fuera un texto reconocido por
expertos de prestigio internacional. 2) Que el texto no estuviera fuera del
alcance del piblico con cultura general amplia. En otras palabras, que en el
texto no se utilizara terminologia técnica especializada. 3) Que en el centro del
texto estuvieran presentes expresiones logicas correctas: Mejor aln,
ejemplares. Y que, los contenidos principales del texto, se refirieran o trataran
de hechos comprobabies. 4) Ademas, que el texto tuviera etementos formativos
para la investigacién y el andlisis conceptual. Y, 5) Que su comprensién
representara un reto para las lectoras y los lectores. Un reto en el justo medio
entre lo dificil y lo facil.

Ademas, la lectura de la Carta mencionada va precedida por una
Introduccién a la misma, escrita por un gran académico francés: Robert
Blanché’.

5.2.2 Textos para la intervencién pedagdgica

Se eligié un texto que es una narracién acerca de las Investigaciones
reafizadas por el Dr. Ignaz Semmelwels sobre las causas de la fiebre puerperal o
fiebre de sobreparto®. El texto es un ejemplo de una investigacion experimental
en la cual, con un lenguaje clarisimo, se explican ias razones, con base en las

" Blanche, Rober (1969), £ méodo cperimentl o fiosofc de o fks, (Breviario N 223, i, F
C.E. pp. 91-2. La carta de Pascal al padre Not| estd en: /bidem.

YCf. Hempel, Carl G. (1979), Filasofla de la Ciencia Nanwral, Madrid. Mlumz Universidad. No. 47),
Alisnza, Capitulo 1. También se consuhs: Gomez Romero, Tost (1983) £l método experimental, Méxio,
Harla, Harper & Row Latinoamericana, p. 149-151
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cuales, el Dr, Ignaz Semmelweis rechazé algunas hipdtesis, y como finalmente,
confirmé algunas hipdtesis. Este texto o este ejemplo de investigacion, es
clésico en los andlisis de filésofos de Ja ciencia como Karl C. Hempel.

También es importante ef texto: “La lectura argumentada” def Dr. Carlos.
Pereda®. Este texto es el punto de apoyo principal de la propuesta pedagdgica.
Cabe subrayar el que Dr. Pereda tiene formacion filosofica y pedagdgica.

Otro texto es un articulo periodistico publicado en Espafia. Se trata de “La
mosca en el coche” %, escrito por el Dr. en Filosofia: J. Lasaga Medina.

Es importante subrayar que en los textos seleccionados hay una
coherencia interdisciplinaria. En esto estd el posible valor del programa CELAR.
5.30 i izacion de la i i
5.3.1 Hipotesis general: S/ se inferviene en un grupo para realizar

actividades para explicar y aplicar un conjunto de nociones y estrategias para 13

i de v reful (arg y refutaciones, partes
de las mismas, reglas Igicas para refutar hipdtesis, estrategias de lectura
argumentada por cicios: reconstructivo, critico, evaluativo y nocidn de
metacognicidn), entonces mejorard en dicho grupo 13 comprension lectora de
argumentos y refutaciones.

5.3.2 Las variables: La definicion operacional de las variables del modelo de
investigacion se expresa asf: Yo = f(X1)

La variable independiente Xi son un Conjunto de Estrategias para la Lectura de
Argumentos y Refutaciones (o CELAR). La variable independiente estd
articulada por doce partes. La variable dependiente son las competencias
(habilidades) humanas pare la 6n de y re en
los textos.

® Pereda, Carlos (1994), Razdn ¢ Incertidumbre. México, Siglo XXL, pp. 97-99.
19 Aniculo publicado en el periodicor £/ Pals, 21-IX-1994. Sc wta de un articulo que defiende la
ensefanza de la Filosofia en ¢l Bachillerato espafiol.



121

5.3.2.1 La variable independiente: Est3 integrada por doce elementos:
Xi 1 Identificacion de argumentos.
X 2 Partes del argumento.
X1 3 Identificacion de refutaciones.
Xi 4 Partes de la refutacion.
Xt s Criterios para refutar o aceptar hipétesis.
X ¢ Estrategias de la lectura argumentada.
X7 Ciclo reconstructivo de la lectura.
X1 & Ciclo critico de la lectura.
Xt s Ciclo evaluativo de la lectura.
X1 10 Uso de esquemas en Ia lectura argumentada
X 11 Méxima de los datos, fetiches y materiales.
X: 12 Nocion de metacognicion.
5.3.2.2 La variable dependiente: Yo son las actitudes y las habilidades
con la c ion lectora de y - La

variable dependiente esta integrada por siete elementos:
Yo 1 Actitudes, en relacion con, el grado de facilidad en la lectura del
texto.
Yo 2 Actitudes, en relacion con, el grado de facilidad de los parrafos.
Yo 3 Habilidad para Inferir las palabras faltantes en los textos.
Yo 4 Habliidad para Redactar el Resumen def texto.
Yo Habllidad para Redactar un Argumento,
Yo s Habllidad para Redactar una Refutacion.
Yo 7 Habilldad para Redactar acerca del Confiicto de Interpretaciones
entre dos autores.
Siguen abajo:
5.3.30 izacién de la i ica. Cuadro 1:
Y: 5.4 Cuadro 2: Descripcién del Programa (CELAR).




c gz8sd % ) SggEn = z
3% 5af32 8 SEsaf Fp,u 20red 8| 8]
E%E§ﬁ§§5*§%3§§53<%ﬁﬂg%ggﬁag%nﬁ,m L
823 2 2 RS 2,5% S°%3 -
25 38854 § 25827 3s°% 32988 §F |ER
Actividades de enseii prendizaje de CELAR IDENTIFICACION
DE VARIABLES
CELAR es un en estrategias para la én de argumentos y refutaciones en DEFINICIONES
DE VARIABLES

algunos textos cientificos y humanistas. (CT. Diaz-Barriga, Frida et als 2005:429-30)

X4 ‘ X3 | xi2 Xt
Analizar los pasos para Identificacion de refutaciones.. Partes del Identificacion | INDICADORES
constu un argument argumento
e o
$TLYRT 3 SERYERA 5 5 | " secEg BIEEEN
S
U B S i R
s: % § 85k wgge FEREE 3332 “BI23E G5
& % sERs 4 FEERELY § ik=33 £ gse 228527 28
AR U A R LR ST R
ol f CEILLE I L 1 38 |5@
fm:mmmum <Cusles partes del texto son s tcuélspang <
et una | refutaciones? s | deltextoson | &
7 -~ - TR
% Dilogos y compo- | PRODUCTOS DE
akurmnos acerca def texto N° 1. | del texto N9 1. onessoreel | Scones sobre sl | LOS ALUMNOS
i 3 hias hiptesis? ¢Cémo | hipdtesis? éComo | REACTIVOS
——— las acepta? las acepta?
pan Esca de Escala e
v e s composcones
it

pad UOUSAIAIUI ] 2P upEZieuodEIadO (1°T) T 0NGYND

ea606e

wl



CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.2)

o
0w w 4
o
P sy | B
§s|8z| & £l g &
£g| 83 El H
. Exlgs ¢ 2| Bl E
wwpotests | S8 | BT 8 DEFINICIONES 8| g 5
GeneraL |2z |68 | F DE uso | ES g
- [ “Crlero: Ura regh pors S
HG Silas g 5|t opronedact. | & g |8,
-1 = 0: 828 -
amv\fds E] 1] oncenca de o §%, 5 g Fl
wpd |me oz, =
ensefanza- § | 2RE [awm §"‘g §§ 5|38
aprendizaje 2 | Modes T g% g §
0B B il
o
un Conjunto | 3 é O B e by € HE =
i g |t “Estratogla do .
Estrategias | 8 | g Pocaimentos que o H
para la &.{. E e umno utiza en forma ®
Lecura de | 5 5 Gelberaca, hetle y
peawnce | S 1 ER |, |
8 2a ™Y | procesos de aprendizaje
y & | 89| ewl |seonarvoceis
Refutaciones | * | 84 | 58 | iomaoir ez s, | &
(CELAR), | & |58 8E Fodact 5 200542) H
nces | & P e argumentada
e |5 | B3| B [
comprensién | & ¥ g 3 A2 Vet i
de 3 2 (oo gt 5 b H ”
b3
arumentos zﬁ b S (Ve y O peress, 1994) | ¥ %
refutaciones, | 3 | & B : 3 3
enelopo | § | £ D g | o) P
experimental | 3 g g § S | |23, &
(del tercer | & 5 . ~E§ [1.] intenta tradu & i 2
semestre de | @ O g 2g |wiaspopoenue. [ E3
la -8 § B *propésito bisico es E 5 é
weencoura | § | 2 s | § 3 H
en Fllosofia). 3 5 En o Gido critico:
E |
3

Xis
lectura.

LAR &5 un
Ciclo critico de la

%

Diblogos y composiciones | Didiogs y

“Es verdad o fasedad o que
acerca del texto N© 2.

50 dceT” LEstoy de
acverdo con o que se

atema?




CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.3)

P
od w
ERE- TR 28
g2 g HI
B 2 H
K 3
EZ 28| 8 2 B
HIPOTESIS | B0 | iy | 2 DEFINICIONES 8l &
GENERAL | =Z | 88 | = | DEINDICADORES | USO ad) =
En ¢l ciclo evaluativo
HG Silas . celactura s tienen a5 |
: ] ertes cracterst o
actividades 4 i | e paredn | 5
de ] g @
% H g ki | g
ensefaa- | 3| oy | G|+ pelll H
aprendizaje z a i, |8
se orientan i P genersi 0 alguno de | 5.
conbaseen | 3 ; E s 4
un Conjunto ) = 8
de i3 'l Hmrw 2
Estrategias | & % El K]
para la 2 H \mnm o | &
Lectura de g g o ) J
o r| o
Argumentos | 3 (perecs, 1984) 3 %
Y 1 =
i g
(CELAR), 5 Esquemas:
entonces g > | e |2 E,
aumentz la | § 8§ § | mvaceracenapens | g 5% o s
comprension | 2 £ g | delosobtetos, necrosy | £ S x|
de g ‘§ g s yieias i35s z
@ | mercones que se 5
argumentos g Ei rre e, {Dar 1~§§ |
Y Bamga, Frida. #a9
refutaciones, g 28 8 P S ;g'ﬁ
en el grupo *x — :
Snelorwe H %5 e o e de ﬁzié
(oe:’medr H gs romesras. " (e EEaS
semestre de 3 2 2
? IR b
Licenciatura g g 2) Medo-in. o5 i § 5
en Filosofia), EEE ll)mm FEI RS

(Pereda, 1994)




CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.4)

5 w 2
Bla
gy el g 28 g
=S| 24 = 8z 3
33|33 8z 8| £
HEHE I
. < | Z2 ] a= [
HIPOTESIS §> | E> | 3 DEFINICIONES cwl 2| B
GENERAL S 3 | 5% z DEINDICADORES | uso |(&£S| ¥ | Z
T Maxima: Enunclado “Hacer
HG Silas s e resume y preguntas
actividades b caracteriza o reconstruc- | o8
de 4 desarollo de Ia lectura | yyae g |®
& s argumentati: 5
ensefianza- g | W omearaes | Obtener | 2
aprendizaje | % 3 | B cmpegunms | detos H E
seorientan | & |\ B | § |abiaseimnaos | Hacer T |a
conbaseen | @ | =8| B | feticres (errores) preguntas L
unConjunto | 9 | B £ | 0 con pregurras criticas g §
e 8 5% o | eoatwes s | acercace | § | §
Estrategias | & § g 5 ue esosdatos. | 4 | g
para lo 88| o5 |dmexsnidiel o ewminar | E | §
Lectura de oh ):.(' - | promo ”e"“”“em denrade | 3|
Argumentos = é s o paen atos | g | &
y ] e e tpos | los fetiches | &1 5
Refutaciones 5 8 | ge acentuaciones; (emores). | 8| g
(CELAR), | S| g |t Ppedtess 5 |8
entonces g £ 2 2. Panfleto. materiates | ¥ | @
aumenta la aa 3 ve g |2
comprensién ] § |Vonbaseenio alimenten 5 g
d s et e seno | S4PIOPO |
avgumenws g 85 . Detate. (En sentido | pancamien- § g*
= (Véase y CF. Perciz, 3 p
reutationes, | 8| £ 3 foon ! Gee |3 3§
enel g iz 1994) 5
experimental st e | P P
(del tercer a3 ;| gy s o | cue o | 857 & g
semestre de S § | 5 meso concoment. | duses uZz|87 |38
a 3 2% D | e e raturaleza esavie, | estategias “S § £l
Ucenciatura S¢ i ey 0 | pate e é | £ g
en Fllosofia). 55| = tre ol desaro popes | 88| B g ;
gg R g | apes dreaonis | (il Eg‘gi
varaies wrea | andamiae | O H
ng‘\ g tratzga, y d reatvo | concepnaly §§ g Hi]
i, rearos | §3n |
§ S| 2 ognevas”. (Diaz- metiaicos que Elx i g‘
Be| Bamga, Frida et aks serequen | 23| &
L] 2005°632) o exte com? | ¥evd] S )




CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.5)
| ~CONTINUACION DEL CUADRO

z [ ]
i 3 | w
g 4 8 g é
g é g z g
E 8 33 £
HIPOTESIS | & > > B8 DEFINICIONES ]
GENeraL | O | @B | Z |penpicapores | . uso | ES a | &
“Actitud: :
HG S/las | 3 | peietn 8 g H
actividades | g & | relativamente 3
de M 8 constante para § & %"_'
ensefianza- ‘ g responder de cietas | pecince | B3| 28
aprendizaje 2 ﬁ maneras e -l 52 |3
se orientan ) S | particulares afas | oo an e g 3 § z
con base en g T | situaciones del ecuracela | D gl &2 8
un Conjunto | _ £ 8 g | mundoporel ana. ( kT
de g =5 | resicuo de e £ g L 2
Estrategias | § § o | experiencia pasada | Somesecon | 2 & g". o
para la 5 -§ 3 |auedeagin modo | wreawes) | g & g 3
Lecturade | g g 5 © | guia orfenta o | 23
Argumentos | & 1 & | Influye de una u HEE
y i L8 oratormaenel §8
Refutaciones g £3 | comportamiento”. g.& g
(CELAR), | o & § | (Galimbert, Dic.Psi) — g3z
entonces &
sumenian | £ o5 SEaie g
oom;z;nsm’n £ = 1] friely is
§ . Ll bt ofl el| B
a'gun;enms 5 2 E g gg Idem. e § | i !; g
| 8 B it e | 8 )2
en el grupo § ¥ lectura de 3
ntal | § H cace i
(del tercer | 3 g
ratad| g | e Secaruna | Tenerin | o T g
o consecuencia”. indicio g2 |8
,,,Hwtxg‘ -gﬁ (Wonso, Dic. del | acercade | 5| 5 | =€'
| g § | el ta hablicas | E 8| £ - B
~ 52 | contempordneo) para inferir i ]§ 3 g
] “Contexto: 3
P 3 6 | peposcin mieror | panbra con %i 3
g £ | e una obra base en el HEHR
2 | ineraria”. (foem) contexto de cF
= amsma. | 2T FT | g




CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.6)

127

Z ")
3 ] 8
LTI I
Sa|ga| & £s 8| %
I 5 F 2
| S 2% g2
weorests | £5 | ES | & DEFINICIONES Sul 2| b
GENERAL | S & 8 z DE INDICADORES uso 9| ¥ E
Texto: vecio o Taume -
nstruments soccastura | compane, en o
HG s/tas que i s i
actividades Sgnifcados y que posee | breves las H
de e esnucuracin ideas K]
ensefianza- deariv (nesead, | picoslsce | M
aprendizaje g % T ~ ). | ctle permite | f
se orientan 2| Un texto es por definaién | asimilar y g |3
con base en g g | doioo, polfono - E |
| un Conjunto. 3 D | incue vz el auory | inomacén | 3
un Conun! 2 § vocs ¢ ntertexial | Inportante. |
de H E | (un tow se eabora con 2
| Estrategias | § 2| .38  otros textos & 8 | s
| parala g E|zl | e 2
| Loctnace | 2 §|>g |mrmdewnameny 5 i
| Argumentos 8 5 T | ot o ERE
H 3 5 | (olazrBarmiga, Fiaexas
y ES & T | 2053 g
Refutaciones 4 g g | com §
(CELAR), g t E b |
entonces | 3 o R ci gty |
aumentala | 8 § deas, entas y |
comprensién | .5 stecos enun s
de gx m&mm
argumentos | £ 8 o [ )r
st Ml
e | 8 et
enelgrupo | § B “Argumento: [ ey i
experimental ® = Razonamiento conctusidn se
(del tercer S § | (vlido o no valido) | icentcas s | 2
semestre de g | quepartede estucure ol
la E 2 § premisas para llegar ('“"‘"“’ ,E E
Lcenciatura g 2 a la conclusidn”. ey ° g | |
en Filosofia) 2 | (Bunge, Ok A1) oo i | §§\
w5 v
| £y aoregas) | § i
| y 52 puede. 3
§ pera | e
3 2 andiss y
g v e
£ memo, 5 £
) é




CONTINUACION DEL CUADRO 1 (1.7)
T

128

. | s 8
5488 ¢ &g g
3a sa & 8z &
E3|83| 3 &3 :
3
. Eg|25| 8 A 2
wipoTEsts E> | B3| 3§ DEFINICIONES Sy &
GENERAL S 4 4 = DEINDICADORES | USO | &S &g
HG Silas “Refutacion: La 0
actividades - invaldacion de un | [eacen s
de g argumento Justoa of
ensefianza- | 58 mostrando que argumenta 3
aprendizaje g algunas de sus. aual se opone o
se orientan % § | premisas son fasas | S0t | g 8
con base en H § |obienqueno Fompie | E | & 8
un Conjunto I 2 |impican a reestics | 3 "
de s | %% & | conciusion siguiendo | Wess delas | o g
jos | 2 H 3 | las leyes de la logica | ERTSEYE | R 2
parale | 2 B | 25 |ceoucnver Bunge, |G | g | § b
Lecturade | 8 g% |ocm pocdea | o | g g
Argumentos | & = 5 mosrxia, |2 | B e
v lg i St 8 [pe |2 H
Refutaciones % g 8 ones | £ H
(CELAR), : 8 8 mocomo | § | &
aumentala | = % Corinte 5 g
comprension | g antercr e
de g construye 2 su B
orgumentos | 38 58 oo 8
v b & 3hmo
refutaciones, | o 3 ﬂ u
en el grupo § 4 2 v
e 80| b L. |EE g s
(deltercer | § 2y Y e | € IR
semes ede | 8 2.5 | opiniones”. (Alonso, | 277 s - g §
8 8 | Diccionario del
Licenciatura | § =3 g Dicchr Sespene E & g
en Filosofia). ] o
‘ TR i " emseo | £ | B 3
5 8 | “Expicar el sentdo | Somsen ?ﬂ H E
i S | de una cosa”, (Apud Vi ﬁ
Aowrca,
g e |8 | R E




5.4 DESCRIPCION DEL PROGRAMA (CELAR) CUADRO 2

CONJUNTOS DE
PROPOSITOS ACTIVIDADES PROCEDIMIENTOS TEXTOS | EVIDENCIAS
[+ Ewcian | leery costor o sttt T Aphcacin 68 TTotode | Respuestasalas
3|7 base en e et Banct. pregunts det
B Conoomry | Tor: Invester scerndes | 2. Motwacen: B anstas de rqunenadones | 2. Catade | retest
bicas e drercin, 1 0| o heramerts caials 1 Hlooohs an s Gancns ¥ | Post 3 .
| de lalectura de argumentos  refutacones. Y, efemplos de | en las Humanidades. NoB, 29 octubre,
3 v 1647
ot 3 Exposciny 3 Tartos T 7oi:
L] jperados o
§prm s piticpacones y Glogos. Ejemplosde | 3.1 Agumento,arqumentar, arqumentadn, tios de. | los etuantes. | poducidos poros
o mnos.
o3 convincentes, et 311 Comenoris e eutortesydocene: fetos
& 4 Pt ce s e argumento ceductvos, Indctves, cominctes e
Ta s[4 s 2 Composiones
o sceptar dten a0 b 4 vestgacones | aceca del texto 4
@ Eoracagns e o 1) koo ycomentar | 42 Racriones para contta a s preguntas: Ctmo | el Or. gnar
ectrs e o, ) parn Sermmas-
I v Erposx sccadels | O Semmewes
62 o aves s el Mo Totens 1a
6300 Foaca 0 o macn e cormearete,
64 Mbrima e s
v s y st | 3 Composiones
oo o) 51 v aroumentada”. | acerca ol teto 5
dogery 9 s Por o Or Carkos. | “Lolectu
camooret o e oroqunt: tEnat | Pereda
cinsste s ecin argumentada?
7 A i i s | et o ce a5 5| 6, Lectura vl e texto 6y ScAGades: & Lamosca e | 5 Compoones
§|w b dakogar | 61 o e aceca e totn 6:
¥ comentar  componer G lsaga | Lamoscaenes
¥ para contestar 6 iCuses son | Medina -
= e e, o aruaments e e loaoa? LCuties s00 o5
g| Srumentos n conra de b losoa?
. Ouogary | 7.
Comentar acerca O nock de metacognioén
cxia con a5 metcgicén
nocores
=T+ = , o AT
B omere o Banchi preguntas de
2Caace | Postest
4 pasca, P
F o 29 ccnbre,
3 1697




130

5.5 Descripcion de las sesiones

La intervencién est constituida por cuatro conjuntos de actividades:

X: Primer conjunto de actividades: a) De tarea investigar para responder
las siguientes preguntas: 1) éCuéles son ejemplos de argumentos?, 2) éen qué
consiste un argumento?, 3) cqué entendemos por estructura de un argumento?,
y 4) écudles son los diferentes tipos de argumentos que hay?, b} en el salén de
clases: exponer, dialogar y concluir acerca de ias preguntas anteriores.
Observacién y medicion después de Xi

X2 Segundo conjunto de actividades: a) leer el texto acerca de “Las
investigaciones del Dr. Semmelweis”, b) en el salén de clases: exponer,
dialogar y concluir acerca de las refutaciones y confirmaciones de hipdtesis, c)
comentar acerca del papel del Modus Tollendo Tollens en la refutacién de
hipétesis y la Falacia de la afirmacidn del consecuente en la aceptacion de las
hipdtesis.

Observacién y medicién después de X2. Composicion acerca de iz lectura,

X3 Tercer conjunto de actividades: a) leer el texto del Dr. Carlos Pereda “La
lectura argumentada”, b) en el salén de clases: exponer, dialogar y concluir

acerca de los ciclos de lectura: reconstructivo, critico y evaluativo.

Observacion y medicién después de Xa. Composicion acerca de la lectura.

X4 Cuarto conjunto de actividades: a) leer el texto del Dr. J. Lasaga
Medina: “La mosca en el coche”, b) en el salon de clases: Exponer, dialogar y

concluir y redactar acerca dei texto



CAPITULO 6. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS
6.1 Revisi6n de las posibles fuentes de invalidacion” internas o externas’

Fuentes de invalidacién

Interna Externa
- |s ~
5 |2 E s
£ z
¥ % é % % 2
3 =yl R 3
s E L2 ] § 14 =
SEIRRER I BER
IBEERERR I EEE
Disafios
Preexperimentales:
[
3. Comparacién con - - - - + + ? - - - ?
Un grupo estético
o x o
[
Disefios
Cuaslexperimantuies:
L]
10. Disefio de + + + + ? - + + - ? ?
arepe de conrol
no equivalente
o X o
o o
Notz: En B uadios, © Signo negativo Indica que Nay imperfeccon definida; que o facr estd
controlado; ¢ Interrogativo, la presencia de una posible causa wawm,dmmw
T e e

“gemasiado tlles", 5 se liega a confiar en elos y 0 £ fa experienca mds Complea y calfcads que
Induye en e texto. Ningin Indicador Ge + 0 0e - mm.mu«mmwuahm
olocach. En parta,va T o s e e T3 0K de una arfana 0 pcac mlncce o

2]

! Este Cuadro e un segmento tomado de un Cuadro mayor. Se tomaron slo dos disefios pertinentes
Ios propsitos de este estudio. Veéase y Cf: Campbell, Donald T. y Stanley, Julian C. (1970), Duehos
experimentales y cuasiexperimentales en la investigacitn social, Buenos Aires, Amorrornu.
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Donald T. Campbell y Julian C. Stanley entienden por validez interna: “a la
mirima imprescindible, sin fa cual es imposible interpretar el modelo:
¢éIntroducian, en realidad, una diferencia los tratamientos empiricos en esta caso
experimental concreto?”. (1970:16). Por validez externa entienden: “el

de la posibildad de n: éA qué  poblaciones,

variables de i y veriables de medicion puede

generalizarse este efecto?”. (idem).

El “Disefio 10" forma parte de tos Diserios Cuasiexperimentales. El disefio 10

se llama: Disefio de grupo de control no equivalente.

Fuentes de invalidacion interna. “La validez interna es el sine qua nor’ (p.

16). “La frase se refiere a la condicion sin la cual no se haré una cosa” (Alonso)

& "Historia, los acontecimientos especificos ocurridos entre la primera y la
segunda medicién, ademés de la variable experimental” (p. 17).

Habia comunicacién cotidiana entre algunos estudiantes de fos grupos
matutino y vespertino.

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo positivo
(+) que indica que e factor esta controlado.

Comentario: Sin embargo, el centrol estricto de la Aistoria intrasesional entre
los dos grupos (experimental y control) implicaba que las sesiones fueran
simultineas. Ahora bien, en este trabajo, dicho control estricto no fue
posible desde el principio, pues un grupo era matutino (el grupo control) y
otro gru;ao era vespertino (el grupo experimental). Por otra parte, para
sesiones simultdneas se hubieran necesitado experimentadores diferentes, lo
cual hubiera traido también diferencias en los resuftados.

& “Maduracion, procesos internos de los participantes, que operan como
resultado del mero paso del tiempo (no son peculiares de los
acontecimientos en cuestion), y que incluyen el aumento de la edad, el
hambre, el cansancio y similares” (idem).



*

-

*

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo pasitivo
{+) que indica gue el factor estd controlado.

Comentarios: 1) Se observd cansancio durante el postest entre los miembros
del grupo control. En cambio, se observd entusiasmo durante el postest
entre los miembros del grupo experimental. 2) La lectura y las respuestas
del pretest y el postest requirieron en promedio mas de una hora. Si se
considera que hay “cansancio” durante ese lapso, también debe considerarse
que hay un equilibrio porque el “cansancio” se dio en los dos grupos.
“Administracidn de test, el influjo que la administracién de un test ejerce
sobre los resultados de otro posterior” (idem).

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacién: Aparece el signa positivo
(+) que indica que el factor estd controlado.

Comentario: En ambos grupos, en casos individuales, hubo mejoria.
“Instrumentacion, los cambios en los instrumentos de medicion o en los
observadores

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo positivo
(+) que indica que el factor estd controlado.

Sin comentarios.

"Regresion estadistica, opera alll donde se han selecclonado l0s grupos sobre
la base de sus puntajes extremos” (idem).

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo
interrogativo (?) que indica la presencia de una posible causa de
preocupacion.

Comentario: Hubo un proceso muy interesante que se dio durante las

sesiones en el grupo 2] fue de las
sesiones a los estudiantes que faltaban a una sesién o liegaban tarde a la
misma. El resuttado fue que los mejores estudiantes se autoseleccionaron
para quedar como miembros del grupo experimental. Salvo dos excepciones:
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Un estudiante excelente, tuvo que faltar ~por motivos personales- a fa sesién
donde se realizd el postest y por esta causa ai final no se tomaron en cuenta
sus datos. Y, otro estudiante, de bajo nivel, asistié puntuaimente a todas las
sesiones.

&

Seleccidn. “Sesgos resuitantes en una sefeccion diferencial de participantes
para los grupos de comparacion” (fdem).

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacin: Aparece el signo negativo
(=) lo que indica que hay imperfeccién definida.

Sin comentarios.

s

Mortalidad experimental, o diferencia en la pérdida de participantes para los
grupos de comparacién” (fdem).

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo positivo
(+) que indica que el factor esta controlado.

Comentario: En el caso del grupo se definio

de la siguiente manera: Se consideré que pertenecian al grupo control sélo
aquellos estudiantes (inscritos en el grupo matutino) que cumplieron con el
pretest y el postest. Hubo un excelente estudiante del grupo matutino que
no cumplid con 10s requisitos.

*

Interaccion entre fa seleccidn y la maduracion, etc., en algunos de los
disefios cuasiexperimentales de grupo mdlitiple, como el 10, se confunde con
el efecto de la variable experimental (es decir, que podria tomarse por él)
(idem).”

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece ef signo positivo
(+) que indica que el factor esta controlado.

Sin comentarios.

Fuentes de invalidacién externa:

< “Interaccién de administracién de test y X". “El efecto reactivo o de
interaccidn de las pruetias, cuando un pretest podria aumentar o disminuir la
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sensibilidad o la calidad de la reaccion del participante a la variable
experimental, haciendo que los resultados obtenidos para una poblacion con
pretest no fueran representativos de los efectos de Ia variable experimental
para el conjunto sin pretest del cual se seleccionaron los participantes
experimentales”. (pp. 17-8).
Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo negativo
(-) lo que indica que hay imperfeccion definida.
Sin comentarios.

& “Interaccion de seleccién y X", “Los efectos de /nteraccion de los sesgos de
seleccign y la variable experimental”. (p. 18).
Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacior

Aparece e signo

interrogative (?) que indica la presencia de una posible causa de

preocupacion.
Comentario: En los disefios donde no hay una asignacion aleatoria a
diferentes grupos de tratamiento queda una duda. Por ello, en la medida de
lo posible, hay que buscar la igualdad de los grupos antes del tratamiento.
(CF. p. 18).

& “Dispositivos y reactivos”. ‘“Efectos reactivos de los  dispositivos

experimentales, que impedirian hacer extensivo el efecto de la variable

experimental a las personas expuestas a ella en una situacién no

experimental”. (idem).

Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece el signo

interrogativo (?) que indica la presencia de una posible causa de

preocupacion.

Sin comentarios.

“Interferencia de X mltiples”. * Interferencias de los tratamientos muiltiples,

que pueden producirse cuando se apliquen tratamientos miiltiples a los

*



mismos participantes, pues suelen persistir los efectos de tratamientos
anteriores”. (Idem).
Con base en el Cuadro de Fuentes de Invalidacion: Aparece e! espacio en
blanco lo cual significa que el factor no es pertinente.
Sin comentarios.
6.2 Contrastacién de la hipétesis general
La Hipétesis general es: S/ se interviene en un grupo para realizar actividades
para explicar y aplicar un conjunto de nociones y estrategias para la
de ¥ Y partes
de las mismas, reglas logicas para refutar hipotesis, estrategias de lectura

por ciclos: T . critico, evaluativo y nocién de
metacognicion), entonces mejoraré en dicho grupo la comprension lectora de
argumentos y refutaciones.
6.3 Andlisis de resultados. La preprueba y la posprueba estuvieron
integradas por un Cuestionario integrado por 51 preguntas con la escala de
Likert, [Véase: Apéndice]
[ CUADRO PARA LAS PUNTUACIONES DE CADA ESTUDIANTE |

Suma de puntos obtenidos con Ia escala Likert

Grupo control “G2” T Grupo experimental “Gi”
Preprueba Posprueba | Preprueba Posprueba
Estudiante 1 52 51 6 | %
Esudane 7 74 57 2 B
Estudiante 3 63 61 34 3
Estudiante 4 54 55 3 S
Estudiante 5 2 | % % 3

En el estudiante 1 del grupo experimental se observa una discrepancia entre los.
resultados obtenidos en la Preprueba y la Posprueba.



CUADRO PARA LOS CONCEPTOS DE CADA GRUPO

Grupo control “G2"

Grupo experimental "G1" |

Promedio al inicio 59 422

Promedio 3! final 55.8 426 |
Mediana al inicio 54 38 |
Mediana al final 55 38 \
Moda al inicio 52 38 4‘
Moda al final 55 38 |

Se confirmé la hipétesis y sin embargo, los resultados son muy modestos.
Hay una inmensa muttiplicidad de factores que pueden producir resuitados

similares.

Hay que continuar investigando.



CAPITULO 7. PROPUESTA  PEDAGOGICA PARA LA
TRANSFORMACION

7.1 Nueva proyecto de investigacion

La investigacion acerca del Desarrollo de las habllidades para la comprension
de argumentos y contra-argumentos se puede continuar con una nueva
investigacion. Para ello hay que hacer una revaloracion de lo aprendido en
este proceso de aprender a investigar. El titulo provisional del nuevo
proyecto de investigacion podria ser el siguiente: Trama y urdimbre de
contextos, textos y lectores. Hacia una teoria de la complejidad en la
comprension lectora. El ndice provisional seria:

Introduccién

Un modelo bidimensional es: La trama y urdimbre.

Un modelo de fa complejidad es: La trama y la urdimbre en todas

Ll

direcciones.
Un punto de partida: Las nociones basicas de contexto, texto y lector.
Las dificultades en la comprensi6n lectora como hilo conductor de Iz

» oW

investigacion.
Acerca de cmo no podemos empezar a comprender sin preguntar.

w

5.1.1a estructura de la pregunta
5.1.1. Revisin de los Supuestos.
5.1.2. Perfil de la Incognita.
5.1.3. Articutacién de las categorias: Qué, quién-es, cémo, cuando,
dénde, para Qué, por qué y con qué.
. Arrojar las redes para pescar las dificultades de la comprension lectora

o

6.1.¢Cudles son los sintomas de la falta de comprensién lectora?
6.1.1. Diagnéstico nicial: ¢El lector; Puede leer en voz alta lo que no
comprende?
6.1.1.1. ftem: ¢Er

e i el
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6.1.1.1.1, ¢Dénde se detiene?
6.1.1.1.2. ¢Cudles palabras cambia?
6.1.1.1.3. ¢Dnde estd la entonacion o el énfasis fallido?
6.1.2. Segundo diagndstico: ¢Comprende los usos o significados de
las palabras clave?
6.1.3. Tercer andlisis: ¢Establece asociaciones entre las palabras o.
cconceptos clave?
6.1.3.1.  ¢Cudles tipos de mentalidades tiene el lector?
6.1.3.2.  ¢Cudles son los conocimientos previos del lector
6.1.3.3.  ¢Qué posible resonancia hay entre los background del
lector, autor, texto contexto y evaluador?
6.1.3.4. ¢éCuales son las rutas alternativas para la posible
comprension?
6.1.4. Cuarto andlisis: ¢éDonde esté el obstaculo principal?
6.1.4.1.  Comprender y comprehender.
6.1.4.1.1. Condiciones necesarias y condiciones suficientes en
cada acto de comprehender.
Conclusiones
Bibliografia




CONCLUSIONES
1) Con fundamento en lo anterior, tenemas elementos para considerar que, un
Programa como CELAR si contribuye a mejorar la comprensién lectora de
argumentos y refutaciones. Sin embargo, no podemos generalizar este
resultado. Tenemos que realizar otros experimentos.

2) Tal vez la 6n de argumentos y es uno de los factores
que contribuyen a la formacion que permita pensar de modo evaluativo y critico.
2) la « on lectora es i En otras palabras: Hay
cuestiones polifacéticas importantes. La oralidad, la escritura, la reflexion
metalingUistica.

3) La clave de la ion de y i es que el educando
alcance un fio critico. Los fundamentos son cémo arg . Bl

problema es la conciencia que aicance el estudiante acerca de su desempefio en
la argumentacién.
4) La 6n es un ejercicio de dialdgica. La ar¢ i6n

tiene implicaciones éticas que se oponen a fa sofistica

5) El autor de esta tesis propuso el Principio Metacientffico denominado
Relevancia de las Conjeturas Innovadoras (RCI). La reflexion metatedrica es
parte de la reflexion metodoldgica y es de extrema importancia, Cuando no se
toma en cuenta, se ignora, 0 se desprecia como simples abstracciones, ias
consecuencias son una falta de claridad en: Nuestra actitud cientifica, en los
supuestos réﬂexivos, en los diversos modos de conocimiento y en los limites del

quehacer cientifico.

6) E Principio RCI es con el v e
Integracionismo psicopedagégico. El autor de esta tesis propuso el enfoque
llamado ico. Bl ivo puede

incluir el Integracionismo psicopedagégico. Por otra parte, el paradigma
alternativo abre una diversidad de caminos en la investigacién. Una de las



posibilidades de la investigacion es la utilizacién del enfoque empirico-analitico
para comprobar i una de las i deloir

7) El autor de esta tesis propuso un nuevo proyecto de investigacion titulado:
Trama y urdimbre de contextos, textos y lectores.
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APENDICES Y ANEXOS



PASCAL Y LAS EXPERIENCIAS SOBRE EL VACIO'

Después del experimento de Torricell (1643), divulgado en Francia por
Mersenne desde el afio siguiente, la cuestion de la existencia del vacio
apasiona a los espiritus. Su afimacien choca con la doble oposicin de los

ylos , que s e acuerdo sobre este punto,
aunque por razones muy diferentes: Aristoteles rechaza el vacio porque,
piensa, en ausencia de toda resistencia un movil deberia alcanzar su objeto
instantaneamente; Descartes, porque identifica la materia con la extension
Blaise Pascal (1623-1662) piensa que la cuestion, puesto que es una cuestion
de hecho, no debe resolverse mediante teorias Sobre la posibiidad o
imposibilidad del vacio, sino por experimentos que, como escribira mas tarde,
“son los verdaderos maestros a los que hay que seguir en la fisica Pascal
comienza por asegurarse de la exactitud del experimento de Torricelli,
rehaciéndolo él mismo con la ayuda de un ingeniero. Confirmado asi en su
opinién de que el vacio no es imposible, lo pone a prueba multiplicando y
variando los experimentos y proyecta un Traité du vide (que aparecera,
inconcluso, después de su muerte). Mientras tanto y para adquirir prestigio,
publica en octubre de 1647 un oplsculo en el que relata someramente diversas
Expériences nouvelles touchant e vide.

Es necesario distinguir, en la exposicion de las Expériances nouvelies,
dos grados. La experiencia muestra que se puede obtener un espacio vacio en
apariencia, es decir tal que ninguna materia conocida o perceptile lo llene:
éste es un hecho que no se presta ya a discusion si se obra de buena fe. De
aqui, en ausencia de una prueba positiva de la existencia de una materia que lo
llene, Pascal deja aparecer su senfimiento de que este vacio estd
verdaderamente vacio. En otros términos: el vacio aparente se afirma como un
hecho de experiencia, el vacio verdadero o absoluto es presentado como una
hipétesis que sigue siendo verosimil mientras no se haya demostrado, por
experimentos innegables, la existencia de una materia que llene el vacio
aparente

En su respuesta al padre Nogl, que habia presentado objeciones, se
notara, al rmismo tiempo que el vigor dialéctico de la argumentacin, la extrema
circunspeccion con la que progresa y el cuidado constante en distinguir lo que
esta establecido de lo que es dudoso, lo que es seguro de lo que es verosimil,
estimando los grados de verosimilitud. Estas paginas, en las que un fisico de
nuestros dias no encontraria nada que criticar, son una leccion magistral de
método experimental o, si se quiere. un modelo de lo que es el verdadero
espiritu experimental
" Blanché, Robert (1969), £l método experimental y la filosofia de la fisica. (Brevianio N* 223), México,

91-2. La carta de P re Not! esu en: [bidem, pp. 95-106.
T Traités de I'équilibre des liquewrs et de la pensanteur de la masse de I'air, final. Cf Ibid., 2* ratado,
cap 1 “En I fisica los experimentos fiencn mucha s fuerza pars persuadi que los razonamientos



Hora de inicio de la lectura; (Pregunta la hora a quien te entregd este texto)
Lectura: B. Pascal, Carta al P. Noel, jesuita, el 29 de octubre de 1647

.. Permitidme referiros una regla universal que se aplica a todos los temas particulares
en los que se trata de reconocer la verdad. No dudo que estaréis de acuerdo con ella,
pues es recibida generalmente por todos aquellos que contemplan las cosas sin
preocupacién; y en la que consiste la principal [ ] entre la manera en que se trata a
las ciencias en las escuelas y la que est en uso entre las personas que investigan lo que
es verdaderamente s6lido y que llena y satisface plenamente al espiritu: es que no se
debe nunca hacer un juicio decisivo de la negativa o de la afirmativa de una proposicién,
sin que lo que se afirma o se niega tenga una de estas dos condiciones, a saber: 0 que
aparezca tan clara y tan distintamente por si mismo a los sentidos o a la razén, segiin sea
sujeto de los unos o de la otra, que el espiritu no tenga ningun medio de dudar de su
certeza, y esto es lo que llamamos principios o axiomas; como por ejemplo, si a dos
cosas iguales se agregan cosas iguales, los todos serdn iguales; o que se deduzca por
consecuencias infalibles y necesarias de tales principios o axiomas, de la certeza de los
cuales depende toda la certeza de las consecuencias que estén bien sacadas de ellos,
como esta proposicion, los (res dngulos de un rridngulo son iguales a dos dngulos
rectos, que no siendo visible por ella misma, estd demostrada evidentemente por las
consecuencias infalibles de tales axiomas. Todo lo que tiene una de estas dos
condiciones, s cierto y verdadero, y todo lo que no tiene ninguna pasa por dudoso e
incierto. Y hacemos un juicio decisivo [ ] de la primer manera y dejamos las otras
en la indecisién, de tal modo que las llamamos, segin su mérito, ya vision, ya capricho,
a veces fintasla, otras veces idea, y a lo mis bello pensamiento, y porque no se puede
afirmarlas sin temeridad nos inclinamos mas bien hacia la negativa; pronto sin embargo
a regresar a la otra, si una demostracién evidente nos hace ver su verdsd. Y nos
reservamos para los misterios de 1a fe, que el Espiritu Santo en persona ha revelado, esta
sumision de espiritu que implica nuestra creencia en los misterios ocultos a los sentidos

yalarazon



Establecido esto, paso a vuestra carta, en las primeras lineas de la cual, para
probar que este espacio es cuerpo, os servis de estos téminos: digo gue es un cuerpo,
puesto que tiene las acciones de un cuerpo, transmite la luz con refracciones y reflejos,
produce retardo en el movimiento de otro cuerpo; donde noto que en el designio que vos
tenéis de probar que es un cuerpo, toméis por principio dos coses: la primera es que
trasmite la luz con refracciones y reflejos; la segunda, que retarda el movimiento de un
cuerpo. De estos dos principios, el primero no ha parecido verdadero a ninguno de los
que han querido experimentarlo, y siempre hemos observado, por el contrario, que ¢l
rayo que penetra el vidrio y este espacio, 1o tiene otra refraccién que la que le causa el
vidrio, y que asi, si alguna materia lo llens, ésta no rompe de ninguna manera el rayo, o
su refraccion no es perceptible; de manera que, como es indudable que vos no habeis
experimentado nada en contrario, veo que el sentido de vuestras palabras es que el rayo
reflejado, o roto por el vidrio, pasa a través de este espacio; y que de esto y de que los
cuerpos caen con tiempo, queréis concluir que una materia lo llena, que lleva esta luz y

causa este retardo.

Pero, reverendo padre, si referimos esio al método de razonar del que hemos
hablado, encontramos que previamente hubiera convenido haber quedado de acuerdo
sobre la definicion del espacio vacio, de Ia luz y del movimiento, y mostrar por la
naturaleza de estas cosas una contradiccion manifiesta en cstas proposiciones: “que la
luz penetra un espacio vacio, y que un cuerpo se mueve alli con tiempo”. Hasta agui
Vuestra prueba no podré subsistir; y puesto que ademés la naturaleza de la luz es
desconocids, tanto & vos como a mi; que de todos los que han tratado de definirla, i uno
ha satisfecho a ninguno de los que buscan las verdades palpables, y que permanecerd
quizé eternamente desconocida para nosotros, veo que este argumento permaneceri
|argo tiempo sin recibir la fuerza que le es necesaria para llegar a set convincente.

Pues considerad, os lo rucgo, cémo es posible concluir infaliblemente que la
naturaleza de la luz es tal que no puede subsistir en el vacio, cuando se ignora la



naturaleza de la luz. Que si la conociéramos tan perfectamente como fa ignoramos,
conoceriamos quizé que subsistiria en el vacio con més brillo que en cualquier oo
medium, como vemos que aumenta su fuerza segin que el medium en que estd se hace
més raro, y asi en cierto modo més proximo @ fa nada. Y si conociéramos la naturaleza
del movimiento, 0 tengo duda alguna de que nos pareciera que debiera hacerse en el
vacio con casi tanto tiempo como el aire, cuya insesistencia aparece en la igualdad de fa

caida de los cuerpos diferentemente pesantes.

Por eso, en el poce de conocimiento que tenemos de Ia naturaleza de estas cosas,
i, por una libertad semejante, concibo un pensamiento que doy por principio, puedo
decir con la misma razén: la luz se sostiene en el vacio, y el movimiento se hace en ¢l
con tiempo; o la luz penetra el espacio vacio en apariencia, y el movimiento se hace en

&l con tiempo; luego puede ser en efecto vacio.

Asi pues remitamos esta prueba al tiempo en que tengamos la inteligencia de la
naturaleza de la luz. Hasta entonces, no puedo aceptar vuestro principio, y os serd dificil
probarlo; y no concluyamos, os lo ruego, consecuencies infalibles de la naturaleza de
uns cose, cuando Ja ignoramos: de otro modo temeria que no estuviescis de acuerdo
conmigo sobre Ia condiciones necesarias para hacer una demostracién perfecta, y que

liamarais cierto & lo que nosotros no llamamos sino dudoso

En la continuacién de vuestra cara, como si hubierais establecido
{avenciblemente que este espacio vacio es un cuerpo, 0o o5 tomis ya ¢l trabajo de
{avestigar cudl es este cuerpo; y para decidir afirmativamente cudl materia lo llena,
comenziis por estos términos: “Presupongamos que, como la sangre esté mezclada de
los diversos licores que l2 componen, asi ¢l aire esté compuesto de aire y de fuego, y de
los cuatro elementos que entran en la composicion de todos los cuerpos de la
naturaleza.” Presuponéis a continuscion que esic fucgo pucde ser scparado del aire, y
que uns vez separado, puede penctrar los poros del vidrio; presuponéis adems que
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estando separado, tiene tendencia a retornar a €1, y aun que es atraido sin cesar hacia ;

¥ expliciis este discurso, asaz inteligible de por si, por comparaciones que le afiadis.

Pero, padre, creo que dais esto por un pensamiento, y no por una demostracion; y
por mucho trabajo que me cueste acomodar el pensamiento que o tengo sobre ello con
el objeto de vuestra carta, creo que, si quisierais dar pruebas, no estarian tan poco
fundadas. Pues en este tiempo en que tan gran niimero de personas sabias investigan con
tanto cuidado qué materia llena este espacio; en que esta dificultad agita hoy a tantos
espiritus: me costaria creer que, para aportar una solucion tan deseada 2 una tan grande y
tan justa duda, vos no dierais sino una materia, de la cual suponéis no solamente las
cualidades sino aun la existencia misma; de manera que quien presuponga lo contrario,
sacard una consecuencia contraria con igual necesidad. Si esta manera de probar es
aceptads, no serd ya dificil resolver las més grandes dificuitades. Y el flujo del mar y la
atraccién del iman' se haran faciles de comprender. si es permitido hacer materias y
cualidades adrede.

Pues todas las cosas de esta naturaleza, cuya existencia no se manifiesta a
ninguno de los sentidos, son tan dificiles de creer, cuanto son faciles de inventar.
Muchas personas, y entre las més sabias de este tiempo, me han objetado esta misma
materia antes que vos (pero como wn Simple pensamiento, y no como una verdad
constante), y por eso la mencioné en mis proposiciones. Otros, para lenar de alguna
materia el espacio vacio, s figuraron una con la que llenaron todo el universo, porque la
{maginacién tiene esto de propio, que produce con tan poco esfuerzo y tiempo las més
grandes cosas como las pequenas; algunos I han hecho de 1a misma sustancia que el
cielo y los elementos, y otros de una sustancia diferente, segin su fantasia, porque

disponen de ella como de su obra.

1 Alusion manifiesa a los Principes de Descartes, libro IV, iguaimente, un poco mis adelante, respecto 8
\ma materia imaginaria, invisible ¢ impalpsble. De una mancra general, “sc podria”, escribe P. Mouy.
“considerar Ia carta cas) tanto como una critca de la materia sutl cariesiana que como una réplica al P
Noe! (Le développenmente de la physique cartésienne. p. 43)
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Que si se les pide, como a vos, que nos hagan ver esta materia, responden que 0o
es visible; si se les pide que produzca algun sonido dicen que no puede ser oida, y asi de
1odos los otros sentidos; y piensan haber hecho mucho, cuando han sorprendido a los
otros en la impotencia de mosrar que no existc, despojdndose ellos mismos de todo

poder de mostrarles que existe.

Pero encontramos més motivo de negar su existencia, porque no se puede [ ],
que de creerla, por la iinjca ra26n de que no se puede mostrar que ela no existe

Pues 10 se las puede creer a todas juntas, sin hacer de [a naturaleza un monstruo,
y como la razén no puede inclinarse més hacia una que hacia la otra, debido & que las
encuentra igualmente alejadas, las rechaza a todas, para evitarse alguna injusta eleccion

Yo sé que vos podsis decir que no habéis hecho solo esta materie, y que muchos
fisicos habian trabajado ya en ella; pero en los sujetos de esta materia, no nos fundamos
en las autoridades; cuando citamos 2 los mutores, citamos sus demostraciones, y o sus
‘nombres; no tenemos ningtin miramiento por ellos sino en las materias historicas; de tal
manera que si los autores que vos citdis decian que vieron esos pequeRos cuerpos igneos
mezclados entre el aire, yo concederia lo bastante a su sinceridad y a su fidelidad para
creer que dicen la verdad, y les creeria como a historiadores;” pero, puesto que dicen
solamente que piensan que e aire esté compuesto de ellos, me permitiréis permanecer en

mi primera duda

Finalmente, padre, considerad, os lo ruego, que todos los hombres juntos no
podrian demostrar que ningin cuerpo sucede 2 aquél que abandona el espacio vacio en
apariencia, y que tampoco es posible a todos los hombres mostrar que, cuando el agua

1. El fragmento del Prefacio al Traité du vide, intilado por Bossut De I‘astorté en matiére de
philosohopie.
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sube por ¢l algun cuerpo sale. ;No bastaria esto, segin vuestras maximas, para asegurar
que este espacio esth vacio? Sin embargo, yo digo simplemente que mi idea es que esta
vacio, y juzgad si aquellos que hablan con tanta moderacién de una cosa en la que tienen
el derecho de hablar con tanta seguridad, podrén hacer un juicio decisivo de la existencia

de esta materia ignea, tan dudosa y tan poco establecida.

Después de haber supuesto esta materia con todas las cualidades que vos habéis
querido darle, dais cuenta de algunos de mis experimentos. No es muy dificil explicar
c6mo puede producirse un efecto, suponiendo la materia, la naturaleza y las cualidades
de su causa; sin embargo es dificil que aquellos que se los figuran, se defiendan de una
vana complacencia y de un encanto secreto que encuentran en su invencion,
principalmente cuando las han ajustado tan bien, que de las imaginaciones que

supusieron, concluyen necesariamente verdades ya evidentes.

Pero me siento obligado a deciros dos palabras sobre este esunto; que todas las
veces que, para encontrar la causa de diversos fendmenos conocidos, se establece una

hipétesis, esta hipdtesis puede ser de tres maneras.

Pues algunas veces se concluye un absurdo manifiesto de su negacién, y entonces
la hiptesis es verdadera y constante, o bien se concluye un absurdo manifiesto de su
afirmacion, y entonces la hipotesis se tiene por falsa, y cuando no se ha podido aun sacar
absurdo, i de su negacién, ni de su afirmacion, la hipotesis permanece dudosa; de
manera que, para hacer que una hipotesis sea evidente, no basta que todos los fenémenos
se sigan de clla, mientras que, si se sigue alguns cosa coptraria a uno solo de los
fendmenos, esto basta para asegurar su falsedad.

Por ejemplo, si se encuentra una piedra caliente sin saber la causa de su calor,
;podria juzgarse que ha encontrado la verdadera quien razonara de esta manera:
Presupongamos que esta piedra ha sido puesta en un gran fucgo, del cual se la retiré



170
1n71
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198

hace poco tiempo, entonces esta piedra debe estar caliente todavia; ahora bien, est
caliente: por consecuencia fue puesta al fuego? Seria necesario para esto que el fuego
fuera la unica causa del calor; pero como éste puede proceder del sol y de la fiiccion, su
consecuencia careceria de fuerza. Pues asi como una misma causa puede producir varios
efectos diferentes, un mismo efecto puede ser producido por varias causas diferentes.
Asf, cuando se discurre bumanamente del movimiento, de la estabilidad de la Tierra,
todos los fenomenos de los movimientos y retrogradaciones de los planetas se siguen
perfectamente de las hipétesis de Tolomeo de Tycho, de Copérnico y de muchas otras
que se pueden hacer, de todas las cuales s6lo una puede ser verdadera. ¢ Pero quién osaré
hacer un tan grande discernimiento, y quién podr, sin peligro de error, sostener una en
perjuicio de las ofras como, en la comparacién de la piedra, quién podrd, con

obstinacién, insistir en que el fuego ha sido la causa de su calor, sin caer en el ridiculo?

Veis por esto que, aunque de vuesira hipdtesis se siguieran todos los fenémenos
de mis experimentos, ella seria de la misma naruraleza que las otras; y que
permaneciendo siempre en los términos de la verosimilitud, no llegara nunca a los de la
demostracion. Pero espero haceros ver un dia més largamente, que de su afirmacion se
siguen absolutamente cosas contrarias a los experimentos. Y para tocar aqui una en
pocas palabras: si es verdad, como lo suponéis, que este espacio esté lieno de cse aire,
mis sutil e igneo y que tenga la inclinacion que le dais, de regresar al aire de! cual salié
¥ que este aire exterior tenga la fuerza de retenerlo como una esponja exprimida y que
sea por esa atraccion mutua por lo que el mercurio s mantiene en suspenso y que ella lo
haga remontar aun cuando se inclina cl fubo: se sigue necesariamente que cuando ¢l
espacio vacio en apariencia sca més grande, una mayor alfura de mercurio debe estar en
suspenso (contra lo que aparece en los experimentos). Pues ya que todas las partes de
este aire interior y exterior tienen esta cualidad atractiva, es constante, por todas las
reglas de Ia mechnica, que su cantidad aumentada en la misma medida que el espacio,
deba necesariamente aumentar su cfecto, como una grande csponja comprimida atrac

mas agua que una pequefia.
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Que i, para resolver esta dificultad, hacéis una segunda suposicién; y haceis un
vez més una cualidad adrede para salvar este inconveniente, que, 5o mostrindose ain
bastante justa, 0s obliga a imaginar una tercera para salvar las otras dos, sin ninguna
prueba, sin ningtn establecimiento: yo no tendria nunca ofra cosa que responderos, sino

esto que os haya dicho ya, o mas bien creeria haberos respondido ya.

Pero, padre, cuando digo esto, y cuando prevengo de alguna manera estas tltimas
suposiciones, yo mismo hago una suposicién falsa: no dudando de que, si alguna cosa
parte de vos, se apoyara en razones convincentes, puesto que de otra manera seria imitar

2 quienes quieren solamente mostrar que no les faltan palabras

En fin, padre, para volver sobre mi respuesta, aunque fuera verdad que este
espacio fuese un cuerpo (lo cual estoy muy lejos de concederos), y que ¢l aire estuviera
lleno de espiritus igneos (lo que simplemente no encuentro verosimil), y que tuvieran las
cualidades que vos les dais (Io cual no es sino pura opinién, que no parece evidente, ni a
vos, ni a nadie): no se seguiria de esto que el espacio estuviers lleno de él. Y annque
fuera verdad también que al suponer que estuviera lleno de él (lo cual no parece de
ninguna manera), se podria deducir de ello todo lo que aparece en fos experimentos: el
més favorable juicio que podria hacerse de esta opinion seria la de ponerla en el rango
de las verosimiles. Pero como se concluyen de ella necesariamente cosas contrarias  los
experimentos, juzgad cusl lugar debe tener entre las tres especies de_hipdtesis de las que
hemos hablado...

Hora en que se termin |a lectura:
(Pregunts la hors a quien e entregé este cuestionario)

Fecha: Dia: 7 Mes: Diciembre. Afio: 2007
Nombre de la estudiante o del estudiante:

Licencisturaeu Filosofia
Grupo: Mamtino () Vespertino ()



® Nombre de la

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NAYARIT
AREA DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANIDADES
MAESTRIA EN EDUCACION SUPERIOR
CUESTIONARIO PARA EVALUAR
LA COMPRENSION LECTORA

Fecha: Dia: 22 Mes: Noviembre. Afio: 2007

di odel

o Estudia el tercer semestre de Ja Licenciatura en Filosofia.

Grupo de Tercer semestre: Vespertino.

Lectura: B. Pascal, Carta sl P. Noel, jesuita, el 29 de octubre de 1647

INSTRUCCIONES: Contesta cada pregunta segiin se te Indique.

1.

2.

N

(A qué hora inicias este cuestionario?
(Pregunts la hora a quien te entregb este cuestionario):

Lalectura te parecic;

a) Muy interesante
b) Interesante

) Neutra

4) Aburrida

¢) Muy aburrida

En el parrafo comprendido entre las lineas 3 a 28. La idea principal es
a) Hay proposiciones que ponemos en duda y otras que no.

b) No debemos afirmer o negas una Propasicion sin pruebas.

) De axiomas verdaderos proceden consecuencias verdaderas

d) Hay uns regla universal que debe guiamos en ciertos temas

¢) Ninguna de las anteriores.

En el renglén 6 falta la palabra
a) diferencia

b) desventsja

¢) costumbre

d) preocupacién

¢) Ninguna de las anteriores.



N

=

©

w

. Escribe la palabra: En el renglén 21 faltan las palabras: ()

2) de las opiniones
b) de las ideas

¢) de los problemas

d) de las cosas

<) Ninguna de las anteriores.

En el pérrafo comprendido entre las lineas 30 2 44. La idea principat es:

En el parrafo comprendido entre las lineas 30 a 44, La lectura del pérrafo me
pareci6: [
3) Muy dificil

b) Dificil

) Neutro

d) Fcil

) Muy fhcil

Escribe tu opinion: En el pirrafo comprendido entre las lineas 46 a 55. La idea
principal es:

En el parrafo comprendido entre las lineas 46 a 55. La lectura del parrafo me
[}

parecio:
4) Muy dificit
b) Dificil

€) Muy ficil

Escribe tu opinién: En ¢l pérrafo comprendido entre las lincas 57 a 65. La ides
wincipal es



11.En el parrafo comprendido entre las lineas 57 a 65. La iectura del parrafo me
)

pareci6:
a) Muy dificit
b) Dificil

<) Neutro

d) Ficil

&) Muy ficit

12. Escribe tu opinion: En el parrafo comprendido entre las lineas 67 a 71. La idea
principal es:

13.En el pérrafo comprendido entre las lineas 67 a 71. La lectura del p&mfc me
eci6: )
) Muy dificil
b) Dificil
©) Neutro
d) Facil
©) Muy fécil

14. Escribe tu opinién: En el parrafo comprendido entre las lineas 73 a 78. La idea
rincipal es:

15. En =1 pérmfa comprendido entre las lineas 73 a 78. La lectura del pérmafo me
(O]

a) Muy dxﬁcll
b) D
B Neum)
d) Facil
¢) Muy ficil

16. Escribe tu opinidn: En ¢l phrmafo comprendido entre las lincas 80 a 89. La idea
principal es



17.En el pémafo comprendido entre las lineas 80 a 89. La lectura del pémafo me
)

pareci:
a) Muy dificil
b) Dificil

©) Neutro

d) Fécil

€) Muy facil

. Escribe tu opinion. En el parrafo comprendido entre las lineas 91 a 102. La idea
principal es:

ZE

En el pmfo comprendido entre las lineas 91 a 102. La lectura del parrafo me
)

a) Muy Gifici
b) Dificil

©) Neutro

d) Facil

&) Muy fhcil

Escribe u opinion: En ¢l parafo comprendido entre Jas lineas 104 a 113, La idea
principal es:

n
8

3

En el pémafo comprendido entre las lineas 104 a 113. La lectura del pamafo me
parecit: o)
a) Muy dificil

b) Dificil

¢) Neutro

d) Fécil

€) Muy ficil

N
N

Escribe tu opinidn: En el parrafo comprendido enwre las lineas 115 a 119. La idea
principal es



23. En el péml'o comprendido entre las lineas 115 a 119. La lectura del pamafo me
)

x) Muy ifici
b) Dificil

©) Neutro

d) Fecil

©) Muy facil

0
R

. En el renglén 121 falta la palabra

8

5. Escribe tu opinidn: En el pérafo comprendido entre las lingas 128 a 136. La idea
principal es:

»

6. En el pérrafo comprendido entre las lineas 128 a 136. La lectura del pérrafo me
pareci6: )
2) Muy dificil
b) Dificil
©) Neutro
d) Facil
©) Muy facil

N

7. En el pérrafo comprendido entre las lineas 138 & 145. La idea principal es:

28 En el parafo comprendido entre las lineas 138 a 145. La lectura del parrafo me
)

paeci6:
&) Muy dificil
b) Dificil

©) Muy ficit

29, En el pérrafo comprendido entre las lineas 147 a 153. La idea principal es:



2

En ¢l pamrafo comprendido entre las Jineas 147 a 153, La lectura del pérrafo me
parecio:
) Muy dificil
b) Dificil

©) Neutro

d) Facil

€) Muy facil

w

En el parrafo comprendido entre las lineas 159 a 165. La idea principel es:

8

En el parrafo comprendido entre las lineas 159 a 165. La lectura del pérrafo me
i )

parecié:
) Muy dificil
b) Dificil

) Neutro

d) el

<) Muy ficil

3. En el phrrafo comprendido entre las lineas 167 a 181. La idea principal es:

34.En ¢l pamafo comprendido entre las lineas 167 a 181. La lectura del pérrafo me
parecio: )
) Muy dificil
b) Dificil
¢) Neutro
d) Facil
©) Muy ficil

35. En el parrafo comprendido enire las lineas 183 a 198. La idea principal es:



36.En ¢l pamafo comprendido entre las lineas 183 a 198. La lectura del pirrafo me
arec &)
a) Muy dificil
) Diffcil
¢) Neutro
) Ficil
&) Muy facil

. Escribe tu opinion: En el pérrafo comprendido entre fas lineas 200 a 204. La idea
principal es:

9

En el pamafo comprendido entre las lincas 200 a 204. La lectura del pérrafo me
parecié: )
2) Muy dificil

b) Dificil

<) Neutro

d) Facil

€) Muy fhcil

8

. Escribe tu opinion: En el parrafo comprendido entre Jas fineas 211 a 221. La idea
principal es:

40. En el phrrafo comprendido entre las lineas 211 a 221. La lectura del phmafo me
pareci6: (G}
&) Muy dificil
b) Dificil
<) Neutro
d) Fécil
&) Muy facil

41.Lalecturade todocltexto teparecié: . ()
a) Muy dificil
b) Dificit
©) Neutro
d) Facil
&) Muy facil



42 Para i, ¢l pirafo que estd en primer lugar en grado de dificultad cs el parrafo
comprendido entre fas lineas:
De la linea alalinea

&

Para ti, ¢l phrafo que estd en segundo lugar en grado de dificultad es el parrafo
comprendido entre las lineas:
De la linea alalinea

44.Para ti, el pirrafo que estd en fercer lugar cn grado de dificultad es el pérrafo
comprendido entre las Jincas:
De la linea alalinea
45. En general, la lectura te pareci )
a) Muy dificil
b) Dificil
©) Neutro
d) Fécil
€) Muy ficil

46. Escribe un resumen de |a Carta que leiste:

47. ;Cusles palabras de fa carta no conocias?



48. Escribe un argumento del Padre No&l contra el punto de vista de Pascal

49. Considerando lo anterior: Escribe el contra-argumento de Pascal

50. 4En qué consiste el conflicto de las interpretaciones anteriores?

51. ;A qué hora entregas el examen?
(Pregunta la hora a quien ie entregd este cuestionario):



IGNAZ SEMMELWEIS Y SU INVESTIGACION SOBRE LA FIEBRE
PUERPERAL

En 1884, 260 de 3157 madres, es decir el 8,2%, que dieron a luz en la
Primera Divisién de Matemidad, murieron de fiebre puerperal; para 1845 la tasa
fue de 6.8%, pero en 1846, se elevd a 11.4%. Lo alarmante de estas cifras es
que en la Segunda Division de Matemidad del mismo hospital de Viena las
tasas de mortandad a causa del mismo mal, fueron solamente 2.3, 2.0 y 2.7%.
Para intentar resolver este problema, se comenzé por considerar algunos
factores tradicionalmente aceptados como causas de dicho de mal por ejemplo,
las influencias epidémicas descritas como cambios atmosféricos y cosmico-
telricos que, al extenderse sobre la zona, afectaban a las parturientas en
confinamiento hospitalario. Sin embargo, esta explicacion dejaba sin respuesta
el problema de Ia razén por la cual se veian afectadas de manera preferente las
pacientes de la Primera Division en relacion con las de la Segunda.

Asimismo, otro hecha que ponia en entredicho la explicacion epidémica
fue el caso de tas madres que daban a luz camino al hospital, pues a pesar de
las condiciones adversas de un alumbramiento en Ia via publica, los casos de
fiebre puerperal entre estas mujeres eran menos que entre las internas de la
Primera Division.

Otra posible explicacion fue el hacinamiento, causa que se considerd
poco probable, ya que las condiciones de sobrepoblacién eran mayores en la
Segunda Division. De igual forma se rechazaron las explicaciones basadas en
el tipo de cuidados y dietas, dado que éstos fueron los mismos en ambas
divisiones.

Una comisién llegé a la conciusion (1846) de que el padecimiento en
cuestion se debia a que las manipulaciones a que se sometia a las pacientes
durante la examinacién eran demasiado violentas, pues se las practicaban los
estudiantes de medicina adscritos a la Primera Divisién y entrenados en la
misma

Ante esta explicacién - afirmé Semmelweis - cabe establecer las
siguientes objeciones: en primer lugar, las lesiones provocadas por ef proceso
natural del parto eran mucho més intensas y extensas que las causadas por la
examinacion, aun cuando ésta sea “violenta™; en segundo lugar, las matronas y
estudiantes que realizaban los examenes en la Segunda Divisidn lo hacian de
la misma manera que los de la Primera, sin que en ésta se provocara la fiebre
puerperal, y finalmente, a partir def informe de la comision, el nimero de
estudiantes fue reducido a la mitad, y minimiz6 ia examnacion de las
parturientas. No obstante esto, después de una. pequefia baja, el indice de
mortalidad se elevd mas que nunca’ “Ante la debilidad de este tipo de
explicaciones, se intentaron otras, por ejemplo, en el ambito psicologico se
afimaba que la presencia del capelian del hospital. quien para dar el ltimo
sacramento a alguna mujer agonizante de la Primera Division, tenia que pasar
par cinco pasillos antes de llegar a la sala de estas enfermas, realizaba su
recarmido precedido por un ayudante quien sonaba una campana; cosa que lo



convertia en una imagen terrorifica y, supusstamente, debilitante para las
pacientes. Problema éste que no se presentaba en la Segunda Division, donde
el capellén podia pasar directamente a la sala de enfermas desahuciadas

Para eliminar este efecto se convencio al sacerdote de que usara otra
ruta en su recorrido hacia la sala de la Primera Division, ademas de que se le
pidi6 que no usara su campana, de este modo, el capellan llegaba en siencio y
sin ser observaro. Sin embargo, la mortandad no disminuyo.

“Se intents una explicacion mas, al abservarse que en la Primera Division
fas pacientes yaclan de espaldas, y en la Segunda de lado, por lo que se
implants el uso de la postura lateral en la Primera, pero una vez mas ia tasa de
mortalidad se mantuvo sin variacion

Finalmente, la suerte, que siempre acompana a las mentes laboriosas y
despiertas dio la clave para resolver este enigma médico. En los inicios def afo
de 1847, un colega de Semmeiweis, lamado Kolletschka, mientras realizaba
una autopsia, se hiié accidentaimente en un dedo con el bisturi de un
estudiante. Poco tiempo después de este suceso, Kolletschka murié, mostrando
durante su agonia los mismos sintomas que se observaban en las pacientes de
Ia fiebre puerperal

A partir de este hecho, Semmelweis dedujo que la materia muerta o
cadavérica introducida al organismo de su colega por el bisturi del estudiante
habia sido el origen o causa de su padecimiento y muerte. Siguiendo este
razonamiento, fue posible pensar que las pacientes parturientas que habian
muerto de fiebre puerperal fueron victimas de un envenenamiento sanguineo
semejante.”

Esta suposicién se ve conﬁmada por el hecho de que el personal
médico, alos alos acudia a realizar el
examen de las pa:len(es despugs de héber setado reslizando disecciones on
sala de autopsias. Y de haberse lavado las manos de manera muy superficial.
o cual hacla que todas ellos fueran portadores del material infeccioso

Para someter a prusba esta nueva hipétesis se estableci que si la
materia muerta era la causante del padecimiento, entonces la destruccion de
os residuos de ella de las manos de los médicos o estudiantes deberia prevenir
Ia aparicion de la fiebre puerperal, por lo que se pidié al personal que se lavara

las manos, con una solucion de cloruro de
cal antes de realizar cualquier examen. La mortalidad debida a esta fiebre
mastré pronto un acusado descenso y. para 1848, fue de sélo 1.27% en i
Primera Divisién y 1.33 en la Segunda:

Por Gitimo, algunas ofras experiencias clinicas vinieron a apoyar esta
explicacion, por ejemplo, las mujeres que daban a luz en la calle pocas veces
eran sometidas & la examinacion previa y, por tanto, los riesgos de que
contrajeran el mal eran menores; asimismo, las comadronas de la Segunda
Division no llevaban durante su entrenamiento practicas de diseccion, o cual
explica por qué no eran portadoras del material infeccioso. De esta manera,




evidentemente, la tasa de mortalidad debida a la fiebre puerperal era menor en
la Segunda Divisién'

osteriores experiencias clinicas llevaron pronto a Semmelweis a ampliar
su hipotesis. En una ocasion, por ejemplo, él y sus colaboradores, después de
haberse las manos. primero a una
parturienta aquejada de cancer cervical ulcerado; procedieron luego a examinar
a otras doce mujeres de la misma sala, después de un lavado rutinario, sin
desinfectarse de nuevo. Once de las doce pacientes murieron de fiebre
puerperal. Semmelweis llegé a la conclusién de que Ia fiebre puerperal podia
ser producida no sélo por materia cadavérica, sino también por ‘materia patrida
procedente de organismos vivos”,

+ Gomez Romero, 1. (1983). El método experimental. México: Harta. Harper & Row Latinosmerican, pp.
14-151
2 Hempel, Carl G. (1979). Filosofia de la Ciencia Notural. Madrid, Espata: Alianza.



LA LECTURA ARGUMENTADA
Pereda, Carlos (1994), Razén e Incertidumbre, México, Sigio XXI, pp. 97-99.

¢En qué consiste la lectura argumentada? Basicamente se conforma como
cualquier argumentacion, tratando con tres preguntas: preguntas de
comprension, que en el caso de una lectura se nos vuelven preguntas de
reconstruccion; preguntas de verdad o preguntas criticas, y preguntas de valor
EL modelo de la lectura argumentada es, pues, un modelo tridimensional:

Dimension 1: Ei lector parte del interés: ¢ comprendo lo que afimna el texto y, si
lo comprendo, qué comprendo? La dimension 1 de la lectura argumentada pone
en marcha un ciclo reconstructivo; el lector procura aprehender uno o varios de
los sentidos del texto.

Dimension 2: El interés gue conforma esta dimension es la verdad. El lector, al
leer, hace preguntas como las siguientes: ¢estoy de acuerdo con lo que se
afirma? E independientemente de que lo esté o no, ¢como se respaldan en el
texto sus afirmaciones? ¢ o como se podrian respaldar? Esto es, lo que
preocupa es averigusr con qué clases de apoyo se cuerls para niciar n cico
critico en relacion con las

Dimensién 3: Se activa esta dimension a partir del interés en el valor de lo que
se lee, buscando la relevancia que posee el texto en general o algunos de sus
fragmentos en particular; de esta manera, se pone en marcha un ciclo
evaluativo en relacién con los enunciados que tenemos entre manos.

A menudo, quien realiza una lectura argumentada pasa constantemente de una
dimension a otra, e incluso, NO pocas veces, se establecen relaciones de
ntre las varias por ejemplo, una nueva vaforacion

del texto, o la verdad o falsedad que se le habia otorgado; en este sentido, en la
lectura argumentada constantemente se recurre a los usos determinantes de
los esquemas regla-caso y medio-fin y, sobre todo, a los varios usos del
esquema parte-todo. No obstante, puede resultar un ejercicio de fa mayor
utiidad leer mas o men estas tres .y asi
usar tal modelo como una técnica de lectura, 0 mas precisamente, como una
técnica de lectura triple: en una primera lectura el lector procura comprender los.
diferentes enunciados —por ejemplo, como test de su comprensién, el lector
podra intentar traducir e) texto a su propio lenguaje. En una segunda lectura, el
lector interrogara los valores de la verdad de cada enunciado del texto. Con
respecto a las aserciones, se preguntar: ;es verdad o falsedad lo que aqui se
dice? En relacion con los ofros acms del lenguaje, digamos preguntas o
ol lector de tales preguntas, o

de tales recomendaciones, son el Una tercera lectura conduce a




explorar el valor del texto, su importancia, tanto histérica como actual, tanto
general como para el propio lector. Por eso, podemos resumir el desarrollo de
cualquier lectura argumentada como la puesta en obra de la méaxima de los
datos, fetiches y mateniles: el lector, mediante preguntas reconstructivas,
buscara obtener datos, Iuego, con sus preguntas criticas, querra eliminar de
entre esos datos los fetiches para, de la mano de sus preguntas evaluativos,
rescatar materiales que alimenten su propio pensamiento.

Sin embargo, no hay un solo tipo de lectura argumentada. Una vez mas
podemos usar la maxima de os datos, fetiches y materiales, ahora no ya para
caracterizar en qué consiste una lectura argumentada, sino como criterio
generador de una tipologia. Asi, segun la acentuacion que se le otorgue a cada
uno de los momentos de la maxima, se producira un tipo de lectura
argumentada. Basicamente podemos reconstruir cuatro tipos. En primer lugar,
quien atiende particularmente el momento de recoleccion de datos, la
dimension 1 o comprension, obtendra una exégesis cuyo propdsito basico es la
lealtad al texto. Resultara una lectura con tendencia internalista y tal vez, en
algunos casos, por demasiado fiel, relativamente pasiva; esta actitud, llevada al
extremo, nos hara topar con una lectura argumentada en tanto parafrasis

En segundo lugar, también se podra subrayar el momento de combate de
errores, falacias, vicios..., la dimensién 2 o de critica. De esta manera, se
desarrolla una cuidadosa lectura de las faltas del texto, lectura en parte interna,
en parte externa a lo leido. Cuando este tipo de lectura se radicaliza y se coloca
claramente en contra del texto, se lleva a cabo una lectura argumentada en
tanto panfieto.

En tercer lugar, la lectura debe buscar, ante todo, recoger las sugerencias que
despierta lo leido en el lector. En este tipo de lectura se enfatiza la dimension 3
o de relevancia, sin tomar demasiado en cuenta las relaciones de fidelidad con
el texto, quiza hasta desatendiendo si la lectura, en algin sentido, llega incluso
a malentender el texto en cuestion. Lo que importa en esta lectura,
tendencialmente extema es, pues, el provecho que el lector pueda sacar del
texto: la lectura estimulo o la lectura argumentada como produccién.

En cuarto lugar, tal vez se produce un relativo equilibrio entre los tres
momentos: cieta fidelidad critica al texto, sin descuidar su posible fecundidad.
Esto és, se intenta hacer justicia, a la vez, a las dimensiones 1, 2 y 3 de la
lectura argumentada: recoger un texto, criticar sus fallas, elaborara materiales
para el propio pensamiento, y todo ello, sin privilegiar ninguna de sus tres
dimensiones. Asi nos comprometemos con una lectura en parte interna, en
parte externa, o lectura argumentada en tanto debate en sentido estricto

No obstante, cualquiera que sea el acento que se le otorgue, ninguno de los
cuatro tipos articulados (la lectura argumentada como parafrasis. panfleto,
produccién o debate) puede abolir la presencia de alguno de los momentos
marcado por la méxima de los datos, fetiches y materiales, so pena de que la
lectura argumentada deje de ser tal



LA MOSCA EN EL COCHE'

“Una vez se pregunté Ortega si la filosofia no fuera mas que una leve e
insufrible mosca en el vehiculo de la historia. No hace ai caso la respuesta que
diera. El caso es que nuestras actuales autoridades educativas —al menos la
porcion de ellas que dirige la reforma- si parecen ser de esa opinion, a juzgar
por el tratamiento que la materia filosofia recibe: su reduccion sustancial en el
programa obligatorio del nuevo bachillerato. Traducido a hechos: se pasa de
ocho horas semanales —olvidemos por el momento las éticas- a tres. Si fueran
otros tiempos mas consecuentes y menos ecolégicos, la accion del reformista
habria sido otra: pafl (o, quiza |pafl, jpaf!, pafl, si es que la mosca se resistiera
a dejar este mundo sin rechistar, aunque esta segunda hipétesis me parece
improbable, a juzgar por cémo nos venimos tomando la cosa sus amigos y
servidores) Pero la bendita ecologia desaconseja crueldades innecesarias para
con los bichos (aunque no gocen de simpatias) y los consejeros de imagen —
esas luciérnagas insomnes en la noche politica o interin enlre das elecciones-
sugieren que el |pafl No sélo es di y

asta con crearle a la mosca una ‘reserva natural’, un espacno protegido,
aseado, oorrecto inmune e inane. Aunque, eso si, fuera de la historia, al
margen de la realidad. Y no es que esas tres horas no sean ‘reales’, en un
sentido convencional. El asunto es que “lo real” de nuestro sistema educativo
no universitario (preciosa definicion defectiva) se concentra y aquilata en lo que
llamamos selectividad. Todo lo demés es fantasmagoria, lo que se aprende o
deja de aprender durante anos, lo que se vive, se sufre, se acumula de
experiencia, se crece o se mengua. Los tres digitos magicos que abren o
cierran el paso a la carrera deseada es lo que cuenta

Que este estado de opinién es generalizado lo demuestra el curioso
episodio de que algunos i y en general los
de Filosofia no se han percatado (o, al menos, no han hecho publica
manifestacion) de la suerte destinada a la filosofia hasta que, en la primavera
de 1994, un periddico informé de que quedaba apeada de la selectividad, pues
la ley que desarrollaba la materias del nuevo bachillerato habia sido publicada
en un BOE de octubre de 1992.

Este asombro tardio de los profesores y de una parte -presumo que
minoritaria- de la opinién pablica no deja de asombrarme. ¢Acaso ignoraban la
finalidad implicita en la reforma de las ensefianzas medias? No es posible
entrar en esa decisiva cuestion que habria debido debatirse por toda la
sociedad a lo largo de los ultimos afios y no en camarillas de iniciados. Pero
diré ~y que se me excuse la falta de matiz- que la finalidad de la reforma es una
educacién tecnocratica y barata. Incompatible en su trazado profundo con las

* Texto tomado de Calsamiglia Blancafort, Helena y Tusn Valls, Amparo (2002), Las cosas del decir
Manual de andiisis del discurso, (Arie] Lingdistica), Barcelona, ArieL, p. 305-6.



humanidades en general y con la filosofia en particular, por mas que en los
preambulos escriban los reformadores las grandes frases de “la reflexion radical
y critica”, Ia libertad, la autonomia personal, el respeto, etcétera. ;Acaso saben
como se consigue eso?

Por paradéjico y penoso que fesulte, no cabe, en buena légica, sino
defender al sabio reformador en su medida de sustraer a la filosofia de Ia futura
prueba de selectividad. Razones de mera consistencia conducen desde la
premisa mayor —los contenidos curriculares de la filosofia en el nuevo
i i de la filosofia de la selectividad.
£Quién aceptara que se examine a un alumno —de tal manera que su nota
contribuya a abrir o cerrar puertas- de una materia menor tratada expresamente
como tai? Nadie en su sano juicio.

Luchar, como se ha venido haciendo en los ultimos meses del curso
anterior, por defender la presencia de la filosoffa en la selectividad me parece
ilégico, algo que no pueden permitirse los profesionales de Ia filosofia. Pero no
sugiero con esto que no haya que hacer nada, sino por el contrario, que la
orientacion del debate debe dirigirse hacia su centro: el tratamiento de las
humanidades en la reforma, razones para su presencia.

Y diré algo sobre el caso particular de la filosofia. Puesto que me
dispongo a hablar de necesidades e intereses, bueno sera que separemos con
toda pulcritud los propios y especificos de la filosofia, los de la nacién y los de
las personas que aqui y ahora la ensefiamos, la leemos e intentamos cultivarla
Se trata, como salta a la vista, de tres sujetos de interés distintos que
determinan perspectivas dispares. El caso més obvio me parece el Ultimo. Las
personas que vivimos de Ia filosofia sentiremos quebranto por la pérdida de
realidad —léase “prestigio social” — de nuestro quehacer. Pero seamos realistas
la importancia de la suma de casos individuales es despreciable en una época
de universal reajuste, reconversion y, jay!, reciclaje. Hablaremos de otras cosas
a nuestros alumnos —suponiendo que haya que hablar-. Qué mas da!, si ya
esta decidido —en esto coinciden reformistas, alumnos y padres, la inmensa
mayorla de la opinién publica- que transmitir contenidos (y mas si son
filosdficos: "¢ Eso para qué sirve?") es una cosa vieja, cutre y palvorienta como
el TBO.

“ Méas delicada y compleja me parece la cuestion referida al segundo
sujeto de interés: ¢qué utilidad puede tener una formacion filoséfico-humanista
fuerte en los afios del bachillerato para la nacion, asi en general? Depende.
Depende de que esa nacién esté inserta en una realidad historica llamada
Europa. Guste o no guste, el pasado europeo, y su presente, por tanto, s
impensable sin la filosofia: desde la fisica a la politica, todo ese vasto sistema
de soluciones que constituye nuestra cultura hunde sus raices en este quehacer
cuyo nervio es atender, dudar, rechazar, preguntar, ensayar, asegurar el
ensayo, fracasar, volver a intentarlo por medio de ideas. )Acaso se va a
prescindir de ese estilo de vida en el futuro? Si Europa ha de conservar una
cierta identidad en el plano de los acontecimientos mundiales, sélo le puede



venir de que siga manteniendo en foma su inteligencia. Otras civilizaciones
tienen ofros recursos. No parece que se ignore esto en Francia, Alemania o
talia. Para Espafia, una ensefanza ayuna de filosofia sélo puede significar
quedar, una vez més por debajo del nivel europeo, por més integracion

que sus .

Se me dira que el esfuerzo de las autoridades en promover la
investigacion tecnolégica es importante. Pero no se trata ahora de eso, sino de
Ia formacion inicial de las cabezas: de la creacion del gusto y la ambicion por el
saber, de la formacion de las capacidades imaginativa y abstractiva, de la
discipiina y rigor en el trabajo intelectual, cosas que se deciden bastante antes
del tercer ciclo universitario

La conclusién de este muAién de argumento es clara: la filosofia -y con
ella las humanidades- no puede ser lratada como un saber especifico mas
porque no lo es. Su liquidacién —que es su destino al quedar apartada de la

la supondra una pérdida en

{orminos absolulos para el nivel cutural do Ia nacién, cuyos efectas se haran
sentir no s6lo en el plano de la rentabilidad economica —a largo plazo-, sino, y
esto es mas grave, en el de la simple convivencia social

En cambio, para la filosofia misma, este apartamiento de la realidad no
puede sino beneficiarla. Se clareara mucho ef panorama. No sirviendo, nada
tendran que hacer en ella los que pretenden servirse. La vieja hostilidad, Vieja
de 2,500 afos, que el demos ha sentido hacia la filosofia nunca le sent6 mal (J
Lasaga Medina es doctor en filosofia, £/ Pals, 21-1X-1994)
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